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??? Taak en positie der paedagogiek in de opbouwener nieuwe gemeenschap1)') Prof. Dr. Ph. Kohnstamm Ik mag wel aannemen, dat ik Uw zo talrijketegenwoordigheid op dit uur mag toeschrijvenaan het feit, dat Gij evenals ik vervuld zijt vanhet besef, dat er dringende behoefte is in onsland en in ons volk aan doordachte en doel-bewuste opvoeding. Inderdaad, ons land, ver-armd en uitgeplunderd, beroofd van die talrijkehulpmiddelen, waardoor welvaart en zelfs veler-lei comfort in ons land mogelijk was, ons landheeft allereerst nodig het overdenken van al dieproblemen, wier oplossing kan medewerken omte komen tot materi??le herbouw. Dc problemenvan nijverheid en landbouw, van handel enverkeer, zij vragen de volle aandacht; zij vragenook de volle aandacht van hen, die verantwoor-delijk zijn voor onderwijs en opvoeding. Maar toch veel groter nog dan die behoefte aanniatcri??le herbouw is de noodzaak om de geeste-lijk-zedelijke ontwrichting te bestrijden. En deeerste scriptie, die mij ter hand werd gesteld,nadat ik mijn werkzaamheden hier mocht her-vatten, had dan ook tot onderwerp

'Onze ver-doolde Jeugd'. Zeker, daar is veel aan te doen,al is het gelukkig ook zo, dat er hoopvolletekenen zijn, dat er krachtig en nieuw leven opallerlei punten te constateren valt. Maar tal vanproblemen staren ons aan met een ernstig, somsook met een dreigend uiterlijk. En wanneer wijdan zo in de toekomst zien, dan dringt zich nogveel nijpender aan ons pp die vraag: Wat kanopvoeding hier doen, wat moet opvoedkundeons hier leren? Het spreekt vanzelf, dat wij daarbij geenOgenblik uit het oog verliezen de grenzen, dieaan alle opvoeding zijn gesteld. Tussen tweeuiterste standpunten moeten wij een midden-positie innemen. Enerzijds zien wij Kant met deoptimistische gedachte der 18e eeuw van deperfectibiliteit van het menselijk geslacht doorde opvoeding. En met een herinnering aan al,wat wij juist in de laatste jaren hebben beleefd,doet ons dat glimlachen met een trek van pijn.Maar anderzijds verwerpen wij toch ook hetpessimistische slot van Heymans' Inleiding totde Ethiek, waar hij betoogt, dat opvoedingeigenlijk nooit iets aan het wezenlijke van denmens kan veranderen, en

verbetering van hetmenselijk geslacht toch alleen te wachten isvan de eugenetiek, van een verbeterde teeltkeuze.In het licht der 'biolo^sche Weltanschauung'beseffen wij eerst al het gevaar, dat in die op-lossing schuilt. pedagogische studi??n 1974(51) 1-12 Met de bescheidenheid, die ons past, nu wijmeer dan ooit beseffen, hoe weinig wij theoretischweten en practisch vermogen, zullen w?? onsstandpunt tussen die twee uitersten moeten be-palen, ons moeten bezinnen in gemeenschappe-lijk streven op wat gedaan kan worden en dusmoet worden gedaan. In dit college-uur kan ikmaar heel schetsmatig iets van die veelheid vanproblemen overzien, U maar een klein deel tonenvan de overdenkingen, die mij in de laatstejaren en maanden hebben vervuld. En dan denk ik in de eerste plaats aan onzetaak bij den overgang uit de economische perio-de, die achter ons ligt, naar de toekomst, die wijin economisch opzicht tegemoet gaan. Voor zeervelen begint duidelijk te worden, wat v????r denoorlog nog slechts weinigen begrepen, dat nl. denieuwe wereldperiode van economische ordeningeen

andere geestelijke gesteldheid vraagt, endaarom ook andere namen en woorden, dan deperiode die achter ons ligt: die gekenmerkt wasdoor de terminologie van individualistisch 1  Overgenomen uit Paedagogische Studi??n, jan. 1946.



??? Prof. dr. P/i. Kohnstamm kapitalisme en klassenstrijd. En als nieuwe aan-duiding van de politieke opvoeding, die onsvolk behoeft, dient zich nu aan de term van'personalistisch socialisme'. Gij zult wel begrij-pen, dat ik niet veel bezwaar heb tegen het bij-voegelijk naamwoord, dat het socialisme dertoekomst tracht af te grenzen tegen dat van denMarxistischen klassestrijd, al zou ik zelf ver-moedelijk - zo ik mee had moeten beslissen bijzijn introductie - geaarzeld hebben, of hij welgeschikt is om gehanteerd te worden in hetgesprek van den dag. Maar nu dit woord een-maal uit de studeerkamer gebracht is op demarkt van het leven, zullen wij samen ons bestmoeten doen, opdat het ook voor het grotepubliek een nauwkeurig en goed omschreveninhoud krijgt, en de grote massa, die men er meewil bereiken, duidelijk kan aanvoelen, waarheenhet leidt en welke verantwoordelijkheid men ermede aanvaardt. Dit is een groot probleem enik mag er niet lang bij stilstaan. Een heel kleinonderdeeltje wil ik daarom slechts even noemen,omdat het actueel is in verband met de geld-zuiveringsweek,

die juist achter ons ligt. En danwerp ik de vraag op: eist de overgang van beta-ling door kasgeld van hand tot hand, naar giraalverkeer, niet te veel van de geschooldheid vande grote massa in haar huidigen staat? Wordthier didaktisch niet te hoog gegrepen? Heeft menalthans, uit sociaal-paedagogisch oogpunt, welvoldoende voorlichting gegeven, om de grotemenigte voor te bereiden op het ingewikkelderen veel meer abstracte betalings-systeem, in hetgirale verkeer ondersteld? Maar veel centraler en benauwender is indezen samenhang het probleem van werkloos-heid en vrije tijd. Het is niet nieuw voor ons;wij hebben er v????r de oorlog reeds veel overgesproken, maar het staat thans dreigender danooit voor de deur. En wij zijn allerminst gereed,als het weer zal aankloppen. Ernstige en nauw-keurige studie alleen kan ons wegen wijzen ominhoud te geven aan een leven, waarin de ge-dwongen arbeid om den brode niet meer deplaats inneemt, die de klassieke economie enhaar mens-beschouwing er aan had toegekend. Naast de economische problemen staan destaatkundige. Wat

zijn er voor de vorming vanden staatsburger der toekomst niet een reeksvan nieuwe vragen, die op ons aandringen! Kerken staat bijv. zijn wat hun onderlinge verhoudingbetreft, in een nieuwe periode getreden. Wij kun-nen niet meer terug naar dat langs elkaar heenleven van die twee, zoals het zich in de liberaleperiode der neutraliteit ontwikkeld had. Dat dekerken gezamenlijk weer zijn gaan spreken totde machthebbers in de staat, en dat zelfsnationaal-socialistische machthebbers gedwon-gen zijn geweest aandacht te geven aan die aan-klagende stem, is wellicht een van de zegeningenvoor de toekomst, die toch voortgekomen zynuit de belecfdp ellende. Muur ons volk zal heelwat oude vooroordelen moeten afleggen en eennieuw begrip moeten krijgen van het gewicht ende structuur van geestelijke dingen, v????rdateen nieuwe, betere verhouding ten volle zalworden verstaan. Ook het vraagstuk van de internationaleanarchie vraagt onze aandacht. Want met'dewapenstilstand is de vrede nog allerminst ge-wonnen. En wat er verder dreigt achter dieontzaglijke macht van

natuurbeheersing, diewij door de kernsplitsingsbom huiverend hebbenleren begrijpen, laat zich op 't ogenblik natuurlijkniet overzien. Slechts ?Š?Šn ding is hier zeker. Ge-lukt het de opvoeding der toekomst niet om deagressieve instincten, die sluimeren in eiken mens,om te buigen tot vruchtbare samenwerking ingemeenschappelijke strijd tegen on-persoonlijkeen dus beneden-menselij ke vijanden, dan is heteinde der mensheid in een niet verre toekomst ttwachten. Maar die agressieve instincten uiten zich nietalleen in de internationale politiek. De haat en dewraaklust nemen ook een grote plaats in binnenonze eigen grenzen. De juiste afbakening tussenhet handhaven van gerechtigheid en het uit-oefenen van wraak is moeilik te vinden. Omvolk zal nog veel moeten leren, voordat het di<grote kunst verstaat. Wat zal ons onderwijs, depublieke voorlichting, kunnen doen om medete werken ten goede? Hoe zullen wij, actueel,het geweldige probleem aanpakken van de het-



??? Taak en positie der paedagogiek in de opbouw ener nieuwe gemeenschap opvoeding der duizenden, wellicht tienduizendenkinderen, die met de nationaal-socialistischeagressie-verheerlijking zijn vergiftigd? En welk een ontzaglijke sociaal-paedagogischetaak ligt er opgesloten in de hernieuwde vormingvan ons leger. Dat het stelsel van het vroegereberoepsleger die taak niet heeft begrepen, valtmoeilijk te betwisten. En het wordt ook ingeziendoor hen, die vorm hebben te geven aan eennieuwe opzet. Maar vandaar tot de verwezen-lijking van een beter verantwoord stelsel is nogeen lange weg. Opvoedingsvragen dus te over, ook als wij devragen van gezin en school zouden laten rusten.Maar kan de wctenschappelyke doordenkingder opvoedingsvragen, de studie van paedago-giek en didaktiek, ons daarbij wel van nut zijn?Is dat alles niet dorre studeerkamer-geleerdheid,zonder betekenis voor de practijk? Zo zou men25 jaar geleden zeker gevraagd hebben. Inder-daad, het is niet veel meer dan een kwart eeuwgeleden, dat zelfs niemand minder dan eenJ. H. Gunning nog worstelde

met de vraag, of ereigenlijk wel zo iets bestaan kon als een echtewetenschap van de opvoeding. Ik meen, dat wij mogen zeggen: dat probleembehoeft ons niet meer te verontrusten. Niemandin deze Aula kan sterker doordrongen zijn van devele leemten en tekortkomingen, die paedagogieken didaktiek in hun huidige toestand vertonen;niemand - zo durf ik te zeggen - beseft beterdan ik, hoeveel er herzien en veranderd moetWorden, ook in wat in deze kwart eeuw werdveroverd. Maar ondanks al die tekortkomingenmogen wij zeggen, dat het pleit is beslist, dat erthans een wetenschap van paedagogiek en didak-tiek onmiskenbaar bestaat, dat zij in de dienstvan onderwijs en opvoeding kan helpen de wegente wijzen, en dat ook zij, die de verantwoordelijk-heid dragen voor onderwijs en opvoeding van hetNederlandse volk, dat in feite erkennen. Slechtshier en daar, nu en dan, horen wij nog het oudegeluid van hen, die op dit gebied niets nieuwshebben geleerd, en niets van het oude hebbenvergeten. Ik mag mij dus ontslagen achten van de taak U opnieuw te doen horen een pleidooi

voorPaedagogiek als Wetenschap. Slechts een enkelwoord over haar indeling, waarop wij aanstondsbij twee concrete toepassingen moeten terug-komen. Gewoonlijk wordt de indeling der paedagogiektweeledig genomen als de leer van de doelstellingen van de middelen. In dat eerste deel gaat heter dan om, samenhang en consequentie te bren-gen in de verschillende opvattingen over dedoelstelling der opvoeding, een wetenschappe-lijke taak bij uitstek. Let wel, ik zeg: samenhangen consequentie te brengen in de verschillendeopvattingen over de doelstelling, is een taak bijuitstek van de zuivere theorie. Want dat is ietsgeheel anders dan een keuze te doen tussen dievan elkaar verschillende en met elkaar onver-enigbare opvattingen. Die keuze is niet een zaakvan wetenschap, zij is niet allereerst betrokkenop het theoretische ihzicht; zij is wat men thansgaarne met een woord, aan Kierkegaard ont-leend, aanduidt als een existenti??le beslissing.Zulke beslissingen heeft de man van wetenschapals zodanig niet te nemen; het is de diepsteovertuiging omtrent de zin van deze wereld

enonze plaats erin, die zulke beslissingen doetnemen. Zij zijn daarom supra-theoretisch ge-fundeerd. Maar wat de wetenschap als zodanigwel tot haar taak kan en moet rekenen, dat isde ontwikkehng van den stelselmatigen samen-hang, die deze doelstelling verbindt met al deconsequenties, waartoe zij leidt. En juist dezeconsequenties werken weer terug op een ge-fundeerde en verantwoorde beslissing omtrentde keuze. Maar als voor een bepaald beoefenaar derpaedagogiek nu die keuze beslist is, als hij duide-lijk voor zich ziet, hoe hij het doel der opvoedingwil omschrijven, dan rijst de vraag naar de keuzeder juiste middelen om dat doel te bereiken.Terwijl echter die eerste keuze supra-theoretisch,existentieel was en dus niet door betoog en de-monstratie aan een ander, die haar niet beaamt,kan worden opgedrongen, is de laatste eenquaestie van inzicht, die beslist kan worden doorempirisch onderzoek, en daardoor alleen. Blijkthet, bijv. bij de godsdienstige of de lichamelijke



??? Prof. dr. P/i. Kohnstamm opvoeding, door empirisch onderzoek, dat eenbepaald doel langs een bepaalde weg niet kanworden bereikt, dan zal juist degene, die prijs steltop het bereiken van dat doel een andere wegmoeten kiezen. En over de keuze van die andereweg zal hij het eens kunnen worden, op zuiverwetenschappelijke gronden, met een anderbeoefenaar der paedagogische wetenschap, diewellicht het zo gestelde doel geenszins begeerlijkacht. Wij zullen zo aanstonds zien, dat voor detoepassing in de practijk, bijv. van de school,aldus overeenstemming tot stand kan komen inanders onontwarbaar strijdige aanspraken eneisen. Nu heeft echter het empirisch onderzoek nogeen verdere functie. Het leert niet alleen demiddelen kennen, die dienstig /^n om ccnbepaald vooropgesteld doel te bereiken, maarer zal ook een terugwerking plaats moetenhebben van de middelen-leer op de doelstelling.Immers mocht het blijken, dat een bepaaldvooropgezet doel niet alleen niet bereikbaar,maar zelfs niet benaderbaar moet worden ge-noemd, dan wordt de doelstelling zelf niethoudbaar; zij zal moeten

worden opgegevenen moeten worden vervangen door een andere,die in de werkelijkheid, waarin wij nu eenmaalgeplaatst zijn en onze bestemming moeten na-jagen, althans zinvol en met kans op benaderingkan worden nagestreefd. Terwijl dus de keuzeder doelstelling het karakter draagt van norma-tieve, existenti??le beslissing, en veeleer een zaakvan wil en levenskeuze is dan van inzicht, endaarentegen de keuze der middelen het karakterheeft van een zuiver wetenschappelijke beslis-sing, een zaak is allereerst van inzicht, dat aananders-kiezenden toch overtuigend kan wordengedemonstreerd, hebben wij in dit derde deelder paedagogiek te maken met de wijzigingen,die het nauwkeurige empirische onderzoek nood-zakelijk maakt in de formuleringen omtrent dedoelstelling, die met een nog onvoldoende kennisder werkelijkheid en, zo men dus wil, voorbarigwaren opgesteld. Toch mag dit woord "voorbarig'hier slechts met grote behoedzaamheid wordengebruikt, want het zijn juist deze, gelijk eerstlater blijken kan, 'voorbarige' beslissingen, dierichting en doel kunnen aangeven voor hetempirisch

onderzoek. Jn de voortgang van debeoefening der wetenschappelijke studie derpaedagogiek moeten wij hier dus spreken van eennoodzakelijke en onmisbare voorbarigheid. Wat nu de huidige stand der middelen-leerbetreft, wil ik vandaag niet spreken over dieonderdelen, die tot nu toe eigenlijk in het cen-trum van de belangstelling van ons Nutssemina-rium hebben gestaan: de vorming van het Intel-lekt en van het karakter in engere, morele zin.Reeds een 7-tal jaren geleden, in mijn Scientia-artikel, heb ik er op gewezen, dat deze beidedelen, die men ook die van didaktiek en paeda-gogiek in engere zin mag noemen, de meestuitgcwcrkio cn bcNl gefundeerde van dc gchelopaedagogische wetenschap moeten worden ge-noemd. Zeer begrijpelijk, omdat het eerste deelzijn wetenschappelijke grondslag vindt in deuitkomsten der denk-psychologie, het tweededeel in die van karakterologie en diepte-psycho-logie, de onderdelen van de empirisch-wijsgerigeleer van den mens, de anthropologie, die verre-weg het best en het meest exact zijn ontwikkeld.Maar juist daarom wil ik heden, nu het mij voorde laatste

maal vergund zal zijn als studie-leidereen M.A.-cursus van het Nutsseminarium teopenen, niet spreken over die delen, die tot nu toehet meest naar voren gekomen zijn in ons werk.Want het was niet, omdat wij niet evenzeer grotebelangstelling hadden in andere, weinig of nietbestudeerde onderwerpen, dat wij ze nog niet inons werk betrokken, maar slechts omdat ons dehulpmiddelen er toe ontbraken, ten dele ook,omdat wij - naar ik nog meen terecht - het werk,dat wij ondernemen moesten, zagen als onmisba-re voorarbeid ook voor de bewerking dier nogminder ontgonnen terreinen. Juist omdat menhet werk van het Nutsseminarium wel eens gekri-tiseerd heeft als te eenzijdig gericht op het 'lerendenken', op de intellektuele taak der school,stel ik er prijs op, heden daarop opzettelijk enmet nadruk te wijzen. Laat mij U dus thans nogwat mogen berichten van wat mij in de laatstejaren en maanden juist op die schijnbaar doorons veronachtzaamde gebieden, heeft bezig



??? Taak en positie der paedagogiek in de opbouw ener nieuwe gemeenschap gehouden. Helaas moet ik dan echter dadelijk beginnenmet Ic zeggen, dat die gebieden, die ik op het oogheb, veel verder van exact-wetenschappelijkeexploratie en bewerking afliggen dan die van devorming van Intellekt en karakter in engere zin. Daar is in de eerste plaats de socialcpaedagogiek,d.w.z. die tak der paedagogiek, die zich speciaalricht op de opvoeding van den mens met het oogop zijn taak in staat en maatschappij. Het is welduidelijk, dat alle sociale paedagogiek uitein-delijk behoort te berusten op een grondslag vansociale psychologie. Maar met die tak derpsychologie is het helaas nog weinig bevredigendgesteld. Slaat ge de boeken op, die zich met dezetitel aandienen, dan wacht U teleurstelling: Eenin menig opzicht belangrijk boek als dat vanMennicke behandelt toch eigenlijk maar eenenkel hoofdstuk van dit uitermate omvangrijkegebied, een boek als dat van Ellvvood over DePsychologie van de Menselijke Samenleving,dat in de inleiding tot de Nederlandse

uitgaveons wordt aangekondigd als een der belangrijksteAmerikaanse geschriften op dit gebied, bevatvoor dengene, die aan exact-empirisch onderzoekis gewend, weinig substanti??le gegevens. Blijkbaar had ook Steinmetz, toen hij zijnbekende V.U.B.-boekje als Inleiding tot deSociologie schreef, geen gunstiger indruk ont-vangen. Want na een eerbiedige buiging voor deSociale Psychologie te hebben gemaakt, niet deuitspraak dat als ideaal der Sociologie zou kun-nen worden gesteld de terugvoering van allesociale verschijnselen tot psychologische, geefthij ons te verstaan, dat de verwerkelijking van ditideaal nog wel in een uitermate ver verwijderd ennevelachtig verschiet ligt verborgen. Merkwaardig is het ook, dat wat men zoumogen noemen de sociale psycho-pathologie,in tegenstelling met de studie, van de normaleverhoudingen in het leven der gemeenschap, totnu toe nog het meest de aandacht heeft getrok-ken. Voor velen omvat de sociale psychologieeigenlijk in hoofdzaak de massa-psychologie,het gedrag van een massa van mensen in paniek,bij

een revolutie of soortgelijke uitzonderlijkeomstandigheid. Begrijpelijk is de voorliefde voordie studie natuurlijk wei; zoals ook de studievan psychiatrie en psycho-pathologie als univer-sitair leervak aanmerkelijk ouder is dan die dernormale psychologie. Begrijpelijk is ook, dat desociale psychologie een zeer grote achterstandin haar ontwikkeling vertoont in vergelijkingmet de meeste andere takken der psychologie.Want zij moet de beste bronnen van kennis vandeze missen, het experiment en de klinische,rustige, geregelde waarneming. In de socialepsychologie blijven wij aangewezen op wat dehistorie ons meedeelt, en dat wordt meestalovergeleverd door weinig geschoolde en sterk ge-emotioneerde waarnemers. Maar al is dan het tekort begrijpelijk, datneemt niet weg, dat er tal van sociaal-paedago-gische vragen voor hun oplossing, althansbetere behandeling, wachten op dieper sociaal-psychologisch inzicht. Neem het voorbeeld vande arbeidsvreugde en de arbeidsverhoudingen inhet bedrijfsleven. Tot een beter inzicht kunnenwij hier alleen komen wanneer

een groot aantalwetenschappelijk voor deze taak geschooldewerkers ons uit de practijk van het arbeidslevenexacte gegevens verschaft hebben over de weer-standen, die arbeidsvreugde en goede onderlingearbeidsverhoudingen in de weg staan. En alleenlangs die weg kan de sociale paedagogiek haartaak vervullen om die weerstanden uit de wegte ruimen, waar en voor zover ze bestaan. Mede om deze redenen neemt ons Nuts-seminarium dan ook in de cursus, die hedenopent, een nieuwe proef. Hun, die het programmavan dit jaar vergeleken hebben met dat van vroe-gere jaren, zal het opgevallen zijn, dat er belang-rijke verandering is gekomen in den inhoud;voor het eerst biedt dat programma ons het beeldvan een ontmoeting van paedagogen en psycho-logen met sociologen, die naar Steinmetz'verwachting eerst in een verre toekomst nuttigcITekt zou kunnen opleveren. Inderdaad, voorshands zullen de vragenaanmerkelijk talrijker zijn dan de oplossingen.Maar ieder die wetenschap beoefent weet, dat dejuiste formulering van een vraag, die nauwkeuri-

ge gegevens van het te onderzoeken gebied onder-



??? Prof. dr. P/i. Kohnstamm stelt, reeds een zeer grote stap is naar de oplos-sing, die gezocht wordt. Daarom acht ik dezeuitbreiding van ons werk, van de school naarhet bedrijfsleven, zowel practisch als weten-schappelijk van groot gewicht. En wanneer ikdat zeg, dan spreekt het wel vanzelf, dat ik evenUw aandacht moet vestigen op den man, diezoveel jaren met mij in de leiding van onsSeminarium heeft gestaan, op Van Veen, die,met mijn instemming, maar in ander opzichttoch ook tot mijn leedwezen, z?? getrokken werddoor het wel moeilijke maar ook zo mooie enbelangrijke werk, dat hem daar in de provincievan zijn herkomst wachtte, dat het hem ten slotteniet mogelijk bleek om nog dit ene jaar aan mijnzijde te blijven staan in de leiding van onsSeminarium. Hij toch is het geweest, die telkensen telkens gewezen heeft op de belangrijkheid vansociaal-paedagogisch werk en de noodzaakvan zijn verzorging. Gelukkig breekt dat inzicht thans zich op velepunten baan. Juist overmorgen zal hier in onzegoede stad Amsterdam het Nationaal Instituutgeopend worden door den Minister van Onder-

wijs, het Nationaal Instituut, dat opgericht werdjuist voor een hoogst belangrijk deel der sociaal-paedagogische vorming van ons volk: de vraaghoe het krachtige nationale bewustzijn, dat inbezettingstijd is gewekt en gegroeid, verder kanworden behouden en versterkt. Want wij mogener onze ogen niet voor sluiten, dat het v????r denoorlog in onze scholen in dit opzicht, evenzeerals in de buitenschoolse opvoeding, vrij droevigwas gesteld. Enerzijds cosmopolitisme, ander-zijds zij het in kleine en niet invloedrijke groepen,een eng nationalisme of chauvinisme, belemmer-den de groei van een gezond, bezonnen en tochkrachtig nationaal bewustzijn. Ik stel mij voor,dat samenwerking van ons Seminarium met hetPaedagogisch Bureau van het Nationaal Insti-tuut voor beide lichamen vruchtbaar zal kunnenzijn. Zoveel dan voor heden over vragen vanSociale Paedagogiek. Ook de Lichamelijke Opvoeding is een gebied,waarop m.i. intensiever en meer stelselmatigesamenwerking gewenst is. Wij bezitten hier in Amsterdam de Academie voor LichamelijkeOpvoeding, wier eerste Rector Dr G. J. Nieu-wenhuis

is geweest, wiens te vroege heengaanik bij de opening van onzen cursus in 1931 hebmoeten herdenken. Nadat ik dezen zomer weermijn bewegingsvrijheid had herkregen, heb ikde eerste stappen gedaan om weer een nauwerband te leggen tussen die instelling en de onze.Want de lichamelijke opvoeding is niet alleenzaak van den specialist in dat onderdeel derpaedagogiek. Velen van U zullen zich, terwijlik dit zeg, waarschijnlijk herinneren hoe Gunningdit indertijd betoogde, toen de quaestie vanVan Wijks 'meerderheidsjongen', diens slordig-heid en slungelachtigheid aan de orde kwam.Gunning wees er toen op, dat alleen een behoor-lijke studie van de betekenis van 'houding' en'maintien' voor de karaktervorming de weg zalkunnen banen om deze ongewenste eigenschap-pen te elimineren. Maar veel breder nog is het terrein, dat hier oponderzoek wacht. De studie van de motoriek envan haar gebreken, van de verzorging en op-voeding van de handvaafdigheid op allerleigebied, staat nog pas in de kinderschoenen. Wijbeschikken over de studie van Van Houte overLeren Doen en enkele andere

onderzoekingen.In de laatste jaren zijn in Zwitserland doorCarrard en de zijnen hoogst merkwaardigeproefnemingen op dit gebied gedaan, waarvan ikop 't ogenblik alleen nog door mondelinge mede-delingen van Ir E. Heymans op de hoogte ben.De analyse van de beweging door middel van devertraagde film, en in het bijzonder de fouten-analyse, het duidelijk voor ogen stellen van aarden betekenis van foutieve handgrepen, blijkt eenmethode op te leveren om binnen enkele wekentot verbeteringen te komen, die op de oude wijzevan routine en ongecontroleerde empirie wellichtjaren zouden kosten of nooit zouden wordenbereikt. Wanneer ik hier de film even noem, dan sluitzich onmiddellijk daarbij voor mij aan zijnbetekenis voor de aesthetische opvoeding, zo-wel als voor de didaktiek. Als lid van de ministe-ri??le commissie voor de onderwijsfilm in Neder-



??? Taak en positie der paedagogiek in de opbouw ener nieuwe gemeenschap land heb ik mij met die beide, duidelijk onder-Â?cheidcn vraagstukken in de laatste maandenwekelijks en bij tijd en wijle dagelijks moetenbezighouden. En het heeft mij getrofren hoe vertle opvattingen en dientengevolge de eisen, aande film te stellen, uiteenlopen tussen film-kun-'tenaar en onderwijsman. Ik heb bv. kennis genomen van een rapportnog uil den illegalen tijd over de regeling vanfilm-zaken na de bevrijding. Daarin werd voor-FÂ?leid een Tilm-raad' met uitgebreide bevoegd-heden. die zou bestaan uit een viertal film-kunstenaars en een viertal bioscoopmannen,benevens nog een zevental andere functionarissen,â€?n dat zevental mocht dan, bij de gratie der ont-**rpers, ook wel ?Š?Šn onderwijsman zittinglemen. Ik weet niet, of wellicht een filmraad opdeze voet nog zal tot stand komen, en nog veelminder of degene, die dan als onderwijsman inileze raad zou mogen zitting nemen, daaromtrentmijn advies zal vragen. Maar ik wil dat advieshier wel ongevraagd geven: Doe

dat vooral"iet! Want de verhouding tussen film en ondcr-is een andere en een belangrijkere, dan dat gerepeld zou kunnen worden in een lichaam,dnt voor 1/15 part uit kenners van het onderwijsen von didaktische vragen zou bestaan. We hebben hier tc doen met een zeer duidelijk^"chil in waardering van de film als onderwijs-hulpmiddel en als middel van aesthetischevorming. Nu hebben wij in ons land in delÂ?aiste jaren over het eerstgenoemde, de beteke-ntÂ? van de film voor de school, in 't bijzonderÂ?Ie L.S., een macht van hoogst belangrijke gege-vens gekregen. Daardoor hebben wij, op depondslag van de nieuwere didaktiek, een scherpverschil leren maken tussen de 'Icerfilm' in engere"n. die tracht allerlei speciale details duidelijkâ€?edocn uitkomen en de eigenlijke'onderwijsfilm'voor de L.S., die beoogt voortgang te maken in<le lijn van het werk van Ligthart, van het brengenvan 'het volle leven' in de L.S., van het lerenkennen bijv. van streken, bezigheden en bedrij-ven aan die kinderen, die door plaatselijke en*oaale omstandigheden alleen langs de

weg vande film enigermate met dat leven in contactkunnen komen. Dat is dus een heel anderebestemming die de 'onderwijsfilm' heeft dan dezoeven genoemde 'leerfilm', maar ook dan depropaganda-, de ontspanningsfilm en de filmten dienste der aesthetische opvoeding. En wekrijgen hier het gevaar van een twist over dehierarchie van verschillende waardegebieden, eentwist die dreigt tot onoplosbare strijd te voeren.Want wie zal in redelijkheid uitmaken, wat nu'belangrijker' eisen zijn, die van den aestheticusof van den didacticus, als zij met elkaar nauwe-lijks of niet verenigbaar blijken. Juist zulk een conflict had ik boven op hetoog, toen ik sprak over de rol, die empirischonderzoek als bemiddelaar cn scheidsrechterkan spelen, bij een vreedzame oplossing vanzulk een botsing van waardegebieden en hunrepresentanten. Ik meen, dat de empirischestudie van het kind in de schoolleeftyd hier debeslissing zal dienen te brengen. Zeker zal menniet mogen vasthouden aan de mening, dat men- omdat aesthetische opvoeding zo belangrijk is -kinderen van 8-12

jaar zal moeten behandelenals adolescenten en volwassenen. En evenminzal men de onderwijsfilm uit de school mogenweren - en ik heb film-enthousiasten die leerhoren verkondigen - omdat door het te vroeg-tijdig zien van films, of doordat het niet de warekunst-films zijn, die de onderwijzers in de klaskunnen gebruiken, de kinderen later dan nietmeer tot het echt-aesthetische zien van de filmzouden komen. Om te beginnen lijkt het me hoogst dubieus,dat het zien van goed vervaardigde en goed ge-kozen films door 8-12-jarigen, voor hun toe-komstige aesthetische ontwikkeling zulke fu-neste gevolgen zou hebben. En hoogst waar-schijnlijk zal behoorlijk empirisch onderzoek dealdus gekoesterde angst kunnen doen verminde-ren, zoal niet doen verdwijnen. Maar tevens zullen wij mogen verwachten, datbehoorlijk geleid empirisch onderzoek op ditgebied ons, veel duidelijker dan tot nu toe wordtbeseft, het verschil zal doen kennen van wataesthetisch beleefd kan worden en verwerkt doorhet gemiddelde L.S. kind, en door den volwas-â€?scne, in het bijzonder

den aesthetisch gevormdeen gevoelige.



??? Prof. (Ir. Ph. Kohnstamm En anderzijds zal het ook alleen door empi-risch onderzoek kunnen worden uitgemaakt ofniet ook op het gebied van de film-montage deregel geldt, - die we door het werk der school vanLindworsky hebben leren formuleren, - dat hetonderwijs er tegen moet waken door overmatigeveelheid van aanschouwing aan het kind de wegnaar de abstractie te versperren, althans tebelemmeren. Ik kan binnen het bestek van ditcollege-uur dit belangrijke punt van film-didak-tiek natuurlijk niet voor U ontwikkelen. Wel-licht zullen wij over niet te lange tijd de film-didaktiek in onze beschouwingen moeten op-nemen. Maar zeker acht ik het reeds thans vastte staan, dat abstractie en aanschouwing beideonmisbaar zijn in onze didaktiek, en dat het erom gaat hun juiste maat en verhouding te bepa-len, maar nooit om de abstractie te vervangendoor aanschouwing. Zo wordt het toch beproefddoor de film-enthousiasten, die bijv. het bewijsvoor de stelling van Pythagoras of de leer dercongruentie van driehoeken willen leveren dooreen mooie film. En nu, tot slot van dit deel van mijn

uiteenzetting,nog een enkel woord - maar het zal door tijds-gebrek vrees ik te kort moeten zijn - over hetmeest centrale deel van alle opvoeding: degodsdienstige opvoeding. Ik ben nl. overtuigd, dat ook op dit gebied,dat toch meer dan enig ander volstrekt afhankelijkis van existenti??le beslissingen, in het geloof tenemen, niettemin onbevangen empirisch onder-zoek van betekenis kan zijn om vragen op tehelderen, die op geen andere wijze tot eenbeslissing kunnen worden gebracht. Laat mijdoor een voorbeeld mogen verduidelijken, watik bedoel. Een jaar of acht geleden kwam ik te staan voorde belangrijke vraag, of de gangbare overtuigingwel juist is, die het essenti??le verschil tussenRooms-Katholieke en Reformatorische Christe-nen acht te liggen in verschil in dogmatische for-mulering met name ten opzichte van het leerstukvan de rechtvaardiging van den mens voor Goddoor het geloof-alleen, dan wel mede door deverdienste der werken. Ik ben toen ondeugendgenoeg geweest om de volgende proef te nemen.In een bijeenkomst van een tiental vooraanstaan-de Rooms-Katholieken en

een tiental niet minderbekende Reformatorische Christenen, waar ikovcrditonderwerpeen voordracht moest houden,heb ik als slillce.ssluk een citaat voorgelegd overdc kern van de zaak, waarom het ging, met hetverzoek om te willen mededelen uit welke kringdit citaat afkomstig werd geacht. Het resultaatwas, dat al de aanwezigen - in overgrote meer-derheid bekende theologen - het uit den eigenkring afkomstig achtten; de R. Katholiekenhadden gelijk, het stuk was ontleend aan eenbekend boek van Holzner over den apostelPaulus. Ik achtte dat toen, en acht het nog een belang-rijk godsdienst-psychologisch resultaat. Wanthet ging, gelijk ik reeds heb gezegd, niet overeen of ander betrekkelijk perifeer vraagstuk,maar over dat, wat sedert Luthers tijd als hetcentrale verschilpunt pleegt te worden aange-wezen. Hoe was het dan mogelijk, dat niet alleende helft der aanwezigen de ware herkomst niethad vermoed, maar dat bovendien niemand vande andere helft ook maar getwijfeld had aan dejuistheid van zijn antwoord? Ik heb voor mijzelf geen andere oplossingkunnen vinden dan deze:

Blijkbaar ligt dan hetonmiskenbare en diepgewortelde verschil nietdaar, waar het gewoonlijk wordt gezocht, op hetgebied der dogmatische formulering omtrent ditgeloofspunt. Maar dit negatieve antwoord doetnatuuriijk aanstonds de verdere vraag rijzen:waar ligt het dan? In mijn boekje over Gezag enVrijheid in het Christelijk leven, dat in '42 nogverschijnen kon, heb ik daar een voorlopigantwoord op gegeven in deze zin: het grootsteverschil ligt in de rangorde van het Gezag dataan Schrift en Kerk door beide confessies wordttoegekend. Voor den Rooms Katholiek komthet primaat toe aan de Kerk; voor den Refor-matorischen Christen daarentegen aan de Schrift.Maar bij dit vooriopige antwoord kunnen wijtoch niet blijven staan. Want opnieuw komt devraag: waar ligt dan dit verschil in opvatting inverankerd? Hoe komt het, dat voor het ene deelder Kerk van Christus dit gezagsprimaat anders 8



??? Taak en positie der paedagogiek in de opbouw ener nieuwe gemeenschap ligt dan voor het andere? Let wel, ik spreek vanhet ene en het andere deel der Kerk. Het gaathier slechts in een zeer kleine minderheid derBevallen om een volstrekt persoonlijke keuze.De Kerk, waarin men geboren wordt, in wiertraditie men opgroeit, blijft voor de overgrotemeerderheid de Kerk, waarin zij leven en sterven.En wanneer zij ervan vervreemden, er uit treden,is het een betrekkelijk zeldzame uitzondering,dat hun geloof niet wegkwijnt, maar tot nieuwleven ontwaakt in het andere deel. Zelfs een manals Bavinck, dien niemand ervan verdenken zal,het verschil tussen Rooms Katholieke en Calvi-nistische overtuiging te willen relativeren, wijstcr op - ik heb het in het genoemde boekje aan-gehaald' - hoe zeer bekeringen zeldzaam zijnen het geboren worden in een godsdienstige sfeermeestal voor het verdere leven beslissend is. Maar dat neemt natuurlijk de verdere vraagniet weg: hoe komt het, dat de Reformatie inEuropa eigenlijk alleen in het Noorden vastenvoet heeft gekregen? Waarom is het

Zuidenoverwegend R. Katholiek gebleven? En waaromvertoont de Kerk in Oost-Europa weer zulk eenandere gestalte? Terwijl toch in de meest beslis-sende belijdenis, de erkenning van Jezus Christusals Hoofd en Heer der Kerk, allen overeen-stemmen! Ik heb, in die jaren van betrekkelijkeeenzaamheid en stilte, die volgen op het ver-schijnen van het genoemde boekje, in de jarentoen het mij verboden was om Ermelo te verlaten,terwijl ik bewaard bleef voor het lot van zo veeltienduizenden om mij heen, veel nagedacht engelezen over dit probleem, het probleem datmen theologisch zou moeten formuleren: Waarligt in den mens het 'aanknopingspunt' voor deverkondiging? Is dat voor alle mensen hetzelfde?Of is er in dat opzicht wellicht verschil? En nu durf ik natuurlijk in de beantwoordingvan deze vragen, die zwaar van inhoud zijn, nietanders dan met schroom te spreken. Maar ikdurf althans de mogelijkheid tc opperen, dat hierinderdaad van een verschil moet worden gespro-ken, en wel in de sacramentele beleving en eendaarmede nauw samenhangend verschil in dewijze, waarop liturgie en

cultus inwerken opilen mens, Al Is er geen deel der Kerk, dat uit-sluitend het Woord, of uitsluitend het Sacra-ment zou kennen, er is zeer vergaand verschilin de rol, die Woord en Sacrament en dus ookabstracte en zintuigciijke aanschouwing in deene en de andere groep spelen. Ik kan op deze zeer diepgaande dingen thansniet verder ingaan. Slechts dit moet nog gezegdworden, opdat gij begrijpt, waarom ik ze juisthier te berde breng: Met de beantwoording vandit vragencomplex zijn zeer fundamentele be-slissingen in de godsdienstige opvoeding gemoeid.Het zou wel eens kunnen zijn, dat de ontkerste-ning der moderne cultuur, die - gelijk ook debuitenstaander meer en meer gaat erkennen -zulk een geweldig probleem oplevert voor detoekomst der mensheid, ik zeg niet uitsluitend,maar toch voor een belangrijk gedeelte er medesamenhing, dat in vrijwel ieder deel der Kerkvan Christus het eveny/icht tussen die beidedragers der verkondiging. Woord en Sacrament,werd verbroken, en het ene deel eenzijdig hetaltijd min of meer abstracte Woord, het andereniet minder eenzijdig de zintuigciijke

aanschou-wing, die de grondslag is van Sacrament, Litur-gie en Lied, tot drager der Verkondiging heeftgemaakt. Wie zich enigszins in deze gedachten-gang indenkt, zal beselTen, welke ver-strekkendegevolgen voor de godsdienstige opvoeding -waartoe in wijderen zin ook Zending en Missiebehoren - en voor de gehele Oecumenische Be-weging hieruit voortvloeien. En - dat is de reden,waarom ik dit punt juist hier ter sprake breng -terwijl alleen de supra-theoretische, existenti??lebeslissing van de belijdenis de basis legt, waaropdeze vragen kunnen worden gesteld, vermagdesondanks slechts een zoveel mogelijk objectief,zuiver wetenschappelijk gevoerd empirisch on-derzoek de onmisbare gegevens voor een juistebeantwoording te verschaffen. Tot zover dan over de taak van wetenschappelijkpaedagogisch onderzoek in den opbouw dernieuwe gemeenschap, die komende is. Maar hoeis het nu in ons land gesteld met de mogelijkheidom aan die taak vruchtbaar te arbeiden? Watis de positie der Paedagogiek in de Nederlandsewetenschiippcl??kc wereld? Luut ml) trachten een



??? Prof. dr. Ph. Kohnstamm kort antwoord daarop - want de wijzers van deklok manen tot spoed - te geven in aansluitingaan het artikel, dat ik twee maanden geledenin het Parool plaatste onder den titel Universiteiten Volk. Ik trachtte daar als een goede vriend,die juist om der wille dier vriendschap nietschroomt over feilen te spreken, de ernstigetekorten in ons huidige universitaire stelsel aante wijzen. En dan noem ik in de eerste plaats het feit,dat nog altijd een verphchte paedagogisch-didak-tische studie voor den aanstaanden leraar ont-breekt. Het is nu bijna een halve eeuw geleden,dat het eerste rapport hierover verscheen. Hetnoemde deze opleiding een dringend-urgentezaak, die geen uitstel duldde. Sedert zijn velerapporten over hetzelfde onderwerp verschenen;ik zelf heb, meen ik, aan een tiental ervan mede-gewerkt. maar ik ben de tel langzamerhand watkwijt geraakt. En al is er althans in zoverre aan-zienlijke verbetering gekomen, dat zij die datwensen, leiding bU deze studie kunnen ontvangen,het minimum zelfs van verplichte opleiding ont-breekt nog steeds. Terwijl er dus tal van

studenten zijn, die de tehunner beschikking staande opleiding voor hetleraarsberoep, dat hen wacht, niet de minsteaandacht schenken, zijn er andere groepen, diegaarne toelating tot universitaire examens engraden zouden verkrijgen, maar door onze huidi-ge wetgeving daarvan worden uitgesloten, hoewelzij er wetenschappelijk volkomen bekwaam toezijn. Ik zie een viertal van deze groepen, die ikmaar kort zal opnoemen, zonder op aard enomvang hunner behoeften verder in te gaan. Daar zijn in de eerste plaats zij, die voortge-komen uit het L.O., behoefte zijn gaan voelen aanwetenschappelijke studie voor hun vak, dat zelfsin onze huidige wetgeving nauwelijks een vak-opleiding kent. In de jaren die nu al zo ver achterons liggen, de jaren v????r den oorlog en de eerstebezettingsjaren hebben de gezamenlijke ver-tegenwoordigers der Paedagogiek aan de Neder-landse Universiteiten, samenwerkende in dezogenaamde M. Akte-vereniging, althans tendele in hun behoeften kunnen voorzien door deinstelling der officieuse Middelbare Akte. Maareen offici??le akte ontbreekt nog steeds, en daar-

mede de bevoegdheidseis voor leraar in dit vakaan onze Kweekscholen. A fortiori ontbreektde gelegenheid een academische graad te ver-werven, terwijl toch het peil van deze M.A.-examens voor dat van universitaire examens nietonderdoet. Daar zijn in de tweede plaats de jeugdleiders,zij die hun taak vinden in de buitenschoolsevorming onzer adolescenten; slechts zelden zijnzij in de gelegenheid tot universitaire studie. Envoor zover ze dat zijn, biedt die studie hun niet,wat zij juist als jeugdleiders behoeven. In de derde plaats noem ik de 'heil-paedago-gen', hen die zich bezig houden met de problemender afwijkende,.criminele, verwaarloosde en (of)psychopathische jeugd. Vergeef mij het lelijkegermanisme; mij staat helaas geen goed Neder-lands woord ten dienste, dat deze groep in haargeheel kan aanduiden. Ook deze beide groepenzijn thans nog aangewezen op de leergang voorde M.A.-studie, al is deze eigenlijk niet voor henbestemd en al geeft zij niet alles, wat zij nodighebben en anderzijds ook voor hen niet onont-beerlijke zaken. In de vierde plaats zijn er de sociale werkersen

werksters, zij die door hun positie in hetbedrijfsleven de behoefte hebben voelen opko-men aan wetenschappelijke studie van sociaal-paedagogische vragen. Ik heb reeds eerder in dituur op hun behoeften gewezen, en hoe wij in dezecursus voor het eerst in die behoeften trachten tevoorzien door onze nieuwe bedrijfspaedagogischeleergang, die evenals de M.A.-cursus weliswaarop universitair peil, maar nog steeds buiteneigenlijk universitair verband staat. En dan is er nog een zeer belangrijke groep, dieten dele wel en ten dele niet naar de huidigebepalingen tot de Universiteit is toegelaten, maarwier leden, ook al is dat wel het geval, voor deovergrote meerderheid aan de Universiteit geenleergang vinden, die waarlijk in hun behoeftenvoorziet en met het oog daarop is samengesteld.Ik bedoel onze meisjesstudenten, die toch nietminder dan omstreeks een kwart van het geheelder vol-ingeschreven studenten uitmaken. Maar 10



??? Taak en positie der paedagogiek in de ophouw ener nieuwe gemeenschap zij vinden aan de Universiteit nog steeds nietanders in volle erkenning dan die studierichtingendie indertijd met het oog op mannelijke behoef-ten zijn in 't leven geroepen. Leergangen, diewerkelijk rekening houden met den eigen aardder vrouwelijke psyche, die toch op zo menigpunt andere eisen stelt dan de mannelijke, zijnin het Academisch Statuut van heden nauwelijkstc vinden, en nog minder in de uitwerking, diein de praktijk aan dat Statuut wordt gegeven. Hetonloochenbare feit, dat de overgrote meerder-heid der meisjes-studenten haar toekomstigetaak in de gemeenschap allereerst zal vinden alsvrouw, moeder en opvoedster, en niet in eenberoep van onpersoonlijken aard, dat haar diep-ste aspiraties niet bevredigen kan, wordt ?¨n doorde H.O.-wet ?¨n door de practijk, die er op berust,nog volkomen miskend. En toch hebben wij voorde heropvoeding van ons volk, na de verwilde-ring en ontwrichting door de bezetting gebracht,meer dan ooit behoefte aan vrouwen, die voordie taak, in gezins- en wijder

verband, op weten-schappelijke wijze zijn voorbereid. Moge opandere punten werkloosheid dreigen, hier is eenveld, waar nog gedurende generaties de hulp vantienduizenden van geschoolde krachten smarte-lijk zal worden ontbeerd. Interne wijziging, gepaard met bredere toelatingtot de Universiteit is dus een dringende eis vandeze tijd. Want zelfs de nood-deur, die art. 133zesde lid voor de meer-dan-30-jarigen betekent,staat slechts op een kier, en heel zelden gaat desluitketting open, en wetswijziging voor al dezegevallen, zal, naar ik vrees, slechts tot stand ko-men na een diepgaande reconstructie van onsgehele wetgevende apparaat. Daarom is hetvoor de toekomst der Paedagogiek in ons landvan grote betekenis, dat het plan is geopperd endoor den Senaat dezer Universiteit in studie ge-nomen, om te komen tot een nieuwe faculteitvoor Politieke en Sociale wetenschappen, langsde weg van een simpele gemeente-verordening,zoals indertijd ook de Economische faculteit isontstaan. Trouwens ook de Vrije Universiteiten de Economische Hogeschool van Rotterdamhebben een kwarteeuw

gefunctioneerd zonderwettelijke grondslag. Laat ons hopen, dat aldusalthans een groot deel der zoeven genoemdegroepen in de afdeling voor Sociale Peadagogiekvan deze nieuwe faculteit een universitair onder-dak zullen vinden. Maar voor de toekomstige ontwikkeling van onsonderwijs- en opvoedings-stelsel is natuurlijk -dat is immers de kern van mijn ganse betoog -de verzorging van het wetenschappelijk onder-zoek ten minste zo belangrijk als de regelingvan opleidings- en examenvragen. Tot nu toehebben wij ons in Nederland met uiterst geringemiddelen moeten vergenoegen. Wanneer voorde paedagogiek in geheel Nederland door hetRijk in de laatste vijftien jaren v????r de bezettingzoveel hulpmiddelen ter beschikking warengesteld als ?Š?Šn physisch of chemisch laborato-rium per jaar Jpleegt te kosten, dan zoudenwij - dat durf ik wel 'te verzekeren - een heeleind verder zijn dan nu. Ik durf ook niet te zeggen, dat hierin binnen-kort verandering zal komen; maar zonder dat ikgerechtigd ben, daarover veel meer te zeggen,mag ik toch dankbaar vermelden, dat er mijtoeschijnt een beetje

schemering aan den horizonte komen. Nu het werk van technische eneconomische wederopbouw - terecht - tientallenmillioenen per jaar voor wetenschappelijk onder-zoek zal gaan opeisen, zal het wellicht niet on-mogelijk blijken voor de wetenschappelijkebouw op cultureel gebied enkele procenten vandie bedragen tc vinden. En - wy paedagogen endidactici zijn althans, althans in geldelijk opzicht,bescheiden geweest - met die bescheiden bedra-gen zullen onze mogelijkheden van onderzoeken daardoor onze inzichten en methoden inhoge mate verrijkt en verdiept kunnen worden. En dan is er nog een hoopvol teken. Althanswanneer ik mij niet zeer vergis, dan zal onzeonderwijs-inspectie in de jaren die komen haarbijkans uitsluitend administratieve en controle-rende taak verwisselen voor een meer stimule-rende en leiding-gevende functie. Natuurlijkniet leiding gevend in die zin, dat er een nieuweschoolstrijd in het gezicht zou komen door hetschrikbeeld van Staatspaedagogiek, het ingrijpen 11



??? Prof. dr. Ph. Kohnstamm in de richting cn doelstelling van de onderwijs-takken, maar wel leiding gevend juist in diedidactische vragen der middelenleer, waarom-trent ons onderwijs in al zijn geledingen zo drin-gend om vernieuwing vraagt. En nu mag ik metdankbaarheid uitspreken, wat ik in deze maandensinds de bevrijding heb mogen waarnemen, datnl. ?¨n bij vooraanstaande figuren der Rijksin-spectie ?¨n bij de gemeentelijke inspecties vanbelangrijke gemeenten de volle belangstellingvoor deze overschakeling van functie ontwaaktis. Ja, het is zelfs niet uitgesloten, dat men zelfstot een intensivering van het researchwerk bij deInspectie zal kunnen komen, opmerkelijk ge-noeg zonder verhoging van uitgaven. Ik denk aaneen plan, door een der Rijksinspecteurs mijvoorgelegd om advies, dat in strekking overeenbleek te komen met wat Ballard mij reeds ruim20 jaar geleden in Londen vertelde, toen ik daarwas voor de eerste studie van Daltonscholen.Hij was toen inspecteur van het onderwijs, enwel - bedriegt mijn geheugen mij na zoveeljaren niet - inspecteur vanwege den 'local board',dus

wat wij zouden vergelijken met gemeentelijkinspecteur. 'Maar wij hebben hier eigenlijk nooiteen dubbele inspectie'; - zo deelde hij mij mede -Vaar het werk van de local-board-inspectieblijkt in betrouwbare handen te zijn, trekt decentrale inspectie zich terug. Wij wensen geendoublure van werk, en niet twee kapiteins op?Š?Šn schip. De centrale inspectie, die uitgaat vande voor het gehele land ingestelde Board ofEducation bepaalt zich dus daar, waar de LocalBoard over eigen inspectie beschikt, tot hetnemen van steekproeven cn collegiaal contact.'Het plan, dat mij voorgelegd werd, kwani watde vermijding van overtollig werk betreft, ophetzelfde neer. Laat de Rijksinspectie â€” zobetoogde mij iemand met grote ervaring juistop dit gebied - niet het werk van de gemeentelijkeinspectie nog eens verrichten, alsof het nietgedaan werd. Laat zij daarom dat deel van haartijd, dat aldus vrij komt - een deel van haar tijd,omdat de gemeentelijke inspecteurs alleen metde gemeentescholen te maken hebben - mogenbesteden aan werk van onderzoek, of laat men,door een op deze wijze mogelijk geworden

her-groepering der inspectie-districten enkele inspec-teurs vrij maken voor de functie van inspecteurin algemene dienst, die belast zijn met research-werk en de daarop gebaseerde uitgave van Lei-draden en andere publicaties ten dienste van deverfrissing cn vernieuwing van het onderwijs. Zo kom ik dan tot mijn slotconclusie, die nietsomber beho?Šft te zijn gestemd. Wel is waarstaat de wetenschappelijke Paedagogiek in onsland nog niet op de plaats, waar zij in het belangvan ons volk, onze jeugd vooral, behoort testaan, maar de vooruitzichten mag ik hedentoch aanzienlijk gunstiger noemen dan nubijkans vijf jaar geleden, toen ik gedwongen washeen te gaan. Ik ben dankbaar, dat ik, de cursus 1945/6 vanhet Nutsseminarium openende, mag eindigenmet het uitspreken der verwachting, dat dooronderwijsmannen en -vrouwen van practijk entheorie, in krachtige samenwerking, medege-arbeid zal worden aan de grote taak van deopbouw ener nieuwe en betere gemeenschap. Noten 1. Omwerking cn gedeeltelijk nadere uit-werkingvan het stenogram der rede, gehouden ter her-opening van de

lessen van het Nutsseminariumop Woensdag 10 October 1945, in de aula derUniversiteit van Amsterdam. 2. T.a.p. 43. 12



??? Het is het noodlot van onze Ncdcrlandschepacdagogiek, dat zij de reputatie iiceft van vrij-wel onleesbaar tc zijn. Welke oorzaken er voordezen ongewenschten roep zijn aan te wijzenvalt op het oogenblik ecnigszins buiten hetkader van het onderwerp, dal wij in deze blad-zijden willen behandelen. Ondanks de moeite,die men zich getroost om zoo vroeg mogelijk -soms op vcerticnjarigen leeftijd al - de kweekc-lingetjes de beginselen van wat men parlementair'zielkunde' noemt bij te brengen, slaan deonderwijzers na het hoofdacte-cxamen met eenzucht van verlichting hun paedagogiekboekendicht en wijden zich voortaan aan degelijkerstudie. Op dcp leeftijd, dat de vakstudie eerstzou kunnen beginnen, is zij voleindigd. Dat is niet omdat er geen belangstelling voorde paedagogiek zou bestaan. Zoodra een onder-werp aan de orde komt, dat direct met depractijk in verbinding staat, waarbij de practicusdus persoonlijk is ge??nteresseerd, komen degeesten en de tongen los. Wie wel eens het voor-recht heeft een of ander paedagogisch vraagstukbij de vakmenschen in te leiden, weet, dat er

methartstocht gestreden kan worden over zuiveropvoedkundige kwesties en dat men met gragebelangstelling kennis neemt van wat over hetonderwerp is gedacht. En als in de tweede staddes lands de gemeentelijke inspectie de schoolbinnenstapt met wat armzalige sommetjes en een dicteetjeen op grond van dit onderzoek conclusiestracht te trekken, dan stelt de practijkmenschzich te weer en vraagt terecht naar de paedago-gische geloofsbrieven van deze enqu??teurs, dieblijkbaar de literatuur over de 'educationaltests' hebben verwaarloosd. Een nieuwe paedagogische duimstok1)') P. A. Diels Belangstelling en liefde voor de zaak is er duswel. Een verhandeling over het meten der school-vorderingen, om bij het laatste onderwerp teblijven, zou stellig gewaardeerd worden, vooralindien ze geschreven werd door iemand metgroole kennis van zaken, die tegelijk leesbaaren kan het zijn met ceriigen geest zijn gedachtenuiteenzet. Zulk een deskundige is Dr. P. B.Baltard, inspecteur van het Londensche onder-wijs, auteur van eenige zeer aanbevelingswaar-dige werken over tests'^. Het is niet een

van zijngeringste verdiensten, dat hij de stof behandeltmet een verborgen humor, die herinnert aanJ. K. Jerome. Wanneer een voorbericht opentmet een zinnetje als: 'The mental tester sharesthe fate of all reformers in being sometimesmisunderstood; and he shares the weakness ofall mankind in preferring to be understood' enwanneer hij eenige regels verder verklaart:'The mental tester is in fnct the old examinerin a new guise. His puzzles, when he has any,are examination questions: they are tests, notjests' - dan weet men wel, wat men te verwach-ten heeft. Een verwachting, die niet beschaamdwordt. Want dit werk prikkelt tot nader onder-zoek en tot tegenspraak. Wij zullen de loftrom-pet maar niet verder steken en alleen de hoopuitspreken, dat wij den dag hopen te beleven,waarop een onzer Nedcriandsche paedagogenonze vaderlandsche literatuur met een soortgelijkwerk van practische beteekenis verrijkt. Alvorens tot een nadere beschouwing van 'DeNieuwe Examinator' over te gaan, willen wij ietszeggen omtrent het meten der schoolvorderingen 13 pedagogische studi??n 1973 (50)

518-520 1  Dit artikel verscheen eerder in PaedagogischeSludifn, 1924(5) 176-184, 209-220.



??? P. A. Biels door middel der z.g. 'educational' of 'scbolastictests'. Ieder, die de resultaten van het onderwijs wilbeoordeelen, voelt de noodzakelijkheid van eentest. Dat is iets zoo gewoons, dat, toen de Nuts-commissie bij haar bezoek aan z.g. Daltonscho-Icn in Engeland zich een oordeel, hoe onvolledigcn onvolkomen ook, over de rcsullatcn wildevormen, zij een klein examen afnam. En eenexamen is een test, zooals een test een examen is.Hoe betrouwbaarder de test is, hoe meer wij onsop de uitkomsten van het onderzoek kunnen ver-laten. Nu moet men dat niet al te tragisch opvat-ten, zooals in Amerika b.v. In dit land deronbegrensde mogelijkheden heerscht een test-rage, die onlangs niet onaardig als de Ameri-kaansche ziekte werd aangeduid. Het is geensterveling gegeven op de hoogte te zijn - en teblijven - van alle tests die daar verschijnen.'Amerika is het land waar de schoolvorderingen-tests in zulke hoeveelheden geproduceerd wor-den, dat men in de verzoeking komt er nietsmede te maken te willen hebben', zegt dr.Ballard (p. 137). 'Concurreerende firma's adver-tecren ze of het

vulpennen of veiligheids-scheer-messen zyn.' En als ze dan nog maar zoo ge-makkelijk of betrouwbaar waren als deze nuttigeeenvoudige werktuigjes, dan zou men er vredemee kunnen hebben. De Amerikaansche pro-fessor Mc. Call acht voor het meten der lees-vorderingen niet minder dan veertien gegevensnoodig. Aangeteekend moeten worden: 'thetestee's chronological age, initial reading score,initial reading age, initial reading quoti??nt, initialmental age, intelligence quoti??nt, initial accom-plishment quoti??nt, estimated final reading age,estimated final mental age, reading score objec-tive, final reading score, final reading age, finalaccomplishment quoti??nt, and final accomplish-ment quoti??nt minus initial accomplishmentquoti??nt.' Het is waarschijnlijk een zegen, dat voor demeeste van die technische termen geen fatsoenlijkHollandsch woord te vinden is. 'Een dergelijkemethode maakt de zaak belachelijk', schrijftDr. Ballard terecht en wie wel eens kennis heeftgenomen van werken als 'Measuring the resultsof teaching' van W. S. Monroe kan die uitroepbegrijpen. Een gewoon mensch,

die nog wel watanders heeft te doen dan zich aan tests te buitente gaan, b.v. te onderwijzen, dat toch ook nognoodzakelijk is, slaat de schrik om 't hart, als hijdergelijke procedures beschreven ziet. Een heir-leger van testers, meestal studenten in paeda-gogick, strijkt uls een leger sprinkhanen op descholen neer onder aanvoering van eenigetests-opperhoofden. Alles wordt gemeten: hoevlug de leerlingen kunnen lezen, hoeveel ze vanhet gelezene begrijpen, hoe ze optellen, aftrekken,vermenigvuldigen, hoe ze schrijven, teekenen,stellen, hoe ze de leesteekens gebruiken, enz. enz.Verder worden al die onderzoekingen in verbandmet intelligentietests verwerkt in uitgebreidewiskundige berekeningen, versierd met curven,statistieken, tabellen. Dan is de paedagogische wereld weer verrijktmet een nieuwe wetenschappelijke studie, diewaarschijnlijk bijgezet wordt bij zoovele andere,en wachten zal op de brandstichtende hand, die,naar Dr. Ballard hoopt, ze tot asch zal doenverteren. Toch is in dat zoeken naar- juiste objectieveschalen een zeer natuurlijk element. De meerder-heid der onderwijzers

zien in, dat tests of exa-mens een essentieel deel van een onderwijs-systeem zijn en zooals Dr. Ballard het uitdrukt,'the right thing is not to end them but to mendthem' (p. 37). Dat ze nog niet gevonden zijnbewijst nog niet, dat ze niet noodzakelijk zijn.'Voordat de thermometer was uitgevonden moestieder zich wel met een subjectief oordeel over dewarmte tevreden stellen: een koude dag voor deneen was soms een warme voor een ander.' Ditargument lijkt sterker dan het is, immers ook nuis er, ondanks de thermometer een groot verschilvan oordeel over wat warm en koud is; voor-namelijk als het over 't weer gaat. Dat ooit hetsubjectieve zal verdwijnen is buitengesloten. Zoo is het ook bij het meten der schoolvor-deringen. Het blijkt erg lastig te zijn werkelijk objectiefte waardeeren. Vandaar de telkens wederkeeren- 14



??? Een nieuwe paedagogische duimstok de discussies over 'cijfers'. Er is zoo langzamer-hand een kleine litteratuur over dat onderwerpontstaan, die aardige gegevens omtrent de onbe-trouwbaarheid der schoolcijfers biedt. Daar zijnin de eerste plaats de nu wel algemeen bekendeonderzoekingen van Starch en EHiott^. Geenenkele Engelscheof Amerikaansclic schrijver overdit onderwerp zal nalaten ze naar voren te bren-gen en ook Dr. Ballard brengt ze voor hetvoetlicht. Starch en Elliott lieten een facsimile maken vande oplossing van een vraagstuk in de vlakkemeetkunde, zooals die werkelijk door een candi-daat op een examen was gegeven. Aan verschil-lende wiskunde-leeraren werd een exemplaar vandeze reproductie gezonden met het verzoek deoplossing met een cijfer (punten 1-100) tc willenwnardecren. In 't voorbijgaan wijziin we even opde acrobatische toeren waartoe een zoo fijnewaarderingsschaal moet leiden. 116 antwoordenkwamen binnen; 2 gaven het cijfer 92, 20 waar-deerden de oplossing op 80 en meer, 20 opminder dan 60 en ?Š?Šn zelfs op 28. Als iets onsmet stomme

verbazing kan slaan, dan wel ditfeit. dat bij de waardeering van een nieet-kundevraagstuk een dergelijke variatie kanaangetroffen worden. Een pendant vertelt Dr. Ballard (p. 61):'Eenigen tijd geleden liet ik zeven opstellen doordertien examinatoren (onderwijzers) beoordee-len. Het waren opstellen geschreven doorjongens van de hoogste klasse eencr lagereschool over het onderwerp: 'An ideal holidayin May', en waren gekozen, omdat ze van ver-schillend gehalte waren. Het eene was lang, hetandere kort; het eene was beeldrijk, het anderenuchter, etc. De beoordeelaars werden verzochtde opstellen te rangschikken naar hun verdien-ste. Wat bleek? Een er van kreeg alle (zeven)mogelijke rangnummers, twee opstellen kregenWS verschillende rangnummers en elk van devier overige vijf verschillende rangnummers.' Maar het aardigste is (p. 66) wat Dr. Ballardvan zekere Amerikaansche hoogeschool vertelt,waar in den zomer van 1920 een examen ingeschiedenis gehouden werd. Zes professorenvormden de examcn-commissie. Wie een cijfer beneden 60 (schaal l-IOO) behaalde, was afge-

wezen; daarom werd alle examenwerk, datbeneden 60 getaxeerd werd door een derexami-naloren, de geheele commissie rondgezonden.Een van de professoren, een nauwgezet man, hadvoor zich zelf de examenvragen beantwoord,teneinde een richtsnoer bij de beoordeelingtc hebben. Ongelukkigerwijze raakte dit modeltusschen de afgekeurde antwoorden en ging meede commissie rond. In de veronderstelling, dathet ook examenwerk was, beoordeelden decollega's het werk van den nauwgezetten exami-nator. Hel kreeg cijfens, varieerende tusschen40 en 801 Misschien zal de lezer de vermelding van der-gelijke voorvallen liever zien in een humoristischweekblad dan in een paedagogische verhande-ling^. Laat men echter bedenken, dat er een zeerernstige kant aan deze kwestie is en dat het cijfer-systeem heel wat kinderleed op zijn gewetenheeft. Indien het nu mogelijk ware iets van datleed weg te nemen door het verbeteren van onzetests: hetzij examens of proefwerk, dan zoudenwij daar toch dankbaar voor moeten zijn Een eerste voorwaarde is zich duidelijk voorIe stellen, w?¤t men

meten wil. Een vraag, dieons slechts kort kan bezighouden, al is ze inte-ressant genoeg om uitvoerig te worden bekeken.Voor practische doeleinden en vooral als hetgaat om vergelijkingen te maken moet men zich,volgens Dr. Ballard, beperken tot het essentieele,het fundamenteele. Het toevallige heeft slechtsindividueele waarde. Voor ieder vak ioet dusnagegaan worden, waarin dat essentieele bestaat,een opgave, die zeer lastig is en tot wijdloopendediscussies aanleiding kan geven. Daarnaast moet een tweede vraag onder deoogen worden gezien n.l.: hoe moeten de vorde-ringen onderzocht worden? Moet men den leer-lingen een groote vrijheid van beweging toe-staan, opdat zij hun kennis of vaardigheidvrijwel onbeperkt kunnen toonen, of is het betereen groote serie kort geformuleerde, scherp-omlijnde vragen te geven? Dr. Ballard toont zich een overtuigd voor-stander en vurig propagandist van de tweede 15



??? P. A. Biels wijze. De verdediging en de uitwerking van ditbeginsel vormen den inhoud van het weric, datterecht den naam draagt van 'The new Examiner'. Wat is dan het nieuwe van dien nieuwenexaminator? 'The general trend of the new system is totransfer the b??rden of care and thought fromths Shoulders of the marker of the test to theShoulders of the maker of the test. At presentthe maker has much the easiest time. The manwho sets an examination paper will knock it offin an hour or two, but the man who reads theScripts will have to toil over them for days, or,in the case of a big public examination, forweeks and months ... Bij het nieuwe systeemis dit alles omgekeerd en zooveel tijd en zorg isbesteed aan het bedenken, toetsen en ijken dertests, dat het nakijken er van kan worden opge-dragen aan een ondersgeschikte. Het grootstedeel van het werk is gedaan voor de candidaateen pen op het papier heeft gezet.' (p. 27).En daarom verwerpt hij het opstel als examen-instrument, wijdt er zelfs een heel hoofdstuk aan(V The rejection of the essay), dat zich als alles,wat h\j schrijft zeer

amusant laat lezen, ofschoonhier en daar wel reden tot twijfel is. Waarschijn-lijk zullen velen zijn meening deelen, dat hetopstel ongeschikt is om iemands kennis vannatuurkunde, aardrijkskunde of geschiedenis teonderzoeken, maar het opstel ook elke waardevoor een onderzoek naar de kennis der moeder-taal te ontzeggen is wel wat boud gesproken.'I deny that it is a good nieans of measuringanything - even his knowledge of the mothertongue.' (p. 53). Ongetwijfeld zijn er tegen hetopstel groote bezwaren aan te voeren en Dr.Ballard verzuimt als handig debater niet dezein een fel licht te zetten. Maar of het wel juistgezien is het opstel zoo ver weg te werpen alshij doet, is te betwijfelen. Er zijn heel wat leer-lingen, vooral oudere, die het aangenamer engemakkelijker vinden rustig hun aandacht teconcentreeren rondom ?Š?Šn onderwerp (dat zijnatuurlijk volkomen meester zijn, anders is deopgave foutief), dan een groote reeks kleinevragen, 'little tests' noemt Dr. Ballard ze meteenige voorliefde, te beantwoorden. Maarvoor jongere leerlingen - vooral voor de lagereschool - kunnen wij met veel

van zijn bezwarenmeegaan. Trouwens men handelt daar, bij mijnweten, nooit anders. Aan die kleine opgaven hangt blijkbaar Dr.Ballard's hart. Volgens hem is de 'little task' beterdan de groote en samengestelde, niet alleen alseen middel tot onderzoek, maar ook als onderwijsmiddel. En hij geeft een vergelijking met demoderne athletiek: de hardlooper wordt getrainddoor een aantal korte loopen op regelmatigetijden, de moderne gymnast oefent zich metlichte werktuigen. De tijd van de zware haltersis voorbij. Wij geven deze opmerkingen zondereenige commentaar, al zal de deskundige lezerhiermee wel kunnen instemmen, voornamelijkals hij bedenkt, dat de goede onderwijspractijksteeds gericht is op het aanbrengen van hetenkelvoudige. Dr. Ballard vertelt een aardige herinneringuit zijn eigen onderwijspractijk. Toen hij nogles in scheikunde gaf aan a.s. onderwijzers hadhij eens veel werk gemaakt van de voorbereidingvan een eenigszins samengestelde proef over debereiding van waterstof. Zijn demonstratietafelvertoonde een schoone tentoonstelling van zoo-wat alles wal een schilder in de

werkplaats vaneen alchimist pleegt te plaatsen. En de proevenlukten alle volkomen! Natuurlijk, zegt Ballard,hadden de leerlingen liever een of andere ont-ploffing of een algemeene 'smash up' gezien,maar hij zelf was volkomen tevreden. Maar toenhij later onderzocht wat er van was blijvenhangen, vond hij, dat ze zich wel vele d?Štailsherinnerden, maar het essentieele niet haddenbegrepen. 'Ever after I aimed at simplification.'(p. 74). Alvorens over te gaan tot de vermelding vanDr. Ballard's tests willen wij hier in 't kort ver-melden wat hij zegt over de bekende kwestievan het stellen van een tijdlimiet. Immers al zijntests moeten binnen een bepaalden tijd verrichtworden, varieerende tusschen 1 minuut en tweeuur. Terecht wijst hij in dit verband op deAmerikaansche Legertests waarvoor het beant-woorden van 212 vragen een tijd van 23 minuten 16



??? Een nieuwe paedagogische duimstok en 15 seconden was toegestaan. Indien wc eendertig vragen van ongeveer dezelfde moeilijk-heid fe beantwoorden geven in een bepaaldentijd, die zoo kort genomen is, daf bijna niemand/.e in dien tijd kan beantwoorden, dan hebben weeen z.g. 'speed test'. Maar wc kunnen ook eentest samenstellen, die met zeer eenvoudige op-gaven begint en in moeilijkheid toeneemt, zoodatde dertigste door bijna niemand kan beantwoordworden. In dit geval is de tijdlimiet van onder-geschikte beteekenis. 'In the speed test thecandidate could score f??ll marks, if he had thetime; in the power test he could score f??ll marks,if he had the brains.' Op grond van recenteAmerikaansche onderzoekingen komt hij tot deconclusie, dat er groote waarschijnlijkheid is, dat'speed and power tend to go together'. Demcening, dat de langzame denkers ook diepdenken, moet den weg opgaan van twee anderepopulaire opinies, die reeds gebleken zijn onjuisttc zijn - het geloof, dat de langzame lezer meeruit zijn lectuur haalt dan de vlugge en het geloof,dat de langzame student langer

het geleerde onthoudt dan de vlugge. II. Van de door dr. Ballard ontworpen tests zullenwe hier de volgende nader omschrijven: 1. dez g. c?Šn-minuut-tests in lezen en rekenen voorjonge leerlingen; 2. de lees-tests; 3. de taai-tests;4. de reken-tests. De andere: n.1. die voor devorderingen in geschiedenis, aardrijkskunde enalgebra zullen wij als minder passende voor eenvergelijking met Nederlandsche toestanden hierniet vermeiden, terwijl eindelijk zijn schrijf-testszoo zeer in strijd komen met dr. Ballard's eigenzoo vertrefTelijk verkondigde beginselen, dat weze maar met stilzwijgen zullen voorbijgaanÂŽ. I. E?Šn-minuut-tcst in mechanisch lezen Deze test, die reeds voorkomt in een vroegerwerk van denzelfden auteur", bestaat uit 158?Š?Šnlettergrepige woorden. Het kind moet zoosnel mogelijk de woorden lezen. Na d?Šn minuutmoet het uitscheiden. Als het kind meer dan vijfseconden over een woord aarzelt, moet het door-gaan. Het aantal correct-gelezen woorden wordtgeteld en zijn leesleeftijd vastgesteld door middelvan de schaal: ?Š?Šn voor jongens en ?Š?Šn voormeisjes. Oneerbiedige critici

hebben deze test 'barkingat print' genoemd, waarmede ze te kennen willengeven, dat zij aan het 'zinlooze mechanischelezen' geen waarde toekennen. Volgens Ballardis het niet alleen de basis van alle lezen, maar ook een vertrouwbaar criterium voor de belang-stelling, waarmede het.lezen als leervak gevolgdwordt. Dr. Ballard vond de volgende normen("Mental Tests' p. 139). LeeftijdJongensMeisjes Een andere autoriteit op dit gebied, dr. C.Burt, heeft een soortgelijke ?Š?Šn-minuut-tcstssamengesteld. Volgens hem' leest een doorsneekind van tien jaar ongeveer honderd eenletter-grepige woorden per minuut. Zyn bevindingenvindi men in de volgende tabel. Ook hier een verschil tussen jongens en meisjes. 17 Leeftijd Jongens 6 22.2 7 52.4 8 65.0 9 82.5 10 100.8 11 108.7 12 119.5 13 123.6 14 127.3 6 7 8 9 10 1413 33 53 72 85 11515 38 58 76 88 122 Meisjes Achterlijken 25.6 0.6 57.3 1.6 71.1 3.8 86.3 5.7 103.5 9.1 112.8 10.8 123.4 13.9 128.9 11.2 130.7 12.3



??? P. A. Biels II. E?Šn-mlnuut-test in mondeling optellen enaftrekken Deze tests zullen wel zonder veel commentaarduidelijk zijn. Ongeveer tien duizend kinderenwerden onderzocht, zoodat het resultaat welbetrouwbaar is. De kinderen uit goede milieuxvertoonden sterke verschillen met die uit mindergoede. Hoe beter de omgeving, hoe beter demeisjes met de jongens mee kunnen komen.Verschil tusschen jongens en meisjes is er nietveel: de meisjes uit de betere klassen der bevol-king cijferen op jeugdigen leeftijd beter dan dejongens. Onder ongunstige omstandigheden zijnze een weinig bij de jongens achter. (Onderstaandetabel is drastisch ingekort overgenomen One-minute Oral Addition Test One-minute Oral Subtraction Test Question Addition Ages Question Subtraction Ages Yrs. Mths Yrs. Mths. (1) 1 + 2 5 0 (1) 2 â€” 1 (2) 4 + 1 5 0 (2) 3-r-2 5 5 (3) 2 + 2 5 3 (3) 5â€”1 5 9 (4) 2+4 5 6 (4) 6 â€” 2 6 0 (30) 7+9 12 0 (30) 16 â€” 7 13 5 Over deze ?Š?Šn-minuut-proeven zou heel wat tezeggen zijn. Een andere Engelsche onderwijsin-specteur, de Heer H. Cordon' heeft verledenjaar een

onderzoek ingesteld naar de verhoudingder uitkomsten verkregen volgens de 'StanfordRevision' schaal, (de gewijzigde Binet-proevenvoor het intelligentie onderzoek) en die volgensde ?Š?Šn-minuut-proeven van Ballard, waarbijduidelijk bleek, dat er groote overeenstemmingwas in de resultaten. Tot welke gevolgtrekkingendit zou kunnen leiden ten opzichte der intelli-gentie-tests zullen wij hier begrijpelijkerwijzebuiten beschouwing laten. Met behulp der bovenstaande tests valt zeereenvoudig het 'educational' quoti??nt van eenkind te berekenen. Stel een jongen is 7 jaar en6 maanden oud. Hij leest 59 woorden.Hij maakt 13 optelsommen.Hij maakt 12 aftreksommen. Leesleeftijd Optellccft??d Aftrekleeftijd Totaal Gemiddeld 8 jaar 4 maanden. 7 jaar 9 maanden, 8 jaar 3 maanden.24 jaar 4 maanden. 8 jaar 1 maand. TT^x j , . educational age _Het educational quoti??nt = -- X - x werkelijke leeftijd III. Tests voor lezen Zooals we hiervoren reeds aanduidden is hetaantal leestests ontelbaar. Ballard hecht grootewaarde aan het stille lezen. Voor jonge kinderenacht hij een test voor het zuiver

mechanische8j. 1 m.7 j. 6 m. 100 = X 100 = 108. omzetten van schrift in klank het meest gewenscht,voor ouderen legt hij grooten nadruk op hetbegrijpen van het gelezene. Het dagelijkschleven, zegt hij, eischt het stille lezen oneindigveel meer dan het hardop lezen en voor hetindividueele onderwijs, waarbij de kinderen veel 18



??? Een nieuwe paedagogische duimstok meer van boeken afhankelijk zijn dan bij hetklassikale, acht hij goed 'silent rcading' eeneerste voorwaarde. Hoe nu te onderzoeken of het kind het gclczc-ne begrepen heeft? Er zijn er, die een aantalvragen stellen naar aanleiding van een stukjeproza of po??zie, ongeveer op de wijze, zooals wijdie van onze examens kennen. Er zijn er ook,die dit te onnauwkeurig vinden. Dr. Starch b.v.laat den candidaat een halve minuut lezen endaarna zooveel woorden opschrijven, als hij zichvan het gelezene kan herinneren. Alle correctewoorden worden geteld en het aantal geeft vol-gens een schaal een bepaalde waardeering. Wijkunnen ons voorstellen, dat er lezers zullen zijn,die tegen deze manier van doen bezwaren heb-ben. Nog anderen laten in den ?Š?Šn of anderenvorm een invuloefening naar aanleiding van hetgelezene maken. Ook dit element is ons uitonze ouderwetsche taalboeken, waar het onge-lukkigerwijze onder stijl verdwaald was, bekend.In zijn 'Mental Tests' heeft' Dr. Ballard dezelaatste wijze gevolgd:. In 'The new Examiner' volgt hij een

anderenweg. Hij geeft een aantal samenhangende pas-sages, waarin totaal 50 woorden zijn weggelaten.Het aantal woorden, dat de leerlingen in 15 mi-nuten correct invullen, geeft een maatstaf voorhet begrijpen van wat zij gelezen hebben.Dr. Ballard vond de volgende normen: Ueftijd 9 10 11 12 13 14 Aantal woorden 12 16 20 24 28 32 Hieronder volgen de eerste 8 passages: Johanna had twee poppen, de eene met zwart haaren de andere met bruin haar. Zij hield het meestvan de pop, die bruin haar had, maar ze hield nietvan de pop, die (1) haar had. Een kleine jongen moest drie eieren uit een nesthalen en ze naar zijn moeder brengen. Op den terug-weg viel hij en brak er twee van, zoodat hij maarWn (2) aan zijn (3) kon geven. Iemand was ergens te eten gevraagd, hij kwam om8 uur en 7ag dat h'O een uur tc lunt was. Hu hadom (4) moeten komen. Anna was een klein meisje, dat buiten woonde enop haar weg naar school door een veld moest gaanen over een hekje klimmen. Op zekeren dag zag zijeen kraai op het hek zitten. Ze was zoo bang, datze naar huis liep. Nu klimt ze nooit over

het (5),zonder aan de (6) tc denken. George droeg in zijn schooltasch, waarin een gaatjewas, een boek, een pen, een potlood en een stukjevlakelastiek. Eens, toen hij op school kwam, zochthy in zijn tasch en vond hel boek, het potlood enhet vlakelastiek, maar hjj kon de (7) niet vinden.Hij dacht dat hij die door het (8) verloren had. Een blinde vrouw had een zoon, die de vreugde vanhaar leven was. Haar eenigste vrees was, dat hy netals zijzelf (9) zou worden; en haar eenigste verlangenwas, dat hij even veel van haar zou (10) als zij vanhem. Er was eens een papegaai, die had leeren spreken,maar slechts twee woorden kon zeggen: 'Ja', en'Neen'. H(j gebruikte ze echter steeds verkeerd enhet antwoord, dat hy" gaf was altyd, wat niet ver-wacht werd. Op zekeren dag gaf een vriendelijkeoude dame hem een klontje suiker en vroeg: 'Houdje van me?' De (11) zei dadelyk (12). Een man viel in een goot, waarin een varken lag.De man had een ring aan den vinger, het varken hadeen ring in zijn neus. De man was dronken, hetvarken was nuchter. Het gebeurt soms, dat een (14)een aantrekkelijker

schepsel dan een (15) is. IV. Tests voor taal De taalopgaven van dr. Ballard vallen in tweeonderdeelen. Het eerste deel maakt, zooals hijterecht opmerkt, geen aanspraak op oorspron-kelijkheid en wordt door hem 'comprehension'genoemd. Het is niet anders dan een onderzoeknaar vocabulaire, juiste grammatische vormene.d. en bestaat uit: 1. het kiezen uit vier woorden van de juiste tegen-stelling van een gegeven woord: b.v.cautious (guarded, adverse, harsh, rash)sympathy (antipathy, passion, disrespect, cour- tesy) offer (refuse, present, request, protest).Zoo zijn er tien. 19



??? P. ?„. Dlels 2. het aanduiden van gelijkheid of tegenstellingvan bcteekenis: b.v. before - afterafiirm - denyagreement - compact.Ook hiervan zijn tien opgaven. 3. het kiezen van den juisten vorm of het juistewoord; b.v. I do not wish (of by for) more money.They found no fault with my wife and (I me we).(Sarahs Sarah's) cat had (its it's) fur singed.Daarvan zijn 70 opgaven. 4. het samenvoegen van een spreekwoord en dejuiste beteekenis. Tien opgaven. Voor die 100 opgaven wordt een uur tijd gege-ven. Het schrijven wordt tot een minimum be-perkt. Korte aanduidingen zijn voldoende.Ballard's normen zijn: 1030 11 36 1242 1348 1454 LeeftijdAantal Het tweede deel der taaltests is oorspronkelijker.Zooals men zich zal herinneren ontzegt dr. Bal-lard aan het opstel alle waarde. Wat hij in zijn'construction tests' van de candidaten verlangtis het organiseeren van gedachten, zoo dat zeeen verstaanbaar geheel vormen. Eigenlijk gezegdis het dus een uitbreiding van de bekende tests,waarbij een aantal door elkaar geworpen woor-den tot een zin moeten worden gerangschikt.Deze tests zien er als

volgt uit:1. tot hij ziek is; 2. moet vasten; 3. de jon-gen; 4. tot dat hij weer in orde is; 5. die eet. De oplossing is 35124. Al wat de leerlingente doen hebben is de nummers der zinnen in dejuiste volgorde te schrijven. Misschien wil de lezer zijn krachten op devolgende beproeven: A. 1. 'You may not know him but he will know you.'2. 'I have no brother', said the child. 3. 'This isreally shocking.' 4. One day the Tidy Angel cameinto the nursery. 5. There was once a child who wasuntidy. 6. 'Yes, you have', said the Angel. 7. 'Youmust go out and stay with your brother while I setthings right here.' 8. 'This will never do', said theangel. 9. He left his books on Ihc floor and hismuddy boots on the table. 11 1. That is not truc. 2. Our graveyards are f??llof lies. 3. Our friend is not dead. 4. We place a stoneover the cast-off body of a friend. 5. It is only thebody he used that lies there. 6. We place on thatstone the word 'died'. C. 1. from school. 2. which Amclia had sent. 3. andleave the room 4. once. 5. which caused her to burstinto tears. 6. Rebecca suddenly came across one.7. in looking over some drawings.

Oplossing A B 246135, C 4721653. Het aantal constructie-opgaven is 15. Tijdlimiet?Š?Šn uur. Het beoordeelen is geen gemakkelijke zaak.Dr. Ballard heeft er dit op gevonden. Bij hetnazien worden alle nummers die niet in correctevolgorde staan, doorgestreept. De niet door-ge-streepte vormen het aantal dat voor taxatie inaanmerking komt. Of nu werkelijk met deze test een vertrouw-baren maatstaf ter beoordceling der stijlvaardig-heid verkregen is, valt te betwijfelen. Het rang-schikken der idee??n is ongetwijfeld een belang-rijk onderdeel voor het uitdrukken der gedach-ten, maar is dit wel het voornaamste? Dan bevatdeze test zooveel elementen der silent-readingtests, dat wij ons afvragen, of hier niet twee keerdezelfde vaardigheid getoetst wordt. En eindelijkdoen deze proeven een buitengewoon beroepop de z.g. intelligentie, waardoor hier dezelfdebezwaren rijzen als bij de intelligentie-tests. V. Tests voor rekenen Na wat wij reeds omtrent Dr. Ballard's proevenhebben medegedeeld zullen de volgende reken-tests wel niet veel commentaar vereischen. Zezijn van twee??rlei aard: voor het

mechanischehoofdrekenen en voor het mondelinge vraag-stukken oplossen. A: Mechanisch hoofdrekenen. 100 opgavenop te lossen in 50 minuten. Normen volgensBallard. 20



??? Een nieuwe paedagogische duimstok Leeftijd 9 10 11 12 13 14 Jongens 11 20 29 38 46 53 Meisjes 11 17 23 29 36 44 Er IS een duidelijk verschil tussen de vorderingenvan jongens en meisjes. Hier volgen de eerste50 opgaven: 44. F/4 â€” VÂ? + V4 45. 2V3 + Vh-i^h. 46. Â?/Â? X VÂ?. 47. Â?/s : VÂ?- 48. 3/8 X "/Â? 49. 8 X Va. 50. 8 : Va- V4. 8 + 5. 9 + 6 + 8. 8 + 7 + 13.34 - 19.8+9-3+2.17 + 18 â€” 14.3000â€” 1.156 -156.200- 13.54 + 368 + 7.â€?00 - 4 - 96.201 - 102.47 X 8.63 X 5 : 9. 6. 7. 8. 9. 10.11.12. 13. 14. 15. 16. 17. 18. 19. 20.21.22. 23. 24. 25. 26. 27. 28. 29. 30. 31. 32. 33. 34. 35. 36. 37. 38. 39. 40. 41. 42. 43. 6. XX18. 1 X0. 7. 587 X1 : 15 : 1.0:4.2982 :1 X 14x718 x 231 X 201. Â?3 12s. + Â? 1 4s. 6d. + 13s. ??V^d.Â?5 â€”Â?2 12s. 6d. 2 uur 35 m. 15 sec. + 46 m. 40 sec. 3 1b. 4 07.. â€” 1 Ib. 12 oz. 3 yards 2 ft, 8 in. â€” 2 ft, 10 in. 16$. 7V,d. X 2. Â?11 18 s. :7. Â? 2 17 s. 3 d. X 5, Is. 3Vad. X 15. 12 Ib. 3 oz. : 5. 7 weken 4 dagen 8 u. x 3. 2 ft. 3 in. X 8. 5 yards O fl. 6 in. : 6. Hoeveel is 50 halve kronen? Â? 1 5 s. 2 d. - ... d. v. + v3. V.- V4. Va + VÂ?. 6Â?/Â? â€”4Â?/Â?. B.

Vraagstukken. 100 opgaven mondeling uitte rekenen. Tijd ?Š?Šn uur. Hier volgen er eenige: 1. Johanna is 18 jaar. Als Sarah 5 jaar ouder was,zou ze even oud als Johanna zyn. Hoe oud isSarah? 2. Welk getal ligt midden tusschen 12 en 18. 11. Ik maak zooveel afzonderlijke driehoeken met29 heele lucifers als ik kan. Hoeveel worden erniet gebruikt? 12. Als ik het woord giraffe 8 keer schryf, hoeveelletters schrijf ik dan? 21. De voet van een heuvel is 200 ft. boven deoppervlakte der zee en de top 400 ft. bovende oppervlakte der zee. Hoe hoog ligt een huisboven de oppervlakte der zee, dat halfwegden heuvel ligt? 22. Shakespeare stierf in 1616 op den leeftyd van52 jaar. Wanneer was hij geboren? 31. Een jongen mat een stuk touw met een duimstoken vond dat het 6 ft. lang was, maar iemand hadvan den duimstok een inch afgezaagd. Wat wasde werkelijke lengte van het touw? 32. Een krantenjongen koopt een dozijn krantenvoor 1V4 d. per stuk en verkoopt ze voor 1 >/Â? d,per stuk. Wat is zijn heele winst? 41. Een man van 35 is 7 keer zoo oud als zijn zoon;hoeveel maal den leeft??d van

zyn zoon zalhij oud zijn over 25 jaar? 42. Twee derde deel van een klas is 24 kinderen.Hoeveel kinderen zijn er in die klas? 51. Een jongen verkocht een mes voor 1 s. 6 d. enwon 3 d. Welk deel van den inkoopsprijs wonhij? 52. Wat is het kleinste getal, dat men b?? 53 moetvoegen om een getal te verkrijgen, dat juistdoor 7 gedeeld kan worden? 61. Welke breuk ligt precies midden V4 cn VÂ?? 62. Welke twee geheele getallen geven tot uit-komst 7, als zij met elkaar vermenigvuldigdworden? 7J. Een man kan zijn tuin omspitten in 2 dagen enzijn zoon kan het in 4 dagen doen. In hoeveelt??d kunnen z?? dit werk samen doen? 21



??? P^'A. Dieb 72. Hoeveel is drie maal hel derde deel van drieen een derde? 81. Als ik een shilling zoo verdeel onder tweejongens, dat de een een penny meer krijgt dande ander, hoeveel krijgt dan degene, die hetmeest kr??gt? 82. Een vierkant bloembed van 6 ft. lengte isomringd door een pad van I ft. breedte. Berekende oppervlakte van het pad. 91. Als iemands salaris eerst 10% verhoogd is entoen weer 10% verlaagd, heeft hij dan meer ofminder dan in het begin en hoeveel %?100. Het eerste even getal is 2, het tweede 4 enz.Wat is het honderdste even getal? Normen: LeeftijdJongensMeisjes Hiermede zijn we aan het eind van onze beschou-wingen over Dr. Ballard's interessant werk ge-komen. Ongetwijfeld zijn de schoolvorderingen-tests een der belangrijke onderwijskwesties. Voorde vergelijking van het klassikaal en het indivi-dueel onderwijs, voor de betere aansluitingtusschen lager en voortgezet onderwijs", voor deco??nstructie, voor de oplossing van het raadselder eenheidsschool kunnen zij belangrijke dien-sten bewijzen. Of ze al gevonden zijn, is tebetwijfelen. Onvermijdelijk zal

een diepe voor-studie van het wezen en de doelstelling derverschillende leervakken aan het ontwerpenmoeten voorafgaan, zooals trouwens door Burten Ballard reeds duidelijk is aangetoond. Overgroote waarde moet men echter aan dezetests niet hechten. Naast de algemeene aange-boren intelligentie hangen de schoolvorderingenimmers af van den aanleg voor de verschillendeleervakken, van karaktereigenschappen van denleerling en - last not least - van den onderwijzer.Deze factoren, die misschien nog met enkelezouden zijn te vermeerderen, zijn deels vanconstanten, deels van veranderlijken aard. Maarhier betreden wij een terrein dat buiten onzecompetentie ligt. 9 10 11 12 13 14 11 23 35 41 47 53 11 15 20 31 37 43 Noten 1. P. B. Ballard: The New Examiner - Hodder andStoughton - 1923. 2. Group tests of intcliigence - Mental tests. Beideuitgaven van Hodder and Stoughton. 3. D. Starch: Educational Measurements - NewYork - The Macmillon Company - 1918. 4. Ook Dr. W. Boyd behandelt in zijn pas ver-schenen werk: 'Measuring Devices in composi-tion, spelling and arithmetic'

(Harrap, London1924) de variabiliteit der waardeeringscijfers,p. 24-35. 5. De moeilijkheid van het beoordeelen van schrijf-vorderingen tracht men meestal te ondervangendoor een naar verdienste gerangschikte schaalvan voorbeelden samen te stellen. De beoor-deelaar moet het proefwerk in ?Š?Šn der (bijBallard tien) klassen plaatsen. Het is duidelijk,dat deze wijze van doen zondigt tegen hetbeginsel van de objectiviteit. 6. Mental Tests, p. 137. 7. C. Burt: Mental and Scholastic tests, p. 275. 8. Hugh Cordon: Mental and Scholastic testsamong retarded children. Board of Education.Educational pamphlet nr. 44. London 1923.Zie 'Het Onderwijs' van 6 October 1923. 9. Het jongste werk over dit onderwerp ('Measuringdevices in composition, spelling and arithmetic'by W. Boyd) dankt zijn ontstaan zelfs aan hetwetenschappelijk onderzoek naar de mogelijk-heid van het vinden van objectieve tests voorde aansluiting tusschen lager en middelbaaronderw??s. 22



??? Over de verhouding tussen maatschappelikmilieu en algemene intelligentie zijn verschil-lende theorie??n opgesteld, waarvan ik er enkelekort wil aanstippen. I. Hoe hoger milieu, hoe hoger intelligentie,immers alleen de intelligenten weten op deschatten der aarde beslag te leggen. Zelf scheppenzij zich de betere maalschappclikc verhoudingen,waarin ze leven. Vervolgens doen erfenis encrfelikheid het hunne, om deze toestand tebestendigen, terwijl de hogere standen geregelddoor de knapste koppen van onderop wordenaangevuld. Omgekeerd kunnen domme zoonsvan rijke en knappe vaders zich in de hogebetrekkingen veelal niet handhaven, ze rakenachterop of verkwisten hun vermogen. II. Niet de intelligentie schept het milieu,maar het milieu schept de intelligentie. Wanneereenmaal door oorzaken, onafhankelik van ver-standelike aanleg (feodaliteit, recht v.d. sterkste)de verschillen in maatschappelike welstand ge-schapen zijn, dan zal dc intelligentie zich in hetlagere milieu anders en veelal ook minder ont-wikkelen. Anders omdat het eenvoudige milieuvan jongs af aan geheel

andere, meer practieseeisen aan dc intelligentie stelt. Minder omdat hetvolkskind, aan zichzelf overgelaten, allerleicultuurwaarden moet ontberen, die in de hogerestanden 'spelenderwijs' worden eigen gemaakt;omdat de mogelikheid tot voortgezet onderwijsen daarmee tot verdere ontwikkeling van deaanleg veelal ontbreekt, en ten derde omdat helgekozen beroep gewoonlik weinig intelligentieeist en dus ook niet ontwikkelt. Gaan we de onderzoekingen op dit gebied na, * Dit artikel verscheen eerder in Mensch en Maat-schappij, september 1930 en als no. 13 in de Mededelingen van het Nutsseminarium voor Paeda- gogiek aan de Universiteit van Amsterdam. dan blijkt gewoonlik, dat de meetbare intelli*gentie bij het lagere milieu in doorsnee minder is;volgens beide theorie??n is dit trouwens te ver-wachten. HolTmann onderzocht in 1914 individueelmet de Binet-Simon serie 156 leerlingen op dcscholen te Breslau van 7, 9 en 10 jaar. Er bleeklussen Volksschulc (laag milieu) en Vorschule(hoog milieu) een verschil in intellectuele leeftijdte bestaan van i-f jaar, d.w.z. de Volkssch??lervan 10

stonden ongeveer op het milieu van deVorsch??ler van ruim ^ jaar enzovoort. Sternwijst er op, dat dit verschil wellicht nog ietsgroter moet zijn, tengevolge van de eigenaardigeberekeningsmethode van Binet, die voor elke5 extra beantwoorde vragen een intelligentiejaartoevoegt, zonder op de moeilikheid van dezevragen te letten. Doet men dat w?¨l, dan zijn deVorsch??ler nog meer in het voordeel. De onderzoekingen van RolofT te Hamburg in1922 hadden een dergelijk resultaat. Hij onder-zocht leerlingen van gelijke leeftijd van hetGymnasium, de Realschule, twee Volksschulen,waar schoolgeld betaald werd, en een kostelozeVolksschule. Tevens ging hij dc beroepen dervaders na. Het resultaat, ook door v. Veen enKohnstamm (De Aaneensluiting) aangehaald,laat ik hier nog eens volgen.Tot een gelijke conclusie kwam Giese, die inStuttgart duizenden leerlingen van Volksschule,Realschule en Gymnasium massaal onderzocht.Gebruikt werden tests voor techniese, practieseen handelsintelligentie; het gemiddelde resul-taat was: Volksschule 157.5 punten, Realschule230-240 punten,

Gymnasium 259 punten. Tenslotte wil ik niet onvermeld laten depublicatie van Dr. Oort, die verschillende lagerescholen te Leiden met de Amerikaanse Legertestonderzocht. Hij vond als gemiddelden voor de Maatschappelik milieu, algemene intelligentie ende selectie voor het middelbaar onderwijs*)') T. Kuiper . pedagogische studi??n 1974 (51) 23-27 23



??? Dr. T. Kuiper 6e klassen der Ie klasse scholen 86.4 en 86.8punten, 2e klasse scholen 58.8, 68.5, 62, 72.9,voor de 1 Ie, 12e en 13e klasse der 3e klasse scho-len respectievelik 33.7, 42 en 51.6. Tot nu toe is my geen onderzoek bekend,waarin duidelik blijkt vun een anders gerichteintelligentie bij het eenvoudiger milieu. Deveel verbreide mening, dat de lagere standeneerder zouden Ieren met geld om te gaan, vindtin het zeer uitvoerig gepubliceerde onderzoekvan Hoffmann geen steun: bij de drie tests metmuntstukken (noemen, samentellen en uitgevenvan geld) zijn ze over 't algemeen wat achter,zij het ook in mindere mate dan bij de meesteandere vragen. Ook de tastzin (ordenen van 5gewichten naar de zwaarte), waarbij men zekerniet geneigd zou zijn aan milieu-invloeden tedenken, schijnt iets minder goed ontwikkeld. Hiermede is echter nog niet gezegd, dat ergeen anders gerichte intelligentie bij de lagerestanden aanwezig zou zijn. Ten eerste zijn degetallen individueel onderzochte leerlingen daar-voor tot nu toe te klein en ten tweede geeftBinet-Simon (zoals nagenoeg alle

testseries)wat deze vraag betreft een veel te grote plaatsaan taalkundige begaving. Men zou daarnaasteen z.g. 'stomme test' wensen op de manier vanhet Amerikaanse legeronderzoek, waarbij vooranalfabeten de B-serie werd samengesteld. Ookwanneer men, zoals Goodenough, de intelligentievan verschillende rassen onderzoekt, is men opzulke 'stomme' series aangewezen. Een onder-zoek in deze zin zou geheel andere resultatenkunnen opleveren. Tabel 1. Gymnasium Realschule Volksschule Volksschule Volksschule STAND DER PRESTATIES Brink Birkenhain Sande (Brink en Birkenhain als gemiddelde 3 j. ontw. 1 j. ontw. 0 j. ontw. 0 j. ontw. 1/2 j. ontw. genomen) voorsprong voorsprong voorsprong voorsprong achterstand Van dc vaders zijn: Groot-kooplieden, fabriekseigenaars en directeuren.......... 34% 14% â€” â€” â€” Academici........... 32% 2% â€” â€” â€” Lagere ambtenaren en beambten . . 26% 37% 19% 17% 6% Handwerkslieden en neringdoenden. 8% 43% 23% 19% 7% Vakarbeiders........... 4% 34% 40% 27% Ongeschoolde arbeiders...... â€” 24% 24% 60% Tot zover wat

de gemiddelden betreft. Opzette-lik ben ik in mijn overzicht zo kort mogelikgeweest, omdat we in de practijk nooit met ge-middelden te maken hebben, maar uitsluitendmet individuen. Speciaal wat de selectie voor hetM.O. betreft kunnen we deze vraag stellen:'bestaan er aan beide zijden grote afwijkingenvan het gemiddelde?' Naar aanleiding van ver-schillende publicaties kunnen wij deze vraagbevestigend beantwoorden. Zo bleek bij hetrekenonderzoek van R?Šv?¨sz op verschillendelagere scholen te Amsterdam, dat bij de groep'uitmuntenden' (64) er 4 waren, die tot de z.g.kosteloze leerlingen (uit zeer klein milieu) be-hoorden 2. Het percentage (4 op 64 = 6.25%)is niet ongewoon. Morl?Š, die 30 leerlingen vaneen Parijse armenschool onderzocht, vond, dater daarbij slechts ?Š?Šn zijn leeftijd met 2 jaarvooruit was; een voorsprong van 2 jaar wordtgewoonlik als 'uitmuntend' beschouwd. Goddardvond 4% van zulke uitmuntenden voor de volks-school in een kleine Amerikaanse stad en om-gevingiÂ?. Merkwaardig in dit verband is ook hetonderzoek van Oort. Uit zijn tabellen op pag. 23(waarnaar

ik hier kortheidshalve verwijs) blijktn.1., dat de intellectschommelingen, overal te 24



??? Maatschappelik milieu, algemene intelligentie en de selectie voor het middelbaar onderwijs konstatecren, groter worden, naarmate hetmilieu (en daarmee de gemiddelde praestatie)kleiner wordt; zodat er ook hier in de lagerestanden vrij wat^ intelligente leerlingen blekente zijn, die ver boven de doorsnede uitstaken. Thans komt de practiese vraag aan de orde,met het oog waarop het hier gepubliceerde on-derzoek werd ondernomen: 'Hebben de onder-wijzers van de Volksschool over het algemeenvan deze schommelingen partij getrokken?Hebben ze alleen de intelligenten naar het M.O.gezonden, en niet - zoals men welcens hoortbeweren - wat rijp en groen was?' Gegevens hier-omtrent vinden wc allereerst bij I)r. M. J.Pattist, die in zijn bekende rede (Een opleidings-klasse als brug tussen L.O. en M.O. 1927) eenstatistiek publiceerde, waarin de oude Haagseopleidingsscholen, wier leerlingen tot het beteremilieu behoorden, wat de selectie voor het M.O.betreft, vergeleken werden met de scholen, dievoor 't eerst leerlingen aan het M.O. leverden. De oude opleidingsscholen maakten hierbij

eenopvallend veel beter figuur; vier van deze scholenleverden resp. 5, 8, 2 en 3 leerlingen, die z?? juistbleken te zijn uitgekozen, dat geen enkele voorde tweede klasse werd afgewezen. Aan de anderekant leverde een school, die voor het eerst selec-teerde, 6 leerlingen, die allen reeds het eerste jaarbleven zitten, een tweede school zond er 2, diehet niet beter maakten, een derde stuurde 4leerlingen, waarvan slechts twee overgingen.Deze cijfers betreffen alle het Gymnasium; opde H.B.S. was het echter evenzo. Deze ontstellende cijfers over de eerste jarenzyn echter later, toen er meer ervaring en ookmeer materiaal beschikbaar kwam, dermategemodificeerd, dat zij vrijwel niets van hun be-tekenis hebben behouden. Op gevaar af te veel getallen te geven, laat ikhier de gegevens volgen van het Haagse aan-sluitingsrapport (1928). Tabtll. Aftomstig v. Openbare L. S. S., die in 4 jaar 40 of meer leerlingen â€?Â?bben afgeleverd . ..................... I^IVomstig v. Bijzondere L. S. S., die in 4 jaar 40 of moer leerlingen nebben afgeleverd...................... ^Ikomsiig V. Openbare L. S. S.. die in 4 jaar 20-40

leerlingen hebben Â?'Â?eleverd.......................... 'Bijl. Scholen zijn er niet in deze rubriek) AftoniJtig van Scholen, die in 4 jaar minder dan 20 leerlingen hebben Bevorderd n. II Aantal 395 68'/.% 171 73'/.% 321 56'/.% 504 63'/,% Men ziet, dat het verschil hier wel tot zeer be-scheiden proporties is teruggebracht. Dat van deleerlingen der scholen, die niet geregeldÂ?clecteren, 63^% (d.i. ongeveer het normale) tot^ 2e klasse werd bevorderd, mageenvoortrefle-lik resultaat heten. Men bedenke, dat dezeleerlingen in bijna alle uiterlike omstandigheden(Frans, hulp bij huiswerk, eigen kamer etc.) bij''un klassegenoten ten achterstaan. Aan deâ€?ndere kant neme men in aanmerking, dat hetpercentage van 73^% bij de tweede groep (bij-zondere scholen) gunstig is be??nvloed dooreen meisjesschool, die een groot aantal leerlingenlevert aan de bijzondere H.B.S. voor meisjes,waar het percentage voor de overgang van I naarn belangrijk gunstiger is dan op de gemengdeH.B.S. Met het oog op deze cijfers doet zich de vraagvoor, of de maatschappelike welstand met hetoog op de kansen bij het M.O. wel

van zo groot 25



??? Dr. T. Kuiper belang is, als vaak wordt aangenomen. Van derHoeve, inspecteur van het Lager Onderwijs teUtrecht, kwam reeds tot de conclusie, dat'huiselike omstandigheden' bij de bevorderingop de Middelbare School wel een rol spelen, maarslechts een geringe; de gevallen waarin hieraanhet zittenblijven moet worden toegeschreven,zijn uiterst zeldzaam Van der Hoeve is, voorzover mij bekend, de enige, die bij een onderzoeknaar de oorzaken van niet bevordering het milieuin aanmerking heeft genomen. Waar echter'huiselik milieu' lang niet hetzelfde is als 'maat-schappelik mi??eu' en bovendien de gegevensvan Van der Hoeve alleen Utrecht betreffen,waar de verhoudingen nog al sterk van Amster-dam afwijken, scheen het gewenst, het verbandtussen de drie factoren, in de titel genoemd, aaneen meer uitgebreid statisties onderzoek teonderwerpen. Wat de algemene (testeerbare I) intelligentiecn de selectie voor het M.O. betreft, konden wegebruik maken van de gegevens van ons test-onderzoek in 1927 op de leerlingen der eersteklassen van een aantal Middelbare Scholen

teAmsterdam toegepastÂŽ. Een gesprek met debelastingautoriteiten bracht er ons toe, voor hetmaatschappelik milieu niet te vragen naar deinkomstenbelasting (wat oorspronkelik ons planwas) maar naar de huurwaarde, zoals die bij depersonele belasting wordt opgegeven. Men deedons n.1. opmerken, dat er een aantal personen is,die ondanks een vrij hoog inkomen in uiterlikbekrompen omstandigheden blijven leven, enwier milieu dus zeer zeker tot het kleine moetworden gerekend; de huurwaarde gaf daaromde beste maatstaf; met grote welwillendheidwerden ons de gegevens van ongeveer 400 leer-lingen ter beschikking gesteld. De uitkomsten, zeer verkort samengevat, laatik hieronder volgen. (Zie tabel III.) Bij een nadere beschouwing van de tabelblijkt: 1. een vrij groot aantal 1.1. op Gymn., LyceumH.B.S. en Handelsschool komt uit een zeerklein milieu: bij 65 van de 402 is de huurwaardelager dan ?’ 300,-, bij 59 tussen ?’ 300,- en?’400.-7. 2. deze leerlingen staan in doorsnede niet ofnauwliks bij hun medeleerlingen ten achter,noch wat de algemene intelligentie (kolom 4),noch wat de

bevordering, noch wat rapport-cijfers betreft; (de eerste groep slaat op hetGymnasium geen goed figuur; het betreft hierechter slechts 12 leerlingen, en de tweede groep(?’ 300-400) staat voor het Gymnasium boven-aan). 3. De gemiddelde leeftijd van deze leerlingenuit klein milieu is gelijk of nagenoeg gelijk aan dievan de andere groepen. De onderstelling ligt voorde hand, dat uit deze kringen nog meerderengeschiktheid zouden bezitten voor M.O., wan-neer een gebrek aan rijpheid door een wathoogere leeftijd w?rd gecompenseerd. 4. De hoogste milieu's (huurw. boven ?’ 1500)zijn over de gehele linie iets v????r. Deze voor-sprong is miniem bij de algemene intelligentie,en eveneens zeer gering bij de cijfers van hetKerstrapport; groot daarentegen bij de bevor-deringskansen (slechts 10% is niet bevorderd).De oorzaak is waarschijnlik te zoeken in deextra hulp bij het huiswerk, die v????r het Kerst-rapport sporadies, tegen de overgang daaren-tegen zeer rijkelik pleegt te worden verleend. 5. Van deze voorsprong is bij de volgendegroep (huurw. ?’ 1000-?’1500) niets meer tebemerken.

Samenvattend komen we tot de volgendeconclusie's: I. Vit vorige onderzoekingen is gebleken, datde testeerbare intelligentie en ook de school-praestatie in de lagere maatschappelike milieu'sover 't geheel genomen minder is; er zijn echterzeer belangrijke afwijkingen. II. De uitkomsten van het nu gepubliceerdeonderzoek zijn hiermede niet in strijd. Er blijktechter, dat de lagere milieu's over het geheelgenomen slechts die leerlingen naar de M.S.zenden, die door grotere begaving de nadelenvan hun maatschappelike omstandigheden welente compenseren: zij slaan in rapportcijfers enbevordering niet of nauwliks bij hun medeleer-lingen ten achter. 26



??? Maatschappelik milieu, algemene intelligentie en de selectie voor het middelbaar onderwijs Tabel 3. Cijfers Kerstrapport Gymnasium H.B.S. en Lyceum Huurwaarde Aantal Gemid- Algeme- Bevor- Niet ? Aantal Gemid- Aantal Gemid- in guldens leerlin- delde ne intel- derd bevor- % leerl. v.h. delde leerl. v. delde gen in de leeftijd ligentie naar II derd Gymn. H.B.S. gehele (Testge- /o naar II i.d. groep en Ly- groep middel- % ceum in de) de groep 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 300 of lager 65 13.2 185 6lV.7o 26V.% 12% 12 2.73 53 5.31 300-400 59 13.- 186 63% 32% 5% 12 3.27 47 5.43 400-500 51 13.- 180 69% 2r/â€ž 4% 20 2.94 31 5.64 500-f,00 47 13.- 186 66% 28'X, 6% 17 3.05 29 5.20 600-.70() 36 13.1 184 53% 31% 16% 13 2.83 22 5.69 700-800 34 13.- 183 68% 26% 6% 12 2.91 Tl 5.87 800-1000 46 12,11 190 65% 26% 9% 27 2.98 19 5.43 1000-1500 33 13.- 189 67% 3(r/â€ž 3% 14 2.V3 19 5.39 hooger dan 1500 1 31 12.11 191 77% m 13% 14 3.10 17 5.87 Totaal .... 402 13 186 65% 2r/â€ž 8% 141 2.95 259 5.47 Voor het testgemiddeldc (kolom 4) verwijs ik naar de desbetreffende pub

icaUe (^utssemm No_ 9) het 7 mkolom 7 betekent: herexamen of vertrokken v????r de bevordering, twee leerhngen z.jn vertrokken v????r h^Kerstrapport, zodat zij in kolom 8 en 10 niet voorkomen. In kolom 9 en 11 is bij het berekenen ^n de jnud-delden op het belang van de vakken gelet; voor het Gymnasium werden de c.jfers " 3 vermenigvuldigd, voor Nederlands. Frans en Duits met 2. Een bezwaar .s, dat in kolom 5-7 alleen met debevordering naa? II is rekening gehouden; in deze bevordering ligt echter reeds eeti f/J 'choolcarri?¨re opgesloten. Kolom 3 geeft de gemiddelde leeftijd op 1 Oct. van de 1.1. m de ^r^e ^ ^^^us iets hooger dan de gem. leeftijd, waarop ze tot de school worden toegelaten, aangezien de zittenbhjvers "jn meegerekend. floten: Mededeeling v.h. Nutsseminarium voor Paeda-gogiek no. 13.2. Zie V. Veen en Kohnstamm, De AaneensluitingP- 128. Uit Meumann, Vorlesungen II p. 198 en p. 770,waarnaar ik Goddard citeer, blijkt onvoldoende,of hier werkelik alleen van het kleine milieusprake is. 4. Helaas blijkt hun aantal niet, aangezien Oortalleen de gemiddelde afwijking

opgeeft. 5. Weekblad voor Gymn. en M.O. 19 Juni 1929. 6. NI. Barlaeus Gymnasium, Vossius Gymnasium,Lyceum voor Meisjes, Ie H.B.S. m. 5 j. c., 2eH.B.S. A (Handelsschool). 7. Natuurlik is deze statistiek niet volledig. Het isechter niet [waarschynlik dat de verhoudingzich bij de volledige gegevens belangrijk zouwijzigen. 27



??? Toen de Minister van Onderwijs, Kunsten enWetenschappen twee jaar geleden aan de TweedeKamer mededeelde, dat het aantal zittenblijversen niet-geslaagden voor de eindexamens jaar-lijks 150 millioen kostte, schrikte hij daarmedeook een veel wijdere kring van Nederlanders op,waaronder velen, die zich gewoonlijk niet in deeerste plaats voor onderwijsproblemen interes-seren. Ook toen de Minister in antwoord op eengestelde vraag deze opgave nader verklarend,het bedrag enigszins terugbracht en verschillendeschryvers in de pers het nog verder wilden redu-ceren, bleef de indruk achter, dat naast hetpaedagogische ook het economische aspect vandit probleem zeer ernstig moet worden genoemd. En voor de zoveelste keer komt de vraag op,of dit zittenblijven een aan ons onderwijsstelselinherente ongeneeslijke kwaal is, of dat wemogen hopen, dat de zich steeds meer ontwik-kelende psychologische en paedagogische weten-schappen ons te eniger tijd de weg zullen kunnenwyzen naar een goede therapie. Ten einde een begin te kunnen maken met debeantwoording van deze

vraag, zal men eerstmoeten trachten de oorzaak te vinden van hetzitten blijven. Al naar men behoort tot het kamp der leer-krachten van de middelbare of dat van de lagereschool is men over het algemeen geneigd deschuld te geven aan de selectie en aan onvol-doende voorbereiding op de lagere school ofaan het onderwijs op de middelbare school. Ook schrijvers, die niet tot de direct belang-hebbenden horen, doen hun keus uit deze oor-zaken, die wel het meest voor de hand liggen. â€? Overgenomen uit Paedagogische Studi??n 1951 Ou' Vi (28), febr. 28 Prof. Dr. G. R?Šv?Šsz, die in twee belangrijkestudies 'De overgang van het lager naar hetmiddelbaar onderwijs' en 'De schifting vanleerlingen voor de middelbare scholen en deresultaten op de hogere burgerscholen' ondermeer de aandacht gevestigd had op de ernstvan dit probleem, kwam, wat de oorzaak van hetzittenblijven aangaat, tot een conclusie, aanwelker juistheid sommigen tegenwoordig zijngaan twijfelen. In de in 1927 verschenen tweedepublicatie schreef hij na vier mogelijke oorzakengenoemd te hebben n.1. vooropleiding,

selectie,programma en eisen der H.B.S., onderw??smetho-den en schoolorganisatie der H.B.S.: 'Mijn statistieken tonen aan, dat van het gehe-le aantal leerlingen, dat op de H.B.S. kwam, on-geveer 23% reeds in de eerste klasse bleef zitten,verder, dat het merendeel dezer leerlingen destudie op de H.B.S. 5 j. c. weldra opgaf en zelfs,dat van deze achtergebleven leerhngen nauwelijksmeer dan 10% eindexamen deed. Dit bewast,dat de ongunstige resultaten op de H.B.S. 5j. c.voor een groot deel aan het ontbreken van eenjuiste schiftingsmethode vallen toe te schrijven.' Ik acht het bewijs echter niet geleverd en zaltrachten aan te tonen, dat de hoofdschuldigeelders gezocht moet worden. 1. Selectie is niet de hoofdschuldige 1. Betere selectie, evenveel zittenblijvers Stel, dat inderdaad het zittenblijven voorname-lijk veroorzaakt werd door minder goede selectie,dan zou dit verschijnsel bij veel betere selectiesterk moeten verminderen en dat komt mij voorniet het geval te zijn. Het zeer gedetailleerde enoverzichtelijke verslag van de schoolloopb^nvan alle leerlingen, die in 1930 werden toegela en \

pedagogische studi??n 1974(51) 28-46 Is het probleem van het â€žzittenblijven" onoplosbaar? *)') W. H. Brouwer



??? Is het probleem van het 'zittenblijven' onoplosbaar? |ot een school voor M.0. of V.H.0. opgenomenâ€?n de statistieken van het V.H.M.O., uitgaven'935 en 193R, geeft ons het voor ons betoogIwnodigde materiaal. Ook voorde generatie 1931zijn dergelijke lijsten gemaakt. Wc beperken ons''ij ons betoog tot ?Š?Šn schooltype, waarvoor we,vooral omdat hierover nog ander materiaalbeschikbaar is, de 5 jarige H.B.S.-B kiezen. Voorde andere scholen voor M.O. en V.H.O. zoudenwe echter analoge betogen kunnen houden. De'aatste jaren van deze schoolgeschiedenis zijnopgenomen in het in 1946 verschenen deel vanâ€?iet rapport Onderwijsvernieuwing der Neder-landse Maatschappij voor Nijverheid en Handel.??>eze hele schoolgeschiedenis liep juist v????r'940 af, zodat ze ons het laatst mogelijke niet^oor oorlogsinvloeden vertekende beeld geeftvan de schoolloopbaan van H.B.S.-leerlingen. In 1930 kwamen 4062 leerlingen voor hetÂ?erst in de eerste klas van de 5 jarige H.B.S.-B.^an elke 1000 gingen er in 1931 over naar dc2de klas van de zelfde of een andere H.B.S.-B658. Met

voldoende rapport vertrokken naareen andere type school voor V.H.M.O. 13 enverlieten er 20 het V.H.M.O. Voldoende presta-ties leverden dus 691 leerlingen. De resterendemoesten doubleren op de eigen school ofop een andere, of verlieten het V.H.M.O. Van de 1000 werden er dus 309, dat is 31%,"itgeschifl. En nu de 658, die overgingen.I^ie waren door een fijnere zeef gehaald, voorde tweede maal geselecteerd, niet in een brug-'^'asse, maar door de leraren der H.B.S. in eenjaar arbeid op hun school. Van de 658 gingen er het volgend jaar 468"aar de derde klas, 171 doubleerden of ver-ti'okken met een onvoldoende rapport; erberden dus uitgeschift 26% van de 658. De extra?Ÿeselecteerde groep bracht het er dus niet veel'^ter af dan de groep, die alleen geselecteerd^as met het toelatingsexamen tot dc eerste klas. t>e 468 die in 1932 zonder doubleren m de3de klas kwamen en die dus na het toelatings-examen nog twee maal uitgezeefd waren, bereik-ten niet allen zonder verder oponthoud de vierdeJ^as. Slechts 335 slaagden daarin; 104 van de^^^ kregen onvoldoende rapporten en

moestenof van school of doubleren. 104, dat is 22% vandc 468. Vnn de 335, die in 1933 zonder doubleren dc4dc klas bereikten waren er 242, die zonderstruikelen in de 5dc klas kwamen; 93 moestenwegens onvoldoende vorderingen de 4de klasoverdoen of van school gaan. 93, dat is bijna 28%van de 335. Achtereenvolgens moest van dekleiner wordende groepen van het steeds fijnergeselecteerde materiaal dus 31%, 26%, 22% en28% doubleren. Van de 242, die de 5dc klas zonder doublerenbereikten, kregen er dan 211 zonder te wordenafgewezen het einddiploma. Ten slotte werd dusnog eens 31/242 der groep of 13% afgewezen. Ik meen uit dit alles te mogen concluderendat niet de onvoldoende selectie bij de toelatingdc hoofdoorzaak was van de 23% doublures inde eerste klas, die Prof R?Švesz vond, daar ditpercentage na herhaald?Šlijk doorgevoerde verde-re selectie niet kleiner werd. Een tweede conclusie ligt zo zeer voor de hand,dat we deze direct maar willen trekken, hoewelwe ze eerst in een ander hoofdstuk zullen nodighebben: een proefklas, waarbij de leerlingenH.B.S. werk

maken - in ons geval onder leidingvan H.B.S. leraren - is geen bruikbaar middeltegen de kwaal van het zittenblijven. Wat kan men met een proefklas meer bereikendan met een proeQaar in een H.B.S. klas?Welnu van de 658 leerlingen, die voor deze proefslaagden, behaalden er slechts 211 zonderdoubleren het einddiploma; dat is 32%; verderverlieten v????r de 4de klas 48 zonder onvoldoen-de vorderingen het V.H.M.O.; dat is 7%.De rest moest doubleren. 2. Uit de geschiedenis: andere selectie,ongeveer even veel zittenblijvers. Een ander argument heeft eveneens het karaktervan een bewijs uit het ongerijmde. De uitwerkinghiervan zal ons wat langer bezig houden. Deleidende idee is hierbij het volgende: Indien deselectie de hoofdoorzaak was van het zitten-blijven, dan zou verandering in de natuurlijkeen kunstmatige selectie van leerlingen ook een 29



??? fy. H. Brouwer grote invloed moeten hebben op het bevorde-ringspercentage, hetgeen dan in de loop dergeschiedenis zou moeten zijn gebleken. a- Wijzigingen in de selectie sinds 1863.Het ligt immers voor de hand, dat in de geschie-denis van het M.O. de selectie van het leerlingen-materiaal verschillende wijzigingen heeft onder-gaan. In zijn boek '75 jaar Middelbaar Onderwijs,1863-1938' geeft A. Bartels ons een goed enbeknopt overzicht van de geschiedenis, waaraanwe hier het een en ander ontlenen. Thorbecke, de vader der H.B.S., achtte toe-latingsexamens en overgangsexamens verwer-pelijk. Verder behoefden in den beginne deleerlingen geen andere lessen te volgen dan zijwensten. In 1872 zei hij hierover in de Tweede Kamer:'Hetgeen ik niet wilde is ingeslopen; in dejongste jaren is de heerschappij wederom geko-men aan een schools begrip van dwang, waar-door het onderwijs, met name het middelbaaronderwijs, waarmede wij nu te doen hebben,een soort van fabriek zou worden. Mijn ver-klaarde mening was steeds, dat het genot van hetonderwijs aan de hogere

burgerscholen vrij moet^jn gelijk aan de universiteiten.' Maar in 1873 komt op aandrang van deH.B.S. zelf het verplichte toelatingsexamenvoor de Rijks H.B.S., dat Nederlands, Rekenen,Schrijven, Aardrpskunde, Geschiedenis enFrans omvatte. In 1920 werd het toelatingsexamen practischafgeschaft, slechts een zeer klein aantal leer-lingen werd nog na een examen toegelaten. Ditis inmiddels, wegens de grote bezwaren welkehet M.O. en het V.H.0. er tegen in brachten,weer veranderd bij K.B. van 7 Febr. 1928. Numoeten alle leerlingen, die zich aanmelden, weerexamen doen. Het Frans is echter verdwenen van het toelatingsexamenprogramma. Verder hebben zich in de loop der jaren anderewijzigingen voltrokken in de schoolbevolking. In 1885 telde de H.B.S.-B in Nederland 3200'ccrlingen, in 1920 waren er 17667, iti 1937 was<lit opgelopen tot 24207. Klaarblijkelijk zijn dusheel andere bevolkingsgroeiien tot de H.B.S. doorgedrongen. In 1885 bestond 1% der leerlingen uit meisjes,in 1937 wel 21% en meisjesleerlingen, die naarde H.B.S.-B gaan, leveren gemiddeld in de tweelaagste klassen

betere prestaties dan de jongensvolgens een nog te noemen artikel van Dr.Bolkestein, Nu het onderwijs allengs meer gedifferentieerdis na de oprichting van handelsscholen, middel-bare meisjesscholen enz. kan de leerling, die opeen schooltype minder goed thuis hoort, over-gaan naar een ander soort, waardoor een selec-tiemogelijkheid ontstaan is, die vroeger haastgeheel ontbrak. Ook in de studierechten verbonden aan hetbezit van een einddiploma der H.B.S. is eenbelangrijke verandering gekomen. Sinds 1917geeft het B-dipIoma toelating tot de examens inde faculteiten der geneeskunde en van de wis- ennatuurkunde. Enige jaren later verkregen bezit-ters van een H.B.S. diploma toegang tot deuniversitaire examens voor Nederlands IndischRecht, Indologie en natuurkundige en socialeaardrijkskunde. Dit alles heeft de waarde vandit diploma en de aantrekkelijkheid van H.B.S.-studie sterk verhoogd en waarschijnlijk heel watgoede leerlingen op de H.B.S.-B gebracht, dieanders naar het gymnasium gegaan zouden zijn. Al deze factoren hebben de natuurlijke enkunstmatige selectie

ongetwijfeld be??nvloed.Uit zich dat nu in de percentages zittenblijvers? h. Een oude en een nieuwe statistiek.Om de juist gestelde vraag te beantwoorden,hebben we statistisch materiaal verwerkt uitverschillende perioden van de H.B.S.-geschiede-nis. Gedeeltelijk is dit hetzelfde materiaal, datook Prof. R?Švesz gebruikte. Ten eerste de 'Statistiek betreffende de 1steH.B.S. met 5 jarige cursus te Rotterdam' vanIr. F. J. Vaes. Van deze statistiek staat ons nuook een tweede, zeer gewijzigde uitgaaf ten dien-ste. Deze geeft een verslag van de schoolge-schiedenis van alle leerlingen, die dc genoemdeH.B.S. bezochten tussen 1865 en 1930, het respec-tabele tijdsverloop van 65 jaar. Het is een enorm 30



??? Is het probleem van het 'zittenblijven' onoplosbaar? werk geweest van bijna elk der leerlingen, waar-over dil bock handelt, op tc geven, of liij dcschool rcgelmalin doorliep, of en /o ja in welkeklassen hij doubleerde, of hij zijn diploma ver-kreeg en om bovendien nog zijn latere werkkringIe vermelden. Het boek geeft wel zeer waardevolle inlich-tingen over een tijd, toen de Afdeling Onderwijs-Statistiek van het Centraal Bureau voor dcStatistiek nog niet was opgericht. Daarom is het interessant de uitkomsten vandit grote particuliere onderzoek, dat zich overeen diepte van twee derde eeuw uitstrekt tc ver-gelijken met een door het Centraal Bureauverricht werk, dat zich uitbreidt over alle scholenvoor middelbaar en voorbereidend hoger onder-wijs, doch dat slechts ?Š?Šn schoolgeneratic inbeschouwing neemt. Volkomen ovcreenstem-"i'ig mogen we zeker niet verwachten, de cijfers^an ?Š?Šn school komen immers nooit geheelovereen met het gemiddelde der cijfcrs vanalle scholen van hetzdfdc type. Wij hebben voor vergelijking de keuze uit tweegeneraties, n.1. de leerlingen, die in 1930 voor

heteerst de eerste klas bezochten en die, welke eenlater op school kwamen. Het duurt wel" Jaar voor ook dc laatste dezer leerlingen dcschool verlaten heeft. In de loop van ons betoog zullen we o.a. een^rocp doen op enkele gegevens, die voor dcgeneratie 1930 direct in publicaties van hetCentraal Bureau voor Statistiek zijn opgenomen,doch voor de daaropvolgende generatic niet.om welke reden we ter vergelijking met het"materiaal van Ir. Vaes de generatie 1930 hebbenÂ?i'tgekozen. Ir. Vaes vermeldt de volledige loopbaan bij het"Middelbaar of voorbereidend hoger onderwijs^an allen, die sinds 1865 tot 1931 leerling warende Iste Rotterdamse H.B.S. Ook d?¤tgedeelte van hun schoolgeschiedenis, dat zicheen andere school voor V.H.M.O. afspeelde. Om de geschiedenis der generatie 1930 van alle'"Gerlingen der H.B.S.-B in Nederland op billijkel^jze hiermede te kunnen vergelijken moest ookafzonderlijk rekening worden gehoudende schoolgeschiedenis van leerlingen, dic overgingen naar een andere schoolsoort voormiddelbaar of voorbereidend hoger onderwys. Verder konden niet nllc

leerlingen der UtcRotterdamse H.B.S. in deze vergelijking wordenbetrokken. De - overigens niet talrijke - leerlingen, diepas in dc tweede klas of later op deze H.B.S.kwamen en die daarv????r niet als leerling van eenschool voor V.H.M.O. waren ingeschrevenmoesten natuurlijk vervallen. In dc jaren v????r 1879 kwam het wel eens voor,dat omtrent enkele schooljaren tussen begin eneind geen gegevens bekend waren. Daar hethier 39 leerlingen betrof, die inderdaad gemid-deld meer dan twee maal gedoubleerd hadden,zou het buiten beschouwing laten van deze groephet totale beeld enigszins vervormd hebben.Daarom hebben wc ze toch opgenomen en elkdubieus geval van zitten blijven als zitten blijvenaangerekend. Daarentegen hebben wc gevallenvan dubbel doubleren in een zelfde klas enkelgerekend. In totaal zijn zodoende op een materi-aal van 3610 leerlingen, die elk meerdere jarenop school bleven, ongeveer 20 gevallen vanzittenblijven te veel gerekend, wat een te ver-waarlozen aantal is. Van het Rotterdamse materiaal hebben weniet meer opgenomen de leerlingen, die in ofna de

zomer van 1924 werden toegelaten, omdatdeze in Juli 1931 bij het afsluiten der statistiekgedeeltelijk nog op school waren. Vergelijken wc nu de overblijvende 3610 leer-lingen, die sinds 1865 werden toegelaten tot deeerste Rotterdamse H.B.S. (waarvan plm. 40%v????r 1900) met de 4062 leerlingen, die in 1930voor het eerst in de eerste klas van een Neder-landse H.B.S.-B kwamen, dan vinden we devolgende uitkomsten. (Zie tabel 1). Volgens de statistiek (uitg. 1935 blz. 205)vertrokken na het eerste jaar naar andere inrich-tingen voor V.H.M.O. 52 leerlingen, die deeerste klas daar doubleerden. In navolging vanhet Centraal Bureau voor de Statistiek, aan-nemende, dat van deze leerlingen in volgendejaren hetzelfde percentage bevorderd werd alsop de H.B.S., waartoe ze oorspronkelijk warentoegelaten en dat ditzelfde gold voor later 31



??? H. Brouwer Tabel 1. Uit de schoolgeschiedenis van 3610leerlingen, die sinds 1865 werdentoegelaten tot de 1ste RotterdamseH.B.S.-B. met 5-j. c. Uit de schoolgeschiedenis van alle4062 leerlingen, die in 1930 voorhet eerst werden toegelaten totde eerste klas van een H.B.S.-B.met 5-j. c. in Nederland Zonder een enkele maal te dou-bleren bevorderd naar de tweede klas 67.7% naar de derde klas 50.4% naar de vierde Uas 37.3% naar de v??fde klas 28 % De eerste klas doubleerden 22.4% Na doubleren der eerste klaskwamen zonder verder zittenbl??ven in de tweede klas Â?8.7%derde klas 9.7%vierde klas 5.4%v??fde klas 3.3%kwamen met twee jaar achter-stand in de vyfde klas 2.8% 66.7% (65.8 + 0.9%; St. 1935Blz. 90) 48.3% (47.7% + 0.6%; St. 1935,Blz. 97) 35.1% (34% + 1.1%; St. 1935,Blz. 106) 25.7% (24.2% -1 1.5%. (Dezelfdecorrectie aangebracht.)23.9% (St. 1938 Blz. 224) Volgens St. Vermeer-1938 BI.224-7 derdmet: I %0.5% 20.5% 19.5% 10.4% 9.9% 4.8% 4.5% 2.4% 2.3% 2.6% 2.6% 0.3%0.1% vertrokken leerlingen, vermeerderde ik de per-centages, welke gevonden werden voor de leer-lingen, die

op een H.B.S. met 5 j. c. bleven, metde zo gevonden correctiepercentages. Vergelijken wc nu de twee kolommen getallendan worden wc getroffen door de grote overeen-komst. Het heeft geen zin om nog in verdere detailsdeze in het oog lopende overeenstemming tevervolgen. Men ontkomt niet aan de gedachte,dat alle veranderingen in twee derde eeuw,veranderingen ook in natuurlijke en kunstmatigeselectie van leerlingen, op de duur niet bij machtewaren de percentages van zittenblijvers noe-menswaard te wijzigen en dat deze percentagesgrotendeels onafhankelijk van leerlingenselectieonderworpen waren aan een eigen wetmatigheid. Of zou het nog kunnen, dat deze overeenkomsttussen de schoolloopbaan der tegenwoordige H.B.S. leerlingen en die van zoveel generatiesvan leerlingen der enige H.B.S., waarover we zogoed zijn ingelicht, aan het toeval moet wordentoegeschreven? Een zo vergaande overeenstem-ming tussen zulke grote groepen leerlingen? Dit lijkt wel uitgesloten. En de generatie, diewc als vergelijkingsmateriaal gebruikten, waser niet een, die zich daartoe b?? uitzonderinggoed leende. Daarop

wijzen de geringe verschil-len tussen de percentages, die tot de tweede klaswerden bevorderd bij de generaties 1930, 1931,1932, 1933, 1934 en 1935, waarover de Statis-tiek, (uitg. 1938, blz. 122) ons inlicht. Ze zijnachtereenvolgens.65.8 - 66.1 - 64.8 - 66.1 - 65.8. c. Opgaven van grote groepen H.B.S.'en uit verschillende jaren. Het overige materiaal, dat ons ter beschikkingstaat, geeft niet zulke details, maar beperkt zich S2



??? ?’.? het probleem van het 'zittenblijven' onoplosbaar? T<Atl2. Percentages: Niet toegelaten tot Niet geslaagd b?? het Afgewezen bij hetde Istc klas overgangsexamen eindexamen (Vaes) 23 8 25 22.45 14.01 22.13 21.20 10.10 25.28 20.33 9.31 27.10 22.05 11.48 24.60 23.82 9.97 26.05 23.32 12.53 27.05 22.00 11.40 28.03 23.01 10.00 26.82 25.81 10.87 23.34 23.18 8.77 23 13 25.80 23.04 8.07 22.66 25.24 11.24 25.28 21.85 15.43 22.90 22.66 13.06 21.15 19.85 11.25 24.87 22.65 11.2 22 8 Ikestein) 20 8 t/m 86 1ste Rotterdamse H.B.S. (Vaes)37 H.n.S.'cn (Buys) 88 89 90 91 92 93 94 95 96 '892 t/m 96 Istc R.H.B.S. (Vacs)37 H.B.S.'en (Buys) â–  98 99 1900 1901 Â?/m 1901t/m 1906 'Â?Ie Rotterd. H.B.S. (Vaes) Â?ndertijds niet tot ?Š?Šn school. In de nog volgende'^"en zijn ter vergelijking enige gegevens ver-uit het materiaal van Ir. Vacs opgeno-waarbij blijken kan, dat de percentageszijn school ongeveer overeenkomen met die*Â?n de andere. â– 'ammer genoeg gaat onze ondcrwijsstatistiekâ– Â?et ver genoeg terug om ons in staat te stellen'e gaan, of inderdaad de gemiddelde bevor-^'"ngspercentages voor alle

H.B.S.'en voort-"fend ongeveer gelijk gebleven zijn. Dc uit-van de afd. Culturele Statistiek van hetCentraal Bureau voor de Statistiek beginnenhet jaar 1929/'30, de onderwijsverslagen''"nnen ons van het jaar 1919/1920 af aan del^ochte gegevens helpen. Verder terug grijpt^ materiaal van Dr. Bolkestein, dat cijfersover het tijdvak 1913 tot en met 1922, zonder opgaven over de jaren afzonderlijk endat slechts een deel der scholen betreft n.1.'16 grote H.B.S.'en ('Bevorderingsgetallen aanHogere Burgerscholen' in 'De Opbouw' 6de jg.blz. 531-536). Nog verder terug voert ons G. J. Buys in zijnStatistische Beschouwingen opgenomen in deBerichten en Mededelingen der Vereniging vanLeraren, Tiende Reeks, December 1903, blz.224-274. Ons interesseert hiervan vooral eenuitvoerig verslag, dat over 1887/1902 van jaartot jaar voor 37 H.B.S.'en gezamenlijk de gemid-delde percentages geeft van toegelaten leer-lingen, van zittenblijvers (zonder vermeldingder klasse) en van de voor het eindexamen ge-slaagden. Hierbij dient aangetekend, dat Buys enigecorrecties niet kon aanbrengen, omdat hij van 33



??? H. Brouwer 16 scholen geen bericht had ontvangen betref-fende overplaatsingen van de ene 5j. H.B.S. naarde andere. Zijn getallen zijn dus minder exact,dan de decimalen zouden doen vermoeden. Zijngegevens vormen de hoofdinhoud van tabel 2.Verder heb ik gegevens omtrent percentageszittenblijvers afgeleid uit het materiaal van Ir.Vacs. Daartoe heb ik voor de jaren 1882 tot enmet '86, de jaren 92 t/m. 96, 1902 t/m. 1906,1920 t/m. 1929 telkens bepaald de totaal bezet-ting van elk leerjaar en de resultaten van hetonderwijs. Na b.v. bepaald te hebben hoeveelleerhngen in 1882 de eerste klassen samen telden,tekende ik aan, hoeveel leerlingen daarvan aanhet eind van de cursus met onvoldoende vorde-ringen het M.O. geheel verlieten, de eerste klassedoubleerden op de 1ste H.B.S., of overgeplaatstwerden naar een andere M.S. en daar de eersteklas nog eens over moesten doen. Leerlingen, diede school voor het eind van de cursus verlieten,bleven geheel buiten beschouwing; ze werdendus ook niet in de klassegrootte opgenomen. Het zelfde werd ook voor de volgende klassengenoteerd. Van elk der 25 aldus

bewerkte jarenwerd berekend welk percentage niet bevorderdwas naar het 2de, het 4de en het 5de leerjaar;bovendien werd voor elk jaar nog het gemiddeldedezer vier berekend, zodat er 150 percentagesberekend werden. De aantallen leerlingen liepennog al uiteen. De grootste bezetting der eersteklassen gezamenlijk was 128, het kleinste aantalleerlingen der 4de klassen was 14. De percentageszijn naar boven of beneden afgerond op helegetallen. (Een percentage berekend van eenklein aantal heeft natuurlijk voor ons doelminder waarde). Bovendien werden telkens voorde hele periode van 5 of 10 jaar de gemiddeldenberekend. Enkele der gevonden bedragen zijnopgenomen in tabel 2. Om de lezer niet nodeloosmet cijfers te vermoeien heb ik uit de gevondentabellen alleen het voor mijn betoog directnoodzakelijke laten afdrukken. Het gemiddelde percentage zittenblijvers, dattot 1900 vrij constant is en zich slechts uiterstweinig verwijdert van een gemiddelde van 22.65schijnt omstreeks 1900 iets kleiner te wordenen tegen 1920 ongeveer 20 te bedragen. In de jaarverslagen van het V.H.M.0.vond ik ongeveer

aansluitend op de in tabel 2besproken jaren de volgende opgaven. Tabel 3. H.B.S.'en met 5-j. c. (voor heel Nederland) Jaarverslag van: Afgewezen b?? over-gangsexamens Afgewezen b?? heteindexamen Toegelaten tot de eerste klas Met Afgewezen examen Zondercxumcn 1987 2795 973 20 % 10.5% 4999 1287 918 19.3% 9.6% 4580 500 562 22.1% 11.3% 4037 512 653 22.1% 11.3% 4091 617 517 21.8% 9.7% 4116 612 538 23.1% 13.7% B 12.3% A 4158 610 540 22.1% 14.3% B 12.9% A 3974 646 505 23.2% 14.8% B 12.0% A 267 4789 1203 23.5% 16.3% B 12.3% A 1920/211921/221922/231923/241924/251925/26 1926/27 1927/28 1928/29 34



??? W'. H. Brouwer Gem. voor 5 6 7 8 9 10 li 12 13 14 15 16 16 scholen Alle H.B.S.enin 1935/1936 Schoolnummer 12 3 4 Tabel 4. Gegevens van Dr. Bolkestein betreffende 16 grote H.B.S.'en over 1913 Ijm 1922. Percent. 1ste leerj. 26 29 30 28 26 23 24 i/ 26 17 /Â? 17 23 22 22 19 zitten- 2de leerj. 26 24 24 25 24 22 25 20 18 23 15 21 21 15 16 18 bl??vcrs 3dc leerj. 25 21 21 21 20 23 21 19 15 22 20 24 17 15 16 14 'n 4de leerj. 27 23 20 18 19 24 22 // 20 17 32 10 15 19 16 12 Gcm. pcrc. zittenblijvers per school 26 25 24 23 23 23 23 22 20 20 20 19 19 18 18 16 25 242329 2520 25251820 20 Percentage afgewezen ophet eindexamen 8 5 3 9 12 7 6 7 24 7 13 7 9 8 9 4 8 de hoogste klas. Wellicht houdt dit ook verband"iet het percentage gezakte candidaten voorhet eindexamen, dat op ?Š?Šn na het hoogste is. fiij het doorzien van de tabel, bedenken we,dat ze gemiddelden van 10 jaren geeft, waardoorde verschillen in percentages niet langer aan hettoeval kunnen worden toegeschreven, maartyperend geacht moeten worden voor de betref-fende scholen. En de vraag komt op: moest No. 8, die blijkenshaar totaal gemiddelde

en blijkens het aantalgeslaagden voor het einddiploma geen slechtfiguur maakt in de groep van 16 scholen, nuwerkelijk 31% laten zitten in de eerste klas???n de 2de klas laat ze 5% mincfer zitten dan deÂ?ndere, in de 4de klas zelfs 9% minder. Wat zede eerste schifting heeft overgehouden, isdus heel wat boven de middelmaat. Klaarblijke-'yk is hier niet met een ook voor andere scholengeldende objectieve maatstaf gemeten, maarh^ft een overtuiging, een principe, dat bij^recteur en leraarsvergadering overheerste, de^slissing be??nvloed, n.l. de overtuiging, dat men"aar de 2de klas flink streng moet verhogen om^ÂŽrder behoorlijke resultaten te kunnen ver-wachten. Deze . overtuiging is een subjectievefactor, waarvan de invloed bij No. 8 slecht ont-kend kan worden. In de leiding van No. 11 moe-ten we wel een tegengestelde gedragsregel ver-onderstellen. Niet in al de nummers van tabel 4 kunnen weeven duidelijk de werking van subjectieve fac-toren zien, maar na aandachtige beschouwingvan deze tabel kan men, dunkt ons, hun invloedop beslissingen omtrent overgaan en zitten blijvenmoeilijk loochenen. Dit verschil in

'schoolpoli-tiek' viel ons ook op bij 3 Amsterdamse scholenvermeld in de 3de Mededeling van het Nuts-scminarium op biz. 111, welke scholen zeerverschillend reageerden op de afschaffing vanhet toelatingsexamen, zoals blijkt uit de volgendepercentages niet bevorderde leerlingen.Terwijl de 1ste school, die overigens reeds eenvrij hoog percentage zittenblijvers had, vrij onbe-wogen doorgaat, reageert de 2de direct heftigmet een abnormaal hoog percentage dat devolgende jaren weer zakt, maar toch veel hogerligt dan v????r de afschaffing van het toelatings-examen. Ook de 3de school verhoogt het per-centage, maar veel matiger en meer geleidelijk. 1914t/mM9 29.320.314 H.B.S.H.B.S.3de H.B.S. 1921 t/m '26 29.336.320.3 1921 t/m '23 28 42.3 19.61924 t/m '26 30.630.321 36



??? ?’.? het probleem van het 'zittenblijven' onoplosbaar? ft al deze gevallen bij Dr. Bolkesteiri's materiaalbij de 3 Amsterdamse H.B.S.'en kunnen we2/crt, dat directeuren en leraren niet een soortl'Â°<^dagogixche meetlat hanteren van vaUgestelde^"veranderlijke maat, om daarna slechts te con-'^lateren, wat de uitkomst is, maar dat ze de maatpassend maken voor de omstandigheden. Aanpassing van de beoordeling aan het'^'assepeil. I" ^^bel 2 zien we, dat het gemiddelde pcrcen-3ge der voor het eindexamen afgewezenen, ietsverandert dan het gemiddeld percentage^>*tenblijvers; van 1882-1922 zien we als laagste^^arde 8, als hoogste 15,43 optreden. In tabel 3J^r'eert het van 1920/29 tussen 9,6 en 16,3. Dcslissing omtrent slagen is niet zo volkomen in?¤iclcn van het personeel als de beslissing om-^^^ bevordering, daar gecommitteerden en"irnal vastgestelde examenopgaven hun invloedgelden. Sinds 1920 is het percentage opeindexamen afgewezen leerlingen vrij gelei-opgelopen van 10,5% tot 19% in '936.j^jarschijnlijk is daarmede tegelijk verschovenrL f^^^ntagc gezakten, dat nog normaal, datgeacht wordt,ot

Zover is dc verklaring, die wij vonden voor^l^s'antie van het percentage zittenblijversSenlijk vanzelf sprekend. Aan het slot van z.ijnSDr'^l'"'^'^" geciteerd artikel zegt Dr. Bolkesteinekende over de afschaffing van het toelatings-"amen in 1920: Jie betreurenswaardige maatregel, burp ^""''sing over de toelating tot de hogere-hji^^cholcn aan die school vrijwel geheel,j ' ontnomen, het kennispeil en het ontwikke-'aanT'' ^^ leerlingen, die nu op dc H.B.S.^^ komen' zijn gedaald, is notoir. Maar wan-cent school de bevordcringsper- ÂŽ8es van dit en volgende jaren, met namege^.ÂŽ klassen, niet dalen beneden het van bovenstaande statistiek, magdat H geconcludeerd worden, i->et V ^"^stand niet zo erg is, vergelekenlijl^ ^Â?cgere jaren. Het is immers uiterst moei-lini^ÂŽ^ tal van onvoldoend aangelegde leer-den klas op peil te houden: gemakkelijk vermindert dan de maatstaf van beoordeling;een even groot percentage van bevordering isnog geen bewijs van een even begaafde of minderbegaafde klasse.' Deze laatste zinsnede halenwc zeer gaarne aan, omdat ze zo volkomen in onsbetoog past. Inderdaad, we zien herhaaldelijk een

onge-veer gelijk bevorderingspercentage onder zeerverschillende omstandigheden, die zeer ver-schillende klasseprestaties doen vermoeden. Ditkan alleen, als dc maatstaf niet constant ge-houden is, maar als men deze veranderd, dusverkleind of vergroot heeft al naar het peil derklasse de gemiddelde klasseprestatie. Dit geldt niet alleen voor de H.B.S., maar dezeadaptie van de maat aan de omstandighedenvindt men op alle schooltypen, die dan ook alleeen vrij grote constantie vertonen in het voor hunspeciale type geldende percentages zittenblijvers.Onderstaande tabel (5), die wc beperkten totenkele jaren, waarover het Centraal Bureauvoor Statistiek ons inlicht, (Uitgave 1935 BI. 55,Uitgave 1938 BI. 62/63) geeft hiervan een beeld. Ook lager onderwijs en ulo tonen een vrijgrote constantheid van dc percentages zitten-blijvers, die in dc jaren '29, '34 cn '46 voor dclagere school achtereenvolgens bedroegen 12.3 -11.7 - 11.4 en voor het ulo 16.4 - 18 - 17.2. Elke school heeft blijkbaar een vrij constantzittenblijverspercentage. Deze overeenkomst tus-sen alle scholen onderling moeten we wel toe-schrijven aan een voor alle

geldende gemeen-schappelijke factor. Nu verschillen deze scholensterk van elkaar, maar in ?Š?Šn opzicht komenalle overeen: het zijn alle scholen waar volgenshet klassikale stelsel les gegeven wordt. Men wil er dus alle leerlingen van een klasin dezelfde tijd hetzelfde leren. Daarbij moet menzorgen, dat de meest intelligente leerlingen ????kprofiteren van het onderwijs. Zou men zichrichten naar de slechtste leerlingen, dan zou derest zich vervelen, onordelijk worden, eentegenzin krijgen tegen de school. Bovendien wil men 'opschieten', dat geeftarbeidsvreugde en voldoening aan leerlingen enleerkracht beide. 37



??? W'. H. Brouwer De goede leerlingen komen mee, als het hunniet al tc gemakkelijk en vervelend wordt, demiddelmatigen komen ook mee, als ze tenminstehun best doen. Maar de minst intelligente ofslechtst voorbereide leerlingen of lui-middel-matige raken, ook als ze op school wat extrageholpen worden, in de achterhoede. Er moeten bij ?Š?Šn grote groep, die tegelijkertijdnaar hetzelfde doel vertrokken is, sommigenachteraan lopen, dat spreekt vanzelf. Maar dezeraken steeds m?Š?Šr achter en verliezen het contactmet het hoofdpeleton, als het tempo hun al tesnel wordt. Nu wordt bij het klassikaal stelsel het tempogekozen, dat alleen de middelmaat en wiedaar boven zijn, mee kunnen. Anders zit er geenvaart in hel werk, dan schiet men niet op en gaan'Ie besten 'lummelen'. Er moeten dus leerlingenochter raken; zouden ze door extra inspanningbijblijven, dan gaat men klaarblijkelijk voor degrote groep van middelmatige en goede leerlingentiet vlug genoeg en versnelt men het tempo. zo herstelt zich het vertrouwde klassebeeld^an een groep 'middelmatige' leerlingen, aan dezyde geflankeerd door een klein

aantal8ocdc', aan de andere kant door enige 'slechte .het eind van de cursus is dan in elke klastroepje leerlingen, die van de klassikale lessenprofiteren kunnen, die er niet meer bij''"nnen, die als ze overgingen, de volgende klas Tabel 5. Percentage zittenblijvers in Nederland. 1930/31 31/32 32/33 33/34 ^ 34/35 35/36 Lyceum onderbouw 20.3 20.8 21.2 22.4 23.32l\l24.8 11.4 21.925.824.815.8 afd. gymnasiumafd. H.B.S.afd. m.m.s. 22.7 24.3 16.4 20 22.1 13.1 20.624.213.5 23.123.312.5 Gymnasium 21.2 22 23.7 22.9 23.8 22.5 H.B.S.-B met 5-j. c.H.B.S.-A met 5-j. c. 24.3 25.2 26.8 25.5 25.3 24.4 22.5 24.7 25.8 24.8 24.8 23.7 Middelb. MeisjesschoolMiddelb. Meisjesschool afd. H.B.S. 15.812.7 17.4 10.5 17.921.2 16.814 16.620.6 17.816.2 H.B.S. met 3-j. c. 29.1 31.6 34.4 33 26.3 26.3 zouden ophouden en zelf haast niets zoudenleren. Die laat men daarom zitten. Dit verklaart wel, waarom zittenblijven vaneen aantal leerlingen een noodzakelijk gevolg isvan een streng doorgevoerd klassikaal stelsel.Maar het verklaart nog niet, waarom het ge-middelde percentage zittenblijvers voor eenbepaald schooltype constant is en

waarom dezeconstante percentages voor verschillende school-typen verschillend zijn. c. Invloed van het schooltype.We weten, dat leerstof en onderwijstempo zichvoor elke school in de loop der jaren hebbengeregeld naar veranderingen in de eisen - telkensweer opnieuw hebben aangepast aan het presta-tievermogen der middelmaat. Het maakt daarbij een groot verschil, of verde-re studie en maatschappij zware eisen stellenaan een school; is dat het geval, dan kan zejaarlijks geen 89% van haar leerlingen over deeindstreep van het klasseprogram brengen, zoalsde lagere school, maar b.v. slechts 75%, zoals de H.B.S. Maar waarom blijft het op de H.B.S.-B bij25% zittenblijvers, waarom geeft ze b.v. nietzonder meer toe aan de zware wiskunde-eisen,die het technisch hoger onderwijs aan voorberei-dende scholen zou willen stellen, ook al zouden 38



??? ?’.? het probleem van het 'zittenblijven' onoplosbaar? daardoor veel ir\eer leerlingen moeten doubleren? Er zijn hier grenzen, al kunnen we ze nietnauwkeurig aanwijzen. Zoals leerstofomvang en tempo van onderwijsniet beneden een zeker peil mogen dalen, daarhet onderwijs anders oninteressant zou worden^oor de goede leerlingen en verlummelenvan de tijd, verveling en tegenzin tegen hetonderwijs zou veroorzaken, zo mogen omvangtier leerstof en leertempo niet te hoog wordenopgevoerd, daar dit bij te veel leerlingen eengevoel van onmacht en tegenzin zou oproepen,"og versterkt doordat de kans op zittenblijvente groot zou worden. Een toenemend aantalouders zou zich in zo'n geval ook gaan afvragen,of studiekosten en studiekansen wel in over-"^enstemming waren met het voordeel, dat het''Â?zit van het einddiploma beloofde.. En zo schijnt de H.B.S. reeds vrij spoedig te^'jn gekomen op een percentage zittenblijversvan omstreeks 23, waarin de betrokken partijen -enige tegenzin weliswaar - tenslotte meestal ^rustten. 'â€?I- Beoordelingsnornten en gemiddelde percen-(ages zittenblijvers. Het gelijke

percentage in de practijk van het ^hoolleven. zo'n percentage in de practijk ongeveerblijft, is wel te verklaren.I^aartoe vragen we ons allereerst af:, Hoe komt het eigenlijk, dat een bepaalde'^rting blijft zitten? Naar algemene opvatting,Joordat hij te veel onvoldoende rapportcijfersDie rapportcijfers zijn ontstaan uit cijfersyr beurten in de klas, voor schriftelijk werk en>r proefwerken. De leraar heeft beslist: datdat is vijf, dat is acht, dat is vier. Waaromhij het ene werk zeer goed, het andere neonvoldoende of slecht? Omdat hij bet. ^Â?schien onbewust - vergelijkt met wat andere'^ngen van de betreffende klas presteren. opstel van een jongen uit de eerste klas, anders gewaardeerd dan een van eender hoogste klasse. , .. â€ž ^ leraar met wat ervaring laat zich leiden door een herinnering aan de gemiddelde presta-ties van vroegere klassen. Als er parallelklassenzijn, helpen die mede de standaard van beoor-deling te bepalen; geeft de leraar les op eenandere school, dan hebben alle overeenkomstige klassen er invloed op. Indien de opgaven, waarvoor de leraar zijnklassen stelt, met geringe verandering,^ die demoeilijkheid niet

be??nvloedt, herhaalbaar zijn ener gemakkelijk exact kan worden geconstateerd,of de prestatie goed of fout is, zoals o.a. bijalgebrawerk het geval kan zijn, is de maatstafvrij goed overdraagbaar in 1948 op de Ib klasuit hetzelfde jaar en later op de eerste klas in1950, ook op de eerste klas van een andere H.B.S. Hoe moet nu echter bij het eerste gebruikreeds bepaald worden welk cijfer iedere leerlingtoekomt? De leraar, .die 10 sommen opgeeften zegt: 10 goed is 10, 9 goed 9, 8 goed 8 enz.merkt misschien, dat maar enkelen voldoendehalen en haast zich dan zijn norm te corrigeren,of hij zal straks heel wat minder exact moetenuitmaken welke invloed elk onderdeel van zijnvak op het rapportcijfer zal hebben. Meestalheeft hij trouwens, door dagelijkse ervaringwetend wat de klas kan, de opgave gemaakt inovereenstemming met het prestatievermogen der klas. Men heeft wel beweerd, dat de cijfers op eenvaste regelmatige wijze over de klas verdeeld worden. Zo schreef Dr. W. Lietzmann in zijn bekendewerkje 'Uber die Beurteilung der Leistungen inder Schule' in 1926: 'Nu zal ik direct boudwegvoor de rapportcijfers het

volgende postulaatvooropstellen; de verdeling der rapportcijfersmoet zich ongeveer richten naar de foutencurvevan Gauss of iets minder nauwkeurig naar debinominale verdelingscurve (pag. 52; Leipzig B. G. Teubner). Stel, dat we de cijfers 1,2,3,4,5 zouden geven,dan zouden volgens deze regel in een klas van16 leeriingen 1 leeriing het cijfer 1 en het cijfer5 krijgen, 4 de cijfers 2 en 4 en 6 het cijfer 3. Het is duidelijk, dat men, dit principe strengdoorvoerend, in een zeer goede klas dezelfdecijferverdeling zou krijgen als in een zeer slechte. 39



??? W'. H. Brouwer Indien men dit beginsel algemeen zou aan-vaarden, zou iedere klas, van iedere school, elkjaar dezelfde bevorderingspercentages te ziengeven, tenzij de voorwaarden voor bevorderinguitdrukkelijk veranderd werden. Zo star en onveranderlijk heerst het echterniet over onze rapportcijfers. Prof. Kohnstammwees het dan ook in Med. 4 van het N^itsseini-narium ('Schoolcijfers en schoolgeschiktheid').Lietzmann aanhalende, zeer beslist af. De meeste leraren zullen wel geen vast onver-anderlijk systeem van cijfergeven hebben en nietde methode volgen van de jonge leraar, die meeens zei: 'Ik heb nooit last met cijfergeven, ikvolg de wetenschappelijke methode', hetgeen hijop mijn verzoek preciseerde met: 'ik kijk eerstalle proefwerken na en tel de fouten; dan bepaalmijn cyfers zo, dat het klassegemiddelde zesis'. Hoe hij dan aan de vieren, zevens enz.kvvam, vertelde hij er niet bij en, jammer genoeg,heb er niet naar ge??nformeerd.Toch zullen de meesten de kerk wel in hetmidden laten en zorgen, dat de totale waarderingder klasseprestatie niet al te slecht of te uitbundiggoed wordt. In Indonesi?? gold

v????r de laatsteoorlog enige tijd de regel, dat een leraar van eenmiddelbare school, die meer dan 20% onvol-doende rapportcijfers gaf aan een klas, de redendaarvan via de directeur moest toelichten aan deinspectie. Zo kreeg een percentage onvoldoendengroter dan 20 het stempel van iets abnormaals.Dit betekent, dat men een klas van 30 leerlingen6 onvoldoenden kon geven zonder verdere toe-lichting aan de inspectie, maar dat 7 onvoldoendecijfers een speciale uitleg vereisten. En zonder^ch aan een dergelijk voorschrift gebonden teachten, zullen de meeste leraren tijdens hetopmaken der rapportcijfers wel eens nagaan,of er niet wat veel onvoldoende of hoge cijferszijn. Zo ontstaat een zekere norm met voor de"heeste vakken slechts kleine afwijkingen. Bij hetvak komen onvoldoenden veel vaker voor^^ bij het andere. Een enkel vak, dat slechtsSf^nge invloed heeft op de overgang, geeftgeen onvoldoenden. De ene leraar geeft'age cijfers, de andere hoge. Maar laag en hoogbinnen vrij enge grenzen. Allerlei toevalligheden,zelfs het humeur tijdens het nakijken kunnen decijfers iets drukken of omhoog trekken; iets,niet

veel. De schoolpolitiek, concurrentie metandere scholen, recente ervaringen met heteindexamen kunnen de beslissingen omtrentovergang en zitten blijven in voor de leerlinggunstige of ongunstige zin be??nvloeden; dochslechts in geringe mate. En al deze kleine af-wijkingen omlaag en omhoog heffen elkaar in eenvoor alle scholen geldend overzicht gewoonlijkop. Ze blijken uit de jaarcijfers der scholen af-zonderlijk en verdwijnen uit het verslag over deprestaties der scholen van een zelfde type ge-zamenlijk. In dat gemeenschappelijke verslagkomt het van jaar tot jaar constante 'gemiddel-de resultaat' der bepalingen van rapportcijfersen beslissingen over aantal en aard der onvol-doenden, die niet meer toelaatbaar zijn bij bevor-dering. Dit gemiddelde resultaat zou hetzelfdegeweest zijn, als b.v. voor elke H.B.S. het dwin-gend voorschrift gegolden had om 25% te latenzitten (wat natuuriijk niet het geval is); in dezezin spreken we van de voor een bepaald school-type geldende norm, en zeggen we, dat '25%zitten laten' de norm is voor de H.B.S.-B; hij isonveranderiijk te midden van alle wijzigingenin toelating schoolbevolking,

eindexamen enz. Alle meestal kleine afwijkingen van de norm,zoals die uit ons materiaal bij het vergelijken derscholen afzonderlijk bleken, beschouwen we danals toevallige variaties op deze norm, variatiesveroorzaakt door toevallige betere of slechtereleerlingen, leraren, omstandigheden enz., alleste sterk sprekend in een klein aantal personen.Ongeveer 25% blijft zitten, dat is de norm voorde H.B.S.-B, zoals 18% de norm is voor de eerstebeide overgangen in de M.M.S. en 15% in debeide hogere, zoals 25% de norm is in de tweelaagste gymnasiumklassen en 22%, 18%, 19%die van de hogere. De betcekcnis van de H.B.S.-norm is. Jat menmet normale bezetting van leerlingen en lerarenonder gewone omstandigheden er in slaagt eenredelijk percentage leerlingen het einddiploma tedoen verwerven door elk Jaar gemiddeld ongeveerhet slechtste kwart van de klas te laten zitten. 40



??? ?’.? het probleem van het 'zittenblijven' onoplosbaar? ^'j pretenderen niet, volkomen originelecnkbeciden te brengen. In tegenstelling met devrij algemeen gehuldigde opvatting, datS^brekkige selectie de oorzaak van het zitten-. 'Jven zou zijn, is bij sommigen onzer sindsjaren de idee gegroeid, dat de selectie betrekkelijk""schuldig is aan hel vele zittenblijven en dat de"chuld gezocht moet worden bij het streng door-Sfvoerde stelsel van klassikaal onderwijs,^eze publicatie is nu een poging, om, doorbijzondere gebruikmaking van statistischJ^?¤teriaal ook anderen te overtuigen van dcJuistheid dezer afwijkende mening en om weer-^^"aen hiertegen te overwinnen door na te gaan,ÂŽ ^eze nieuwe opvattingen verenigbaar zijneen tamelijk grote vrijheid bij dc beoordelinghd ''^ÂŽ''''"gC"P''estaties. Het verder gelegen doelsarbij natuurlijk om conclusies van practischcaanvaardbaar te maken.^ ^t men op elke school met streng doorge-klassikaal stelsel jaarlijks een zeker gedcel-zitf "^'Â?sse, dat achtergeraakt is, moet latensch^'^ ^iit dit aantal groter is naarmate dcOoi zwaarder eisen stelt, is een algemeenniet^"'^ 'cit. Dat dc

beoordclingsmaatstavcnde exactheid en constantheid hebben van^ee. lengtematen eveneens. Reeds in 1923deii" ?–oH'estein er op, dat men bij de beoor-HT^ leerprestaties dc maatstaf zelfs opzet-^"Past aan de gemiddelde prestaties der^^ord deskundigen niet ontkend My" 1928 verschenen Mededeling 3 van het'De aansluiting tussen lager enVce (gymnasiaal) onderwijs' door G. van reejj Ph. Kohnstamm, geven dc auteurs â€?g zekere grens van aanpassing aan.deâ€ž ".'^''^ar. die met een klas werkt, heeftHij die klas in te delen in vier groepen. % g Z'ch in op de gemiddelde prestaties enonder H der leerlingen boven en een kwart dus ""at'g. Boven de middelmatigen ziet hij''gen goed en onder de middelma- lingen'^^'l.'^^art als slecht. Ook al waren dc leer-' die hij kreeg beter of slechter geweest. Als niet b.v. door vergelijking met parallelklassen,op andere wijze een norm door hem werd vastge-steld, zou hij zich instellen op 't gemiddelde vandeze betere of slechtere klasse en hij zou even zoeen kwart als goed zien cn een kwart als slecht,ook al waren de laatsten, omdat de algemenenorm hoger ligt beter dan de 'slechte'

groep aaneen andere school van gelijke aard. Het kwart, dat bij de beweeglijke norm als'slecht' wordt gezien, levert uiteraard de zitten-blijvers in dc eerste klas'. De laatste tijd zijn deze idee??n nogmaals naarvoren gebracht en op zeer interessante wijzeuitvoerig uitgewerkt door Dr. K. Posthumusin zijn boek 'Levensgeheel en School', waarvanik dc betrclTcnde hoofdstukken speciaal terlezing aanbeveel, te meer, omdat ook hij deoplossing van het zittenblijversprobleem zoektin onderwijsvernieuwing. h. Norm en persoonlijke vrijheid bij het oordeelvan de leraar. Hoewel de opvatting omtrent de veranderlijkemaatstaven niet nieuw en hast vanzelfsprekend is,heeft een al te overdreven formulering ervanze voor menigeen minder goed aanvaardbaar gemaakt. Bij vele leraren wekt het tegenzin, als iemandbeweert: een leraar geeft het slechtste kwart vande klas onvoldoende cijfers, omdat hij de klasniet anders kan zien dan als een kwart onvol-doende, de helft middelmatig, cn een kwart goed.Naar mijn mening is deze reactie volkomen ge-rechtvaardigd: zo gaat het immers niet. Voorenkele vakken worden bijna geen

onvoldoendengegeven en voor andere houden de H.B.S.-lera-rcn zich 'van zelf' binnen vrij enge grenzen aandie norm, doch wijken er naar behoefte van af,zodat ze elke waardering met een cijfer voelenals een vrije beslissing en niet als het slaafs volgenvan een precies voorgeschreven gedragsregel, dieze in deze vorm zeker niet zouden willen aan-vaarden. We zagen op tabel 4, dat verschillendeH.B.S.'en op de lange duur toch nog enigermateafwijken van de norm; 12 van de 16 scholenhadden een gemiddeld percentage zittenblijverstussen 18 en 23, terwijl de norm 20 was, ?Š?Šn 41



??? W'. H. Brouwer bleef 4 punten onder de norm en drie kwamen erresp. 4, 5 en 6 punten boven. Om na te gaan hoe bewegelijk het bijzonderegeval staat tegenover de strakke algemene norm,heb ik van vele jaarklassen der 1ste RotterdamseH.B.S. uit het materiaal van Ir. Vaes nog eensde gemiddelde percentages zittenblijvers beke-ken, waarbij we bedenken moeten, dat^het hierpercentages betreft van aantallen tussen 14 en128. Van 100 percentages betreffende 1882 t/m '86,1892 t/m '96, 1902 t/m '06, 1920 t/m '30 warener 52 dus ruim de helft tussen 19 en 29, dus gelijkaan 24 of hoogstens 5 punten hoger of lager. 14 waren tussen 14 en 18, tussen 30 en 34 wa-ren er 12, dus 26 gevallen waren 5 tot 10 puntenvan het gemiddelde verwijderd. De overige 22getallen verwijderden zich nog verder van de24% norm. Het kleinste percentage was 10, hetgrootste 44. De gemiddelde afwijking van hetgemiddelde 24 was 6. Een percentage geldt voorb.v. de eerste klassen van 1882 gezamenlijk enz.,voor de afzonderlijke klassenis de bewegelijk-heid dus waarschijnlijk nog groter geweest. Wanneer van het zelfde materiaal bij

elke klas'Ie gemiddelden van 5 jaar genomen worden,vallen er 10 binnen de grenzen 10 t/m 23, komener 3 tussen 16 t/m 18, verder 3 op 27 en 28 enVallen er maar 4 boven de 30. Als gemiddelde percentages voor de heleschool telkens over 5 jaar gerekend vond ik22, 23, 22, 28 en 30. De norm wordt niet bewust geformuleerd,^erkt enigszins gevoelsmatig, laat veel speel-ruimte toe en treedt als veto op, wanneer menover de schreef gaat met al te veel onvoldoendenof met een onwaarschijnlijk mooie lijst. Gevolgen van de ori??ntering op de middelmaatvan de veranderlijke maatstaf. yan de ori??ntering op de middelmaat, niet alleenN het onderwijs maar ook bij het cijfers geven,het meest voor de hand liggende gevolg, datJ^'fengere selectie weinig invloed zal hebben ophet zitten blijven,â€?^eeds jaren geleden lazen we de grappige geschiedenis van een hypothetische klas, samen-gesteld uit werkelijk goede leerlingen n.1. leer-lingen, die zonder doubleren de school door-lopen hadden en juist voor hun eindexamen wa-ren geslaagd. Door een machtig tovenaar werdde tijd echter vijf jaar terug gezet en werd dezekeurbende

als twaalfjarige jongens en meisjes,zo van de lagere school komend, in ?Š?Šn H.B.S.klasse verenigd. Ze waren natuurlijk niet alleeven goed en zo waren er, die achter raakten enzitten bleven. Ten slotte bereikte slechts eenklein gedeelte zonder struikelen de eindstreep. Dit is natuurlijk overdreven; maar als we nueens in een grote stad uit een zeer talrijke groeppas geslaagde leerlingen het 'beste' vijfdegedeelte uitzochten en die op een afzonderlijkeschool onderbrachten, dan zou ook die schoolleerlingen laten zitten. in den beginne zou ieder verrukt zijn over degoede klas, echt een klas, die niet treuzelt, eenwaarmee je flink kunt opschieten, of waarin jenog eens iets moei?œjkers kunt behandelen. Ongemerkt zou het tempo wat versneld wor-den en de leerstof iets in omvang toenemen. Bij de repetities zouden 'betrekkelijk weinig'onvoldoenden vallen en aan het eind van hetjaar zouden 'haast alle' leerlingen kunnen over-gaan. Maar een paar zouden er toch wel blijvenzitten. Er zou een soort super H.B.S. ontstaan, watleerstof en tempo aangaat, op hoger niveau dande gewone H.B.S., maar als het klassikale

stelselgehandhaafd werd, geen school zonder zitten-blijven. En als we nu over het hele land de selectiestrenger gingen maken, zodat b.v. maar 75%van het tegenwoordige aantal geslaagden zouworden toegelaten tot de eerste klas, dan zouhet eerste jaar de herinnering aan vorige klassenen de vroeger aanvaarde beoordelingsnormennog nawerken nij de beoordeling der klasse-prestaties en zouden er minder leerlingen blijvenzitten dan gewoonlijk. Spoedig echter zoudenleerstof, tempo, eindexamen en prestatiebeoor-deling zich aangepast hebben aan de nieuwetoestand en zou het percentage zittenblyvcrsweer omstreeks 24 gekomen zijn, zoals immers 42



??? ?’.? het probleem van het 'zittenblijven' onoplosbaar? sinds de eerste jaren waarover we zijn ingelicht,Wkens weer het geval geweest is.Ook de kansen van leerlingen, die in de eerstebleven zitten, zouden door strengere selectienoemenswaard verbeterd worden. F.cn^^fgeiijking van de tegenwoordige toestand metvan vroegere jaren geeft wel geen bewijsboorde juistheid van deze conclusie, maar maakt^ toch zeker zeer plausibel. Van de generatie 1930 bleef 23.9% in de eerste^'as zitten; 2.4% van de generatie bereikte na"oublering der eerste klas met een jaar achteV-stand de vijfde; 2.6% van de generatic bereiktedoublering der 1ste klas met twee jaar achter-stand de vijfde. ^oor de 1ste Rotterdamse H.B.S. zijn deze^rcentages achtereenvolgens: 22.4%, 3.3%. "^lle verschillen in selectie in de loop van tweerrttw hebben dus, ook wat de kansen der""cnblijvers uit de eerste klas betrof, weinig"""'â€?d gehad. â€? Verschillende selectiemiddelen.Joelatingsexa men en verklaringen der lagere school. ÂŽ nioeten zeker trachten de selectie te verbetc-, â€? ??n het bijzonder interesseert het ons inl^^everre met de

tegenwoordig gebruikte midde-I " prognose voor het schoolsucces van elke"'"g afzonderlijk te geven is, welke indien'red omstandigheden storend op- L in zekere mate betrouwbaar genoemd ""borden. i^i zouden we willen weten, waar dezeI^Un schieten en hoe ze verbeterd j^^ien worden. Reeds geruime tijd zijn wcove^ met een onderzoek in deze richting, waar-J ^c hierna het een en ander hopen tc zeggen,^ord! onderzoek, zoals het thans verrichtWel . dat lang niet volmaakt is, er echterw^de groep leerlingen aan tc wijzen,itun-"^ÂŽÂŽ middelbaar en gymnasiaal onderwijsIcn n zoals moeilijke klassikale scho- overt^- altijd werken, daarvan zijn we Deze overtuiging werd versterkt door deresultaten van een onderzoek, dat we een paarjaar geleden verrichtten bij 156 leerlingen uitde eerste klassen van een lyceum en 350 leer-lingen uit de eerste klassen van uloscholen. Het was een zich over meerdere dagen uit-strekkend testonderzoek, waarbij we doormiddel van een stilleestest, rekenwerk, het memo-reren van vreemde woorden enz., iets trachttentc vinden o.a. omtrent intelligentie, geheugen,snelheid van leren. Het is hier

niet de plaats nader op dit onder-zoek in te gaan, maar daar zo duidelijk het ver-schil bleek tussen deze twee groepen, de lyceum-groep en de ulogroep, wil ik er toch iets vanzeggen. De lyccumgroep, toch met het gewone examengeselecteerd, haalde voor een stilleestest metdenkvragen gemiddeld anderhalf maal zoveelgoede preslatics nis de Ulogroep (het tempospeelde hierbij geen rol). De geheugenprestatieswaren beter; een zelfde stukje leerden ze tweetnaiii zo snel als dc Ulogroep. Een heel stel opgaven, grotendeels vanquantitatieve aard, waarbij de lyceumgroep degewone klasseprestatie leverde, met wat goed,veel voldoend en ook wat onvoldoend werk, laggeheel boven het peil van verreweg het grootstedeel der ulo-leerlingen. Voor een billijke verge-lijking moet natuurlijk rekening gehouden wor-den met allerlei bijzondere gegevens omtrent debij het onderzoek betrokken scholen, maar degevonden verschillen waren z?? groot, dat we onsten volle gerechtigd voelen tot de conclusie: Het gewone examen met de verklaringen derschoolhoofden splitst de H.B.S. groep ongeveer af van de Ulogroep. Zelfs bij het

gebruik van gemeenschappelijkeopgaven voor het toelatingsexamen zijn descholen vrij eigen waarderingsnormen toe tepassen, op verschillende gegevens omtrent decandidaten het hoofdaccent te leggen en in hetalgemeen om toe te laten, wie zij willen. Testrenge normen zouden de toeloop van leerlingenzeker {verminderen en ongewenste verkleiningvan het aantal eerste klassen kunnen veroor-zaken, een al te slappe beoordeling zou het 43



??? W'. H. Brouwer klassepeil doen dalen en moeilijkheden geven bijonderwijs en eindexamen. Ieder iaat dus toe,zoveel als in verband met de eigen school ge-wenst wordt geacht. Als een school, door onver-wacht grote aangifte voor het toelatingsexameneens twee maal zoveel candidaten moest afwijzenals gewoonlijk, dan zou ze wel redelijk goedeeerste klassen krijgen en zouden er misschien inde eerste klas enkele leerlingen minder blijvenzitten, maar in volgende jaren zou het vrijwelgeen verschil meer maken. b. Psychotechnisch onderzoek.In enkele plaatsen wil men de leerlingen derlagere school door psychotechnische bureauxlaten onderzoeken alvorens ze toe te laten tothet middelbaar onderwijs. De vraag, of men er zo in zal slagen dejongens en meisjes de voor hen geschikte scholenaan te wijzen en van elke onderzochte leerlingafzonderlijk met enige kans op juistheid tekunnen voorspellen, of hij zal horen tot dekeurtroep, die, behoudens onvoorziene omstan-digheden zonder doubleren het door hem be-geerde einddiploma haalt, of hij een of twee maalzal moeten doubleren, of dat hij geheel onge-schikt is voor

de school van zijn keuze, komthier niet ter sprake. Dat zo het percentagezittenblijvers op de H.B.S. veel kleiner zal wor-'len, achten we echter, zolang de H.B.S. hetstreng doorgevoerde klassikale stelsel volgt, uit-gesloten. Brugklassen.Ook van de brugklasse kunnen we, zoals we inhet begin reeds zeiden geen hulp verwachtentegen de kwaal van het zittenblijven. Het idee der brugklasse, waarover de laatstet'jd weer veel gesproken wordt, is niet nieuw. hetzelfde verslag van de in 1903 gehoudenalgemene vergadering van de Vereniging vanLeraren aan inrichtingen van M.O., waaraan^ede Statistische Beschouwingen van Buys ont-leenden, troffen we op pag. 110 het volgende foorstel aan: 'Een voorbereidingsklasse aan de"Middelbare school toegevoegd, waarin het onder-lijs zoveel mogelijk door klasseleraren wordtgegeven, verbindt lager en middelbaar onder-wijs'. In het begin heb ik reeds laten zien, dat dedoor een jaar H.B.S. werk in de eerste H.B.S.klas zelf geselecteerde groep het volgend jaartoch weer 26% zittenblijvers heeft. Wat verwachtmen dan van een brugklas of een proefklas ofexperimenteerklas, of hoe ze

verder heten mogen.De selectie treft de schuld niet van het grote,vaste percentage zittenblijvers. VI. Het enige middel legen zittenblijven. Het enige middel ter bestrijding van het zitten-blijven in een klas. zou zijn de afschaffing vande klasse, die allen het zelfde wil leren in de zelfdetijd. We zagen reeds, dat Thorbecke eigenlijk ookhet plan had de keuze van de te volgen vakkenaan de leerling over te laten. In Amerika heeft men op de high-school hetbeginsel van keuze van leervakken door deleerling algemeen toegepast. Om in deze niet tot volkomen bandeloosheidie vervallen en te zorgen, dat enkele vakken,waarin ieder toekomstig staatsburger volstrektenige scholing nodig heeft, niet in het gedrangkomen, heeft men enkele kernvakken voor allenverplicht gesteld en bij de keuze de voorlichtingdoor een leraar vereist en ook wel verboden ommidden in een halQaarlijkse cursus over testappen op een ander vak. Een der bezwaren van een algemeen aanvaardstelsel voor middelbaar en voorbereidend hogeronderwijs, geheel werkende volgens het principeder kern- en keuzevakken, is naar Nederlandseopvattingen, dat de paar

alom bekende eind-diploma's vervallen en vervangen worden doorschoolverklaringen, die vermelden, dat men dieen die vakken gedurende zoveel semesters metsucces heeft gevolgd. Voor de toelating tot verdere studie zou dit,dunkt me geen onoverkomelijk beletsel zijn,maar velen van de abituri??nten der H.B.S.zoeken direct een werkkring en voor een werk-gever is het vooral bij overvloedig aanbod vanwerkkrachten zeer gemakkelijk uit de vele aan- 44



??? ?’.? het probleem van het 'zittenblijven' onoplosbaar? Wedingen een voorlopige selectie te doen, geba-seerd op de overgelegde diploma's. De jongens van de Ulo vallen af, want er zijnsollicitanten bij met H.B.S.-diploma, die metjl'Ploma A vallen af, want een B-diploma is"loeilijker te halen'. En zo kan het gebeuren,b.v. voor kantoorwerk bij voorkeur benoemd*ordt iemand met een D-diploma, hoewel de^â€?klassen een betere opleiding voor dit werkgeven. Over deze en dergelijke bezwaren zou menDehler op den duur wel heenstappen: men is erÂŽ laatste jaren aan gewoon geraakt de dingensnel te zien veranderen en is, dunkt me, meer3n vroeger bereid om vooroordelen op te geven.Daarbij dringt het steeds dieper tot ons door,we moeten streven naar groter cfTiciency,""^er economisch gebruik van kracht, tijd enbij al ons werk, ook bij het onderwijs.Dat de Verenigde Staten van Amerika, waarJt systeem der kern- en keuzevakken reedsoert zo vele jaren en zo algemeen wordt tocgc-bij het voortgezet onderwijs, ons in dezekunnen leren, is zeker. Dat we echter hetj^J'ierikaanse stelsel niet ongewijzigd zouden^^"nen

overplanten in Nederlandse bodem, iszeker. Bij de grote verschillen tussen de"^erikaanse scholen onderling kan men overi-"s slecht spreken van Vc' Amerikaanse school,zouden wij niet veel voelen voor een zogrote pluriformiteit in leerprogram-^ in Amerika wel voorgekomen is.go ÂŽ ^yn overtuigd, dat dit in principe zeerkan ook in iets meer gematigde vorm zoyj^ÂŽ""^^" toegepast; deskundigen in Nederlandlot h " onderling overleg kunnen komen groe ^^ststellen van enkele voor bepaalde'kernen', misschien ook vanWag ÂŽ combinaties van een paar keuzevakken,dan afzonderlijk de geheel vrije keuze-ring ^^ houden komen. Indien overigens de rcge-ove ÂŽ ^"'ger tijd stappen in deze richting zouVoorafÂŽ^"' zou ze zeker een onderzoek latenkaans ter kennismaking met het Ameri-aanva^ ^^^'sel en ter voorbereiding van eenÂŽ'"dbare eigen Nederlandse vorm hiervoor en zou ongetwijfeld het kostenvraagstuk ernstigbekeken worden. Hoe het stelsel in San Francisco werkt, daar-over gaf Dr. S. C. Bokhorst, directeur van eenAmsterdamse H.B.S.,, ons zeer interessante bij-zonderheden in Paedagogische Studi??n XXI(van 1940)

blz. 305/321). Hij had naast critiekook waardering voor deze school, die zonder deleerlingen te laten zitten, (en zelfs zondertoelatingsexamen) toch veel bereikt. Uit dit artikel, waarvan ik de lezing ten zeerstekan aanbevelen, haal ik ten slotte niet aan zijncritiek op het Amerikaanse, maar die op hetNederlandse stelsel. 'Het is dikwijls bedroevend, als men de leer-lingen van de hoogste klassen onz^r scholen zietzwoegen op vele zware vakken, die zij nu een-maal nodig hebben om het eindexamen tepresteren, terwijl men te zelfder tijd weet, datvoor een groot deel van hen veel van deze kennisvoor hun laler leven niet nodig is, dat veel vanhet zo juist moeizaam verworvene met grotesnelheid weer zal verdwijnen, omdat het geenenkel punt van contact meer heeft met de nieuwewerkzaamheden en dat veel tijd en energie, diehier wordt gebruikt, beter besteed zou zijn terverdieping van de studie van andere onderwer-pen, die dichter gelegen zijn bij het terrein vanhun toekomstig werk.' VII. Conclusie. En zo eindig ik hier dit gedeelte van mijn be-schouwingen met de conclusie: Niet perfection-nering van psychotechnische of andere

selectie-middelen, niet betere voorbereiding door hetlager onderwijs kan de kwaal van het zitten-blijven bij het voortgezet onderwijs genezen,maar alleen vervanging van het streng doorge-voerde klassikale stelsel door het systeem derkern-en keuzevakken. Daarbij zou de 'zwakke' leerling verlost wor-den van de nooit aflatende druk der overlading,zou hij opgelucht kunnen herademen, bevrijdvan het eeuwige gevoel te worden opgejaagdcn steeds te kort te schieten; dan zou de vlijtigeleeriing, die het uitgebreide program maar 45



??? W'. H. Brouwer nauwelijks kan volgen, weer tijd krijgen voorgezonde ontspanning, dan zou er geen zitten-blijver meer zijn, die ook zijn goede vakken moetoverdoen en die nooit door extra ijver het onver-biddelijk verloren jaar kan inhalen, dan zoudennog vele andere dingen zich ten goede kunnenwijzigen. Misschien, dat zo ten slotte het land, zo verdit kan, gespaard zou worden voor het verlies,waarover de Minister sprak. 1. Deze bijdrage zal worden opgenomen in eenMededeling van het Nutsseminarium voor Paeda-gogiek. 46



??? nummer van Pcdagogsichc Studi??n is het^fste van de ecn-cn-vijftigste jaargang. Al meervijftig jaren - de verschijning werd in de^^'fede wereldoorlog enkele jaren onderbroken -J|''efspiegelt het blad de stand van het opvoed-"jndig en onderwijskundig denken in Nederland,'s zodanig speelt het een rol van betekenis in demmunicatie tussen vakgenoten in de 'weten-en met studenten en met werkers in deP^oedkundige en onderwijskundige praktijk.^ "et voltooien van vijftig jaargangen is voor^ fedactie van 'Pedagogische Studi??n' aanlei-geweest om het eerste nummer van dejaargang een apart karakter te geven,jij^ twee van haar leden de opdracht om ditJ^ondere nummer voor te bereiden. ons overleg over de samenstelling van ditÂ???nk'f ""mmer van de 51e jaargang hebben weI ye mogelijkheden overwogen, waarvan wegekozen hebben voor de hier gebodeniiff Het was mogelijk geweest een goed ken-^an^d" ccn evaluerende beschrijving dtr r vragen. Een Vjrj bijdrage was al door Noordam gele-"ietf veertigjarig bestaan, en behoefde herhaald. Een uitgebreidere studie^ct karakter krijgen van een monografie,daj

oppervlakkig blijven om voor de hedcn-la^ÂŽ^ÂŽ interessant te zijn. Het leek onsI ."^clUk om in het jubileumnummer een'aten auteurs zelf aan het woord te Voo/ daarbij te zoeken naar artikelen die^raag belang zijn doordat ze acluelc Verantwoording re "'"?Ÿcn betreffen, en waardevol, omdaten jj^'^^^^^ntatief zijn voor de wijze van denkenvan de kennis op het ogenblik van "Hb ^'â– ^'ij hebben we ook overwogen, dat er een^^OfiiscHR STUDICN 1974 (51) 47-48 aantal artikelen is geweest, dat het herlezenwaard is, maar moeilijk wordt teruggevonden.Men vindt daar soms gedachten terug, die, bijgebrek aan kennis van de geschiedenis, doorsommige auteurs voor recent en oorspronkelijkworden gehouden. Iedere keus uil een zo grote veelheid blijft eenwillekeurige. Een andere redactiecommissie zouwaarschijnlijk geheel of gedeeltelijk andere keu-zen hebben gedaan. Dat de beide samenstellersonafhankelijk van elkaar vrijwel dezelfde selectiemaakten, hoeft nog niets te zeggen over de re-presentativiteit van de keus. Na enig wikken en wegen kozen we het viertalartikelen dat op de vorige bladzijden werd af-gedrukt. Over elk

afzonderlijk nog een enkeleopmerking. De rede van Kohnstamm, waarmee het num-mer opent, sprak hij uit bij de opening van deeerste cursus van het Nutsseminarium na detweede wereldoorlog. De opluchting over heteinde van de terreur leidde tot grote verwach-tingen voor een betere toekomst. De opbouw vaneen nieuwe gemeenschap ging in de praktijk nietzo snel; het alternatief wordt nog steeds gezocht.Zowel vanwege Kohnstnmms grote rol in Peda-gogische Studi??n als om de opnieuw gesteldevraag naar de rol van de pedagogiek bij het totstand komen van een nieuwe gemeenschap leekhet ons goed het nummer met dit stuk te openen. P. A. Diels is vooral bekend als schoolboekjes-schrijver. Velen onder ons leerden van hem fun-damenteel rekenen en schrijven. Hij was echterook lange tijd redactiesecretaris van Pedagogi-sche Studi??n, en beschikte over een brede peda-gogische en onderwijskundige kennis. Met zijnartikelen 'Een nieuwe paedagogische duimstok'introduceerde hij de schoolvorderingentoets in 47



??? Verantwoording ons land, ge??nspireerd door Bailards 'NewExaminer'. Het derde artikel heeft nooit eerder in Peda-gogische Studi??n gestaan, maar het zou zekerhebben gekund. T. Kuiper behoorde tot de mede-werkerskring van Kohnstamm, en ontwikkeldezich snel tot deskundige op het gebied van detestpsychologie. Het thema past in PedagogischeStudi??n. Het denken is kenmerkend voor dekring van Pedagogische Studi??n. Toevallig pu-bliceerde Kuiper wel andere artikelen in Peda-gogische Studi??n, maar dit in 'Mens en Maat-schappij'. Mede vanwege de nog altijd durendeen zelfs verhevigde actualiteit van het onderwerpwaren de overige redactieleden met ons vanmening, dat dit stuk desondanks een zinvolleplaats zou hebben in het jubileumnummer. Tenslotte W. H. Brouwers artikel over het zit-tenblijven. De vraagstelling van het artikel speelteen rol in de hedendaagse discussies over de her-structurering van het onderwijs. De wijze waaropde auteur zijn thema behandelt verdient boven-dien meer aandacht, dan zijn bijdrage in hetverleden heeft gekregen. N. DeenE. Velema 48
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??? Verslag tweede conferentie onderwijskunde I. Tengeleide In september 1970 vond op initiatief van het In-stituut voor Onderwijskunde van de R.U. teGroningen het eerste interuniversitaire overlegplaats over de onderwijskunde tussen de Neder-landse en enkele Belgische universiteiten. Tijdens dit overleg, dat als eerste in zijn soorthet karakter van kennismaking en eerste ori??n-tatie droeg, kwamen enerzijds enkele thema'smet betrekking tot de onderwijskunde als weten-schappelijke (inter)discipline aan de orde, ander-zijds de struktuur en inhoud van de opleidingtot onderwijskundige.^ Ter voorbereiding van een tweede konferentiewerd een stuurgroep gevormd, bestaande uitdr. P. van den Broek (Leiden), dr. E. de Corte(Leuven), drs. S. van Eyndhoven (G.U., Amster-dam), drs. Th. Hendriks (Nijmegen) en drs. W.Wardekker (Groningen). Besloten werd de tweede konferentie te wijdenaan enkele thema's welke ook de deelnemers aande eerste hadden bezig gehouden, nl.: de plaatsvan de ondenvijskunde in de sociale wetenschap-pen en differentiaties in de opleiding tot onder-wijskundige. Om redenen

van aktualiteit werd de verhou-ding tussen onderwijskunde en onderwijsbeleidals onderwerp daaraan toegevoegd. Genoemde stuurgroep heeft het tweede inter-universitaire overleg inhoudelijk op twee manie-ren voorbereid. Allereerst heeft zij door middel van een enqu??-te gegevens verzameld over de struktuur, inhouden ori??ntatie van de opleidingen onderwijskunde/schoolpedagogiek (studiejaar 1970-1971) aan deNederlandse en Vlaamse universiteiten. Tevens over enkele algemene aspekten ervan,zoals de organisatorische kaders waarbinnen deopleidingen werden verzorgd en de aantallenstudenten en afgestudeerden.^ Vervolgens werd enkele auteurs gevraagdover de aangegeven drie onderwerpen een dis-kussienota op te stellen welke als uitgangspuntzou kunnen dienen bij de gedachtenwisseling. Het tweede interuniversitaire overleg vondplaats te Nijmegen op 31 augustus en 1 septem-ber 1972. Het Instituut voor Onderwijskunde vaude K.U. ter plaatse vervulde de rol van gastheer.Ter toelichting op het verslag het volgende.Het leek de samenstellers ervan zinvol te ope-nen met de zes

diskussienota's (2.1 t/m 2.6) zoalsdeze op de konferentie door de betrokken auteurswerden gepresenteerd, omdat de inhoud van heldiskussieverslag rechtstreeks aansluit op de iodeze nota's verwoorde standpunten. Na het gereed komen van het verslag van dediskussies werden de inleiders in de gelegenheidgesteld op de konferentie in zijn geheel ee??kommentaar te geven. Het was daarbij de be-doeling op deze wijze een aanzet te geven tot eeflevaluatie van de konferentie en de verdere me-ningsvorming over de betreffende onderwerpente stimuleren. Door drs. Van de Laar, lid van de verslag'kommissie, werd om dezelfde reden aan betgeheel nog een samenvattend overzicht va??standpunten toegevoegd. De slotzitting van de konferentie was grotefl'deels gewijd aan de inhoud van de bijlagen 5-1en 5.2. Het betrof hier een door de stuurgroep ing^'diend voorstel voor een onderzoek naar de aafl'sluiting tussen de doelstellingen van de opleidingtot onderwijskundige en de latere beroepsprak'tijk (5.1.); vervolgens, in de vorm van een verkil'ring, een overzicht van de besluiten welke dÂ?deelnemers aan het

overleg hebben genomen. Voor een juiste interpretatie van het geheelhet noodzakelijk op enkele punten de aandacb^te vestigen. - Voor wat de diskussienota's betreft, dient ^^uitdrukkelijk op te worden gewezen dat P^tijdens de konferentie werd overwogenpubhkatie in het kader van dit verslag ovefgaan. Oorspronkelijk waren de nota's door ^^auteurs slechts bedoeld als een uitgangspu'!|voor de diskussie. Mede op grond van het fÂŽ' 50



??? Verslag tweede conferentie onderwijskunde dat de tijd voor het schrijven ervan in enkelegevallen zeer beperkt was, mag men er geenuitgebalanceerde verwoordingen van stand-punten in zoeken.~ Bij het samenstellen van het eigenlijke verslagis er, terwille van een zo kompleet en genuan-ceerd mogelijke weergave van het besprokene,de voorkeur aan gegeven de konferentie zoalsdeze feitelijk is verlopen, te volgen.Dit betekent dat bij ieder thema begonnenWordt met een weergave van de toelichting diede diverse auteurs aan het begin van de ge-dachtenwisseling op hun nota gaven.Naargelang de deelnemers vervolgens kozenVoor informatieve vragen, een plenaire en/ofgroepsdiskussie, worden deze fasen van dediskussie in het verslag telkens gevolgd enonderscheiden. De evaluatieve opmerkingen met betrekkingtot de konferentie kunnen als volgt wordensamengevat: â€? de doelstellingen bleken voor een aantal deel-ÂŽ6??iers onvoldoende duidelijk; â€? vrij algemeen was de klacht dat het program-"la Was overladen zodat belangrijke problemenÂ°lvoldoende konden worden uitgediept;

' tijdens de plenaire- en groepsbijeenkomstenl^eid door relatief weinig deelnemers aan de"'skussie deelgenomen zodat de representativi-teit van bepaalde meningen moeilijk te bepalen^as; â€? om niet geheel duidelijk geworden redenenstelde men zich tijdens de besprekingen gereser-veerd op; â€? het werd ook'als oen tekort aangemerkt dater geen tijd beschikbaar was de konferentie ade-kwaat en plenair te evalueren. De eerder genoemde stuurgroep heeft gemeendtot publikatie van het konferentieverslag te moe-ten overgaan. Zij verwacht hiermee een bijdragete kunnen leveren aan de gedachtenwisseling overde onderwijskunde als wetenschappelijke (inter)-discipline. Dat een en ander op den duur zal leiden tot eenlangs systematische weg gestalte geven aan deonderwijskunde, is de hoop van de samenstellersvan dit verslag. DRS. J. J. CORTENDRS. W. J. GiELENDRS. Th. HendriksDRS. D. J. P. VAN DE LaAR. 1. Berg, A. H. van den, M. G. van der Geld en W. L.Wardekker. Verslag van de konferentie onderwijs-kunde met vertegenwoordigers van Nederlandseen Vlaamse universiteiten en

universitaire insti-tuten. Groningen, 10-11 september 1970. Gro-ningen, Instituut voor Onderwijskunde, 1971. 2. Exemplaren van het enqu??teverslag zijn niet meerverkrijgbaar. Discussienota's Onderwijskunde in het raam van de zgn. sociale wetenschappen Prof. dr. c. c. de keyser I J^derwijs en Schoolwezen, als maatschappelijkej^^rkelijkheid en als situatie-relatie geheel, kanVoorwerp zijn van verschillende wetenschap-Vooral uit de groep sociale wetenschappen. Deze kunnen vermoedelijk alle het hunne bij-dragen tot een beter inzicht in, en grotere des-kundigheid ten aanzien van dit werkgebied, ditsocio-culturele subsysteem, deze maatschappe-lijke situatie: onderwijs of vormingswezen. Van de kern naar de bolster gaande, kunnen 51



??? Verslag tweede conferentie onderwijskunde we in de onderwijsrealiteit verschillende lagen onderscheiden. A - Er is de interindividuele leer-onderwijssituatie.Alle accent valt hierbij op de hulp, gebodendoor een persoon als onderwijzende d.i. hel-pende tot onderscheiden en ordenen of leer-facilitator en een lerend subject.Uiteraard is dit interactieproces dat een ago-gisch karakter heeft, al naar gelang de aardvan het leerproces en de leeftijd van de lerende,voorwerp van pedagologie of andragologie,c.q. didaxologie en bijbehorende technologie,maar ook van de psychologie en van axiolo-gisch overleg. Laat dit voorlopig volstaan, ten aanzien vande gewone situatie. - In de huidige omstandigheden krijgt dit procesmeestal een ruimere sociale dimensie, doordathet zich in speciaal gestructureerde leergroepenvoltrekt, waarbinnen zich sociaal (ped)agogi-sche processen afspelen, en een sociaalpsycho-logische dynamica ontwikkelt. Daarmee heb-ben we de microstructuren en -processen uithet onderwijskundig gebeuren. B - Er zijn een aantal aspecten van het onderwijs-gebeuren of de onderwijskundige situatie diewij

tot het meso-vlak kunnen rekenen. Dit isalles wat zich afspeelt binnen een bepaaldeschool, of rondom een bepaalde school, eenlocale onderwijsinstelling. - Deze school kan intern onderzocht worden alsorganisatie (organisatie-sociologie- en -psy-chologie), als conglomeraat van informelegroepen (sociologie en sociale psychologie)als al dan niet economisch verantwoord func-tionerend bedrijf (economie), in functie van derealisatie van haar (ped)agogische en/of didac-tische doelstellingen (schoolpedagogiek en di-dactiek), en naar haar personeels- en technolo-gisch beleid. - Men kan haar externe relaties en functionali-teit bestuderen, binnen het onderwijsbestel vande omgeving, in het socio-cultureel bestelwaarin ze gesitueerd is (functiesociologie);haar organisatorische en juridische inschake-ling (organisatieleer en recht).Bovendien moet haar inplanting en haar eige??ruimtelijke ordening, haar architectuur gezienworden vanuit planologisch en preventief-ge*neeskundig, zowel als van didactisch-pedagO'gisch standpunt. - Op de derde plaats maakt een dergelijke meso'structuur deel uit van het groter geheel

vaÂŽvoorzieningen voor onderwijsverzorging. 2ijis een deel van een pedagogisch-didactiscli^substructuur (humaniora-afdeling, havotyp^of een meer comprehensieve vorm zoals eeÂŽScholengemeenschap). Hiervan kan de pedÂ?'gogisch-didactische finaliteit en effici??ntie offunctionaliteit worden bekeken. Dit kan weef'om voorwerp worden van organisatie-sociolo'gie, van culturologie, van economie en vaÂŽrecht, en, stellen we maar, nog een aantal aC'dere benaderingsmogelijkheden. - Tenslotte kan het geheel van de onderwijlvoorzieningen, het onderwijswezen of vofmingswezen als totaal bestel, worden bestudeerd in zijn didactisch-pedagogische doe'stellingen, in zijn maatschappelijke bepaal^heid en zijn sociale functionaliteit, in zijn ju''''dische regeling en in zijn economische vefaH*'woording c.q. gebrek aan verantwoording.Uit dit alles kunnen beleidslijnen wordenformuleerd, wat het domein van de onderwijl'politiek is. Deze soort beleidsmaatregelÂŽ"kunnen politologisch ook eventueel opbetekenis, effici??ntie of coherentie worden o"'derzocht. Dit gehele gebeuren kan in zijn historischontwikkeling en in zijn

geografische natioB^variaties worden bestudeerd in de historischen vergelijkende onderwijskunde of studiehet onderwijs. II , t - Tot hiertoe hebben wij duidelijk gesteldonderwijs, als micro-, meso- en macro-g^^^ven, het voorwerp kan zijn van allerlei soci^^,wetenschappen. We hebben die exempl^^' 52



??? Verslag tweede conferentie onderwijskunde Waarschijnlijk niet exhaustief, weergegeven.Hiermede is nog niet gezegd dat er een onder-wijskunde bestaat, al kan men aannemen dathet bevorderen van die pluriforme inzichtelijk-heid, welde onderwijsdeskundigheidkanbevor-deren. Per se moet ze dat echter niet doen. De-ze benadering kan bijdragen tot theorievor-ming van de sociologie en de culturologie,zoals elke sectori??le of speciale sociologie daar-toe kan bijdragen. Zij kan bijdragen tot eenstudie van het recht in sommige van zijn deel-sectoren, eveneens tot de studie van de open-bare financies en van de staatshuishoudkunde. men dat conglomeraat van benaderingenonderwijskunde' noemen, dan kan men dat^oen. Maar het is in elk geval zinvol om erÂŽaar uit te zien of onderwijskunde ook meer isâ€?^an da', en zo ja, waarin dat dit 'meer' eigen-lijk kan bestaan, waardoor dit meer tot standkomt en welke het wetenschapstheoretischg statuut daarvan zou kunnen zijn. vraag is dus nu gesteld of er vanuit dit ge-"sel van benaderingswijzen, met een dusdanig??evarieerde methodiek of

methodische aan-P^k, een bijdrage kan worden geleverd, nietalleen voor al deze genoemde disciplines enÂŽyentueel nog andere, maar ook voor iets wat^^ch meer autonoom en 'eigenaardig', als on->â€? Y^'^yskunde kan laten aandienen. '^at hier nu volgt stellen we niet voor, als een^atst nog verworven zekerheid, maar eerst alstentatieve benadering, althans van ons- y'^Punt uit. zouden willen beginnen met een algemeneanduiding, die we zullen moeten preciseren,r zou een eigen onderwijskundige optiekjjinnen bestaan, die aan de verschillende socia-ÂŽ ^etenschappen, naargelang zij die nodigmethodes ontleent, om de vanuit haar^P?œek te stellen vragen op wetenschappelijkÂŽrantwoorde, gefundeerde wijze op te lossen.^ kan zich dan verder voorstellen, dat lang-^^??iierhand zich uit dit geheel van antwoordenoplossingspogingen, na verloop van tyd,^ corpus van kennis ontwikkelt, dat doorJÂŽ ordening en systematiek de architectuurvan een wetenschap krijgt.Uiteraard zal die behoren tot het stelsel vande sociale wetenschappen, gedragswetenschap-pen en systeemwetenschappen die

daartoebehoren, gezien de methodologische werk-wijzen, maar wellicht heeft zij aan haar eigenoptiek, haar zicht op de zaak, haar formeelobject zouden wij kunnen zeggen, toch vol-doende substantie, om met een eigen gestalteplaats te nemen onder de sociale wetenschap-pen. Dit brengt mee, dat onderwijskunde dan ietsmeer is dan een geheel van inzichten betreffen-de onderwijs, dat in allerlei richtingen werdsamengelezen. Bestaat er niet alle,en een maatschappelijkerealiteit onderwijs, is er ook een eigen onder-wijskundige optiek, die als eenheidsbewerkendprincipe beslissend kan zijn voor een onder-wijskunde, die meer is dan een 'carrefour dessciences', zoals men vroeger van de aardrijks-kunde heeft gezegd?Is dat dan onderwijskunde? I. Wij hebben dit tot hiertoe hypothetisch ge-steld. Laten wij proberen onze hypothese men-taal te toetsen. Dit is waarschijnlijk alleen duidelijk te makenals we kunnen aantonen dat er tussen alleonderwijsaspecten een eigen samenhang be-staat, een eigen oorzakelijk verband, en alsdit verband op zichzelf intern inzichtelijk temaken is. Op welke wijze kan

men dit duide-lijk maken? Van welke aard zijn die verban-den? Welke zijn de criteria, van waaruit deverschillende aspecten van het onderwijs-bestel samenhang vertonen? Waar zit het bin-dend eenheidbrengend uitgangspunt? Wan-neer bekijken we de gehele interne samenhangvan het onderwijs van micro- tot macro-systemen van een onderwijskundig standpunt?Wij willen dat nu eerst even onderzoeken.Wij zien geen ander middel om hierop te ant-woorden, dan door ons allereerst af te vragen,wat doelmatig is in het onderwijs. Wij zijnnamelijk van mening dat onderwijskundig zalbetekenen: ofwel deskundig aangelegd inge- 53



??? Verslag tweede conferentie onderwijskunde richt ten behoeve van onderwijsdoelmatigheid(praktijk), ofwel inzicht verschaffend in het aldan niet onderwijsdoelmatige van het onder-wijsbedrijf (theorie), in zijn verschillende mi-cro-, meso- en macro-geledingen.Wij moeten dus, om te weten wat onderwijs-doelmatig is, vragen naar wat onderwijsdoelenzijn. Zijn zij stellig te onderscheiden van leer-doelen, moeten evenwel helpen om leerdoelente verwezenlijken. Het laatste criterium van de doelmatigheidvan onderwijs is de echte hulpbieding of faci-litatie voor het bereiken van leerdoelen, waar-van de geldigheid kan worden onderzocht, endie, wil men de doelmatigheid van leerpro-cessen onderzoeken, operationeel gedefinieerdmoeten worden. Doelen worden door en inpersonen, individuen en groepen of gemeen-schappen, gerealiseerd.Door deze te helpen verwezenlijken, kan eenbepaald proces, een bepaald systeem, eensubsysteem, een aantal functies vervullen tenaanzien van de maatschappij als totaal sys-teem, dan wel ten aanzien van andere deel-systemen of parallelle subsystemen; hetgeende al dan niet

effici??nte werking van dezesubsystemen en het gehele maatschappelijkebestel mogelijk maakt. Doelmatigheid vanonderwijs betekent dan dat leerdoelstellingenen leerfuncties op vaststelbare wijze wordengerealiseerd. Het zal wel duidelijk zijn datfuncties maar vervuld worden, doordat doelenworden bereikt. Maar doelen kunnen uitein-delijk ook niet bereikt worden in dysfunctio-nele systemen. Om leerdoelen te helpen bereiken is het sub-systeem onderwijs, als een geheel van voor-zieningen van hulpbieding opgezet, vanaf deindividuele leerhulp tot aan het Ministerie vanNationale Opvoeding, vanaf de leerkracht,het leerboek, de andere leermiddelen, het leer-proces, tot de organisatie van de school en deopbouw van het geheel der onderwijsvoorzie-ningen, het nationale onderwijsplan.De mogelijkheid van onderwijskunde, als eeneigen benaderingswijze, hangt dan ook af vande mogelijkheid, om doelstellingen en functiesvan onderwijsvoorzieningen te kunnen duide-lijk maken, en te kunnen belichten op hunsamenhang, en van daaruit de doorheen hetgehele onderwijsbestel bestaande relaties tekunnen aantonen.

Gezien uiteindelijk voorhet bereiken van leerdoelen, d.w.z. voor hetbereiken van vorming als resultaat in indivi-duen en groepen een maatschappelijk bestelwordt opgezet, moeten enerzijds de vormings-doelmatigheid, en anderzijds de maatschappe-lijke functionaliteit en haalbaarheid als richt-snoer dienen, bij het rationeel doordenken,het technologisch doorlichten van het onder-wijsbestel. De rationaliteit en samenhang van het geheelvan het onderwijsbestel, hangt volledig af vandoelmatigheid enerzijds en de functionaliteitals systeem anderzijds, en hun onderlingsamengaan. Wij moeten allicht nog beklem-tonen, dat functionaliteit van ondenvijs in detotaliteit van het systeem betekent:vitale en dus mede creatieve integratie, en nietzonder meer aanpassing van het bestaande.Elk orgaan van een levend organisme moetbijdragen tot de vitaliteit van het geheel, maarop een ge??ntegreerde wijze.Concreet en idealiter gezien betekent de be-vestiging van de interne onderwijskundigesamenhang, genormeerd door doelmatigheiden functionaliteit, dat het mogelijk moet zijn,uitgaande van waardevol bevonden leerdoel-

stellingen en onderwijsfuncties, leer-onder-wijsprocessen te ontwerpen, ze tot een syste-matisch geheel in leer-onderwijssequenties, incurricula, klas- en school- eventueel systeem-leerplannen om te zetten, af te lijnen welkeconsequenties dit heeft voor de lerarenvoor-bereiding, te bedenken op welke wijze deze inpedagogisch-didactische en administratievestructuren en beleidsvormen zijn te vertalen,hoe deze in accomodaties het best hun plaatskunnen vinden, zodat de materi??le cultuuradequaat symbool, en vooral bevorderendkader kan vormen, voor de te bieden leerhulp-Uiteindelijk zal men moeten zoeken naar debeste vorm van een aan dit geheel aangepastondenvijsbeleid, al dan niet gecentraliseerd. 54



??? Verslag tweede conferentie onderwijskunde al dan niet associatief en op participaties be-roep doende, enz. Bestaat de mogelijkheid om een dergelijkesamenhang rationeel doorzichtig te maken ineen soort a-priori-concept, met plausibelhypothetische verantwoording, en bovendien,kan dit alles stuk voor stuk worden getoetstin de realiteit, door experiment of quasi-experiment, of gewoon door simultaan- ofsuccessief-vergelijkende studie? 2. We kunnen de zaak misschien anders aanpak-ken : wordt op een of ander punt van de gehelesamenhang een maatregel van beleid, vaninnovatie, bedacht dan moet het, indien bo-venstaande sluit, mogelijk zijn om de conse-quenties van deze maatregel, waar ze zich ooksitueert, in het micro-, meso- of macro-vlak,naar alle geledingen toe, anticipatief te door-denken, op een theoretisch-hypothetisch ver-antwoorde wijze, zodat alleen die maatregelenworden te werk gesteld, die plausibel in desamenhang passen, onder voorbehoud vantussentijdse ajusteringen en verbeteringen. AXIOLOGIE Descriptieftheorievormend Interne samen-hang van het

Prescriptieftheorievormend Praxis psychologie o n mi agologie agogiek sociologie der cro technologie techniek culturologie w i j me planologie planifi-catie antropologie sbes so m prescriptieve begrotingeconomie DescriptieveEconomie te l acro politologie beleidpolitiek Strikte onder-wijskunde Indien dit alles mog^ijk is, dan kan men, bijhet stellen van onderwijskundige vragen d.w.z.vragen naar de wenselijke maatregelen omwaardevolle onderwijsdoelen en functies teverwezenlijken door alle geledingen van hetbestel heen, de hulp inroepen van methodischebenaderingen uit de andere wetenschappen.Wij hebben hoger aangewezen welke benade-ringen nuttig kunnen zijn voor een beterbegrip van wat zich op de verschillende ni-veaus voordoet. Aldus is onderwijskunde alseigen studiegebied als discipline in wordingmogelijk en vormt zij een harde ori??nterendepool tussen alle andere mogelijke benaderin-gen die hun eigen rechten hebben maar slechtsvanuit hun eigen staijdpunt kunnen bijdragentot beter inzicht in onderwijskundige samen-hangen. Dan is er een structa Onderwijskunde. Het zal

duidelijk geworden zijn dat onderwijs- III 55



??? Verslag tweede conferentie onderwijskunde kunde aldus opgevat ver is uitgegroeid bovendidactiek of didaxologie van de gewone accepta-tie van dit woord. Maar het blijft naar onze me-ning even waar dat didactiek versus didaxologieen zelfs pedagogiek of schoolopvoedkunde indit geval een onmisbare sleutelplaats behoudt.Wij zouden willen spreken van een criterium-positie. Zij is echter niet de enige; politiek versusPolitologie is het andere criteriumvak. Tussen didaxologie en onderwijspolitologieals haar uiterste polen beweegt zich de onder-wijskunde of ontwikkelt zij zich als een lang-zamerhand groeiende eigen wetenschap. Er bestaat in elk geval reeds een eigen onder-wijskundig standpunt en er zijn voldoende eigenonderwijskundige vragen. Men kan het wellicht schematisch aldus voorstel-len, zie schema pag. 55. Er is dus plaats voor een eigen onderwijskundigeaanpak van het onderwijs. Deze inzichtelijkedoorlichting gericht op rationeel doelmatig han-delen kan bevorderd worden door een pluriformebenadering vanuit verschillende sociale weten-

schappen. Het juxtapositieve geheel van dezebenaderingen verdient overdrachtelijk wellichtook de naam van onderwijskunde. Wij zoudenechter pleiten voor het zoeken naar een strengergebruik van de term, voor de realisatie van eenonderwijskunde als eigen sociale wetenschap,voor een onderwijskundige onderwijskunde, zomen wil. 2.2 "De plaats van de onderwijskunde in de sociale wetenschappen"; stellingen/kanttekeningen PROF. DR. E. VELEMA Enkele opmerkingen vooraf. De titel van het thema leent zich voor twee??rleiinterpretatie. Bij een meer theoretische benade-ring zou getracht kunnen worden de onderwijs-kunde als wetenschap te omschrijven, de disci-plines die tot de sociale wetenschappen wordengerekend aan te geven en tegen elkaar af te gren-zen. Vervolgens zou kunnen worden overgegaantot een wetenschapstheoretische plaatsbepalingvan de onderwijskunde. Bij een meer praktischebenadering zou men zich kunnen afvragen opwelke wijze een onderwijskunde in ontwikkelingkan worden ingepast in de huidige organisatieder universiteit. In

de navolgende stellingenwordt aan beide interpretaties aandacht ge-schonken. Stellingen/kanttekeningen. 1. Om de plaats van de onderwijskunde in desociale wetenschappen enigszins te kunnen bepalen, zou men vrij nauwkeurig moetenkunnen aangeven wat met onderwijskundewoidt bedoeld, welke disciplines tot de socialewetenschappen worden getekend en hoe zijonderling zijn afgegrensd. Met betrekking totdeze condities bestaat er nog onvoldoendeeenduidigheid van opvatting. 2. Het thema houdt een niet noodzakelijke be-perking in. Bij het denken over de plaatsbepa-ling der onderwijskunde behoeft niet uitslui-tend te worden gedacht aan sociale weten-schappen. 3. Het is zeer de vraag of reeds nu gepoogd moetworden een min of meer sluitende definitievan onderwijskunde op te stellen om mede opbasis daarvan een eigen plaats op te eisen inde rij der wetenschappen. 4. Voorlopig nemen wij het standpunt in dat hetonderwijs op micro-, meso- en macroniveauwetenschappelijk moet worden onderzocht.De bestudering van het probleemveld onder-wijs kan

noch wat de research betreft nochwat de opleiding aangaat worden -toever-trouwd aan een bepaalde discipline of aao 56



??? Verslag tweede conferentie onderwijskunde een beperkt aantal disciplines (bijv. pedago-gische en andragogische wetenschappen, psy-chologie, sociologie). Onderwijskunde als in-terdisciplinaire wetenschap van het onderwijsgezien, biedt voldoende ruimte aan elke disci-pline die een bijdrage kan leveren tot de ver-meerdering van de kennis omtrent het onder-wijs. 5. Voor de verdere ontwikkeling van een onder-wijskunde als wetenschap van het onderwijslijkt het daarom weinig vruchtbaar nu reedsover een eigen optiek te spreken. 6. Voor de naaste toekomst is van belang detechnische voorwaarden te doordenken, waar-aan moet worden voldaan om een verderetheoretische en empirische ontwikkeling vaneen interdisciplinaire wetenschap van het on-derwijs te waarborgen. 7. Van de technische voorwaarden lijken ons devolgende van belang: a. Als het probleemveld onderwijs interdisci-plinair moet worden onderzocht, is het vanbetekenis zich af te vragen of de huidige dis-ciplinaire indeling binnen de faculteiten nogin alle opzichten bruikbaar is. b. De bestaande instituten voor onderwijs-kunde

zullen bij de terdere opbouw distantiemoeten nemen van deze niet vanzelfsprekendeindelingen naar disciplines. c. Voor de verdere ontwikkeling van de on-derwijskunde in ons land is het van belangruimte te scheppen voor een interdisciplinaireuitbouw van de bestaande instituten voor on-derwijskunde. Gedacht wordt aan een organi-satie op interfacultair niveau. d. De interfacultaire instituten voor onder-wijskunde verrichten taken die in overeen-stemming zijn met de hoofddoelstellingen deruniversiteit. Zij zullen daartoe over staven,middelen en een interne organisatie moetenbeschikken die de behoeften aan interdiscipli-naire research en aan specialisatie in de op-leiding in voldoende mate dekken. 8. Uitgaande van bovenstaande opvattingen, ishet aan te bevelen een volledige universitairestudierichting voor de opleiding tot onderwijs-kundige te ontwikkelen. 9. Voor de uitbouw van de research en van deopleiding zullen beoefenaren der 'objektorien-tierte' en der 'problemorientierte' wetenschap-pen in de staven der instituten voor onderwijs-kunde moeten worden opgenomen. 2.3 Onderwijskunde en

Onderwijsbeleid DRS. B. TH. BRUS 'I believed that educational research would solveoll our Problems: all that was necessary was^nough money, enough time and enough appli-Nation. This is not only nonsense, it is dangerousKonsense'.^ S. Wiseman Wil men spreken over de relatie tussen onderwijs-kunde en onderwijsbeleid, dan dient er eenstem-?Ÿiigheid te zijn over wat men onder de twee ter-men wenst te verstaan. We gaan er van uit dat onderwijsbeleid bete-kent : het treffen en handhaven van maatregelenmet het oog op optimaal verlopend onderwijs.Een ministerie, een schoolbestuur, een directeurvan een school, een examencommissie, elkeleraar, onderwijzer, Instrukteur, enz. voert eenbeleid, of zij het zich realiseren of niet. Onder onderwijskunde verstaan we de tak vanwetenschap die streeft naar uitspraken met be-trekking tot het onderwijs en het onderwijzen,terwille van het optimaliseren van het onderwijs.Zoals bij elke wetenschap is dit streven gericht 57



??? Verslag tweede conferentie onderwijskunde op een ge??ntegreerd geheel van uitspraken, datvoor allen geldig is. In deze omschrijving ligt reeds besloten, dat on-derwijskunde en onderwijsbeleid tot elkaar inrelatie staan zonder samen te vallen. De intentievertoont overeenkomst, maar is niet gelijk.Elk heeft uiteindelijk een eigen verantwoorde-lijkheid : Enige uitwerking is misschien op zijn plaats. a. Onderwijsbeleid is zo oud als het onderwijszelf. De onderwijskunde is in vergelijkingdaarmee relatief jong. Het doet er hier weinigtoe, of men het beginpunt wenst te leggen bijv.bij Plato, bij Augustinus, bij Kohnstamm ofbij het instellen van de eerste leerstoel in deonderwijskunde. b. Wie bijdraagt tot onderwijsbeleid neemt be-slissingen. Hij kan zich hieraan niet onttrek-ken. Het niet nemen van een beslissing is ookeen beslissing. Al verkeert men in onzeker-heid, al tast men in het duister, zolang men ineen beleidspositie staat, ontkomt men niet aanhet nemen van beslissingen. Men heeft de lastte dragen. Voor hetgeen gebeurt wordt menverantwoordelijk geacht, soms

ook uitdruk-kelijk ter verantwoording geroepen. Wie wenst bij te dragen tot de onderwijskundekent deze dwang niet. Ook hij besluit, maaralleen dan, wanneer hij meent helder te zien.Hij legt hierover ook ongevraagd en uitdruk-kelijk verantwoording af. Met zijn besluit,zijn konklusie, bindt hij anderen op geen an-dere wijze dan door de kracht van deze argu-mentatie. Aarzelen, twijfelen, opschorten vanhet oordeel valt in zijn situatie niet t?Š laken. c. Voor zover zij in hun motivatie en hun kon-sekwenties helder worden doorzien, berustenbeleidsbeslissingen steeds mede op kennis, diebuiten het veld ligt dat door de onderwijskun-de wordt bestreken en waarover de onderwijs-kunde zich dus niet kan uitspreken. Men den-ke bijvoorbeeld slechts aan het ekonomischhaalbaar zijn van bepaalde maatregelen. d. Beleidsbeslissingen hebben direkt hun konse-kwenties voor het feitelijk onderwijsgebeurenhier en nu. Deze kinderen, deze scholen, dezegemeenschap ervaren de gevolgen aan denlijve. Konklusies uit de onderwijskunde vormen eenbijdrage tot een

gemeenschappelijk bezit vankennis met betrekking tot het onderwijs. Zijkunnen - zoals geldt voor alle wetenschappe-lijke kennis - vanaf het moment dat ze zijnverwoord (door onderwijs!) worden overge-dragen en zo in principe voor alle tijden deweg die de mensheid gaat mee be??nvloeden.Hun direkte invloed op het feitelijk onderwijshier en nu is echter nihil. Er wordt iets gezegd,geschreven of gedrukt, er wordt iets meege-deeld. Meer gebeurt er niet en meer dient menin eerste instantie ook niet na te streven. Na het bovenstaande lijkt het mogelijk een aan-tal stellingen te formuleren met betrekking tot derelatie onderwijskunde/onderwijsbeleid. Ze heb-ben niet de pretentie een afgerond en afgewogengeheel te vormen, maar als uitgangspunt vooreen diskussie zouden zij van dienst kunnen zijn. 1. Bijdragen tot de onderwijskunde en tot hetonderwijsbeleid is niet hetzelfde. Naar intentieen naar verantwoordelijkheid is er overeen-komst en onderscheid. 2. Onderwijsbeleid is ouder dan onderwijskunde.De onderwijskunde doet het onderwijs nietbestaan. Onderwijs

zonder onderwijsbeleid ismoeilijk denkbaar. Onderwijs weinig of nietbe??nvloed door een onderwijskunde is nietalleen denkbaar, het is iets dat nog steedsvoorkomt. 3. Vanuit de onderwijskunde kan de uiteindelij-ke verantwoording voor onderwijs en onder-wijsbeleid niet gedragen worden. Nu niet enin de toekomst niet. Het voeren van onder-wijsbeleid betekent het dragen van een eigenverantwoordelijkheid die niet op een onder-wijskunde kan worden afgewenteld. 4. De onderwijskunde kan met haar uitspraken,begrippenstelsels, theorie??n, instrumenten,methoden enz. het onderwijsbeleid tot steunzijn. Zij kan er toe bijdragen, dat degene diehet beleid voert zijn beslissing neemt op grondvan een duidelijker inzicht in de situatie en in 58



??? Verslag tweede conferentie onderwijskunde de gevolgen van zijn beslissingen. De onder-wijskunde kan dit niet per definitie, maarslechts voor zover zij als gerealiseerde weten-schap feitelijk bestaat. 5. Beleidsinstanties dienen terwille van hun eigentaak het tot ontwikkeling komen van een on-derwijskunde te bevorderen. 6. De onderwijskunde dient vanuit de eigen in-tentie en op haar wijze steeds gericht te zijn opoptimalisering van het onderwijs en dus opoptimalisering van het onderwijsbeleid. Dithoudt niet in, dat men mag verwachten, datvanuit de onderwijskunde een antwoord ge-geven kan worden op elke vraag, waarmee hetbeleid zich gekonfronteerd ziet. Het houdtook niet in, dat vanuit de onderwijskundegepretendeerd kan worden, dat men de aan-gewezene is een onderwijsbeleid, een innova-tieplanning enz. te ontwerpen. Wel houdt hetin, dat tussen beleid en onderwijskunde eenvoortdurende open kommunikatie, een dia-loog noodzakelijk is. 7. Het niet voldoende rekening houden met hetonderscheid tussen bijdragen tot het onder-wijsbeleid en tot de

onderwijskunde leidt totschade voor beide en dus tot schade van hetonderwijs zelf. II Het bovenstaande kan gezien worden als eenWoordenspel. Wenst men onderwijskunde anderste omschrijven, bijvoorbeeld als de studie van hetonderwijs, een leei" met betrekking tot het onder-Wijs, een geheel van verantwoorde kennis, me-thoden en hulpmiddelen, een handelingsweten-schap, een planwetenschap, dan kan de relatieanders gezien worden. Een woordenspel kan op zich boeiend zijn,een belangrijker vraag is of achter de woordeneen werkelijke problematiek schuil gaat, die doorde woorden geraakt wordt. Het komt ons voor,dat dit hier het geval is. Een drietal voorbeeldenHogen dit verduidelijken.1- Sinds kort werd op grond van onderwijskun-dig onderzoek aan de hand van treffende em-pirische argumenten betoogd, dat door hetgangbare jaargroepensysteem in ons onder-vdjs een niet onaanzienlijk deel van de kinde-ren ernstig gedupeerd wordt^. Een door eentraditie van vele decennia gesanctioneerd as-pect van ons onderwijsbeleid wordt daarmeein een

nieuw licht geplaatst. Een onderwijs-beleid, dat zichzelf ernstig neemt, kan hieraanmoeilijk voorbij. Echter, het doen voorkomen,dat vanuit de onderwijskunde aangegevenwordt en kan worden, hoe in feite dit beleidnu dient te zijn, houdt een pretentie in, diemen moeilijk waar kan maken. Pretendeertmen dit toch, dan is noch het beleid, noch hetonderwijs daarmee gediend en wordt de on-derwijskunde uiteindelijk onnodig in discre-diet gebracht. 2. Sinds kort is men in Nederland betrekkelijkplotseling gaan beseffen, dat wetenschappelijkonderzoek van het wetenschappelijk onder-wijs een bijdrage zou kunnen leveren tot ver-betering van dit onderwijs. In de rectoraleredes van rond 1966 werd voor praktisch iede-re universiteit en hogeschool aangekondigd,dat men hiertoe een eigen onderzoeksinstituutin het leven zou roepen. De verwachtingenmet betrekking tot het effect voor het onder-wijs waren hoog gespannen. Congressenwerden gehouden. Een stroom van onder-zoeksverslagen begon te vloeien.In 1971 laten de hoofden van de inmiddelsopgerichte instituten

een brochure verschij-nen, waarin zij aangeven hoe bescheiden debijdrage van het onderzoek van het onderwijsis, vergeleken met de grote beleidsproblemenwaarvoor de universiteiten staanÂŽ. Van con-gressen hoort men weinig meer. De stroomvan rapporten neemt af.Nu zal op grond van de personeelsbezettingvan de instituten de bijdrage van de zijde vande onderwijskunde in strikte zin ongetwijfeldrelatief klein zijn gebleven^. Men kan er vrijover speculeren in welke mate het beleid steunzou hebben ontvangen, wanneer aan onder-wijskundigen een ruimere plaats was toegewe-zen. Ook in dat geval zou de steun toch in 59



??? III Verslag tweede conferentie onderwijskunde geen verhouding hebben gestaan tot de feite-lijke beleidsproblematiek. 3. In het kader van zijn onderzoek naar de relatietussen creativiteit en onderwijs meent Jacksongestoten te zijn op een aantal 'educationalcommonplaces': dingen, die we eigenlijk allang weten, maar waaraan we zelden denken,als we het over onderwijs hebben. Hij wijstdan op het feit, dat we onze jeugd voor eengroot deel op school doorbrengen, dat dezescholen in heel de westerse wereld gekenmerktworden door een ontstellende stereotypie,zowel wat de inrichting als wat de socialerelaties betreft. Jackson vraagt zich af, of deondei wijssituatie niet van dien aard is, dat decreativiteit eenvoudig geen kans krijgt. Is hetvoorlopig niet belangrijker de school te bestu-deren dan de creativiteit, vraagt hij zich af-^.Soortgelijke twijfels aan de niet (meer) door-dachte vooronderstellingen welke aan onswesterse schoolsysteem ten grondslag liggenworden de laatste tijd meer geuit. Nog onlangsverscheen in 'Info' een literatuuronderzoek,waarin een dualisme

wordt gesignaleerd, datals een vanzelfsprekende basis voor ons on-derwijssysteem is aanvaard (het onderscheidenvan een geesteswetenschappelijk-theoretischeen een praktisch-technisch-manuele vorming).Dit dualisme zou in en door ons onderwijs ge-??nstitutionaliseerd zijn. Het onderwijs zelfvormt zodoende een barri?¨re voor werkelijkeonderwijsvernieuwingÂŽ.Stel, dat wat op deze wijze in een onderwijs-kundige kontekst voorlopig nog met voorbe-houd wordt geuit, wint aan kracht en de statusvan moeilijk te weerleggen uitspraken krijgt.Dat dit dan een ongekende uitdaging aan hetadres van het onderwijsbeleid betekent lijktonbetwijfelbaar. De wijze waarop de uitda-ging dient te worden beantwoord is daarmeeechter nog in het geheel niet gegeven. Dat eengoed tot ontwikkeling gebrachte onderwijs-kunde het beleid in dat geval te hulp kan ko-men is evenzeer waar als dat het beleid zelfverbeeldingskracht zal moeten opbrengen omvormen te vinden, waarin de nieuw verwor-ven inzichten tot leven kunnen komen. Een mogelijk misverstand kan misschien beterbij

voorbaat gesignaleerd worden. In navolging van de uitspraak 'psychology iswhat psychologists do' zou men onderwijskun-de kunnen omschrijven als datgene wat onder-wijskundigen doen. Wanneer men het voor-gaande zo zou interpreteren, dat hetgeen van deonderwijskunde werd gezegd zou gelden vooralles wat onderwijskundigen doen, dan is diteen misvatting. Het is vanzelfsprekend, dat onderwijskundigenniet doorlopend bezig zijn met het uitbouwen vande eigen tak van wetenschap. De meerderheidvan hen zal zelf onderwijzen, zich wijden aan ver-nieuwings- en ontwikkelingswerk en ook betrok-ken zijn bij het onderwijsbeleid. Het voorgaande betekent alleen, dat zij in datgeval niet alleen handelen uitgaande van de on-derwijskunde, maar daarbij - evenzeer als eenniet-onderwijskundige - een strikt persoonlijkebijdrage leveren, werken vanuit een bepaaldeovertuiging, een ondoordachte routine, een nietverantwoorde traditie enz. enz. Hieraan valtniets af te keuren. In principe is hun bijdrage wat dit betreft ech-ter niet meer waardevol dan die van een niet-

onderwijskundige. Een werkelijk bijzonder rechtvan spreken heeft een onderwijskundige slechtsvoor zover hij spreken kan vanuit een onderwijs-kunde, die als wetenschap gerealiseerd is. 1. Wiseman, S. The function of research in educati-onal change. In: Onderzoek en Onderwijsbeleid.Stichting voor Onderzoek van het Onderwijs.Groningen, 1971, p. 16. 2. Doornbos, K. Geboortemaand en schoolsucces.Groningen, 1971. 3. Veertien over research. C.B.O.W.O.-Publicatie.'s-Gravenhage, 1971. 4. Freudenthal, H. Een vraag omtrent het onderzoekvan het wetenschappelijk onderwijs. Universiteiten Hogeschool, 18 (1971) nr. 3, p. 224. 5. Jackson, Ph. W. Educational commonplaces. In-leiding Foleb, 1972. Ook: Life in Classrooms.New York, 1968. 6. Informatiebladen van het Instituut voor Onder-wijskunde der R.U. Groningen. 3 (1972) nr. 5. 60



??? Verslag tweede conferentie onderwijskunde 1. Doordenking van de aard en plaats van deonderwijskunde als ?Š?Šn van de sociale weten-schappen leidt er toe de studie en theorie-vorming van het onderwijsbeleid als een be-langrijk deel van haar werkzaamheden teonderkennen. Het onbehagen van onderzoekers van hetonderwijs veroorzaakt door de in ons land(nog steeds) aanwezige ongeco??rdineerdheidvan het onderzoek tengevolge van het huidigeonderwijsbeleid en de perspectiefloosheid vandit onderzoek ten opzichte van dit onderwijs-beleid vormen een stimulans tot deze studieen theorievorming, niet de wezenlijke nood-zaak. 2. De onderwijskunde als wetenschap van hetonderwijs wil dit laatste beschrijven, begrijpenen verklaren teneinde het te optimaliseren.Het onderwijs wordt hier opgevat als gesyste-matiseerd onderwijs, zoals we dit aantreffenin de sociale werkelijkheid, speciaal het (me-de) door de overheid ge??nstitutionaliseerdeonderwijs, dat we schoolonderwijs noemen.Het kent indelingen volgens reeds voor-weten-schappelijk geldende

geledingen. 2.1. Het onderwijs als deel van de sociale werke-lijkheid kan worden gekenmerkt als mense-lijk handelen (voortgaande besluitvorming)en de neerslag van menselijk handelen. Dezelaatste werkt weer bepalend of conditione-rend, resp. predisponerend of uitnodigend inop het voortgaand handelen. Deze neerslagvormt de condities voor het onderwijs geven.We treffen haar aan in de vorm van wetten-financi??le, administratieve, juridische rege-lingen-leerplannen-methoden resp. onder-wijs-leerpakketten-leermiddelen-gebouwen-toetsen enz. 2-2. Het onderwijs als menselijk handelen is teonderscheiden in het didactisch handelen enhet conditiesbepalend handelen.Het didactisch handelen is het handelen vande onderwijsgevende: het kan worden om-schreven als plannen, introduceren, onder-houden en evalueren van reeksen onderwijs-leersituaties. Het beoogt een eigen leren bijiedere individuele leerling te actualiseren, enmag als zodanig als de kern van het onder-wijsgebeuren aangemerkt worden.Het conditiesbepalend handelen geschiedtdoor

organen resp. personen aangewezen ofgesanctioneerd door de gemeenschap.Het handelen van deze organen resp. perso-nen levert (heeft geleverd) de in 2.1. genoem-de 'neerslag', die als condities voor het di-dactisch handelen mag worden opgevat.Het didactisch handelen is gekenmerkt dooreen grote mate van afhankelijkheid van dezecondities. 2.4 Onderwijskunde - Onderwijsbeleid dr. j. sixma Bij bovengenoemde organen resp. personenzijn er in het ge??nstitutionaliseerde onderwijsvele, die voor een groot deel van overheids-wege aangewezen resp. gesanctioneerd wor-den. Met Idenburg willen we hier (o.a.)onderscheiden drie verschillende niveaus: - het hoger gezag (minister - departement -parlement) - het bevoegd gezag (vigerend schoolbe-stuur) - het direct gezag. 3. De onderwijskunde beoogt het didactischhandelen en ten behoeve hiervan het condities-bepalend handelen te optimaliseren door mo-tieven, beslissingsgronden, alternatieven voordit handelen aan te reiken. Op basis van door-denking en onderzoek ontwikkelt de onder-wijskunde

handelingstheorie??n: de begrips-vorming en de vaststelling van samenhangengeschiedt ten behoeve van het handelen. Dezehandelingstheorie??n verschijnen in meer ab-stract-algemene vorm als wetenschappelijkebijdragen, in meer concreet gerichte vorm alsconcepten voor het conditiesbepalend hande-len (concepten voor ontwikkelingsplannen,voor leerplanontwikkeling enz.) en als con-cepten voor het didactisch handelen (leer- 61



??? Verslag tweede conferentie onderwijskunde plannen - onderwijsleerpakketten enz.). 3.1. De belangrijkste eerste opgave van de on-derwijskunde is de descriptie en analyse vanhet aangetroffen handelen: op basis hiervankan de genoemde optimalisering wordenaangepakt. Het betekent dat conditioneren-de, vrijheidsbeperkende, motiverende enz.factoren van het handelen moeten wordenachterhaald. Voor het didactisch handelen als kern vanhet onderwijsgebeuren blijken deze in hogemate te liggen in de condities: het didactischhandelen kent een grote mate van afhanke-lijkheid van de aanwezige condities.Het didactisch handelen blijkt moeilijk teoptimaliseren binnen de gegeven condities:dit mag ook niet van het didactisch handelenworden verwacht. Ter illustratie: fundamentele verbeteringenvan het onderwijs zijn niet ontstaan (kun-nen niet ontstaan) door begeleiding (werkvan de pedagogische centra) en verbeteringvan de opleiding (nieuwe kweekschool,nieuwe leraarsopleiding) hoe belangrijk enonmisbaar deze bijdragen ook zijn. Funda-mentele

verbeteringen zoals het ontwikkelenvan minder selectief onderwijs (onderdelen:ontwikkelen middenschool, afschaffen vanhet klassikale onderwijs en het zittenblijven),het ontwikkelen van op nieuwe doelstellin-gen gebaseerde leerplannen zijn afhankelijkvan beslissingen van de onder 2.2. genoemdeorganen van de gemeenschap (in concretovooral de overheid). 3.2. Op de meest fundamentele en essenti??le pun-ten wordt het conditiesbepalend handelengevormd door of onder invloed vanJiet on-derwijsbeleid, speciaal op het niveau vanhet hoger gezag. Op dit niveau wordt in belangrijke mate be-shst over doelstellingen (resp. de ruimte voordoor het direct gezag, resp. de onderwijs-gevenden te kiezen doelstellingen) scholings-duur, scholingsmodel, middelen, opleidings-en bijscholingsmogelijkheden, begeleidingenz. Vele beslissingen van het hoger gezag(zoals wetgevende, juridische, financi??le,administratieve maatregelen enz.), zelfs albeogen ze dit niet rechtstreeks, bepalen in-direct de hierboven genoemde grootheden.Wil de onderwijskunde ernst maken

methaar credo van optimalisering van het on-derwijs, dan heeft de afgelopen periodeaangetoond hoe nodig het is dit beleid totonderwerp van onderwijskundige studie temaken. Idenburg heeft er op gewezen, dat de maat-schappelijke veranderingen daartoe ooksteeds meer dwingen (Ped. Studi??n, jrg. 47;Theorie van het onderwijsbeleid, 1971). Zo-als reeds vermeld, gaat het bij deze studieom het opsporen en inzichtelijk maken vanconditionerende, vrijheidsbeperkende, moti-verende enz. factoren, zodat meer optimalebeslissingsprocedures kunnen worden ont-wikkeld. 4. De moeilijkheden bij deze studie zullen niet zozeer liggen in de methodologische opgaven,dan wel in het vinden van zinnige, hanteerba-re, fractioneerbare probleemstellingen, hetbeschikbaar komen van goed bemande inter-disciplinaire (Idenburg) onderzoeksteams enhet toegankelijk en beheersbaar maken vanhet onderzoeksterrein. Modellen zijn voor dit uitermate complexegebied nog nauwelijks beschikbaar; in de ver-gelijkende onderwijskunde worden reeds enigeprobleemgebieden en

benaderingswijzen aan-gewezen. 5. Het is duidelijk dat studie en theorievormingvan het onderwijsbeleid als deel van de onder-wijskunde specifieke probleemstelling voordoordenking en (empirisch) onderzoek vandit beleid moet ontwikkelen. De relevantie inverband met reeds genoemde optimaliseringzal de keuze in hoge mate (mede) bepalen.Zonder enige systematiek of volledigheid tepretenderen zou gedacht kunnen worden aande volgende case-studies, die bijdragen zou-den kunnen leveren tot de theorievorming:a. Ten behoeve van het ontwikkelen vannieuwe schoolstructuren (nieuwe wet op hetkleuter-basisondenvijs, idem op het tertiaironderwijs). 62



??? Verslag tweede conferentie onderwijskunde - de tot stand koming van de mammoetwet('zichtbare' denkkader, machtsstructuren,beslissingsprocedures, resultaten enz.). b. Ten behoeve van de leerplanontwikkeling - de C.O.L.O.-mis?¨re (analyse van machten, ideologie??n en op-vattingen, speciaal ook met het oog opverschijnselen in verband met verzuiling,'staatspedagogiek', beslissingsproceduresenz.). c. Ten behoeve van minder selectief onderwijs - de lotgevallen van de nota 'Opstaan tegenhet zittenblijven' - de middenschool(problematiek als bij b.). 6. In de onderwijskunde is de theorievormingten behoeve van het didactisch handelen hetverst gevorderd; in nauwe samenhang hier-mee ontwikkelen zich de theorie??n ten behoe-ve van de ontwikkeling van leerplannen resp.onderwijsleerpakketten ook snel. In verbandmet de afhankelijkheid van het didactischhandelen, van opleiding, begeleiding, leer-planontwikkeling enz. (kortom het condities-bepalend handelen) ten opzichte van het on-derwijsbeleid is het ontwikkelen van hande-lingstheorie??n voor dit

gebied zeer gewenst. De realisatie van deze theorie??n in het beleid(handelingstheorie??n beogen realisatie) vraagtop zijn minst een zekere eenheid en duidelijk-heid naast gefundeerdheid. Zakelijke, consis-tent opgebouwde, op empirisch onderzoek entheorievorming berustende bijdragen van deonderwijskunde zijn belangrijk vooi de door-werking in het onderwijsbeleid. Daarnaast zaleen 'wetenschappelijk activisme' noodzakelijkblijven. Literatuur Deen, N., en S. J. C. van Eyndhoven. Vormgevingvan beleid in onderwijs en cultuur. Groningen, 1972.Haller, H. D. Die Anwendung erfahrungswissen-schaftlicher Prinzipien und Methoden auf Prozesseder Entscheidung ??ber Lernziele. In: M. J. Langeveld(Ed.) Paedagogica Europaea 1970/71. 's-Hertogen-bosch, 1971. Idenburg, Ph. J. Naar een constructieve onderwijs-politiek. Pedagogische Studi??n, 47 (1970) nr. 1, p. 1-18. Idenburg, Ph. J. Theorie van het Onderwijsbeleid.Groningen, 1971. Onderzoek en Onderwijsbeleid. Stichting voor Onder-zoek van het Onderwijs. Groningen, 1970.Glennester, H., and E. Hoyle.

Educational Researchand Educational Policy. Journal of social policy,July 1972, p. 193-212. 2.5 Aantekeningen betreffende differentiaties in de Onderwijskunde Prof. dr. l. van gelder 1 â€? Uitgegaan wordt van een interdisciplinair op-gebouwde onderwijskunde. Hierbij zijn meest-al betrokken: opvoedkunde, psychologie ensociologie, terwijl ook gedacht kan wordenaan economie, politicologie, planologie, rechte.d. 2. Differentiatie en specialisatie zijn niet duide-lijk te onderscheiden begrippen.Differentiatie wijst meest op variaties resp.accentverschillen binnen een voor allen be-stemd programma. Specialisatie wijst meer op een gerichte keuzeuit het programma-aanbod, teneinde op een hoger niveau binnen een meer beperkt terreinte kunnen werken. 3. In het opleidingsprogramma (b.v. in de zinvan het Posthumus-voorstel) zou na een- oftwee-jarige propedeuse in de sociale weten-schappen, een driejarig algemeen basispro-gramma voor onderwijskunde, met mogelijk-heden van differentiatie, geboden kunnenworden; daarna een specialisatieprogramma(gedeeltelijk

post-doctoraal) van 1 ?¤ 2 jaar. 4. Bij het bepalen van de differentiaties en despecialisaties kunnen verschillende indelings-criteria gebruikt worden. 63



??? Verslag tweede conferentie onderwijskunde a. differentiaties binnen liet veld naar de soor-ten en niveaus van onderwijs (kleuter-basis-onderwijs; voortgezet onderwijs; universitaironderwijs; buitenschools onderwijs e.d.); b. differentiaties naar de taken in het veld(opleiders, onderzoekers, ontwikkelaars, In-novatoren, beheerders-management e.d.); c. differentiaties naar wetenschapsgebiedenbinnen dit vakgebied van de onderwijskunde;(vergelijkende onderwijskunde; methodologieen technieken van de onderwijsresearch; di-daxologie; pedologie; antropologische, cultu-rele en maatschappelijke achtergronden e.d.); d. differentiaties naar geaffilieerde disciplines:onderwijspsychologie, onderwijseconomie,onderwijssociologie, onderwijsrecht e.d. Het is de vraag of de indelingscriteria welvoldoende omschreven zijn. Uit de voorbeel-den blijkt dat doublures niet uitgesloten zijn. 5. De motieven tot differentiatie en specialisatiekomen van verschillende kanten: a. in het onderwijsveld wordt meestal naareen min of meer gespecialiseerde onderwijs-kundige gevraagd (zie

advertenties; b.v. inhet schooladvieswerk; onderzoeken van hetwetenschappelijk onderwijs; leerplandeskun-dige; onderwijsbegeleider; onderwijstechno-loog e.d.). b. de aankomende onderwijskundigen (na depropedeuse of na het kandidaats) vragen naarduidelijk omschreven toekomstmogelijkhe-den in de vorm van beroepsbeelden, enerzijdsaansluitend bij de vraag in het veld, anderzijdsbij de functies binnen de onderwijskundigeopleiding. c. ook binnen de universitaire organisatie vande onderwijskunde is de noodzaak aanwezigom over duidelijk omschreven differentiatiesresp. specialisaties te beschikken. Dit komt tot uiting bij het opstellen van taak-omschrijvingen van wetenschappelijke mede-werkers en het voorbereiden van leerstoelen(ordinariaten en lectoraten).Met name geldt dit met betrekking tot eenontwikkeling van het wetenschappelijk werkten behoeve van de onderwijskunde. 6. Gezien de verschillende motieven en de ver-schillende indelingscriteria lijkt het mij nuttignaar een pragmatische oplossing te streven,waarbij een onderscheid gemaakt moet wor-

den tussen: a. de behoeften van het veld en van de aan-komende onderwijsdeskundigen; b. de behoefte aan hooggekwalificeerde enveelal gespecialiseerde onderwijskundigen tendienste van wetenschap en opleiding. ad a. Het zou onjuist zijn indien uitsluitendvan de bestaande situatie wordt uitgegaan.Daarvoor zijn de functies in het veld nog teweinig bepaald, terwijl op allerlei gebiedenvele mogelijke functies nog in ontwikkelingzijn (b.v. onderwijsopbouwwerk, onderwijs-planoloog). Het zou daarom nuttig zijn indiende ontwikkeling van onderwijskundige func-ties op een centraal punt geregistreerd konworden (zie verder punt 7).ad b. Een geheel ander aspect is de voorzie-ning van de gespecialiseerde functies binnende universitaire organisatie ten behoeve vanwetenschapsbeoefening en opleiding. Dezefuncties vormen de voorwaarden om differen-tiatie en specialisatie in de onderwijskundemogelijk te maken (zie verder punt 8).7. In aansluiting op punt 3 (opleidingsprogram-ma in 4 ?¤ 5 jaar) zou ik de voorkeur willengeven aan een brede ori??ntatie van de onder-

wijskundige met een beperkte differentiatie.Enkele argumenten zijn: a. de functie van onderwijskundige is nogweinig uitgekristalliseerd in het onderwijsveld.De onderwijskundige moet vaak zelf een func-tie-inhoud geven; b. een vroege differentiatie kan tot verwaar-lozing van belangrijke delen van de studieleiden; b.v. een onderwijsbegeleider is ge-neigd het research-aspect minder nuttig voorzijn laatste taak te achten. c. zowel in de opleiding als voor het werk inhet veld is het wenselijk dat de ondenvijskun-digen gemeenschappelijk over een ongeveergelijke basis kunnen beschikken. Dit bevordert de mogelijkheden tot communi-catie en tot identificatie. De differentiatieszouden dan in 2 richtingen gevonden kunnen 64



??? Verslag tweede conferentie onderwijskunde worden. 1. naar de soort van onderwijs; 2. naar bepaalde onderwerpen binnen hetvak. Dergelijke differentiaties kunnen tot uitingkomen in werkstukken, stages, werkgroepene.d., geregistreerd in creditpoint systeem.De specificaties dienen geheel vrij gelaten teworden. Om in de specialisaties te kunnen voorzien entevens om in de opleiding voldoende deskun-digheid te verkrijgen zullen het aantal leer-stoelen (in welke vorm dan ook) belangrijkuitgebreid moeten worden. De huidige wette-lijke basis (art. 125 onder b) zal zeker op denduur te eng blijken te zijn.Een mogelijke opbouw is: a. In een vakgroep onderwijskunde dieneneen bepaald aantal (kroon- resp. hoofddocen-ten onderwijskunde) te zijn b.v. voor verge-lijkende onderwijskunde; didaxologie; me-thodologie; onderwijsbeleid. b. Binnen de geaffilieerde disciplines dienennieuwe richtingen ontwikkeld te worden, zo-als onderwijspsychologie, onderwijssociolo-gie, onderwijseconomie, onderwijsrecht. c. Bij een verdere uitbouw van de vakgroeponderwijskunde kan

voorzien worden in despecialisten binnen de onderwijskunde:onderwijstechnologie, basisonderwijs, be-roepsonderwijs, evaluatietechnieken e.d.Terwijl de onder 1 eh 2 genoemde leerstoelenvoor alle universitaire opleidingen gelijk gel-den, zal nu uit de specialisten onder 3 eenkeuze gemaakt kunnen worden, zodat elkeuniversiteit over een beperkt aantal eigen spe-cialisten kan beschikken.9. Deze aantekeningen dragen een voorlopigkarakter. Het zou evenwel nuttig zijn indien de onder-vr?¤jskundigen aan de universiteiten het eenskunnen worden over enkele hoofdpunten.Met name zou dat nuttig zijn voor het voerenvan een landelijk benoemingsbeleid.Enkele van deze hoofdpunten zijn: a. de gedachte aan een interdisciplinaire on-derwijskunde; b. de onderscheiding tussen een brede basis-opleiding met enige differentiatie en de gespe-cialiseerde post-doctorale opleiding; c. continue registratie van onderwijskundigefuncties; d. omschrijving van de noodzakelijke voor-ziening in leerstoelen; e. het bevorderen van nieuwe richtingen bin-nen de geaffileerde disciplines;

f. inschrijving van wenselijk geachte specia-listen binnen de onderwijskunde; g. landelijk overleg inzake de verdeling vandeze specialismen over de universiteiten. 2.6 Differentiaties in de Onderwijskunde Prof. dr. a. de block Een mogelijke differentiatie naar hoofdvak-ken of richtingen binnen de onderwijskunde(vergelijkende pedagogiek, experimentele pe-dagogiek, didactiek, enz.) lijkt minder zinvol,vooral ten aanzien van de bestaande beroeps-beelden en de functies waartoe de onderwijs-kunde opleidt. Er wordt geopteerd voor een opleiding dieaan alle afgestudeerden een zo breed mogelij-ke algemeen-onderwijskundige vorming zou verschaffen. Dus geen opleiding tot werkelijke'specialisten'. Dit sluit niet uit dat een bepaalde differentiatiezich opdringt, vooral daar het werkterrein vande onderwijskundige zich steeds uitbreidt.Daarnaast kan ook gedacht worden aan ze-kere opties of keuzevakken die in de richtinggaan van een zekere specialisatie.3. De differentiatie die wordt voorgesteld gaatuit van de realiteit. We stellen inderdaad vast 65



??? Verslag tweede conferentie onderwijskunde dat de grote meerderheid van de afgestudeer-den terecht komen in de schooladviesdiensten(P.M.S.-centra), de pedagogische academies(Normaalscholen) of de universiteit (weten-schappelijke medewerkers). Deze institutiesbestaan, zullen wellicht nog jaren afgestu-deerden nodig hebben en daar moet de oplei-ding ongetwijfeld in voorzien. De studentenzelf wensen trouwens te kunnen kiezen metgerichtheid op duidelijke beroepsbeelden.Dit neemt niet weg dat de opleiding ook een'toekomstgericht' karakter moet hebben. Inde keuzevakken moeten dus mogelijkhedenvoorzien worden voor een betere voorberei-ding in bepaalde richtingen (planoloog, leraarontwikkelingsgebieden, enz.). 4. Aansluitend bij de realiteit zou de onderwijs-kundige opleiding in drie finaliteiten kunnengedifferentieerd worden. Binnen elk van dezefinaliteiten zouden een aantal opties het toe-komstgericht karakter van de opleiding kun-nen garanderen. I. Giiidance en counselingPrincipieel aansluitend bij de huidige tewerk-stelling in diverse

schooladviesdiensten.Tendenzen die zich in de huidige maatschap-pelijke evolutie aftekenen, en binnen dezefinaliteit tot een aantal opties aanleiding kun-nen geven: Schoolpedagoog: - co??rdinatie van leer-krachtactiviteiten (pro-jectwerk, teamteach-ing, enz.)- contacten school enpedagogische . centra,enz. Schoolpsycholoog: - depisteren en eventueelbegeleiden van leerlin-gen met leer- en karak-termoeilijkheden - contacten school enP.M.S.-centrum, enz. Schoolinspectie. II. Opleiding. Principieel aansluitend bij de huidige tewerk-stelling aan pedagogische academies en derge-lijke. Toekomstgerichte opties: - kweekschoolpedagoog, gericht op - kleuterschool - basisschool - voortgezet onderwijs - hoger onderwijs - sociaal pedagoog: opleiding tot het vor-mingswerk bij volwassenen - bedrijfspedagoog: opleiding van werkne-mers en werkgevers in het bedrijfskader. III. Research Principieel aansluitend bij de huidige tewerk-stelling in onderzoekscentra (vnl. universitei-ten). Mogelijke opties: fundamentele onderzoek) met in beide groe-toegepast onderzoek pen

mogelijke ge-. richtheid op: - vergelijkende pedagogiek - onderwijstechnologie - evaluatietechnieken, enz. 5. Deze differentiaties houden niet in dat eenonderwijskundige niet voorbereid is op anderefuncties binnen het onderwijskundig terrein.Ook nu beantwoordt het beroep niet steedsaan het behaalde diploma. Daartoe is echtereen biede algemeen-onderwijskundige oplei-ding noodzakelijk. 6. Gezien de historische ontwikkeling en dehuidige situatie is het wellicht niet dringendbepaalde richtingen onder 'de' ondeiwijskun-de onder te brengen. Bedoeld wordt hier eenrichting als b.v. de orthopedagogiek. 66



??? Verslag tweede conferentie onderwijskunde Voor een juist begrip van dit verslag is het wellichtgoed het volgende ter introduktie op te merken. Zoals blijkt uit het overzicht van het verloop van dekonferentie (zie bijlage 5.3.) is het betreffende themadiverse malen aan bod geweest. Om een zo goed moge-lijk beeld te geven van het verloop van de gedachten-wisseling, leek het de samenstellers van het verslag hetnieest adekwaat de vijf etappes waarin de diskussieplaats vond in het verslag te volgen. A^a een korte toelichting op de ingebrachte nota's(3.1.1.) en de gelegenheid tot informatieve vragen er-over (3.1.2.), werd in een viertal groepen de besprekingvoortgezet. Door notulanten werden de resultatensamengevat en gebundeld (3.1.3). Op de tweede kon-ferentiedag werd een korte plenaire bespreking gewijdoan deze samenvatting (3.1.4); op voorstel van de ver-Sadering stelde vervolgens een kommissie een aantalaanbevelingen op (3.1.5). Tenslotte voorzagen degroepen deze aanbevelingen van kommentaar (3.1.6.). 3.1.1. Samenvatting van de

toelichting op denota's. ??e Keyser bespreekt de volgende drie punten:~ Naar zijn mening is de onderwijskunde mo-menteel nog een conglomeraat van sociaal-we-tenschappelijke benaderingen van het onderwijs.Het vormt als zodanig echter een belangrijkeVoorwaarde voor de ontwikkeling van een 'on-derwijskunde'. Al naar gelang het niveau (macro,ÂŽieso, micro) waarop het onderwijsgebeuren be-studeerd wordt, is de inbreng van de sociaal-wetenschappelijke benaderingen verschillend. Bestaat er meer dan een conglomeraat???e Keyser vraagt zich af of een onderwijskunde^Is disciplinaire eenheid met een eigen optiekâ€?hogelijk is. Hij acht dit niet onmogelijk en ver-bloedt dat een antwoord te vinden is via het ant-woord op de vraag: 'Wat is doelmatig in het on-derwijsbedrijf?' Hoe is de situatie in de landen om ons heen?Een interdisciplinaire onderwijskunde is nog'Bergens gerealiseerd. In Frankrijk is er een groeinaar een multi-disciplinaire benadering van hetonderwijs. Hetzelfde geldt voor de Angelsaksi-sche landen. In Duitsland is de ontwikkelingbegonnen

met de publikatie 'Theorie der Schule'van Th. Wilhelm^. De Keyser wijst in dit ver-band ook op het gelijknamige artikel van W.Kramp2. Velema benadrukt in zijn toelichting de volgendepunten: 1. Een pleidooi voor ruimte loopt als een rodedraad door zijn stelUngen. Wetenschapstheo-retisch kan men, nap zijn mening, niet verderkomen dan een stuk voorlopigheid. Hiermeerekening houdend definieert hij onderwijskun-de als een interdisciplinaiie wetenschap diehet onderwijs als subsysteem van de samen-leving, mede in relatie tot andere subsystemen,bestudeert en onderzoekt en op basis daarvantracht bij te dragen tot de oplossing van theo-retische en praktische vraagstukken. 2. Het hoofddoel van de onderwijskunde is ver-meerdering van kennis omtrent het onderwijs.Het achtervoegsel 'kunde' moet meer ge??nter-preteerd worden in de zin van natuurkundedan in de zin van genees- of bedrijfskunde. 3. Tenslotte geeft Velema een nadere toelichtingop de technische voorwaarden waaraan, naarzijn mening, zowel binnen instituten voor on-derwijskunde als tussen

universiteiten onder-ling voldaan moet zijn om de onderwijskundeals wetenschap van het onderwijs te kunnenontwikkelen. 1. Stuttgart, 19702. 2. Kramp, W. Theorie der Schule. In: J. Speek undG. Wehle (Hrsg.) Handbuch P?¤dagogischer Grund-begriffe. Band II. M??nchen, 1970, p. 529-589. 3.1.2. Verslag informatieve vragen. Naar aanleiding van vragen over zijn pleidooi 3. Verslag van de diskussies â™? 3.1 De plaats van de onderwijskunde in de sociale wetenschappen 67



??? Verslag tweede conferentie onderwijskunde voor ruimte en zijn aarzelingen ten aanzien vaneen eigen optiek van de onderwijskunde, merktVelema op, dat zijn pleidooi noodzakelijk isvanwege de vanzelfsprekendheid waarmee deonderwijskunde wordt ingedeeld bij de socialewetenschappen. Men diskussieert op het niveauvan bestaande disciplines. Theoretisch en empi-risch is de ontwikkeling nog niet ver genoeg omiets zinnigs over een eigen optiek te kunnen zeg-gen. Wel moet er ruimte zijn, opdat aanzetten toteen eigen optiek tot ontwikkeling kunnen komen.Beide inleiders geven vervolgens een toelichtingop de begrippen multi- en interdisciplinair. Naar hun mening is er bij een multidisciplinairebenadering geen relatie tussen de verschillendedisciplines die hetzelfde veld bestuderen. Bij eeninterdisciplinaire benadering is sprake van eenvoortdurende dialoog tussen disciplines. DeKeyser benadrukt hierbij dat daarvoor eenoptiek nodig is, terwijl Velema meent, dat uit deinteraktie tussen twee of meer disciplines, diezich richten op de problemen van hetzelfde

veld,iets kan groeien dat men optiek kan noemen. Alsovergangsvorm tussen multi- en interdisciplinari-teit onderscheidt Velema nog pluridisciplinari-teit: naast elkaar staande wetenschappen metenige onderlinge relaties. Op de vraag vanuit welke gezichtspunten, vol-gens de visies van de inleiders, probleemstellingenontwikkeld worden, antwoordt Velema dat dezevanuit het onderwijs worden aangereikt dan welin het proces van wetenschapsbeoefening ont-staan. In aansluiting hierop pleit hij er voor niettoe te geven aan de direkte zuigkracht van hetveld. De Keyser kan in het algemeen met datstandpunt instemmen, maar vraagt zich wel afop welke wijze eenheid te scheppen is in het veldvan problemen. Vervolgens wordt opgemerkt, dat de stellingenvan Velema een zekere vrijblijvendheid inhoudenen vraagt men zich naar aanleiding daarvan af ofde instituten voor onderwijskunde niet de plichthebben de grenzen van de onderwijskunde aan tegeven en zichzelf de vraag te stellen welke doel-stellingen impliciet of expliciet gehanteerd wor-den. Velema meent echter een

duidelijk stand-punt in te nemen, n.1.: er moet ruimte zijn voor ontwikkeling. De vraag wordt gesteld wat men dient te ver-staan onder een interdisciplinaire wetenschap,hoe men tot interdisciplinaire samenwerkingkomt en of de optiek te konkretiseren is? Andersgeformuleerd: wat is de identiteit van de 'gast-heer' (onderwijskundige), die de deskundigenvan andere origine uitnodigt aan zijn onderwijs-tafel? In aansluiting hierop wordt gevraagd naar derelatie tussen het begrip 'optimalisering van hetonderwijs' en het begrip 'doelmatigheid', zoalsgebruikt door De Keyser. Is het eenheidgevendebeginsel van de onderwijskunde niet gelegen inhaar uiteindelijke doelstelling het onderwijs teoptimaliseren? Op het hierbij aansluitend voor-stel de argumenten van Velema tegen de optiekvan De Keyser te konkretiseren, wordt verderniet ingegaan. 3.1.3. Verslagen van de groepsdiskussies.Groep A a. Als definitie van het begrip onderwijskundewordt voorgesteld: Onderwijskunde is het totaal van wetenschap-pelijke aktiviteiten met betrekking tot hetonderwijs als maatschappelijk

gegeven, in hetperspektief van de optimalisering van hetonderwijs. b. De onderwijskunde kan vergeleken wordenmet o.a. de geneeskunde en de landbouwkun-de; ieder van deze wetenschappen bestudeerteen bepaalde sector van de samenleving. c. In de geneeskunde en de landbouwkunde isde samenwerking tussen de verschillende deel-disciplines, in vergelijking met de situatie iode onderwijskunde, reeds ver gevorderd. d. Het gebruik van de term interdisciplinair in dediskussies op deze konferentie, houdt het ge-vaar in, dat de autonomie van de verschillen-de deel-disciplines extra benadrukt wordt. e. Uit de hierboven gegeven definitie van ondef-wijskunde valt af te leiden, dat iedereen diewetenschappelijke aktiviteiten ontplooit, diekunnen bijdragen tot optimalisering van hetonderwijs, als onderwijskundige kan worden 68



??? Verslag tweede conferentie onderwijskunde beschouwd. f. Een ge??nstitutionaliseerde samenwerkings-vorm, met een eigen plaats binnen het univer-sitaire bestel, zal de ontwikkeling van de on-derwijskunde ten goede komen.Gedacht wordt aan een fakulteit onderwijs-kunde, naar analogie van de fakulteit genees-kunde en de landbouwhogeschool. Groep B Besproken vragen: Wat is interdisciplinaire sa-menwerking? Welke disciplines participeren aaninterdisciplinaire samenwerking? Is onderwijs-kunde als een relatief zelfstandige discipline eenVan de participanten? a. Iedere discipline, die bereid is en bovendiende mogelijkheden heeft, om vanuit de optiek'optimalisering van het onderwijs' het objektonderwijs te bestuderen, kan in principe aande interdisciplinaire samenwerldng partici-peren. b. De onderwijskunde als relatief zelfstandigediscipline is een van de participanten. De on-derwijskundige, die deel uitmaakt van eeninterdisciplinair team, zal daarin in hoge mateeen ko??rdinerende positie innemen. Hij dient bijgevolg het onderwijsveld in al zijnfacetten

grondig te kennen. Dit vraagt eendaarop afgestemde opleiding. c. Realisering van interdisciplinaire samenwer-king vraagt voorzieningen in de vorm vanuniversitaire instituten voor onderwijskunde. Groep C a. De stukken van Velema en De Keyser werdengezien als complementair. Er is wel verschilin aanpak: terwijl De Keyser een wetenschaps-theoretisch stuk schreef, richtte Velema zichop een strategie, die beoogt een specifiekeoptiek voor een onderwijskunde-die-er-nog-niet-is te ontwikkelen. De vraag rees wel of destrategie van Velema adekwaat is.De centrale vraag was: hoe speelt zich de in-terdisciplinaire samenwerking af en hoe komtzij tot uitdrukking in de opleiding en het on-derzoek? Een mogelijk antwoord is, dat het stellen vankoherente vragen kenmerkend is voor de in-terdisciplinariteit. De koherentie komt ondermeer tot uitdrukking in de keuze van themataen variabelen. Er wordt voor gepleit om in deonderwijskunde de leerplanontwikkeling cen-traal te stellen, om eens te zien hoe men ditinterdisciplinair kan aanpakken.In dit verband werd de vraag

gesteld of deoptiek van de wetenschappen, die wij tot in-terdisciplinaire samenwerking uitnodigen, welovereenkomt met die van de onderwijskunde,c. De termen onderwijskunde en onderwijskun-dige werden als modieus bestempeld. Overlap-pen pedagogiek en onderwijskunde elkaar nietgoeddeels? Een onderscheid zou gelegen kunnen zijn inhet feit dat de vraagstellingen der onderwijs-kunde koherenter zijn dan die van de (oude)pedagogiek, terwijl^ deze ook meer empirischgeori??nteerd zijn. Met betrekking tot meso-en macro-niveau werd van de onderwijskundeeen vruchtbaarder aanpak verwacht dan vande (oude) pedagogiek. Groep D Wat is de typische optiek van de onderwijskunde? Anders geformuleerd: doet de onderwijskundi-ge uitspraken welke niet herleidbaar zijn tot dievan vertegenwoordigers van andere disciplines? Enerzijds werd ter beantwoording van boven-staande vragen de term 'optimalisering' bruik-baar gevonden, anderzijds werd opgemerkt datdit wellicht enigszins voorbarig was. Beter zouhet zijn te spreken over de bijdrage die de onder-

wijskunde zou kunnen leveren aan de oplossingvan onderwijsproblemen, zowel naar de theoreti-sche als praktische kant. Hierbij werd er de nadruk op gelegd, dat hetde typische verantwoordelijkheid van de onder-wijskunde zou zijn ervoor te zorgen dat de ken-nis met betrekking tot het onderwijs kumuleerten de totaliteit van het onderwijs in het oog wordtgehouden. Vanuit deze totaliteit zouden dan aan anderedisciplines vragen geformuleerd kunnen worden. Anders uitgedrukt: 'De onderwijskunde staatvoor de bewaking van het geheel'. Als probleem 69



??? Verslag tweede conferentie onderwijskunde wordt ervaren de wijze van interakteren van in-terdisciplinaire kennisgehelen en de identiteit/plaats van de onderwijskundige in het gezelschapvan andere sociale wetenschappers. 3.1.4. Samenvatting van de gedachtenwisselingover de verslagen van de groepsdiskussies De verslagen van de groepsdiskussies kwamen slechtskort ter sprake in de plenaire vergadering. Nadat eenbegin gemaakt wfli met een diskussie er over, beslootmen een kommissie te belasten met de formulering vanenkele 'Aanbevelingen' en beperkte men zich vervol-gens tot enkele informatieve vragen. Ter inleiding worden enkele punten opgesomddie in de groepsdiskussies centraal gestaan heb-ben. a. De tendens onderwijskunde te zien als min ofmeer zelfstandige discipline naast andere dis-ciplines die zich met het onderwijs (kunnen)bezighouden. b. Het probleem van de eigen optiek van de on-derwijskunde; enerzijds aangeduid met determ 'optimalisering', anderzijds gezien in debijdrage tot de oplossing van onderwijspro-blemen. 0. De

interdisciplinaire aanpak; hierbij wordtgedacht aan de samenwerking van verschil-lende disciplines in het licht van de optimali-sering van het onderwijs. De onderwijskundeheeft hierbij de taak het geheel te bewaken,d. De institutionele en financi??le voorwaardenom het bovengenoemde te realiseren. Naar aanleiding van het onder a gestelde wordtopgemerkt, dat in de formulering onvoldoendenaar voren komt, dat de onderwijskunde er nogniet is, maar tot ontwikkeling gebracht moet wor-den. Tevens wordt erin de indruk gewekt, dat deonderwijskunde niet meer zou doen dan de an-dere disciplines, voorzover deze zich met onder-wijs bezighouden. Men is tevens van mening, dathet laatstgenoemde bezwaar onvoldoende wordtondervangen door de uitspraak dat de onderwijs-kunde zich uitsluitend richt op het onderwijs.Op de vraag wat in het verslag van groep A,punt a, moet worden verstaan onder 'het totaalvan wetenschappelijke aktiviteiten' en of in degegeven definitie niet de term optimaliseringdient te worden opgenomen, wordt verwezennaar de omschrijvingen

van onderwijskunde inde nota's van Brus en Sixma. Vanuit groep A wordt vervolgens bevestigendgeantwoord op de vraag of een jurist die een stu-die maakt van het onderwijsrecht, een onderwijs-kundige genoemd moet worden. Vastgesteld wordt, dat het standpunt, gefor-muleerd in punt b van hetzelfde verslag, niet inovereenstemming is met de opvatting van Vele-ma, die meer de nadruk legt op de analogie metde natuur- en scheikunde. Vanuit de betreffende groep (A) wordt voor-gesteld de term onderwijskunde te vervangendoor de benaming onderwijswetenschappen, aan-gezien alle wetenschappen die zich vanuit de op-tiek van de optimalisering met het onderwijs be-zighouden, als onderwijskunde beschouwd die-nen te worden. Tevens wordt opgemerkt, dat hetvanuit dit gezichtspunt moeilijk is de onderwijs-kunde te zien als een zelfstandige discipline naastandere disciplines. Naar aanleiding van het ge-stelde onder punt a in het verslag van groep Cwordt verduidelijkt, dat het daar gesignaleerdeverschil in benadering bij De Keyser en Velemaniet wordt gezien

als een tegenstelling (weten-schapstheoretisch versus niet-wetenschapstheore-tisch) maar als een accentverschil. 3.1.5. Aanbevelingen naar aanleiding van de dis-kussies. a. Er is een onderwijskunde in ontwikkeling inde zin van een relatief .zelfstandige weten-schap, nauw gelieerd met andere disciplines,die een eigen benadering van de onderwijs-problematiek hebben (bijv. onderwijssociolo-gie, onderwijseconomie, enz.). b. Onderwijskunde als wetenschap van het on-derwijs wil dit onderwijs beschrijven, begrij-pen en verklaren, teneinde bij te kunnen dra-gen tot de realisering van relevant geachteonderwijsdoelstellingen (die overigens zelfObjekt van studie zijn). 70



??? Verslag tweede conferentie onderwijskunde c. De onderwijskunde wordt mede gekenmerktdoordat zij een nauwe relatie onderhoudt methet veld, zodat gewaarborgd wordt, dat dekeuze van probleemstellingen relevant is voorhet veld. d. Gezien de veelzijdigheid van de onderwijspro-blematiek is zowel in het onderzoek als in deopleiding de samenwerking van verschillendedisciplines noodzakelijk, waarbij men nietalleen aan de sociale wetenschappen dient tedenken. In deze samenwerking moet het tot een taak-verdeling komen, waarin het eigene van deverschillende disciplines tot zijn recht komt. e. Teneinde deze inter-disciplinaire benaderingmogelijk te maken, dienen ook organisatori-sche voorzieningen getroffen te worden, waar-bij verschillende vormen denkbaar zijn. 3.1.6. Samenvatting van het kommentaar op deaanbevelingen. Voor deze groepsdiskussies was slechts weinig tijd be-schilcbaar (Â?30 min.). Door een groep (A) werd danook opgemerkt, dat men geen kans zag in deze kortetijd aan de als een onbevredigend kompromis van aller-lei

opvattingen ervaren 'Aanbevelingen' alternatieveformuleringen toe te voegen. a. 'Er is een onderwijskunde in ontwikkeling inde zin van een relatief zelfstandige weten-schap, nauw gelieerd met andere disciplines,die een eigen benadering van de onderwijs-problematiek hebben (bijv. onderwijssociolo-gie, onderwijseconomie, enz.)'.Voor bovenstaande formulering worden tweealternatieven gegeven: - Bij de huidige stand van zaken dient deonderwijskunde vooralsnog te worden be-schouwd als een wetenschap in ontwikkelingdie een integrerende benadering van de on-derwijsproblematiek heeft, nauw gelieerd aanandere disciphnes, die een eigen benaderingvan de onderwijsproblematiek hebben (groep D). - Er bestaat van diverse zijden een onderwijs-kundige benadering van de onderwijsproble-matiek, b.v. vanuit de onderwijspsychologie,onderwijssociologie en onderwijspedagogiek.Het lijkt wenselijk de integratie van dezebenaderingen binnAi een tot ontwikkelingkomende onderwijskunde te bevorderen(groep B). In beide voorgestelde formuleringen wordt

integensteUing tot de oorspronkelijke versie, deintegrerende funktie van de onderwijskundebenadrukt. b. 'Onderwijskunde als wetenschap van het on-derwijs wil dit onderwijs beschrijven, begrij-pen en verklaren, teneinde bij te kunnen dra-gen tot de realisering van relevant geachteonderwijsdoelstellingen (die overigens zelfobjekt van studie zijn)'. Een alternatief voor deze formulering luidt:'Onderwijskunde als wetenschap van het on-derwijs wil dit onderwijs bestuderen en onder-zoeken, en op basip daarvan bijdragen tot deoplossing van theoretische en praktische on-derwijsvraagstukken mede in relatie tot ande-re samenlevingsvraagstukken', (groep D)Een andere groep zou graag zien dat aan deoriginele versie wordt toegevoegd: .. ende daarvoor benodigde voorwaarden', (groepC). Men tekent tevens aan dat de term 'onderwijs',naar hun mening, in deze formulering in demeest ruime zin moet worden opgevat: zowelde strukturen als de processen die in binnen-en buitenschoolse situaties plaatsvinden, die-nen eronder te worden begrepen. c. 'De onderwijskunde

wordt mede gekenmerktdoordat zij een nauwe relatie onderhoudt methet veld, zodat gewaarborgd wordt, dat dekeuze van probleemstellingen relevant is voorhet veld'. Als alternatieve formulering wordt voorge-steld: 'Karakteristiek voor de onderwijskundeis een dynamische relatie met het veld, zodatgewaarborgd wordt, dat de keuze van pro-bleemstellingen relevant is voor (wijzigingenin) het veld', (groep C)Anderen zouden de oorspronkelijke formule-ring willen uitbreiden met de toevoeging:'... en de samenleving', (groep D) 71



??? ?’.? het probleem van het 'zittenblijven' onoplosbaar? In de cursusjaren beginnend in 1929, '30, '31,'32, '33, '34 en '35 bedroegen blijkens de publi-caties van het Centr. Bureau voor Statistiekde gemiddelde percentages zittenblijvers op deH.B.S.-B resp. 24.3 - 25.2 - 26.8 - 25.5 - 25.3 en24.4. Beide tabellen nog eens doorziend, merkenwe dus op, dat v????r 1900 het zittenbiijversper-centage een vrij constant gemiddelde toont vanomstreeks 23, dat dit daarna wat daalt tot onge-veer 20, dan vanaf 1922 langzaam weer op loopttot 23 in 1927 en vervolgens na het herstel vanhet examen (echter zonder Frans) met geringevariatie schommelt om een evenwichtstoestandvan 25. We zagen, dat van het kleine groepjezoons uit de gegoede burgerstand, die omstreeks1880 de H.B.S. bevolkten, jaarlijks 23% bleefzitten en dat een halve eeuw later van de bredeschare jongens en meisjes gedeeltelijk afkomstiguit heel andere milieus, op heel andere wijzetoegelaten en ademend in een heel andergeestelijk klimaat eveneens 23%. Een heel andereselectie en het zelfde

percentage zittenblijvers;de in de loop der tijden opgetreden wijzigingen in deselectie van H.B.S. leerlingen schijnen dus weiniginvloed te hebben gehad op het percentagezittenblijvers. II. De ware schuldigen. a. Opzettelijke be??nvloeding.De vraag doet zich voor, welke factor dan demerkwaardige constantie veroorzaakt in hetgemiddelde percentage zittenblijvers. Welkemachtige factor, onveranderlijk te midden vanal wat zich wijzigt, dringt jaar op jaar deze per-centages binnen de enge grenzen die wij vonden?Het moet een invloed zijn die van jaar tot jaarde normen voor de beslissing omtrent overgaanen zittenblijven in overeenstemming brengt metde gewijzigde omstandigheden. Dat hier van eenzodanige aanpa.ssing sprake moet zijn, lijkt onsduidelijk. Indien men het kennen en kunnen der leer-lingen van 1880 en van 1930 had kunnen metenmet een objectieve onveranderlijke maatstaf -zoals men b.v. hun lengte had kunnen bepalenmet een lengtemaat - dan zou men voor 1880en 1930 door verschil in leerstof en in school-bevolking zeer verschillende

gemiddelden ge-vonden hebben. De stellig ongelijke prestatieszijn echter even hoog gewaardeerd n.1. met'+ 23% zittenblijven'. Hieruit kunnen we dusconcluderen, dat de bevorderingsmaatstaf inbeide gevallen verschillend is. Dit geloven we ook zonder sterke overtui-gingsstukken wel, maar we naderen het doel vanons betoog reeds dichter, als we aantonen, datook in dezelfde tijd voor verschillende scholenverschillende maatstaven gelden. Dit kan dunktons gedemonstreerd worden aan het materiaalvan Dr. Bolkestein. Uit zijn cijfers heb ik depercentages zittenblijvers voor elke klas en depercentages, die afgewezen werden bij het eind-examen berekend en in onderstaande tabelverenigd, waarbij ik de scholen rangschikte naarhet gemiddelde percentage zittenblijvers. Elkgetal is het gemiddelde geldend voor 10 jarenn.1. 1913 tot en met 1922. De schoolnummers uitde tabel 1, 2 enz. corresponderen achtereen-volgens met de nummers 2, 1,8, 7, 4, 12, 13, 6,14, 3, 16, 9, 11, 10, 15 5 en uit het artikel in'De Opbouw'. School 8 laat gemiddeld 22% zitten, dat is

slechts2% meer dan de 16 scholen samen gemiddeldniet bevorderen. Op het eindexamen wordt 7%afgewezen dat is ongeveer gelijk aan het vooralle scholen samen geldende percentage dat 8bedraagt. School 6 verschilt in deze opzichten niet veelvan No. 8. Maar welk een verschillende school-politiek is er in die 10 jaar door beiden gevoerdom hetzelfde doel te bereiken? No. 6 heeft inalle klassen vrijwel het zelfde percentage latenzitten (23, 22, 23, 24), No. 8 daarentegen laatin de Iste klas 31% zitten, in de 4de slechts 11%.En dit is niet een toevallige afwijking, die in eenbepaald jaar optreedt, maar een gemiddelde voor10 achtereenvolgende jaren. In No. II laat mende eerste klas wat vlotter overgaan dan in demeeste andere scholen. In dat opzicht is ze optwee na de gemakkelijkste. Maar in geen andereschool struikelen er zoveel bij de overgang naar 1156



??? Verslag tweede conferentie onderwijskunde d. 'Gezien de veelzijdigheid van de onderwijs-problematiek is zowel in het onderzoek als inde opleiding de samenwerking van verschil-lende disciplines noodzakelijk, waarbij menniet alleen aan de sociale wetenschappen dientte denken. In deze samenwerking moet hettot een taakverdeling komen, waarin het eige-ne van de verschillende disciplines tot zijnrecht komt'. Groep B zou deze formulering als volgt gewij-zigd willen zien: 'Gezien de veelzijdigheid vande onderwijsproblematiek is zowel in het on-derzoek als in de opleiding de samenwerkingvan verschillende disciplines noodzakelijk,waarbij men niet alleen moet denken aan depedagogiek, de psychologie en de sociologie.In deze samenwerking moet het tot een taak-verdeling komen, waarin het eigene van deverschillende disciplines alsook hun betrok-kenheid op het onderwijs tot zijn recht komt'.Door twee andere groepen (C en D) wordtvoorgesteld de laatste zin van de oorspronke-lijke formulering te laten vervallen,e. 'Teneinde deze interdisciplinaire

benaderingmogelijk te maken, dienen ook organisatori-sche voorzieningen getroffen te worden, waar-bij verschillende vormen denkbaar zijn'.Groep D geeft als eveneens mogelijke formu-lering in overweging: 'Teneinde deze interdis-ciplinaire benadering mogelijk te maken die-nen bij de verdere uitbouw van instituten vooronderwijskunde organisatorische voorzienin-gen getroffen te worden'.Ook door andere groepen wordt voorgesteldhet laatste gedeelte van de zin in de oorspron-kelijke versie te laten vervallen (B en C). 3.2 De verhouding onderwijskunde-onderwijsbeleid In tegenstelling tot de diskussies over de beide anderethema's verliep de gedachtenwisseling over dit themageheel plenair. 3.2.1. Samenvatting van de toelichting op denota's. Ten behoeve van de gedachtenwisseling gevende heren Sixma en Brus een korte toelichting opde door hen ingebrachte nota's. Sixma wijst er op, dat zijn nota wil verduidelijkenwaarom onderwijsbeleid behoort tot de studie-terreinen van de onderwijskunde en waaromstudie van beleidsvraagstukken een plaats ver-dient in de

opleiding. Centraal staat voor Sixmade volgende gedachte: de onderwijskunde streeftnaar optimalisering van het onderwijs; dit stre-ven leidt tot een onmiddellijke konfrontatie metbeleidsvraagstukken; bijgevolg dient de onder-wijskunde beleidsvraagstukken tot objekt vanstudie en onderzoek te nemen. Ten aanzien van punt 3 uit zijn nota is Sixmahet eens met de aanvulling dat theorievormingop het gebied van het onderwijsbeleid niet impli-ceert, dat een direkte toepassing van de ontwik-kelde theorie??n kan leiden tot de oplossing vanbeleidsvraagstukken. Bij het oplossen van beleidsvraagstukkenspelen meer zaken een rol dan enkel de inbrengvanuit de wetenschap. Brus wijst op een drietal mogelijke conceptiesvan onderwijskunde, die als volgt omschrevenkunnen worden: - onderwijskunde als een ideaal, dat men voorogen heeft; - onderwijskunde als de verzameling van beoefe-naren van deze tak van wetenschap; - onderwijskunde als het geheel van gerealiseer-de, beschikbare kennis. De laatste omschrijving ligt ten grondslag aanzijn nota 'Onderwijskunde en

Onderwijsbeleid'.Dit mede, aldus Brus, op grond van zijn opvat-ting dat men het recht om onderwijskundigen opte leiden slechts kan ontlenen aan het bestaanvan een onderwijskunde in deze zin. 72



??? Verslag tweede conferentie onderwijskunde Voorts stelt Brus, dat beslissingen ten aanzienvan het onderwijsbeleid nooit rechtstreeks uiteen onderwijskunde zijn af te leiden. De onderwijskunde heeft ten aanzien van hetonderwijsbeleid slechts een ondersteunende funk-tie. Naarmate de onderwijskunde meer wordtuitgebouwd, zal zij haar beleidsondersteunendefunktie meer en beter waar kunnen maken. 3.2.2. Verslag van de diskussie. In de diskussie over de nota's komt allereerst eenmeningsverschil naar voren naar aanleiding vanhet gestelde onder punt 6 in de nota van Brus. Ofschoon Brus wel van mening is dat ontwik-kelingswerk dient te worden gedragen door eenonderwijskunde, wijst hij erop dat het geen bij-drage levert aan de uitbouw van een onderwijs-kunde in de aangeduide zin. Niet door ieder wordt deze mening gedeeld. Vervolgens wordt ingegaan op het thema vande verantwoordelijkheid. Gesteld wordt, dat deonderwijskunde, gedefinieerd als het geheel vangerealiseerde kennis, geen uiteindelijke verant-woordelijkheid kan dragen voor de

konkreteVormgeving van onderwijs en onderwijsbeleiden dat bijgevolg de onderwijskunde ook nietmag treden in de verantwoordelijkheden van hetbeleid. Ten aanzien van dit standpunt werd de meninggeuit, dat hier sprake is van een onjuiste vereen-voudiging. De wetenschapper neemt verant-woordelijkheid op zich door de keuze van eenprobleem, door zijn wijze van werken, door deVormgeving van de resultaten. Tevens impliceerthet doen van onderzoek het nemen van verant-woordelijkheid ten aanzien van het effekt, dathet onderzoek heeft op het onderwijsveld. Gezien het verloop van de gedachtenwisselingVraagt men zich af of in de diskussie niet gespro-ken wordt over minstens twee soorten van ver-antwoordelijkheid, zonder deze voldoende vanelkaar te onderscheiden. Naar aanleiding van hetgeen wordt voorgesteldbij punt 5 in de nota van Sixma, wordt gevraagdWat men van de genoemde case-studies kan ver-wachten. Er wordt op gewezen, dat de case-stu-dies dienen te worden ondernomen vanuit dekonstatering dat een aantal essenti??le zaken

inhet onderwijs - gezien de aanwezigheid van be-lemmerende faktoren - niet zullen veranderendoor het ontwikkelen en toepassen van onder-wijskundige theorie. Vanuit de onderwijskundeis wel een bijdrage mogelijk aan een meer ratio-nele beleidsvoering, indien onderzocht zou wor-den welke faktoren, machtsstrukturen en Â?over-wegingen een rol spelen en gespeeld hebben bijbelangrijke beleidsbesUssingen. De verwachtingis, dat op basis van een scherper inzicht in beslis-singsprocedures een handelingsstrategie ontwik-keld kan worden. De poging om vanuit case-studies te vatten wat zich feitelijk voltrokkenheeft, zal naar men verwacht, enerzijds leidentot meer zicht op een bepaald veld van de onder-wijskunde en anderzijds voeren tot aanzettenvoor wetenschappelijk onderzoek. Dit alles wordt w'aardevol geacht, gezien debestaande spanning tussen onderwijskunde enonderwijsbeleid. Naar aanleiding van punt 3 uit de nota vanBrus wordt opnieuw ingegaan op het thema vande verantwoordelijkheid. De vraag wordt gesteldof niet soorten van

verantwoordelijkheden on-derscheiden moeten worden. Er is bijvoorbeeldniet alleen sprake van de verantwoordelijkheidvan de onderzoeker ten aanzien van de invloedvan zijn onderzoeksresultaten op het onderwijs-veld, ook dient onderscheiden te worden de ver-antwoordelijkheid van het beleid voor het aldan niet accepteren van de onderzoekskonklu-sies. In dit verband wordt gewezen op het feit, datniet alle onderzoek een bijdrage levert aan deontwikkeling van een onderwijskunde. Onder-zoek dat bijdraagt tot de uitbouw van een onder-wijskunde, dient onderscheiden te worden vanonderzoek betreffende praktische vragen overbijvoorbeeld d?Šze school en dit kind. Er blijkt verschil van mening te bestaan overde verantwoordelijkheid van de onderzoeker.Sprekend komt dit tot uiting, wanneer verwezenwordt naar het onderzoek van Doornbos alsvoorbeeld (Geboortemaand en schoolsucces). 73



??? Verslag tweede conferentie onderwijskunde Enerzijds komt de mening naar voren, dat deonderzoeker zich - behalve voor de konklusieswaartoe hij komt - ook verantwoordelijk moetvoelen voor het effekt van de konklusies op hetonderwijsveld. Ander2djds stelt men, dat dit tever gaat. De onderzoeker, zo vindt men, is alsonderzoeker enkel verantwoordelijk voor dekonklusies waartoe zijn onderzoek heeft geleid;hij dient zich als onderzoeker niet verantwoorde-lijk te achten voor de praktische uitwerking vandie konklusies naar het onderwijsveld toe. Zokan Doornbos wel verantwoordelijk gesteldworden voor de konklusies die hij uit zijn onder-zoek trekt, echter niet voor de eventuele herzie-ning van het jaarklassensysteem. Deze herzieningkan vele vormen aannemen en is beslist niet enkelte baseren op de resultaten van het onderzoek.Faktoren als vindingrijkheid, ervaring e.d. spelenhierbij evenzeer een rol. Vervolgens wordt in aansluiting op het vooraf-gaande de vraag gesteld of het begrip onderwijs-beleid niet nader gespecificeerd dient te wordennaar de diverse

niveaus. Dient men bijvoorbeeldniet het beleid, gevoerd door de minister vanonderwijs en wetenschappen te onderscheidenvan dat van de juffrouw van de eerste klas? Heeft het beleid van de kategorie van de niet-onderwijsgevenden (bevoegd gezag o.a.) geenandere dimensies dan het beleid van de onder-wijsgevenden? Is de relatie tussen de onderwijs-kunde en een landelijk beleidsorgaan geen ande-re dan de relatie tussen de onderwijskunde en deonderwijzer van de vijfde klas? Indien hier inderdaad re??le onderscheidingenzijn aan te brengen, is dan de opvatting van Brusinzake de relatie onderwijskunde - onderwijs-beleid in alle gevallen gelijkelijk van toepassing? In het antwoord op de gestelde vragen komtnaar voren, dat Brus van mening is, dat zijn op-vatting in principe van toepassing is op iederpraktisch onderwijskundig handelen. Het didak-tisch handelen, het konkrete onderwijzen, sluithij echter uit. De onderwijsgevende voert on-tegenzeggelijk beleid met betrekking tot de gangvan zaken in de didaktische situatie, waarvoorhij onmiddellijk zorg draagt. Dit

soort beleidrekent Brus echter niet tot datgene wat gemeenlijk onder beleid wordt verstaan. In relatie met het voorafgaande wordt nog op-gemerkt, dat bij het voeren van onderwijsbeleidniet enkel een beroep wordt gedaan op striktonderwijskundige gegevens. Veel bredere achter-gronden, o.a. bepaald door traditie en ervaring,spelen een rol bij het nemen van beleidsbeslis-singen. Op de vraag of in de nota van Brus niet opnieuw,zoals eertijds ten aanzien van de pedagogiek, eenhistorisch model wordt gehanteerd, n.1. het on-derscheid tussen denken en handelen, wordt ge-antwoord, dat dit inderdaad het geval is, maardat dit, gezien de aktualiteit, legitiem wordt ge-acht. Er is nog steeds sprake van grensover-schrijdingen tussen onderwijskunde (denken) enonderwijsbeleid (handelen). De overtrokken ver-wachtingen ten aanzien van de onderwijskundewijzen erop dat de ontwikkeling van de verhou-ding tussen onderwijskunde en onderwijsbeleidnog in de beginfase verkeert.In aansluiting op het voorafgaande wordt ver-volgens gevraagd naar de betekenis van

deontwikkelde inzichten voor de opleiding vanonderwijskundigen. De noodzaak om in deonderwijskunde-opleiding aandacht te schenkenaan beleidsvraagstukken wordt algemeen erkend.Verschil van mening bestaat echter over devraag of reeds voldoende kennis op dit gebiedaanwezig is om hiervoor ruimte in de doktoraal-opleiding te reserveren. Gepleit wordt voor deopleiding van onderzoekers, die in staat zijn tebouwen aan dit gebied van de onderwijskunde. De slotvraag of Brus en Sixma uitgaan van een-zelfde opvatting over onderwijskunde, blijftonbeantwoord. 3.3. Differentiaties in de opleiding tot onderwijs-kundige. Nadat plenair een toelichting op de nota's was gegeven,werd de gedachtenwisseling verder voortgezet in degroepen. Het resultaat ervan is niet meer aan de ordegeweest in een plenaire bespreking. 74



??? Verslag tweede conferentie onderwijskunde 3.3.1. Samenvatting van de toelichting op denota's De Block benadrukt in zijn toelichting op de in-gebrachte nota enkele hoofdpunten eruit. Van Gelder konstateert een stuk konsolidatiein de opleidingen. Hij bepleit voldoende ruimtevoor ieder der instituten maar ook een gemeen-schappelijke lijn, zodat er voor de buitenwereldduidelijkheid ontstaat over de inhoud der onder-wijskunde. Om te komen tot een uitgroei van de weten-schap ?Šn een gerichtheid van de opleiding opde beroepsbeelden welke in de maatschappijaanwezig zijn, wil hij uitgaan van de wet en hetK.B. van 1970. Uitgaande van de Groningse situatie onder-scheidt hij, als basis voor een opleidingsprogram-ma, een tweetal lijnen: die naar delen van hetveld (beleid, begeleiding, research en opleiders)en die van een in sekties opgesplitste opleiding(algemene en vergelijkende onderwijskunde, di-daxologie, pedologie en methodologie). Aan de hand van beide ingangen is dan debovenstaande matrix mogelijk.Gepleit wordt vervolgens voor minimum-voor-

zieningen voor de instituten, goede kontaktentussen de fakulteiten onderling en een werkver-deling per universiteit. Tenslotte wordt de suggestie gedaan een inter-disciphnaire samenwerking te realiseren in inter-disciplinaire werkgroepen welke tot een inter-disciplinaire vakgroep zouden kunnen uitgroei-en. beleid begeleiding research opleiders A.V.O. * didaxologie pedologie methodologie 3.3.2. Verslagen van de groepsdiskussies. Ter inleiding op dit gedeelte van het verslag zij ver-meld, dat de diskussie over de beide nota's uitsluitendin de vier groepen heeft plaats gevonden. Het bleekachteraf bijzonder moeilijk een algehele samenvattingervan te geven, zodat hieronder de vier groepsverslagenvolgen. Ter diskussie staan de 'zeven hoofdpunten' uitde nota van Van Gelder, aangevuld met een acht-ste punt: 1. de gedachte aan een interdisciplinaire onder-wijskunde; 2. de onderscheiding tussen een brede basisop-leiding met enige differentiatie en de gespecia-liseerde post-doktorale opleiding; 3. kontinue registratie van onderwijskundigefunkties; 4. omschrijving

van de noodzakelijke voorzie-ning in leerstoelen; 5. het bevorderen van nieuwe richtingen binnende geaffilieerde disciplines; 6. omschrijving van wenselijk geachte specialis-men binnen de onderwijskunde; 7. landelijk overleg inzake de verdeling van despecialismen over de universiteiten; 8. de struktuur van de opleiding tot onderwijs-kundige. Groep A. a. Als men denkt over differentiaties in de oplei-ding tot onderwijskundige, kan men dezeproblematiek benaderen vanuit de onderwijs-kunde als wetenschap ?Šn vanuit de behoeftenvan het veld. De groep kiest in eerste instantie 75



??? Verslag tweede conferentie onderwijskunde voor een benadering vanuit de onderwijskun-de als wetenschap. b. Bij deze benadering kan men gericht zijn op demeer nabije toekomst of op ontwikkelingenop lange termijn. De voorkeur wordt gegevenaan een benadering met grotere distantie vande huidige situatie, dus aan een benaderingop lange termijn. c. Men is van mening, dat voor alle onderwijs-kundigen ?Š?Šn algemene basisopleiding nood-zakelijk is, zodat zij allen een duidelijk over-zicht hebben van het gehele probleemveld. d. Om meer zicht te krijgen op mogelijke diffe-rentiaties binnen de onderwijskunde, is hetgewenst, dat meer systematisch wordt verza-meld wat in diverse andere disciplines voor-handen is aan gegevens, die van betekenis zijnvoor de optimalisering van het onderwijs. e. Wat de struktuur van de opleiding betreft,zal het nodig zijn de kandidaatsfase, de dok-toraalfase en de post-doktoraalfase duidelijkte onderscheiden. f. Betreffende de realisering van de opleiding totondervrijskundige worden de volgende moge-lijkheden genoemd: - De

opleiding tot onderwijskundige kanworden verzorgd aan een autonoom instituut,waar vanaf het begin de studie plaats vindtvanuit de ondenvijskundige optiek. - De aanstaande onderwijskundigen krijgentot het kandidaatsexamen een algemene op-leiding 'sociale wetenschappen'. Eerst daarnavolgt de doktoraalspecialisatie onderwijskun-de. De meerderheid van de groep geeft de voorkeuraan de eerste mogelijkheid. In de toekomst duurtde opleiding te kort om zich enkel in een dokto-raalspecialisatie de onderwijskundige optiek vol-doende eigen te kunnen maken. De bedoelde autonome instituten dienen tebeschikken over teams, samengesteld uit hetero-gene deskundigheid, waardoor een interdiscipli-naire benadering vanuit een gemeenschappelijkeoptiek de beste kansen krijgt. Groep B. Ten aanzien van de punten 2 en 8 (zie boven)wordt het volgende vastgesteld: a. De groep acht het niet aanbevelenswaardig,dat ieder universitair instituut voor onder-wijskunde een eigen opleidingsmodel han-teert. b. Binnen de groep is geen konsensus aanwezigten aanzien van

de vraag hoe een algemeenopleidingsmodel voor de diverse universitaireopleidingen onderwijskunde er uit zou moetenzien, met name niet voorzover het model be-trekking moet hebben op de eerste fase vande opleiding, d.i. de fase die vooraf gaat aande eigenlijke opleiding tot onderwijskundige,vergelijkbaar met de fase van de huidigekandidaatsopleiding. c. De groep is van mening, dat een kommissiein het leven moet worden geroepen met deopdracht voorstellen te formuleren ten aan-zien van een model voor de universitaireopleidingen onderwijskunde. Ten aanzien van de punten 4,5, 6 en 7 (zie boven)kan worden vastgesteld, dat de groep het belang-rijk acht, dat de in deze punten aangeduidekwesties de aandacht krijgen in overleg op lan-delijk niveau. Groep C. Gestart wordt met een gedachtenwisseling overpunt 6: omschrijving van wenselijk geachte spe-cialismen binnen de onderwijskunde. De kwestiewordt toegespitst op de vraag naar de uitgangs-punten voor de keuze van specialismen. Ontleentmen deze uitgangspunten aan de onderwijskundeals

wetenschap of vindt men de uitgangspuntenin de beroepsvelden? Voorts vraagt men zich af hoe de relatie tussende uitgangspunten zal liggen,' wanneer men dezeontleent zowel aan de onderwijskunde als weten-schap, als aan de beroepsvelden. Enigen van de groep zijn van mening, dat eenstrukturering van de opleiding op grond van uit-gangspunten, die men ontleent aan de beroeps-velden, van sekundair belang geacht moet wor-den. Men vraagt zich af of het mogelijk en wenselijk 76



??? Verslag tweede conferentie onderwijskunde is tot een indeling van de onderwijskunde tekomen vanuit een analyse van het - onder opti-male kondities - funktioneren in de beroepen.Ten aanzien van het uitgangspunt 'struktureringvan de opleiding vanuit de onderwijskunde'Wordt de vraag gesteld of het gebied onderwijs-kunde toch niet een eigen, innerlijke struktuurheeft, die onder andere bepaald wordt door debijdrage van andere wetenschappen?Een van de deelnemers formuleert naar aanlei-ding van het voorafgaande de volgende vragen: - Als men, zoals tot dusver is gebleken, de on-derwijskunde niet kan defini??ren, hoe kan mendan de opleiding struktureren vanuit de onder-wijskunde als wetenschap? - Als men denkt aan deeldisciplines, is het ge-vaar dan niet groot, dat men de opleiding opdie deeldisciplines fixeert? - Is het strategisch niet gemakkelijker uit te gaanvan beroepsbeelden? - Van waaruit bepaalt men de maatschappelijkerelevantie van de opleiding wanneer men bijde strukturering van die opleiding als uitgangs-punt hanteert 'de

onderwijskunde als weten-schap'? Terugkomende op het probleem van de indelingvan de onderwijskunde als wetenschap, wordtgevraagd naar de ingangen van waaruit men ditvraagstuk kan benaderen. De volgende - moge-lijke - ingangen worden genoemd: - de behoeften van de wetenschap, i.e. de inter-disciplinariteit; - de aard van de wetenschap naar micro/macroof intern/extern; - het onderscheid beschouwelijk-empirisch; - visie op leerplanontwikkeling als identiek aanonderwijskunde (vgl. de bijdrage van Postmain verslag LEDO-projekt: "Formele probleem-analyse'). Het onderscheid beschouwelijk-empirisch wordtin tweede instantie afgewezen. Men vraagt zichbovendien af of er in de genoemde ingangenprioriteit is aan te brengen en of zij elkaar nietoverlappen. Tenslotte formuleert men, dat bij differentiatie in de opleiding (in tegenstelling tot specialismenin de wetenschap der onderwijskunde) het veldbeslissend wordt geachf: hier domineert deberoepsingang. Groep D. Inleiding. De gedachtenwisseling beperkt zich tot de struk-tuur van de opleiding. Ten

aanzien van de hier-onder genoemde struktuurmodellen wordt geenvoorkeur uitgesproken. Als uitgangspunt voor de diskussie meent mente kunnen kiezen tussen de aktueel-bestaandesituatie en de ideaal-gewenste situatie, daarbijrekening houdend met de realiseerbaarheid er-van. De groep kiest voor het laatste. Diskussie over mogelijke opleidingsmodellen. Het vraagstuk van het opleidingsmodel wordtniet uitputtend bediskussieerd. De volgende gedachten komen naar voren: a. De opleiding tot onderwijskundige realiserenbinnen bestaande subfakulteiten (psychologie,sociologie en pedagogiek) is een van de moge-lijkheden. b. Een andere mogelijkheid is, dat de opleidingtot onderwijskundige wordt verzorgd dooreen - nog op te richten - subfakulteit onder-wijskunde. De opleiding zou vierjarig moeten zijn.Wat de strukturering van de opleiding betreft,kan aan diverse mogelijkheden worden ge-dacht: - E?Šn algemeen propedeutisch jaar met daar-opvolgend drie studiejaren met geleidelijktoenemende differentiatie. - Een tweejarige onderbouw

(basisopleiding),waarvan het eerste jaar een introduktie is inde sociale wetenschappen en het tweede jaarnog geen differentiatiemogelijkheden geeft.De tweejarige onderbouw wordt gevolgd dooreen tweejarige bovenbouw met duidelijkedifferentiatiemogelijkheden. 77



??? Verslag tweede conferentie onderwijskunde Ook kan gedacht worden aan een vijfjarigeopleiding, waarvan twee jaren onderbouw endriejaren bovenbouw. c. Ten aanzien van de propedeuse wordt opge-merkt, dat het wenselijk wordt geacht binnende sociaal-wetenschappelijke opleidingen testreven naar een gemeenschappelijke prope-deuse. d. Opgemerkt wordt ook, dat de onder b. bedoel-de vierjarige opleiding beschouwd kauwordenals basisopleiding, waarop postdoktorale spe-cialisaties moten volgen. Deze postdoktoralespecialisaties zouden dan de wetenschappelij-ke onderzoekers moeten leveren voor onder-zoek inzake beleid, leerplanontwikkeling,onderwijsbegeleiding e.d. 3.4. Verslag van de slotzitting*. * Tijdens deze bijeenkomst werd niet genotuleerd.Onderstaande is een zo goed mogelijke samenvattingachteraf. Zoals in het konferentieprogramma (bijlage 5.3).wordt vermeld, werd tijdens de slotzitting voor-namelijk gesproken over het door de stuurgroepingediende onderzoeksvoorstel betreffende deaansluiting opleidingsdoelen onderwijskunde

-beroepspraktijk (bijlage 5.1.) en de 'Verklaring'(bijlage 5.2.). - Wat het eerste punt betreft, werd in de toelich-ting op het voorstel het volgende benadrukt.Een van de belangrijkste voorwaarden vooreen verdere uitbouw van de opleidingen onder-wijskunde is een helder zicht op de in de gang-bare beroepsvelden van de onderwijskundigegevraagdejnzichten, vaardigheden en attitu-des. Het onderzoek zal erop gericht dienen te zijnte achterhalen in hoeverre de opleidingsdoelenin de universitaire instituten voor onderwijs-kunde zijn afgestemd op het optimaal funktio-neren van onderwijskundigen.Hiertoe zullen enerzijds de opleidingsdoelendienen te worden ge??nventariseerd, anderzijdsfunktie-analyses te worden uitgevoerd in deonderscheiden beroepsvelden. De inhoud van het voorstel bleek vervolgensde instemming van de vergadering te hebbenen werd zonder verdere diskussie aangenomen.Wel werd er in zoverre een aanvulling op ge-geven dat ook andere opleidingen (bijv. deopleidingen voor de akte M.O.-pedagogiek)in het onderzoek zouden worden betrokken

i. - Door de opsteller van de 'Verklaring', drs.S. J. C. van Eyndhoven, werd meegedeeld datdeze was bedoeld als een werkprogramma voorde deelnemers aan de konferentie voor dekomende periode. Bij het opstellen ervan was,naar zijn mening, zowel rekening gehoudenmet de noodzaak op korte termijn aandachtte hebben voor enkele aktuele zaken, als metde wenselijkheid op langere termijn een sa-menwerking na te streven met betrekking totde ontwikkeling van de ondenvijskunde en devormgeving van de opleiding tot onderwijs-kundige. Alvorens door de deelnemers aan de konferen-tie werd overgegaan tot het onderschrijven vande 'Verklaring', werd daarbij het volgende aan-getekend: â€? de taak van de voorbereidingskommissiewordt beperkt tot het uitwerken van een voor-stel voor een permanent overlegorgaan (punt2); â€? de derde konferentie onderwijskunde zalworden gewijd aan een inhoudelijk thema; alsmogelijke onderwerpen werden genoemd kom-pensatorisch onderwijs en onderwijsplanning; â€? door de deelnemers van. de KatholiekeUniversiteit

te Leuven wordt aangeboden demogelijkheden te onderzoeken het derde inter-universitaire overleg te houden in deze stad. - Tot slot kan worden opgemerkt dat tijdens devergadering niet meer werd ingegaan op dewijze waarop de in de 'Verklaring' genoemdetaken en afspraken zouden worden uitgevoerd,resp. nagekomen. 1. Dit naar aanleiding van het paper 'Relaties tussenuniversitaire en andere opleidingen tot het ver-vullen van funkties in het onderwijsveld' van drs.K. A. Beintema (namens de vakgroep onderwijs-kunde van de R.U. te Leiden). 78



??? Verslag tweede conferentie onderwijskunde PROF. DR. L. VAN GELDER Het verzoek tot het schrijven van dit kommen-taar houdt in, het geven van een terugblik op dekonferentie als geheel. Ik wil dit doen door deelseen vergelijking te maken met de eerste konferen-tie Onderwijskunde, die in 1969 te Groningen opinitiatief van het Instituut voor OnderwijskundeR.U. Groningen was gehouden, deels door detweede konferentie te plaatsen tegen de achter-grond van de nieuwere ontwikkelingen in deonderwijskunde in de periode 1969-1972. I. Consolidatie. De meest overwegende faktor in de ontwikkelingvan de onderwijskunde in de periode tussen deeerste en de tweede konferentie is het feit van debevestiging van de onderwijskunde als een rela-tief autonome discipline binnen de sociale weten-schappen. De Groninger konferentie was in deze ontwik-keling een zeer voorzichtige ori??ntering van eenaantal instituten, die langs verschillende wegen,Voornamelijk vanuit de pedagogiek en de psy-chologie langs de weg schoolpedagogiek enschoolpsychologie tot een

konceptie van deonderwijskunde waren gekomen. De Nijmeegse konferentie daarentegen hadde indruk van een konfrontatie van een bijnatiental instituten die ondanks lokale verschillen,grote overeenstemming hadden bereikt vandoelstellingen, strukturen en inhouden. Deze consolidatie werd praktisch gedemon-streerd in de overeenstemming tussen de Institu-ten op de punten van relevant empirisch onder-zoek van het onderwijs, van meer evenwichtigeopleidingspatronen, en van de dienstverleningaan het onderwijs. De onderwijskunde is in staat gebleken eenProduktieve benadering te bieden voor de zeer^ele en veelal komplexe problematiek, die hetonderwijs in de huidige samenleving ons stelt. 2. Maatschappelijke relevantie. Een tweede faktor, die een duidelijke lijn brachtin deze tweede konferentie is de erkenning vande onderwijskunde als een maatschappelijkerelevante vorm van wetenschapsbeoefening. Hoewel er natuurlijk nuanceringen zijn in degekozen posities ten aanzien van de mate en hettempo waarmee de onderwijskunde dient in tespelen op de

problemen van het werkterrein: hetonderwijsveld, was er principieel geen verschilvan mening over de noodzaak van een disciplineonderwijskunde, die op zijn minst beleidsonder-steunend zou moeten zijn. Daarnaast werdenook andere maatschappelijk gerichte taken voorde onderwijskundige instituten gesteld in over-eenstemming met de behoeften uit het veld. Deontwikkeling van het schooladvieswerk, in lan-delijke en regionale advies- en studiecentra, ende toenemende verwetenschappelijking van deinnovatie-aktiviteiten, betekent dat er een groei-ende vraag is naar geschoolde begeleiders enInnovatoren. De vernieuwde inhoudgeving aan veranderdestrukturen in het onderwijs (integratie kleuter- enbasisonderwijs, ge??ntegreerd voortgezet onder-wijs en het tertiair onderwijs) vereist de opleidingvan curriculum-researchers en -ontwildcelaars.Minder duidelijk nog heeft tot nu toe de ont-wikkelde onderwijskunde zich gericht op hetprobleem van de opleiding van de opleiders (detraining of teacher-trainers). Het inzicht in de maatschappelijke relevantievan de

onderwijskunde, zoals dit tot uitdrukkingis gebracht in de opleidingspatronen, in het empi-risch onderwijskundig onderzoek en in de theo-rievorming, staat in schrille tegenstelling tot dezeer beperkte resources van de pas tot ontwikke-ling gekomen instituten. 4. Kommentaren op de konferentie 4.1 Kommentaar op de tweede konferentie onderwijskunde 79



??? Verslag tweede conferentie onderwijskunde 3. Ontwikkelingsbeperkingen. Het op gang brengen van verantwoord onder-wijskundig onderzoek en het overdragen vanvemieuwingsinzichten in de brede kring van hetonderwijsveld, vereist primair een groot aantalgoed opgeleide onderwijskundigen. Aan belangstelling voor deze opleiding totonderwijskundige ontbreekt het niet, maar welaan de voorzieningen in de instituten om eenverantwoorde opleiding te bieden. In dit opzichtbleek de Nijmeegse konferentie geneigd dit be-langrijke probleem uit de weg te gaan. Een zekereaarzeling om problemen, die nu eenmaal in debeleidssfeer tot een oplossing gebracht moetenworden, aan de orde te stellen, maakte dat dekonferentie zich niet over deze problematiekuitsprak. Intussen wacht het Ministerie van We-tenschappen op een landelijk ontwikkelingsplan,adviseert de sektie Pedagogische en Andragogi-sche Wetenschappen van de Academische Raad,heeft de kommissie-Van Kemenade een eerstestap gedaan naar een betere organisatie van deonderwijskundige

opleiding. Het was misschien nuttiger geweest deze op-leidingsproblematiek, die uiteraard een specifiekNederlands probleem is, wel expliciet aan de ordete stellen, zodat de diskrepantie tussen de maat-schappelijke behoefte en de opleidingsmogelijk-heden aan het licht gekomen was. Nu zal dit pro-bleem zeer waarschijnlijk een thema zijn voorhet interuniversitair overleg, dat bij besluit vande konferentie op gang gebracht wordt. 4. Naar een interdisciplinaire onderwijskunde. Het is opmerkelijk hoe snel de ontwikkehngbinnen de onderwijskunde traditionele tegenstel-lingen heeft achterhaald. Terwijl op de Gronin-ger konferentie nog voornamelijk gedacht werdaan een onderwijskunde binnen de pedagogiek,bleek drie jaar later, in Nijmegen, een vrijwelalgehele overeenstemming te zijn in de richtingvan een interdisciplinair opgebouwde onderwijs-kunde. Uiteraard werd daarmee primair gedacht aande samenhang met de onderwijspsychologie ende onderwijssociologie, maar tevens werden tochook uitbreidingen naar de onderwijsekonomieen het onderwijsrecht als

re??le mogelijkhedenonderkend. Het signaleren van deze mogelijkheden is na-tuurlijk niet voldoende. Er zal ook gedacht moe-ten worden over een praktisch bruikbare organi-satie binnen de sociale fakulteiten. Naast deze disciplinaire integratie dient echterook aandacht besteed te worden aan de integratievan de aktiviteiten binnen het onderwijsveld. Zo zien wij dat de centra voor onderzoek vanhet wetenschappelijk onderwijs veelal onafhan-kelijk van de instituten voor onderwijskundeopereren. Deze situatie is historisch wel verklaar-baar, maar wanneer wij goed geoutilleerde enduidelijk gestruktureerde onderwijskundige in-stituten aan de universiteiten willen opbouwen,lijkt mij een gescheiden optreden niet meer teverdedigen. Ook in dit opzicht hebben zowel dekommissie-Van Kemenade, als het centraaloverleg de belangrijke taak deze integratie in eenpraktisch hanteerbare organisatie gestalte tegeven. 5. Buitenlandse kontakten. In de Nijmeegse konferentie participeerden zo-wel de Nederlandse als de Nederlandstahge Bel-gische instituten. In feite is deze

samenwerkingvanzelfsprekend, niet alleen door de gemeen-schappelijke taal, maar ook door de grote over-eenkomsten in wetenschappelijk opzicht. Tochzou het goed zijn wanneer de buitenlandse kon-takten in een veel ruimer kader geplaatst kondenworden. Tal van belangrijke onderwerpen in deonderwijskunde, b.v. de curriculum-research, devergelijkende onderwijskunde kunnen zonderbuitenlandse kontakten niet voldoende tot ont-wikkeling gebracht worden. Nu enigermate ordein eigen huis verkregen is, zou het goed zijnwanneer de buitenlandse kontakten aandachtzouden krijgen. 6. Nieuwe taken. Wij hebben hier in zeer beknopte vorm enig kom- 80



??? Verslag tweede conferentie onderwijskunde mentaar gegeven over de tweede konferentieonderwijskunde. Uitgaande van de consolidatieals positieve ervaring zijn enkele opmerkingengemaakt, die als uitgangspunt kunnen dienenVoor het opvatten van nieuwe taken voor detoekomstige konferentie. Deze taken liggen zowel op het terrein van deorganisatie van de onderwijskunde als op hetterrein van de inhoud van de onderwijskunde. De tweede konferentie heeft de mogelijkhedengeschapen, dat in de volgende jaren de onderwijs-kunde tot verdere ontwikkeling gebracht kanworden. Het ziet er naar uit dat de organisatori-sche problemen op vrij korte termijn geregeldkunnen worden, zodat de derde konferentie on-derwijskunde meer ruimte zal bieden voor debespreking van de inhoudelijke problemen vande onderwijskunde. 4.2 Vrijmoedig kommentaar op de Nijmeegse konferentie PROF. DR. E. VELEMA. Dit kommentaar heeft niet de pretentie het ge-heel de revue te willen laten passeren. Ook laatik allerlei praktische aspekten buiten beschou-wing. Ik beperk

mij derhalve tot enkele kwesties,die mij hebben geboeid en die mij als uiterstrelevant voorkomen. In de eerste plaats meen ik te moeten opmer-ken dat wij nog slechts onderweg zijn. Er is nogallerminst sprake van eenduidige omschrijvingenVan onderwijskunde. De oorzaken daarvan zijnZeer uiteenlopend; de hoofdoorzaak moet naaralle waarschijnlijkheid worden gezocht in hetfeit dat tot nu toe geen getoetste theorie??n overhet onderwijs als subsysteem voorhanden zijn.Ons theoretisch niet-weten - ook internationaalbezien - is voorshands nog imponerender danons weten als tenminste onder theorie wordtVerstaan 'a set of statements that are related toOne another'. Naar mijn overtuiging zal pas eenConsensus over wat met onderwijskunde wordtbedoeld groeien als condities worden geschapenons in staat steUen een of meer theorie??n teOntwikkelen, hetgeen in mijn gedachtengang ietsanders betekent als maatschappelijke en/of an-tropologische visies verdisconteren in min ofttieer operationele definities. Bescheidenheid enVoorzichtigheid zijn in elk geval

voorshands ge-boden. Mijn tweede kanttekening heeft betrekking ophet probleem van de eigen optiek. Onderwijskun- is alleen in staat een eigen optiek te realiserenindien deze 'discipline' er in slaagt als een disci-pline te opereren. Als ik uitga van de omschrij-ving van een discipline zoals die in het rapportInterdisciplinarity' van de O.E.C.D. wordt aan-geduid - a discipline is a specific body of teach-able knowledge with its own background ofeducation, training, procedures, methods andcontent areas - geraak ik onmiddellijk in demoeilijkheden. In elk geval zijn de voorwaardenom thans van een eigen optiek te willen sprekenonvoldoende aanwezig. Ik ben bovendien vanopvatting dat wij ons niet te energiek moeten be-zighouden met wetenschappelijke folklore. Hetdenken in disciplines is eerder een historisch daneen wetenschappelijk gegeven. Het denken inprobleemgebieden lijkt mij aanmerkelijk verant-woorder. Welnu: onderwijs is een probleem-gebied dat om studie en onderzoek vraagt. Erzijn evenwel onvoldoende redenen om dit terreinexclusief te laten

bestuderen of onderzoeken dooreen der bestaande disciplines of door een nieuwte cre??ren discipline. Een onderwijskunde die werkelijk pretendeertbijdragen te leveren tot de oplossing van theore-tische en praktische onderwijsvraagstukken kandit slechts onder voorwaarde dat deelproblemenin relatie tot het probleemgebied onderwijs alsobjekt van studie en onderzoek door weten-schapsbeoefenaren van uiteenlopende herkomstworden geanalyseerd. Het enige punt waaraanmen gebonden is ligt in de verplichting aan het 81



??? Verslag tweede conferentie onderwijskunde probleemgebied als geheel. Bij de toetreding tot de instituten voor onder-wijskunde zou het onderschrijven van een geboddan ook niet misstaan! Dit zou als volgt kunnenluiden: toegetreden wetenschapsbeoefenaar, gijneemt de verplichting op u al uw theoretischinzicht en al uw kennis van technieken en metho-den dienstbaar te maken aan de ontwikkelingvan een onderwijskunde en aan de oplossing vantheoretische en praktische onderwijsvraagstuk-ken. Op lange termijn kan langs de weg van in-tensieve niet-vrij blijvende samenwerking eentheorie ontstaan, die tevens een eigen optiekrechtvaardigt, maar dan in transdisciplinaire zin. Voorshands lijkt het mij verstandig niet te dog-matisch, te bestaansdriftig en te kortademig teredeneren en te handelen. Laten we met elkaaraan het werk gaan - bij voorkeur interdiscipli-nair - want de uitkomsten van het werk zullen inde eerste plaats moeten bewijzen dat we er te-recht zijn. De hemel beware me voor steedsweer nieuwe discussies met nagenoeg theoretischlege handen

over wat onderwijskunde is! Boven-dien meen ik door de zaken te stellen zoals hier-voor is gedaan dat een interdisciplinaire aanpakper probleemgebied tevens een bijdrage leverttot het opnieuw doordenken van vastgelopendisciplinaire structuren in ons universitair weten-schapsbedrijf. Ook om die reden dienen discus-sies die te zeer afgestemd zijn op bestaande situa-ties en denkwijzen met argwaan te worden ge-volgd. In de derde plaats veroorloof ik mij enkeleopmerkingen te maken over de vaak lichtvaardiggebruikte term maatschappelijke relevantie. Eer-lijk gezegd beschik ik niet over criteria met be-trekking tot het plaatsen van deze term in relatietot de wetenschapsbeoefening. Ik weet nauwelijkswat in dat verband maatschappelijk-relevant isen nog minder is mij duidelijk wie dat zoudenmoeten bepalen. Practici, actie-groepen, vakbonden, wijze man-nen, politieke partijen, studenten? Mij zijn welenkele maatschappijvormen en groepen vanpractici bekend die nauwkeurig weten wat on-derzocht mag worden en wat bestudeerd moetworden, maar in de praxis blijkt

helaas de rele-vantie ver te zoeken. Ook is mij niet geheel onbekend dat er studiesen onderzoekingen worden verricht die soms devraag oproepen of deze nu wel relevant zijn voorde ontwikkeling van de desbetreffende weten-schap of voor de oplossing van maatschappelijkeproblemen. Maar bovenstaande opmerkingenhebben steeds betrekking op extreme gevallen.Wat mij het meest hindert in de relevantie-dis-cussies is het gemak waarmee deze nu bijkansversleten term wordt gehanteerd en het feit dater van een vertekend beeld van wetenschap enwetenschapsbeoefening wordt uitgegaan. Hoewil men de enorme ontwikkeling van wetenschapen techniek ?¨n de invloed daarvan op het maat-schappelijk leven verklaren als de onderzoekersen de opdrachtgevers in het verleden de gericht-heid van hun werk op de oplossing van maat-schappelijke problemen en op de ontwikkelingvan nieuwe kennis hadden genegeerd? Ook onzevakgebieden kennen een respectabel aantal on-derzoekers, die zonder kreten te slaken meerhebben bijgedragen tot de oplossing van

maat-schappelijke problemen dan alle zgn. maatschap-pelijk-relevante praters bij elkaar. In feite hebbende wetenschap en de wetenschapsbeoefenarenzich eerder te beklagen over het minimale weten-schappelijk-relevant denken van maatschappe-lijke groeperingen! Hoe het ook zij, het lijkt mijin elk geval raadzaam inhoudsloze termen in dediscussies te vermijden en indien we bij gelegen-heid wel weten waar we het over hebben nauw-keuriger aan te geven hoe relevant een en anderis voor het denken over onderwijskunde en on-derwijs. Naar alle waarschijnlijkheid geldt het-zelfde voor een term als optimalisatie. Met alle waardering voor deze tweede konfe-rentie hoop ik dat het rationele denken over deverdere vormgeving en inhoud - die mijns inziensprimair gericht zullen moeten zijn op de ontwik-keling van nieuwe kennis van het probleemgebiedonderwijs - van de onderwijskunde in Nederlandals 'key-concept' bij de voortgaande discussieszal blijven prevaleren. Het rapport van de 'Werk-groep Opleiding Onderwijskunde van de Acade-mische Raad' zou daarbij

als denkkader kunnendienen. 82



??? Verslag tweede conferentie onderwijskunde De hierna volgende inventarisatie wil samenvat-tend een overzichtelijk beeld geven van de onder-scheidene standpunten bij de deelnemers aan dekonferentie aanwezig. Ten behoeve van de inven-tarisatie werden de nota's van de inleiders en dediskussieverslagen op de volgende punten geana-lyseerd: 1- Opvattingen over onderwijskunde; algemeen. 2. Het materi??le objekt van de onderwijskunde. 3. Het formele objekt van de onderwijskunde. 4. De interdisciplinariteit van de onderwijs-kunde. 5. Wie zijn onderwijskundigen? 6. De verhouding onderwijskunde - onderwijs-beleid; algemeen. I- Verantwoordelijkheden van de onderwijskun-de en de onderwijskundige als wetenschapper.De opleiding tot onderwijskundige.De inventarisatie is enkel konstaterend. Er^ordt niet ge??nterpreteerd, niet bekommentari-eerd. Er worden geen konklusies getrokken. 1. Opvattingen over onderwijskunde: algemeen. ^e Keyser 'Onderwijskunde en schoolwezen ... kunnenhet voorwerp zijn van verschillende wetenschap-Pen ..(De

Keyser, blz. 51)i. 'Wil men dit konglomeraat van benaderingenonderwijskunde' noemen, dan kan men dit doen.^aar het is in elk geval zinvol om er naar uit te2ien of onderwijskunde ook meer is dan dat, enja, waarin dat 'meer' eigenlijk kan bestaan,daardoor dit meer tot stand komt en welke hetWetenschapstheoretisch statuut daarvan zoukunnen zijn'. (De Keyser, blz. 53; vergl. verslagblz. ??7)2. Is er iets, zo vraagt De Keyser zich af, 'wat^ich meer autonoom en 'eigenaardig' als onder-wijskunde kan laten aandienen?' (De Keyser,'^Iz. 53). Hij zoekt naar de 'eigen onderwijskundi-ge optiek, die als eenheidsbewerkend principe'beslissend kan zijn voor een onderwijskunde, diemeerisdaneen'cariefour des sciences',...' (DeKeyser, blz. 53). 4.3 Inventarisatie van standpunten DRS. D. J. P. VAN DE LAAR Velema 'Het is zeer de vraag of reeds nu gepoogd moetworden een min of meer sluitende definitie vanonderwijskunde op te stellen ..(Velema, blz.56)3. 'Voorlopig nemen wij het standpunt in, dat hetonderwijs op micro-, meso- en macroniveau we-tenschappelijk moet

worden onderzocht. De be-studering van het probleemveld onderwijs kannoch wat de research betreft noch wat de oplei-ding aangaat worden toevertrouwd aan een be-paalde discipline (b.v. pedagogische en andrago-gische wetenschappen, psychologie, sociologie). Onderwijskunde als, interdisciplinaire weten-schap van het onderwijs gezien, biedt voldoenderuimte aan elke discipline, die een bijdrage kanleveren tot de vermeerdering van kennis omtrenthet onderwijs'. (Velema, blz. 56, punt 4). 'Voor de verdere ontwikkeling van een onder-wijskunde als wetenschap van het onderwijs lijkthet daarom weinig vruchtbaar nu reeds over eeneigen optiek te spreken'. (Velema, blz. 57, punt5). 'Het hoofddoel van de onderwijskunde is ver-meerdering van kennis omtrent het onderwdjs'.(Verslag, blz. 67, punt 2). Ofschoon Velema de zinvolheid betwijfelt vaneen defini??ring van de onderwijskunde op ditmoment reeds, komt hijzelf tot de volgende de-finitie: '(Onderwijskunde is) een interdisciplinai-re wetenschap, die het onderwijs als subsysteemvan de samenleving, mede in

relatie tot anderesubsystemen, bestudeert en onderzoekt en opbasis daarvan tracht bij te dragen tot de oplossingvan theoretische en praktische vraagstukken'.(Verslag, blz. 67, punt 1). Brus Naar de opvatting van Brus is ondenvijskunde 83



??? Verslag tweede conferentie onderwijskunde 'de tak van wetenschap, die streeft naar uitspra-ken met betrekking tot het onderwijs en het on-derwijzen, terwille van de optimalisering van hetonderwijs. Zoals bij elke wetenschap is dit stre-ven gericht op een ge??ntegreerd geheel van uit-spraken, dat voor allen geldig is'. (Brus, blz. 57)^. Sixma 'Op basis van doordenking en onderzoek ont-wikkelt de onderwijskunde handelingstheorie??n:de begripsvorming en de vaststelling van samen-hangen geschiedt ten behoeve van het handelen.Deze handelingstheorie??n verschijnen in meerabstract-algemene vorm als wetenschappelijkebijdragen, in meer concrete gerichte vorm alsconcepten voor het conditiesbepalende handelen(concepten voor ontwikkelingsplannen, voorleerplanontwikkeling enz.) en als concepten voorhet didaktisch handelen (leerplannen - onder-wijsleerpakketten enz.)'. (Sixma, blz. 61, punt Diskussie - Tijdens de diskussies werd nog de volgendeomschrijving van onderwijskunde gegeven:Onderwijskunde is het totaal van wetenschap-pelijke aktiviteiten

met betrekking tot het on-derwijs als maatschappelijk gegeven, in hetperspektief van de optimalisering van het on-derwijs (Verslag, blz. 68). - Gesteld wordt, dat Velema mogelijk een tevrijblijvend standpunt inneemt ten aanzienvan de ontwikkeling van de onderwijskunde.Men doelt hierbij op zijn pleidooi voor ruimte.Hebben de instituten voor onderwijskunde,zo vraagt men zich af, niet de plicht de grenzenvan de onderwijskunde aan te geven en zich-zelf de vraag te stellen welke doelstellingenimpliciet of expliciet worden gehanteerd(Verslag, blz. 68). - Velema blijkt van mening te zijn, dat de term'kunde' meer ge??nterpreteerd moet worden inde zin van natuurkunde dan in de zin van ge-neeskunde of bedrijfskunde. Het verslag ver-meldt niet welke inzichten hieraan ten grond-slag liggen (Verslag, blz. 67). In de diskussie wordt daarentegen gesteld, dat onderwijskunde beter vergeleken kan wordenmet o.a. geneeskunde en landbouwkunde(Verslag, blz. 68). Ook ten aanzien van ditinzicht maakt de rapportage geen melding vanverklarende argumenten.- Gekonstateerd

kan worden, dat nauwelijksexpliciet gediskussieerd is over de relatie on-derwijskunde - onderwijsveld, met uitzonde-ring dan van de relatie tussen de onderwijs-kunde en het onderwijsbeleidsveld 2. Het materi??le objekt van de onderwijskunde. In de konferentiestukken wordt het materi??leobjekt van de onderwijskunde op diverse wijzenaangeduid: Bij De Keyser en Velema is het materi??le objektvan de onderwijskunde het ondenvijs als micro-,meso- en macrogegeven (De Keyser, blz. 52,Velema, blz. 56, punt 4). Brus geeft als materieel objekt aan het onderwijsen het onderwijzen. (Brus, blz. 57). Voor Sixma is het materi??le objekt van de onder-wijskunde het onderwijs, 'opgevat als gesystema-tiseerd onderwijs, zoals we dit aantreffen in desociale werkelijkheid, speciaal het (mede) doorde overheid ge??nstitutionaliseerde onderwijs, datwe schoolonderwijs noemen'. (Sixma, blz. 61,punt 2). Sixma geeft hierop de volgende aanvulling.Het onderwijs als deel van de sociale werkelijk-heid kan worden gekenmerkt als menselijk han-delen. Aan dit menselijk handelen zijn te

onder-scheiden: didaktisch handelen en conditiesbepa-lend handelen. (Sixma, blz. 61, punt 2.1 en 2.2)- Tijdens de diskussies is de vraag naar het materi-ele objekt van de onderwijskunde niet explicietaan de orde geweest. 3. Het formele objekt van de onderwijskunde.De Keyser 'De mogelijkheid van onderwijskunde, als eeneigen benaderingswijze, hangt... af van de mo- 84



??? Verslag tweede conferentie onderwijskunde gelijkheid om doelstellingen en funkties vanonderwijsvoorzieningen te kunnen duidelijkmaken, en te kunnen belichten op hun samen-hang, en van daaruit de doorheen het gehele on-derwijsbestel bestaande relaties te kunnen aan-tonen'. (De Keyser, blz. 54; vrgl. verslag, blz. 67). Velema 'Voor de verdere ontwikkeling van een onder-wijskunde als wetenschap van het onderwijs lijkthet... weinig vruchtbaar nu reeds over een eigenoptiek te spreken'. (Velema, blz. 57, punt 5). Ernioet ruimte zijn, opdat er een eigen optiek totontwikkeling kan komen. (Verslag, blz. 68). Sixma 'De onderwijskunde beoogt het didaktischhandelen en ten behoeve hiervan het condities-bepalende handelen te optimaliseren door mo-tieven, beslissingsgronden, alternatieven voordit handelen aan te reiken'. (Sixma, blz. 61, punt3). Voor Sixma staat centraal de optimaliserings-gedachte: 'De onderwijskunde streeft naar opti-malisering van het onderwijs'. (Verslag, blz. 72). Brus Het is niet duidelijk of ook voor Brus optima-lisering het formele objekt

van de onderwijskun-de is. Hij schrijft: 'Onder onderwijskunde ver-staan we de tak van wetenschap die streeft naaruitspraken met betrekking tot het onderwijs enhet onderwijzen, terwille van het optimaliserenvan het onderwijs'. (Brus, blz. 57). ^iskussie Uit de verslagen van de diskussies blijkt, datVele konferentiegangers zich in grote lijnen kun-nen verenigen met de opvatting, dat optimalise-ring het formele objekt van de onderwijskunde's. Toch moet worden gekonstateerd, dat onvol-doende duidelijk is geworden wat daarmee wordtbedoeld. (Verslag, blz. 68, 69 en 70). De interdisciplinariteit van de onderwijskunde,^elema Velema vermeldt slechts, dat onderwijskundeinterdisciplinair is (Velema, blz. 56, punt 4). Hijzegt nauwelijks wat hij onder interdisciplinariteitverstaat: 'Bij een interdisciplinaire benadering issprake van een voortdurende dialoog tussen dis-ciplines'. (Verslag, blz. 68). Velema benadrukt, dat het van belang is ruim-te te scheppen voor een interdisciplinaire uitbouwvan de bestaande instituten voor onderwijskun-de. Hij denkt aan een organisatie op

interfakul-tair niveau. (Velema, blz. 57, punt 7c). De Keyser In zijn nota spreekt De Keyser niet over inter-disciplinariteit van de onderwijskunde. Onder-wijskunde moet iets autonooms zijn, iets meteen 'eigen aard'. (De Keyser, blz. 53). Hij zegtwel, dat het onderwijs het materi??le objekt kanzijn van verschillende wetenschappen (pluriformebenadering). (De Keyser, blz. 52 en56). Bovendienmerkt hij op, dat de onderwijskunde de hulp kaninroepen van methodische benaderingen uit an-dere wetenschappen. (De Keyser, blz. 55). Diskussie - Tijdens de diskussie blijkt De Keyser eveneensde mening te zijn toegedaan, dat bij een inter-disciplinaire benadering sprake is van eenvoortdurende dialoog tussen meerdere disci-plines. (Verslag, blz. 68). - Behalve over interdisciplinariteit werd ook ge-sproken over multidisciplinariteit en pluridis-ciplinariteit. Bij multidisciplinariteit zoudengeen relaties aanwezig zijn tussen de verschil-lende disciplines die eenzelfde veld bestude-ren; bij pluridisciplinariteit zou sprake zijnvan naast elkaar werkende disciplines die een-zelfde veld

bestuderen, maar met enige onder-linge relatie. (Verslag, blz. 68). - Het lijkt niet onverantwoord te stellen, dat degedachtenwisseling over de interdisciplinari-teit van de onderwijskunde onvoldoende eenafronding vond. Enige citaten, in hun onder-linge samenhang gelezen, mogen dit illustre-ren: 'Het gebruik van de term interdisciplinair in dediskussies op deze konferentie, houdt het ge-vaar in, dat de autonomie van de verschillende 85



??? Verslag tweede conferentie onderwijskunde deeldisciplines extra wordt benadrukt'. (Ver-slag, blz. 68). 'Iedere discipline, die bereid is en bovendiende mogelijkheden heeft om vanuit de optiek'optimalisering van het onderwijs' het objektonderwijs te bestuderen, kan in principe aande interdisciplinaire samenwerking participe-ren'. (Verslag, blz. 69). 'De centrale vraag was: hoe speelt zich de in-terdisciplinaire samenwerking af en hoe komtzij tot uitdrukking in de opleiding en het on-derzoek?' (Verslag, blz. 69). .. (voorgesteld wordt) de term onderwijs-kunde te vervangen door de benaming onder-wijswetenschappen, aangezien alle weten-schappen, die zich vanuit de optiek van deoptimalisering met het onderwijs bezig hou-den, als onderwijskunde beschouwd dienen teworden'. (Verslag, blz. 70). - Voorts kan worden gesteld, dat de plaats vande onderwijskunde en de onderwijskundige ineen 'interdisciplinair geheel' niet duidelijkwordt gezien. Ook hier mogen enige citatendit illustreren: 'De vraag wordt gesteld wat men dient te ver-staan onder een interdisciplinaire

wetenschap,hoe men tot interdisciplinaire samenwerkingkomt en of de optiek te koncretiseren is? An-ders geformuleerd, wat is de identiteit van de'gastheer' (onderwijskundige), die de deskun-digen van andere origine uitnodigt aan zijnonderwijstafel?' (Verslag, blz. 68).'De onderwijskunde als relatief zelfstandigediscipline is een van de participanten. De on-derwijskundige, die deel uitmaakt van een in-terdisciplinair team, zal daarin in hoge mateeen ko??rdinerende positie innemen'. (Verslag,blz. 69). '... de typische verantwoordelijkheid van deonderwijskundige zou zijn ervoor te zorgen,dat de kennis met betrekking tot het onderwijskumuleert en de totaliteit van het onderwijs inhet oog wordt gehouden. Vanuit deze totaliteitzouden dan aan andere disciplines vragen ge-formuleerd kunnen worden. Anders uitge-drukt: 'De onderwijskunde staat voor de be-waking van het geheel'. Als probleem wordtervaren de wijze van interacteren van interdis-ciplinaire kennisgehelen en de identiteit/plaatsvan de onderwijskundige in het gezelschap vanandere sociale wetenschappers'.

(Verslag, blz.70). '. .. de integrerende funktie van de onderwijs-kunde (wordt) benadrukt'. (Verslag, blz. 71).- Gekonstateerd moet worden, dat nog weinigzicht aanwezig is op de organisatorische voor-zieningen, die nodig zijn om een interdiscipli-naire benadering van het onderwijs optimaalmogelijk te maken. Vele vragen ten aanzienhiervan zijn onbeantwoord gebleven:Dient gestreefd te worden naar een fakulteitonderwijskunde naar analogie van de fakulteitder geneeskunde en de landbouwhogeschool?(Verslag, blz. 69); ??f: dient gestreefd te worden naar betere voor-zieningen van de nu bestaande instituten vooronderwijskunde? (Verslag, blz. 72);??f: moet het streven mogelijk uitgaan naar in-terfakultaire instituten voor onderwijskunde?(Velema, blz. 57, punt 7c);??f: moeten de gedachten meer gaan in de rich-ting van interdisciplinaire werkgroepen, die tezijner tijd mogelijk kunnen uitgroeien tot in-terdisciplinaire vakgroepen? (Verslag, blz. 75). Tijdens de konferentie werd gesteld, dat verschil-lende organisatorische vormen denkbaar zijn.(Verslag, blz. 72). Hierover

werd echter weinigduidelijkheid verkregen. 5. Wie zijn onderwijskundigen? Blijkens de rapportage is deze vraag tijdens dekonferentie nauwelijks expliciet aan de orde ge-weest. In het verslag vinden we dan ook met be-trekking tot de vraag slechts op twee plaatseneen enigszins duidelijke opvatting: '... iedereen, die wetenschappelijke aktivitei-ten ontplooit, die kunnen bijdragen tot de opti-malisering van het onderwijs, (kan) als onder-wijskundige worden beschouwd'. (Verslag, blz.68). Bijgevolg kan b.v. een jurist, die eenstudie maakt van het onderwijsrecht, een onder-wijskundige worden genoemd. (Verslag, blz. 70)- 86



??? Verslag tweede conferentie onderwijskunde Opmerkelijk is, dat geen onderscheid wordtgemaakt tussen onderwijskundigen, werkzaamin de sektor van de wetenschap, en onderwijs-kundigen, werkzaam in het praktij kveld van hetonderwijs, b.v. als begeleiders van onderwijs bijschooladviesdiensten. 6. De verhouding onderwijskunde - onderwijsbe-leid; algemeen. De Keyser De Keyser spreekt zich niet duidelijk uit overhet vraagstuk van de verhouding 'onderwijskun-de - onderwijsbeleid'. Dit was hem ook niet ge-vraagd. In zijn nota doet hij evenwel enige uit-spraken, die mogelijk toch een bepaald stand-punt impliceren. 'Concreet en idealiter gezien betekent de bevesti-ging van de interne onderwijskundige samen-hang, genormeerd door doelmatigheid en functi-onaliteit, dat het mogelijk moet zijn, uitgaandeVan waardevol bevonden leerdoelstellingen enonderwijsfuncties, leer-onderwijsprocessen teontwerpen, ze tot een systematisch geheel inleeronderwijssequenties, in curricula, klas- enschool- eventueel systeemleerplannen om te zet-ten, af te lijnen welke

consequenties dit heeftVoor de lerarenvoorbereiding, te bedenken op^elke wijze deze in pedagogisch-didaktische enadministratieve structuren en beleidsvormen zijnte vertalen, hoe deze in accommodaties het besthun plaats kunnen vinden, zodat de materi??lecultuur adequaat symbool, en vooral bevorderendkader kan vormen, voor de te bieden leerhulp.Uiteindelijk zal men moeten zoeken naar de besteVorm van een aan dit geheel aangepast onderwijs-beleid. al dan niet gecentraliseerd, al dan nietassociatief en op participatie beroep doende,enz____' (De Keyser, blz. 54). Srus Het standpunt van Brus inzake de verhoudingpnderwijskunde - onderwijsbeleid ligt verwoordm de volgende citaten: 'Vanuit de onderwijskunde kan de uiteindelij-ke verantwoording voor onderwijs en onderwijs-beleid niet gedragen worden. Het voeren vanonderwijsbeleid betekent het dragen van eeneigen verantwoordelijkheid die niet op een on-derwijskunde kan worden afgewenteld'. (Brus,blz. 58, punt 3). 'De onderwijskunde kan met haar uitspraken,begrippenstelsels, theorie??n,

instrumenten, me-thoden enz. het onderwijsbeleid tot steun zijn.Zij kan er toe bijdragen, dat degene die het beleidvoert zijn beslissingen neemt op grond van eenduidelijker inzicht in de situatie en de gevolgenvan zijn beslissingen'. (Brus, blz. 58, punt 4). .. beslissingen ten aanzien van het onder-wijsbeleid (zijn) nooit rechtstreeks uit een onder-vnjskunde af te leiden. De onderwijskunde heeftten aanzien van het onderwijsbeleid slechts eenondersteunende funktie'. (Verslag, blz. 73). Sixma Bij Sixma is optimalisering van de onderwijs-praktijk het direkte doel van de onderwijskunde:'De onderwijskunde beoogt het didaktisch han-delen en ten behoeve hiervan het conditiesbepa-lende handelen te optimaliseren ...' (Sixma,blz. 61, punt 3). Betekent deze uitspraak, dat Sixma vanuit deonderwijskunde onmiddellijk het beleid wil be-invloeden? Dit is niet zonder meer duidelijk. Sixma benadrukt de noodzaak van een 'weten-schappelijk aktivisme' (Sixma, blz. 63). Het ismogelijk, dat dit er op duidt, dat hij inderdaadvanuit de onderwijskunde rechtstreeks in beleids-zaken wil

treden. Ook Brus denkt aan optimalisering van de onder-wijspraktijk. Men kan zich echter afvragen of ditbij hem niet een 'verderweg liggend' doel is. Deintentie van de onderwijskunde is bij Brus even-eens de optimalisering van het onderwijs, echternietonmiddelIijk.De onderwijskunde moet welhaar aktiviteiten uiteindelijk steeds plaatsen infunktie van de optimalisering van het onderwijs.'Onder onderwijskunde verstaan we', zo schrijfthij, 'de tak van wetenschap die streeft naar uit-spraken met betrekking tot het onderwijs en hetonderwijzen, terwille van het optimaliseren vanhet onderwijs'. (Brus, blz. 57). 87



??? Verslag tweede conferentie onderwijskunde Helemaal duidelijk is Brus echter niet op ditpunt. Hij schrijft immers ook: 'De onderwijskun-de dient vanuit de eigen intentie en op haar wijzesteeds gericht te zijn op optimalisering van hetonderwijs en dus op optimalisering van het on-derwijsbeleid'. (Brus, blz. 59). Ten aanzien vandit citaat zal belangrijk zijn de interpretatie van'eigen inzicht' en 'op haar wijze'. Diskussie Uit de diskussieverslagen is niet af te leidenwelke meningen bij de overige deelnemers aande konferentie aanwezig zijn met betrekking tothet vraagstuk van de verhouding onderwijskun-de - onderwijsbeleid. 7. Verantwoordelijkheden van de onderwijskundeen de onderwijskundige als wetenschapper. Het feit, dat in de diskussies te weinig onder-scheid werd aangebracht tussen de verantwoor-delijkheden van de onderwijskunde en de verant-woordelijkheden van de onderwijskundige alswetenschapper, stichtte verwarring (Vgl. Verslag,blz. 73 en 74). In de nota's en de verslagen komen wij de volgen-de standpunten tegen betreffende het vraagstuk,in de

aanhef van deze paragraaf aangeduid: - De onderwijskunde, gedefinieerd als het geheelvan gerealiseerde kennis kan geen uiteindelijkeverantwoordelijkheid dragen voor de konkretevormgeving van onderwijs en onderwijsbeleid.Bijgevolg mag de onderwijskunde niet tredenin de verantwoordelijkheden van het beleid.(Verslag, blz. 73). - De wetenschapper neemt verantwoordelijk-heid op zich dooi de probleemkeuze, door zijnvi?¤jze van werken en door de vormgeving vande resultaten. Tevens is hij verantwoordelijkvoor het effekt, dat zijn onderzoek heeft ophet onderwijsveld. (Verslag, blz. 73). De on-derzoeker is dus niet alleen verantwoordelijkvoor de konklusies waartoe hij komt, maarook voor het effekt van de konklusies. - De onderzoeker is als onderzoeker enkel ver-antwoordelijk voor de konklusies waartoe zijnonderzoek leidt; hij dient zich als onderzoekerniet verantwoordelijk te achten voor de prak-tische uitwerking van die konklusies naar hetonderwijsveld toe. (Verslag, blz. 74). 'Hundirecte invloed (= invloed van de konklusies)op het feitelijke onderwijs hier en

nu is . . .nihil. Er wordt iets gezegd, geschreven of ge-drukt, er wordt iets meegedeeld. Meer gebeurter niet en meer dient men in eerste instantieook niet na te streven'. (Brus, blz. 58).Dit standpunt impliceert niet, dat de onder-zoeker er niet toe mag bijdragen, dat zijnvondsten een uitwerking krijgen naar de on-derwijspraktijk toe (via eigen onderwijs, ont-wikkelingswerk of vemieuwingswerk); zeerzeker wel, maar dan doet hij dit niet vanuitzijn verantwoordelijkheden als wetenschapper.Bovendien handelt hij dan niet enkel uitgaandevan de onderwijskunde. (Brus, blz. 59 en 60). 8. De opleiding tot onderwijskundige. Velema Velema is van mening, dat gestreefd moet wor-den naar een volledige universitaire studierich-ting voor de opleiding tot onderwijskundige. (Velema, blz. 57, punt 8). Van Gelder en De Block - Van Gelder pleit voor een algemene ori??ntatiein de onderwijskunde. Naar zijn inzicht dientgestreefd te worden naar een brede opleidingtot onderwijskundige met beperkte mogelijk-heid tot differentiatie en geen specialisatie.Specialisaties volgen voornamelijk in

een post-doktorale fase. (Van Gelder, blz. 63, punt 3;blz. 64, punt 7)6. - Ook De Block pleit voor een zo breed mogelij-ke algemeen-onderwijskundige opleiding: 'Erwordt geopteerd voor een opleiding die aanalle afgestudeerden een zo breed mogelijkealgemeen-onderwijskundige vorming zou ver-schaffen. Dus geen opleiding tot werkelijke'specialisten'. Dit sluit niet uit dat een bepaaldedifferentiatie zich opdringt, vooral daar hetwerkterrein van de onderwijskundige zichsteeds uitbreidt. Daarnaast kan ook gedacht 88



??? Verslag tweede conferentie onderwijskunde worden aan zekere opties of keuzevakken diein de richting gaan van een zekere specialisa-tie'. (De Block, blz. 65, punt ly.Wat de differentiatiemogelijkheden betreft,denkt De Block aan de volgende drie richtin-gen: guidance + counseling, opleiding en re-search. (De Block, blz. 66).- Zowel bij Van Gelder als bij De Block treffenwij de opvatting aan, dat de differentiaties af-geleid moeten worden enerzijds van de behoef-ten die aanwezig zijn in het beroepsveld, an-derzijds van de behoefte die bestaat aan weten-schappers, die werken aan de verdere ontwik-keling van een onderwijskunde en de opleidingtot onderwijskundige. (Van Gelder, blz. 64,punt 6; De Block, blz. 65, punt 3).~ Van Gelder noemt een aantal argumenten, diepleiten voor een brede ori??ntatie van de onder-wijskundige met een beperkte differentiatie.De Block noemt geen argumenten; hoogstensimpliciet. (De Block, blz. 65, punt 1). De argumenten van Van Gelder zijn de volgen-de: 'De functie van onderwijskundige is nog wei-nig uitgekristalliseerd in het

onderwijsveld. Deonderwijskundige moet vaak zelf zijn functieinhoud geven'. 'Een vroege differentiatie kan tot verwaarlo-zing van belangrijke delen van de studie leiden,b.v. een onderwijsbegeleider is geneigd het re-searchaspekt minder nuttig voor zijn latere taakte achten'. 'Zowel in de opleiding als voor het werk in hetVeld is het wenselijk dat de onderwijskundigengemeenschappelijk over een ongeveer gelijkebasis kunnen beschikken. Dit bevordert de mo-gelijkheden tot communicatie en identificatie'.(Van Gelder, blz. 64, punt 7). J^iskussie De gedachtenwisseling over de inhoud en destruktuur van de opleiding tot onderwijskundigeheeft geen voorstellen opgeleverd, die enigszinsuitgekristalliseerd zijn. Lezing van het verslagmaakt duidelijk, dat er op dit punt nog vele on-duidelijkheden zijn. Het verslag roept minstens de volgende vragenop, die tijdens de konferentie niet of nauwelijks,en zeker niet voldoende systematisch, zijn beant-woord : Op grond van welke kriteria bepaalt men diffe-rentiaties en specialisaties? Verdient een bredealgemene opleiding tot

onderwijskundige inder-daad de voorkeur? Dient gestreefd te wordennaar een volledige universitaire studierichtingvoor de opleiding tot onderwijskundige? Welkefasen moeten in de opleiding worden onderschei-den en hoe zal hun inhoudelijke vulling zijn?Moet worden gestreefd naar een uniform oplei-dingsmodel voor alle Nederlandse - eventueelook Belgische - universiteiten? Tot zover de inventarisatie van standpunten.Zoals gezegd, zouden wij noch interpreteren,noch konkluderen. Bovendien zou kommentaaronzerzijds achterwege blijven. Wij veronderstel-len, dat de inventarisatie voor zichzelf spreekt. Noten 1. De Keyser = nota van DE KEYSER, C. C.:Onderwijskunde in het raam van de zgn. socialewetenschappen, blz. 51 e.v. 2. Verslag = verslag van de diskussies, blz. 67 e.v. 3. Velema = nota van VELEMA, E.: Stellingen/kanttekeningen met betrekking tot het thema'De plaats van de onderwijskunde in de socialewetenschappen', blz. 56 e.v. 4. Brus = nota van BRUS, B. TH.: Onderwijskundeen onderwijsbeleid, blz. 57 e.v. 5. Sixma = nota van SIXMA, J.: De

verhoudingonderwijskunde - onderwijsbeleid, blz. 61 e.v. 6. Van Gelder = nota van VAN GELDER, L.:Aantekeningen betreffende differentiaties in deonderwijskunde, blz. 63 e.v. 7. De Black = nota van DE BLOCK, A.: Differen-tiaties in de onderwijskunde, blz. 65 e.v. 89



??? Verslag tweede conferentie onderwijskunde I. Motivering van een onderzoek. 1. De universitaire instituten voor onderwijskundezijn de plaatsen waar de onderwijskunde als we-tenschap beoefend wordt; zij leveren bijdragenaan de opbouw van de discipline onderwijskundeen bereiden voor op het funktioneren van onder-wijskundigen in de verschillende beroepsvelden.Als omschrijving van 'onderwijskunde' kan menhanteren: a. een discipline, die onderwijssystemen - allesystematisch opgebouwde onderwijssituaties daar-onder begrepen - beschrijft en verklaart. Zij zalmede streven naar de optimalisering ervan volgensomschreven criteria van individueel en maatschap-pelijk belangi; of: b. onderwijskunde wil, vanuit een ge??xpliciteerdevisie op mens, onderwijs en samenleving, op we-tenschappelijk verantwoorde wijze het onderwijsoptimaliseren door het onderwijsveld te onderzoe-ken, te begeleiden en te veranderen ten aanzienvan funkties, strukturen en processen2. 2. In de opleidingsdoelen van de universitaire insti-tuten voor onderwijskunde moet de bijdrage

aande onderwijskunde als discipline zijn terug tevinden. Evenzo dient een aandeel geleverd teworden door een analyse van de taken, waarvooreen afgestudeerd onderwijskundige zich geplaatstziet. ii. Mogelijke probleemstelling. 3. Om een inzicht te krijgen in de aansluiting tussende opleidingsdoelen van de onderwijskunde en depraktijk van de beroepsvelden, zou men de vol-gende vraag kunnen hanteren: In hoeverre leveren de opleidingsdoelen in de uni-versitaire instituten voor onderwijskunde eenvoldoende en noodzakelijke bijdrage aan de op-bouw van de discipline onderwijskunde en hetoptimaal funktioneren van onderwijskundigenin de te onderscheiden beroepsvelden? III. Uitwerking. 4. Operationalisering van de probleemstelling. Er isbehoefte aan een defini??ring van 'onderwijsver-schijnselen', 'optimalisering', 'opleidingsdoelen'en 'beroepsvelden'. Er dient ontwikkeld te worden een analyse-schemavan opleidingsdoelen, b.v. naar inzichten, vaardig-heden en attitudes. 5. Inventariseren opleidingsdoelen. Op grond van degehouden enqu??te is deze

inventarisatie uit te voe-ren. 6. Exploratie beroepsvelden. Een onderzoek naar dein gangbare beroepsvelden gevraagde inzichten,vaardigheden en attitudes die als opleidingsdoelenkunnen gelden. Een mogelijke indeling van de beroepsvelden zoukunnen zijn: (1) voorbereiding docenten (leerkrachten), (2) schoolleiding, (3) onderwijsinspektie, (4) research-instituten, (5) leerplanontwikkeling, (6) onderwijstechnologie, (7) innovatie-instituten, (8) onderwijsbestuur en beheer. IV. Uitvoering. 1. Het onderzoek dient als S.V.O.-projekt door eenfull-time onderzoeker te worden uitgevoerd. 8. Voor de begeleiding van deze onderzoeker wordtdoor het 'inter-universitaire overleg onderwijs-kunde' een resonansgroep ingesteld. 1. Idenburg, Ph. e.a. Een studierichting onderwijs-kunde. Amsterdam, 1971. 2. Verslag konferentle ontwikkelingsplan onderwijs-kunde. Instituut voor Onderwijskunde, Gronin-gen, 1972. 5. Bijlagen 5.1 Aansluiting opleidingsdoelen onderwijskunde en beroepspraktijk - enige ge-dachten over een te ontwerpen onderzoek DRS. W. L. WARDEKKER EN DRS. S.

J. C. VAN EYNDHOVEN 90



??? Verslag tweede conferentie onderwijskunde 5.2 Verklaring Onderwijskundigen, bijeen op de tweede konferentieonderwijskunde, gehouden in het kader van het'interuniversitaire overleg onderwijskunde van Ne-derlandse en Belgische universiteiten', stellen zich devolgende taken: 1. in gezamenlijk overleg de verdere ontwikkelingvan een interdisciplinaire onderwijskunde na testreven; 2. een permanent overlegorgaan in het leven te roe-pen, waarbij ook andere dan universitaire centravoor onderwijskunde betrokken kunnen worden; 3. een onderzoek in te stellen naar de relatie tussenopleidingsdoelen en de verschillende beroepsvel-den, overeenkomstig de geformuleerde aanbeve-lingen. Daartoe stellen zij een voorbereidingskonuiiissie inbestaande uit.. .i. Deze voorbereidingskommissie neemt ook initia-tieven om te komen tot een derde konferentie onder-\vijskunde, welke voor 1 september 1974 gehoudenmoet worden. Tussen de Nederlandse deelnemers worden boven-dien de volgende afspraken gemaakt:1- in de Academische Raad wordt een sektie onder-

wijskunde nagestreefd;2. er wordt een ko??rdinatie nagestreefd in de richtingvan de basisopleiding en de daarbij geboden diffe- 5.3 Konferentieprogramma Eerste dag (31 augustus 1972). 10.00 u. Opening door prof. dr. E. Velema. Inleiding op de konferentie doordr. P. van den Broek. 11.00-12.30 u. Bespreking van het enqu??teverslagover de opleidingen onderwijskundegedurende het studiejaar 1970-1971. 14.00-15.00 u. Inleidende plenaire bespreking overhet thema: De plaats van de onder-wijskunde in de sociale wetenschap-pen (diskussienota's 2.1 en 2.2). 15.15-17,00 u. Groepsdiskussie over hetzelfde the-ma. 20.30-22.30 u. Plenaire diskussie over het thema:De verhouding onderwijskunde-on-derwijsbeleid (nota's 2.3 en 2.4). rentiatiemogelijkheden; tevens in de opzet vanpostdoktorale kursussen; 3. er wordt een omschrijving opgesteld van de nood-zakelijke voorzieningen in leerstoelen, etc.; 4. er wordt een voorstel opgesteld voor de taakver-deling met betrekking tot de in te richten speciali-saties aan de verschillende universiteiten; 5. de werkzaamheden

van de 'Werkgroep opleidingonderwijskundigen' van de Academische Raadworden intensief gevolgd en ondersteund. Tussen de Belgische deelnemers aan de konferentie wordt afgesproken, dat v????r einde 1972 overleg zal plaats hebben over specifieke problemen van de op-leiding Onderwijskunde. De konferentiedeelnemers. Nijmegen, 1 september 1972. 1. De inmiddels samengestelde voorbereidingskom-missie bestaat uit: drs. A. H. van den Berg (Kohn-stamm Instituut, Amsterdam), drs. G. J. Bergen-henegouwen (G.U., Amsterdam), drs. J. Heene(R.U. Gent), drs. W. L. L. Hulsman (R.U. Lei-den), drs. D. J. P. van de Laar (K.U. Nijmegen),drs. S. van Laer (V.U. Brussel), drs. N. Lagerwey(R.U. Groningen), drs. J. Leistra (V.U., Amster-dam), drs. W. Nijhof (R.U. Utrecht), drs. S.Sandbergen (R.I.T.P., Amsterdam), drs. G. Tis-taert (K.U. Leuven). Tweede dag (1 september 1972).10.00-11.00 u. Samenvatting van de verslagen vande groepsdiskussies over het thema:De plaats van de onderwijskunde inde sociale wetenschappen.Inleidende bespreking over het

the-ma: Differentiaties in de opleidingtot onderwijskundige (nota's 2.5 en2.6). 11.15-12.30 u. Groepsdiskussie over hetzelfde the-ma. 14.00-14.30 u. Korte plenaire bijeenkomst.14.30-15.30 u. Groepsdiskussie over: - de 'Aanbevelingen naar aanlei-ding van de diskussie' (zie pag. 71 - e.V.). de evaluatie van de konfe-rentie (zie Ten Geleide, p. 51). 91



??? Verslag tweede conferentie onderwijskunde 15.45-17.00 u. Plenaire slotzitting. Bespreking van het onderzoeksvoor-stel (Bijlage 5.1) en de 'Verklaring' 5.4 Lijst van deelnemers Universiteit van AmsterdamPedagogisch-Didaktisch InstituutPrinsengracht 225-227Amsterdam-Cdrs. J. P. Boorsmadrs. S. J. C. van Eyndhovendhr. P. Peters drs. A. M. L. van WieringenVrije Universiteit Subfaculteit Pedagogische en Andragogische Weten-schappen Afdeling Didactiek en OnderwijskundePrins Hendriklaan 27-29Amsterdam prof. dr. R. Eikeboomdrs. C. de Kooldrs. B. van Oorsouw Vrije Universiteit Brussel Laboratorium voor psychologische en proefonder-vindelijke didactiekGeneraal Jacqueslaan 1391050 Brusselprof. dr. H. Rigauxmej. S. Hanssensdrs. S. van Laer Rijksuniversiteit GentSeminarie en Laboratorium voor DidactiekPasteurlaan 29000-Gentprof. dr. A. de Blockdrs. J. Heenedrs. A. Louwijckdrs. L. Martens Rijksuniversiteit GroningenInstituut voor OnderwijskundeWesterhaven 16Groningenprof. dr. W. J. Brandenburgprof. dr. L. van Gelderdrs. N. A. J. Lagerweij

(Bijlage 5.2). 17.00 u. Sluiting door dr. P. van den Broek en prof. dr. E. Velema. drs. J. J. Peters drs. J. F. Vos drs. W. L. Wardekker Rijksuniversiteit LeidenVakgroep Onderwijskundep/a Pedagogisch InstituutStationsplein 10Leiden dr. P. van den Broekdr. F. K. Kievietdhr. F. J. H. Harinckdrs. W. Hulsman Katholieke Universiteit LeuvenDepartement Pedagogische WetenschappenAfdeling Didactiek en PsychopedagogiekDekenstraat 28-30B-3000-Leuvenprof. dr. C. C. de Keyserdr. E. de Cortedr. R. Vandenberghedrs. G. Tistaertdrs. J. Lowijckdrs. W. Wielemans Katholieke Universiteit NijmegenInstituut voor OnderwijskundeBerg en Dalseweg 83 en 103aNijmegenprof. dr. E. Velemadrs. B. Th. Brusdrs. D. J. P. van de Laardrs. M. J. C. Mommersdrs. Th. Hendriks Rijksuniversiteit Utrecht Instituut voor Pedagogische en Andragogische We-tenschappen Afdeling Onderwijskunde/SchoolpedagogiekTrans 14Utrechtdrs. J. Sixma 92



??? Verslag tweede conferentie onderwijskunde drs. C. Boonmandrs. E. Keukendrs. B. Creemers Instituut voor Toegepaste SociologieVerlengde Groenestraat 55Nijmegenprof. dr. J. van Kemenade Stichting voor Onderzoek van het OnderwijsJan van Nassaustraat 19^s-Gravenhagedrs. J. van Lieropdrs. C. Leuven Research Instituut voor Toegepaste PsychologieHerengracht 510Amsterdamdr. E. Warries Kohnstamm-Instituut voor Onderwijskunde Keizersgracht 73 Amsterdam-C mej. drs. G. Boomsma Ministerie van Onderwijs en WetenschappenNieuwe Uitleg 1s-Gravenhagedhr. P. J. Klijnhout 93



??? Historische achtergronden De onderwijsexplosie in de Sovjet-Unie is in krachttoegenomen. Op 19 juli kwamen de beide Kamersvan de Opperste Sovjet bijeen en keurden een nieuweBasiswet voor het Onderwijs goed. Deze wet zalop 1 januari 1974 in het gehele land rechtskrachtkrijgen. Het Project voor deze wet was reeds op5 april in alle belangrijke vakbladen en publiciteits-media verschenen en stond eigenlijk al meer danzes jaar in het gehele land ter discussie, hetgeen hetkorte tijdsverloop tussen de publicatie en de defini-tieve wetsafkondiging verklaart. Deze 'Basiswet ...' is de eerste ge??ntegreerdeonderwijswet sinds het ontstaan van de Sovjet-Uniein 1917. Tot nog toe bestonden er slechts allerleideelwetten en regeringsdecreten. Zoals bijvoorbeeldhet Regeringsdecreet van de Russische SocialistischeFederatieve Sovjet Republiek (R.S.F.S.R.) van 26juni 1918, het Besluit omtrent de Organisatie van hetOnderwijs in de R.S.F.S.R. van 16 oktober 1918 enhet belangrijke stuk wetgeving voor de onderwijs-vernieuwing van 16 oktober 1918 (zie Vos 1970).

Voorts moeten nog genoemd worden het Regle-ment betr. de eenheidsarbeidsschool, afgekondigddoor de regering van de R.S.F.S.R. op 18 december1923 en de eerste aanzet tot codificatie van onderwijs-wetten in 1922 in de Oekra??nse Unierepubliek. Panacin, vice-minister van Onderwijs, wijst eropdat een alomvattende federale onderwijswetgevinggelijke tred moest houden met de ontwikkeling vanhet onderwijs zelf en met de maatschappelijk-tech-nische vooruitgang in de verschillende delen van deUSSR. Hij herinnert eraan, hoe gedurende velejaren de deelrepublieken de dienst uitmaakten inhet onderwijs â€” een direct gevolg van de doorLenin en Stalin gevoerde nationaliteitenpolitiek. 94 Daarbij moest de geestelijke inspirator van het be-leid - de Communistische Partij - nu weer eens strijdvoeren tegen burgerlijk nationalisme en het chauvi-nisme van de grote deelstaten (lees de RussischeUnierepubliek), dan weer tegen desintegrerendebeleidsbeslissingen van de afzonderlijke Unie-Re-publieken. Beide verschijnselen, aldus Panacin,deden afbreuk aan het

federale burgerschap en aande eenheid van de sovjetschool. De wetgeving van de deelstaten prevaleerde o.a.in het onderwijs omdat bij het ontstaan van deSovjet-Unie was bepaald, dat de Volkscommissa-rissen van onderwijs, cultuur, binnenlandse zaken,landbouw, gezondheidszorg en sociale zaken directonder de resp. deelstaten zouden ressorteren. Hetfederale Ministerie van Onderwijs dateert pas van1967. De vele jaren van wetgevende praxis van de deel-staten op het terrein van het onderwijs en het gemeen-schappelijke ideologische referentiekader vormdeneen solide uitgangspimt voor de nu tot stand gekomenfederale onderwijswetgeving. Al eerder had men overwogen om een dergelijkefederale kaderwet te ontwerpen. Dit was het gevalop het vierde al-Unie Congres van de Volkscommis-sariaten van Onderwijs in 1923, toen een soortgelijkproject werd ingediend. Volgens Pana??in was ditproject evenwel weinig doordacht en onsamenhan-gend en kreeg derhalve weinig bijval n??ch van hetcentrale gezag, n??ch van de kant van de

deelstaten.Waarschijnlijk verkeerde het onderwijs in de ver-schillende delen van de Sovjet-Unie toen nog in eente pril ontwikkelingsstadium voor het doen slagenvan een dergelijke globale wetgeving. Gaan we in sneltreinvaart nog eens even deontwikkeling van het onderwijs in de Sovjet-Unie na:het eerste doel na het slagen van de Oktoberrevolutiewas het afschaffen van het analfabetisme - een uit- Kroniek De nieuwe basiswet op het onderwijs in de Sovjet-Unie (i) pedagogische studi??n 1974 (51) 94-98



??? Kroniek gebreide agitatorische actie, waarbij er naar werdgestreefd om elke sovjetburger het lezen en schrijvenbij te brengen. Dit speelde zich af in de jaren twintig.Men kan spreken van een geforceerd eenvoudigonderwijs aan jongeren en volwassenen. Na eenperiode van intensieve industrialisatie - 'leuze: com-munisme = elektrificatie van het land' - een periodeVan geforceerde investeringen in de zware industrie(af 1936) en na de volledige verwoesting van hetindustrieel potentieel in Europees Rusland (Fascis-me), volgde een periode van snelle wederopbouwplus een streven naar machtsevenwicht met deVerenigde Staten, die vanuit Russisch oogpunt opgevaarlijke wijze omsprong met haar atoombom-monopolie (Hiroshima, Nagasaki). Dit betekendeopnieuw grote aandacht voor zware industrie,technologische ontwikkeling en militarisatie. Veelannslag voor onderwijshervormingen is er dan ookin de periode vanaf 1936-1960 niet geweest. Hetonderwijs moest voldoen aan prioriteiten welke doorde centraal geleide planhuishouding werden gesteldin het licht

van de gevaarlijke internationale situatie.In 1954 was de ontwikkeling zo ver gevorderd, datnien drie soorten scholen kende - een vierjarigebasisschool, waar alleen de onderbouw werd opge-vangen (nachal'naja skola), een achtjarige basis-school en een elfjarige basis/middenschool. In 1958besloot men om deze achtjarige basisschool (vos'mi-'etka) voor het gehele land tot standaardtype temaken. In 1966, tijdens het 23ste Partijkongres, beslotende opvolgers van Chruscov om in de gehele Sovjet-Unie een tienjarige basis/middenschool in te voeren.?–it besluit werd bij het volgende Partijkongres in1971 bekrachtigd. Toen reeds werd gesteld, dat deze'nvoering v????r het einde van 1975 moest zijn vol-trokken. Met de invoering van dit schooltype is mendus in feite reeds sinds 1966 bezig. Inmiddels zijn erÂ°ok grote veranderingen in het inhoudelijk werk vande basisscholen ingetreden: enige jaren geledenbijvoorbeeld werd als uitvloeisel van de onderwijs-l^??ndige research besloten om de onderbouw totdriejaar te reducerenl Ook werden er op grote schaal8ÂŽheel

nieuwe leermiddelen ontwikkeld en op deScholen ingevoerd1, in overeenstemming met hetlongitudinale karakter van het onderwijs. Volgens M. A. Prokofiev, minister van Onderwijs,is in de laatste jaren het aantal jongeren dat eenvolledige, tienjarige middenschlool bezocht, aanzien-lijk toegenomen. In 1972 volgden ca. 5 miljoenleerlingen een achtjarige basisopleiding. Acht jaargeleden dooriiep 92% deze onderwijsvorm op tijd.Ook het netwerk van middenscholen is sterk uitge-breid. In de afgelopen jaren kwamen er 15.000eenheden bij, zodat er nu in totaal 46.700 van dezecomplete middenscholen bestaan. Men verwacht,dat in de loop van 1973 ca. 3.700.000 jongeren detienjarige middenschool zullen voltooien. Meerdan 75% van hen voltooien nu deze opleiding voor-dat zij in het arbeidsproces worden opgenomen,terwijl ca. een miljoen leerlingen een middenschool-opleiding volgen tijdens hun werk*. Na de oorlogzou men kunnen spreken van trapsgewijze hogeredoelstellingen. â€? primo het verschaffen van een soliede theore-tische ondergrond aan alle

leerlingen; zij moetendeel kunnen hebben aan het culturele aanboddat de samenleving hen biedt. Ook de oudere mensen krijgen daarbij groterepraktische mogelijkheden tot voortgezette studie,bijv. het complementeren van hun kennis methet programma van de tienjarige basis/midden-school. Zij worden op allerlei manieren gesti-muleerd om van deze kansen gebruik te maken,terwijl ook jongeren later als volwassenen vandeze permanente educatie gebruik kunnen maken. â€? secundo het opleiden van arbeiders en technicivoor een samenleving, die zich in een proces vansnelle technische verandering bevindt. Mengebruikt in de Sovjet-Unie daarvoor veelvuldigde term 'technisch-wetenschappelijke revolutie'. â€? tertio slechts zoveel jongeren tot divene hogereopleidingen toelaten als strookt met de behoeftevan de maatschappij. Het hoger onderwijs enzelfs het middelbaar beroepstechnisch onderwijskent overal een strenge numerus fixus. De wijzewaarop dit functioneert varieert nogal en is vaakonbevredigend. In 1958 werd een systeem ingevoerd, waarbij

80procent van de studieplaatsen in het hoger onderwijsmoest worden gereserveerd voor studenten die alin de productie werkzaam waren geweest. Slechts20 procent stond ter beschikking voor hen diedirect uit het tienjarig basisonderwijs kwamen. 95 1  Zie als voorbeeld van een doordachte methoden-ontwikkeling: 'Hoe men in Smolensk een leermiddelOntwikkelde - een didactisch onderzoek in deUdSSR', door A. I. Vlassenkov, uitgave Afdelinginformatie en Documentatie L.P.C., Amsterdam1973.



??? Kroniek Dit systeem is inmiddels weer afgeschaft; hetquotum van direct uit de basis-middenschool af-komstige leerlingen werd aanzienlijk vergroot.Allen moeten nu een toelatingsexamen afleggen,waarbij zij die hun dienstplicht reeds hebben vervuldof in de produktie werkzaam waren, extra puntenkrijgen. Door deze procedure wilde men voorkomen datte grote aantallen jongeren, ondanks hun tamelijkslechte studieprognose, toch verder gingen studeren. Dit betekent ook dat het hoger onderwijs niet alseen soort consumptieartikel kan worden gebruikt;het is in principe sterk doelgericht en de gehele studieis nauwgezet geregeld. Maar in de praktijk functioneert dit sturings-systeem niet altijd even vlekkeloos. Voor elkegeblokkeerde plaats zijn er minstens twee tot vieraanvragers en dit aantal wordt groter naarmate hetbetreffende instituut een groter prestige geniet.Wanneer de aanvragen groter zijn dan het aanbod,zoeken de mensen naar allerlei sluipwegen. Zowerden bijvoorbeeld de plaatsen bij een nogal veraf-gelegen hogere landbouwschool ingenomen

doorallerlei leerlingen uit de stad, die helemaal niet vanplan waren om ooit in de landbouw te gaan werken.Het examen dat op deze school werd afgelegd gafevenwel een aantal punten, waarmee verder konworden gestudeerd in de eigenlijk gewenste studie-richting. De Sovjet basisschool van vandaag bestaat uitacht of tien klassen, waarvan de eerste acht sterkheterogeen zijn, met een uniform programma voorelke leerling. Na klas acht verandert er nogal wat.Zij die verder willen studeren en een theoretischeweg kiezen, moeten dan naar een school met tienklassen (des'atiletka), hetgeen vooral op het platte-land en de afgelegen gebieden vaak een verhuizingbetekent. De leerlingen die na de achtjarige school directde praktijk in willen, kunnen twee wegen kiezen:zij kunnen naar een beroepsopleidingsinstituut(PTU) of technikum, waarmee een soort lagereingenieursgraad kan worden behaald. Het aantalplaatsen â€” enige jaren geleden 50.000 - beantwoordtbij lange na niet aan de vraag; volgens het planmoeten dit er eind 1975 300.000 worden. Ook de

beroepsscholen kennen een numerusfixus; slechts een gering percentage van de leer-lingenpopulatie komt direct uit de basisschool, de Â? M. A. Prokofiev in Uch. Gaz. dd 18.7.73.96 meeste leerlingen moeten in het produktieproceseerst de noodzakelijke punten behalen. De tweede vorm van praktische opleiding vindtformeel nog steeds onder het dak van de tienjarigeschool plaats, maar in feite door middel van puurpraktisch werk in de produktie zonder voortgezettheoretisch basisonderwijs. De leerplicht begint bij de leeftijd van zeven jaar,m.a.w. een leering die de achtjarige school heeftvoltooid is dan 15 of 16 jaar. De fabrieken, die dezejongeren als leerlingen aanstellen, moeten erop toe zien, dat ze hun theoretisch onderwijsop avondscholen voortzetten, maar ook hier wordtvaak de hand mee gelicht. Hier bestaat nog eenlevensgroot drop-out probleem. De recente schoolhervormingen streven er naardit probleem op te lossen. De praktische tweedelingtussen theoretici en practici, zoals tot dusver na hetachtste schooljaar plaats vond, zal aanzienlijk wor-den

afgezwakt. Het zal dan niet meer mogelijk zijnom zonder compleet middenschoolprogramma eensluipweg naar het bedrijfsleven te vinden. Ook zijdie het beroepsonderwijs volgen zullen dan tot enmet het niveau van klas 10 verder moeten studeren. Daarmee stijgt het beroepsonderwijs in status enwordt breder van opzet. Leerlingen worden nietreeds op 15- of 16-jarige leeftijd in een vakje gescho-ven. Het onderwijs zal dan niet langer plaats vindenop de werkplaatsen, maar de bedrijven zullen ergezamenlijk voor zorgen, dat er rationeel opgezette,maatschappelijk geori??nteerde beroepsscholen ko-men, waar de leerplichtige jeugd in verschillendeberoepen kan worden getraind, waar ze adviezenkunnen krijgen en een eerste elementaire opleidingin het beroep van hun keuze. Men beschouwt in de Sovjet-Unie een rechtstreekseband met de bedrijven ook niet als een tegenstelling 'in theorie staan ze immers onder de contiole van debevolking - en men komt er openlijk voor uit, datdeze met de fabrieken verbonden beroepsscholenook aan de personeelsrecrutering ten

goede zullenkomen. Tijdens hun tweejarige beroepsopleiding ontvangende leerlingen wettelijk vastgestelde lonen en hoevenzij slechts part-time te werken; de rest van de tijdbrengen zij op school door. De bedoeling hiervan is drieledig: Alle burgers ontvangen een enigszins gelijkwaar-dige theoretische basisopleiding. Dat is een eis vaosociale rechtvaardigheid, ook wanneer jongeren die



??? Kroniek Een Russisch commentaar op de nieuwe Basiswet Het technisch-wetenschappelijke ontwikke-lingsproces van vooruitgang wordt door hetmarxisme-leninisme gezien in nauwe samen-hang met de sociale vooruitgang. De concreteinhoud van de technisch-wetenschappelijkevooruitgang wordt in laatste instantie bepaalddoor het karakter van de wisselwerking van deproduktiekrachten en de produktieverhou-dingen op elk niveau van hun ontwikkeling. De huidige wetenschappelijk-technische revo-lutie schept enorme mogelijkheden voor eensnelle groei van de produktie. Maar onder devoorwaarden van het monopolie-kapitalis-tische stelsel bevinden zich deze mogelijk-heden in lijnrechte tegenstelling tot de bestaan-de produktieverhoudingen, die de resultatenvan de wetenschappelijk-technische vooruit-gang ondergeschikt maken aan de groei van dewinsten van de monopolies en de veiligstellingvan hun macht. Ten gevolge hiervan zien wein de kapitalistische landen een groei van dewerkloosheid, een ongelofelijke uitbuitingvan de arbeidskracht van de

werkers, de uit-schakeling van de kleine producenten enandere verschijnselen van tegenstellingen dieaan het kapitalisme inherent zijn. Alleen onderde voorwaarden van het socialisme ontwikkeltzich de wetenschappelijk-technische revo-lutie gestaag en garandeert een voortdurendetoename van het materi??le welzijn en van hetculturele niveau van de werkers en wordt toteen machtige factor voor de sociaal-econo-mische ontwikkeling van de maatschappij. Deze voordelen van het socialisme mani-festeren zich ook op het gebied van het onder-wijs en in de uitgangsprincipes ervan, zoalsdeze in de nieuwe Basiswet tot uitdrukkingkomen. Dat is nl. de gelijkheid van alle burgers tenaanzien van het recht op onderwijs, de leer-plicht voor alle kinderen en jongeren, devrijheid van onderwijstaal, het gratis onder-wijs, de eenheid van het volksonderwijs enz. Een dergelijk democratisch en humanistischsysteem is onmogelijk onder de voorwaardenvan het kapitalisme. Het is dan ook niet toe-vallig, dat ondanks het verklaarde principevan algemeen onderwijs, niet ?Š?Šn

kapitalistischland er in geslaagd is om dit feitelijk teverwezenlijken. E. Monoszon, medewerker aan de Academie van Peda-gogische Wetenschappen USSR. bron: UciteVskaja Gazeta 18.10.73 genoeg hebben van de studie dit niet altijd zelf'nzien. ?–e mensen in het produktieproces krijgen een"oger theoretisch onderwijsniveau en kunnen daarom'O de toekomst, althans voor wat betreft het theo-â€?â– ?Ÿtische deel, gemakkelijker worden omgeschoold. ?–e praktische beroepsopleiding zal aantrekkelijkergorden en iets meer prestige krijgen. De vraag naar'Gerlingen vanuit het produktieproces is immersÂŽ"oter dan vanuit het tertiair onderwijs. In de eerste jaren na de Oktoberrevolutie kwamenÂ°'jna alle scholieren met een middelbare schoolop-ÂŽiding op een universiteit terecht. Deze idyllischeplans is, net als in West-Europa, sedert lang voorbij,^ter volgde een stadium waarbij het hoger onderwijskrachtig expandeerde - de samenleving had een snelgroeiende behoefte aan geschoolde mensen. Welis-waar kwam men na de schoolbanken niet meerautomatisch bij

een universiteit of een hogere onder-wijsinstelling terecht, maar op grond van de sterkvergrote opnamecapaciteit was er toch sprake vaneen grote sociale mobiliteit. Enerzijds bestondeen systeem, dat ervoor zorgde dat er voldoendejongeren uit ondergeprivilegieerde sociale lagenwerden toegelaten, anderzijds bestond er een zosterke behoefte aan geschoolden dat er plaats wasvoor alle kategorie??n. Dit systeem waarbij de kin-deren van de intelligentsia enigszins werden gehan-dicapt speelt vandaag een geringere rol. Het aantalplaatsen bij het hoger onderwijs voldoet nu onge- 97



??? Kroniek veer aan de behoefte. De stormachtige expansie opuniversitair niveau is afgesloten. Er bestaat nu hetnieuwe sociale fenomeen van het steeds groter aantalfamilies met een hogere opleiding - een aantal datzichzelf reproduceert en dat leidt tot steeds langerewachtlijsten van kandidaten voor universitairestudie. J. de Reus. Noot 1. Voor belangstellenden is er nog een beperktaantal exemplaren van de vertaling van deze Basis-wet te verkrijgen. Aan te vragen bij de afdeling Informatie en Documentatie van de LandelijkePedagogische Centra, postbus 7888 - Amsterdam- Literatuur 1. Anweiler, O.: Geschichte der Schule und P?¤da-gogik in Russland, Berlijn 1964. 2. Grant, N.: Onderwijs en Opvoeding in Rusland,Spectrum 1972. 3. Panacin, F. G.: Rechtsnormen van het ondeiwijs(ru.) Ucitel'skaja Gazeta 14.8.73. 4. Vos, J. F.: De 1918 onderwijswet in de USSR;een kort hoofdstuk uit de vrijwording van hetonderwijs. INFO 1 (1970) 4. 98



??? Na de vele reeksen soortgelijke verzamelingen vanfragmenten, die voor studiedoeleinden bijeenge-bracht worden - Kamp's 'Blaue', 'Rote' en 'Gr??ne'^eihe, Klinkhardts P?¤dagogische Abrisse, Ehren-^irdth's Ausgangspunkte wissenschaftlichen Den-kens, Piper's Erziehung in Wissenschaft und Praxis,Repertorien zum Hochschulstudium van hetLeibniz-Verlag, de Schriftenreihen van het Jugend-dienst-Verlag, de Akademische Reihe van de Aka-Verlagsgescllschaft, enz. usw. etc. - kan'??ien zich er niet over verbazen, dat ook het hier-boven genoemde boekje in Nederland verschijnt.^Is bij al dgl. bloemlezingen kan men van mening^?Ÿr&chillen over de vraag of passend voor het onder-werp, het 'beste' gekozen is. Gedeeltelijk valt dan eenkritiek weer terug op de bronnen. Bekijkt men Boekbespreking ??r. P. Roest: Pedagogisch Werkboek - Sociale en Culturele reeks - Samsam Uitgeverij. - Alphen a.d.I^jn 1973 de 41 boeken waaruit hier gekozen is, dan kan mendaarover inderdaad van waardering verschillen.Maar men kan ook twisten of het 'ontbrekende'

welontbreken mocht. En dit kan bij elk dergelijk ver-zamelboek. De waarde ervan hangt sterk af van dehiervan onafliankelijk ge??nformeerde docent en vande gebruikswijze. De samensteller ziet - naar uit zijninleiding blijkt - een aantal van deze moeilijkheden.In het geheel van een zo voor velerlei dubium toe-gankelijke kontext, heefj; dit boekje zeker een stelpositieve bijdragen te leveren voor gebruik op eeneenvoudig maar goed en bekwaam en geschooldgeleid niveau. Men verwarre dit niet met een dis-kussie van ongeschoolden onder elkaar. - M. J. Langeveld ^rof. Dr. Ir. P. C. van de Griend: Leiderschapsvormen in de schoolklas. Enkele aspecten van de verhouding'ussen leraar en leerling. Wolters-Noordhoff, Groningen 1971. ^oor toevallige en onopzettelijke omstandighedenOntving ik pas in oktober '73 dit boek, dat in '71S^Publiceerd was. Het is een tweede, ongewijzigde^â– ^uk van het proefschrift van een voormaligedoctorandus, die inmiddels hoogleraar is geworden. Het eerste maakt een bespreking wellicht voor^elen tot een nabetrachting, het suggereert

de moge-'jkheid, dat tussen recensent en auteur een ver-houding zou kunnen bestaan, die met de wenselijkedistantie van een recensie gemakkelijk in strijdSeraakt. Evenwel, dit laatste is toevallig hier nietgeval: de promovendus zowel als zijn in volgende"icarnatie optredende auteur van het voorwoord'oont een eenvoudige, zakelijke rechtstreeksheid,recensent en lezer beiden kunnen waarderen,^aar niettemin: wat is er actueel in deze tweede""Uk, dat dit niet was in de eerste? - Ik meen:primair het voorwoord. Verder behield het boek dewaarde en betekenis die het had. Belangrijk zijn indie betekenis de bescheidenheid en duidelijkheid.Het pretendeert niet over de leerling 'per' leerlingiets te zeggen (p. 90 vlg.), het pretendeert wel 'in-zicht' te verschaffen 'omtrent de relatie tussen do-cent en klas, omtrent het klasseklimaat' (p. 91). E?Šnvan zijn grote moeilijkheden ligt dan in de verge-lijking van individuele scores van docenten metgemiddelde scores van leerlingen. Dit is temeerbezwaarlijk, omdat de grotere differentiatie van deinformatie der leerlingen verloren dreigt

te gaan,terwijl ze juist significant is (p. 62). Er ontstaat daneen reeks van interessante gezichtspunten op grondvan wat de sehr, een descriptief onderzoek acht, nietleidende tot conclusies die een theorie opleveren,welke door toetsing van voorafgaande hypotheses ^Pedagogische studi??n 1974 (51) 99-100 99



??? Boekbesprekingen ontstaat. Als hoofddimensie in het onderzoek goldde variabel 'autoritair-democratisch', gezien over-wegend vanuit hetgeen door de leerlingen aange-voeld werd als preferabel, door de docent over-wegend intu??tief gerealiseerd wordt. De auteurzegt ook hier bescheidenlijk 'niet te weten in hoe-verre docenten bewust gestreefd hebben naar debeoefening van de leiderschapsvorm die door hunleerlingen werd gezien (p. 101). De complexiteitvan de lessituatie wordt - begrijpelijkerwijs - in talvan opzichten zoveel mogelijk beperkt. Een stukbewustmaking van gedrags- en beoordelingskate-gorie??n treedt evenwel stellig op in het stuk eigenonderzoek. Uit dit onderzoek en de case-studyresulteert een op zichzelf aannemelijk gemaaktereserve tegen de gedachte, dat de leiderschapsvormvan de docent geheel bepaald zou zijn voor zijnpersoonlijkheid. Zo komen wij tot een konklusie, die het 'gezondeverstand' van 'de praktijk 'niet licht ontkennen zou.Dit te minder, omdat men die konklusie a priorigauw kan zien zitten. Is daarmee het boek tot futuli-teit

gereduceerd? In tegendeel. N.m.m. is het nuttigte zien, dat men ????k langs deze wegen tot een aande praktijk geenszins vreemde konklusie geraken kan.Evenwel: mits de auteur - zoals de onderhavige - zichin tal van opzichten van veiligheidsgaranties voor-ziet, die op logisch, ontisch, axiologisch, empirisch-pedagogisch terrein liggen en uiteraard slechts inzeer beperkte mate anders dan op grond van evi-dent geachte inzichten en betekenisverleningen inhet betoog ge??ntroduceerd worden. Pretentieloosals 'gezond verstand' beschouwd, of als 'dat is nogalwiedes'. - Ik waardeer het boek dus in menig opzicht,o.a. als schakel in een denkontwikkeling. M. J. Langeveld 100



??? Contactorgaan voor de Innovatie vanhet Onderwijs (C.I.0.) De Vereniging de Samenwerkende Landelijke Peda-gogische Centra (L.P.C.) en de Vereniging Werk-verband van Plaatselijke en Regionale Onderwijs-adviescentra (W.P.R.O.) hebben besloten tot eennauwe samenwerking op het terrein van de onder-wijsvernieuwing. In de Vereniging de Samenwerkende LandelijkePedagogische Centra hebben de drie landelijke peda-gogische centra het Algemeen Pedagogisch Studie-centrum (A.P.S.), het Christelijke PedagogischStudiecentrum (C.P.S.) en het Katholiek PedagogischCentrum (K.P.C.) hun samenwerking gebundeld.Het werkverband van Plaatselijke en RegionaleOnderwijsadviescentra is de Vereniging waarin deplaatselijke en regionale onderwijsadviescentra hunbelangen op landelijk niveau hebben ondergebracht. Het besluit tot een nauwe samenwerking heeft inconcreto vorm gekregen in het Contactorgaan voorde Innovatie van het Onderwijs (C.LO.). In dit orgaanparticiperen beide Verenigingen als gelijkwaardigecomplementaire partners en werken zij samen

t.a.v.al die zaken die door een der participanten wordeningebracht en die op grond van gemeenschappelijkoverleg worden geacht voor samenwerking in aan-merking te komen. Een van de belangrijkste doel-stellingen hierbij is, te komen tot een goede weder-zijdse afstemming van de activiteiten van de lande-lijke pedagogische centra enerzijds en de plaatselijkeen regionale onderwijsadviescentra anderzijds en toteen zo groot mogelijke samenwerking bij de uit-voering van deze activiteiten. Een ander doel is te komen tot een gezamenlijke,eenduidige en duidelijke participatie vanuit de inno-vatie-organen in het Nederlandse Innovatiebeleid.De beide participanten beogen door hun samen-werking te komen tot een verbetering van de dienst-verlening aan het onderwijs in de scholen. Mededelingen Het secretariaat van het Contactorgaan voor deInnovatie van het Onderwijs is gevestigd bij hetalgemeen secretariaat van de L.P.C., met name bijhet Katholiek Pedagogisch Centrum, Postbus 482te 's-Hertogenbosch, tel.: 04100-25411. 4 Onderwij sresearchdag 1974 Op vrijdag 29 maart

wordt in Amsterdam de eersteNederlandse Onderwijsresearchdag gehouden. Doelvan de researchdag is: onderwijsresearchers in degelegenheid te stellen, (a) zich op de hoogte te houdenvan recent onderzoek, (b) hun onderzoek bekendte maken, (c) met vakgenoten van gedachten tewisselen over hun onderzoek. Zowel voor sprekersals andere deelnemers bestaat gelegenheid tot infor-meel kontakt. In het Verslag dat mei 1974 verschijnt,worden samenvattingen van alle voordrachten op-genomen. De deelname aan de researchdag staatopen voor onderwijsresearchers. De kosten voordeelname inclusief lunch, koffie, thee en Onderwijs-researchdagverslag bedragen /15,â€”. Aanmelding kan tot 10 maart plaats vinden doorovermaken van ?’ 15,â€” op postgirorekening 13.500van het Gemeentegirokantoor Amsterdam t.g.v.rek. nr. R-5560 van R.I.T.P., met vermelding vanhet woord 'onderwijsresearchdag". VON - konferentie 1974 Ook dit jaar zal de VON (de Vereniging voor Onder-wijs in het Nederlands) een konferentie houden, na-melijk van 6 t/m 9 april in de Leeuwenhorst

teNoordwijkerhout. Het programma omvat 8 zgn. 'stromen': School,buurt, maatschappij; Geen moedertaalonderwijs. pedagogische studien 1974 (51) 101-103 101



??? Mededelingen zonder taalbeschouwing; Integratie k;leuter-/basis-onderwijs; Middenschool; Didaktische werkvormen;Moedertaalonderwijs en toch geen Nederlands;Film en verhaal; Dramatische werkvormen. Deelneming is niet slechts voorbehouden aan ledenmaar staat ook open voor onderwijzenden van on-verschillig welk schooltype en in welk vak dan ook,die geen lid zijn. Gezien het beperkt aantal plaatsen(320) betekent inschrijving helaas niet dat deel-neming automatisch is verzekerd. De konfcrentie begint op zaterdag 6 april om 2 uuren duurt tot 9 april 2 uur. De kosten bedragen maximaal ?’ 60,â€” per persoon,afhankelijk van het inkomen van de deelnemers.Reiskosten worden vergoed tot ten hoogste ?’ 29,â€”,afhankelijk van de af te leggen afstand. Folder met inschrijvingskaarten verkrijgbaar bij Ad-ministratie VON-konferentie, Oude Kamp 12,Utrecht. Tel. 030-318968. Inhoud andere tijdschriften Teneinde onze lezers een overzicht te geven van het-geen er in Nederlandstalige â€žzusterbladen" wordtgepubliceerd, is met de redacties van PedagogischForum, Persoon en Gemeenschap

en het Tijdschriftvoor Opvoedkunde en haar grensgebieden overeen-gekomen om met ingang van januari 1974 de inhoudvan het laatstverschenen, eventueel eerstvolgendenummer van deze tijdschriften in deze rubriek opte nemen. Pedagogisch Forum 8e jaargang, nr. 1, januari 1974Leraarsopleiding, depressies of opklaringen, doorC. Stellinga De pedagogische aspekten van de naamgeving, doorJ. W. van Hulst Nieuwe tendensen in het tekenonderwijs 4 (slot) doorA. M. J. C. M. GerritsePedagogische KroniekBoekbespreking Persoon en Gemeenschap 26e jaargang, nr. 5, januari 1974 Bij het volgende artikel, door J. Janssens Een zakelijke reactie op sluipmoord op de spelling,door I. van der Velde De 'Middle Schools' in het Engelse onderwijssysteem,door R. Fremaut Vijfentwintig jaar Psycho-Medisch Sociale Centra,door M. Blommaert Wat is die leerling waard?, door B. TheyssensStructuur van de open gemeenschapsschool (1),door B. Raes Permanente revolutie, door R. BobinePedagogie als fictie, door L. van SwinderenOnderwijsoppositie in Nederland en Vlaanderen,door W. de Herdt, W.

L??tens en L. ZonneveldHer en der (berichten)Boekbespreking Tijdschrift voor Opvoedkundeen haar grensgebieden 19e jaargang 1973-74, nr. 1 Prof. dr. Walter Asmus: 35 jaar Herbart-studie.Terugblik bij een emeritaat, door C. MartensSelectie op basis van geschiktheid. Implicaties voorhet Hoger Onderwijs, door P. J. JanssenMicro-teaching - an overview, door D. J. Grand-genett en S. L. Wakefield De Breznjev-doctrine en de onderwijspolitiek in deSovjet-Unie, door J. Cardon De psychopedagogiek als wetenschap en haar toe-passelijkheid op gedragsgestoorden, door M. J-Langeveld Kroniek voor Comparatieve Pedagogiek: Nieuw Nederlandstalig studiegenootschap, door A. M. L. van Wieringen en J. Lowijck Het zesde tweejaarlijkse congres van de 'Comparative Education Society in Europe' te Frascati-Grotta- ferrata (Rome), door W. Wielemans Ontvangen boeken Adriaans P. en Duker P., Behandeling van probleem-gedrag bij zwakzinnigen, Lemniscaat, Rotterdam,1973, ?’ 10,-. Geld A. M. C. van der. Begeleiding van opvoedersen kinderen, Samsom, Alphen aan de Rijn, 1973,?’34,50. Hettema

P. J., Doceerstijlen, Nijmeegs Instituut voorOnderwijsresearch, Nijmegen, 1973.J??rgens H. J. P., (Samensteller) Samen of apart,(Rono-nota), Wolters-Noordhoff, Groningen, 1973,?’8,10. 102



??? Mededelingen Kephart N. C., Hekkesluiters I, Senso-motorischeontwikkeling van moeizaam lerende kinderen,Lemniscaat, Rotterdam, 1973, ?’24,50.Kephart N. C, Chaney en Ebersole, Hekkesluiters II,Programma voor ontwikkelingsbevordering, Lem-niscaat, Rotterdam, 1973, ?’21,50.Kephart N. C., Roach en Chaney, Hekkesluiters III,Observatie van de senso-motoriek, Lemniscaat,Rotterdam, 1973, ?’21,50. Knoers A. M. P., Leren en ontwikkeling. Van Gorcum& Comp., Assen, 1973, ?’ 15,50.Laan H. van der, Leren lezen, schrijven en rekenen.Empirische studies over onderwijs, no. 15, TjeenkWillink, Groningen, 1973, ?’24,50.Ligteringen J. H., Bij U, over U ... met U, Kant-tekeningen bij interne democratisering van hetonderwijs. Christelijk Pedagogisch Studiecentrum,Hoevelaken, 1973. Lawton D., Social Change, Educational Theory and Curriculum Planning, University of London PressLtd., Londen, 1973, Â? 1.25. Levy R. B., Nu kan ik je voelen. De Toorts, Haarlem,1973, ?’ 17,50. Mcintosh D. M., Statistiek voor onderwijsgevenden,Wolters-Noordhoff, Groningen, 1973, ?’

13,50.Tyler R. W., Theoretische grondslagen van het curri-culum, Universitaire Pers, Rotterdam, 1973, ?’29,50.Weber, L., The English Infant School and InformalEducation, Prentice Hall, Londen, 1972, Â? 2.60.Wilmink A. J., 25 jaar Gemeentelijk PedotherapeutischInstituut, Gemeentelijk Pedotherapeutisch Instituut,Amsterdam, 1973. Wit J. de (Red.), Kinderpsychologische opstellen 3,(Serie: Psychologen over het kind), Tjeenk Willink,Groningen, 1973, ?’29,50. Groep Onderwijsresearch THE, Tien jaar onderwijs-research aan de Technische Hogeschool Eindhoven,Centrale Reproduktiedienst THE, Eindhoven, 1973. 103



??? Zojuist is verschenen deel 15 in de reei<s Empirische Studies over Onderwijs Leren lezen, schrijven en rekenen Een onderzoek naar de ontwikkelingsvoorwaarden op zesâ€” enzevenjarige leeftijdDr. H. van der Laan XVIII + 165 pag.Jng. f24,50 ISBN 90 01 51990 3 In dit onderzoek analyseert de auteur de leerprocessen lezen van woorden, lezenvan zinnen, het w/oorddictee en het rekenen. Doel van de analyse Is na te gaan aan welke ontwikkelingsvoorwaarden kinderen opzes- en zevenjarige leeftijd moeten voldoen om de vier genoemde leerprocessenaan te kunnen. Het onderzoek is verricht met behulp van een groot aantal geselecteerde didactische(specifieke) en psychologische tests. Ook verkrijgbaar Een van de conclusies is dat het rekenen niet zoals het lezen en het zuiver schrijven bij de boekhandel. tot een associatieve, een reflexieve en perceptieve basis kan worden teruggebracht. Het rekenen dat geworteld is in de lagere cognitieve structuren, is tevens afhankelijkvan de hogere structuren van de intelligentie. H. D. Tjeenk Willink Groningen 2119 1 74 Afsche??dsbundelProf. dr. Ph.

J. Idenburg W> Vormgeving van beleid in onderwijs en cultuur Onder redaktievan Dr. N. Deen en Drs. SJ.C. van Eyn?¤hmenVII + 81 pag., ing. f 20,50. ISBN 90 01 20123 7 Deze bundel is een gelegenheidsboek in twee betekenissen. Aan de ene kant geschiedt de uitgave rond het vertrek van Prof. dr. Ph.J. Idenburg ais hoogleraar aan de Universiteit van Amsterdam. Aan de andere kant geeft deze bundel gelegenheid aan een aantal mensen om hun gedachten over beleidsvorming neer te schrijven. De redaktie wilde daarmee bereiken, dat de bezigheden van Prof. Idenburg op een aantal werkterreinen evaluerend zouden worden beschreven. De bundel geeft daarom een beschrijving van de vormgeving van het beleid op dri?Š gebieden: Kunst, Onderwijs en Onderwijsresearch door J. Kassies, E. Velema enJ.A. van Kemenade; alsmede een besdirijving van de rol die Prof. Idenburgdaarbij speelde door J. van Riemsdijk, C.J.M.H. Souren en N. Deen. Verkrijgbaar bij de boekhandel en bij de uitgever. H. D. Tjeenk Willink Groningen _1554 5 73^



??? Interne differentiatie*) P. de Koning, R.I.T.P., Amsterdam Dit artikel beoogt een probleemverkenning te gevenvan de kenmerken, mogelijkheden en problemenvan de interne differentiatie. Wijzigingen in dif-ferentiatiemethoden worden belicht tegen de ach-tergrond van de functieverandering van het (secun-dair) onderwijs. Na een vergelijking van de internedifferentiatie met de interscholaire differentiatie eninterklassikale differentiatie wordt nader ingegaanop enkele componenten van de interne differentia-tie zelf: de differentiatie in onderwijsdoelen, dedifferentiatie in leertijd en de differentiatie ininstructiemethoden. Gesteld wordt dat voor het invoeren van internedifferentiatie een onderscheid tussen minimum endifferenti??le onderwijsdoelen dient te worden ge-maakt. Fundamentele verschillen in opvattingblijken echter te bestaan over de juiste verhoudingtussen deze twee soorten doelen: maximaliserentegenover minimaliseren van het minimumpro-gramma. Gewezen wordt op de noodzaak om tedifferenti??ren in leertijd. Als realiseringsmogelijk-heden worden genoemd de

'vertakte voortgang'en de 'lineaire voortgang'. Aan beide mogelijkhe-den kleven echter een groot aantal praktischeproblemen. Gepleit wordt voor een compromis.Met betrekking tot de differentiatie in instructie-methoden worden twee benaderingen in het kortbesproken: de 'Aptitude-Treatment-Interaction-Research' en de 'Leamingfor Mastery Strategy'.Op korte termijn wordt voor de praktijk meer heilverwacht van de principes waarop laatst genoemdebenadering gebaseerd is. * Dit artikel is gebaseerd op het eindverslag van deS.V.O. voorstudie: Differentiatie binnen klasse-verband (0173). Het eindverslag is te verkrijgen bijuitgeverij Muusses, Purmerend, onder de titel InterneDifferentiatie. pedagogische studien 1974 (51) 105-123 Tenslotte wordt aandacht besteed aan het toet-sen van leerresultaten bij interne differentiatie,aan de taak van de leraar bij uitvoering van internedifferentiatie en aan het nodige onderzoek enontwikkelingswerk. 1. Inleiding Bij het streven naar nieuwe onderwijsvormenzoals ge??ntegreerd onderwijs, middenschool enparticipatie-onderwijs, neemt de

differentiatie-problematiek een centrale plaats in. Differentiatiein het onderwijs is echter geen nieuw verschijnsel.Sinds het onderwijs is ge??nstitutionaliseerd wor-den beleid en leraar geconfronteerd met ver-schillen in de leerlingenpopulatie - zowel na-tionaal als binnen een opleiding of groep - enstaat men steeds opnieuw voor de opdrachtmaatregelen te nemen om met deze verschillen tekunnen werken. In de klas komen deze maatrege-len o.a. tot uiting in de wijze waarop de leraar lesgeeft en in de samenstelling van sommige leer-boeken. Veel opvallender en ingrijpender dandeze - meestal intu??tieve en incidentele -differentiatie op micro niveau, is de differentiatiedie de inrichting van het nationaal schoolwezenteweeg brengt. Zo worden de leerlingen na hetbasisonderwijs verdeeld over een verscheidenheidvan schooltypen (l.b.o., mavo, havo, v.w.o.).Met andere woorden: er worden doelbewustverschillen in opleidingen gecre??erd om zodoen-de tegemoet te komen aan - vermeende of re??le -verschillen tussen leerlingen. Ook kennen weMontessori, Dalton en IVO-scholen die

binnende opleiding specifieke differentiatiemaatregelenhanteren. 105



??? P. de Koning Het is niet eenvoudig om ?Š?Šn enkele definitiete vinden die de grote verscheidenheid van dif-ferentiatiemaatregelen in het ondenvijs beschrijft.De volgende formulering biedt wellicht houvast:differenti??ren in het onderwijs is het doen ont-staan van verschillen tussen delen (b.v. scholen,afdelingen, groepen, individuele leerlingen) vaneen onderwijssysteem (b.v. nationaal schoolwe-zen, scholengemeenschap, afdeling, klas) tenaanzien van ?Š?Šn of meerdere aspecten (b.v. doel-stellingen, leertijd, instructiemethoden). Dif-ferentiatie heeft altijd betrekking op ?Š?Šn of meer-dere aspecten. Zo is het mogelijk uniforme doel-stellingen te hanteren maar verschillen te cre??ren- te differenti??ren - t.a.v. het aspect leertijd,maar ook is het mogelijk beide variabelen tevari??ren. Tevens is het van belang zich te reali-seren dat er altijd sprake is van een graad vandifferentiatie. Zo kunnen we ons voorstellen datde leerlingen in een opleiding niet allemaaldezelfde leerstof behoeven te leren, maar het iswel zeer onwaarschijnlijk om te veronderstellendat er in het geheel geen gemeenschappelijke leer-

doelen zijn. De differentiatie t.a.v. het aspectonderwijsdoelstellingen beweegt zich dus tussentwee uitersten: voor iedere leerling andere doel-stellingen (absolute differentiatie) en voor alleleerlingen uniforme doelstellingen (absolute ho-mogenisatie). Het bepalen welke maat van dif-ferentiatie wenselijk is, is ?Š?Šn van de meest prin-cip??le vraagstukken. Differentiatie is geen doel op zich maar eenmiddel ter bereiking van de doeleinden die menmet het onderwijs voor heeft. Het gaat ook nietom de vraag ??f er in het onderwijs gedifferen-tieerd moet worden, maar om de vraag h??e dedifferentiatie moet worden ingericht en uitge-voerd. Afhankelijk nu van de heersende opvat-ting met betrekking tot de plaats en functie diehet onderwijs moet innemen en vervullen binnende samenleving, wijzigen zich de differentiatie-methoden. Deze wijzigingen betreffen meestal demate waarin gedifferentieerd wordt, het tijdstipwaarop differentiatiemaatregelen genomen wor-den, de delen van het onderwijs(sub)systeemwaartussen gedifferentieerd wordt en de aspectenten aanzien waarvan gedifferentieerd wordt.

Recente en ingrijpende veranderingen in dif-ferentiatiemethoden zien we optreden tijdens deeerste jaren van het secondair onderwijs. Deplaats en functie van deze onderwijsperiode staatreeds geruime tijd in bijna geheel West-Europasterk ter discussie. In verschillende studies wordtaandacht besteed aan deze functieveranderingvan het secondair onderwijs i. In het algemeenkan gesproken worden van een trend om hettraditionele selectieve onderwijssysteem te doenvervangen door een retentief onderwijssysteem.Men tracht daarbij een schoolorganisatie die leer-lingen voortdurend uit- en wegselecteert te ver-vangen door een organisatie die de leerlingentijdens de opleiding accepteert en bijeen houdt. Deze wijziging in doeleinden vraagt tevens omandere differentiatiemaatregelen. Zo is tegelijker-tijd een tendens zichtbaar om de differentiatie inschoolsoorten te vervangen door een differen-tiatie binnen de opleiding en binnen de leergroep(interne differentiatie). Deze verandering vandifferentiatiemethoden geeft echter in de onder-wijspraktijk een groot aantal moeilijkheden. Ineen selectief systeem is

de differentiatieproblema-tiek voor een groot deel terug te brengen tot eengroeperings- en selectieprobleem. Wil men interndifferenti??ren, dan staat men voor een onderwijs-kundig probleem met vele aspecten en vele nogonbeantwoorde vragen. 2. Interscholaire, interklassikale en interne dif-ferentiatie 2.1. Interscholaire differentiatieDe interscholaire differentiatie - differentiatiedoor het cre??ren van afzonderlijke en gescheidenschooltypen - heeft de laatste honderd jaar eenbelangrijk stempel gedrukt op ons onderwijs.Verondersteld werd dat een verticaal hi??rarchischsysteem van gescheiden schooltypen tegemoetzou komen aan enerzijds de verschillen in be-gaafdheidsniveaus en begaafdheidsrichtingen vande aankomende leerlingen - theoretisch, tech-nisch - en anderzijds aan de maatschappelijkeberoepenstructuur - hoog, midden, laag^. Eenvroegtijdige splitsing van het onderwijssysteem 106



??? Interne differentiatie in afzonderlijke scholen ligt in die opvatting alshet ware gegeven in de maatschappijstructuuren de begaafdheidsstructuur. Bij interscholairedifferentiatie is het dan ook zaak verschillen tus-sen leerlingen vroegtijdig te herkennen en dieleerlingen te sorteren over de verschillende spe-cifieke opleidingen. De wijze waarop de leerlin-gen na het doorlopen van het basisonderwijsverdeeld worden, berust noodzakelijkerwijs opselectie en predictie procedures, die trachten hetjuiste kind op de juiste schoolsoort te plaatsen.Een voortdurende selectie tijdens de opleidingzorgt bovendien voor een verfijning van ditprincipe. 2.2 Bezwaren Een differentiatie door middel van een hi??rar-chisch systeem van gescheiden schoolsoorten iswellicht een geschikt middel in een selectiefonderwijssysteem. Volgens velen is deze differen-tiatiemethode juist niet in overeenstemming metde huidige opvattingen omtrent de doeleindenvan het secondair onderwijs^^. De bezwaren tegende interscholaire differentiatie zijn vrij algemeenbekend. We volstaan daarom met een korte op-somming.

De interscholaire differentiatie dient een ver-oudere conceptie - uitselecteren van een elite -en komt niet tegemoet aan de wens om dekwaliteit en kwantiteit van het onderwijs voorallen te verbeteren. Een gedifferentieerd verticaalscholensysteem met voortdurende selectie wordtgekenmerkt door een hoog percentage van'zitten blijvers' en 'afvallers'. Dit verschijnsel -dat absoluut gezien in een dergelijk systeem toe-neemt bij een grotere onderwijsparticipatie - is instrijd met de nieuwe doelstellingen. Zittenblijvenen wegselecteren bevorderen niet alleen de in-efficiency in het onderwijs, maar zijn bovenalschadelijk voor de persoonlijke ontwikkeling vande betreffende leerlingen. Ook lijkt het onvermijdelijk dat binnen eenonderwijssysteem met gescheiden schoolsoortende leerlingen gegroepeerd worden naar sociaal-economische afkomst. Een dergelijke differen-tiatiemaatregel bestendigt juist de sociale strati-ficatie waardoor de gewenste sociale integratiebelemmerd wordt. Interscholaire differentiatiebelemmert eveneens de gewenste 'flexibiliteit'.Een vroegtijdige plaatsing van leerUngen in

de teonderscheiden opleidingen vergroot de kans datdeze plaatsingen niet in overeenstemming zijnmet de werkelijke bekwaamheden en interessenvan de leerlingen. Het gerechtvaardigd wan-trouwen dat bestaat t.a.v. de voorspelbaarheidvan schoolsucces, maakt het nemen van zulkeingrijpende plaatsingsbeslissingen des te proble-matischer^. Door de rigide scheidingen tussende programma's der diverse schooltypen wordtde 'doorstroming' belemmerd, waardoor heteventueel herstellen van ten onrechte genomenselectie-beslissingep wordt bemoeilijkt. Het isniet uitgesloten dat verschillen tussen de groepenworden gefixeerd. Tenslotte blijkt tevens dat deinterscholaire differentiatie een negatief effectheeft op de motivatie van de leerlingen, geplaatstin de laagste schooltypen"*. 2.3 Interklassikale differentiatieDe kritiek op de interscholaire differentiatie heefthet secondair onderwijs in vele landen van WestEuropa in beroering gebracht. De recente ver-anderingen worden in een OCDE publicatieÂŽgerubriceerd in twee grove categorie??n: 1. Het introduceren van

gemeenschappelijkecurricula gedurende ?Š?Šn of meerdere jarenmet het doel de 'doorstroom'- en 'overstap'-mogelijkheden te vergroten; de interscholairedifferentiatie blijft echter gehandhaafd. 2. De introductie van een 'comprehensive'systeem, waarbij het woord 'comprehensive'hier geen eenduidige betekenis heeft, maargebruikt wordt voor een vari??teit van scholen-gemeenschappen. Het is meestal niet zo, dat gekozen wordt voor?Š?Šn alternatief en het andere geheel wordt afge-wezen. Veelal - zoals in ons land - komen beidevormen naast elkaar gelijktijdig voor. Het zijnechter vooral de 'comprehensive' scholen die snelin opmars zijnÂŽ. Bij het stichten van 'compre-hensive' scholen verdwijnt de interscholairedifferentiatie, zodat noodzakelijkerwijs naar 107



??? P. de Koning andere differentiatievormen gezocht moet wor-den. In de meeste gevallen wordt gekozen voorde interklassikale differentiatie. De belangrijkstevormen van interklassikale differentiatie staanbekend onder de naam 'streaming' en 'setting'. Bij streaming wordt de leerlingenpopulatie bijaankomst homogeen gegroepeerd in aparte klas-sen op grond van min of meer gelijke leerpresta-ties en/of leervermogen. Aan de verschillendegroepen worden tevens verschillende onderwijs-programma's geboden. Bij setting of vakniveau-differentiatie vindtdezelfde indeling plaats, maar nu alleen metbetrekking tot een aantal - meestal de 'zwaarste'- vakgebieden, waarbij de leerling voor onderwijsin de verschillende vakgebieden in verschillendehomogene groepen geplaatst kan worden. Vak-niveau-differentiatie houdt dus rekening met deintra-individuele verschillen van de leerlingen.Tevens is het met deze differentiatievorm moge-lijk perioden van gemeenschappelijk onderwijsaan heterogene groepen te combineren met'niveau onderwijs' aan relatief homogene groe-pen. Zo kan een hergroepering

plaatsvinden zon-der dat de leerlingen in volledig gescheiden stro-men onderwezen worden. 2.4 Bezwaren Bij streaming wordt verondersteld dat het onder-wijs aan relatief homogene groepen beter aansluitbij de verschillen tussen leerlingen en daardooreffectiever is dan onderwijs aan heterogenegroepen, waar de begaafde leerling tekort ende zwakkere leerling overbelast zou worden.Deze vooronderstelling wordt door onderzoeknoch bevestigd, noch ontkend. Wel wordeneen groot aantal bezwaren tegen streaming aan-gevoerd. Deze bezwaren komen overeen metdie, welke geformuleerd zijn tegen de inter-scholaire differentiatie. Streaming handhaaft decategoriale, verticale indeUng, maar nu binnen deschool. De nadelen van streaming wegen des tezwaarder wanneer - zoals bij homogene brug-klassen aan scholengemeenschappen in Neder-land - de verschillende stromen als onderbouwfunctioneren van de verschillende schooltypen.Reeds in 1962 waarschuwde Idenburg' dat ineen dergelijke situatie schooltjes in de schoolzouden ontstaan doordat de verschillende streamsde neiging hebben het

karakter aan te nemenvan het schooltype waaraan ze - soms impliciet -verbonden zijn. Door de structurele integratiebiedt streaming wellicht iets grotere doorstro-mingsmogelijkheden dan de interscholaire diffe-rentiatie; essenti??le verschillen bestaan er echterniet. Ook bij de invoering van de vakniveau-differen-tiatie stuit men door het selectief homogeniserenvan de groepen op soortgelijke bezwaren: weinigvalide plaatsingsbeslissingen, belemmering vansociale integratie, nadelig effect op de motivatie enprestatie van de leerlingen uit de laagste niveau-groepen, terwijl het voortdurend wisselen vangroepen nieuwe problemen schept. Vakniveau-differentiatie vormt pas een aantrekkelijk alterna-tief voor 'streaming', wanneer de leerling zonderveel moeite kan overstappen van het ene niveaunaar het andere. Zonder deze flexibiliteit wordt deleerUng vastgelegd op het uniforme groepsniveau.Het inbouwen van deze overstapmogelijkhedengeeft echter juist de meeste problemen. De ver-schillende niveaugroepen lopen n.1. al naar gelangde cursustijd verstrijkt, steeds verder - in leerstof-inhoud, in niveau -

uiteen, zodat een 'overstap'van laag naar hoog steeds moeilijker wordt. Op het ogenblik wordt hard gewerkt om vor-men van vakniveau-differentiatie te ontwikkelen,welke bovengenoemde bezwaren zoveel mogelijkbeperken. Het meest uitgewerkte model is ont-wikkeld door Teschner, o.a. in dit tijdschriftbeschreven door Brinkmann^. Dit differentiatie-model heeft vooral in West Berlijn veel navolginggevonden. De voor- en nadelen staan echter inDuitsland zelf sterk ter discussie. 2.5 Interne differentiatie Is de interscholaire en interklassikale differentia-tie vooral kenmerkend voor een selectief onder-wijssysteem, een retentief onderwijssysteem kanhet niet zonder interne differentiatie stellen.Interne differentiatie kent vele varianten. Hetgemeenschappelijke kenmerk is echter dat er eendifferentiatie plaatsvindt binnen de door de op-leiding geaccepteerde groep leerlingen. 108



??? Interne differentiatie Wenst men nu tijdens de eerste jaren van hetsecondair onderwijs geen institutionele selectie,dan zal de van de basisschool komende groepleerlingen als ongedeelde groep geaccepteerdmoeten worden. Men staat dan echter voor deopgave hoe passend onderwijs te bieden aan dezeheterogene groep. De verschillen tussen de leer-lingen kunnen nu niet meer opgevangen wordendoor de groep leerlingen te sorteren over af-zonderlijke scholen, streams of (vak)niveau-groepen. Het enige alternatief is dat er verschil-len worden aangebracht in leerstofinhouden enonderwijsmethoden binnen deze heterogenegroep(en). Geruime tijd heeft de discussie rondom dedifferentiatieproblematiek zich louter en alleentoegespitst op de vraag: homogene of heterogenegroepen? Een zinvol antwoord op deze vraag kanechter niet gegeven worden als alleen gekekenwordt naar het effect van de groeperingswijzeop de leerprestaties en de gehanteerde onderwijs-vorm als onafhankelijke variabele genegeerdwordt. Als een leraar met heterogene groepen opdezelfde wijze werkt

als met homogene niveau-groepen (d.w.z. met uniforme leerstofinhoudenen uniforme instructiemethoden), dan ligt hetvoor de hand dat andere resultaten verkregenworden dan wanneer een onderwijsvorm gehan-teerd wordt waarmee gepoogd wordt de verschil-len binnen de heterogene groep tot hun recht telaten komen. De inconsistente en tegenstrijdigeresultaten van de vergelijkende onderzoekingentussen homogene en heterogene groepen zijnwaarschijnlijk voor een belangrijk deel te wijtenaan verschillen in gehanteerde onderwijsvormenen verschillen in houding van leraren ten opzichtevan de gevolgde groeperingswijzeÂŽ. Het vindenvan onderwijsvormen die verschillen tussen deleerlingen binnen de leergroep tot hun recht doenkomen - intern differenti??ren - is juist de opgavewaarvoor men staat als eenmaal gekozen is voorhet heterogeen groeperen. Hoewel het al of niethanteren van interne differentiatie niet gekoppeldis aan een bepaalde groeperingswijze - elke groepis immers relatief homogeen - noodzaakt eenheterogeen samengestelde groep door de grotespreiding

van aanvangsniveau, leertempo, leer-vermogen en belangstelling tot een systematischeuitvoering van interne differentiatie: hoe hetero-gener de groep, des te groter is de noodzaak. De differentiatieproblemen bij het onderwijsaan heterogene brugklassen zijn illustratief voorde moeilijkheden die men kan verwachten bij deuitvoering van interene differentiatie^ÂŽ. Het zijnnu niet meer zozeer determinatie-, selectie- engroeperingsproblemen waarvoor de school staat,maar problemen die betrekking hebben op doel-stellingen, instructiemethoden, leertijdverschillenen interne schoolorganisatie. In de volgende paragrafen zullen we naderingaan op een aantal algemene onderwerpen diebij de uitvoering van iedere vorm van internedifferentiatie een 'belangrijke rol spelen en tenaanzien waarvan beslissingen genomen moetenworden. 3. Differentiatie in doelstellingen 3.1 Minimum- en differenti??le doelstellingenWat streeft interne differentiatie na? Globaleformuleringen zoals 'een optimale ontplooiingvoor ieder kind' en 'sociale integratie' geven veel-eer de drijfveer aan om - naast andere

middelen -gebruik te maken van interne differentiatie, maarzeggen nauwelijks iets over het (beperkte) doelvan dit middel zelf. Meer houvast biedt de vol-gende formulering: interne differentiatie streeftna dat aan het einde van een cursusperiode alleleerlingen van de groep gemeenschappelijkeminimum-doelen ?¨n verschillende leerlingen vande groep verschillende onderwijsdoelen bereiken.Deze centrale doelstelling wordt op de volgendebladzijde nog eens grafisch weergegeven. Het maken van een onderscheid tussen mini-mum- en differenti??le onderwijsdoelen is naaronze mening de belangrijkste voorwaarde voorhet realiseren van interne differentiatie. Bij inter-scholaire en inter-klassikale differentiatie wordtdit onderscheid nauwelijks gemaakt. Veeleerworden standaardeisen gehanteerd waar iedereleerling - op straffe van zittenblijven - aanmoet voldoen. De standaardeisen verschillen 109



??? P. de Koning per schooltype en vormen de belangrijkste maat-staf om de groep leerlingen te homogeniseren.Wordt echter de heterogene populatie gedurendeeen bepaalde periode geaccepteerd dan zal deopleiding, wil deze voldoen aan het criterium vangepast onderwijs voor ieder, differenti??le doel-stellingen aan moeten bieden. Naast differenti??le doelstellingen blijft echterde noodzaak bestaan van gemeenschappelijkeminimum-doelstellingen. De opleiding zal zorgmoeten dragen voor een kern-, minimum- ofbasisprogramma. Deze noodzaak om minimum-doelstellingen te formuleren laat zich op verschil-lende gronden rechtvaardigen. Ten eerste ga-randeert hiermee de opleiding een minimumonderwijsniveau. Zowel de leerling als cli??nt,als de gemeenschap als financier hebben hetrecht hierover te worden ingelicht. De minimum-doelstellingen geven immers aan wat aan heteinde van een onderwijsperiode alle leerlingen -dus ook de zwakste groepen - aan vaardighedenen kennis 'bezitten'. Ten tweede kan alleen doorhet fixeren van minimum-doelsteUingen de op-leiding de volle

verantwoordelijkheid nemenvoor de eenmaal geaccepteerde groep leerlingen.Deze minimum-doelstellingen vormen de grond-slag op basis waarvan het mogelijk wordt datleerlingen en school als het ware een 'contract'aangaan, waarmee het bereiken van de opleidings-doelen wordt gegarandeerd. Ten derde voorkomthet formuleren van minimum-doelstellingen eenwillekeurige verschuiving van programma-in-houden. Overlading in het onderwijs, kan alleendan bestreden worden wanneer wordt vastge-steld - steeds opnieuw - wat de minimum-doel-stellingen van de opleiding zijn. Ten vierdekunnen differenti??le doelstellingen pas geformu-leerd worden, wanneer is vastgesteld welke vaar-digheden en kennis alle leerlingen gemeenschap-pelijk dienen te hebben. Veel moeilijkheden bij deuitvoering van gedifferentieerd onderwijs ont-staan door een onduidelijke scheiding tussenminimum- en differenti??le doelstellingen. Tenvijfde is een gemeenschappelijk programma eenvoorwaarde voor het cre??ren van de gewensteflexibiliteit tussen de gedifferentieerde pro-gramma's. De mate van flexibiliteit wordt

vooreen groot gedeelte bepaald door de mate waarinde programma's onderling verschillen. Wanneergemeenschappelijke doelstellingen ontbreken,wordt de flexibiliteit sterk gereduceerd. Deminimum-doelstellingen vormen de 'rode draad'die door de opleiding heen loopt en van waaruitde differenti??le programma's worden vastgesteld.De consequenties van overstapmogelijkhedenkunnen worden vastgesteld door na te gaan waaren t.a.v. welke aspecten en welk niveau de dif-ferentiatie wordt ingezet. 100% De noodzaak van differenti??le doelstellingen isevident. De school heeft niet alleen de verant-woordelijkheid om alle leerlingen een bepaaldminimum niveau te garanderen, maar heefteveneens te zorgen dat leerlingen die 'meer aan-kunnen' die mogelijkheden, in overeenstemmingmet de individuele aanleg en belangstelling, ookkrijgen. Het zou bovendien een misvatting zijnte veronderstellen dat interne differentiatie geenelite-vorming nastreeft. Het verschil met b.v.interscholaire en interklassikale differentiatie inselectieve systemen is echter dat deze elite-vorming zich binnen de heterogene groep

en opbasis van een gemeenschappelijk minimum-programma voltrekt. Criteria die aangeven met welke inhouden deminimum- en differenti??le-doelstellingen gevuldmoeten worden zijn niet zonder meer te geven.Van de minimum-doelstellingen wordt verwachtdat deze door iedere leerling van de opleidingbinnen een vastgestelde termijn in principe be-reikt kunnen worden. Bij het bepalen van mini- 110



??? Interne differentiatie mum-doelen gaat het dikwijls om harde enliefst nationale normen. Bij differenti??le doel-stellingen daarentegen zal juist worden uitge-gaan van variabele omstandigheden (bekwaam-heid leerlingen, regio van de school, toekomstigestudierichting van de leerling, organisatie van deschool). Differenti??le doelstellingen kunnen zo-wel een uitbreiding vormen van het te volgenbasispakket als hier geheel los van staan. Detraditie om differenti??le doelstellingen louter teformuleren in termen van 'verdieping' of 'ver-breding' van de basisleerstof, is - zeker bij eenheterogene leerlingenpopulatie - niet meer alsvanzelfsprekend te aanvaarden. Natuurlijk be-hoeft de inhoud van de differenti??le en minimum-doelen niet beperkt te blijven tot louter cognitievevaardigheden. Motorische en affectieve doelstel-lingen kunnen evengoed worden opgenomen.Zo is 'een positieve houding t.o.v. het leren inhet algemeen' ons inziens een doelstelling diethuishoort binnen het minimum-pakket. Om te kunnen werken met minimum- en diffe-renti??le doelstellingen hoeft niet gewacht te wor-

den op landelijke normen. Leraren binnen deschool, of nog beter uit verschillende scholen,kunnen beginnen om voor hun vakgebieden envolgens hun inzichten de minimum-doelstellingenvan een opleidingsperiode te bepalen en tijdelijkvast te leggen. Formuleren van doelstelUngen isgeen eenmanswerk. Samenwerking tussen vakdo-centen is dan ook een eerste vereiste. Ervaringenwijzen uit dat door onderling overleg een zeerhoge graad van overeenstemming bereikt kanworden over de inhoud en sequentie van doel-stellingenii. 3.2 Verhouding tussen minimum- en differenti??le doelstellingenHoewel bij interne differentiatie altijd een onder-scheid wordt gemaakt tussen minimum-doel-stellingen en differenti??le doelstellingen, is deonderlinge verhouding verschillend. Varianten inwerkvormen ontstaan o.a. door principi??le ver-schillen in opvatting over de verhouding die erzou moeten bestaan tussen de minimum- endifferenti??le doelstellingen. Zo kan - zoals vooralin de D.D.R. - aan het gemeenschappelijk pro-gramma een centrale plaats worden toegekend.Tijdens een bepaalde

periode van het voortgezetonderwijs bestaat dan het grootste deel van hetcurriculum uit dit gemeenschappelijk program-ma. De meeste tijd en energie wordt besteed aanhet bereiken en opvoeren van de minimumdoel-stellingen voor allen. Voor het uiteenlopen vanindividuele niveaus en richtingen is slechts in zeerbeperkte mate ruimte gereserveerd. Anderzijdskan - zoals vooral in de V.S. - het gemeen-schappelijke programma worden beperkt en inplaats daarvan een grote mate van differentiatie,zowel in richting als in niveau, worden toegestaanBij een uitgebreid gemeenschappelijk programmazal, naarmate de groep-samenstelling heterogeneris, meer tijd en ?Šnergie nodig zijn om alle leer-lingen tot beheersing te brengen. Bij een zeerbeperkt gemeenschappelijk programma zal, naar-mate de groep-samensteUing heterogener is, meerruimte, tijd en energie besteed moeten wordenaan differenti??le doelstellingen. Degenen die pleiten voor maximalisering vande minimum-doelstellingen wijzen erop, datalleen op deze wijze een kwaliteitsverbetering vanhet onderwijs voor allen

realiseerbaar is. Ookgelooft men dat gelijke kansen voor het volgenvan verder - gedifferentieerd - onderwijs pasoptreden, als het gemeenschappelijk programmacentraal komt te staan. Door het accentuerenvan de differenti??le doelstellingen ontstaan de-zelfde nadelen - aldus deze opvatting - als in eenselectief, interscholair en interklassikaal onder-wijssysteem. Degenen die meer ruimte willenlaten voor differenti??le doelstellingen wijzen eropdat door een grote nadruk op gemeenschappelijkeprogramma's de individuele ontplooiing tekortwordt gedaan. Het bepalen van de verhouding tussen mini-mum-doelstellingen en differenti??le doelstellingenvereist een keuze welke repercussies heeft voorde inrichting en de uitvoering van gedifferentieerdonderwijs. Bij het bepalen van deze keuze spelenvooral ook politiek-ideologische motieven eenbelangrijke roP^. 3.3 Specificatie van onderwijsdoelenBijzondere aandacht verdient de specificatie en 111



??? P. de Koning sequentie van de onderwijsdoelen bij internedifferentiatie. Onduidelijke formuleringen heb-ben tot gevolg dat een vruchtbare discussie overwat minimum- en wat differenti??le doelstellingenzijn, onmogelijk wordt. Ook verloopt het nood-zakelijke continue proces van herdefini??ring vande minimum-doelstellingen pas effectief bij eenexacte formulering. Om te kunnen differenti??ren in leertijd en indoelstellingen is men eveneens afhankelijk van eenduidelijke doelstellingenspecificatie. Differentia-tie in leertijd en doelstellingen heeft immers tot ge-volg dat op ?Š?Šnzelfde tijdstip verschillende leerlin-gen aan verschillende taken werken. Bij internedifferentiatie wordt dan ook wel gesproken overde noodzaak om een 'continuum van doelstellin-gen' samen te stellen. Dit continuum zou danmoeten aangeven welke 'weg' de leerling door deleerstof volgt vanaf het startpunt van de cursus totaan het eindpunt. Met de positie die de leerling opdit continuum inneemt, wordt de vordering van deleerling gedefinieerd. Tevens wordt aangegevenaan welke volgende taken de leerling kan of moetwerken.

Zonder al te veel moeite kan nu ge??den-tificeerd worden, wie met wat bezig is, wie achter-op raakt of blijft steken, wanneer verschillen invorderingen te groot dreigen te worden en wan-neer overgestapt kan worden naar differenti??leprogramma's. Zonder een dergelijke, van tevorennauwgezet geformuleerd continuum van doel-stellingen, wordt een differentiatie in leertijd endoelstellingen onoverzichtelijk. Zowel ouders, le-raar en leerling raken in het ongewisse of de leer-ling achtereenvolgens wel nieuwe doelen bereikt. Tenslotte vraagt ook een differentiatie in in-structiemethoden om een exacte doelbeschrijving.Instructiemethoden kunnen immers pas wordenaangepast, wanneer een afwijking van hetdoel is geconstateerd. De doel-middel-terug-koppeling-revisie-cyclus moet over korte tijds-perioden optreden, wil een differentiatie in in-structiemethoden effectief zijn. Wanneer de(sub)doelstellingen niet gespecificeerd worden,kan niet tijdig worden vastgesteld waar en wan-neer de leerling vastloopt en kunnen geen spe-cifieke instructiemaatregelen genomen wordenSpecificeren van onderwijsdoelen

wil niet zeggendat alleen objectief meetbare vaardigheden wor-den opgenomen. Ook opdrachten en problemendie leerlingen uitvoeren zonder dat directde uiteindelijke leerprestaties objectief te metenzijn, kunnen als doelstelling worden opgenomen.Het gaat er echter om dat ook deze activiteitenzo nauwkeurig mogelijk omschreven worden 1 Naar empirisch gefundeerde methoden om deinhoud en sequentie van onderwijsdoelen te be-palen wordt naarstig gezocht, maar zijn voorals-nog voor toepassing op grote schaal niet voor-handeni^. Een pragmatische en ook voor deschoolpraktijk bruikbare aanpak is ontwikkelddoor Bloom, e.a.15. 4. Differentiatie in leertijd4.1 Noodzaak Daar leerlingen onderling verschillen in de nodigeleertijd om tot beheersing van ?Š?Šn en dezelfdeleertaken te komen, volgt haast vanzelfsprekendde noodzaak om te differenti??ren t.a.v. dit aspect.Onderwijspractici zijn zelf meestal ook tot dezeconclusie gekomen. Dit blijkt o.a. uit de ver-nieuwingspogingen die vrijwel alle het leren 'ineigen tempo' benadrukken. De kwalijke gevolgen die een uniforme leertijdheeft op de prestaties

van een groep leerlingen, isde laatste tijd opnieuw onder de aandacht ge-bracht door Caroll en Bloom. CarolPÂŽ stelt dathet al of niet kunnen beheersen van een leertaakvoor een belangrijk deel afhankelijk is van de tijddie een leerling wil en m?¤g besteden aan een taak.Deze veronderstelling is gebaseerd op de gevon-den samenhang tussen specifieke geschiktheids-testen en de benodigde leertijd. 'Aptitude scores'zouden niet alleen het niveau voorspellen dat eenleerling kan bereiken binnen een gestelde tijd,maar ook de hoeveelheid tijd die een leerling nodigheeft om een bepaald niveau te bereiken i''. Demogelijkheid die een leerling bezit - de mate vanbekwaamheid en geschiktheid - om een bepaaldetaak uit te kunnen voeren wordt dus uitgedrukt inde nodige leertijd. Dit betekent dat falen in deschool voor een belangrijk deel veroorzaakt zouworden doordat de leerling niet voldoende tijd 112



??? Interne differentiatie mag besteden ??f niet voldoende tijd wil bestedenaan een bepaalde leertaak. Beide factoren zijn ech-ter in meerdere of mindere mate te be??nvloeden. Inieder geval gemakkelijker te be??nvloeden dan de'aptitude' zelf. Deze interpretatie is vooral van belang m.b.t.het onderscheid tussen minimum- en differenti??ledoelstellingen. Bij minimum-doelstellingen is hetimmers de bedoeling - in tegenstelling tot diffe-renti??le doelstellingen - dat ondanks de verschil-len in bekwaamheid alle leerlingen deze onder-wijsdoelen bereiken. Door een vari??teit in leertijdtoe te staan wordt volgens deze theorie voorko-men dat verschillen in bekwaamheid tot uitingkomen in het al of niet beheersen van deze mini-mumdoelen. Moeilijker te be??nvloeden is de tijddie een leerling ook daadwerkelijk wil bestedenaan een leertaak. Wanneer een leerling veel tijdnodig heeft om tot beheersing te komen dan wildit niet zeggen dat de leerling het ook op kanbrengen gedurende deze tijd aan deze leertaak tewerken. Ten behoeve van deze leerlingen moetenpogingen worden ondernomen

om de nodige leer-tijd terug te brengen. Dit kan o.a. bereikt wordendoor de kwaliteit van de instructie te verbeteren(zie 5.1.). Bloom raadt aan om vooral in het begin vande cursus iedere leerling de nodige leertijd te ver-schaffen. Het falen op basis-leertaken vergrootnamelijk de leertijd bij volgende taken en ver-kleint de kans op verder succes. Een investeringin tijd aan het begin van de cursus wordt laterdubbel en dwars terugverdiend. Bovendiensuggereert Bloom dat, wanneer iedere leerlingvoldoende leertijd krijgt bij de eerste leertaken,de verschillen in leertijd tussen de leerlingen laterzullen afnemen. Weinig is echter bekend overleertijd van leerlingen in de schoolsituatie. Zois het moeilijk vast te stellen wanneer verlengingvan leertijd nog lonend is. 4.2 Onbelemmerde voortgangEen belangrijk criterium waaraan de internedifferentiatie moet voldoen is het garanderen vaneen onbelemmerde voortgang van de leerlingdoor de leerstof. Hiermee wordt bedoeld dat iedereleerling na bereiking van een onderwijsdoel in degelegenheid moetworden gesteld om onbelemmerd- zonder te

moeten wachten op zijn mede-leer-lingen of op materiaal - verder te werken aannieuwe, nog niet bereikte onderwijsdoelen.Dat dit problemen oplevert komt voort uit hetfeit dat niet alle leerlingen evenveel leertijd eninstructietijd behoeven om ?Š?Šn en hetzelfde leer-doel te bereiken. Het is ook duidelijk dat naar-mate een groep leerlingen t.a.v. deze variabelenheterogener is samengesteld, de organisatie omde voortgang voor elke leerling binnen de groepte regelen, complexer wordt. Een tweetal moge-lijkheden wordt onderscheiden om de voortgangte regelen: vertakt en lineair. Bij een vertakte voortgang werken de snel-lerende leerlingen met tussenpozen om en om aanbasisleerstof en differenti??le leerstof. De werk-wijze is als volgt. De totale cursus is onderver-deeld in leerstofeenheden, en iedere leerstofeen-heid bestaat uit een aantal gemeenschappelijkebasistaken en een aantal extra-taken (of in onzeterminologie minimum-doelsteUingen en dif-ferenti??le doelstellingen). Wanneer nu een leer-ling een basistaak binnen een kortere tijd be-heerst dan zijn medeleerlingen, worden

extra-taken aangeboden, waarvan de inhoud echter niet'vooruitloopt' op de inhoud van de volgende ge-meenschappelijke basistaak. Het al of niet be-heersen van de extra leertaken mag dus geendirecte consequenties hebben voor het leren vande volgende basisleertaken. Meestal is het debedoeling dat deze extra-taken een verrijking -'verbreding' of 'verdieping' - geven van de basis-leerstof. Kenmerkend voor een vertakte voort-gang is het gelijktijdigheidsbeginsel: met devolgende basisleertaken wordt steeds weer ge-lijktijdig door de gehele groep een aanvang ge-maakt. Voor het organiseren van een vertaktevoortgang worden in het algemeen dan ook devolgende twee voordelen genoemd: 1. De groep blijft voor de leraar als groep han-teerbaar. De verschillen in activiteiten en doel-stellingen worden klein gehouden zodat klas-sikale instructie mogelijk blijft. De voortgangwordt gewaarborgd zonder dat de verschillensteeds groter worden. De gehele groep 113



??? P. de Koning werkt gelijktijdig en gemeenschappelijk hetcontinuum van basisdoelstellingen door.2. Doordat steeds opnieuw een gemeenschappe-lijke 'start' wordt gemaakt, krijgt elke leerlingook steeds opnieuw een kans om aan extrataken te werken. De kans dat verschillenworden gefixeerd, wordt door de telkens zichherhalende 'nieuwe start' verkleind. De kritiek op deze werkwijze richt zich op deaard van de extra taken en op de vertakking zelf.Zo wordt betwijfeld of het inderdaad mogelijk iszinvolle differenti??le doelstellingen te formulerenin termen van verbreding of verdieping van debasisleerstof. Dit soort doelstelUngen, die ener-zijds voor de leerling nieuw moeten zijn en ander-zijds niet vooruit mogen lopen, leiden gemakke-lijk tot een schijnvoortgang en 'bezig houden'van de leerlingen. De argumenten die tot ditscepticisme aanleiding geven zijn soms terug tevoeren tot doelstellingsvraagstukken - het ont-breken van criteria om vast te stellen wat basis-en wat extra-doelstellingen zijn - of verwijzennaar de aard van de leerstof. Vooral bij hetvreemde talen onderwijs schijnt het in de begin-fase

van het onderwijs bijzonder moeilijk te zijndergelijke taken te ontwikkeleniÂŽ. Verwachtwordt dat beheersing van extra-taken een ver-korting van de leertijd m.b.t. de volgende basis-leertaak teweeg zal brengen, zodat er een cumu-latief effect ontstaat. Ook wanneer de extra-leer-taken geen 'verbreding' of'verdieping' zouden ge-ven maar geheel los van het basisprogramma zou-den staan (b.v. geheel andere vakgebieden), dannog blijven er bezwaren. Ligt het niet'het meestvoor de hand - psychologisch en vaklogisch - dateen leerling na beheersing van een basisleertaakzonder onderbreking doorgaat met de volgendebasisleertaak en pas na afsluiting van het basis-programma aan differenti??le doelstellingenwerkt? Door het gelijktijdigheidsbeginsel bij eenvertakte voortgang kan de snel-lerende leerlingalleen met tussenpozen - soms vrij abrupt afge-broken - aan de extra taken werken, waardoorde kans groot is dat deze leerstof een reeks 'bete-kenisloze' stukjes gaat vormen. Een leerling kanimmers halverwege een taak blijven steken omdatniet hijzelf maar de langzaamste leerlingen uit degroep de

tijdsduur bepalen. Hoewel verschillendepogingen zijn ondernomen om een vertaktevoortgang te realiseren - Rijksscholengemeen-schap Schagen, FEGA-systeem in Berlijn^Â? -heeft er nauwelijks onderzoek plaats gevondendat deze ernstige bezwaren nader analyseert. Het regelen van de voortgang door een lineaireprocedure betekent dat differenti??le doelstellin-gen pas worden aangeboden na het doorlopenvan het gehele basisprogramma. Alle leerhngenstarten gelijktijdig met het basisprogramma, maarspoedig werken de leerlingen, door de verschillenin leertempo, aan verschillende taken van ditbasisprogramma. De leerling werkt in principeonafhankelijk van de groep - in zijn eigen tempo- aan de leertaken. Wanneer een leertaak wordtbeheerst, gaat hij verder met de volgende, enz.,totdat hij het gehele basisprogramma heeft door-gewerkt en dan op dezelfde wijze verder gaat metdifferenti??le leertaken. In de tijd gezien lopen bijeen lineaire voortgang de vorderingen van deleerlingen steeds verder uiteen, alhoewel de leer-taken binnen het basispakket thuishoren. Devoordelen van deze

procedure zijn duidelijk: deindividuele voortgang wordt op consequente wij-ze geregeld; het basisprogramma blijft als een-heid gehandhaafd, waaraan de leerling zonder'gedwongen' zijstapjes kan werken en ook deextra leertaken worden niet versnipperd, maarals een afgerond programma aangeboden. Ook bij de uitvoering van deze procedure stuitmen echter op bezwaren. In de eerste plaats ver-eist een realisatie een volledige herziening van dehuidige wijze waarop het onderwijs wordt inge-richt. Om de grote verschillen in de vorderingent.o.v. het basisprogramma op te kunnen vangen,dient materiaal aanwezig te zijn dat de leerling instaat stelt onafhankelijk van de leraar te werken.Groepsinstructie wordt immers in hoge matebeperkt doordat op ?Š?Šnzelfde tijdstip de leer-lingen aan verschillende onderdelen van hetprogramma bezig zijn. Wanneer de leraar zijn tijdeconomisch wil gebruiken, en de groep als groep'hanteerbaar' moet blijven, dan zal een effici??ntmiddel als groepsinstructie vervangen moetenworden door andere effici??nte middelen, zoals 114



??? Interne differentiatie zelf instruerend leermateriaal en nieuwe organi-satievormen. Voor het ontwikkelen van dezemiddelen zijn echter kostbare investeringen no-dig. Een tweede bezwaar heeft betrekking op defixering van leertempo en begaafdheid die dezeprocedure met zich mee zou brengen. De kansis groot dat eenmaal zwak begonnen leerlingenzwak blijven. Een leerling die achterop raakt,verliest contact met zijn mede-leerlingen, wordtontmoedigd, en blijft daardoor achter. De mo-gelijkheid ontbreekt - zoals bij een vertaktevoortgang - om een nieuwe start te maken. Ookde interactie tussen zwakke en goede leerlingenwordt door deze individuele voortgang tegen-gegaan. Een derde bezwaar richt zich op hetgevaar van competitie in leersnelheid. Leerlingenzullen succes gaan identificeren met snelheid enaantallen leertaken in plaats van met begrip enkennis. Een vierde bezwaar betreft de individua-lisering die deze procedure met zich mee zoubrengen. Door de voortgang van de vorderingenlos te koppelen van de groep als geheel, wordt eenextreem individualistische visie op het onderwijs-

leerproces gegeven. De sociale elementen in hetleren zouden worden verwaarloosd. Het eerstebezwaar lijkt gerechtvaardigd. Om echter eenuitspraak te kunnen doen over het tweede enderde bezwaar ontbreken empirische gevens.Wel blijkt uit de ervaringen met individualise-rende programma's in Zweden (I.M.U.) en deV.S. (I.P.I.) dat tot op zekere hoogte deze be-zwaren re??el zijn^i. Het laatste bezwaar is echtereen doelstellingenprobleem en niet zozeer eendirecte consequentie van de lineaire voortgang.Doelstellingen die groepsactiviteiten vereisenkunnen immers zonder veel moeite worden opge-nomen. Een lineaire voortgang moet niet ge??den-tificeerd worden met solitair leren. Ten onrechte worden dikwijls de lineairevoortgang en de vertakte voortgang tegenoverelkaar geplaatst alsof ze elkaar uitsluiten. Geko-zen wordt dan v????r een vertakte voortgang ent?Šgen een lineaire, of andersom. Zo'n opstellingontstaat als beide procedures alleen theoretischen in extreme vormen worden uitgewerkt. In depraktijk is een ongelimiteerde doorvoering vandeze procedures echter niet mogelijk en

nietwenselijk. Gezocht moet worden naar een syn-these. Bij een compromis kan van de voordelenvan beide gebruik worden gemaakt. Zo kan hetaantal 'vertakkingen' dat binnen het basispro-gramma wordt aangebracht beperkt worden.Hoe meer vertakkingen immers, hoe minderruimte voor een individuele lineaire voortgang.Wanneer het aantal vertakkingen wordt terug-gebracht dan kunnen de leerlingen langere tijdin eigen tempo grotere leerstofeenheden door-werken. Dit gaat de 'verbrokkeling' tegen, terwijlhet waarschijnlijk relatief eenvoudiger is ver-rijkingsopdrachten te formuleren wanneer eersteen behoorlijke hoeveelheid basisleerstof isdoorgewerkt. Maar ook blijven de voordelen vanvertakkingen gehandhaafd, zoals de mogelijkheidvan groepsinstructie en gemeenschappelijke nieu-we startpunten. Wat de optimale verhoudingtussen lineaire en vertakte voortgang is, is nietzonder meer te zeggen. Men stuit hier op hetprincipi??le vraagstuk van de grenzen van dedifferentiatie: wanneer is het niet meer verant-woord om verschillen in vorderingen en leertakenbinnen de groep nog groter te doen

worden? Degrens wordt bepaald door enerzijds de onderwijs-ideologie, die wordt voorgestaan (zie 3.2) enanderzijds door de beschikbare organisatie enmiddelen. 5. Differentiatie in instructiemethoden5.1 Noodzaak Evenals een differentiatie in leertijd is een dif-ferentiatie in instructiemethoden nodig omiedere leerUng een optimale kans te geven eengesteld onderwijsdoel te bereiken. Wanneernamelijk verondersteld wordt dat ?Š?Šn en dezelfdeinstructiemethode zelden optimaal is voor ?¤lleleerlingen van een groep, dan is de volgende stapdat er verschillen worden aangebracht in strate-gie??n, methoden, middelen, etc. Een differentiatiet.a.v. het aspect instructie heeft dus tot doel zo-veel mogelijk leerlingen tot beheersing te brengenvan een vastgestelde leertaak. Dit is vooral vanbelang - zoals bij interne differentiatie - wanneersprake is van minimum-doelstellingen. Mini- 115



??? P. de Koning mum-doelstellingen dienen immers per definitiebereikbaar te zijn voor alle leerlingen van degroep. Wanneer een leerling toch faalt, moet deinstructie voor deze leerling gemodificeerd wor-den. (Of de minimum-doelstellingen moetenworden veranderd. Maar voordat hiertoe wordtovergegaan is het wenselijk om eerst na te gaanof de instructie wel efi"ectief gewerkt heeft.)In de onderwijspraktijk vindt een systematischediff"erentiatie van de instructie nauwelijks plaats.Dit is niet zo verwonderlijk als blijkt dat zowelhet onderzoek als de onderwijspraktijk geenduidelijke aanwijzingen hebben opgeleverd hoede instructie in de schoolsituatie moet wordenaangepast aan verschillen tussen leerlingen.De aanwijzingen en gegevens die ter beschikkingstaan hebben ??f betrekking op laboratorium-situaties en zijn daardoor moeilijk overdraagbaarnaar de schoolsituatie, ??f kunnen niet opgevolgdworden door de hoge kosten, ??f zijn sterk per-soonsgebonden. 5.2 Twee benaderingen De laatste jaren wordt intensiever dan ooit ge-zocht naar mogelijkheden om de instructie aan tepassen aan individuele

verschillen tussen leer-lingen. Grofweg zijn een tweetal benaderingen teonderscheiden. De eerste benadering staat be-kend onder de naam '^ptitude Treatment/nteraction (ATI) research', terwijl als represen-tant van de tweede benadering het onderzoek enontwikkelingswerk rondom de 'Learning forMastery Strategy' kan gelden. De laatstgenoem-de benadering is praktischer, pragmatischer enminder pretentieus van aard dan de eerste bena-dering, die zich bezighoudt met meer fundamen-teel gericht onderzoek. Bij het ATI-onderzoek staat de vraag centraal:hoe kan de instructie worden aangepast aan de'sterke' en 'zwakke' eigenschappen van de indi-viduele leerling. Om deze vragen te beantwoor-den wordt nagegaan hoe 'aptitude' variabelenonder verschillende instructiecondities (treat-ments) gerelateerd zijn aan de leerprestaties vande leerling. Gezocht wordt naar interacties tusseninstructiemethoden en de gemeten kenmerken.Dit soort interacties treedt op als een instructie-methode effectief blijkt op een bepaald 'aptitude'niveau, terwijl een andere methode eff'ectieverwerkt op een ander niveau.

Cronbach22 heeft waarschijnlijk gelijk wanneerhij stelt dat het zoeken naar 'Aptitude-Treatment'interacties psychologisch de meest interessantevraagstelling is van alle mogelijkheden om gediffie-rentieerde instructie te realiseren. Het nut dat deATI-research heeft opgeleverd voor de school-praktijk is echter - zeker voorlopig - bijzondertwijfelachtig. Cronbach en Snow komen in een be-kende studie, die zowel een beschrijving als eenkritische analyse van dit soort onderzoeken geefttot de conclusie dat er nog nauwelijks interactiesgevonden zijn die zich lenen voor een verderetoepassing23. Zelfs als er een aantal duidelijkeinteractie-effecten worden aangetoond, blijft devraag of deze gegevens kunnen worden omgezetin concrete aanwijzingen voor het uitvoeren vaneen gedifferentieerde instructie in de klas. Zullenfinanci??le en organisatorische factoren niet een tegrote belemmering voor realisering vormen?Om vooraf te kunnen bepalen welke methodepast bij het 'aptitude'-patroon van iedere leerlingzullen voortdurend batterijen van tests moetenworden afgenomen. In de school worden

immersverschillende onderwerpen en vakgebieden on-derwezen - en het gaat bij ATI meestal niet omalgemene maar om specifieke leerlingkenmerken- terwijl ook de eigenschappen van de leerling inde loop van de cursus kunnen veranderen.Daarnaast moet een groot aantal gedetailleerduitgewerkte maar verschillende instructiepro-gramma's gereed liggen. De toepassing van'aptitude-treatment' interacties in de schoolkrijgt misschien pas een kans wanneer op groteschaal van computers gebruik wordt gemaakt. Meer perspectief bieden o.i. de principes en pro-cedures die ten grondslag liggen aan de 'Learningfor Mastery Strategy'^ Hoewel niet zo exacten systematisch als de ATI-methode voorstaat,biedt deze strategie een aantal relatief eenvoudigeaanwijzingen waardoor een zekere differentiatiein instructiemethoden ook in de schoolsituatierealiseerbaar wordt. Zo wordt in plaats van eenvoorspelling welke instructiemethode'het meesteffectief is voor een individuele leerling, achteraf 116



??? Interne differentiatie nagegaan of een gehanteerde uniforme instruc-tiemethode wel voor ieder gewerkt heeft. Wan-neer blijkt dat sommige leerlingen geen profijthebben gehad van de instructie, dan wordt voordeze leerlingen alsnog een andere methode uitge-probeerd. Of een instructiemethode effectief isgeweest kan worden afgelezen aan de hand van deleerprestaties van de leerlingen. Wanneer nuverondersteld wordt dat het verschil tussen welen niet beheersen van een hoeveelheid vastgestel-de leerstof mede wordt veroorzaakt doordat dekwaliteit van de gehanteerde instructiemethodeniet voor ieder gelijk was, dan geven de leer-prestaties aan welke groepen leerlingen een ge-wijzigde, gecorrigeerde instructiemethode be-hoeven om alsnog tot beheersing te komen.Op deze wijze wordt dus enerzijds gebruik ge-maakt van de voordelen van een uniforme in-structiemethode en worden anderzijds de be-zwaren die aan deze methode kleven ondervan-gen. Een voordeel is immers dat een homogeneinstructie afgestemd op de grote 'middenmoot'een relatief goedkope en effectieve methode is

omveel leerlingen tot beheersing te brengen. Eennadeel is echter, dat leerlingen die niet tot beheer-sing komen, worden afgestoten. Van het grootstebelang is natuurlijk dat tijdig onderkend wordt,waar en voor welke leerlingen de instructie heeftgefaald. Vandaar dat de leerstofspecificatie en detoetsconstructie bij deze strategie een centraleplaats innemen. Hoe en welke instructievariabelen gecorrigeerdmoeten worden om de instructie aan te passen aandie leerlingen die in eerste instantie niet tot beheer-sing van de leertaken komen, blijft een probleem.Hoofdzakelijk is men aangewezen op een 'intelli-gent zoeken en tasten'. Er zijn echter wel enkeleaanwijzingen te geven. Zo komt als eerste correc-tiemaatregel een verlenging van de instructieduuren leertijd in aanmerking^s. Op het belang hiervanis reeds in 4.1 gewezen. Veelal blijkt echter een ge-lijktijdige differentiatie in hulpmiddelen, in pre-sentatie en in leerstofopbouw noodzakelijk. Dezeaspecten van de instructie worden wel samengevatmet de term 'instructiekwaliteit'. Wat nu opvaltbij definities van instructiekwaliteit, is dat dezeniet bepaald

wordt door een enkele factor maarhet resultaat is van een ingewikkeld samenspel vanverschillende variabelen en subvariabelen^Â?. Inde tweede plaats - en voor de differentiatiepro-blematiek essentieel - is het kenmerkend dat dekwaliteit van de instructie als een relatieve eigen-schap beschouwd wordt. De kwaliteit van de in-structie wordt gekoppeld aan de individuele leer-ling. Wat voor de ene leerling een optimale in-structiekwaliteit is, kan voor een andere leerlingeen belemmering bij het leren vormen. Het zijn deverschillen tussen de leerlingen in persoonlijk-heidskenmerken, motivatie, aanleg, voorkennis,cognitieve structuur etc. die verschillen in de opti-male instructiekwaliteit bewerkstelligen. Uit o.a.de ervaringen van de ATI-research blijkt echterhoe moeilijk het is de instructiekwaliteit voorverschillende leerlingen te optimaliseren. Wat inde praktijk als re??le mogelijkheid overblijft is devari??teit in methoden en middelen vergroten.Wanneer leerlingen niet tot beheersing komen ishet aan te bevelen om - naast verlenging van leer-en instructietijd - gebruik te maken van andereen gevarieerde

methoden en middelen. Doorinstructiemethoden te vari??ren en af te wisselenwordt als het ware de kans vergroot dat een leer-ling die variant(en) 'tegenkomt' die voor hem hetmeest geschikt is (zijn). Er zijn dan ook samen-hangen gevonden tussen de vorderingen van leer-lingen in een groep en het al of niet vari??ren vanmethoden en middelen^'. Maar ook het vari??ren van methoden en midde-len behoeft niet willekeurig te gebeuren: er kanrichting aan gegeven worden. Richten we ons opeen aantal belangrijke instructievariabelen zoalsstructuur van leerstof en presentatie, oefening,reinforcement, en feed-back dan kan de differen-tiatie in eerste instantie gezocht worden in hetm?Š?Šr of minder benadrukken en/of voorprogram-meren van deze factoren. Door te denken in ter-men van 'meer en minder', beschikt men over eenvrij simpel, maar waarschijnlijk toch ef??ectief dif-ferentiatiemodel. Ook de ervaring leert dat leerlin-gen die moeilijk tot beheersing van een leertaakkomen, veelal behoefte hebben aan m?Š?Šr structuurin de presentatie, m?Š?Šr oefening, m?Š?Šr feedback enm?Š?Šr

reinforcement. Onderzoek steunt deze erva-ring. De meer intelligente leeriingen blijken on- 117



??? P. de Koning danks een ongestructureerde presentatie van deleerstof t??ch tot beheersing te kunnen komen,waarschijnlijk doordat zij z?¨lf - hoewel ten kostevan meer leertijd - structuur in de leerstof aan-brengen. Potentieel zwakke leerlingen lukt ditechter niet en zij hebben het meeste profijt van eengoed gestructureerd onderwijsprogramma. Zoook verzorgen sommige leerlingen hun eigen feed-back (door bijvoorbeeld gebruik te maken van delogische structuur van het leermateriaal enimpliciete correcties en evaluaties uit te voeren),voor andere leerlingen daarentegen is het nodigdat de leraar of medeleerling behulpzaam is envoor de nodige 'feedback' zorgt^s. Er zijn ver-schillende empirische studies bekend, die heteffect hebben onderzocht van supplementaire,gecorrigeerde instructieprocedures, die dan ge-bruik maken van andere media en middelen envan een meer gestructureerde leerstofpresentatieen feedback. Een groot aantal van deze studieszijn samengevat en verzameld door J. H. Block.De resultaten zijn bemoedigend: veelal komteen hoger percentage leerlingen tot beheersingvan

een hoeveelheid gefixeerde leerstof dan bijeen uniforme instructie^Â?. 6. Toetsen van leerresultaten bij Interne Differen-tiatie Elke vorm van onderwijs behoeft informatie overhet leereffect. Deze informatie levert de gegevens,op basis waarvan leraren en leerlingen beslissin-gen kunnen nemen. Bij interne differentiatie dienthet verzamelen van gegevens echter veel frequen-ter en intensiever te geschieden dan bij uniform,groepsgericht onderwijs. De beslissingen bij inter-ne differentiatie betreffen immers niet zozeer degroep als geheel, maar de individuele leerlingen ofsubgroepen afzonderlijk. In een ge??ndividuali-seerd onderwijssysteem staat de hoeveelheid gege-vens, nodig voor het nemen van beslissingen, indirectie relatie met het aantal leerlingen van degroep. Traditioneel, groepsgericht onderwijs kan vol-staan met informatie die de totale groep ken-merkt. Wanneer alle leerlingen op hetzelfde tijd-stip aan ?Š?Šn en dezelfde leertaak werken, danverschaft de identificatie van de leertaak in velegevallen reeds voldoende informatie om de groepte karakteriseren. Indien echter iedere leerlingmin of

meer in eigen tempo voortgaat en ver-schillende leerlingen aan verschillende leertakenwerken, dan vereist een goed lopende organisatieinformatie van iedere leerling afzonderlijk. Af-hankelijk nu van de soort beslissingen, die bij deuitvoering van interne differentiatie genomenmoeten worden, kan de aard van de nodige infor-matie worden vastgesteld. In het algemeen wordteen drietal soorten beslissingen en daarmeecorresponderend een drietal soorten metingenonderscheiden. De eerste soort beslissingen betreft het bepalenvan het juiste startpunt voor iedere leerling.Voorafgaand aan een cursus, nieuw programmaof nieuw onderwerp is het nodig informatie tekrijgen over de - specifieke - beginvaardighedenen beginkennis van de leerling. Hierdoor kanvastgesteld worden of de leerling al of niet denodige voorkennis bezit om met vrucht aan denieuwe doelstellingen te werken. Bovendien ishet van belang te weten of deze nieuwe leertakenniet reeds beheerst worden. Vooral bij het in-lassen van zgn. 'verrijkingsleerstof' is deze in-formatie essentieel. Alleen op deze wijze kanworden nagegaan of het

werken aan verrijkings-stof niet synoniem is met 'bezighouden' (d.w.z.:de leerlingen leren niets nieuws). Dit soorttoetsen noemt men overeenkomstig hun functieplaatsingstoetsen. De tweede soort beslissingen heeft betrekkingop het zo goed mogelijk begeleiden en sturenvan het onderwijs-leerproces. De nodige informa-tie wordt dan ook verzameld tijdens dit proces.De metingen worden verricht tussen het start-punt en eindpunt van een leerstofeenheid, cursusof programma. De weg die de leerling tussen ditbegin- en eindpunt moet afleggen wordt zo goedmogelijk gevolgd door over korte tijdseenhedenmetingen te verrichten. Tussentijdse toetsingeninformeren de leerling over wat beheerst wordten wat nog geleerd moet worden en verschaffende leraar informatie voor het nemen van beslis-singen met betrekking tot de voortgang door de 118



??? Interne differentiatie leerstof en het modificeren van instructieme-thoden en instructiematerialen. In plaats van degebruikelijke 'relatieve' metingen heeft men voorhet vervullen van dit soort functies meer de be-hoefte aan toetsen die 'absoluut' meten^".In navolging van Bloom e.a. kunnen deze me-tingen als 'formatief' gekenschetst worden^i. Een derde soort beslissingen heeft betrekkingop de beoordeling van de eindprestaties van deleerling. Zowel om onderwijskundige als com-municatieve redenen (rapportage aan ouders,besturen, gemeenschap) is het nodig om deeindprestatie van de leerling om te zetten in eenstandaard van uitnemendheid. De toetsing betreftmeestal de inhoud van de totale cursus of groteonderdelen daarvan en is dan ook algemener vanaard dan de formatieve informatie. De metingenWorden ook niet tijdens het onderwijsleerprocesverricht, maar erna, op het eindpunt wanneer ditproces als afgesloten kan worden beschouwd.Bloom e.a. hebben voor dit soort metingende naam summatief ge??ntroduceerd^a. Alle drie soorten metingen volgen min of meervanzelfsprekend

wanneer onderwij sbeslissingenzich afspelen binnen een cyclisch proces: eris een doel, er zijn middelen die worden be-proefd om het doel te bereiken, er zijn resulta-ten die worden ge??valueerd; door terugkoppelingis het mogelijk de voortgang van het procesvruchtbaarder te doen verlopen, waarbij de terug-koppeling zowel tot revisie van de middelen, alsvan het doel kan leiden^^. Instrueren, leren entoetsen worden dan niet opgevat als afzonderlij-ke, ge??soleerde activiteiten maar blijken samen-hangende onderdelen van ?Š?Šn en hetzelfde proceste zijn. 7. Interne differentiatie en de taak van de leraar Door middel van een enqu??te afgenomen bij120 brugklasleraren verdeeld over 9 brede scho-lengemeenschappen werd in 1972 een poginggedaan om moeilijkheden bij gedifferentieerdonderwijs te inventariseren. Moeilijkheden zoalsdoor leraren ervaren tijdens het uitproberen vangedifferentieerd onderwijsÂŽ^. Het meest opval-lende van de resultaten is niet dat een groot aantalmoeilijkheden genoemd worden, maar het bredeveld van onderwerpen dat deze moeilijkhedenbestrijken. Vrijwel alle

aspecten van het leraars-ambt zijn betrokken bij het invoeren van gedif-ferentieerd onderwijs; of dit nu het samenwerkenmet collega's betreft, of het stimuleren van indi-viduele leerlingen. De soort moeilijkheden diemeer dan 70% van de respondenten noemenhebben betrekking op: algemene moeilijkheden(grote klassen, onzekerheid bij nieuwe werkvor-men), moeilijkheden door tijdgebrek en taakver-zwaring, moeilijkheden door gebrek aan scho-ling, gebrek aan leer- en hulpmiddelen en gebrekaan informatie. De uitvoering van interne differentiatie onder-graaft een groot aantal traditioneel gevestigderolopvattingen, Methoden en organisatievormen.Zo staat bij interne differentiatie het overdragenvan informatie - de traditionele taak van de le-raar - in veel mindere mate centraal. Verschil-lende schrijvers wijzen op de noodzaak van eennieuwe taakopvatting. De terminologie die hier-bij gebruikt wordt illustreert de richting waaringedacht wordt. Glaser en Nitko spreken van'instructional decision maker', Carroll enBishop van 'the manager of the instructionalprocess' en Merril van 'designer and director

oflearning experiences'^s. Niet het presenteren vaninformatie en materiaal maar het selecteren enmodificeren van materiaal, het ontwerpen enmanipuleren van leercondities wordt als debelangrijkste taak gezien. Ook zal de leraarmoeten meewerken aan de ontwikkeling vannieuwe organisatiestructuren. Vooral effici??nteorganisatienormen zijn broodnodig om de uit-voering van interne differentiatie niet nog kost-baarder te doen maken dan het traditioneleonderwijs. Andere roosterprincipes, werken inteamverband en een verdergaande functiedif-ferentiatie, lijken onvermijdelijk. 8. Onderzoek en ontwikkeling8.1 Evaluatieonderzoek Gegevens over het effect en functioneren van 119



??? P. de Koning interne differentiatie zijn zeer schaars. Wel zijner vele onderzoeken gedaan die het effect vanhomogene en heterogene groepen met elkaarver-gelijken. De resultaten van deze onderzoeken zijnteleurstellend en ook aan de relevantie kan ge-twijfeld wordenÂŽ. Evaluatiestudies, waarbij naastde groeperingswijze ook de gedifferentieerde in-structie en de gedifferentieerde doelstellingenobject van onderzoek vormen ontbreken^ÂŽ. Evaluatie-onderzoek is echter hard nodig ominformatie te kunnen aandragen voor het nemenvan praktische beslissingen. Voorafgaand aan debeslissing om interne differentiatie al of niet in tevoeren zal duidelijk moeten zijn wat de winst enwat het verlies voor deze differentiatiemethode is.Draagt interne differentiatie inderdaad bij totrealisering van een retentief onderwijssysteemdoor de permanente selectie uit het onderwijs tebannen? Wat is de opbrengst in termen van leer-resultaten? Is de vrees voor een algehele niveau-verlaging gerechtvaardigd, of - zoals uit inter-nationaal vergelijkende studies blijkt - is het juistzo dat meer leerlingen m?Š?Šr leren? Biedt

de inter-ne differentiatie meer mogelijkheden voor hetrealiseren van een sociale integratie? Ook dekosten zullen betrokken moeten worden bij hetafwegen van de voor- en nadelen. Voor het beantwoorden van deze en anderevragen stuit men op een groot aantal praktischeen methodologische problemen. Zo verkerenscholen die werken met interne differentiatie nogin een 'oneerlijke' concurrentiepositie. Niet al-leen worden ze in hun realiseringsmogelijkhedenbeknot door het ontbreken van faciliteiten, ookde traditionele attituden en verwachtingen vanleraren en ouders vormen dikwijls een belemme-ring voor een eerlijke evaluatie. Methodologischstuit men op moeilijkheden bij het identificerenen onder controle houden van de relevante varia-belen. Gezocht zal moeten worden naar nieuweanalyses en evaluatietechnieken. In dit verbandwijzen we op het werk van Postlethwaite^'. Evaluatiegegevens zijn eveneens nuttig voorhet nemen van beslissingen die samenhangen metde ontwikkeling van gedifferentieerde onderwijs-programma's. Een goed uitgevoerde formatieveevaluatie vraagt echter om een

gedetailleerdwerkplan. Alleen wanneer duidelijk is welkedoelen een concrete werkwijze van internedifferentiatie nastreeft en welke procedures wor-den gevolgd, is het mogelijk discrepanties op tesporen tussen datgene wat werkelijk gebeurt endatgene wat bedoeld isÂŽÂŽ. Een groot aantalvragen waarop de formatieve evaluatie zich zoukunnen richten worden genoemd in het eind-rapport van de voorstudie over Interne Differen-tiatie waarop dit artikel gebaseerd is^a. 8.2 Ontwikkeling Om de interne differentiatie een re??le kans tegeven, zal aan een aantal minimum voorwaardenmoeten worden voldaan. De belangrijkste voor-waarde is wel dat ons denken over onderwijs zichontwikkelt in de richting van het selectievrijeonderwijsmodel. De interne differentiatie is im-mers gericht op de grondgedachten van ditselectievrije onderwijsmodel. De Groot heeftdeze grondgedachten nog eens in een recentepublicatie kernachtig geformuleerd :'Selectievrijonderwijs is onderwijs waarbij de docent, aanwiens zorgen een bepaalde groep leerlingen ofstudenten is toevertrouwd, all?Š?Šn denkt en werktaan de

verwezenlijking van de doelstellingen vanzijn onderwijs, zonder bijgedachten aan selectie;d.w.z. zonder ????k de beoordeling van de 'ge-schiktheid' van zijn leerlingen en het 'uitwieden'van de groep tot zijn taak te rekenen, ?¨n zonderde v????ronderstelling dat een deel van de groepdie doelstellingen 'toch wel niet zal halen' en dusergens onderweg zal afvallen. Het pendant van dekant van de leerlingen of student is, dat hij zichaanvaard weet: hij (of zij) kan er vast op rekenen,dat de docent met hem en niet tegen hem is, enhem zo nodig zal helpen en steunen bij het (ge-garandeerd) bereiken van het doel - het doel vande gemeenschappelijke 'expeditie'Alleen bin-nen het kader van deze onderwijsfilosofie kan dedoelstelling van interne differentiatie - alleleerlingen bereikten de minimum-doelstellingen,sommige leerlingen de differenti??le doelstellin-gen - betekenis krijgen. Het aanvaarden van een selectievrije onderwijs-periode is weliswaar een fundamentele voor-waarde, maar garandeert nog niet dat de interne 120



??? Interne differentiatie differentiatie in de school ook daadwerkelijicgerealiseerd wordt. Andere materialen, anderewerkvormen en andere organisatiestructuren zul-len ontwikkeld moeten worden. Het is echternauwelijks mogelijk om aan al deze - dikwijlsprincipi??le - problemen tegelijkertijd redelijkaandacht te schenken. Een fasegewijze realiseringvan interne differentiatie lijkt onvermijdelijk.Nog te vaak worden de differentiatieprojekten teimpulsief of te groots opgezet waardoor de Pro-jekten halverwege verzanden zonder bruikbareen overdraagbare produkten te hebben opgele-verd. Er is daarentegen behoefte aan een werk-plan dat pragmatisch is van opzet en achtereen-volgens de verschillende problemen samenhan-gend met de uitvoering van interne differentiatieoplost. De oplossing zal daarbij vooral gezochtmoeten worden in het voortbrengen van produk-ten die bruikbaar zijn voor verschillende varian-ten van interne differentiatie. Prioriteit zal onsinziens gegeven moeten worden aan de problemendie samenhangen met onderwijsdoelstellingen,interne schoolorganisatie en toetsing van leer-

resultaten. Onafhankelijk welk 'model' van interne diffe-rentiatie wordt gekozen, een voorwaarde is datmen het eens wordt over de minimumdoelstellin-gen van de opleiding. Zonder concensus met be-trekking tot deze doelstellingen, loopt iedere po-ging om intern te differenti??ren dood. Wanneer deminimum-doelstellingen zijn vastgelegd kunnende basisprogramma's en differenti??le program-ma's ontwikkeld worden. Een goede schoolorga-nisatie biedt een raamwerk waarbinnen de internedifferentiatie effectief kan functioneren. Veelalkan gebruik gemaakt worden van ervaringen inhet buitenland. Niet door deze organisaties tecopi??ren, maar door de daar gehanteerde prin-cipes en inzichten toe te passen in de Neder-landse schoolsituatie. Het ontwikkelen van toets-middelen en toetsprocedures - zowel subjectieveals objectieve - is nodig om leerlingen te kunnendoorverwijzen naar differenti??le programma's enter afsluiting van de programma's zelf of onder-delen daarvan. Het gaat hierbij niet om selectievetoetsen, maar vooral om de ontwikkeling en hetgebruik van evalatieve en diagnostische
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??? P. de Koning gedifferentieerd onderwijs in heterogene brug-klassen. Dit rapport is als bijlage toegevoegd aanhet eindverslag van het S.V.O.-projekt 'Dif-ferentiatie binnen klasseverband'. Amsterdam:R.I.T.P. (St.), 1972. 11. We noemen de samenvatting van P. W. Airasiandie J. H. Block geeft in het boekje 'MasteryLearning: Theory andPractice', New York, 1971.Tevens wijzen wij op de procedure die gevolgdwordt door H. P. Stroomberg bij het S.V.O.-projekt 0165: Inventarisatie en ontwikkeling vandoelstellingen voor modem wiskunde-onderwijsin de basisschool. 12. Kienitz, W. e.a.: Einheitlichkeit und Differen-zierung im Bildungswesen. Berlin, 1971. 13. Eisner spreekt in dit verband van 'expressiveobjectives'. Eisner, E.: Instructional and ex-pressive educational objectives. In: Merill, D.M. (ed.): Instructional Design: Readings. Engle-woodsCliffs, 1971. 14. We noemen slechts het werk van Resnick, Wangen Kaplan: Behavior Analysis in CurriculumDesign: a hierarchically sequenced introductorymathematics curriculum. Pittsburg, 1970 en hetlopend onderzoek van Stroomberg: De doelstel-lingen
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??? In dit onderzoek staat centraal de overgang tussentwee typen van woordassociatie: tussen syntag-matisch en paradigmatisch associ??ren. Het eerstetype, de syntagmatische vorm, gaat ontwikkelings-psychologisch vooraf aan de tweede, de paradig-matische vorm. Deze verschuiving pleegt op tetreden tussen het zesde en achtste levensjaar. Hetonderzoek richt zich nu op de vraag in hoeverredeze overgang samenhangt met de schoolbekwaam-heid en tevens of deze ontwikkelingssprong ver-band houdt met de door Piaget onderscheidenovergang van intu??tief naar concreet - operatio-neel denken. Tenslotte wordt onderzocht welke de rol is vande sociaal-economische achtergrond van de kin-deren bij de overgang van syntagmatisch naarparadigmatisch associ??ren. 1. Overzicht van de literatuur Sinds de experimenten van Woodrow en Lowellin 1916 (15) is het bekend dat de associaties vankinderen consistente verschillen laten zien met deassociaties van volwassenen. De algemene ter-minologie om deze twee vormen van associ??rente onderscheiden is syntagmatisch voor de kin-derlijke

en paradigmatisch voor de volwassenvorm. Het eerste type wordt gekenmerkt dooroverwegend semantisch bepaalde aanvullingenop het stimuluswoord en door meer 'wholepart'associaties. Ook volgen de associaties vaker hetpatroon bijvoeglijk naamwoord - zelfstandignaamwoord en werkwoord - zelfstandig naam-woord dan de paradigmatische associatievormdat doet. Dit laatste type wordt vooral gekarak-teriseerd door contrast of overeenkomst met hetstimuluswoord, waarbij de woorden meestal uiteen equivalente klasse gekozen worden. Voorbeelden: syntagmatische antwoorden ophet stimuluswoord - koud kunnen zijn: ijs oftemperatuur, paradigmatische antwoorden kun-nen zijn: fris of gloeiend. Veel onderzoeken hebben tot doel gehad meerinzicht te geven in deze overgang van syntagma-tisch naar paradigmatisch associ??ren, het ont-staan ervan en een eventuele samenhang metandere invloeden. In al deze studies worden cri-teria genoemd op grond waarvan men besluitof een antwoord syntagmatisch dan wel para-digmatisch is. Bijvoorbeeld: syntagmatisch zijndie antwoorden die in een

normale zin bij hetstimuluswoord zouden kunnen horen. En: para-digmatisch zijn die antwoorden die in een nor-male zin het stimuluswoord zouden kunnen ver-vangen. (6) Een andere definitie (9): syntagma-tisch is een antwoord wanneer het stimulus-woord kan voorafgaan of opvolgen, door nietsmeer gescheiden dan een bepalend lidwoord(Masters). De omschrijving van Deese is (3): syntagma-tisch zijn die antwoorden die een andere, meestalaansluitende positie innemen in de zin; paradig-matisch zijn die antwoorden die eenzelfde positiein een zin kunnen innemen als het stimulus-woord. Ervin stelde als eerste dat het al dan niet vast-houden aan de woordsoort het algemene formeleprincipe is dat de associaties van volwassenenen kinderen doet verschillen. Deze tendens vol-gend gaan Brown en Berko dan ook over tot eenandere terminologie (1). Het onderscheid wordt Woordassociatie en cognitief ontwikkelingsniveaubij kinderen van verschillend sociaal-economisch niveau I. De Vries Bellaart en J. M. H. van de Koppel^) 124 pedagogische studi??n 1974 (51) 124-134



??? Woordassociatie en cognitief ontwikkelingsniveau etc. dan: heterogeen wat betreft woordsoort (syn-tagmatisch) versus homogeen wat betreft woord-soort (paradigmatisch). Wij zullen verder hetaantal homogene associaties beschouwen als deindex voor het aantal paradigmatische antwoor-den. Verschillende hypothesen bestaan er ten aanzienvan de factoren die verantwoordelijk zoudenzijn voor het optreden van de 'syntagmatic-paradigmatic shift'. Hoewel niet in alle studiesnader gepreciseerd, wordt toch over het algemeende periode van zes tot acht jaar genoemd als diewaarin de verschuiving zeer duidelijk optreedt(1, 4, 6, 9,). Ervin (6) is van mening dat het gevenvan een paradigmatisch associatieantwoord eengevolg kan zijn van: a. gelijkheid van referenten van het stimulus-woord en het antwoord. b. gelijke achtervoegsels voor stimuluswoord enantwoord. c. een gemeenschappelijke verbale kontekst. Deze kontekstuele gelijkheid omsluit zowel de grammaticale als de semantische gelijkheid. Erzijn dan volgens Ervin twee modellen voor hetvormen van paradigmatische associaties: 1) for-

ward association vb. kopje koffie - kopje thee.Dit levert een assiciatie van koffie met thee op.2) reverse (mediated) association vb. voordeur -achterdeur. Deur medieert de associatie voor enachter. Deze hypothese waarin gesteld wordt datparadigmatisch associ??ren wordt geleerd doorintersubstitutie wordt ook bevestigd door eenexperiment van Mc Neill (10) en onderzoekingenvan Brown en Berko (2). Intersubstitutie is pasmogelijk wanneer men syntactische gelijkheidkan onderscheiden. Brown en Berko stellen dan ook als hypothesedat, naarmate het gebruik van syntaxis bij kin-deren tot ontwikkeling komt, de syntactischegelijkheid in woorden een steeds belangrijkerdeterminant wordt bij woordassociatie. Ter toet-sing van deze stelling werd de mate waarin eenverschuiving was geconstateerd van heterogenenaar homogene associatieantwoorden vergelekenmet de capaciteit om correct grammaticaal ge-bruik te maken van nonsens woorden na ze ineen aantal zinnen gehoord te hebben. Een posi-tieve correlatie werd vastgesteld op grond vande resultaten van hun experiment. Mc Neill (10, 11)

noemt ook het belang vankennis van grammaticale regels voordat paradig-matisch associ??ren kan ontstaan. Daarnaastzoekt hij een verklaring in het feit dat steedsmeer kenmerken toegevoegd worden aan dewoorden uit de woordenschat van het kind. Opzes ?¤ zevenjarige leeftijd zijn dat meestal seman-tische kenmerken. Hieronder moet men verstaandat het kind het gebruik van een bepaald woordin verschillende kontekst leert beheersen. Naar-mate het aantal 'markers' groter is, beperkt ditde omvang van de groep woorden waaruit hetantwoord afkomstig kan zijn. Ook Ervin enEntwisle (4, 6) poemen dit als mogelijkheid totverklaring van de 'S-P shift'. In dit licht moetook een verklaring gezocht worden voor het feitdat er niet een gelijke toename is in het aantalparadigmatische antwoorden voor de verschil-lende woordsoorten (3). Samenvattend zien wijhet volgende: 1. In alle studies werd een ontwikkeling gecon-stateerd in de woordassociatie. In de periodevan zes tot acht jaar treedt een verschuivingop van syntagmatisch naar paradigmatischassoci??ren. 2. De definities die men geeft om deze

twee asso-ciatievormen te preciseren verschillen informulering soms enigszins, maar zeggen in-houdelijk wel hetzelfde. Veelal wordt syntag-matisch gebruikt om de kinderlijke, van ver-bale omgeving afhankelijke, associatievormaan te duiden en gebruikt men paradigmatischvoor de volwassen vorm waarbij het antwoordmeer geleid wordt door contrast of overeen-komst met het stimuluswoord. Anderen ge-bruiken heterogeen wat betreft woordsoortversus homogeen wat betreft woordsoort.Criterium voor dit onderscheid is hier alleenof het woord van dezelfde woordsoort als hetstimuluswoord is of niet. Soms geldt dit crite-rium ook voor diegenen die toch de termensyntagmatisch en paradigmatisch aanhouden.Bij hen sluiten wij ons hier aan. 3. Verantwoordelijk voor het optreden van de 125



??? I. de Vries Bellaart en J. M. H. van de Koppel 'S-P shift' is de ontwikkeling bij het kind vanzijn capaciteit tot gebruik maken van syntaxis,waarmee het kind een toenemend aantal'markers' ter beschikking heeft voor de woor-den uit zijn woordenschat. Via het proces vanintersubstitutie kan nu het paradigmatischsoasci??ren geleerd worden. Twee modellenvoor dit leerproces zijn forward en reverse(mediated) association. 2. Theorie??n en hypothesen Ten aanzien van de gemiddelde leeftijd waaropde grootste verandering van associatievorm op-treedt zijn de bevindingen eensluidend. Door ver-schillende onderzoekers werd gesteld dat doorhet proces van intersubstitutie de paradigmati-sche associatievorm geleerd wordt. Eerst wan-neer de grammaticale regels beheerst worden enmen in staat is syntactische gelijkheid te onder-scheiden, wordt intersubsittutie mogelijk. Hoeis het dan te verklaren dat de verschuiving paszeer duidelijk optieedt na het zesde levensjaar,hoewel toch, volgens diverse onderzoeken, desyntactische regels al op ongeveer driejarigeleeftijd worden beheerst O^)- In een enkel on-

derzoek wordt gesuggereerd dat schoolervaringeen belangrijke factor zou zijn voor het tot standkomen van de 'S-P shift' (6). Immers daar streeftmen ernaar het kind het geven van functioneledefinities af te leren en wordt er veel aandachtgeschonken aan substitutie van synoniemen.Hoewel inderdaad ten tijde van Woodrow enLovell, toen dit soort oefeningen nog niet inzwang was, het aantal syntagmatische associa-tieantwoorden bij negen tot twaalfjarigen evenhoog was als nu op kleuterschoolleeftijd, moetener toch nog andere factoren zijn dan alleen op-voeding. In dit verband is een studie van Ervinvan belang waarin zij vermeldt dat ook volwas-senen van de Navaho-indianenstam voorkeurvertonen voor paradigmatische associatieant-woorden. Zeker is dat in dit geval de voorkeurniet door schoolervaring kan zijn gevormd.Naast de factoren verantwoordelijk voor hetleerproces dat het paradigmatisch associerenmogelijk maakt, en naast enige verwijzing naarde invloed van schoolervaring werd er weinigaandacht besteed aan mogelijke andere milieu-invloeden. Entwisle (4.5.), die als enige opzeer

grote schaal heeft gewerkt met de woord-associatietest om het verschijnsel van de veran-dering van associatievorm meer reli??f te geven,stelde vast in hoeverre er een verschuiving op-trad bij kinderen die verschilden in leeftijd, sexe,sociaal niveau, urbanisatiegraad en IQ. Zij vondgeen significant verband tussen paradigmatischassoci??ren en sociaal niveau. De veronderstellingen waarop ons onderzoekzich richt zijn de volgende: 1. Het is waarschijnlijk dat de verandering vanassociatievorm, waarbij het eerste type, hetsyntagmatische, ontwikkelingspsychologischvooraf gaat aan het andere, de paradigmati-sche vorm, ook een verschil in ontwikkelings-niveau impliceert. De verwachting is dan datde kinderen die een procentueel hoger aantalparadigmatische associatieantwoorden gevenook hoger scoren op een schoolbekwaam-heidstest. 2. Het is waarschijnlijk dat de verandering inassociatievorm samenhangt met de door Pia-get onderscheiden overgang van intu??tief naarconcreet - operationeel denken. Immers inde intu??tieve fase blijkt het denken nog ego-centrisch, gevangen in het ene

standpunt vanwaaruit de werkelijkheid gezien en begrepenwordt. Dit houdt in dat wanneer het kind tottaak heeft te associ??ren op een bepaald woord,het associatieantwoord vooral bepaald zalworden door de kontekst waarin dat woordvoor het kind betekenis heeft gekregen. Hetkind is nog niet in staat het woord te objecti-veren, d.w.z. als zelfstandige eenheid te zien.Na de overgang tot de concreet-operationelefase die op ongeveer zevenjarige leeftijdplaatsvindt, kan, ondanks verandering, dat-gene wat onveranderd blijft herkend worden.Wanneer het kind in dat stadium de associa-tieopdracht krijgt, is het in staat het woordmeer naar zijn grammaticale eigenschappente beschouwen. Dit maakt het mogelijk tot 126



??? Woordassociatie en cognitief ontwikkelingsniveau etc. een paradigmatisch associatieantwoord tekomen. Het kan misschien enige verbazing wekken datwij hier zo sterk de nadruk leggen op dit vermo-gen tot objectiveren en niet op de mogelijk-heid tot classificeren. Door Francis (7) werdechter aangetoond dat de kennis van seman-tische klassen en vormklassen een onvoldoen-de verklaring voor de shift bood. Zij stelt danals hypothese dat de shift 'is caused by alengthy reorganisation of the mental filingsystems of the preschool child based onabilities to isolate words from sentences andto make comparisons accross related consti-tuents' (p. 956). Juist dit losmaken van hetwoord, het uit zijn betekenisvolle context ha-len lijkt ons de cognitieve ontwikkeling terepresenteren bij het kind dat naar een para-digmatische associatievorm overgaat. 3. Het is waarschijnlijk dat het tijdstip van over-gang in associatievorm mede bepaald wordtdoor het taaimilieu. Duidelijk is dat taalbe-heersing, waaronder verstaan wordt de groot-te van de woordenschat en beheersing vangrammaticale regels van groot

belang is bij deassociatieopdracht. Immers kennis van desyntaxis stelt het kind onder meer in staat dewoordsoorten te herkennen. Via het procesvan intersubsitutie kan de paradigmatischeassociatievorm geleerd worden. De groottevan de woordenschat en een juist gebruikhiervan verhogen de kans op een paradigma-tisch antwoord omdat er b.v. meer synonie-men gekend worden. Aangezien de taalomge-ving vermoedelijk de belangrijkste factor is inde ontwikkeling van de taalbeheersing (8), ishet ook waarschijnlijk dat dit taaimilieu eenduidelijke invloed zal hebben op het tijdstipvan overgang tot de paradigmatische associa-tievorm. Onze hypothesen zijn: 1. Er is een positieve correlatie tussen het per-centage paradigmatische associatieantwoor-den op een woordassociatietest en de scoreop een schoolbekwaamheidstest. 2. Er is een positieve correlatie tussen de hoogtevan het percentage paradigmatische associa-tieantwoorden en de mate van ontwikkelingvan het concreet - operationeel denken. 3. Er is een positieve correlatie tussen het per-centage paradigmatische associatieantwoor-den op

een woordassociatietest en de matevan ontwikkeling van het taaimilieu. 3. Opzet en omschrijving van het onderzoek3.1. Het onderzoek: Het onderzoek werd een week na het begin vanhet schooljaar '71/'72 op drie lagere scholen inMiddelburg en Vlissingen verricht. De eersteweek bleek op alle lagere scholen van Walcherenbestemd voor het individueel afnemen van eenleesvoorwaardentoets. Deze leesvoorwaarden-toets, ontwikkeld op de afdeling Schoolpedago-giek van het Pedagogisch Instituut van de Rijks-universiteit te Utrecht, werd afgenomen met hetdoel mogelijke moeilijkheden bij het leren lezenzo vroeg mogelijk te onderkennen. De score opdeze toets werd als variabele in het onderzoekopgenomen. 2 De populatiekeuze: De proefpersonen werdengekozen uit de groep kinderen die per 15 augus-tus 1971 het lager onderwijs zouden gaan volgen.In overleg met de inspecteur voor het l.o. voorZeeland en West-Brabant werden drie scholen inMiddelburg en Vlissingen geselecteerd die in hunpopulatie een zo scherp mogelijke tegenstellinglieten zien tussen hogere en lagere sociaal-econo-

mische milieus. Een van de drie scholen bleekeen uitgesproken gemengde bevolking te hebbendaar zij enerzijds, per traditie, als 'de' schoolgeldt voor kinderen uit hogere sociale milieusen zij anderzijds, door de ligging in een ont-volkte binnenstad, ook kinderen krijgt uit soci-aal-economisch zwakke milieus. Het hoofd vande school kon een verdeling in twee groepenaanbrengen. In het onderzoek zijn opgenomen de gegevensen resultaten behaald bij 73 proefpersonen waar-van 41 jongens en 32 meisjes. De verdeling vol- 127



??? I. de Vries Bellaart en J. M. H. van de Koppel gens sociaal-economisch milieu scheidde degroep in 27 kinderen (18 jongens en 9 meisjes)uit de hogere en 46 kinderen (23 jongens en 23meisjes) uit de lagere milieus. Verondersteld wordt dat deze verdeling corres-pondeert met de verdeling in meer en minderontwikkeld taaimilieu. De leeftijden varieerden tussen 5 jaar 10 maan-den en 6 jaar 9 maanden met een gemiddeldeleeftijd van 6 jaar en 3 maanden. De woordassociatietest: Als woordassociatietestwerd de test gekozen die Brown en Berko ge-bruikten om de 'S-P shi t' aan te tonen binneneen groep kinderen die in leeftijd varieerden van5 jaar 5 maanden tot 10j aar. De woorden werdenvertaald. Deze woordenassociatietest bestaat uit eenzestal woorden van de volgende woordsoorten: 1. Zelfstandige naamwoorden. Hierbij maken zijonderscheid in 'count nouns' en 'mass nouns',met het gevolg dat het aantal items twee maalzo groot is als voor de andere woordsoorten.Dit onderscheid kan, voor het Nederlands,vergeleken worden met dat tussen soortna-men (mensen, dieren, dingen) en

stofnamen. 2. Bijvoeglijke naamwoorden. 3. Werkwoorden. Ook hier wordt een onder-scheid gemaakt en wel in overgankelijke enonovergankelijke werkwoorden, waardoorook deze groep weer bestaat uit twaalf items. 4. Bijwoorden. Om er zeker van te kunnen zijn dat de associatie-opdracht geen bijkomende moeilijkheden zouopleveren door onbekendheid met het. stimulus-woord, werd ieder woord van de Amerikaanseversie vergeleken met de groep 'unaniemen' uitde 'Streeflijst Woordenschat bij de overgang vankleuteronderwijs naar basisonderwijs' van Kohn-stamm en de Vries (8). Deze streeflijst werd sa-mengesteld volgens het oordeel van een groepleerkrachten omtrent de passieve woordenschatvan het kind op het moment van intreden in delagere school. Aan de hand van de groep deralgemeen gekende woorden, de zgn. unaniemen,werden de woorden van de associatietest op hunbekend zijn geverifieerd en zonodig vervangendoor een woord dat wel in de groep der unanie-men voorkwam. De woordassociatietest bevattenu de volgende woorden: tafel, huis, voet, nagel, appel, dokter,

melk,water, zand, suiker, lucht, kaas, donker, zacht,koud, wit, zoet, hard, zoeken, brengen, vinden,nemen, slaan, plagen, schreeuwen, komen, levenlachen, staan, lopen, vlug, genoeg, boos, nu,zachtjes, aardig. Het volgende criterium werd aangelegd: eenassociatieantwoord dat van dezelfde woordsoortwas als het stimuluswoord werd als paradigma-tisch gescoord. Het percentage paradigmatische antwoordenop de totale woordenlijst vormde de score op dewoordassociatietest. Hiernaast werden nog depercentages paradigmatische associatieantwoor-den voor de vier woordsoortgroepen afzonderlijkberekend en als variabele in het onderzoek in-gevoerd. De schoolbekwaamheidstest: Als toets voor deschoolbekwaamheid werd gekozen de NijmeegseSchoolbekwaamheidstest (N.S.T.). De voor-naamste reden is dat de test klassikaal af tenemen is. Een individueel af te nemen test zoude periode van onderzoek te lang maken waar-door de laatste kinderen in het voordeel zoudenkunnen zijn. De test bevat als onderdeel de op-dracht tot een menstekening. Deze menstekeningwerd nogmaals gescoord,

zij het nu volgens decriteria van de Draw a Person Test. Deze score werd als aparte variabele betrokkenbij het onderzoek. Deze werkwijze beoogt een vergelijking moge-lijk te maken tussen N.S.T. en D.A.P., wat be-treft hun korrelaties met andere variabelen inhet onderzoek. De N.S.T. werd aan het begin vanhet onderzoek op de drie scholen afgenomen inde tweede week na de aanvang van het school-jaar. De conservatietest: De middelen bij uitstek omhet ontstaan van het operationele denken aante tonen zijn de zogenaamde conservatieexperi-menten. Het meest bekende conservatieexperi- 128



??? Woordassociatie en cognitief ontwikkelingsniveau etc. ment is de proef met de kleiballen. Dit experi-ment wordt door Piaget uitvoerig beschreven enbehandeld in zijn boek 'Le d?Šveloppement desquantit?Šs physiques chez l'enfant'. (12)De werkwijze is als volgt:Het kind krijgt een balletje klei en mag zelfeen tweede maken, precies even groot en zwaar.Vervolgens wordt een van de twee balletjes doorde proefleider vervormd tot een plak. De vragenaan het kind zijn dan: a. zit er even veel klei in? (behoud van hoeveel-heid) b. zijn deze twee even zwaar? (behoud van ge- wicht) De derde vraag naar behoud van volume werdin dit onderzoek weggelaten omdat pas rond 11-12 jaar het behoud van volume herkend en bear-gumenteerd wordt. Nadat de vragen omtrent hoeveelheid en ge-wicht zijn beantwoord, volgt de tweede fase vande proef. De plan wordt weer gevormd tot eenronde bal. De gelijkgebleven bal wordt nu toteen lang dun rolletje gevormd. De vragen wor-den het kind nu in een andere volgorde gesteld: a. zijn deze twee even zwaar? b. zit er evenveel klei in? Tijdens het werk wordt het

kind zoveel moge-lijk aangezet zijn antwoorden te beredeneren.Het is dan veel duidelijker in hoeverre behoudvan hoeveelheid en behoud van gewicht al toteen vanzelfsprekendheid zijn geworden. Demeest voorkomende argumenten bij niet-conser-vatie van hoeveelheid zijn: - er is minder klei omdat het dunner is. - er is meer klei omdat het langer is. Wanneer het behoud van hoeveelheid als lo-gisch gevoeld wordt zijn de verklaringen in driecategori??n te verdelen: 1. er is nog evenveel klei, want er is niets bijge-komen of afgegaan. 2. Het is wel langer, maar wat er in de lengte bijkomt gaat er in de breedte weer af. 3. Het is wel langer, maar je kunt het weer in deoorspronkelijke vorm terugbrengen.Hetzelfde soort argumenten wordt aangevoerd om het behoud van gewicht te ontkennen of teberedeneren. Het is evenwel heel goed mogelijk dat een kinddat deze laatste argumenten gebruikt om hetbehoud van hoeveelheid aan te geven, terugvaltop de eerdergenoemde niet-conservatieargu-menten om het behoud van gewicht te onder-kennen. Hoewel het inziet dat de hoeveelheidgelijk is, is toch het

vervormde kleiballetje nuweer lichter of zwaarder omdat het dunner res-pectievelijk langer is geworden. Piaget onderscheidt nu drie stadia waarin hetinzicht in behoud van hoeveelheid en gewicht(nog niet van volume) bereikt wordt: 1. afwezigheid van elke vorm van conservatie. 2. a. afwisselende reakties tussen conservatie enniet-conservatie van hoeveelheid. b. conservatie van hoeveelheid, niet-conser-vatie van gewicht. 3. a. bij conservatie van hoeveelheid, afwisse-lende reakties tussen conservatie en niet-conservatie van gewicht. b. conservatie van hoeveelheid en gewicht. Dit verloop kan worden aangegeven op eenschaalverdeling van 1 tot 5. De totaalscore voorhet conservatieexperiment werd nu verkregendoor het viertal antwoorden te waarderen vol-gens bovengenoemde schaal en wel op de vol-gende manier: 1. geen enkel antwoord gaf behoud van hoeveel-heid of gewicht aan. 2. nog geen conservatie van gewicht, maar eenvan de twee vragen omtrent behoud van hoe-veelheid werd positief beantwoord, of beidevragen werden, onder duidelijke aarzeling,afwisselend positief en negatief

beantwoord. 3. nog geen conservatie van gewicht. Wel inzichtin behoud van hoeveelheid wat tot uitdruk-king kwam in een positief beantwoorden vanbeide vragen daaromtrent en een adequateargumentatie. 4. bij conservatie van hoeveelheid afwisselendereacties op de twee vragen omtrent behoudvan gewicht. Ofwel een van de vragen werdpositief beantwoord, ofwel op beide vragenwerd weer aarzelend gereageerd met zowel 129



??? I. de Vries Bellaart en J. M. H. van de Koppel positieve als negatieve antwoorden.5. de vier vragen naar behoud van hoeveelheiden gewicht werden positief beantwoord enjuist beredeneerd. De leesvoorwaardentoets: De leesvoorwaarden-toets bestaat uit 8 proeven. Voor iedere proefkan het kind 8 punten maximaal halen. Met deze8 testenderdelen worden 6 leesvoorwaarden ge-toetst: 1. voorwaarde der zingeving totaal proef 1. 2. voorwaarde der taalbeheersing totaal proef 4. 3. voorwaarde der objectivatie totaal proeven 3 en 5. 4. voorwaarde der visuele discriminatie totaal proeven 2 en 7. 5. voorwaarde der auditieve discriminatie totaal proef 6. 6. voorwaarde der synthyse totaal proef 8.In het onderzoek werd de totaalscore be-haald op de leesvoorwaardentoets en de scorevoor het onderdeel objectivatie als variabeleopgenomen. Met objectivatie beoogt men aan tegeven in hoeverre het kind in staat is een woord,apart of in zinsverband, als afzonderlijke beteke-niseenheid te beschouwen. Omdat juist dit vermogen tot objectivatie inveel studies als een van de oorzaken werd gezienvoor het

aanleren van paradigmatische associa-tieantwoorden, werd deze subtestscore in hetonderzoek betrokken. De werkwijze bij de onder-delen die de objectivatiescore bepalen is als volgt:In de eerste proef wordt de opdracht gegeven om,na twee woorden gehoord te hebben, het langewoord te herhalen. Enkele voorbeelden van de 8 items zijn:boom - vogeltje, reus - kaboutertje, vervelend -knap, luciferdoosje - stoel. Bij de tweede proef moet het kind voor iederwoord uit een voorgelezen zin een blokje neer-leggen. De 8 zinnen varieren van zinnen bestaan-de uit drie woorden (poes eet vis) tot een zin vanzeven woorden (er zit een aap in de boom). Hettotaal aantal punten behaald op deze onderdelen(max. 16) geeft de score voor objectivatie. 3.2. Het verwerken van gegevens: De gegevens uit het onderzoek resulteerden in 13variabelen: 1. geslacht 2. leeftijd 3. sociaal economisch niveau 4. N.S.T. standaardscore 5. D.A.P. 6. percentage paradigmatische associatieant-woorden behaald op de woordassociatietest 7. percentage paradigmatische antwoorden be-haald bij zelfstandige naamwoorden Tabel 1.

De resultaten van de correlatieberekeningen voor alle variabelen (uitgezonderd variabelen geslachten milieu) berekend op grond van de gegevens van alle proefpersonen. 1. .17.07 .78** 2. .25* 3. â€” .19 â€” .36** 4. .15 .24* â€” .33** 5. .17 .20 â€” .28* .76** 6. .04 .09 â€” .04 .78** .41** 7. â€” .02 .19 â€” .36** .70** .28** .44** 8. .29* .22* â€” .25* . 63** .22* .51** .36** 9. .01 .29* â€” .20 .21* .25* .10 .04 10 .16 .50** â€” .30** .03 .01 â€” .10 .10 11. .12 .31** â€” .24* .09 .13 â€” .08 .10 .21*.11 .08 * p<.05** p < .01 130



??? Woordassociatie en cognitief ontwikkelingsniveau etc. 8. percentage paradigmatische antwoorden be-haald bij de bijvoeglijke naamwoorden 9. percentage paradigmatische antwoorden be-haald bij de werkwoorden 10. percentage paradigmatische antwoorden be-haald bij de bijwoorden 11. score behaald op de conservatietest 12. totaalscore behaald op de leesvoorwaarden-toets 13. score behaald op de subtest 'objectivatie'van de leesvoorwaardentoets. Voor alle variabelen, behalve die van geslachten milieu, werd een correlatieberekening uitge-voerd. Voor geslacht en milieu afzonderlijk werd metde resterende 11 variabelen een point-biseri??lecorrelatieberekening uitgevoerd. De resultaten zijn weergegeven in de tabellen1,2 en 3. De variabelen zijn: 1. leeftijd 2. Nijmeegse schoolbekwaamheidstest 3. menstekening. Draw a Person Test^ 4. percentage paradigmatische associaties (to-taal) Tabel 2. Point-biseri??le correlatieco??ffici??nten van alle variabelen (uitgezonderd sociaal-economisch niveau)met de variabele geslacht. variabele point-biseri??le t-waarde aantal corr. co??ff. vrijheids-

graden 1. leeftijd â€” .16 â€” .33 71 2. Nijmeegse schoolbekwaamheidstest â€” .10 â€” .88 71 3. Menstekening Draw a Person Test .28 2.42** 71 4. Percentage paradigmatische ass. (totaal) â€” .11 â€” .95 71 5. Percentage paradigmatische ass. op zelfst. nw. â€” .05 â€” .44 71 6. Percentage paradigmatische ass. op bijvgl. nw. â€” .09 â€” .76 71 7. Percentage paradigmatische ass. op werkw. â€” .04 â€” .40 71 8. Percentage paradigmatische ass. op bijw. â€” .16 1.36 71 9. Resultaten conservatieproef â€” .11 â€” .93 71 10. Leesvoorwaardentoets (totaal) â€” .00 â€” .00 71 11. Leesvoorwaardentoets "objectivatie" .09 .76 71 p < .01 5. percentage paradigmatische associaties opzelfstandige naamwoorden 6. percentage paradigmatische associaties opbijvoeglijke naamwoorden 7. percentage paradigmatische associaties opwerkwoorden 8. percentage paradigmatische associaties opbijwoorden 9. resultaten conservatieproef 10. leesvoorwaardentoets (totaal) 11. leesvoorwaardentoets 'objectivatie' 4. Discussie Met de hierboven geschetste resultaten is de eer-ste hypothese bevestigd. Er is een

positieve relatiegevonden tussen de mate van schoolbekwaam-heid en het percentage paradigmatische associa-tieantwoorden op de associatietest. Het ontwik-kelingsniveau in die capaciteiten die voorwaardezijn voor een goed schoolresultaat staat in ver-band met die verandering in de verbale mogelijk-heden die met de 'S-P shift' wordt aangeduid. Het belang van een goed resultaat op deschoolbekwaamheidstest voor het schoolsuccesis evident. De relatie met de shift wijst op een 131



??? I. de Vries Bellaart en J. M. H. van de Koppel mogelijk belang van deze variabele voor hetschoolresultaat en de voorspelling daarvan. De andere variabelen blijken echter ook eenrol te spelen, al zijn de meetinstrumenten nog zoweinig verfijnd dat individuele voorspellingenomtrent het presteren op school (nog) niet mo-gelijk zijn. Zo werd een significante relatie ge-vonden tussen N.S.T. en D.A.P. Overigens wan-neer we de correlatiepatronen van N.S.T. enD.A.P. vergelijken, blijkt de hoge mate van over-eenkomst tussen deze beide tests. Het is echterniet zo dat de D.A.P. een betere of even goedetoets zou zijn voor de schoolbekwaamheid dande N.S.T., maar een extra beoordeling van demenstekening, maar dan volgens de maatstavenvan de D.A.P. lijkt ons echter in de praktijk, ookal vanwege de weinige tijd die er in ge??nvesteerdbehoeft te worden, mogelijk een zinvolle aan-vulling op de N.S.T. De tweede hypothese kan ook als bevestigdbeschouwd worden. Er is een positieve relatieaangetoond tussen de hoogte van het percentageassociatieantwoorden en de ontwikkeling vanhet concreet-

operationele denken. Daarbij isnatuurlijk de interessante vraag naar de aardvan hun relatie onbeantwoord gebleven. De verbale ontwikkeling in de zin van hetkunnen classificeren is een onvoldoende verkla-ring voor de shift blijkens het werk van Francis.Om meer visie op de rol van verbale kennis envaardigheid te krijgen zou een nieuw en andersopgezet onderzoek nodig zijn. Deze correlatie-studie met zijn meer signalerende dan verklaren-de karakter is daarvoor bestemd noch geschikt. Zoals in het begin van dit artikel al werd ge-steld, neigen wij er naar ter verklaring van deshift de nadruk te leggen op de mogelijkheid totisoleren van het woord. Vandaar de aandachtbesteed aan de objectivatie die hierna nog aande orde komt. Misschien moeten we de verkla-ring van de shift veel meer zoeken in dat aspectvan de cognitieve ontwikkeling dan in de verbalekennis. Uit tabel 2 blijkt dat er bij geen enkele varia-bele sprake is van verschillen in prestatie tussenjongens en meisjes uitgezonderd op de D.A.P.Dit laatste verschil is reeds talloze malen bij on-derzoeken naar voren gekomen (o.a. 15).

Deaanwezigheid van verschillen op andere varia-belen was weinig voor de hand liggend, maar hetis goed er op bedacht te zijn in een onderzoek alsdit, dat meer nog een terreinverkenning is dande toetsing van veronderstellingen. Het sociaal-economisch milieu en naar veron-dersteld werd daarmee het taalniveau, toondezoals uit tabel 3 blijkt geen relatie met het per- Tabel 3. Point-biseri??le correlatieco??ffici??nt van alle variabelen (uitgezonderd de variabele geslacht) met devariabele sociaal economisch niveau. variabele point-biseri??lecorr. co??ff. t-waarde df 1. leeftijd .08 .71 71 2. Nijm. schoolbekwaamheidstest .06 .54 71 3. menstekening (Draw a Person) .22 1.90* 71 4. Perc.parad.ass (totaal) â€” .07 â€” .57 71 5. Perc.parad.ass op zelfst. nw. â€” .12 â€” 1.04 71 6. Perc.parad.ass op bijvgl. nw. .02 .19 71 7. Perc.parad.ass op werkw. â€” .08 â€” .65 71 8. Perc.parad.ass op bijw. .01 .11 71 9. resultaten conservatieproef .09 .73 71 10. leesvoorwaardentoets (totaal) â€” .17 â€” 1.46 71 11. leesvoorwaardentoets "objectivatie" â€” .26 â€” 2.30Â? 71 * p < .05 132



??? Woordassociatie en cognitief ontwikkelingsniveau etc. centage paradigmatische antwoorden. De hypo-these die deze relatie veronderstelde moet dusverworpen worden. De resultaten van Entwisle worden hiermeetegen onze verwachting in toch bevestigd. Als eral een verschil in mate van paradigmatisch asso-ci??ren is, corresponderende met het taalniveauvan het gezin, dan is nog de wijze van bepalingvan dit niveau langs indirecte weg nl. via hetsociaal-economisch niveau niet juist. Opvallendwas de significant lagere prestatie op zowel deD.A.P. als bij de proef objectivatie, van de kin-deren uit de sociaal-economisch zwakkere mi-lieus. Deze beide variabelen vertoonden ook eensignificante correlatie onderling. De eerste testis een van de maatstaven voor de psychologischedifferentiatie. Het lijkt ons zeer wel mogelijk datde objectivatie hiermee nauw verbonden is.Nader onderzoek is nodig om dit vermoeden teverifi??ren. (Men bedenke dat psychologischedifferentiatie niet hetzelfde is als intelligentie alis er een relatie). De later zoveel hogere kans tefalen in het onderwijs door juist de

kinderen uitde sociaal-economisch zwakkere milieus, zounamelijk wel eens weerspiegeld kunnen wordendoor lagere prestaties op de tests die facettenvan de psychologische differentiatie meten. Wevragen ons zelfs af of de voorspellende waardevan deze tests niet groter zou zijn dan die van degebruikelijke intelligentie-, schoolbekwaamheids-en schoolprestatietests. Het is immers zeer welmogelijk dat iets fundamentelers benaderd wordtnl. de cognitieve stijl zoals die onder andere doorde interactie met het gezin in de opvoedingssitua-tie tot stand is gekomen. Het belangrijkste pro-bleem nl. het feit dat de andere genoemde testszo veel meer een weerspiegeling zijn van watgeleerd is in plaats van wat geleerd k?¤n wordenis dan misschien gedeeltelijk ondervangen. Daarwaar alle kinderen van een populatie ongeveerhetzelfde te leren materiaal aangeboden is, mendenke aan het totale pakket van omgevingsvaria-belen, is wat in een bepaalde tijd en in een bepaal-de situatie geleerd is, meestal wel een vrij goedemaatstaf voor het leervermogen. Wenselijk warehet echter als men wat meer naar het

in potentieaanwezige zou kunnen afdalen. Misschien is hetcognitieve stijlonderzoek een iets meer funda-mentele benadering van de informatieverwerkingbij het kind. Dit zou vooral daar belangrijk kun-nen zijn waar de voorbije ervaringen ook in cog-nitieve zin sterk verschillen zoals bij cultureel'andere' kinderen in de meest uiteenlopende zin,het geval is. Noten 1. Onze dank gaat uit naar Prof. Dr. J. M. van Meelin discussie met wie de vraagstelling werd gefor-muleerd en die ook bij de verdere realisering nauwbetrokken was. 2. Wij danken de heer A. G. C. Kappenburg, alspedagoog verbonden aan de Stichting RegionaalPedagogisch Centrum Zeeland, voor het beschik-baar stellen van de bij zijn onderzoek verkregenresultaten. â€? 3. Het feit dat alle correlaties met de D.A.P. eennegatief teken hebben wordt veroorzaakt door dewijze van scoren die een hoger cijfer toekent naar-mate de waardering lager is. Literatuur 1. Brown, R. en Berko, J., Word association andthe aquisition of grammar. Child development1960, 31, 1-14. 2. Brown, R. en Berko, J., Psycholinquistic re-search methods. In: P.

Mussen Handbook of re-search methods in child development. New York,1966. 3. Deese, J., Form class and the determinants ofassociation. Journal of verbal learning andverbal behaviour, 1962, 1, 79-84. 4. Entwisle, D. R. en Forsyth, D. F., The syntag-matic - paradigmatic shift In children's wordassociation. Journal of verbal learning and verbalbehavior, 1964, 3, 19-29. 5. Entwisle, D. R., Form class and children'sword association. Journal of verbal learning andverbal behaviour, 1966, 5, 558-565. 6. Ervin, S. M., Changes with age in the verbaldeterminants of word association. The AmericanJournal of Psychology. 1961, 74, 361-372. 133
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??? 1. Inleiding In het begin van 1972 verscheen een diskussiestukvan een werkgroep van de Akademie van Peda-gogische Wetenschappen in Moskou in het be-langrijkste Russische vakblad op het gebied vande pedagogiek. Het stuk dat stond onder deredaktie van de inmiddels overleden voorzittervan de Akademie, Prof. W. M. Chvostov, diendeo.a. als uitgangspunt voor een eerder gehoudenstudiekonferentie in Berlijn (DDR) van Russi-sche en Oost-Duitse pedagogen. ^ Ook in ons land neemt de belangstelling voor hetonderwijs in de Oost-Europese landen toe. Ditblijkt uit de recente verschijning van het belang-rijke werk van Van Parreren en Carpay over deRussische leerpsychologie, van een vergelijkendestudie over het Amerikaanse en Russische onder-wijsÂŽ en tenslotte van diverse publikaties enartikelen in de vakpers over het polytechnischonderwijs in de DDR en de Sovjetunie. De in ditartikel gebruikte marxistische terminologie zalwellicht een deel van de lezers afschrikken, maareen ander deel reeds vertrouwd in de oren klin-ken. De belangstelling voor de marxistische op-vattingen

omtrent rol en funktie van het onder-wijs komt tot uitdrukking in de vele publikatiesdie over dit onderwerp zijn verschenen bij o.a.de Socialistische Uitgeverij in Nijmegen. Dit allesbetekent dat langzamerhand de bewuste afstotingvan informatie uit de landen van Oost-Europabegint plaats te maken voor een steeds groterereceptiviteit. Ook de vele vertalingen uit hetRussisch, die in de DDR worden verricht, waar-onder bijv. de verzamelde werken van Krupskaja,van Makaren'ko e.a., vinden nu een gemakkelij-ker entree in Nederland. pedagogische studien 1974 (51) 135-143 Waarom een bilaterale studiekonferentie ge-wijd aan een ideologische bezinning over hetonderwijs? De samenstellers van het diskussie-stuk merken op dat de verschuiving van de poli-tieke krachten in de wereld ten gunste van hetsocialisme de kans op direkte militaire konfron-taties hebben verminderd. Aan de jacht opgrondstoffen en/of nieuwe markten door de im-perialistische mogendheden wordt paal en perkgesteld: enerzijds door de politieke en militairemacht van die landen waar zich een sociale revo-lutie heeft voltrokken,

anderzijds vooial in dederde wereld door de opkomst van de nationalebevrijdingsbewegingen, die zich keren tegen neo-kolonialistische uitbuiting. Dit evenwel betekent,dat de gigantische multinationale ondernemin-gen, die voor hun voortbestaan afhankelijk zijnvan een grotere voorziening van grondstoffen envan een expansie van markten, op alle mogelijkewijzen proberen om 'het rode stoplicht' weer opgroen te zetten ten bate van ongebreidelde on-dernemerspraktijken. Dit doen zij met behulpvan hun 'burgerlijke' staatsapparaten, die vol-gens de marxistische visie, als een soort 'agen-turen' deze ondernemersbelangen ondersteunen. Nu evenwel een militaire konfrontatie (Hitier1933, Griekenland 1947, Korea 1953, Cuba 1961,Vietnam 1973) steeds moeilijker wordt, nemen deleidende kapitalistische staten hun toevlucht totandere middelen die het socialisme zouden kun-nen verzwakken. Een ervan is een verhevigdeideologische strijd. Zo schieef een invloedrijkAmerikaans politikus, W. Rostow: 'wij proberenmet alle mogelijke flexibiliteit en verstand om delanden die zich nu onder het

kommunistischeregiem bevinden, weer binnen de vrije wereld te Socialistische versus burgerlijke pedagogiek Niet-convergerende waardesystemen in het onderwijs J. de Reus 135



??? J. de Reus krijgen'. Onder 'flexibiliteit' en 'verstand' wordtdan een systeem van methoden en handelwijzenverstaan, dat gericht is op de ideologische 'ont-binding' en 'ontkrachting' van het socialisme.Via extreem linkse en extreem rechtse aanvallenop het kommunisme, zo lezen we in het rapport,trachten de toonaangevende klassen in de kapi-talistische wereld hun macht te handhaven. Enhier komt nu het onderwijs in het beeld. Immersbij alle historische processen in de maatschappijplegen pedagogiek, school en onderwijs een be-langrijke rol te spelen. Zowel voor de economi-sche groei als voor de ideologische be??nvloedingvan de opgroeiende generatie wordt deze rolsteeds belangrijker. Duidelijk wordt dit verwoorddoor de Amerikaanse onderwijsfilosoof Th.Brameld in zijn werk 'Education in the Age ofCriticism'. Vele miljoenen van opgroeiende jon-geren, zo merkt hij op, beginnen te twijfelen aanhet doel van de westerse beschaving. Als enige oplossing ziet hij: 'het ontwikkelenvan leerplannen, doelen en theorie??n, die aan-trekke??jker zijn en meer geschikt om het enthou-siasme van de

mensen te vangen, dan de politieke,sociale en ekonomische doelen welke het kom-munisme voorstaat'. Een duidehjk voorbeeld van de samenhangtussen waardetheorie??n en onderwijs. In eenander werk erkent dezelfde auteur volmondig,dat het onderwijs altijd een normatief karakterbezit: 'It is always governed by norms derivingtheir own meaning from values inherent in thelife of people organized in cultures'. ^ Wat duide-lijker en heftiger zegt Lenin in een toespraakvoor het eerste Russische Onderwijskongres:'Het is een leugen en huichelarij wanneer wezeggen, dat de school naast het dagelijkse levenen de politiek staat'. De strijd over deze verschillende waardetheo-rie??n vindt zijn weerslag in de volgende uiteen-zetting. 2. Filosofisch idealisme en burgerlijke pedagogiek De niet-marxistische pedagogie, zo merkt dewerkgroep op, baseert haar methodologie nogsteeds op de traditionele idealistische filosofie.Daarom dient een kritische analyse zich in eersteinstantie te richten op de vormen en wegen waar-langs dit filosofisch idealisme haar invloed opallerlei pedagogische opvattingen en

theorie??nuitoefent. Dit is vaak niet eenvoudig, omdat be-langrijke burgerlijke pedagogen maar al te vaakverzekeren dat zij zich niet bezighouden metfilosofische speculaties. Zij zeggen dan de voor-keur te geven aan zuiver empirisch onderzoeken gaan 'pragmatisch' te werk. Maar deze keuzeis gebaseerd op een kunstmatige tegenstellingtussen ideologie en wetenschap, een tegenstellingdie vooral door het positivisme werd gepous-seerd. Volgens de positivisten is de wetenschapobjektief en ideologie niet, omdat deze laatstedoor politieke voorkeuren of belangen een ver-keerd beeld van de werkelijkheid geeft. Volgenshen is een 'objektief wetenschappelijke' opvoe-dingstheorie alleen mogelijk wanneer we onslos maken van elke ideologische ori??ntatie. Deze opvatting nu, wordt door de Russischepedagogen verworpen, omdat dit zou neerkomenop een 'ent-ideologisierung'. Er bestaat juist eendirekte relatie tussen filosofie en pedagogie. Al-gemene pedagogische problemen zoals de op-voedingsdoelen, de theoretische grondslagen vanhet leerplan, de leerplanontwikkeling, de belang-rijkste

principes van het leerproces enz. zijn nietlos te maken van een algemene wereldbeschou-wing. Ze zijn zelfs ondenkbaar zonder een filoso-fisch fundament. Het verwerpen van 'elke filo-sofie' is in feite ook een filosofische stelling-name. De invloed van de filosofie op de pedagogie enhet onderwijs vindt plaats in allerlei vorm en in-tensiteit, waarbij veel afhangt van het ideologi-sche klimaat in een bepaald land. Pedagogischedenkbeelden van moderne, niet-marxistischefilosofen vinden via de massa-media op ruimeschaal hun weg naar de massa. Daarbij wordenze dan 'vertaald' in meer populaire taal en wor-den zo als het ware een deel van het bewustzijnen tot een denkmodel voor pedagogen en didak-tici. Deze indirekte invloed van filosofische op-vattingen is vaak even belangrijk als die van 136



??? Socialistische versus burgerlijke pedagogiek filosofisch-pedagogische systemen. Binnen de diverse stromingen van het filoso-fisch ideahsme bestaan ook een aantal re??le ver-schillen in de manier waarop zij pedagogischeproblemen benaderen. De trends van de burger-lijke pedagogiek worden duidelijker wanneermen de polemiek tussen deze stromingen volgt.Van grote invloed en nog steeds erg aktueel isde pragmatische onderwijsfilosofie, waarvanJohn Dewey de grondlegger was. Zijn felle kri-tiek op de fouten van de klassieke pedagogieken de onderwijspraktijk aan het einde van devorige eeuw wordt door de Russische pedagogenals een positieve bijdrage gewaardeerd. Ook zijnopvattingen over de relatie tussen school enmaatschappij, over het ontwikkelen van de zelf-werkzaamheid bij kinderen, over de rol vanpraktische kennis enz. vinden bij hen een positiefgehoor. Maar Dewey's pragmatische pedagogiehad zijn wortels in een subjektief idealisme (nl.het ontkennen van een objektieve waarheid):subjektieve ervaring werd verabsoluteerd en persaldo waren zijn burgerlijke en sociaal-

politiekeopvattingen gericht op het behoud van het kapi-talisme. Kenmerkend voor een groot aantaldenkbeelden van deze richting waren o.a. eenverregaand utilitarisme, een geringschatting vantheoretische kennis, een heilig respekt voor direk-te en puur praktische leerresultaten. Wat aan hetindividu maatschappelijk sukses verzekert, isvolgens deze opvattingen ook ethisch gerecht-vaardigd. De werkgroep wijst er op hoe nauwdeze pedagogiek aansluit op de mentaliteit vanhet ondernemerschap. De opvolgers van Dewey, de zgn. neo-pragmaticizoals Th. Brameld, G. Ragg, E. Kelly e.a., zijnvaak veel minder progressief dan hun illusterevoorganger. Brameld tracht aan te tonen hoe hetonderwijs een bijdrage zou kunnen leveren in,wat hij noemt, de destratifikatie van de samen-leving. Alle tegenstellingen en gebreken zoudendan zonder sociale revolutie kunnen wordenopgelost. Naast allerlei subjektivistische argumenten, dieook de 'klassieke' pragmatici hanteerden, zoekende neo-pragmatici vaak hun heil in het irrationa-lisme, waarbij zij bijzonder veel waarde hechtenaan de rol van het onbewuste.

Een van de meest invloedrijke richtingen in dehuidige Anglo-Amerikaanse filosofie, het neo-positivisme, heeft nauw verband met de pragma-tische pedagogie. De aktuele burgerlijke pedago-giek wordt hierdoor sterk be??nvloed. In tallozepedagogische geschriften die in de VerenigdeStaten, West-Duitsland en Engeland verschijnen,vinden we citaten van B. Russell, L. Wittgenstein,D. Moore en andere neo-positivisten. Voorstan-ders van deze filosofie (Brezinka in Duitsland,Peters en Hurst in Engeland, Legrand in Frank-rijk) negeren daarmee de wereldbeschouwelijkeaspekten van de wetenschap; zij baseren zich opeen primitief empiricisme en beperken de theo-retische funktie van de filosofie tot een logisch-semantische analyse. We vinden dit duidelijkterug in hun theoretisch-pedagogische kon-strukties, die uiteindelijk weer een weerslagvinden in de schoolpraktijk. Volgens de Russische onderwijskundigen hech-ten de neopositivisten te weinig waarde aan derol van theoretische kennis, zij overschatten dewaarde van empirisch materiaal in de curriculaen leggen anderzijds weer te grote nadruk op

hetontdekken door de leerling zelf, waarbij de syste-matische kennisverwerving wordt verwaarloosd.Met betrekking tot de ethiek ontkent het neoposi-tivisme dat er objektieve wetten bestaan die demoraal vanuit de sociale relaties bepalen. Viade pedagogiek dringen dit soort opvattingen descholen binnen en be??nvloeden de jeugd. Ook het existentialisme baseert zich volgensde Russische pedagogen op een extreem indivi-dualisme, waarbij vooral de nadruk wordt gelegdop de tegenstelling individu - maatschappij/kollektiviteit. Gemeenschapszin wordt daarbijvaak gelijkgesteld met 'het instinkt van het kud-dedier'. Existentialisten van allerlei pluimage vinden hetde taak van een 'humanistische pedagogie' omhet onderwijsleerproces zoveel mogelijk te indi-vidualiseren. Dientengevolge wordt de rol vanhet kollektief en van kollektieve arbeid tot eenminimum gereduceerd. 137



??? J. de Reus Het existentialisme vormt op zichzelf een ta-melijk bont geheel. De existentialisten hebbenook diverse sociaal-politieke opvattingen, het-geen bijvoorbeeld blijkt uit de verschillendewijzen waarop zij pedagogische vraagstukkenbenaderen. De 'christelijke' existentialist Gabriel Marcelkomt er openlijk voor uit, dat hij individualis-tisch onderwijs gebruikt als basis voor zijn elitai-re opvatting over opvoeding en voor het propa-geren van anti-kommunistische idee??n. De Ame-rikaanse pedagoog Neller neemt een soortgelijkstandpunt in, wanneer hij te kennen geeft dat deopvoeding in de geest van he^ individualisme vangroot belang is 'voor de krachten-konfrontatiemet het Sovjet-kommunisme'. Ook de pedagogische opvattingen van deDuitse existentialisten zowel van de 'klassieke'richting zoals Jaspers, als van zijn allerlaatste'optimistische' variant (Bolnow e.a.) demonstre-ren een duidelijk antikommunisme. Anderzijdsspreken Sartre en zijn volgelingen voortdurendover het belang van een individualistische op-voeding als middel om de totalitaire tendenzenvan de moderne kapitalistische

maatschappijtegen te gaan. De subjektieve bedoelingen van de existentialis-ten en het door hen gepredikte 'pedagogisch in-dividualisme' geven, volgens de Russische onder-zoekers, een veiwrongen beeld van het individu-ele belang en van de werkelijke problemen vanhet onderwijsleerproces op school. Immers tenonrechte wordt steeds het individu gesteld tegen-over de samenleving. Ook het 'moreel relativis-me', dat het existentialisme zou kenmerken,wordt bekritiseerd; de Russische pedagogenverklaren dit uit het feit dat de existentialistenhet bestaan van objektieve wetten van het men-selijk gedrag ontkennen; zedelijke normen wor-den dan slechts beschouwd als een 'zelfbezin-ning', als de uitdrukking van een absoluut 'vrijewil', zonder enige relatie met de eisen van desamenleving. De werkgroep wijst er op, dat dit soort opvat-tingen nogal populair is bij sommige groepen vande intelligentia en studenten. Het grote gevaar isvolgens hen, dat dit leidt tot sociaal-politiekepassiviteit ??f anarchistische pseudo-linkse op-standigheid. In beide gevallen evenwel verzwak-ken ze de georganiseerde

revolutionaire bewe-ging. Om die reden dienen existentialistischeidee??n te worden bestreden, aldus lezen we in hetrapport. Uitvoerig wordt ingegaan op de invloed van hetneo-thomisme op de huidige burgerlijke pedago-giek. Het wordt gezien als de katholieke filosofie'die pretendeert uit naam van de gehele christen-heid de theoretische basis te moeten leggen vooralle problemen van vorming en onderwijs'. De neo-thomistische pedagogen hechten welveel belang aan de staatsrechtelijke en de morelevorming van de burger en zij tonen zich meestalgeen openlijke voorstanders van het kapitalisme.Zij brengen zelfs ernstige bedenkingen tegenallerlei kontradikties in de maatschappij tot uit-drukking. Ook zijn zij verontrust, aldus het rap-port, over de morele ontreddering van de jeugd,de groei van de jeugdcriminaliteit, het groeiendepessimisme, scepticisme en nihilisme. Maarvoor het oplossen van deze problemen zoudenzij dan hun heil zoeken in mystifikatie. De 'krisisvan de moderne beschaving' is volgens hen nietuniek voor de kapitalistische maatschappij, neen,de gehele mensheid wordt hierdoor

getroffen.Zij zoeken de oorzaak voor 'deze totale krisis'niet zo zeer bij het uitbuitingskarakter van eenbepaalde maatschappijvorm, maar bij de om-standigheid dat de arbeider of burger zich alleenmaar bekommert om 'materialistische', 'aardse'behoeften en zijn 'zieleheil' verwaarloost. Buitende religie bestaat er volgens de neo-thomistengeen moraal en dus vinden zij dat de morele op-voeding op de religieuze ethiek gebaseerd moetzijn. Met het argument dat de kerk als eeuwigen de staat slechts als vergankelijk instituut fun-geert, trachten zij hun claim op de leidende rolbinnen het onderwijs theoretisch aan te tonen:'de opvoedkundige taken worden door transcen-dente eisen bepaald'. Tegen de demokratischeeisen om de school definitief uit de greep van dekerk los te maken, stellen zij de reaktionaire eis:'de school los van de staat'. 138



??? Socialistische versus burgerlijke pedagogiek De Russische pedagogen verklaren de belangrij-ke invloed van de neothomisten op het onderwijsuit hun resolute optreden tegen het morelenihilisme van de desintegrerende burgerlijkesamenleving, evenals uit hun verzet tegen de'kind-gecentreerde' stromingen binnen een grootaantal gangbare pedagogische theorie??n. Deneothomisten benadrukken de leidende rol vande leraar in het onderwijs/opvoedingsproces,omdat zij in de leraar tevens vertegenwoordigervan de kerk zien. In de persoon van de leraar zienzij dan een tegenwicht tegen 'destruktieve', ma-terialistische en athe??stische denkbeelden; deleraar dient het geloof in God te verstevigen. DeRussische pedagogen konkluderen hieruit, dat deneothomisten zich als doel stellen om de jeugd inin de ban te houden van religieuze vooroordelenen dogmata, waarbij ze haar gelijktijdig afhoudenvan brandende sociale vraagstukken en van hunparticipatie aan een revolutionaire beweging. Ondanks hun gerechtvaardigde kritiek op hetmorele verval van de huidige kapitalistischemaatschappij, zo

lezen we in het rapport, streeftde neothomistische pedagogiek naar de instand-houding en de veiligstelling van de burgerlijkestruktuur. 3. Burgerlijke sociologie en het anti-kommunismein de pedagogiek De idealistische filosofie en de burgerlijke socio-logie zijn de bronnen waaruit de anti-kommunis-tische pedagogiek haar idee??n en argumentenput ten bate van haar theoretische modellen.Vooral verzet men zich tegen de marxistisch-leninistische stelling met betrekking tot de uit-eindelijke ondergang van het kapitalisme alspolitiek-ekonomisch verschijnsel. In allerlei va-rianten kan men in de kapitalistische wereldtheorie??n tegenkomen over de mogelijkhedenom de maatschappij langs niet-revolutionaireWeg te veranderen, over 'het konvergeren', hetnaar elkaar toegroeien van kommunisme enkapitalisme in een nieuw soort industri??lesamenleving.Men spreekt dan graag over een post-industri-ele, een kybernetisch-elektronische maatschappij,waar de sociale verschillen als vanzelf zullen ver-dwijnen. De macht binnen deze samenleving zoudan worden overgeheveld van het kapitaal naareen soort

'georganiseerde kennis'. Deze theorie??nworden ook door sommige pedagogen in huneigen vakgebied verder uitgewerkt en geabsor-beerd. Zo bijv. de Amerikaanse neopragmatistTh. Brameld, de Engelsman J. Lauwerys en deFranse pedagoog L. Cros, die beweren dat hetmogelijk is om de klassetegenstellingen door eengoed onderwijssysteem uit de weg te ruimen. In hun strijd tegen het kommunisme beroepenburgerlijke pedagogen zich ook graag op de zgn.onwetenschappelijkheid van het marxisme, dat'verouderd' zou zijn. Vooral de methodologische uitgangsprincipesvan het kommunistische onderwijs moeten hetbij de burgerlijke pedagogen ontgelden, i.h.b.het op de arbeid en het kollektief gerichte onder-wijs. Zij verabsolutiseren in feite het konflikttussen het individu en de burgerlijke samenleving- dat inderdaad bestaat en niet kan worden op-gelost binnen het kader van het kapitalisme - eninterpreteren dit konflikt als een eeuwig gegevengrootheid, inherent aan het menselijk bestaan. 4. De burgerlijke pedagogiek gekonfronteerd metde wetenschappelijk-technische vooruitgang In een aantal

landen zoals Engeland, de Ver-enigde Staten, Frankrijk, Zweden, Japan, wor-den evenwel stappen ondernomen om het onder-wijs te demokratiseren. In vergelijking met watin de socialistische landen op dit gebied werd ge-presteerd moeten we konstateren dat het hiergaat om hervormingen op zeer bescheiden schaal,ondanks alle propaganda die hierover wordtrondgestrooid. Wat dat betreft geldt nog steedsde uitspraak van Engels: 'Indien de bourgeoisiebezorgd is over de situatie van de werkende klas-se, dan is dat uitsluitend voor zover zij er zelfbelang bij heeft, hetgeen ook betrekking heeftop het onderwijs'. De schoolhervormers in West-Duitsland nemen 39



??? J. de Reus bij hun pogingen om een nieuw type Gesamt-schule in te voeren graag de Amerikaanse com-prehensive scholen tot voorbeeld. Door hunoverdreven opvattingen over het belang vanindividuele keuzevakken verhullen deze scholenvaak de traditionele scheiding tussen de intellek-tueel en de praktisch begaafden. Daarmee wordtechter een nieuw selektiesysteem geboren en hetblijkt dan ook, dat de groep praktisch begaafdenhoofdzakelijk gerekruteerd wordt uit de arbei-dersklasse. De foutieve methodologische uitgangspuntenvan de burgerlijke pedagogiek vormen ook eenernstige belemmering voor de modernisering vande leerstof. Steeds duidelijker komt aan het lichthoezeer de leerstof is achtergebleven bij weten-schap en techniek, hoe groot de kloof is ge-worden tussen deze en de behoeften van de maat-schappij. Zo vonden Amerikaanse geleerden ineen onderzoek dat zij in de vijftiger jaren verricht-ten, dat de leerstof voor biologie ongeveer 100jaar achterstand vertoonde. In de zestiger jaren realiseerden vele Amerika-nen zich plotseling welke grote achterstand hetonderwijs

vertoonde ten opzichte van dat in deSovjetunie en de andere socialistische landen.Men sprak toen wel van het Sputnik-effekt, het-geen betekende dat men op grote schaal viaallerlei kommissies leerplannen onder de loepging nemen. Vooral Bruner speelde hierin eengrote rol met zijn leertheorie, die veel ontleendeaan het werk van Sovjet-psychologen zoalsVygotski, Ivanov-Smolenski en Lurija' Bij deze innovaties in de curricula, zo merkende Russische pedagogen op, werd onvoldoenderekening gehouden met de positieve aspektenvan Bruners theorie. Daarentegen richtte menzich vrij eenzijdig op zijn opvattingen over hetaanleren van een aantal fundamentele begrippenen over het leerproces als 'discovery'. Deze stellig belangrijke opvattingen werdenevenwel omgevormd tot een kategorische stel-regel volgens welke het voornaamste doel vanhet onderwijs niet zozeer het aankweken vankennis is, als wel het beheersen van de methodeom deze te verwerven. De sterke benadrukking van deze beide as-pekten van Bruners theorie leidde tot een ver-waarlozing van een aantal andere, niet

minderbelangrijke, elementen van het onderwijsleer-proces. Het blijkt dan ook dat de ijver waarmeein de zestiger jaren schoolhervormingen werdendoorgevoerd weinig vruchtbaar is geweest. Integenstelling tot wat de hervormers hadden be-loofd daalde bijvoorbeeld het aantal leerlingendat de natuurwetenschappelijke richtingen koos.Psychologen en sociologen konkludeerden dathet eenzijdige aksent op de beheersing van degrondstrukturen en de al te geringe aandachtvoor 'georganiseerde kennis', d.w.z. voor hetzich eigen maken van de basis van de wetenschap-pen als een koherent systeem - het kenmerk vanelke wetenschap - onjuist is gebleken en tot mis-lukking heeft geleid. Dit mislukken van onder-wijsvernieuwingen was geen toeval. Het werdveroorzaakt doordat men zich teveel ori??nteerdeop een intellektuele elite en te geringe aandachthad voor de verhoging van het vormingsniveauvan de grote massa van leerlingen. Ten gevolgevan het typische klassekarakter van deze eenzij-digheid in de onderwijsvernieuwingen, werd dekloof tussen 'akademisch begaafden' en 'prakti-sche denkers'

alleen maar groter. Dit leidde totnog meer selektie en differentiatie, hetgeen hetonderwijs slechts schade heeft berokkend. 5. De differentiatie van het leerproces De differentiatie is het derde probleem, dat deonmacht van de burgerlijke pedagogie duidelijkillustreert. De pedagogie houdt zich bezig metde vorming van het kind. Zij erkent de individua-liteit en de niet-herhaalbaarheid, het unieke vaneen aantal elementen binnen elk mens. Hieruitvolgt een van de belangrijkste pedagogischeprincipes: het principe van de individuele benade-ring van de leerling en de differentiatie van hetonderwijsleerproces op school. Differentiatie, opde juiste wijze toegepast, kan niet alleen de indi-viduele belangstelling of de speciale aanleg vaneen leerUng opwekken en ontwikkelen, maar dif-ferentiatie beantwoordt tevens aan de eisen vande moderne industrie, die vraagt naar gespeciali-seerde werkers. Zowel de socialistische als de 140



??? Socialistische versus burgerlijke pedagogiek burgerlijke pedagogie huldigen het principe vande differentiatie; de kriteria zijn echter zeer ver-schillend. Het onderwijs in de burgerlijke maatschappijbegint al heel vroeg met de diiferentiatie, vaakreeds in het aanvangsstadium, vkfanneer de aanlegof vaardigheden van het kind nog nauwelijkszichtbaar of ontwikkeld zijn. Aan deze differen-tiatie liggen vaak alle mogelijke onwetenschap-pelijke theorie??n ten grondslag, die pogen aan tetonen dat slechts groepjes van begaafde minder-heden in staat zijn tot het bereiken van een hogeontwikkelingsgraad. Door deze vorm van diffe-rentiatie wordt in de praktijk slechts het privilegeop onderwijs voor de heersende klasse bevestigd.Het doel van het onderwijs blijft daarbij eenvroegtijdige specialisatie voor het overgrote deelvan de leerlingen. De burgerlijke pedagogennoemen deze differentiatie vaak een middel voorde individuele ontplooiing. In de Verenigde Sta-ten en een aantal andere kapitalistische landenvindt de opvatting nog ruime aanhang volgenswelke erfelijke faktoren de oorzaak zijn van indi-viduele

onveranderlijke begaafdheid. Dit resul-teert dan weer in de kategorische eis, dat er opschool geen sprake mag zijn van een eenheids-programma en dat er aan de leerlingen niet de-zelfde eisen mogen worden gesteld. Het leren is,volgens die opvatting, een individueel proces,waarbij elk op zijn eigen wijze moet Ieren. Eenbuitensporige individualisatie - een mode bijsommige burgerlijke onderwijsvernieuwers -leidt evenwel tot verbreking van het klassikalesysteem en maakt het groepswerk moeilijker,hoewel dit juist een belangrijke stimulus voor hetleren kan zijn. We spreken dan nog maar nietover de grote mate van egocentrisme dat uit eendergelijk onderwijs kan voortkomen. De Sovjet-pedagogen zijn van oordeel dat deburgerlijke pedagogie er niet in zal slagen om dekrisis in het onderwijs langs deze paden op telossen. In hun pogingen, zo schrijven zij, om eenoplossing te vinden voor deze ingewikkelde pro-blemen waarvoor zij zich gesteld zien, trachtende onderwijskundigen in de kapitalistische we-reld soms inspiratie te vinden in het onderwijszoals dit is ontwikkeld in de socialistische landen.

Maar om hieruit optimale resultaten te kunnenhalen is het nu eenmaal nodig, dat aan een aantalsociale voorwaarden wordt voldaan, en wel: desocialisatie van de produktiemiddelen en het op-heffen van de uitbuiting van de mens en ds socialeongelijkheid. Deze essenti??le randvoorwaardenontbreken onder het kapitalisme. Alle onderwijshervormingen die men sedertde zestiger jaren tracht door te voeren zijn er nietin geslaagd om de aktuele problemen op te los-sen. De krisissituatie op de scholen spitst zich daar-entegen steeds meer toe. Dit is dan de finale vaneen weinig konsekwente en een eenzijdige onder-wijspolitiek van de burgerlijke overheid, dieeigenlijk niet ge??nteresseerd is in een wezenlijkedemokratisering van het onderwijs, waarnaar dewerkende klasse streeft. Het onderwijs in de kapitalistische wereld maakteen zware krisis door. Deze is een deelverschijn-sel van de algemene krisis waarin het kapitalismezich bevindt. Het wezen van deze krisis bestaatuit de gebrekkige aanpassing van het onderwijsaan de eisen van de tijd, haar onvermogen om tevoorzien in de noden van de

werkende klasse,die inmiddels steeds aktiever wordt, ook metbetrekking tot het onderwijs. De belangrijke invloed van de grote monopo-listische ondernemingen op het staatsbestel be-tekent voor het onderwijs een enorm obstakel,omdat het ondergeschikt wordt gemaakt aanwinstbelangen, die weer een hindernis vormenvoor een veelzijdige ontplooiing van de kinderenvan de grootste bevolkingsgroep. 6. De strijd van de arbeiders voor de demokrati-sering van het onderwijs Deze konservatieve onderwijspolitiek stuit opsteeds meer verzet van de kant van alle katego-rie??n van werkers. De arbeiders leggen zich nietmeer neer bij een systeem van sociale diskrimina-tie in het onderwijs en zij komen op voor eenwerkelijke externe demokratisering. In tallozekapitalistische landen zien we manifestaties en 141



??? J. de Reus stakingen ten bate van beter onderwijs. Nietalleen de leraren en studenten, maar ook schol-lieren van middelbare scholen nemen deel aandeze manifestaties. Zo vonden er in de VerenigdeStaten op 59% van alle middelbare scholen pro-testdemonstraties plaats. In 1968 en zeer recen-telijk vonden soortgelijke demonstraties plaatsin Frankrijk. Een belangrijke rol bij deze demon-straties werd vervuld door de werkende klasse enhaar politieke organisaties. In het bijzonder strijden de verschillende kom-munistische partijen voor een grotere demokrati-sering, waarbij zij er steeds op hameren, dat eenwerkelijke demokratisering pas mogelijk wordtin het kader van een socialistische maatschappij.Toch wensen de kommunistische partijen, dat erdirekte hervormingen worden ingevoerd, zoalsbijvoorbeeld een leerplicht tot 16-18 jaar op eenschool met een zoveel mogelijk gelijk program-ma. In diverse landen stellen zij ook de eis dat ermaatregelen worden genomen om invloed op hetonderwijs van de grote monopoliebedrijven envan het klerikalisme tegen te gaan, terwijl zijmeer geld vragen

voor beter onderwijs. De groeiende strijd voor de demokratisering vanhet onderwijs heeft niet nagelaten zijn invloed uitte oefenen op de ontwikkeling van het onderwijs-kundig denken. Nog steeds overheersen in dekapitalistische landen de burgerlijke theorie??nover opvoedkunde en onderwijs. Maar het tijd-perk van hun onbeperkte macht is voorbij. Deinvloed van het marxisme en het leninisme wordtin onze tijd steeds groter op allerlei gebieden,daaronder ook op het gebied van het onderwijs. Een aantal kommunistische partijen in de kapita-listische wereld beschikt over wetenschappelijkeinstituten van onderwijsresearch. Vanuit eenpolitieke visie worden daar oplossingen gebodenvoor belangrijke onderwijsvraagstukken. Demarxisten vestigen daarbij steeds weer de aan-dacht op het klassekarakter en de reaktionairekern van de burgerlijke onderwijskunde, op defundamentele methodologische fouten en de apriori vijandelijke instelling ten opzichte vanmarxistische wetenschap en ontwikkelingen.Vooral in de Verenigde Staten zijn vele pro-gressieve mensen bijzonder verontrust over derampzalige

gevolgen van de pragmatische theo-rie??n in het onderwijs; deze komen in wezenneer op een enorm cynisme in de wetenschap.Marxisten wijzen ook vaak op de eigenlijke bete-kenis van theorie??n, die altijd praten over 'hetkind centraal stellen'. Dit soort oproepen tot'bevrijding' van het kind, het ruimte laten voorzijn 'spontane ontwikkeling' en het delegerenvan het onderwijsleerproces aan het kind zelf,dragen duidelijk de kenmerken van een burger-lijk-anarchistische opvatting. Het opvoeden totindividualist, het losmaken van de groep, van demassa en van de gezamenlijke klassestrijd - ditsoort 'moderne opvoeding' is bijzonder strijdigmet het klassebelang van de werkende mensen. De rol van de leraar in het opvoedingsproceswordt door de Sovjet-pedagogen zeer belangrijkgevonden; zij beroepen zich o.a. op de Fransepsycholoog Zazzo, die er ook op wijst dat menzich zeker niet mag verlaten op de spontane be-langstelling van de leerling. Zazzo noemt het eentweeledig proces: enerzijds een grotere aanpas-sing van de leerling aan het onderwijs en ander-zijds een verbetering van het leidinggeven

van dekant van het onderwijs aan de leerling. Het gaathier echter niet om een soort metafysische tegen-stelling tussen kind en sociaal milieu, tussen kinden samenleving. De marxisten ontkennen zeker niet de grotebetekenis van de erfelijkheidsfaktoren en vande laatste ontwikkelingen op het gebied van degenetika. Maar zij vinden toch, dat de maat-schappelijke levensvoorwaarden - en daartoehoort een doelgerichte pedagogische aktiviteit -van doorslaggevende betekenis zijn voor de vor-ming van het individu, van zijn natuurlijke talen-ten, vaardigheden, praktische bekwaamheid enbelangstelling. 7. ... Met vereende krachten op tegen reaktionai-re theorie??n van de burgerlijke pedagogiek In de konklusie van het diskussiestuk wordt. 142



??? Socialistische versus burgerlijke pedagogiek volgens de marxistische traditie, de relatie weergelegd met de konkrete politieke situatie in dewereld en in eigen land. Hierbij is natuurlijk eenuitspraak op het laatste partijkongres maat-gevend. Breznev citerend: 'Wij leven in de situa-tie van een niet aflatende ideologische oorlog, eenoorlog gericht tegen ons land, tegen de socialis-tische wereld. Deze wordt gevoerd door de im-perialistische propaganda, welke gebruik maaktvan de meest geraffineerde methoden en machtigetechnische hulpmiddelen. Heel het instrumenta-rium, dat kan inwerken op de menselijke geest- drukpers, radio, televisie - is gemobiliseerd omde mensen in verwarring te brengen, om henmin of meer in te hameren dat het vrije markt-systeem van het kapitalisme een soort paradijse-lijke toestand is, waarbij dan gelijktijdig hetsocialisme van alle kanten verdacht wordt ge-maakt. Het is de plicht van onze werkers op hetterrein van de voorlichting om gepast, beslissenden effektief deze ideologische aantijgingen teontzenuwen. Zij dienen aan honderden miljoenenmensen de waarheid

te vertellen over de socialis-tische maatschappij, over het leven van de Sovjet-mensen en de opbouw van het kommunisme indie maatschappij', zo wordt het citaat besloten. Deze uitspraak van Breznev wordt nu ge??xtra-poleerd naar de situatie in het onderwijs. Deauteurs schrijven: 'Onze ideologische tegenstan-ders pogen het socialistische onderwijssysteemin een kwaad daglicht te stellen, de marxistisch-leninistische opvoedingstheorie te revideren ende klasseprincipes waarop het berust te ver-wringen'. Konklusie:'... kracht zetten achter onze aan-val op de burgerlijke ideologie, het reaktionaireklassekarakter van de burgerlijke pedagogie nogbeter ontmaskeren,... wijzen op het feit dat deonderwijs-politiek afhankelijk is van een staat,die gebaseerd is op het monopoliekapitaal, ...zorgen voor methodologische zuiverheid in hetpedagogisch-didaktisch denken. Uit toon en inhoud van het hier weergegevendiskussiestuk blijkt nog eens hoeveel energie erin de socialistische landen besteed moet wordenaan het voeren van een ideologische polemiek,ook op het terrein van de opvoedingsweten-

schappen. Deze polemiek moeten we steedsplaatsen in de konkrete sociaal-politieke wereldwaarin wij leven. De polarisatie tussen tweeverschillende maatschappelijke stelsels schrijdtvoort. 'Konvergentie' een wensdroom voorwereldverbeteraars in het westelijke blok -'vreedzame koexistentie' - een politiek beleidvoor de meeste staten van het oostelijk blok.We dienen deze term evenwel zeer restrictief teinterpreteren; immers de ideologische konfron-tatie zal in kracht toenemen. De pedagogen in Oost-Europa worden opge-roepen om deze strijd nog meer in onderlingesamenwerking te voeren tegen revisionisten, re-formisten cn kapitalisten. Meer samenwerkingtussen pedagogische centra, uitwisseling vanwetenschappelijke stagiaires, probleemgerichtesymposia, geco??rdineerd wetenschappelijk on-derzoek, etc. Ook wenst men hierbij marxistischeonderwijskundigen uit de kapitalistische landenen de derde wereld te gaan betrekken. Aan het slot van het artikel wordt de wens uit-gesproken, dat de conferentie, die gewijd wasaan de ontmaskering van de moderne burgerlijkeen anticommunistische

opvattingen in de peda-gogiek, een verdere stap moge zijn in de ontwik-keling van de socialistische pedagogiek. Noten 1. V. M. Chvostov, Opgaven van de socialistischepedagogiek in de strijd tegen de burgerlijke on-derwijs- en opvoedingstheorie??n. SovetskajaPedagogika 1972, no. 1. 2. C. F. van Parreren & J. A. M. Carpay, Sovjet-psychologen aan het woord. Wolters-NoordhoflF,Groningen 1972. U. Bronfenbrenner, Kind en gezin en groep in deVerenigde Staten en de Sovjetunie. Van Veen,Wageningen 1972. 3. Th. Brameld, Cultural foundations of Education.Harper and Brothers, New York 1957. 143



??? 1. Inleiding De in dit artikel vermelde gegevens over hetpre-universitaire onderwijs in de natuurweten-schappen zijn in 1969, 1970 en 1971 in de Sovjet-Unie verzameld tijdens bezoeken aan scholen,universiteiten, pedagogische instituten en minis-teries, of afkomstig uit leerprogramma's enschoolboeken die op dit ogenblik in de Sovjet-Unie gebruikt worden. Voor zover het gegevens over het biologie-onderwijs betreft, sluit dit artikel aan bij hetoverzicht dat ik in 1968 heb gepubliceerd. 2. Kenmerken van de onderwijsstructuur Drie typeringen van het onderwijs in de Sovjet-Unie zoals die voorkomen in een overzicht vande structuur van het Sovjet-onderwijs, datonder de titel 'O narodnom obrazovanii vsovjetskom sojuze' gepubliceerd is door hetMinisterie van Onderwijs in de USSR, kunnenals uitgangspunt dienen voor de bespreking vanhet pre-universitaire onderwijs in de USSR(Overzicht 1). Deze drie kenmerken van het onderwijs, dieop het eerste gezicht niets met onderwijs in denatuurwetenschappen te maken hebben, blijkenin de praktijk ook het onderwijs in deze vakkente be??nvloeden. Waar

het om gaat, is dat hetRussische onderwijs algemeen vormend onderwijs 144 â™? Artikel II zal gaan over leerboeken, handleidingenen toetsen. Artikel III zal gewijd zijn aan vernieu-wingen in de didactiek. is, dat het polytechnisch onderwijs is en dat erarbeidsonderricht gegeven wordt. 2.1. Algemeen vormend onderwijs De schooltypen die in Overzicht 1 zijn aangege-ven, zijn alle algemeen vormende scholen. Wordtop een school een vakopleiding gegeven, dangebeurt dit niet ten koste van de algemeenvormende vakken; wel leidt het tot een verlen-ging van de duur van de opleiding met ?Š?Šn oftwee jaar. Dit geldt zowel voor de MiddelbareGespecialiseerde Onderwijsinstellingen (techni-cums), die een complete algemeen vormendeopleiding geven naast een gespecialiseerdemiddelbare vakopleiding, als voor de Vakscholendie het algemeen vormende programma van deachtjarige school doceren parallel aan lagervakonderwijs. De achtjarige school bestaat uit een basisschool,die drie jaar duurt, en een onvolledige middel-bare school, die vijfjarig is. Ruim 50% van deleerlingen die de achtjarige

school hebben be-zocht, zetten hun opleiding voort aan de Middel-bare Algemeen vormende Polytechnische School(zie Delhaas, 1970). Deze laatste opleiding duurttwee jaar. Dit betekent dat in de Sovjet-Uniede volledige algemeen vormende, pre-universi-taire opleiding tien jaar in beslag neemt. Aan-gezien de achtjarige school en de MiddelbareAlgemeen vormende Polytechnische School vrij-wel altijd in ?Š?Šn gebouw zijn ondergebracht enzowel organisatorisch als onderwijskundig eeneenheid vormen, wordt er vaak gesprokenvan de tienjarige school. De natuurwetenschappen in het Sovjet-onderwijs 1 â€” Kenmerken en leerprogramma's*A. J. Treffers Biologisch Centrum Rijksuniversiteit Groningen pedagogische studien 1974 (51) 144-156



??? De natuurwetenschappen in het Sovjet-onderwijs Een overzicht van de vakken die aan de tien-jarige school gegeven worden, en van het aantaluren dat voor elk vak beschikbaar is, geeft DeReus in zijn artikel over 'Onderwijshervormingin de Sovjet-Unie'. Ook Grant geeft een derge-lijk overzicht. Gezien de opzet van dit artikelwordt hier volstaan met het geven van de uren-tabellen voor de natuurwetenschappen zoalsdeze golden tijdens de cursus 1967/1968 en decursus 1970/1971 (Overzicht 2). Uit een vergelijking van deze urentabellen blijktdat het totaal aantal uren voor de natuurweten-schappen de laatste jaren is toegenomen. Ditis onder meer het gevolg van het als apart vak'Kennis der natuur' in het programma opnemenvan onderwerpen die vroeger als leesstof bij hettaalonderwijs aan bod kwamen. Het feit dat alle belangrijke schooltypen in deSovjet-Unie algemeen vormend onderwijs gevenen het programma voor de tienjarige school 145



??? A. J. Treffers gebruiken, heeft tot gevolg dat een zeer grootaantal mensen - volgens opgave van het Minis-terie van Onderwijs in Moskou voltooiden in1969 3.400.000 mensen een volledige middelbareopleiding - tijdens hun opleiding met algemeenvormende vakken, dus ook met de natuurweten-schappen in aanraking komt. De omstandiglieiddat de verschillende afdelingen van de tienjarigeschool onderwijskundig een eenheid vormen endat het leerplan evenwichtig is samengesteld,vormt een garantie voor continu??teit in het onder-wijs en een goed uitgangspunt voor integratieen longitudinale planning van algemeen vor-mende vakken zoals de natuurwetenschappen. 2.2. Polytechnisch onderwijs Polytechnisch onderwijs is een ruim begrip.De betekenis die aan het woord wordt gegeven,wisselt van tijd tot tijd (zie Delhaas, 1971). Oor-spronkelijk verstond men in de Sovjet-Unieonder polytechnisch onderwijs onderwijs dat inde eerste plaats tot doel had basisvaardighedenuit de techniek te ontwikkelen en elementairekennis bij te brengen van het produktieproces. zodat, wanneer dat nodig was,

personen die inintellectuele beroepen werkzaam waren, in hetarbeidsproces konden worden ingezet en arbei-ders zich snel aan verandering van werk kondenaanpassen. Het begrip polytechnisch onderwijs is echterniet hiertoe beperkt. Krupskaja spreekt in 1920,in de tijd waarin het polytechnisch onderwijs inde Sovjet-Unie werd ge??ntroduceerd, al overinzicht geven in de betekenis van de wetenschapvoor het produktieproces, als onderdeel van depolytechnische vorming van de jeugd (zieAnweiler 1969, pag. 24 e.v.). Het ontwikkelen van vaardigheden tijdens depractica in de verschillende natuurwetenschappenen de aandacht in het onderwijs voor de beteke-nis van de natuurwetenschappen voor hetproduktieproces zijn in het Sovjet-onderwijsdus elementen van de polytechnische vormingvan de leerlingen. 2.3. Arbeidsonderricht Arbeidsonderricht (trudovaja obu??enie) is, integenstelling tot de polytechnische vorming, cursus 1967/1968 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 totaal kennis der natuur 2 biologie â€” â€” â€” â€” 2 2 2 2 â€” 2 10 natuurkunde 2 2 3 5 5 17 scheikunde 2 2 4 3 11 40 cursus 1970/1971 1 2 3

4 5 6 7 8 9 10 totaal kennis der natuur _ 2 2 2 _ _ _ _ _ 6 biologie â€” â€” â€” â€” 2 2 2 2 0/2 2 11 natuurkunde 2 2 3 4 5 16 scheikunde 2 2 3 3 10 43 Overzicht 2 - Urentabel van de natuurwetenschappen voor de cursus 1967/1968 en de cursus 1970/1971 146



??? De natuurwetenschappen in het Sovjet-onderwijs altijd een apart vak geweest. Het wordt op schoolvanaf de eerste klas twee uur per week gegeven,met als doel: - verbreding van de arbeidservaring van dekinderen, van hun kennis op het gebied vande produktieve werkzaamheid van de mensen op het gebied van de techniek; opvoedingin een geest van liefde voor de arbeid, van eencommunistische houding t.a.v. de arbeid ende arbeidende mens; - ontwikkeling van handvaardigheden, het bij-brengen van de grondslagen van een op arbeidberustende cultuur, het leren plannen enorganiseren van eigen werk en van dat vanvrienden; - ontwikkeling en opvoeding van de leerlingen,zowel verstandelijk als zedelijk, esthetisch enfysiek. (Programma voor de lagere klassenvan de achtjarige school, cursus 1971/1972,pag. 56) Het arbeidsonderricht nam een grote vluchttijdens de dagen van Chru?¤??ev. Volgens hetleerplan van de hoogste klassen van de tien-jarige school werd voor arbeidsonderricht, indie klassen produktietraining genoemd, tweedagen per week gereserveerd. Polytechnisch wasdit

arbeidsonderricht toen nauwelijks meer tenoemen, hoewel het wel zo werd aangeduid.Aan het einde van zijn opleiding ontving deleerling zowel een einddiploma middelbareschool als een vakdiploma (verg. Treffers, 1968,pag. 40). Onderdelen van het programma, soorten arbeidsonderricht Aantal uren per klas I II III Technische werkzaamheden Werk met papier en karton 21 17 12 50 Werk met stof 9 10 12 31 Werk met verschillende soorten materiaal 19 15 14 48 Technische vormgeving 10 14 16 40 Totaal 59 56 54 169 Landbouwkundige werkzaamheden Werk in de klas 6 3 4 13 Werk in de schooltuin; excursies 5 11 12 28 Totaal 11 14 16 41 Totaal 70 70 70 210 Overzicht 3 - Urentabel voor het vak arbeidsonderricht in de eerste drie klassen van de achtjarige school(cursus 1971/1972) Thans varieert het arbeidsonderricht, afhan-kelijk van de leeftijd van de leerlingen en degeografische ligging van de school, van handen-arbeid en werk in de schooltuin tot het bijwonenof verrichten van werkzaamheden in fabrieken,collectieve boerderijen of laboratoria. In deeerste klassen van de achtjarige school

is hetarbeidsonderricht zo sterk op landbouwkundigewerkzaamheden gericht dat het een uitbreidingvormt van het vak kennis der natuur en de basislegt voor het vak botanie (zie Overzicht 3 en 6). 3. Leerprogramma's Jaarlijks worden door het Ministerie van Onder- Totaal 147



??? A. J. Treffers wijs in de USSR en door de ministeries van deverschillende republieken leerprogramma's uit-gegeven voor de verschillende vakken van detienjarige school. Hierin staan de programma-punten vrij gedetailleerd omschreven en wordthet aantal uren aangegeven dat er voor beschik-baar is. Deze programma's zijn bindend voorde leraar. De leerboeken sluiten er precies op aan.Persoonlijke opvattingen van de leraar kunnenin de Sovjet-Unie nooit leiden tot het opstellenvan een eigen leerprogramma. In de didactischebenadering heeft hij een grotere vrijheid, maard?¨ plaats waar de eigen idee??n van de leraar tothun recht kunnen komen, is de hobbyclub (zieTreffers, 1968, pag. 44 e.V.). Van de verschillende leerprogramma's die erbestaan, zullen hieronder alleen die voor devakken kennis der natuur, biologie, natuurkundeen scheikunde worden besproken (Overzicht 4)en die voor het vak arbeidsonderricht, voor zoverhet programma van dit vak betrekking heeft ophet onderwijs in de natuurwetenschappen (Over-zicht 6). Tenslotte komen de programma's voorde facultatieve onderwerpen

aan de orde (Over-zicht 8). 3.1. Kennis der natuur De belangrijkste punten van het leerprogrammavoor het vak kennis der natuur zijn te vinden inOverzicht 4. De in dit overzicht genoemdepunten zijn in de originele Russische uitgavende vetgedrukte koppen van de verschillendeonderdelen van het programma. Om een indrukte krijgen van hetgeen met een bepaald program-mapunt bedoeld wordt en van het niveau waaropdit punt behandeld wordt, volgt hier de volledigetekst van de paragraaf 'Herfstverschijnselenin de natuur', waarvoor aan het begin van detweede klas tien uren zijn uitgetrokken. Herfstversehijnselen in de natuur De verandering van de lengte van dag ennacht. Het kouder worden. Het meten van detemperatuur van de lucht. De thermometer. Regens, nevels en nachtvorsten in de herfst.De veranderingen in het leven van plantengedurende de herfst. Het binnenhalen van deoogst. Vruchten en zaden in de herfst. Devoortplanting van planten door middel vanzaden. Het planten van bomen en struikenin de herfst. Het voorbereiden van tuinen enparken op de winter. De veranderingen in

het leven van in het wildlevende dieren en huisdieren gedurende deherfst. Het wegtrekken van de vogels. Trek-vogels en overwinteraars, en hun levenswijze.Het zich voorbereiden van wilde dieren enhuisdieren op de winter. Het in orde maken vanwinterverblijven voor het vee.Het werk van de mens in de herfst op het landen in moestuin, boomgaard en park. De be-scherming van de gezondheid van de mens; hetvoorkomen van verkoudheid. Leefregels voorschoolkinderen. Excursies: naar een bos, een tuin en een park,met als doel het bekend raken met bomen,struiken en kruidachtige planten, en met deveranderingen in het leven van planten endieren in de herfst. Themalessen over de thermometer, het her-kennen van bomen en struiken aan hun bla-deren, sierplanten. (Programma voor de achtjarige school, pag.52, cursus 1971/1972) Het programma voor het vak kennis der natuuris samengesteld uit onderdelen waarop later hetonderwijs in geografie, biologie, natuurkunde enscheikunde kan aansluiten. Dit blijkt duidelijkuit het programma voor de vierde klas (zieOverzicht 4), maar ook bij het

bestuderen van detoelichting bij het programmapunt 'De natuurvan onze streek', dat in de derde klas behandeldwordt, komt men tot deze conclusie. De natuur van onze streek Ori??ntatie binnen de plaats waar we wonen.Het kompas. Plattegrond en kaart (van destreek en van de USSR). Onze provincie op dekaart van de USSR. Onze woonplaats op de 148



??? De natuurwetenschappen in het Sovjet-onderwijs kaart van de provincie. Het aardoppervlak:heuvel, dal, vlakte, bergen.De belangrijkste nuttige delfstoffen, hun eigen-schappen, winning en gebruik.Bron, beek, rivier, meer, zee. Water als oplos-middel. De kringloop van het water in denatuur. De bodem. De planten- en dierenwereld vanhet water, de bossen, de akkers en de weiden.Wat onze streek oplevert voor het land.Excursies: 1. voor het bekend raken met ver-schillende vormen van het aardoppervlak;2. naar het water; 3. naar een akker. Themalessen over: 'Nuttige delfstoffen', 'Ak-kerbouw', 'Nuttige en schadelijke dieren vande akker', 'De vegetatie van een bos'.Experimenten: 1. Oplosbare en onoplosbarestoffen; 2. De zuivering van het water (fil-treren). Praktisch werk. Het vaststellen van de wind-streken met behulp van zon en kompas. Hetmaken van een herbarium voor het verzame-len van planten uit de omgeving. (Programma voor de lagere klassen van deachtjarige school, cursus 1971/1972, pag. 54) Klas Biologie Natuurkunde Scheikunde 10 algemene biologie atoomkern, elem.

deeltjes,kernenergie grondslagen v.d. relativiteits-theorie trillingen en golven organische scheikunde 9 algemene biologie grondslagen v.d. elektro-dynamica moleculaire natuurkunde metalen koolstof, silicium, stikstof,fosfor elektrolytische dissociaties 8 anatomie en fysiologie mechanica zuurstof en zwavelhalogenen formules en vergelijkingenperiodiek systeemgroepen van anorganischestoffen 7 zo??logie elektriciteitwarmte water, basen, oplossingenwaterstof, zuurstof, zoutenzuurstof, oxiden, verbrandinginleiding: reacties, moleculen,atomen, elementen 6 zo??logiebotanie arbeid - energie druk van vloeistoffen en gassen beweging en krachteninleiding: moleculen, diffusie 5 botanie â€” â€” 149



??? A. J. Treffers KENNIS DER NATUURplanten, dieren en hun omgevingde bodem gesteenten en mineralenhet waterelektriciteitde lucht de aarde, een planeet van het zonnestelselinleiding: leven, levenloos het gebruik en de bescherming van de natuur door de menshet menselijk organisme en de bescherming van zijn gezondheidons vaderland op kaart en wereldbol; de verschei-denheid van de natuur in de USSR,de natuur van onze streek de veranderingen in het leven van plant en dierin de verschillende tijden van het jaarnatuurverschijnselen in de zomernatuurverschijnselen in de lentenatuurverschijnselen in de winternatuurverschijnselen in de herfst 1 Overzicht 4 - De hoofdpunten van de programma's voor de natuurwetenschappen op de tienjarige school;cursus 1971/1972 (naar de programma's voor de achtjarige school en de middelbare school, Skatkin enProkofyev) Tenslotte kan voor het programma van het vakkennis der natuur worden opgemerkt, dat hetaansluit bij dat voor het vak arbeidsonderrichtin de eerste drie klassen van de achtjarige school(zie 3.3.). 3.2. Biologie, natuurkunde,

scheikunde Een globaal beeld van de programma's voorbiologie, scheikunde en natuurkunde is te vindenin Overzicht 4. Het programma voor de biologieis niet uitvoerig vermeld, daar het in gedetail-leerde vorm reeds eerder is beschreven (zieTreffers, 1968, pag. 80 e.v.). Welke wijzigingen zijn in de laatste jaren in deprogramma's voor biologie, natuurkunde enscheikunde aangebracht? Deze vraag kan slechtsvoor de biologie worden beantwoord, aangezienover de beide andere wetenschappen onvoldoen-de gegevens beschikbaar zijn. Voor de biologiezijn de resultaten van een vergelijking tussen hetprogramma voor de cursus 1967/1968 en datvoor de cursus 1971/1972 weergegeven in Over-zicht 5. Het grote aantal overeenkomsten tussenbeide programma's is niet in het overzicht opge-nomen; slechts de verschillen zijn aangeduid.Welke conclusies zijn uit deze vergelijking tetrekken? - Het programma is zeer stabiel. Per onderdeelzijn slechts enkele veranderingen aangebracht. - Het programma wordt algemener. Dit gaatten koste van ideologisch getinte onderwerpen,van typisch nationale trekken

van het pro-gramma, of van punten die behoren tot de 150



??? De natuurwetenschappen in het Sovjet-onderwijs polytechnische vorming. Het menskunde- enhet dierkundeprogramma illustreren dit. - Er is binnen bepaalde onderwerpen een ten-dens te constateren tot generalisering enabstrahering. In de plaats van bijvoorbeeld'Het bos' is gekomen 'De vegetatie van deUSSR en de aardbol': het onderdeel 'Veel-vormigheid van bloemplanten' luidt nu'Bloemplanten en hun classificatie'. 3.3. Arbeidsonderricht De programmaonderdelen voor het vak arbeids-onderricht zijn uitvoerig omschreven in het leer-programma voor de lagere klassen van deachtjarige school, zowel wat betreft de techni-sche werkzaamheden als wat het landbouwkun-dige werk aangaat. Een samenvatting van ditlaatste onderdeel is gegeven in Overzicht 6.In enigszins beknopte vorm zijn hier de program-mapunten van het landbouwkundige werk, dieverspreid in het leerprogramma voorkomen,bijeengebracht. Aan de hand van dit overzichtzijn met betrekking tot het vak arbeidsonder-richt enkele opmerkingen te maken. verschilpunten voor hetonderdeel: cursus 1967/1968 cursus 1971/1972

Algemene biologie â€” genetica van de mens Anatomie en fysiologievan de mens de afstamming van de mens bescherming en verbeteringvan de gezondheid van debevolking uitscheiding klieren met inwendige secretievoortplanting en ontwikkeling homeostasie Zo??logie de verandering van dieren doorde mens; het fokken van nieuwerassen de verspreiding van dierenop de aarde stekelhuidigensponzen Botanie het bos veelvormigheid van bloem-planten; biologische bij-zonderheden van wilde plantenen cultuurgewassen de vegetatie van de USSR ende aardbolbloemplanten en hunclassificatie Overzicht 5 - De verschillen tussen de leerprogramma's voor biologie voor de cursus 1967/1968 en de cursus1971/1972 - Vier typen werk keren voortdurend terug ophet programma: het bewerken van de grond,het leren kennen van planten, het verzorgenvan planten, en het doen van eenvoudigeexperimenten. - Het arbeidsonderricht, althans het landbouw- 151



??? A. J. Treffers tweede klas eerste klas derde klas excursies naar een collec-tieve boerderij; kennismaken met gemechaniseerdegrondbewerkingen, zaai-methoden en oogstoogsten van gekweekteplanten bestrijden van insektenwieden begieten cn mesten vande planten Zomer zaaigoed verzorgenzaaien de gezondste en grootstezaden uitzoekende zaden van sierplantenen peulvruchten lerenkennen uitvoeren van eenvoudigeexperimenten (verande-ring van vocht, luchten licht) uien op glas kwekenplanten uit zaden kwekenexcursies naar de groenten-tuin en de boomgaard vaneen collectieve boerderijplanten van ge??nte struikeneenvoudige experimentenuitvoeren met wortelgewas-sen (dichtheid, voedings-stoffen) Lente het zaaien en verzorgen vanwortelgewassen en eenjarigesierplanten wortelgewassen en eenjarigesierplanten leren kennenhet maken van zaaibeddenhet spitten en harken vande grond het maken, verzorgen enpotten van stekkenhet zaaien en verzorgen vangroenten en sierplantenkamerplanten kweken metbehulp van uitlopers endoor scheurenzaden op kiemkracht con-troleren

kamerplanten leren ken-nen en verzorgenhet voorbereiden van hetterrein op de grondbe-werking in de herfsthet leren kennen van bo-men, struiken en kruid-achtige planten, met deverscheidenheid enschoonheid van vorm enkleur van hun bloemenen bladeren excursies naar een school-tuin, park en plantsoenplaatsen van kamerplantenop de juiste plek wat be-treft licht en temperatuurhet in orde brengen van degrond; het opbrengen vanstal- en kunstmest; spittenhet uitzoeken van materiaalvoor een tentoonstellingop de school Herfst een overzicht maken van hetwerk van het afgelopen jaarhet verzamelen van zadenvan planten uit de school-tuinhet bemesten en spittenvan de grond het op de winter voorberei-den van bomen en struikendie vruchten gevenhet verzorgen van meerjari-ge sierplanten het uitzoeken van materiaalvoor een tentoonstellinghet verzamelen en contro-leren van wortelgewassen Overzicht 6 - Het programma voor het vak arbeidsonderricht (landbouwkundig werk) in de Ie, 2e en 3e klas(samengesteld m.b.v. gegevens uit het programma voor de lagere klassen van de achtjarige

school, cursus1971/1972, pag. 56-69) 152



??? klas De natuurwetenschappen in het Sovjet-onderwijs 1 2 3 4 5 6 7 9 10 facultatieve onderwerpen 2 4 6 6 Overzicht 7 - Urentabel voor de facultatieve onderwerpen (naar Prokofyev) kundig gedeelte ervan, sluit geheel aan bij hetvak kennis der natuur. Dit blijkt al wanneerwe het herfstprogramma voor het vak arbeids-onderricht voor de tweede klas (zie Overzicht6) vergelijken met het onderwerp. 'Herfst-verschijnselen' in het vak kennis der natuur(zie 3.1.). In de praktijk betekent dit waar-schijnlijk - beide vakken worden door dezelf-de persoon gegeven - dat het landbouwkundigwerk en het vak kennis der natuur onderwijs-kundig een eenheid vormen waaraan veeltijd kan worden besteed. - De continu??teit in het programma is duidelijkzichtbaar. Werk dat in het voorjaar met eengroep leerlingen begonnen is, wordt in hetnajaar voortgezet met dezelfde leerlingen,ook al zitten deze kinderen inmiddels in eenhogere klas. - De samenstelling van het programma van hetlandbouwkundig werk is op zich nog geenwaarborg voor het realiseren van de nogalambitieuze doelstellingen van het arbeids-

onderricht (zie 2.3.). Of dit in de praktijkinderdaad geschiedt, blijft een vraag. Het metja' of 'nee' beantwoorden daarvan is echtervoor het constateren van de waarde die hetlandbouwkundige programma voor het onder-wijs in de natuurwetenschappen heeft, vangeen belang. 3.4. Facultatieve onderwerpen Sinds enkele jaren bestaat er voor leerlingen vande zevende tot en met de tiende klas de moge-lijkheid aan het verplichte programma, datdertig uur in beslag neemt, naar eigen keuze enke-le onderwerpen toe te voegen, tot een voor elkeklas maximaal aantal uren per week (zie Over-zicht 7). Binnen elk vak dat op het programmavan de hoogste klas voorkomt, uitgezonderd devakken geschiedenis, maatschappijleer en sport,zijn enkele capita gekozen om te dienen alsfacultatief onderwerp. De voor deze capitauitgewerkte leerprogramma's zijn door hetMinisterie van Onderwijs van de RussischeFederatie (RSFSR) in 1969 in boekvorm uitge-geven. Uit het bestaan van leerprogramma's voorde facultatieve onderwerpen blijkt dat het nietde bedoeling is dat een leerling zelf of in overlegmet een leraar

een programma opstelt, of dateen leraar naar. eigen goeddunken een cursusopbouwt. Ook voor de facultatieve onderwerpenis het opstellen van de leerprogramma's centraalgeregeld. Of een facultatief onderwerp op een school be-handeld wordt of niet, hangt af van verschillendefactoren. Er moeten op de scholen goed uitge-ruste bibliotheken, verzamelingen, laboratoriaof werkplaatsen aanwezig zijn en de leraar moetin staat zijn lessen op hoog niveau te geven. Insommige gevallen vereist het behandelen vanfacultatieve onderwerpen specialisten als docenten het in de buurt van de school aanwezig zijnvan een fabriek of een collectieve boerderij. Voor de facultatieve onderwerpen binnen hetvak arbeidsonderricht is het duidelijk dat deleerprogramma's zijn ontleend aan die voor deproduktietraining uit de jaren zestig, een vormvan onderwijs die op de meeste scholen nietgoed functioneerde, maar in enkele zeldzamegevallen op een school aan leerlingen een dege-lijke vakopleiding verschafte (zie Treffers, 1968,pag. 40). De facultatieve onderwerpen zijn te splitsenin aanvullende cursussen en

gespecialiseerdecursussen. Beide hebben tot doel het niveau vanhet algemeen vormend onderwijs, van de poly-technische vorming of van het arbeidsonderricht 153



??? A. J. Treffers te verhogen, de kennis van de leerlingen te ver-diepen en de ontwikkeling van bepaalde inte-ressen bij de leerlingen te bevorderen (Program-my fakultativnych kursov, pag. 3)/ De aanvul-lende cursussen hebben een breed opgezet pro-gramma dat parallel loopt aan het programmavoor de verplichte vakken. De gespecialiseerdecursussen sluiten daarentegen aan op een bepaaldonderdeel van het verplichte programma en gaanhier, voor secundair onderwijs althans, diep op in.Het geven van aanvullende en gespecialiseerdecursussen op de school schept dus mogelijkhe-den voor zowel de intelligente als de minderintelligente leerlingen, twee groepen waarvanmen het bestaan geleidelijk aan inziet. Voor de natuurwetenschap staan de titels vande programma's voor de facultatieve onderwer-pen aangegeven in Overzicht 8. De cursussenvragen in de meeste gevallen zeventig lesuren,in sommige gevallen honderdveertig. Ze wordensoms in ?Š?Šn jaar gegeven, soms verdeeld overtwee jaren. De cursussen voor biologie kunnenin het negende ?¨n in het tiende jaar gekozenworden. Om

een beeld te geven van de inhoud vaneen natuurwetenschappelijke facultatieve cur- Aanvullende cursus Biologie Natuurkunde Scheikunde 10e klas â€” elektriciteit structuur en eigenschappenvan organische stoffen 9e klas â€” moleculaire natuurkundemechanica structuur en eigenschappenvan anorganische stoffen Gespecialiseerdecursussen Biologie Natuurkunde Scheikunde 10e klas fysiologie van hetcentrale zenuw-stelsel en grond-beginselen van depsychologie natuurkunde van dekosmos bouw en eigenschap-pen van stoffen grondbeginselen vande elektronica chemische technologie chemie van polymeren kenmerken van chemische reacties agrochemie analytische chemie 9e klas dierfysiologie plantenfysiologieen grondbeginselenvan de microbiologie capita uit de mole-culaire natuurkunde wetten van behoud inde mechanica agrochemie grondbeginselen van deanalytische chemiechemie van metalen Overzicht S - De titels van de programma's voor de facultatieve onderwerpen in de natuurwetenschappen(Samengesteld m.b.v. gegevens uit Programmy fakultativnych kursov, een uitgave

van het Ministerie vanOnderwijs in de RSFSR) 154



??? De natuurwetenschappen in het Sovjet-onderwijs sus, volgt hier het programma voor de cursus agrochemie: Agrochemie - de voeding van de plant - de chemische eigenschappen van de grond, hetonderzoek van een akker - het gebruik van meststoffen -- methoden tot het vaststellen van de concen-tratie H-ionen en van het totaal aan opgeno-men basen~ N-, S- en P-bepaling~ onderzoek van de kwaliteit van de oogst Het cursusprogramma voor de facultatieveonderwerpen binnen het vak arbeidsonderricht isZeer gevarieerd. Naast een groot aantal cursussenmet technische onderwerpen komen er vijf cur-sussen op de lijst voor waarin technische vaar-digheden gecombineerd worden met natuur-wetenschappelijke kennis. Dit is het geval bij decursussen 'Landbouwmachines', 'Agrotechnieken mechanisatie van akkerbewerkingen', 'Repa-raties van tractoren en landbouwmachines','Mechanisatie van de veeteelt' en 'Melkmachinesen machines voor de verwerking van melk'. Uit deze opsomming van mogelijkheden voorfacultatief onderwijs blijkt dat in de bovenbouwVan de middelbare school - we

nemen aan datde scholen verscheidene cursussen ter keuzeaanbieden - een op een toekomstig beroep ge-richte vakscholing gevolgd kan worden, of eenaanvang kan worden gemaakt met een speciali-satie die later kan worden voortgezet aan eeninstituut voor hoger onderwijs. Met nadrukWordt hier gesteld 'kan worden voortgezet',Want de specialisatie op de middelbare schoolis niet bindend. Met het introduceren vanfacultatieve onderwerpen is de betekenis van deschool voor de beroepsori??ntatie van de leer-ling, ook binnen het gebied van de natuurweten-schappen, dus toegenomen. Samenvattend kan over de kenmerken van hetSovjet-onderwijs en de leerprogramma's van detienjarige school, voor zover deze te makenhebben met de natuurwetenschappen, het volgen-de worden gezegd: De programma's van de tienjarige schoolvertonen voor wat de natuurwetenschappenbetreft grotere overeenkomst met andereEuropese programma's dan vroeger het gevalwas. Punten die slaan op voor de Sovjet-Unietypische omstandigheden of voortvloeien uitideologische opvattingen, nemen op het pro-

gramma nu een minder centrale plaats in, ofzijn geheel verdwenen. Uit het algemeen vormend programma zijneen aantal punten die tot de polytechnischevorming gerekend kunnen worden, verdwenen.Het vak arbeidsonderricht is zowel in de lagereals in de hogere klassen van de tienjarigeschool van grote betekenis voor het onderwijsin de natuurwetenschappen, voor wat betreftde praktijk. Indien het goed is opgezet, leerthet arbeidsonderricht de jonge kinderen hetomgaan met planten en brengt het ouderekinderen in aanraking met een gebied datbeheerst wordt door techniek, industrie ennatuurwetenschap. Op de tienjarige school is het volgen van eenvaktechnische opleiding een facultatieve aan-gelegenheid. Slechts enkele facultatieve cur-sussen zijn zo gespecialiseerd dat ze een ge-deelte van een beroepsopleiding vervangen. Literatuur Anweiler, O., Polytechnische Bildung und TechnischeElementarerziehung, Bad Heilbrunn, 1969.Delhaas, R. J., Onderwijs in de Sowjet Unie, DeEuropese Gemeente 1970/7. â€”, Over onderwijs en maatschappij in de Sowjet-Unie, Pedagogische Studi??n

1971 (48) 107-118.Grant, N., Onderwijs en opvoeding in Rusland(Utrecht/Antwerpen 1972), Aula 475.Ministerstvo ProsveSCeniJa RSFSR, Programmyfakultativnych kursov dija srednej Skoly (Moskva,1969). â€”, Programmy srednej ?¤koly, ObS??aja Biologija(Moskva, 1967). â€”, Programmy vosmiletnej Skoly, Biologija (Moskva,1967). â€”, Programmy vosmiletnej ?¤koly, Na??alnye klassy(Moskva, 1971). 155



??? A. J. Treffers Ministerstvo Prosve?¤??cnija SSSR, O narodnomobrazovanii v sovjetskom sojuze v 1967/68 ucebnomgodu (Moskva, 1968). â€”, Programmy srednej ?¤koly, ObScaja Biologija(Moskva, 1971). â€”, Programmy vosmiletnej ?¤koly, Biologija (Moskva,1971). â€”, Programmy vosmiletnej Skoly, Chimija (Moskva,1971). â€”, Programmy vosmiletnej ?¤koly, Fizika (Moskva,1970). Prokofyev, M., USSR, yesterday, today, tomorrow - Public Education, (Moscow, 1971). Reus, J. de, Onderwijshervorming in de Sovjet-Unie. Pedagogische Studi??n 1971 (48) 62-170. Skatkin, M. N., Prirodovedenie, ucebnik dlja 4-go klassa, Moskva, 1972. Treffers, A. J., Biologieonderwijs in de SowjetUnie, de Verenigde Staten en Nederland, Groningen,1968. Curriculum vitae A. J. Treffers, (geb.: 1932) studeerde biologie teUtrecht; na zijn doctoraal-examen tot 1963 leraarbiologie; sedert 1963 als docent didactiek der biologieverbonden aan de R.U. te Groningen; in 1968 gepro-moveerd op het proefschrift 'Biologieonderwijs in deSowjet Unie, de Verenigde Staten en Nederland'. Adres: Vosbergerlaan 35, Eelde.
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??? Het is verheugend, dat de spraakdeskundige, de'logopedist', dit soort onderzoek en deze praktischebehandelingsmethodiek zelf gaat ontwikkelen ensystematiseren. Het werken er mee is uiteraardgeheel en uitsluitend de zaak van deze deskundigen.De hier voor ons liggende tekst is in deze opzichtenin elk opzicht aan te bevelen. De school echter dienter evenzeer kennis van te nemen, omdat de samen-werking van school en logopedist - zoals ook prof.Bladergroen in het Voorwoord terecht opmerkt -noodzakelijk is. Dit boekje slaagt er bovendien zeergoed in, de school enerzijds de kenmerken van hetpati??ntje te laten zien en anderzijds een inzicht tegeven in de noodzaak zowel als de werkwijze van delogopedist. Aanbevolen dus aan alle partijen! M. J. Langeveld. Boekbesprekingen H. A. Drost: Spraak en Taal. Een audio-visuele methodiek voor kinderen met een achterstand in spraak- entaalontwikkeling en voor kinderen met parti??le articulatiedefecten. - Vermande en Zn., IJmuiden 1973. - 74 blz. Nathaniel Cantor: Dynamics of learning. - Agathon Press, N.Y., distributed by Schocken

Books, N. Y. 1972. Hoewel het boek oorspronkelijk reeds een 25 jaaroud is, heeft men de herdruk toch gewild. En m.i.terecht. Het is een boek dat z'n gebruiker een houdingvan humane, persoon-gerichte aanpak tracht bij tebrengen in zijn positie van leerling-leerkracht.Daarom: een boek voor de late jaren op de kweek-school en voor de leraarsopleiding, dat vooral alsdiskussie-tekst zal kunnen helpen. Het brengt boven-dien een aantal grondbegrippen bij - b.v. identifica-tie, projectie, ambivalentie, ontwikkeling, enz.die voor de a.s. leerkracht nuttig zijn. Als geheelbovendien is de tekst casu??stisch verduidelijkt. Hetbezwaar dat men zou kunnen maken, ligt in de louterAmerikaanse ori??ntering, waarbij men als Europeaanen uiteraard in de pedagogische vraagstelling meteigen vragen komt. M. J. Langeveld. P. C. Claeys: Gezin en Schoolsukses. De sociogenese van het schools prestatiegedrag van tweede- klassertjes.Standaard Wetenschappelijke Uitgeverij, Antwerpen - Utrecht 1972. - 420 blz. Het voor ons liggende boek, dat als proefschriftgediend heeft, moet men toch in de eerste plaats zienals

verslag voor een overwegend sociologisch ensociaal-psychologisch gericht onderzoek naar desociale achtergronden - m.n. de gezinscondities -in relatie tot het schoolsucces. De school als zodanig,het onderwijsproces in zijn relatie tot het opgroeiendekind, in de gezins- en in de schoolklasrelaties, deonderwijsvorm, de onderwijzer-(es), de algemenedidaktische beleids-vorm en -houdsbepaling, deonderwijs-perspektieven voor het kind, zowel sub-jektief ('ik wil later naar de h.t.s.', 'ik wil ingenieurworden') als objektief ('ik kan later naar...) ontbre-ken. Daarbij komt de vraag naar de mate van voorin-genomenheid niet alleen van de zgn. intelligentie-test,etc. - Waarmee gans en al niet gezegd is, dat de sehr,voor dgl. vragen niet zou open staan (zie b.v. blz. 358onderaan). Aansluiting bij Dirkzwager en Meuwesevult deze principi??le en omvangrijke leemte niet in.Zo zijn dus de titel en de ondertitel van het boek PEDAGOGISCHE STUDIEN 1974 (51) 157-158 157



??? Boekbesprekingen juist en zij dienen ten volle ernstig genomen te wor-den. Maar tevens is de school- en onderwijsanalysepedagogisch ontoereikend, zodat 'schoolsukses' welniet geheel maar toch te overwegend en te eenzijdigaan het gezin gerelateerd blijft. Horen wij dan b.v.(blz. 299), dat het schoolsucces van het kind vooral be-??nvloed blijkt door het opleidingsniveau van de moe-der en horen wij niets over de werking van b.v. eenJenaplan-school t.o. een traditionele klassikaleschool,dan beginnen wij de - overigens niet nieuwe -konklusie met onzekerheid te bekijken. Toch zietde auteur niet aan dgl. problemen voorbij. Hij maaktzich dan echter te vlot afhankelijk van geciteerde (enniet voldoende kritisch geanalyseerde) bronnenzoals b.v. Heckhausen. - Als geheel dus levert ditboek een bijdrage die onze aandacht verdient en diepedagogisch relevant is maar die pedagogisch en di-daktisch veel aanvulling vereist, zodat het boek ge-plaatst moet worden in een pedagogisch veelzijdigercontext. M. J. Langeveld. 158



??? Inhoud andere tijdschriften Persoon en Gemeenschap26e jaargang, nr. 6, februari 1974 Structuur van de open gemeenschapsschool (2), doorB. Raes Een nieuwe strijdbijl: de pluralistische school, doorP. Claeys Doelstellingsmodel voor een eigentydse lerarenop-leiding, door F. SnytsersNaar Delphi..., door R. BobineVier bladzijden voor morgen!, door B. TheyssensDrugs: informatie voor de leerkracht, door J. Jans-sens De Jenaplanschool, door Chr. JansenHer en der (berichten) De schooltuin en de kinderboerderij, een onmisbareschakel tussen stadskind en natuur, door E. vanHecke Uit een onderwijzersleven, door P. Goddijn Ontvangen boeken Kamp M. van der, Evaluatie van de cursus Media-deskundigen 1972-1973 van de CO VAM (eindrap-port), Kohnstamm Instituut, Amsterdam, 1973Taylor P. H. e.a., Purpose, Power and Constraint inthe Primary School Curriculum, Macmillan Edu- Mededelingen Tijdschrift voor Opvoedkunde en haar grensgebieden19e jaargang 1973-74, nr. 2 Sir Herbert Reads education through art, door F.Laevers Industrie en onderwijs in Frankrijk en Itali??

1830-1970, door F. J. W. WielemansEffectevaluatie van muzisch vormingswerk 1968-1972 aan de academie te Remscheid, door W. Leir-man en L. Verbeke Het onderwijsbeleid in de Europese gemeenschap,door M. Reguzzoni De grenzen der vruchtbaarheid van Husserls feno-menologie voor de opvoedingswetenschap, doorM. J. LangeveldKroniek MethodologieKroniek Filosofie van de opvoedkundeBibliografieCongresaankondiging cation Ltd., Basingstoke, 1974, Â? 2.00.Wils L. (Ed.), Bij wijze van spelen. Creatieve proces-sen bij vorming en hulpverlening, Samson, Alphenaan de Rijn, 1973, ?’27,50. pedagogische studi??n 1974 (51) 159 159



??? Afscheidsbundei Vormgeving van beleid in onderwijs en cultuur Prof. dr. Ph. J. Idenburg Onder redaktie van Dr. N. Deen en Drs. SJ.C. van EyndhovenVII + 81 pag., ing. f 20,50. ISBN 90 01 20123 7 Deze bundel is een gelegenheidsboek in twee betekenissen. Aan de ene kant geschiedt de uitgave rond het vertrek van Prof. dr. Ph.J. Idenburg als hoogleraar aan de Universiteit van Amsterdam. Aan de andere kant geeft deze bundel gelegenheid aan een aantal mensen om hun gedachten over beleidsvorming neer te schrijven. De redaktie wilde daarmee bereiken, dat de bezigheden van Prof~ Idenburg op een aantal werkterreinen evaluerend zouden worden beschreven. De bundel geeft daarom een beschrijving van de vormgeving van het beleid op dri?Š gebieden: Kunst, Onderwijs en Onderwijsresearch door J. Kassies, E. Velema enJ.A. van Kemenade; alsmede een beschrijving van de rol die Prof. Idenburgdaarbij speelde door J. van Riemsdijk, C.J.M.H. Souren en N. Deen. Verkrijgbaar bij de boekhandel en bij de uitgever. H. D.Tjeenk Willink Groningen 1554 B73_



??? Toekomst voor kreativiteit1 Annelies van Meel-Jansen, Psychologisch Instituut der Rijksuniversiteit Leiden Samenvatting Een kritisch onderzoek naar definities en kriteriavoor kreativiteit geeft aan, dat het hier bepaaldgeen eenduidig begrip betreft. Niettemin heeft ditbegrip een diepgaande invloed op denken en onder-zoek op gebied van het onderwijs. Er is evidentiedat de kreatieve ontwikkeling (gemeten als eentoename in divergent denken) be??nvloed kan wor-den door speciale programma's en door omgevings-faktoren, die spontaniteit en initiatief bevorderen.Als fundamentele problemen op dit gebied wordengesignaleerd: de relatie tussen kreatieve en diver-gente kapaciteiten, de rol van een kreatief identi-fikatiemodel in de leersituatie, de funktie vankritische evaluatie en de balans tussen vrijheid enkontrole in kreatief denken en handelen. Betsy Anonimiteit, hooguit een kleine geldelijke belo-ning, dat is wat de proefpersoon in psychologischonderzoek doorgaans slechts te verwachten heeft.Er zijn echter uitzonderingen, zoals de wel zeergelukkige Betsy. Zij immers hield aan de publici-teit

rond haar kreatieve werkstukken een echt-genoot over. Het werk van Betsy heeft geleid tot heftigediskussies over kreativiteit, moderne kunst en inhet bijzonder het abstrakt expressionisme. Het isniet onze bedoeling ons hier te verdiepen in dekunsthistorische aspekten van deze diskussies,wel echter om langs deze weg de definitie vankreativiteit te benaderen. In 1957 verschenen inde Baltimore News Post drie reprodukties. meteen uitdaging aan de lezers ze korrekt te identi-ficeren - geen eenvoudige opgave. E?Šn was eenabstrakt schilderij van de Kooning, een recenteaanwinst van h^t Baltimore Museum, ?Š?Šn waseen werkstuk van een 6-jarig meisje en ?Š?Šn waseen produkt van Betsy, een 6-jarige chimpanzee.Deze opgave deed heel wat emoties losbreken.Het werk van Betsy, twee maanden later ten-toongesteld, verkocht goed genoeg om een be-langrijke bijdrage te leveren aan de aankoopvan een mannetje voor haar, zo althans verhaaltJanson (1966) in een artikel getiteld:'After Betsy, What?' De getalenteerde apin wordt door Janson inverband gebracht met de eveneens in 1957 ge-

lanceerde Spoetnik. Beide zijn 'shakers of con-fidence', beide roepen de vraag op naar de gren-zen en de ontwikkelingsmogelijkheden van krea-tiviteit. Betsy en de Spoetnik: zij kunnen de polenbepalen waartussen het kreativiteitsonderzoekzich heden ten dage beweegt. Wat is eigenlijkkreativiteit? In het geval van Betsy de chimpanzee hebbenwe te maken met een allerelementairste vorm vaniets maken, niet onvergelijkbaar met de eerstepogingen van jonge kinderen in het vlak van dekreatieve expressie. In het onderwijs aan kinde-ren en 'na??ve' ouderen is het vrij algemeen ge-aksepteerd dergelijke uitingsvormen als kreatieveaktiviteit te zien. (Tussen haakjes zij dan ookopgemerkt dat de beroering rond Betsy's werkniet zozeer ontstond uit onvermogen het kreatie-ve element hierin te zien, als wel uit een onwil pedagogische studi??n 1974 (51) 161-171 161 1  Dit artikel is ontstaan als een bewerking en uit-breiding van een kollege gehouden ter gelegenheidvan de Dies Natalis 1973 van de RijksuniversiteitLeiden.



??? Annelies van Meel-Jansen het er zo op gelijkende werk van een volwassenkunstenaar te aanvaarden.) Aandacht voor dezeer elementaire, welhaast embryonale vormenvan kreativiteit is een verworvenheid van de laat-ste decennia. Tot voor de tweede wereldoorlogwerd kreativiteit vrijwel uitsluitend gezien alseen kapaciteit van zeer begaafde individuen omwerken met een zeer hoge graad van wetenschap-pelijke of artistieke perfektie en nieuwheid tescheppen. De Spoetnik kan men zien als eenprodukt van kollektieve kreativiteit op dit ni-veau. Les recherches les phis audacieuses, les plusnovatrices Dat er niet ?Š?Šn definitie gevonden kan wordengeldig voor alle kreativiteitsvormen tussen dezetwee polen laat zich raden. Met een zekere over-eenstemming definieert men kreatieve processenals leidend tot vernieuwing. Een 'comp?Štitioninternationale des recherches les plus audacieu-ses, les plus novatrices', zo werd recent eenmanifestatie van jonge kunstenaars te Parijs ge-typeerd. Het aspekt van nieuwheid komt naarvoren in definities als die van Hilgard (1957)met betrekking tot kreatief

denken: 'A form of directed thinking, in which the subjectseeks to discover new relationships, to achievenew solutions to problems, to invent methodsor devices, or to produce new artistic objects orforms.' (p. 622) Hiernaast wordt ook waardevolheid veel ge-noemd, o.a. door Murray (1959, p. 99) die kreati-viteit afleidt uit: 'the occurrence of a compositionwhich is both new and valuable.' Wanneer men spreekt over nieuwheid en waardeis de vraag natuurlijk: nieuw voor wie en waar-devol voor wie. Men kan denken aan de indivi-duele maker, aan een grotere groep, aan dekuituur als geheel. In verschillende definitiesvinden we dan ook een verwijzing naar de per-soonlijke betekenis en de sociale kontext vankreativiteit. Hulbeck (1945, p. 245) stelt: 'Creati-ve action is an imposing of one's own wholePersonality on the environment in a unique andcharacteristic way .. .' Stein (1953, p. 36) spreektvan een kreatief produkt als: 'a novel work thatis accepted as tenable or useful or satisfying bya group at some point in time.' Deze definities maken geen onderscheid tussenniveaus van kreativiteit. Zo'n onderscheid

wordtwel gemaakt door Taylor (1959). Hij beschrijftallereerst expressieve kreativiteit, waarvoor spon-taniteit en vrijheid als kriteria gelden en waarbijgeen eisen worden gesteld aan waarde of tech-nisch kunnen. In de tweede plaats noemt hijproduktieve kreativiteit, gebaseerd op techniek,realisme, objektiviteit en vaardigheid in het ma-ken van iets, dat stylistisch niet onderscheidbaarhoeft te zijn van het werk van anderen. Ten derdenoemt hij de inventiviteit, waarbij het gaat omingeniositeit in de omgang met materiaal, me-thoden en technieken. Vervolgens onderscheidthij vernieuwende kreativiteit, waarbij aan reedsbestaande visies of theorie??n een basisidee wordtgewijzigd of toegevoegd. Tenslotte spreektTaylor van fundamenteel hervormende kreativi-teit, daar waar een zeer ingrijpende nieuwe we-tenschappelijke of artistieke visie wordt ont-wikkeld. De gedachte van gradaties in de kreativiteit isnauw verbonden met de idee van kreativiteit alseen normaal verdeelde eigenschap. Dit is eenbetrekkelijk recente opvatting, die staat tegen-over de oudere dat kreativiteit een vermogenzou zijn van de

begenadigde enkeUng. Kreativi-teit zien als een normaal verdeelde trait heeftbelangrijke pedagogische konsekwenties. Dezevisie maakt het mogelijk vormen van spontaneexpressie en exploratie in relatie te zien totartistieke of wetenschappelijke werkzaamheid.Bovendien ook leidt ze tot de veronderstellingdat kreativiteit voor grote groepen van mensente bevorderen is: wanneer ieder individu eenplaatsje inneemt op een kreativiteitsdimensie,zou het dan niet mogelijk zijn hem z?? te be??n-vloeden dat hij iets opschuift in de richting vande meer kreatieve pool? 162



??? Toekomst voor kreativiteit Een kaartenhuis dat heilig is verklaard Tot op zijn zachtst gezegd twijfelachtige uitspra-ken geeft de opvatting van kreativiteit als eennormaal verdeelde eigenschap ook aanleiding.De meest voorkomende is wel, dat aangezieniedereen een plaats inneemt op een kreativiteits-dimensie 'iedereen kreatief is'. Deze al te opti-mistische mening kan uitgesproken worden om-dat een echt nulpunt van kreativiteit nauwelijksvast te stellen valt, maar gaat voorbij aan het feitdat in een normale verdeling een gemiddelde tedenken is en dat ongeveer de helft van de menseneen plaats onder dit gemiddelde moet innemen.Het al te gemakkelijk spreken van kreativiteit insommige kringen heeft Nicholls (1972) doenschrijven over: 'creativity in the person who willnever produce anything original and useful'. Een ander nadeel van het uitrekken van hetbegrip kreativiteit zo dat een enorme scala vanmin of meer originele daden omvat wordt, isdat het begrip zelf precisie verliest en globalerwordt. Voegt men daarbij dat het om een hoogge??valueerde eigenschap gaat, dan zijn daarmeeWel de

kondities geschapen voor een onkritischadverteren van kreativiteit als een panacee voortalrijke kwalen van onze samenleving. De Groot(1963, p. 23) noemt kreativiteit ??f een allerna-tuurlijkste menselijke eigenschap, ??f een bijzon-der slecht gedefinieerd en slecht definieerbaarbegrip met een nimbus: 'Er staat een stralenkransomheen, die de gelovigen verblindt van devotie~ en de ongelovigen van ergernis. M.a.w. 'krea-tiviteit' staat voor een heilig huisje, dat is, volgenseen definitie die ik eens heb gehoord, een kaar-tenhuis, dat heilig is verklaard, omdat het alleenz?? tegen in-elkaar-vallen kan worden behoed.' Hudson (1966, herdr. 1970) steh dat 'kreatief'een woord is met zeer verspreide konnotaties envervolgt: 'In some circles 'creative' does duty asa word of general approbation - meaning, ap-proximately, 'good'. It is rather the same withjts derivative noun 'creativity'. This odd word isnow part of psychological jargon, and coverseverything from the answers to a particular kindof psychological test, to forming a good relation-ship with one's wife. 'Creativity', in other words,appUes to all those

qualities of which psycholo-gists approve. And like so many other virtues -justice for example - it is as difficult to disapproveof as to say that it means.' (p. 218) Kriteria voor kreativiteit - op wat voor terreinmen ze ook gezocht heeft - hebben alle wel hunbezwaren. Ik doel niet op excentriciteiten zoalshet idee van Galton uit 1869 om het verdienenvan een staatsbegrafenis als kriterium te nemen.Wanneer Thurstone (1953, herdr. 1964) alskriteria voor kreatief wetenschappelijk talentonder meer suggereert: opname in 'Americanmen of science', lidmaatschap van wetenschappe-lijke verenigingen, het (vroeg) verkrijgen van eenprofessoraat, aantal publikaties, moet men on-willekeurig ook denken aan dat humoristischeboekje van Kohn, 'Researchmanship' (in 't Ne-derlands: 'Onderzoekerskunst', 1963) waarinhaarfijn de taktieken staan uitgelegd om statusen aantal publikaties te verhogen, zoals de groot-meesterlijke manoeuvre om van ?Š?Šn en hetzelfdewerkstuk een samenvatting, een voorafgaandbericht, een rapport over de stand van zaken,een tussentijds rapport, een samenvattend rap-port en een

overzicht te vervaardigen. Genoeg echter over de definitieproblemen; zijhebben psychologen niet verhinderd zich met dezaak bezig te houden, integendeel. De vaagheidvan de kwestie, tezamen met de positieve klankvan het woord kreativiteit hebben tot steedsintensiever exploratie geleid. Guilford (1970)meldt dat er ongeveer 6 publikaties per jaar zijnover dit onderwerp in 1930, maar dat het er rond1965 95 per jaar zijn, blijkens verwijzingen in dePsychological Abstracts. Gezien als percentagevan alle psychologische publikaties daar gemeld,gaat de stijging van 0,12% rond 1930 tot 1,4%rond 1969. Een niet gering deel van deze publi-katies is gericht op kreativiteit in het onderwijs.Is kreativiteit wel een heel ander vermogen danalle andere vermogens die men in het onderwijstracht te ontwikkelen of die men kiest als selek-tiekriterium voor het identificeren van begaafdepersonen? 163



??? Annelies van Meel-Jansen Rekensommen en paperclips Het ligt voor de hand kreatief denken te verge-lijken met intelligent denken en kritisch denken.Hilgard (1957) omschrijft intelligentie aanslui-tend bij Binet als: . . the characteristics of an individual's thoughtprocesses that enable him to take and maintain adirection without becoming distracted, to adaptmeans to ends, and to criticize his own attemptsat problem Solution.' (p. 581) Kritisch denken wordt omschreven als:'A form of directed thinking in which the subjectseeks to arriv?Š at judgements of truth or value.'(P. 574) Kortom: bij intelligent gedrag ligt het aksent ietsmeer op het vinden van een juiste oplossing, bijkreatief gedrag op het vinden van een nieuweoplossing. In het kreativiteitsonderzoek zijn dewoorden konvergent en divergent denken inzwang gekomen om het onderscheid aan teduiden. In de nieuwste uitgave van Hilgard'sinleiding (Hilgard, Atkinson & Atkinson, 1971)hebben deze termen in feite in de 'glossary' dievoor critical en creative thinking vervangen.Ze verwijzen naar gehypothetiseerde relatiestussen schakels in het

denkproces. Konvergentdenken start vanuit een aantal gegevens en ver-loopt via verschillende schakels zich 'toespitsend'naar ?Š?Šn goede oplossing. Divergent denkendaartegenover start met een gegeven of opgaveen verloopt vervolgens 'uitwaaierend' naar eenveelheid van even goede oplossingen. Wanneermen de schakels in een denkproces 'zou vergelij-ken met de takken in een boom, verloopt kon-vergent denken als van de taktoppen naar destam, en divergent denken als van de stam naarde takken. Ingeklede rekensommen zijn typisch konver-gente opgaven; een typisch divergente taak is:'Noem zoveel mogelijk manieren waarop paper-clips gebruikt kunnen worden'. Produktiviteiten originaliteit zijn de vaakst genoemde indikato-ren voor de kapaciteit tot divergent denken vande persoon. Aangenomen wordt dat uitstel vankritische evaluatie van de antwoorden gunstigzou werken op de omvang en oorspronkelijkheidvan de divergente produktie. IntelUgentietestsworden doorgaans verondersteld de kapaciteittot konvergent denken te meten. Nauwkeurigeanalyse van het denkproces vereist om

intelli-gentietestopgaven te maken, geeft aan dat er invele gevallen wel sprake moet zijn van een diver-gent moment, met name in het formuleren van'hypothesen' over de juiste oplossing. Veel research is verricht om de relatie tussenintelligentie en kreativiteit, of tussen konvergenten divergent denken, te verhelderen. Een tweetaluitnemende literatuuroverzichten gericht op hettotale terrein van het kreativiteitsonderzoek(Wallach, 1970; Stein, 1968) vatten de resultatenop dit gebied samen. Hoge intelligentie mag menzien als een voorwaarde tot het leveren van krea-tieve prestaties op hoog niveau, maar dan alseen voorwaarde die op zich onvoldoende is:persoonlijkheids- en sociale variabelen spelenmede een belangrijke rol. Met name motivatieen steniciteit kunnen van doorslaggevende bete-kenis zijn. In een onderzoek van Roe (1952, her-druk 1970) gericht op 64 eminente wetenschap-pelijke onderzoekers blijkt dat de intelligentievan deze groep zeer hoog ligt (gemiddelde IQ'svan de totale groep afhankelijk van de taak va-ri??rend tussen 140-160). Zij noemt echter als h?¨tgemeenschappelijke

kenmerk van deze groep:'their driving absorption in their work'. De relatie tussen intelligentie en kreativiteitheeft men vooral trachten te onderzoeken viastudies naar de korrelatie tussen prestaties optests voor konvergent en divergent denken. Erblijkt over het algemeen een positieve maar lagekorrelatie te bestaan. Overigens blijken de re-sultaten van diverse onderzoeken nogal uiteente lopen, wat te wijten is aan een aantal faktoren.Samengevat: de korrelatie tussen de twee typentaken is hoger, naarmate de testopgaven meer opelkaar lijken, de testsfeer meer overeenkomt ende geteste groep qua niveau heterogener is. Eenapart probleem vormt de korrelatie van de diver-gent denken tests onderling: deze is vaak nietveel hoger dan die tussen konvergent en diver- 764



??? Toekomst voor kreativiteit gent denken tests. Terwijl in de inmiddelsklassieke studies van Getzels en Jackson (1962)en Torrance (1964) het aksent ligt op kreativiteitonafhankelijk van de intelligentie, gaan laterestudies meer op de onderlinge relatie in en desituationele faktoren die deze bepalen (Wallach& Kogan, 1965; Hasan & Butcher, 1966; Boers-ma & O'Bryan, 1968; Cropley & Maslany, 1969).Mogelijk is ook het niveau van intelligentie be-langrijk: Guilford (1967) representeert deintelligentie-kreativiteit relatie in een 'drie-hoeksmodel'. Bij lage intelligentie (IQ Â? 60)zou steeds ook het niveau van divergent denkenlaag zijn; bij hoge intelligentie (IQ Â? 140) zou-den zowel hoge als lage niveaus van divergentdenken voorkomen. Speciaal bij de groepen methogere intelligentie zou divergent denken eeneigen bijdrage aan de prestaties kunnen leveren. De neerslag van een mode Het kreativiteitsonderzoek heeft in onderwijs-kringen hoge verwachtingen opgeroepen. Devloedgolf van onderzoeken op dit gebied heefteen aantal meningen doen postvatten, die Hud-son (1966, herdr. 1970) als volgt

beschrijft en be-kommentarieert: 1. De konventionele intelligentietest is uit detijd. Als algemene stelregel klopt dit niet, alkan wel gezegd worden dat boven een zekerniveau van inteUigentie motivationele fakto-ren een overheersende betekenis gaan krijgenen dat mogelijk ook de intellektuele verrich-tingen dan dermate komplex worden dat degangbare intelligentietest ze niet meer vat. 2. Inplaats van konventionele intelligentietestshebben we nu kreativiteitstests - zoals diver-gent denken tests veelal genoemd worden.De nog niet geheel opgehelderde relaties tus-sen konvergent en divergent denken, tussendivergent denken tests onderling en tussendeze tests en kreativiteit in meer levensechtesituaties, maken deze stelregel voorbarig. 3. Ondanks het bestaan van kreativiteitstestszijn de faktoren die iemands kreativiteit be-palen van persoonlijke en niet van intellektu-ele aard. Er is inderdaad evidentie, dat moti-vationele faktoren van zeer groot belang blij-ven, ook al zou men erin slagen meer gekom-pliceerde kognitieve tests te ontwerpen meteen hogere validiteit. 4. Divergent denkende personen

zijn potentieelkreatief, konvergenten niet. Wat we nu wetenis, dat de relatie tussen divergent denken enkreativiteit ingewikkeld is en ondermeerafhankelijk van het veld van werkzaamheid.Uit het werk van Roe blijkt bijvoorbeeld, datnatuurkundigen eerder konvergente denkerszijn. Mogelijk behoort bij ieder vak een opti-male graad van divergentie of 'openheid'. 5. Konvergentie is een vorm van neurotischedefensie en divergentie niet. Divergentie leidttot alle goede dingen in leven en werk; kon-vergentie bereikt liet tweede ten koste van heteerste. De achtergrond van deze stelling moetmen zoeken in de observatie dat divergentepersonen opener lijken te staan voor impulsen?¨n in de psychoanalytische gedachte dat mengezond is, inzoverre men toegang heeft tot deimpulsen uit het onbewuste. In feite komt heterop neer, dat de psychoanalytische houdingten opzichte van emoties zondermeer alsmaatgevend wordt verklaard voor iedereen. 6. De konventionele opvoeding is de divergentepersoon antipathiek. Daarom brengt deze deontwikkeling van kreatief denken in gevaar.Daarom behoort de

opvoeding progressieverte worden. Laten we bij deze stelregel langerstilstaan. Hudson vraagt zich af, waarom som-mige zeer kreatieve personen, zoals Darwinen Einstein, op school ongelukkig of onop-vallend waren. Het zou kunnen zijn, dat deschool een onderdrukkend systeem is, waarin(door geluk?) maar sommigen overleven, ??fdat zich ongelukkig voelen een kausale faktorin de ontplooiing van kreativiteit is, ??f datongeluk en kreativiteit niets met elkaar vandoen hebben. Uiteindelijk meent Hudson, datde progressieve school voor de meeste kinde-ren een heel prettige plaats zal zijn om te ver-toeven, zonder dat daarmee gezegd is datkreativiteit op hoog niveau er bevorderd zalworden: 'My own suspicion is that progressive 165



??? Annelies van Meel-Jansen schools do make most children happier thanauthoritarian ones; but that they withdrawfrom children the cutting edge that insecurity,competition and resentment supply ... Hap-py children simply may not be prepared tomake the effort which excellence demands.'(p. 232) Companions for a long trip in a submarine Er is mogelijk nog een andere reden waarom hetkreatieve kind zo vaak op school niet opvalt ofzelfs als problematisch naar voren komt. Er isevidentie dat de kreatieve persoon gekenmerkt isdoor onafhankelijkheid, een geringe dociliteiten een voorkeur voor het minder geordende.(Vgl. Stein, 1968). Bij gelijke schoolprestatiesvan de leerlingen prefereren onderwijzers deintelligente leerUngen boven de kreatieve. (Get-zels & Jackson, 1962; Torrance, 1964). Oneven-wicMigheid komt vooral naar voren wanneerdivergentie samengaat met een relatief lage intel-ligentie. Barron (1968) noemt als adjektieven diesignifikant de verschillen in zelf-deskriptie aan-duiden: voor relatief originele, relatief onintelligente per-sonen; 'affected, aggressive, demanding, dependent,

dominant, forceful, impatient, initiative, out- spoken, sarcastic, strong, suggestible.'voor relatief intelligente, relatief onoriginelepersonen: 'mild, optimistic, pleasant, quiet, unselfish.'(p. 222) De originele, maar niet zo intelligente personentonen volgens Barron vooral een gebrek aan ego-kontrole; zij beschrijven zichzelf als mensen dieonmiddellijke tegemoetkoming aan hun behoef-ten eisen en die openlijk toegeven aan aggressieveimpulsen. 'One would not be inclined to selectthem as companions for a long trip in a submari-ne' zegt Barron. Kinderen met dit begaafdheids-patroon zouden volgens Wallach en Kogan(1965) in een pijnlijk konflikt met zichzelf en deschool verkeren en gebukt gaan onder gevoelensvan geringe eigenwaarde en inadekwaatheid.Geen wonder dat de leerkracht met deze groepvaak problemen ervaart en leerlingen prefereertdie ??f vooral intelligent, ??f zowel intelligent alskreatief zijn. De feitelijke ontwikkeling in meer progressieveonderwijsfilosofie??n is veelal, dat men ongeachtde problemen rond definitie en kriteria voorkreativiteit, ondanks de moeilijkheden verbon-den aan het

afgrenzen van kreativiteit en intelli-gentie, ondanks de stress die er van eigenzinnige,nonkonformistische leerlingen kan uitgaan, enzonder sterke evidentie dat meer op het kwekenvan divergente kapaciteiten gericht onderwijsinderdaad kreativiteit bevordert, toch sterk aan-moedigt naar kreativiteitsontploo??ng te streven.Het 'waarom' van dit tamelijk fanatieke nastre-ven van het kreativiteitsideaal moet wellicht ge-zocht worden in de technische en sociale revolu-ties in de wereld van nu, die de toekomst onzekeren onvoorspelbaar maken. Het besef van onzekerheid kan enerzijds leidentot strategie??n ter reduktie van de onzekerheid(en wel meer rationele, zoals lange-termijn-plan-ning; en vermoedelijk irrationele, zoals toewen-ding tot astrologie) en anderzijds tot strategie??nom onzekerheid te inkorporeren. Kreativiteits-ontwikkeling behoort tot het laatste type. Menhoopt dat de persoon, die geleerd heeft open testaan voor het onverwachte en flexibel te denken,ook in staat zal zijn te werken met de onvoorspel-de gebeurtenissen in een zich ontwikkelendemaatschappij. In het volgende zullen we

trachten enkele per-spektieven en fundamentele problemen van deopvoeding tot kreativiteit nader te belichten. Constantijn In welke opvoedingssfeer is kreativiteit een na-tuurlijke komponent? Misschien kan een kleineexcursie naar de historie ons hier iets leren.Constantijn Huygens (1596-1687), de tweedezoon van Christiaan Huygens en Susanna Hoef-nagels, zelf de vader van de wereldberoemdenatuurkundige Christiaan Huygens, heeft zijn 166



??? Toekomst voor kreativiteit jeugdervaringen uitvoerig beschreven. (DoorKan, 1946, uitgegeven als: 'De Jeugd van Con-stantijn Huygens.') De volwassen ConstantijnHuygens was een zeer aktieve man, die veletalenten bezat: naast zijn offici??le funktie alssekretaris bij de Oranjes (het eerst bij FrederikHendrik) bouwde hij zich een reputatie op alsdichter, als kenner van de klassieke oudheid, alsmusicus en musicoloog, als ge??nteresseerde ophet gebied van de natuurkunde (in het bijzonderde optika), als kunstkritikus, als niet onverdien-stelijk tekenaar. Als man van de wereld had hijkontakt met de grootste kreatieve geesten vanzijn tijd en regelmatig was hij behulpzaam bij hetleggen van kontakten: voor Descartes korrigeer-de hij drukproeven; de eenvoudige Delftse bur-ger Anthony van Leeuwenhoek introduceerde hijbij de Royal Society te Londen. Dat de opvoeding van Constantijn een zeerzorgvuldige was, geleid door de vader of doorroet overleg gekozen gouverneurs (en een enkelekeer ook door een 10-jarig klerkje) is wel zeker.De sfeer waarin deze opvoeding plaatsvond werdal in de

vroegste jeugdjaren bepaald; laten wedaarom enkele gebeurtenissen uit deze jaren naarvoren halen. De kleine Constantijn was een tamelijk voor-lijke peuter, die liep met 10 maanden en allerleiWoordjes sprak met een jaar. Zijn opvoeding waszeker veeleisend, maar ook zeer liefdevol: hard-heid werd spoedig als opvoedingsmiddel ver-worpen: 'En toen ik eens zonder reden, naar het scheen,een hevige huilbui had gekregen en op geen enke-le manier tot bedaren te brengen was, kreeg ikvan mijn vader met een klein stokje een tik, maartoen hij wegging, liep ik hem uit mij zelf achterna,wilde hem een zoentje geven en vroeg, of hij tochweer goed op mij wilde zijn. Die beste man, diedit heel goed opmerkte, begreep dit tot zijn eigengroote voldoening zoo te moeten verklaren, dat ikin de grond een braaf kind was en dat mijn aardminder koppig was, dan het scheen, en van datoogenblik af meende hij nooit meer mij of eenvan zijn kinderen met slaag te moeten straffen.'(P. 17) Taakjes werden 'spelenderwijs ... en nooit meteen streng gelaat' opgegeven, steeds werd ge-zocht naar methodes die de

leerstof voor de kin-deren aantrekkelijk zou maken. Constantijnbleek dol op versjes te zijn, dus werd later degrammatica die hij moest leren, door vader oprijm gezet. Om bij het eerste taalonderricht tezorgen dat niet de 'teere zieltjes door tegenzinin het leeren zouden worden afgeschrikt', koosde vader de naam van allerhande hapjes, eerstdie 'waarvan hij wel wist, dat kleuters als wij nietzoo erg veel hielden' om vervolgens 'geleidelijkop ons aandringen van het gewone eten verderte gaan tot de toetjes, gebak en dergelijke snoe-perijen . . .' Op alle mogelijke manieren werd re-kening gehouden met de nog zeer konkrete denk-wijze van het kind:* 'Het was winter en volgens de gewoonte van onsland kregen wij winterjasjes aan, waarvan demouwen van de pols tot aan de schouder terversiering met verguld-fluwelen knoopen in eenenkele rij waren afgezet. De man, die even gees-tig als verstandig was, greep de gelegenheid aanen gaf aan iedere knoop de naam van een mu-zieknoot, zoodat wij die zonder eenige moeite involgorde naar boven en naar beneden kondenopnoemen. Daar volgde terstond

dit op, dateerst ?Š?Šn tusschen twee werd weggelaten, dantwee telkens op drie en zoo achtereenvolgens devolgorde allengs meer en meer verstoordwerd ...' (p. 21) De opvoeding was niet uitsluitend op het intel-lektuele gericht, maar omvatte al vroeg po??zie,muziek en dans - dit laatste ondanks protestenvan dominees-zijde, wat voor de vader alleenmaar een aanleiding was de kinderen te onder-wijzen in non-konformisme: 'alle valscheschaamte op zijde te zetten en bescheiden maarstoutmoedig karakter te toonen.' De achtergrond van de eminente prestatiesvan de volwassen Huygens kunnen we als volgtsamenvatten: een aangeboren hoge begaafdheid;een grote vitaliteit tot op hoge leeftijd; opgroeienin een zeer begaafde familie; de aanwezigheid vantalrijke kreatieve identifikatiemodellen in de 167



??? Annelies van Meel-Jansen naaste kring van familie en kennissen; materi??levoorspoed, waardoor hoogst individueel onder-wijs en kostbare leermiddelen (muziekinstru-menten) te realiseren zijn; een eisende, maar nietautoritaire houding; grote zorgvuldigheid inhet uitkiezen (of zelf konstrueren) van het juistelesmateriaal; aandacht voor het ontwikkelings-niveau van het kind; intense en aktieve belang-stelling van de ouders - vooral de vader - voorvorderingen; aktieve deelname aan kulturelemanifestaties thuis (toneel); nadruk op socialevaardigheid, elegantie en onafhankelijkheid. Alsof een bloemknop openbrak Laten we nu gaan van de zeer begaafde, zeerbevoorrechte enkeling uit een vroegere periodenaar het kind van nu, met een gemiddelde kapa-citeit, een aanzienlijk eenvoudiger achtergrond,dat zijn onderwijs ontvangt in een tamelijk grotegroep. Welke middelen worden hier gebruikt omde kreativiteit te bevorderen? In het midden vande zestiger jaren werd een nieuw tijdschrift op-gericht, geheel gewijd aan het kreativiteits-onderzoek: het 'Journal of Creative Behavior'.Merkwaardigerwijze

vindt men hier maar eengering aksent op vitale vormende krachten, zoalsinschakeling in de kuituur, het kre??ren van eenesthetische leefomgeving, of kunstzinnige vor-ming; wel worden twee andere taktieken fre-kwent genoemd, eventueel in kombinatie. E?Šntaktiek is, om het klimaat binnen de school teveranderen. Het ideale onderwijs, volgens eenartikel getiteld: Tarticipative education and theinevitable revolution' (Wight, I97O) zou devolgende kenmerken moeten vertonen: Gericht op de leerling, meer dan op de leraar;gericht op individualiteit en kreativiteit, meer danop konformisme; gericht op denken, problem-solving, exploratie en ontdekking, meer dan opgeheugenwerk; van de leerling wordt verwachtdat hij de verantwoordelijkheid heeft voor zijnleren; hij leert de hulpmiddelen die hij nodigheeft te vinden en te gebruiken; de nadruk ligtop ko??peratie en teamwork, meer dan op kom-petitie; de leerlingen bepalen de doelstellingenen evalueren de resultaten; de nadruk is op lerente leren; idealiter beweegt de leerling zich ineigen tempo door het onderwijssysteem. Deze lijst is ondermeer gebaseerd

op de gedach-ten, dat kreativiteit zich het best in een heel vrijesfeer ontwikkelt en dat de traditionele opvoedingeen onprettig keurslijf is. Vooral kunstenaarszullen dit laatste beamen. Met fijn gevoel schil-dert Aart van der Leeuw ons in zijn 'Kinderland'(1912, uitg. 1966) het kontrast tussen de gang-bare fantasieloosheid van de ouderwetse dorps-school en de schaarse momenten van werkelijknieuw inzicht: 'Uur aan uur klonk een eentonig krakend keel-geluid; op het bord werden tekens geschreven,wij moesten ze op onze leien nabootsen, of aller-lei getallen samenvoegen uit ons hoofd. Dit ver-veelde mij vreselijk. Een enkele maal hoorde ikiets nieuws vertellen, alsof een bloemknop voormij openbrak; met gans mijn lichaam zat ik dante luisteren en dronk als een dorstige zwerverdie over een bergbeek bukt. Een oogwenk werdde diepere zin van het besproken vak mij duide-lijk, mijn ogen begonnen te schitteren, het bloeddeed warm mijn polsen slaan. Maar meesterbleek een onhandig tovenaar; hij schrikte van hetleven dat aanving onder zijn adem te fleuren,sneeuwval en vrieswind striemden kil uit

zijnwoorden en hij rustte niet voor het weer winter-de.'(p. 112) Een tweede taktiek, naast die om het onderwijsvrij, open en informeel te houden, is die om viagerichte programma's of workshops direkt krea-tief (of beter: divergent) denken te bevorderen.Goodale (1970) verwijst naar een serie program-ma's te gebruiken bij het onderwijs; andere mo-gelijkheden zijn het 'Productive thinking pro-gram' van Covington, Crutchfield en Davies(1966) en het 'Purdue creativity program' vanFeldhusen, Treffinger en Bahlke (1970). Om eenidee van de werkwijze te geven: het Purdue pro-gramma bestaat uit 28 audiotapes en 3 of 4 ge-drukte oefeningen per tape. Iedere 'tape bestaat 168



??? Toekomst voor kreativiteit uit een lesje dat een principe van kreatief denkenuitlegt en uit een verhaal op gebied van deAmerikaanse historie en ontdekkingen, in destijl van een radiohoorspel. Een voorbeeld is eenverhaal over de 'Pony Express' (Tante Pos tePaard, zouden we zeggen), levensecht gebrachtmet toepasselijke muziek en het geluid van hoef-getrappel. Oefeningen hierbij zijn: 1. Denk je eens in datje een pony express ruiterzou zijn. Je rijdt door het land met een post-zak. Het is een warme middag. Plotseling zieje in de verte op een bergkam twee indianente paard. Ze staan stil en kijken in jouw rich-ting. Wat zou je doen? 2. Veronderstel dat telegraaf en spoor niet warenuitgevonden en de pony express hadden ver-vangen. Hoe zou de pony express dienst kun-nen worden verbeterd? Schrijf zoveel mogelijkverbeteringen op. 3. Maak een tekening van een pony express rui-ter, rijdend door de zandwoestijn. Geef jetekening zoveel mogelijk goede en leuke titelsals je kunt bedenken. Nader tot Het Doel? Verscheidene studies zijn verricht om het eflfektvan een stimulerende omgeving en

van gerichteprogramma's te evalueren, met de globale uit-komst dat beide wel enige invloed uitoefenen opde ontwikkeling van divergent denken. Het effektvan een groot programma, bestaande uit eenserie werkboeken die gedurende ?Š?Šn semesterWerden doorgenomen, werd onderzocht doorParnes (1972). Drie zorgvuldig gematchte groe-pen van 62 High-school studenten elk, waarvan?Š?Šn groep het programma zelfstandig doornam,?Š?Šn groep onder leiding eraan werkte en de derdegeen programma kreeg, namen aan het experi-ment deel. Het resultaat was, dat vergeleken metde kontrole-groep ?Šn de zelfstandige groep ?Šnde groep met Instrukteur hogere scores behaaldenop een batterij divergent denken tests na afloopvan het experiment, maar dat de groep met deInstrukteur naar verhouding veel meer vorderde.Haddon en Lytton (1968, herdr. 1970) melden,dat bij een onderzoek op twee 'formele' en twee'informele' scholen de laatste divergentie-bevor-derend bleken. De auteurs menen dat het daarbijniet zozeer gaat om toegevendheid ten opzichtevan impulsen van de leerlingen, als

wel om na-druk op eigen initiatief bij het leren. Dat nietalleen de school, maar ook de kognitieve kapaci-teiten van de ouders (vooral de moeder) en despelmogelijkheden thuis van belang kunnen zijn,toonden Bishop en Chase (1971) bij zeer jongekinderen aan. Bij de evaluatie van programma's en situatio-nele invloeden hebben verscheidene problemennog te weinig aandacht ontvangen. Het eerste isdat van de generalisatie van het leren. De ver-schillende programma's trainen vrij specifiekjuist die vaardigheden die gemeten worden indivergent denk?Šn tests; in zekere zin is het dangeen wonder dat daarna bij evaluatie blijkt datde scores op divergent denken tests verhoogdzijn. Of hiermee ook kreativiteit op een ruimergebied be??nvloed wordt, is nog maar de vraag.Een ander punt is, dat doelbewust - en met goederedenen - geleerd wordt het kritisch denken uitte stellen. Maar in de praktijk moet onvermijde-lijk dat kritisch denken op een zeker momentweer ingeschakeld worden, bijvoorbeeld om uiteen serie goede oplossingen de beste te kiezen.Pas geleidelijk aan begint dit punt meer deaandacht

te krijgen. Bijzonder interessant, en nog weinig onderzocht,is de rol die een identifikatiemodel bij de ont-wikkeling van kreativiteit zou kunnen innemen.Het hierboven geciteerde onderzoek van Parnes(1972) geeft aan dat het werken aan een program-ma m?Št Instrukteur aanzienlijk beter is danzonder. Uit het kommentaar van de deelnemersaan het onderzoek bleek dat in de zelfstandigegroep meer dan de helft van de deelnemers dui-delijk teleurgesteld was geen leiding te krijgen.In deze groep bestond dan ook de tendens ergveel te verwachten van feedback via tussentijdsetests. Bij onderzoek naar kreativiteitsbevorde-ring vinden we vaak terloops als observatie ge-meld, dat bij sommige docenten het programmameer resultaat had dan bij andere. Dus niet alleen 169



??? Annelies van Meel-Jansen is onderwijs via een docent te prefereren bovenlouter schriftelijk of mechanisch onderricht,maar bovendien gaat er van de persoon van dedocent een invloed op zich uit. Wanneer het omkreativiteitsbevordering gaat, suggereert Ehren-zweig (1967) dat de minder goede docenten eenrigide persoonlijkheidsstruktuur zouden bezit-ten : 'Those teachers who were unable to toleratetheir own spontaneity and the loosening up oftheir rigid planning could not tolerate thespontaneous and wilful reaction of their youngpupils .. .' (p. 101). De essenti??le spanning Met dit citaat komen we aan 't kernprobleem ophet gebied van de kreativiteitsontwikkeling: datvan de balans tussen irrationele en rationeledenkprocessen, tussen impuls en kontrole, tus-sen toegeven aan de droom en aanpassen aan derealiteit. Volgens de psychoanalytische visie zoukreativiteit gepaard gaan met een alterneren tus-sen meer primitieve en meer ge??volueerde denk-vormen, met een afwisseling van regressie ensublimatie. Hoewel velen de terminologie van depsychoanalyse niet zullen aksepteren, moet er-

kend worden dat in hedendaags empirisch on-derzoek naar de kreativiteit deze visie zijn waardewel heeft bewezen. Wij wijzen nogmaals op debelangrijke funktie die het opschorten van hetkritisch denken bij de kreatieve produktie krijgttoegedeeld. Kunstenaars hebben sterk de nadrukgelegd op wat zich in 'onbewaakte ogenblikken'presenteert. Zo schrijft Couperus: 'Want een schrijver werkt het m?Š?Šst in onbewust-heid. En als hij schrijft, als hij, bewust, werkt metde pen, is dit eigenlijk in stijl zichtbaar kristalli-seren wat reeds gewrocht werd in diafanere toe-stand tijdens het gepriegel en gepruts van hetgewone, alledaagse leven, vooral tijdens dedroom, de soms wakende, de soms sluimerendedroom ...' (1923, uitg. 1972, p. 173) Terwijl Mozart (1789?) zegt dat zijn komponerenplaatsvindt in een plezierig-levendige droom, be-schrijft Tsjaikovski (1878) zowel het aspekt vanhet impulsgeladene als van het gekontroleerde:(zie Vernon, 1970) . . it takes root with extraordinary force andrapidity, shoots up through the earth, puts forthbranches, leaves and, finally, blossoms. I cannotdefine the creative process

in any other way thanby this simile.... I forget everything and behavelike a madman . . . What has been set down in amoment of ardour must now be critically exa-mined, improved, extended or Condensed. Some-times one must do oneself violence, must sternlyand pitilessly take part against oneself . . Vrijheid en spontaniteit, het loskomen van tradi-tie om vernieuwing te bereiken, dit zijn de idealenwaarnaar veelal wordt gestreefd. In sommigevelden van werkzaamheid, zoals de natuurweten-schap, zijn rationaliteit, kontrole en een gewor-teld zijn in de traditie onontbeerlijk (vgl. Kuhn,1963); voor alle terreinen geldt dat werk vanenige betekenis inspanning en toewijding vraagt- een 'geestelijk op de tenen staan', zoals eenstudent eens formuleerde. Kortom, kreativiteits-ontplooiing is niet alleen het vrijmaken van deimpuls, maar ook het aanmoedigen van beheer-sing, en in beide, het bevorderen van intensiteit.De tijd, die besteed wordt aan een projekt, en deaanmoediging om een enkel aspekt uit te diepen(de diepte-benadering) eerder dan vluchtig deaandacht te schenken aan een veelheid van as-

pekten (de breedte-benadering) zijn hier vermoe-delijk van fundamenteel belang. Literatuur Barren, F., Creativity and Personal Freedom, vanNostrand, 1968. Bishop, D. W. & Chase, C. A., Parental conceptualsystem, home play environment, and potentialcreativity in children. J. of exp. childpsychol, 1971,12, 318-338. Boersma, F. J. & O'Bryan, K., An investigation ofthe relationship between creativity and intelligenceunder two conditions of testing. J. Pers. 1968, 36,3, 341-348. 170
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??? De natuurwetenschappen in het Sovjet-onderwijs II - Leerboeken - handleidingen - toetsen1 A. J. Treffers, Biologisch Centrum Rijksuniversiteit Groningen Samenvatting Over leerboeken, handleidingen en toetsen op hetgebied van de natuurwetenschappen zijn de vol-gende opmerkingen te maken: - Typisch voor de leerboeken in de Sovjet-Uniezijn: de grote oplage, de lage prijs, de uniformi-teit, het gedrukt zijn in een groot aantal ver-schillende talen en het feit dat alle uitgavenstaatsuitgaven zijn. - Leerlingen op de tienjarige school in de Sovjet-Unie zijn in het bezit van boeken voor kennisder natuur en biologie die: a. een geleidelijke opbouw vertonen wat orga-nisatieniveau betreft, hoewel het leerboekvoor anatomie en fysiologie van de mens opdit punt tekortkomingen laat zien b. wat kennisniveau betreft een sterk accentleggen op begrippen en definities, maar hier-mee vergeleken de hogere kennisniveausverwaarlozen c. het natuurwetenschappelijk onderzoek alseen gefaseerd proces beschrijven, maar aande verschillende fasen niet evenveel aan-dacht schenken - Voor verschillende vakken

kunnen docentengebruik maken van uitvoerige handleidingendie nauwkeurig het doel van een les, de didac-tische werkvormen en het verloop van een lesomschrijven, maar waarin bepaalde werkvor-men niet of nauwelijks zijn uitgewerkt. - Bij de eindexamens in natuurkunde en schei-kunde worden verschillende typen toetsengebruikt, waaronder het verrichten van labora-toriumwerk. Bij het afnemen van toetsen inbiologie, scheikunde en natuurkunde valtmeer de nadruk op kennis dan op begrip, toe-passing en analyse. De door Bloom c.s. op eennog hoger niveau geplaatste kennisoperatieszoals synthese en evaluatie blijven zo te zienbuiten het gebied dat getoetst wordt. 172 1. Inleiding De gegevens die in dit artikel zijn verwerkt, zijnontleend aan leerboeken, handleidingen enopgaven die in de Sovjet-Unie worden gebruikt.De gegevens zijn helaas niet compleet. Het on-derzoek van de leerboeken kon slechts wordenuitgevoerd met de boeken voor kennis dernatuur en biologie. De leerboeken voor natuur-en scheikunde zijn door mij niet verzameld enzijn, zoals met vrijwel alle boeken in de Sovjet-

Unie het geval is, enige tijd na het verschijnenmoeilijk te krijgen. De studie van de handleidin-gen is alleen verricht met behulp van handlei-dingen voor botanie, zo??logie en algemene bio-logie. Wat de toetsen betreft, is het onderzoekbeperkt gebleven tot eindexamenopgaven voornatuur- en scheikunde, en, omdat voor biologiegeen eindexamen bestaat, tot opgaven voorschriftelijk werk voor algemene biologie in detiende klas. Bij de beoordeling van leerboeken, handlei-dingen en toetsen is in de eerste plaats gebruikgemaakt van de taxonomie van Bloom. Daarnaastis gelet op de criteria van Lagerweij, zoals dievoorkomen in 'Het beoordelen van'leerboeken' pedagogische studi??n 1974 (51) 172-184 1  ArtikelI(P.S. 1974(51) 144-156) gaat over de ken-merken van het onderwijs en de leerprogramma'svoor de natuurwetenschappen. Artikel III zalgewijd zijn aan vernieuwingen in de didactiek.



??? De natuurwetenschappen in het Sovjet-onderwijs (Lagerweij, 1973), zonder dat het beoordelings-model in zijn geheel is overgenomen. Tenslottezijn nog andere, speciaal op leerboeken voor denatuurwetenschappen afgestemde maatstavenontworpen en gehanteerd. Bij de bestudering van leerboeken, handlei-dingen en toetsen is een analytische werkwijzetoegepast. Het materiaal dat op de scholengebruikt wordt, is punt van uitgang geweest.De theorie die hierachter staat, komt in hetvolgende artikel aan de orde. 2. Leerboeken Over de leerboeken die op de tienjarige schoolin de Sovjet-Unie in gebruik zijn, worden eerstenkele algemene opmerkingen gemaakt. Ver-volgens komen de resultaten van een analysevan enkele leerboeken voor de natuurweten-schappen aan de orde. Bij deze analyse is geletop de volgende voor het onderwijs in de natuur-wetenschappen belangrijke vragen: Welk niveauvan organisatie staat in de boeken centraal?Is de leerstof longitudinaal gepland? Welkkennisniveau wordt geaccentueerd? Welke fasenvan een natuurwetenschappelijk onderzoek ko-men in de

leerboeken aan de orde? kennis der botanie zo??logie anatomie en algemene natuur fysiologie van biologie de mens aantal schrijvers 1 1 71 2 72 oplage 1.000.000 7 1.000.000 ? 1.200.000 prijs3 42 kop. 46 kop. 60 kop. 44 kop. 58 kop. bestemd voor klas 4 5 en 6 6 en 7 8 9 en 10 ordening leerstof^ thematisch systematisch systematisch â€” thematisch opgaven en vragen: voorafgaande aan de tekst + â€” â€” â€” â€” tussen de tekst + â€” â€” â€” â€” aan het einde v. d. par. + + + + + aan het einde v.h. hoofdst. + â€” â€” + â€” register aanwezig â€” â€” + â€” â€” Overzicht I - Enkele gegevens over de boeken voor de vakken kennis der natuur en biologie 1. 1961: 1; 1964: 2 2. 1964: 1. 3. 1 kopeke = Â? 4 ct. 4. thematisch/systematisch, d.w.z. groepering van onderwerpen op grond van de aard van het natuurweten-schappelijk probleem/groepering op grond van de biologische systematiek. 2.1. Algemene opmerkingenEnkele algemene gegevens die betrekking hebbenop de leerboeken voor kennis der natuur (Skat-kin, 1972), botanie (Korcagina, 1963), zo??logie(Bychovskij, 1971), anatomie en

fysiologie vande mens (Cuzmer, 1969) en algemene biologie(Poljanskij, 1971), zijn in een overzicht bijeen-gebracht (Overzicht 1). Dit overzicht kan tevensdienen als illustratie van onderstaande opmer-kingen die slaan op de leerboeken voor middel-bare scholen in het algemeen.- De meeste schoolboeken verschijnen in deRussische taal ?¨n in de taal van een aantalrepublieken. Dit hangt samen met de mogelijk-heid van te kiezen tussen onderwijs dat in het 173



??? A. J. Treffers Russisch gegeven wordt, en onderwijs datgebracht wordt in de taal van de republiek.Als beide mogelijkheden bestaan, wordt meest-al gekozen voor onderwijs in de streektaal.Dit is met name in Georgi?? het geval, maarook in de Baltische landen. - Overal in de Sovjet-Unie worden dezelfdeleerboeken gebruikt. De vertaalde editiesverschillen slechts op detailpunten van deRussische uitgaven. - De oplagen zijn zeer groot. Desondanks zijnleerboeken snel uitverkocht. - Leerboeken zijn, uiteraard, staatsuitgaven.De Russischtalige edities worden gedrukt doorde uitgeverij Prosvescenie (letterlijk: onder-wijs) in Moskou. - Wanneer er nieuwe leerboeken moeten wordenvervaardigd, wordt in het algemeen door deAcademie van Pedagogische Wetenschappen(A.P.N.) een concours uitgeschreven (zieDelhaas 1971, pag. 116). - De inhoud van de leerboeken is nauwkeurigafgestemd op de offici??le programma's. Detitels van de paragrafen zijn gelijk aan dehoofdpunten van het leerprogramma. Eenverandering van het programma heeft on-middellijk een vi^jziging van het leerboek kennis

dernatuur botanie zo??logie anatomie enfysiologie vande mens algemenebiologie atomen + moleculen + + macromoleculen + + + organellen + + + + cellen + + + + + + weefsels + + + + + organen + + + + + + + organismen + + + + + + + + populaties + biocoenosen + + + + + ecosystemen + + aarde + zonnestelsel + Overzicht 2 - Niveau van organisatie waarop in de leerboeken voor de vakken kennis der natuur en biologiehet accent valt (+ geaccentueerd, + + sterk geaccentueerd) tot gevolg. - Het laaghouden van de prijs - + 50 kopeken(?’ 2,00) is normaal - gaat ten koste van dekwaliteit van papier, foto's en illustraties. 2.2 Niveau van organisatieOp welk niveau van organisatie valt in de leer-boeken voor het onderwijs in de natuurweten-schappen het accent? Wordt de nadruk gelegdop atomen en moleculen of op meer complexestructuren als bijvoorbeeld die van een organismeof een ecosysteem? Voor de vakken kennis der natuur en biologieis met betrekking tot deze vraag een leerboek-analyse uitgevoerd. De resultaten van deze ana-lyse zijn te vinden in een overzicht (Overzicht 2).Uit deze

resultaten kunnen de volgende conclu-sies getrokken worden: - In de eerste plaats zien we dat het gebied datde boeken bestrijken, zich geleidelijk verbreedt.In de vierde klas wordt alleen aandacht ge-schonken aan organismen en hun directeomgeving. In de vijfde klas wordt de kennisover de bouw van organismen verdiept tot ophet niveau van de cel. Bij het vak anatomieen fysiologie van de mens - de leerlingenhebben als dit vak gedoceerd wordt, een jaar 174



??? De natuurwetenschappen in het Sovjet-onderwijs scheikunde achter de rug - komen voor heteerst nog lagere niveaus van organisatie aande orde, zoals submicroscopische structurenen de chemische samenstelling van eiwitten.Alleen bij de algemene biologie worden alleniveaus van organisatie die in Overzicht 2zijn aangegeven - de aarde en het zonnestelseleven buiten beschouwing gelaten in hetonderwijs betrokken. - Het terrein van de relaties tussen organismenvan ?Š?Šn soort, het niveau van de populatiedus - bijvoorbeeld capita uit de ethologie ende populatie-biologie - wordt alleen bij hetvak algemene biologie bestudeerd. - Het menskundeboek dat in de achtste klasgebruikt wordt, is strikt beperkt tot de ana-tomie en fysiologie van de mens. Er wordtgeen aandacht besteed aan onderwerpen alsde toename van de wereldbevolking of eenop de mens toegespitste ecologie. 2.3 Leerstofplanning Bij de analyse van leerboeken voor kennis dernatuur en biologie is ook onderzocht in hoeverreer sprake is van integratie en longitudinaleplanning van leerstof. Het onderwerp dat voordit gedeelte

van het onderzoek is uitgekozen, iskringlopen in de natuur. De gegevens die over ditonderwerp in de verschillende leerboeken zijnverzameld, zijn in vier rubrieken gerangschikt.Het betreft hier: elementen die een schakel vor-men tussen de levenloze en de levende natuur,relaties tussen organismen, kwesties die op eenenergieketen betrekking hebben, en beschrijvin-gen, hoe beknopt ook, van een kringloop in denatuur. Kort samengevat zijn de voornaamstegegevens die hierover in de leerboeken te vindenzijn, weergegeven in een overzicht (Overzicht 3).Uit de resultaten van het onderzoek kunnen tweeconclusies getrokken worden: - Bij de vakken kennis der natuur en botaniewordt kennis verschaft over een aantal com-ponenten van een kringloop, zonder dat eenkringloop in zijn totaliteit aan de orde komt.Pas aan het eind van de periode waarin botaniegedoceerd wordt, wordt deze kennis ge??nte-greerd in een groter geheel. Bij het vak alge-mene biologie wordt de omgekeerde werkwijzegevolgd. De behandeling van detailpuntenvindt eerst plaats nadat een globaal overzichtis gegeven van het

geheel.- Het ontbreken van gegevens over kringlopenin het zo??logieboek en het boek voor anato-mie en fysiologie van de mens toont aan dat,althans op dit speciale gebied, van longitudi-nale leerstofplanning geen sprake is. 2.4 Kennisniveau Met behulp van de leerboeken voor kennis dernatuur en biologie is nagegaan met welke cate-gorie van kennis de leerling wordt geconfron-teerd. Zijn het, uitgedrukt in de termen dieBloom c.s. gebruiken voor de taxonomischestructurering van het laagste niveau van cogni-tief handelen â€” de hogere niveaus zijn voor eenleerboekenanalyse minder relevant -, voorna-melijk symbolen, begrippen en definities die deleerling voorgezet krijgt, dan wel structurenen theorie??n, of andere, tussen deze twee uiter-sten in gelegen niveaus van kennis (Overzicht 4)?Aangezien de resultaten van de analyse die isuitgevoerd om bovenstaande vraag op te lossen,zich niet helemaal in een schema laten onder-brengen, volgt eerst een toelichting bij Over-zicht 4. Pas daarna trekken we enkele conclusies.Wat de symbolen betreft: Wanneer we afzien vannamen als symbolen

voor organismen, vansymbolen als cm en g, en het gebruik van symbo-len voor de onderdelen van een bloem in eenbloemformule, wordt alleen in de boeken vooranatomie en fysiologie van de mens en algemenebiologie gebruik gemaakt van symbolen. Indeze beide boeken worden symbolen gebruiktvoor chemische elementen, de zuurgraad vaneen oplossing, quanta van energie, maten, ken-merken van organismen, en de graden van ver-wantschap bij organismen. Begrippen en definities nemen in alle boeken diebij de analyse zijn betrokken, een zeer centraleplaats in. In verschillende boeken worden ze vetgedrukt, van een duidelijke markering voorzienof in een speciaal kadertje geplaatst. 175



??? A. J. Treffers kennis dernatuur botanie zo??logie anatomie enfysiologie vande mens algemene biologie schakels tussende levende ende levenlozenatuur betekenis vanzonlicht, luchten water voorplant en dier;betekenis vande bodem; ver-arming/bemes-ting water, lucht,bepaalde tem-peratuur en deaanwezigheidvan bepaaldezouten in debodem alslevensvoorwaar-den voor deplant betekenis vanabiotische mi-lieufactorenoptimum/mini-mum samenhang;van milieufac-toren relaties tussenorganismen de planten endieren in eenbepaald gebiedvormen mede hetmilieu van eenorganisme;in het watervormt de enegroep organis-men het voedselvoor een anderegroep betekenis vanbakteri??n voorde afbraak vanorganische stof-fen wieren produ-ceren zuurstofdie weer ver-bruikt wordtdoor de dieren betekenis vanroofvogels alseindpredator voedingsrelatiesin een biocoenosevoedselketensbiotische milieu-factorentrapsgewijze af-braak van orga-nische stoffendoor bakteri??n energieketens de zon alsenergiebronbetekenis vande fotosynthese;bioproduktie;Pyramide vanbiomassaenergieverlies ineen

voedselketen kringloop alstotaliteit kringloop vanstoffen in hetbos; geleidelijkeverarming vande grond niveaus in eenvoedselketenkringloop vanchemische ele-menten afwisseling vanautotrofe enheterotrofeorganismen Overzicht 5 - De voornaamste gegevens over kringlopen of componenten daarvan, zoals die vermeld wordenin de leerboeken voor de vakken kennis der natuur en biologie 176



??? De natuurwetenschappen in het Sovjet-onderwijs kennis dernatuur botanie zo??logie anatomie enfysiologie vande mens algemenebiologie theorie??n â€” + + + + + structuren â€” + + + + + + principes + + + + + + + methoden + + + â€” + + classificaties en criteria â€” + + + â€” + + volgorden + + + + + begrippen en definities + + + + + + + + + symbolen â€” â€” â€” + + Overzicht 4 - Het kennisniveau in de boeken voor kennis der natuur en biologie (â€” geen aandacht, + redelijkvertegenwoordigd, ++ geaccentueerd) Volgorden, bijvoorbeeld processen, komen wein alle leerboeken tegen, maar de beschrijvingervan komt niet uit boven het niveau van debegrippen en definities. Waarschijnlijk hangt ditsamen met het feit dat de bekende delen van eenproces duidelijk uitgelegd worden, maar onop-geloste gedeelten niet genoemd worden. Eenuitzondering hierop vormt het leerboek voor hetvak kennis der natuur. De beschrijvingen van criteria en classificatiesgaan in de boeken hand in hand. Het botanie-boek, dat ingedeeld is op grond van de botanischesystematiek, somt een groot aantal

kenmerkenvan planten op. Vergeleken met dit boek wordtin het zo??logieboek dieper op de achtergrondvan de biologische systematiek ingegaan. Nogsterker is dit het geval in het leerboek voor dealgemene biologie. De methoden, de manieren bijvoorbeeld waaropin de natuurwetenschappen onderzoek wordtverricht, komen vooral in het leerboek voorkennis der natuur goed naar voren. Op verschil-lende plaatsen is een experiment of een vraagaan het begin van een paragraaf geplaatst,waarmee het belang van onderzoek voor hetverkrijgen van kennis onderstreept wordt (verg.Overzicht 1). Een uitzondering hierop vormt in dit boekhet hoofdstuk over biologie. Noch bij het bota-nisch gedeelte ervan, noch bij het zo??logischgedeelte wordeii experimenten beschreven. In het botanieboek worden enkele experimen-ten op het gebied van de fotosynthese bespro-ken en wordt de werking van de microscoopuitgelegd. Van zo??logische experimenten krijgende leerlingen tijdens de zo??logielessen geen beeld.Alleen in het leerboek voor anatomie en fysio-logie van de mens worden een paar

experimentenmet dieren beschreven: de contracties van poot-spieren bij kikkers ten gevolge vaneen elektrischeprikkel, het combineren van bloedvatenstelselsvan honden in het kader van een onderzoek overde regulatie van de ademhaling, en de klassiekeproeven van Pavlov. Ook bij het vak algemenebiologie is de beschrijving van de methoden vanhet wetenschappelijk onderzoek op een enkeleuitzondering na, meestal niet ver uitgewerkt.(Verg. 2.5.) De kennis van principes wordt geleidelijk opge-bouwd. Gaan we er van uit dat we onder natuur-wetenschappelijke principes verstaan de funda-mentele overeenkomsten in structuur en gedragbij stoffen, voorwerpen, individuen, groepen ofsystemen, dan komen we principes tegen in alleleerboeken. Daarbij valt op dat in de boeken voorkennis der natuur en botanie de inductievemethode gevolgd wordt. Het voorwerk of hetorganisme staat voorop, pas daarna komenalgemene principes (verg. 2.3). In het zo??logie- 177



??? A. J. Treffers boek wordt, uitgaande van organismen, duide-lijk gestreefd naar inzicht in algemene principes.Bouwplannen bijvoorbeeld nemen in het boekeen centrale plaats in. Bij de algemene biologiewordt de deductieve werkwijze gevolgd. Hetalgemene principe staat voorop; incidenteelworden organismen als voorbeeld gebruikt. Van structuren en theorie??n tenslotte kan wordenopgemerkt dat deze alleen in het leerboek voorde hoogste twee klassen - en dan nog slechtsop enkele plaatsen - beschreven worden als eensamenstelling van eenheden van lagere orde,als iets dat voortdurend verandert, aanvecht-baar is en vatbaar voor verschillende inter-pretaties. Uit Overzicht 4 en de daarbij gegeven toelichtingkunnen we aangaande het kennisniveau van deRussische leerboeken voor kennis der natuuren biologie het volgende concluderen: - De door Bloom c.s. genoemde categorie??nvan kennis zijn alle vertegenwoordigd in deleerboeken, maar er bestaat een duidelijketendens de taxonomisch lager geplaatstecategorie??n meer gewicht toe te kennen. - Uit een analyse van de leerboeken blijkt

datbij de kennisontwikkeling eerder sprake isvan een in de hoogste klas integreren vanelementen die in de lagere klassen afzonderlijkzijn ontwikkeld, dan van een geleidelijke diffe-rentiatie van een eenvoudig gestructureerdetotaliteit van onderling ge??ntegreerde elemen-ten. 2.5 Fasering van het wetenschappelijk onderzoekAls nadere uitwerking van hetgeen er onderpunt 2.4 is gezegd over methoden, is in de leer-boeken voor kennis der natuur nagegaan welkevan de verschillende fasen waarin natuurweten-schappelijk onderzoek verdeeld kan worden,in de tekst voorkomen. Dit onderdeel van de leerboekenanalysemoet ook geplaatst worden tegen de volgendeachtergrond: In het kader van ons onderzoekdat tot doel heeft de intellectuele en manuelevaardigheden die binnen het onderwijs in denatuurwetenschappen ontwikkeld kunnen wor-den, duidelijk te defini??ren en te ordenen, hebbenVan der Cingel en ik de plaats die een bepaaldevaardigheid inneemt in het geheel van een natuur-wetenschappelijk onderzoek, als criterium ge-kozen. Dit betekent niet dat alle vaardighedenvanuit deze

gezichtshoek beoordeeld moetenworden, wel dat een aantal vaardigheden gaanpassen in een voor het onderwijs in de natuur-wetenschappen zinvol geheel. (Verg. 'Overdruk-ken als didactisch hulpmiddel'. Treffers, 1974.) De voornaamste fasen in een natuurweten-schappelijk onderzoek en de aandacht die erin de Sovjet-Unie op de middelbare school aangeschonken wordt, zijn voor de vakken kennis kennis dernatuur botanie zo??logie anatomie enfysiologie vande mens algemenebiologie gegevens verzamelen â€” â€” â€” â€” + problemen stellen + + â€” + + hypothesen opstellen â€” â€” â€” â€” + experimenten uitvoeren + + + â€” + + resultaten verzamelen â€” + â€” â€” + conclusies trekken + + + â€” + + evalueren en toepassen + â€” â€” â€” + Overzicht 5 - Fasen in een natuurwetenschappelijk onderzoek die aan de orde komen in leerboeken voorde vakken kennis der natuur en biologie (â€” komt niet aan de orde, + krijgt aandacht, + + wordt geaccen-tueerd) 178



??? De natuurwetenschappen in het Sovjet-onderwijs der natuur en biologie in een overzicht aange-geven (Overzicht 5). Voordat wij uit dit overzicht conclusies trekken,moeten drie opmerkingen worden gemaakt metbetrekking tot de vakken kennis der natuur enalgemene biologie. In de eerste plaats heeft het-geen er in Overzicht 5 staat in de kolom overexperimenten bij het vak kennis der natuur,betrekking op het fysisch gedeelte van het leer-boek. Biologische experimenten worden in ditboek niet besproken. In de tweede plaats worden in het boek kennisder natuur de conclusies uit bepaalde experimen-ten wel toegepast op andere situaties; van eenechte evaluatie van een onderzoek is echter noggeen sprake. In de derde plaats moet worden opgemerktdat het voorkomen van alle fasen van eenonderzoek in het leerboek voor algemene bio-logie - in de paragraaf over het ontstaan van hetleven gebeurt dit - een incidentele zaak is. Over de wijze waarop een wetenschappelijkonderzoek in een aantal Russische leerboekenwordt beschreven, kunnen we het volgendezeggen: - De manier waarop men

in de Sovjet-Uniehet natuurwetenschappelijk onderzoek bij hetvak kennis der natuur introduceert, een metho-de waarbij het wetenschappelijk onderzoekwel als een gefaseerd proces wordt beschouwd,maar waarin de fasen nog niet sterk gediffe-rentieerd naar voren komen, wordt niet ge-continueerd in het biologieonderwijs daterop aansluit.â€? De geringe aandacht voor het opstellen vanhypothesen en het evalueren van een onder-zoek doet vermoeden dat in het Russischeonderwijs in de natuurwetenschappen weinigaandacht geschonken wordt aan de door Bloomc.s. in de hoogste niveaus van cognitief ope-reren ondergebrachte vermogens. 3. Handleidingen Van de handleidingen zullen eerst de typen die er bestaan, en de samenstelling ervan wordenbesproken. Daarna volgen de resultaten van eenanalyse betreffende de verschillende didactischewerkvormen die we in de handleidingen aantref-fen. 3.1 Typen en samenstellingOnder het in de Sovjet-Unie verzamelde materi-aal treffen we twee soorten handleidingen aan:de handleidingen in boekvorm en de brochuresmet methodische

aanbevelingen. De eerste zijn soms geschreven door een ofmeer schrijvers van het boek waarop de hand-leiding betrekking heeft, soms door een teamvan didactici. De oplagen zijn groot. Ze vari??renvan 100.000-125.000 exemplaren. Deze boekenbevatten grondig uitgewerkte lesschema's. Ach-tereenvolgens wordt van een les aangegeven:het doel, de werkvormen, de leermiddelen,het verloop, de manier waarop kennis samenge-vat kan worden, en het huiswerk. Onder hetpunt 'verloop van de les' worden de verwerkingvan de stof van de vorige les, de introductie vanhet nieuwe onderwerp en, zo er zelfstandig werkdoor de leerlingen kan worden verricht, instruc-ties voor de leerlingen in de handleiding be-schreven. Soms vinden we in de handleidingenalternatieve voorstellen voor een bepaalde les. Handleidingen in brochurevorm zijn publi-katies van instituten voor her- en bijscholingvan leraren. Deze brochures hebben een veelkleinere oplage dan de handleidingen in boek-vorm: 3000 exemplaren. Gedeelten ervan zijnreeds als concept gepubliceerd in tijdschriftenals 'Biologija v ?¤kole' (Biologie

op school), enbesproken op bijeenkomsten die de institutenvoor her- en bijscholing van leraren organiseren.Als gevolg van deze werkwijze kan commentaarvan docenten worden verwerkt in de definitieveversie. De brochures bevatten lesmodellen inschemavorm, literatuuropgaven, vragen voorleerlingen, technische adviezen voor het uit-voeren van experimenten, en modellen vooroverzichten waarmee op het bord de leerstof kanworden samengevat. De wijze waarop in debrochures een lesmodel wordt gepresenteerd, is 179



??? A. J. Treffers DE CEL EN DE INDIVIDUELE ONTWIKKELING VAN ORGANISMENCYTOLOGIE. 20 uur. PERIODE VAN BESTUDERING: 1/IX-12/XI nummer van de les thema en inhoud methoden en methodische inrichting van de les van de les werkwijzen 1 2 3 4 de ontwikkeling van levende I. De cel - het elementaire levende systeem dat ten grondslag ligt aan de bouw enorganismen 1. Geschiedenis van deontdekking van decel en de ontwikke-ling van de cytologie. 2. Huidige methoden vancytologisch onderzoek. Werken met een film ofeen diafilm Portretten van Hooke,Schwann, etc.Epidiascoop. Diafilm'Cellen van weefsels vanmeercellige organismen'.Film 'Cellen en weefselsvan een meercellig orga-nisme', eerste gedeelte.Foto's of tekeningen vaneen elektronenmicroscoopMicroscopische prepara-ten van weefsels en een-cellige organismen.Levende objecten:eencelligen 3. Vormen en afmetin- Doceerles met vertoninggen van cellen. van microscopische pre-Opmerking: Er is een paraten van verschillen-televisieuitzendingover het thema 'Me-thoden van cytolo-gisch onderzoek'op 1/IX. de

soorten cellen, weef-sels of levende eencel-lige organismen. Overzicht 5 - De eerste pagina van deel II van de lerarenhandleiding bij algemene biologie voor de cursus1971/1972, uitgegeven door het Instituut voor her- en bijscholing van leraren te Moskou in een overzicht overgenomen (zie Overzicht 6). 3.2 Didactische werkvormenVoor de vakken botanie, zo??logie en algemenebiologie is met behulp van de handleidingen eenoverzicht opgesteld van de voornaamste didac-tische werkvormen die op de scholen in gebruikzijn (Overzicht 7). Vervolgens is, voor twintig lessen per vak, na-gegaan hoe vaak een bepaalde didactische werk-vorm gebruikt wordt. Daarmee is antwoordverkregen op de vraag op welke didactischewerkvormen de klemtoon valt. We komen tot devolgende conclusies: - Leraren in de natuurwetenschappen beschik-ken, althans voor biologie, over lesmodellen,waarin wat het didactisch handelen betreft,weinig aan het toeval wordt overgelaten. - In de lagere klassen is de verscheidenheid indidactische werkvormen groter dan in dehogere klassen; het overzicht wekt de indrukdat in de

hoogste klassen, waar algemenebiologie wordt gegeven, minder zelfstandigwerk door de leerlingen wordt uitgevoerd.Het gesprek, waarbij meer de experimenteletechniek dan het met het onderzoek bereikteresultaat op de voorgrond staat, en de dis-cussie worden als didactische werkvorm ver-waarloosd. Deze conclusie sluit aan bij delaatste van de onder punt 2.5 getrokken con-clusies. 4. Toetsen Voor het bijeenbrengen van de gegevens die hierworden vermeld over het toetsen in het onderwijsin de natuurwetenschappen zijn twee bronnengeraadpleegd. In de eerste plaats de Opgaven-lijsten (Bilety) voor het eindexamen van demiddelbare school voor de cursus^ 1969/1970,uitgegeven door het Ministerie van Onderwijs 180



??? De natuurwetenschappen in het Sovjet-onderwijs van de RSFSR. Deze lijsten zijn te vinden in deNederlandse vertaling van een excursieverslagvan de Universiteit van Londen. In de tweedeplaats zijn in dit onderzoek de Vragen verwerktdie staan in de handleiding voor het vak alge-mene biologie in de tiende klas, uitgegeven doorhet Instituut tot her- en bijscholing van lerarente Moskou. 4.1 Algemene gegevens Volgens de inleiding bij de opgavenlijsten wordtop de tienjarige school eindexamen afgenomenin de vakken Russische literatuur, geschiedenisvan de USSR, maatschappijleer, geometrie,natuurkunde, scheikunde en vreemde talen. Ditgeldt voor de Russische dagscholen. Bij heteindexamen op niet-Russische scholen, scholenmet schriftelijke opleidingen en avondscholenvervallen enkele vakken. Het bezit van een eind-diploma middelbare school geeft niet zondermeer recht op toelating tot de universiteit. Eenabituri??nt van een tienjarige school dient, alvo-rens hij wordt toegelaten tot een instituut voorhoger onderwijs, een toelatingsexamen af te didactische werkvorm botanie zo??logie

algemenebiologie verhaal 20 16 10 gesprek 25 4 8 gesprek m.b.v. - demonstratie van levende en dode organismen, eenvoudige experimenten etc. 15 11 10 - wandplaten 4 12 11 - leerboeken 1 2 3 - bordtekeningen 3 1 1 - dia's en filmstroken 6 - films 4 1 7 - schema's en overzichten 4 3 2 gesprek over experimentele techniek 1 discussie 1 zelfstandig werk van de leerlingen - tekeningen maken 1 2 - overzichten en schema's maken 3 5 1 - opgaven maken n.a.v. een film 4 - studie van kranten 1 1 - studie van populair-wetenschappelijke literatuur 1 2 - studie van materiaal over het vijfjarenplan 4 - voordrachten houden; rapporteren 5 1 4 - werken met het leerboek 1 5 4 - anatomisch-morfologisch practicum 7 5 - cytologisch practicum 2 1 1 - fysiologisch practicum 1 4 1 - genetisch practicum 2 - practicum over gedragingen van organismen 2 - fenologische aantekeningen maken 1 excursie 1 1 schooltuin 1 Overzicht 7 - De voornaamste didactische werkvormen in de handleidingen voor botanie, zo??logie en algemenebiologie, en het aantal malen dat we deze werkvormen tegenkomen bij een analyse

van twintig lessen per vak 181



??? A. J. Treffers leggen. Delhaas geeft voor een aantal richtingenbinnen het tertiair onderwijs een overzicht vande vakken waarin toelatingsexamen moet wordenafgelegd. Hij vermeldt tevens welke eisen daarbijgesteld worden voor biologie, scheikunde ennatuurkunde (zie Delhaas, 1971). Aan het begin van het examen in een bepaald vakkiest de leerling die examen doet, een nummer.Dit nummer correspondeert met een opgavenlijstdie als basis voor het examen in dit vak fun-geert. Voor elk vak dat ge??xamineerd wordt,bestaan vijfentwintig opgavenlijsten. De leer-lingen kennen deze lijsten niet, de docenten wel,aangezien de laatsten tot taak hebben van tevoren opgaven te maken bij de onderwerpendie op de lijsten zijn vermeld. 4.2 Het eindniveau Om een indruk te geven waar het bij de eind-examens in natuur- en scheikunde om gaat enwat voor typen opgaven de leerling krijgt voor-gezet, volgen hier uit de inleiding die voorafgaataan de opgavenlijsten, de alinea's die betrekkinghebben op de natuurwetenschappen. 'In de fysica- en chemie-examens moet bijzondereaandacht worden besteed

aan het begrip van dekandidaten van het materi??le karakter der wereld,van haar eenheid, van de correlatie en de onderlingeafhankelijkheid van de natuurverschijnselen en even-eens aan het begrip van de materialistische leer vande waarneembaarheid der wereld en van de objectievewetten van haar ontwikkeling. In de opgavenlijsten van fysica en chemie wordtde examinandus gevraagd laboratoriumwerk uit tevoeren, proeven te doen, rekenproblemen op telossen en berekeningen bij experimenten uit tevoeren. In de afzonderlijke gevallen is het nood-zakelijk om berekeningen uit te voeren in het kadervan demonstratieproeven en het laboratoriumwerk. Als in de scholen de noodzakelijke stoffen en appara-tuur niet aanwezig zijn, mogen de in de opgavenlijs-ten aangegeven proeven en laboratoriumwerk wordenvervangen door ander gelijkwaardig werk. Hetlaboratoriumwerk verrichten de examinandi bij devoorbereiding van de beantwoording en bij hetbeantwoorden brengen zij verslag uit over het ver-loop en de resultaten van het werk waarbij, als datverlangd wordt, de bijbehorende theoretische

vragenworden beantwoord en waarbij een demonstratievan de opstellingen, die voor het laboratoriumwerkgebruikt zijn, verplicht is. In de opgavenlijsten voor fysica en chemie zijnslechts types van laboratoriumwerk, van proeven envan opgaven aangegeven. De leraren in deze vakkenkunnen de opdrachten zelf opstellen of uit bestaandeopgavenboeken kiezen. In de opgavenlijsten moetenopgaven zijn opgenomen waarvan de oplossing hetmogelijk maakt om het vermogen te toetsen van eendoelbewuste toepassing van de theoretische kennisdoor de leerlingen.' (Opgavenlijsten voor eindexamens van de tien-jarige school, leerjaar 1969-1970; bijlage bij:Universiteit van Londen, Excursie naar de Sowjet-Unie.) Het eindniveau dat voor scheikunde en natuur-kunde verlangd wordt, blijkt uit de tekst van deopgavenlijsten. Voor beide vakken volgt hier deinhoud van drie opgavenlijsten, willekeuriggekozen uit de serie die is opgenomen in hetverslag van de Universiteit van Londen. 'NatuurkundeOpgavenlijst nr. 3 1. De wet van de zwaartekracht. De gravitatie-constante. De afleiding van de formule van

deontsnappingssnelheid. De circulatiesnelheid van een lichaam om deaarde. De successen van de Sowjet-wetenschap en -tech-niek bij het veroveren van de kosmos. 2. De golf- en kwanteneigenschappen van het licht. 3. Laboratoriumwerk: de bepaling van de inwen-dige weerstand van een stroombron. Opgavenlijst nr. 11 1. De aard van de elektrische stroom in vacu??m.Thermo-elektronenemissie. Het gebruik ervan inelektronische apparaten. 2. De ontwikkeling van de leer van de bouw van destof; de waarneembaarheid van natuurverschijn-selen. 3. Een vraagstuk over de wet van gelijkheid vanarbeid met berekening van het nuttig effect vaneen proces. 182



??? De natuurwetenschappen in het Sovjet-onderwijs Opgavenlijst nr. 22 1. Het spectrum van de elektromagnetische golven.De eigenschappen van de afzonderlijke delenvan het spectrum van de elektromagnetischegolven en het praktische gebruik ervan. Materieen golven, het dualistisch karakter van de materie. 2. De beweging van een lichaam dat weggeschotenwordt onder een hoek met de horizon. 3. Laboratoriumwerk: de montage van een een-voudige radio-ontvanger uit gereedstaande onder-delen. Scheikunde Opgavenlijst nr. 3 1. Zuren, de classificatie ervan en hun karakteristiekechemische eigenschappen in het licht van detheorie der dissociatie van elektrolyten. 2. De toepassingsgebieden van ethyleen. De eigen-schappen van ethyleen waar deze toepassingenop berusten. 3. Experimentele opgave: met behulp van de karak-teristieke reacties elke afzonderlijke stof bepalenuit twee opgegeven organische stoffen. Opgavenlijst nr. 11 1. De produktie van gietijzer. De chemische reactieswaarop het hoogovenproces is gebaseerd. vragen fcenniscategorie Noem de belangrijkste hypothesen

over het ontstaan van het leven op aarde. theorie??n Teken een schema van de bouw van een cel. structuren Welke bijzonderheden in de bouw van een bepaalde cel zeggen iets over de functie van deze cel? Hoe komt de 'zelfvernieuwing' in de cellulaire organisatie tot stand? principes Leg het wezen uit van de experimenten van Pasteur. methoden Noem de algemene kenmerken van virussen en eencellige organismen. classificaties en criteria Welke fundamentele kenmerken zijn karakteristiek voor de verschillende fasen in de levenscyclus van organismen? Noem de stadia in de energiewisseling in de cel. volgorden (processen) In welke fasen verloopt de eiwitsynthese in de cel? Waarom noemen we eiwitten 'informatiepolymeren'? begrippen en definities Wat verstaan we onder 'vegetatieve voortplanting' en 'dubbele bevruchting bij planten'? Overzicht 8 - Enkele vragen uit de handleiding voor algemene biologie en het niveau waarop wordt getoetst 2. Aminozuren, hun molecuulbouw en eigenschap-pen. 3. Proef: reacties uitvoeren waarmee de kwalitatievesamenstelling van een gegeven

anorganische stofkan worden vastgesteld. Opgavenlijst nr. 22 1. Zetmeel als vertegenwoordiger van de natuurlijkehoogmoleculaire verbindingen, de eigenschappenervan en een toepassing. 2. De belangrijkste zouten van zwavelzuur en eentoepassing ervan. 3. Proef: reacties uitvoeren die kenmerkend zijnvoor de chemische eigenschappen van zuren.' Het eindniveau dat bij biologie bereikt wordt, kanworden afgeleid uit de vragen voor het toetsenvan kennis, ontleend aan de handleiding bestemdvoor het vak algemene biologie in de tiende klas.Met behulp van deze vragen wordt kennis vanverschillend niveau getoetst. Bepaalde vragencorresponderen met een van de categorie??nwaarin Bloom het meest basale niveau binnenzijn taxonomie van cognitieve operaties heeftopgesplitst (vergelijk 2.4). Een aantal van dezevragen en de kenniscategorie waarop in deze 183



??? A. J. Treffers vragen het accent valt, zijn in een overzichtbijeengebracht (Overzicht 8). De vraag dringt zich op, of de examenopgavenvoor scheikunde en natuurkunde en de opgavenvoor biologie zich beperken tot het onderste niveauin de taxonomie van Bloom, dat wil zeggen totkennis, of dat zij zich ook uitstrekken tot dehogere niveaus van cognitief handelen - begrip,toepassing, analyse, synthese, evaluatie. Op dezevraag is moeilijk een antwoord te geven. Immers,elke toets die is afgestemd op vermogens diethuishoren op een van de hogere niveaus, toetstin wezen slechts kennis wanneer het probleem aande leerling van te voren bekend is. Of dit het gevalis, kan zonder ter plaatse onderzoek te verrichten,niet worden vastgesteld. Desondanks wekken opgavenlijsten en vragende indruk dat naast kennis ook intellectuelevermogens worden getoetst die op het niveauvan begrip, toepassing en analyse staan. Aan-wijzingen dat nog hogere niveaus bij de toetsingaan bod komen, zijn in de opgavenlijsten envragen niet te vinden. Literatuur Bloom, B. S. c.s., Taxonomy of educational objectivesI

(New York, 1969). Belov, I. G., Korcagina, V. A., Uroki Botaniki(Moskva, 1968). Bychovskij, B. E. c.s., Zoologija, Ucebnik dlja 6-7klassov (Moskva, 1971). Cuzmer, A. M., Petriscina, O. L., Anatomija,fiziologija, gigiena, Ucebnik dlja 8 klassa (Moskva,1969). Delhaas, R. J., Over onderwijs en maatschappij in deSowjet-Unie, Pedagogische Studi??n 1971 (48) 107-118. Filatova, N. S., c.s., Uroki zoologii (Moskva, 1969).Korcagina, V. A., Botanika, Ucebnik dlja 5-6klassov (Moskva, 1963). Lagerweij, N. A. J., Het beoordelen van schoolboe-ken, Didactische analyse 3b (Groningen, 1973).Moskovskij Gorodskoj Institut Usover?¤enstvovanijaUcitelej, Primernoe Planirovanie skolnogo KursaBotaniki na 1971-1972 uc. god; 5 klass (Moskva,1971). â€”, Primernoe Planirovanie skolnogo Kursa Botanikina 1971-1972 uc. god; 6 klass (Moskva, 1971).â€”, Primernoe Planirovanie Urokov Obscej BiologiiV 10 klasse srednej skoly na 1971-1972 uc. god(Moskva, 1971). Poljanskij, J. I. c.s., ObScaja Biologija, Ucebnikdlja 9-10 klassov (Moskva, 1971).Programno-Metodiceskoe Upravlenie MinisterstvaProsve?¤cenija

RSFSR, Bilety dlja vypusknych ekza-menov za kurs srednej skoly na 1969/70 uc. god(Moskva, 1970). Skatkin, M. N., Prirodovedenie, Ucebnik dlja 4-goklassa (Moskva, 1972). TrefTers, A. J., Overdrukken als didactisch hulp-middel, in: Natuurwetenschappen, literatuur en on-derwijs (Heerlen, 1974). Universiteit van Londen, Instituut voor Onderwijs,Excursie naar de Sowjet-Unie voor vergelijkendeonderwijskunde (Den Haag, 1971). 184



??? Samenvatting Binnen het L^^Kz-projekt (Leren Lezen, Leerpro-cesanalyse en Kursus Konstruktie) werd eentheorie opgesteld over het leren verklanken vanlettertekens. Vier stappen werden onderscheiden; (1) be-schikbaar maken (2) isoleringssterkte opvoeren(3) diskrimineren en (4) wendbaar maken.Naar de eerste stap werd experimenteel onder-wijswetenschappelijk onderzoek gedaan. Uit expe-riment 1 en 2 bleek dat het koppelen van eenletter aan een handeling effektiever is dan hetkoppelen aan de laatste letter van een reedsbeschikbaar woord, (p < 0,01). In experiment 3werd geen signifikant verschil gevonden tussen (1)het koppelen van een letter aan een beleving,(2) het koppelen aan de eerste letter van eenreeds beschikbaar woord en (3) het uitsluitendherhalen van de te leren letter. In experiment 4bleek een koppeling van een handeling aan deop een of andere wijze gevisualiseerde lettereffektiever (p < 0,01) dan het uitsluitend herhalenvan de te leren letter. Gekonkludeerd wordt dat indien het mogelijkis een letter zowel aan een handeling als aan eenvisualisering te verbinden dit

de meest effektievemanier is om letters beschikbaar te maken. Indiendit niet mogelijk is wordt aangeraden voor ver-schillende letters verschillende manieren te ge-bruiken. Redelijk effektief bleken de volgende manieren: 1. koppeling aan een beleving 2. koppeling aan een handeling 3. uitsluitend herhalen 4. koppeling aan de eerste letter van een reedsbeschikbaar woord. Tenslotte werd een tendens gevonden datauditief moeilijk diskrimineerbare letters enmoeilijk beschikbaar te maken letters het meestprofiteren van een handeling en van een aan eenvisualisering verbonden handeling. 1. Inleiding De hierna te beschrijven experimenten vondenplaats binnen het L3K2-projekt (Leren Lezen,Leerprocesanalyse en Cursus ATonstruktie). HetL3K2-projekt is gebaseerd op een leertheoretischfundament dat wij misten in de gangbare lees-methoden en in de dissertaties van Van Calcar(1967) en Sixma (1972). Zo houdt Sixma zichbezig met het leren lezen - of eigenlijk met devoorwaarden voor het leren lezen - zonder hetleren lezen als leerproces te beschrijven. Sixma spreekt voortdurend over het 'didac-

tisch proces - leren lezen' en niet over de leer-processen die een vereiste vormen om tot (tech-nisch) lezen te komen. Bovendien hanteert Sixma het beschrijvings-model - hij beschrijft de voorwaarden waaraan(volgens hem) voldaan moet zijn willen debestaande leesmethoden door de leerlingen ge-volgd en gebruikt kunnen worden â€” en niet hetvoor de onderwijskunde belangrijkere kon-struktiemodel, waarin wordt 'aangegeven hoe hetonderwijs zou moeten zijn' (Kooreman, 1971). Deze beide punten van kritiek hangen met elkaarsamen; een analyse van het - optimale - leer- Het leren verklanken van lettertekens: theorie enonderzoek H. J. KooremanPedagogisch Centrum Enschede pedagogische studi??n 1974 (51) 185-198 185



??? H. J. Kooreman Figuur 1. Begin- en eindsituatie en de drie leer- stappen bij het technisch leren lezen.Beginsituatie leerstap 1 leerstap 2 leerstap 3 eindsituatie de leerlingbeschikt overgesprokenwoordenhet leggen vande relatie(s)tussen analyseen' synthesevan gesprokenwoorden letterteken(s)en bijbehorendeklank(en) analyseeri synthesevan geschrevenwoorden de leerlingis in staatgeschreven(getypte)woorden teverklanken proces dient plaats te vinden om het konstruktie-model zoveel mogelijk recht te doen. Pas als wij weten hoe leerlingen optimaal lerenkunnen wij optimaal onderwijs konstrueren. Deze opvatting is nader uitgewerkt in onze'Strategie voor het voorbereiden en uitvoeren vaneen kursus' (Kooreman en Donders, 1973); eenstrategie die als uitgangspunt is gebruikt voorhet LjKa-projekt. Leertheoretische analyse van het leren lezen ende toepassing van een konstruktiemodel vormende pijlers van het L3K2-projekt. Het L3K2-pro-jekt richt zich op de aansluiting kleuteronderwijs-basisonderwijs. Met een 5-talklassen met oudsteleerlingen van kleuterscholen in Enschede enHengelo

werd gestart*. De eerste vier stappen van de strategie voorhet voorbereiden en uitvoeren van een kursus -te weten (1) formulering van het leerdoel (2)het uitvoeren van een substanti??le analyse (3) hetopstellen van een leerfasenplan en (4) het op-stellen van een leerplan werden aanvankelijk -als bureauwerk - uitgewerkt binnen het Peda-gogisch Centrum. De laatste stap - het onderwijsplan - is in voort-durende wisselwerking tussen projektleiding enkleuterleidsters ontstaan. In overeenstemming met het iteratieve karaktervan de strategie leidde de diskussie over en de â™? Aan het L3K2-projekt deden de volgende kleuter-scholen mee: Diedel Dumpie (hoofdleidster LienekeLiemburg), De Dotterbloem (hoofdleidster SienVisser) en De Akker (hoofdleidster Krista Paalman). uitvoering van het onderwijsplan tot - voort-durende - wijziging van de eerste 4 stappen vande strategie. In het kader van dit artikel beperken we ons totde informatie die noodzakelijk is om de uitge-voerde experimenten tegen de achtergrond vanhet L3K2-projekt te kunnen plaatsen. Waar-schijnlijk biedt de door ons uitgevoerde leer-

theoretische analyse, die het fundament vormtvoor de stappen 2, 3 en 4 van de strategie, debelangrijkste informatie. 2. Leertheoretische analyse van het leren lezen Onze analyse van het (technisch) leren lezenberust grotendeels op de opvattingen van deleertheoretici Ausubel (1968) en Gal'perin(Van Parreren en Carpay, 1972). Op deze analyse werd in een vorig artikelgepreludeerd (Kooreman, 1972). In figuur 1ziet u dat wij 'technisch lezen' opvatten als hetkunnen verklanken van geschreven (getypte)woorden. De gewenste eindsituatie (het leerdoel) isdaarmee gegeven. Als beginsituatie zien wij deleerling die nog niet kan lezen, maar wel alsvoorkennis beschikt over gesproken woorden.Om van de beginsituatiet ot de eindsituatie tekomen is een proces van analyse en synthesenoodzakelijk. Aansluitend bij de voorkennisdient eerst analyse en synthese van gesprokenwoorden plaats te vinden (leerstap 1), waarna derelatie(s) gelegd kunnen worden tussen de letter- 186



??? Het leren verklanken van lettertekens: theorie en onderzoek tekens en de losgemaakte klanken (leerstap 2). De laatste leerstap is de analyse en synthesevan geschreven woorden. Hier zij opgemerkt dathet zeer goed mogelijk is dat leerlingen met-bepaalde woorden en letters bij leerstap 1 zijn enbij andere woorden en letters bij leerstap 3,terwijl het voor sommige leerlingen effektieverkan zijn om bij het niet lukken van leerstap 1eerst leerstap 2 te doen en daarna, - dankzij degeleerde lettertekens - wel te slagen met leerstap1. Het proces via de leerstappen moet m.a.w.gezien worden als een iteratief en kumulatiefproces. Uitgaande van onze analyse kan men nu de -leertheoretisch gezien - belangrijkste voorwaar-den aangeven om technisch te leren lezen: 1. overeenkomsten en verschillen in klankkunnen horen tussen gesproken woorden. 2. overeenkomsten en verschillen kunnen zientussen lettertekens 3. (i.v.m. de instruktie) het beheersen vanbegrippen en principes (b.v. bovenaan/onderaan, van links naar rechts). Sinds El'konin (Van Parreren en Carpay, 1972)gewezen heeft op het belang

van leerstap 1(auditieve analyse en synthese) is ook in de V.S.het onderzoek naar deze leerstap en de voor-waarde voor deze leerstap (onze voorwaarde 1)op gang gekomen (b.v. McNeil en Stone, 1965,Kuenne en Williams, 1973). Een onderzoek naar de relatie tussen voor-waarde 1 en leesprestaties werd uitgevoerd doorCalfee, Lindamood en Lindamood (1973). Zij deden - refererend aan El'konin - onder-zoek met Amerikaanse leerlingen 'from kinder-garten through twelfth grade'. Ondanks de niet bepaald grote overeenkomsttussen orthografie en uitspraak in het Engelskonkludeerden zij: 'At all grade levels there wasa substantial correlation between performanceon the auditory-phonetic test and reading ability(...). The results suggested that the ability tonianipulate the phonetic components of thespoken language has an important bearing on thedevelopment of reading skill.' In ons land deed De Vries (1970) onderzoek, dathet belang van leerstap 1 versterkte. Voorwaarde 2 onderzochten Gibson (1965) enCalfee, Chapman en Venezky (1972). Zij wezenop het belang van de 'distinctive features'

van delettertekens en gaven aan welke dimensies dediskrimineerbaarheid van de lettertekens onder-ling bemoeilijken (o.a. spiegeling vgl. b en d en180Â° rotatie vgl d en p). De hierna te beschrijven experimenten houdenzich bezig met leerstap 2 (het leggen van derelaties tussen klanken en lettertekens). 3. Het belang van het leren van de relatie tussenlettertekens en klanken Het kunnen verklanken van lettertekens is eenbelangrijke voorwaarde voor het leren lezen. Ditblijkt uit een samenvatting van de literatuur doorChall (1967). Wij hebben de door haar opgesomde korre-laties tussen kennis van de letters of van derelatie tussen letterteken en klank enerzijds enleesprestaties anderzijds samengevat in tabel 1. Wij beperken ons tot die (korrelatie) onder-zoekingen waarvan vaststaat dat - overeenkom-stig onze aanpak - bij de gebruikte leesmethodevanaf het begin aandacht werd besteed aan deovereenkomsten tussen lettertekens en klanken(phonics approach) en niet begonnen werd methet leren lezen van gehele geschreven woorden(sight meaning emphasis). Naar analogie van het

onderscheid tussen 'pre-dictive'- en 'concurrent validity' (zie b.v. Cron-bach (1960), Kerlinger (1972)) onderscheiden weprediktief onderzoek en konkurrent onderzoek. Bij prediktief onderzoek vindt de letter/fo-neem toetsing eerst plaats en de toetsing van deleesprestaties op een later tijdstip. Bij konkurrent onderzoek vinden de beide 187
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??? Het leren verklanken van lettertekens: theorie en onderzoek toetsingen (ongeveer) gelijktijdig plaats. De in tabel 1 weergegeven resultaten laten ziendat zowel bij prediktief als bij konkurrent on-derzoek (zelfs als de invloed van de intelligentiekonstant is gehouden) hoge korrelaties gevondenworden. Op grond van uitgebreidere gegevenskonkludeert Chall (1967 p. 154) o.a. - Most reading difficulties can be prevented byan instructional program which providesearly Instruction in letter names and sounds,followed by applied phonics and accompaniedby suitable practice in meaningful sight voca-bulary and aids to attentive silent reading(men lette op de uitdrukking 'followed by'in plaats van b.v. 'and'). - Early Instruction in letter names and soundsproduces higher June reading achievementthan does such Instruction given incidentallyduring the year. - Tests of knowledge of letternames at schoolentrance are the best predictors of Februaryand June reading achievement. They relatemost closely to learning rate in September. Ook uit experimenteel (i.p.v. korrelatie) onder-zoek blijkt het belang van

'phonics training' Chall(1967 p. 106) wijst met name op een onderzoekvan Valentine uit 1913 waaruit blijkt dat'children with phonics training generally hadan even greater advantage on untaught wordsthan on taught words. This would suggestthat a phonic approach, has a greater transfervalue'. Zeer recent onderzoek werd verricht door Venez-ky (1973). Hij onderzocht de korrelatie tussenenerzijds kennis van de overeenkomst tussenlettertekens en klanken en anderzijds leesvaar-digheid bij Finse leerlingen uit de drie laagsteklassen van het basisonderwijs. Het Fins is eentaal waarbij uitspraak en orthografie sterk over-eenkomen. Hoewel de korrelatie signifikantwas (p < 0,01) werd slechts 25% van de waar-genomen variantie van de cijfers voor leesvaar-digheid verklaard door kennis van de overeen-komsten tussen lettertekens en klanken. Venezkykonkludeerde 'This limited relationship indicatesthat high letter-sound ability by itself does notguarantee high reading ability . ..'. Deze konklusie lijkt ons echter voorbarigomdat zijn onderzoek twee zwakke punten telt. In de eerste plaats werd voor het

meten vande leesvaardigheid geen objektieve toets ge-bruikt met een vrij grote spreiding, maar school-cijfers die door hun gebrek aan objektiviteitandere variantiebronnen in zich bergen en doorhun geringe spreiding {m = 7,63, s = 1,02)potenti??le verschillen verdoezelen. In de tweedeplaats werd de kennis van overeenkomsten tussenlettertekens en klanken te laat getoetst. Bijna80% van de opgaven werd al door de eersteklassers korrekt beantwoord. Bij 50% korrekt was sprake geweest van eenoptimale poging de waargenomen variantievan de leesvaardigheid te verklaren. De transferwaarde - of de grotere wendbaar-heid - van phonics training wordt vooral duide-lijk dankzij onderzoek van Marchbank en Levin(1965) en van Williams, Blumberg en Williams(1970) waaruit blijkt dat lettertekens en metname het eerste en het laatste - de cues zijn waar-aan geschreven woorden herkend worden.Kennis van de - steeds weer terugkerende letter-tekens - kan daarom tot snellere herkenningvan - vooral nieuwe - woorden leiden. Samenvattend konkludeert Chall (1967 p. 158)'Perhaps the crucial point is

not that childrenmust know all the letters before they learn toread words, but instead that they should payattention to the letters, and naming or soundingthem helps them pay attention (...). The importance of letter-sound knowledge(...) appear to be more essential for successin the early stages of reading than high intelli-gence and good oral language.' Afsluitend zij nog opgemerkt dat ook in Neder-land onderzoek naar de relatie tussen kennisvan lettertekens (d.i. gedrukte letters kunnenbenoemen of verklanken) en leesprestaties is 189



??? H. J. Kooreman gedaan. Kuiper (1973) rapporteert bij prediktiefonderzoek een korrelatie van 0,315 tussen letter-kennis in juni op de kleuterschool en (technische)leesprestaties (?Š?Šn minuut test van Brus) injuni van de eerste klas. De korrelatie tussenletterkennis in november en prestaties op deBr??stest in juni is 0,501. Konkurrent onderzoek (juni eerste klas)geeft een korrelatie van 0,606. Opvallend in ditonderzoek is de toename van de hoogte van dekorrelaties in de loop van het schooljaar. Zeelenberg en Zeelenberg-Meuleman (1973)deden experimenteel onderzoek bij tweelingen.Drie helften van tweelingen leerden een weekvoor het schoolbegin in 6 bijeenkomsten vanifc 15 minuten een 9-tal letters en ontvingen enigesynthese oefening. Op een natoets in de herfstvakantie blekentwee tweelingen - bij een exceptioneel goedeonderwijzeres - vrijwel alle drieletterwoordente kunnen lezen. Bij de derde tweeling - bij een andere onder-wijzeres - bleek dat de vooroefening wel effekthad. De getrainde helft van de tweeling waszowel beter m.b.t. woorden die samengesteldwaren uit de geleerde als

de niet geleerde letters. 4. Een theorie over het leren verklanken vanlettertekens. Met behulp van de terminologie van Ausubel(1968), Saltz (1970) en Van Parreren (1970) engebruik makend van een door ons uitgevoerdeanalyse van het leren lezen van woorden (Koore-man, 1972) onderscheiden wij de volgende stap-pen bij het leren verklanken van lettertekens.(N.B. er vindt geen alfabetische benoemingplaats: zo wordt het geschreven letterteken bverklankt als 'bh' en niet als 'bee'.) 1. Als eerste stap zien wij het beschikbaar maken(Ausubel, 1968) van het letterteken en van deklank. Wat het letterteken betreft is visuele aan-bieding het meest ge??igend. De klank kan opverschillende manieren beschikbaar gemaaktworden. Het meest eenvoudig is (voortduren-de) herhaling van de klank al of niet met aan-wijzingen over de mondstand.Andere mogelijkheden zijn: het uitluisterenvan de laatste (of eerste of middelste) klankvan een reeks woorden (oommm, rammm,stemmm); het oproepen van een belevingwaaraan de klank gekoppeld wordt (als hetheel erg heet is zeg je p p p); het voordoenvan een

handeling die de klank oproept(als je iets heel erg lekker vindt zeg je mmm -hand bewegend naast de wang -); het ver-ankeren aan een reeds beschikbaar woord(de aa van aap, de oe van poes).Door gelijktijdig letterteken en klank aan tebieden ontstaat de gewenste associatie tussenbeide. 2. Als tweede stap zien wij het opvoeren van deisoleringssterkte (Saltz, 1971, Kooreman,1972). Het letterteken dient verschillende malen ge-toond te worden en de klank moet herhaaldemalen ge(re)produceerd worden opdat 'die-pere' sporen ontstaan in de kognitievestruktuur en de isoleringssterkte van beidesporen verhoogd wordt. 3. Als derde stap zien wij het leren diskriminerentussen de ontstane associatie van lettertekenen klank en andere associaties. Het gaat hierniet om de bovengenoemde tweede voorwaar-de voor het leren lezen - visuele diskrimina-tie - en ook niet om het uit elkaar houdenvan klanken - auditieve diskriminatie -,maar om het uit elkaar houden van verschil-lende geleerde associaties tussen lettertekenen klank. Diskriminatie moet plaats vinden om inter-ferentie tussen de associaties te

voorkomen. 4. Voor de vierde stap gebruiken wij de doorVan Parreren (1969, 1970) ge??ntroduceerdeterm wendbaar maken. De wendbaarheid kan worden opgevoerd doorof de (verklankte) lettertekens .in anderesituaties te laten herkennen of gebruiken of 190



??? Het leren verklanken van lettertekens: theorie en onderzoek de klank van een bepaald letterteken te latenherkennen, ontdekken of gebruiken in anderesituaties. In het eerste geval luidt de opdracht b.v.'Zet om alle letters p die in deze advertentiestaan een kring'. In het tweede geval b.v.'Zoek plaatjes op waar de letter r in zit'. Omdat leertheoretisch gezien het minst bekendis over de eerste stap - het beschikbaar makenvan het letterteken en met name van de klank -hebben wij ons gericht op de verschillendemanieren om klanken beschikbaar te maken. Onderzoek van McNeil en Stone (1965) wijsterop dat kleuters klanken eerder leren identifi-ceren door oefening met zinloze woorden danmet zinvolle woorden. Waarschijnlijk omdat zijbij zinloze woorden niet afgeleid worden door debetekenis maar zich volledig kunnen koncentrerenop de klank. Uit zeer recent onderzoek vanKuenne en Williams (1973) blijkt dat gesprokenwoorden primair herkend worden aan de eerstemedeklinker en klinker van het woord (vgl.?„:ofRe) of aan de laatste klinker en medeklinervan het woord (vgl. tax/e). Evenals bij

de visuelediskriminatie blijken het begin en het eind vaneen woord de cues waardoor het woord herkendwordt. In een 4-tal experimenten zal nader onderzochtworden welke wijze van beschikbaar maken hetmeest eifektief is bij het leren verklanken vanlettertekens. 5.1. Experiment 1 In experiment 1 werd nagegaan of het beschik-baar maken (en houden) van klanken die voorlettertekens staan het meest effektief geschiedtdoor het voordoen van een handeling die deklank oproept (de h(-handeling)-konditie) ofdoor het verankeren aan een reeds beschikbaarwoord (de w(woord)-konditie). 5.2. Deelnemers De p.p. die aan het experiment deelnamen waren16 Â? 5-jarige kleuters uit twee kleuterklassendie nog geen oefening hadden gehad in auditieveanalyse en synthese. De kleuterleidster was ge-vraagd een lijstje op te stellen zonder de heelgoede en heel slechte leerlingen. De leerlingenwerden door de p.1. at random toegewezen aande h-groep of aan de w-groep. 5.3 Procedure Er werd onderscheid gemaakt tussen een leer-situatie waarbij de p.1. aan vier p.p. vier lettersonderwees en een

herleersituatie, waarin bij elkep.p. individueel werd nagegaan hoeveel "re-learning trials' nodig waren om alle vier delettertekens twee maal juist te verklanken. 5.4. De leersituatie* Overeenkomstig de boven uiteengezette theorievolgen bij het leren verklanken van lettertekensvier stappen elkaar op (1) het beschikbaar maken(2) het opvoeren van de isoleringssterkte (3) hetdiskrimineren en (4) het wendbaar maken. Uit-sluitend bij het leren verklanken van het aller-eerste letterteken wordt de derde stap overge-slagen omdat diskrimineren zonder beschik-baarheid van andere letters niet goed mogelijk is.Tussen de h-groep en de w-groep is slechts ver-schil t.a.v. stap 1 - het beschikbaar maken - ent.a.v. de wijze van feedback geven bij een onjuistantwoord. Er worden achtereenvolgens vier letters geleerd,de m, f, k en s. De letters worden uitgesprokennaar klank en niet naar hun naam in het alfabet(dus b.v. mmm en niet em). Bij de h-groep geschiedt het beschikbaar makendoor het uitspreken van de letter en het gelijk-tijdig daarmee uitvoeren van een handeling.Bij de letter m zegt de p.1.: 'Als je iets

heel erglekker vindt zeg je mmm - hij beweegt hierbijde rechter hand naast de rechterwang. Doenjullie ook maar mee: mmm.' Het op een kaartgestempelde letterteken wordt vervolgens ge-toond en drie maal zeggen de p.p. de p.1. na:mmm, mmm, mmm en maken de ge??igendebeweging erbij. 191



??? H. J. Kooreman Bij de letter f wordt als handeling een lege baudopgepompt met een op en neer gaande bewegingfff, fff, fff. Bij de letter k wordt het knallen van een ge-weer nagedaan. Bij de letter s tenslotte wordt een worst alsissend in de pan gelegd sss, sss, sss. Bij de w-groep wordt de achterste letter van eenwoord uitgeluisterd en op deze wijze beschik-baar gemaakt. Bij de letter m zegt de p.1.: Luister eens goednaar me. Je hebt een tante en een oommmm.Zeg me eens na oommm, de mmm van oommm.' Het letterteken m wordt getoond en de p.1.laat driemaal nazeggen: de mmm van oommm.Bij de letter f, wordt het woord duiffff gebruikt,bij de k het woord ta-k en bij de s haasssss. Bij een onjuist antwoord wordt bij de h-groepfeedback gegeven door te 'prompten' met dege??igende handeling en - als het goede antwoorddan nog niet volgt - het letterteken te verklankenen tegelijkertijd de handeling uit te voeren. Bij de w-groep wordt feedback gegeven doorte 'prompten' met het woord en indien nog on-juist de letter te noemen en het woord er bij tezeggen b.v. de mmm van oommm.

Chronologisch gezien houdt de p.1. zich aan denu te beschrijven volgorde: 1. De letter m beschikbaar maken. Bij deh-groep met de handeling lekker, mmm. Bijde w-groep met het woord oom: de mmm vanoommm. Driemaal zeggen de p.p. de p.1. na. 2. De letter m isoleren. Dit geschiedt door dep.p. het letterteken m tweemaal in de'language master' te laten stoppen. De language master is een soort bandrecor-der waarin een kaart gestopt kan worden. Opde kaart staat het letterteken m en op het er-op vastgeplakte stukje tape staat drie maalmmm. Om de beurt stoppen de p.p. de kaart in hetapparaat. 3. Het wendbaar maken van de letter m. Eengrote kaart uit de serie 'Inprenten doorprenten' van Ada Keizer en Martin Brink(uitgeverij Dijkstra) wordt getoond. De p.1. laat de plaat op de voorkant zienen zegt: 'de mmm van mmmuis'. De p.p.zeggen dit na. De achterkant mogen dep.p. zelf benoemen. Hierop staan vier af-beeldingen die met een mmm beginnen.Er wordt voor gezorgd dat een eventueel'foutieve' benoeming onmiddellijk wordtgekorrigeerd. Als kontrole wordt vervolgensnog een keer

gevraagd alle platen te benoemenmet de nadruk op de letter die zojuist geleerdis. 4. De letter f beschikbaar maken. Bij de h-groepeen band oppompen, bij de w-groep duifffuitluisteren (zie verder 1). 5. De letter f isoleren met de language master(zie verder 2). 6. De letters f en m diskrimineren. Drie maalworden beide lettertekens met de kaartomgekeerd uitgereikt. De p.p. moeten zeggenwelke letter het is. Op de boven beschrevenwijze wordt feedback gegeven. Hierna moe-ten de p.p. de ogen dicht doen en wordt eenletterteken in de language master gestopt.De p.p. moeten daarna aanwijzen welkeletter zij gehoord hebben. De m en de fkomen ieder twee keer aan de beurt. 7. Wendbaar maken van de letter f m.b.v. degrote kaart (zie verder 3). 8. De letter k beschikbaar maken. Bij deh-groep een geweer afschieten, bij dew-groep ta-k uitluisteren (zie verder 1). 9. De letter k isoleren (zie verder 2). 10. De letters f, m en k diskrimineren. Bij het ogendicht spelletje komt elke letter?Š?Šn keer aan de beurt (zie verder 6). 11. Wendbaar maken van de letter k m.b.v.de grote kaart (zie verder 3). 12. De letter s

beschikbaar maken. Bij deh-groep een worst al sissend in de panleggen. Bij de w-groep haassss .uitluisteren(zie verder 1). 192



??? Het leren verklanken van lettertekens: theorie en onderzoek 13. De letter s isoleren (zie verder 2). 14. De letters f, m, k en s diskrimineren (zieverder 2). 15. Wendbaar maken van de letter s m.b.v.de grote kaart. 5.5. De herleersituatie Na 1 dag vonden de 'relearning trials' plaats.De p.1. zei: 'Je weet nog wel dat we lettersgeleerd hebben, weet je nog welke letter dit is?" Vervolgens toont de p.1. at random ?Š?Šn van devier geleerde lettertekens. Bij juiste verklankingreinforct de p.1. 'goed zo', 'mooi', 'uitstekend'.Is het antwoord onjuist of komt er geen ant-woord dan geeft de p.1. de ge??igende feedback. Bij de h-groep voert hij de handeling uitzonder klank (prompting) en als daar geenreaktie op volgt verklankt hij zelf. Bij de w-groep 'prompt' de p.1. door te zeggen 'deletter van oommm' en indien hierop geen res-ponse komt zegt hij: 'de mmm van oommm'. Vervolgens mag de p.p. het niet gekende letter-teken twee maal in de language master stoppen. E?Šn 'relearning trial' bestaat uit het aanbiedenvan de vier geleerde letters. Als gedurende tweetriais alle letters goed verklankt worden danwordt

gestopt. Maximaal vinden tien 'relearningtrials' plaats. Ook als er dan nog fouten gemaaktworden wordt toch gestopt. 5.6. Resultaten In figuur 2 staan de resultaten op de 'relearningtrials' van de h-groep en de w-groep (experiment1). Zeer duidelijk blijkt dat de h-groep beter isdan de w-groep. Met als ruwe data het aantal goed verklanktelettertekens per p.p. over de eerste 5 learningtrials - bij de w-groep moest in enkele gevallenbij de 6e trial gestopt worden wegens te geringemotivatie â€” werd de toets toegepast (Kraften Van Eeden, 1968). bleek 52,4 te zijn bij4 vrijheidsgraden wat op een (zeer) signifikantverschil (p < 0,01) wijst in het voordeel van deh-groep. Figuur 2. Gemiddeld percentage goed verklanktelettertekens op de relearning trials na 1 dag voor de h-groep â€?-- (n = 8) en de w-groep ............ (n = 8) in experiment 1. %g0Ed benoemdelettertekens 100 r 90807060 50 -40302010 -I- .'V \ I I 123456789 10relearning trial 6.1. Experiment 2 Omdat tijdens de 'relearning trials' in experi-ment 1 bleek dat de feedback bij de w-groep(de mmm van oommm) eerder negatief danpositief werkte werd

experiment 2 uitgevoerd.De 8 p.p. waren overeenkomstig aan die vanexperiment 1. De procedure was eveneens gelijkaan experiment 1 op een tweetal verschillen na. In de eerste plaats ontving de w-groep uit-sluitend feedback door de letter te laten horen(dit is de mmm) en in de tweede plaats vond deherleersituatie na 3 dagen plaats en niet na 1 dag. De resultaten van dit experiment staan in figuur 3Het negatieve effekt van de in experiment 1 ge-geven feedback blijkt uit de grafiek. Het aantalgoed verklankte letters op de relearning trialsis in experiment 2 voor de w-groep aanmerkelijk 193



??? H. J. Kooreman Figuur 3. Gemiddeld percentage goed verklanktelettertekens op de relearning trials na 3 dagen voor de h-groep --- (Â? = 4) en de w-groep ........... (n = 4) in experiment 2. %eoei benoemde letters -- 100 r908070605040302010 10 leleainins tiial beleving primair en de handeling secundair? Is het koppelen van een klank aan de laatsteletter van een woord misschien minder geschiktdan koppeling aan de eerste letter van een woord(vgl. de aa van aap) of is het uitsluitend herhalen(isoleren) van de klank een effektieve manier omde klank beschikbaar te maken? In experiment 3 werden 3 kondities vergeleken.De b (beleving)-konditie, de w (woord)-konditie(maar nu koppeling aan de eerste letter) en de i(isolering)-konditie, waarbij de klank sec her-haald werd. 7.2. Deelnemers Aan dit experiment deden 36 kleuters mee:24 oudste kleuters hiervan hadden oefeninggehad in analyse en synthese van gesprokenwoorden en reeds een 6-tal letters geleerd (ex-periment 3A), voor de 12 anderen - Â? 5 ja-rigen - gold dit niet (experiment 3B). Wederom werd de kleuterleidsters gevraagdgeen

heel goede en heel slechte leerlingen op hunlijstje te zetten. In zowel experiment 3A als 3Bwerden de p.p. at random toegewezen aan deb-groep, de w-groep of de i-groep. hoger dan in experiment 1. Dit volgt ook uit hetfeit dat bij alle leerlingen voor zover dit nodigwas doorgewerkt kon worden tot en met detiende trial. Toch blijft ook in experiment 2 hetverschil tussen de h-groep en de w-groepsignifikant (p < 0,01) als de /^.toets werd toe-gepast met als ruwe data het aantal goed ver-klankte lettertekens op de 10 'relearning trials'. X^ bleek 17,9 te zijn bij 4 vrijheidsgraden. In beide experimenten blijkt daarmee hetuitvoeren van een handeling effektiever dan hetuitluisteren van de laatste letter van een reedsbeschikbaar woord. 7.1. Experiments Verschillende vragen bleven bestaan na experi-ment 1 en 2. Is de handeling essentieel bij hetleren verklanken van een letterteken of is de7.3. Procedure De procedure is geheel vergeUjkbaar metexperiment 1 en 2, met dien verstande dat andereletters werden gebruikt' n.1. (in volgorde) z, aa,p en oe. Bij de b-groep werd verteld: (1) de zzz,zoals de bijtjes doen

(2) als je bij de dokter komtzegt hij doe je mond maar open en zeg aa,(3) als het heel erg heet is zeg je p p p en (4) deuil in het bos zegt oe oe oe. Bij de w-groep werdgezegd: (I) de zzzz van zzzzee (2) de aa van aaaap(3) de p van /;apa en (4) de oe van oerwoud.Voor de zekerheid werd nagevraagd of iederep.p. het woord oerwoud kende en indien ditniet het geval was (een enkele keer) dan werd hetwoord uitgelegd. Bij de i-groep werden de klanken uitsluitendgezegd door de p.1. en vervolgens drie maal door 194



??? Het leren verklanken van lettertekens: theorie en onderzoek Figuur 4. Gemiddeld percentage goed verklanktelettertekens op de relearning trials na 3 dagen voor de b-groep â€?-â€? (Â? = 8), de w-groep â€? â€? (Â? = 8) en de i-groep â€? â€”â€? (n = 8) in experiment 3A. %goed b?ŠnoemdB lettertekens gevisualiseerd beeld van de letter wellicht hetmeest elfektief zou kunnen zijn. Deze konditie noemen we de hv (handeling +visueel)-konditie. Als kontrole gebruikten wede i- (isolering)-konditie die reeds in experiment 3was onderzocht. 8.2. Deelnemers De p.p. die aan het experiment deelnamen waren32 kleuters. 16 hiervan waren oudste kleutersen hadden oefening gehad in auditieve analyseen synthese en bovendien reeds een 5-tal lettersgeleerd (experiment 4A). De overige p.p. waren16 Â? 5-jarige kleuters die geen training haddenontvangen (experiment 4B). Figuur 5. Gemiddeld percentage goed verklanktelettertekens op de relearning trials na 4 of 5 dagen voor de b-groep --- (Â? = 4), de w-groep ........... (n = 4) en de i-groep â€?â€”â€? (n = 4) in experiment3B.

10090807060SC40302010 lelesniing trial hem in de 'language master' gestopt. De herleersituatie vond plaats na 3 dagen voorexperiment 3A en na 4 of 5 dagen voor experi-ment 3B. ICO908070Â?05040.302010 10 nleaising tilal 7.4. Resultaten Uit figuur 4 en 5 blijkt dat er weinig verschil istussen de drie onderzochte kondities, zowel inexperiment 3A als 3B. Op de %2.toets werden dan ook geen signifi-kante verschillen gevonden als het aantal goedverklankte lettertekens over 10 'relearning trials'als ruwe data werd gebruikt. 8.1. Experiment 4 Remedial teachers maakten ons erop attent dateen kombinatie van een handeling met een .%(ped bcttociudo letten 195



??? H. J. Kooreman 8.3. Procedure De procedure is gelijk aan experiment 1 en 2,met dien verstande dat andere letters gebruiktwerden n.1. de h, z, p en v.Bij de hv-groep zei de p.I.: 'Als je heel erg hardgelopen hebt zegje h h h en ben je zo moe datjegaat zitten op een stoeltje. Kijk deze letter (de h)is net een stoeltje, zie je de leuning en de zitting'.Bij ,de letter z werd de letter in de lucht nagedaanen werd gezegd dat dit een vliegtuig was dat zovloog zzz zzz zzz. Bij de p werd gedampt met een sigaar p p p enwerd de poot van de p benoemd als sigaar enhet bovenste rondje als de rookwolk. Bij de V tenslotte werd het v-teken voor demond geplaatst en een veertje weggeblazen. Zie voor de i-groep experiment 3. De volgorde van de aanbieding van de letterswas in experiment 4A h z v p en in experiment4B h p z V. De herleersituatie vond in experiment 4Aplaats na 1 of 2 dagen met 10 relearning trials;bij experiment 4B na 2 of 3 dagen met 5 relearn-ing trials i.v.m. de jeugdige p.p. 8.4. Resultaten De resultaten van experiment 4 staan in figuur6 en 7. In beide gevallen blijkt de hv-groep totsignifikant (p

<0,01) meer juist verklankte let-ters te komen. In experiment 4A was x^ 25,2 bij 4 vrijheids-graden als het aantal goed verklankte lettertekensover 10 relearning trials als ruwe data werd ge-bruikt. In experiment 4B - met 5 'relearningtrials' - was 24,6 bij 4 vrijheidsgraden. 9. Konklusies uit de vier experimenten De resultaten van experiment 4 laten zien datde hv-konditie de meest effektieve konditie is. Een vergelijking met de i-konditie wijst dit uit.Omdat de i-konditie niet signifikant verschiltvan de w-konditie en de b-konditie in experiment3 moet aangeraden worden die letters waarvoorhet mogelijk is een handeling te koppelen aan eengevisualiseerd beeld te leren volgens de hv-kon-ditie. Voor letters waarvoor dit niet goed moge-lijk is kunnen verschillende manieren van be-schikbaar maken gebruikt worden. Als verklaring voor de betere resultatenin de hv-konditie kunnen wij de door ons hier-boven beschreven theorie gebruiken. Bij het'beschikbaar maken' wezen wij erop dat zowelhet letterteken als de klank beschikbaar gemaaktmoeten worden. Vervolgens schreven wij: 'Doorgelijktijdig letterteken en

klank aan te biedenontstaat de gewenste associatie tussen beide.' In de hv-konditie nu vindt de koppeling tussenletterteken en klank met nadruk plaats omdatde klank en het visuele beeld van de letter in ?Š?Šnhandeling worden samengebracht. In geen van 196



??? Het leren verklanken van lettertekens: theorie en onderzoek Figuur 7. Gemiddeld percentage goed verklanktelettertekens op de relearning trials na 2 of 3 dgaen voor de hv-groep â€?-- (Â? = 8) en de i-groep â€?.........â€? (Â? = 8) in experiment 4B. .% goed benoemde letters 100908070605040302010 râ€”â€” 2 3 4relearning trial de andere door ons onderzochte kondities is dithet geval. Uit experiment 1 en 2 blijkt dat koppelingaan de laatste letter van een reeds beschikbaarwoord weinig effektief is. Koppeling aan eenhandeling is beter. In verband met het principevan de 'variability' (Rosenshine, 1971) lijkt hethet beste om indien de hv-konditie niet mogelijkis voor deze letters verschillende manieren vanbeschikbaar maken te gebruiken. De vier - doorons onderzochte - redelijk effektieve manierenzijn: (1) uitsluitend isoleren, (2) koppeling aaneen beleving, (3) koppeling aan een handeling en(4) koppeling aan de eerste letter van een reedsbeschikbaar woord. Om na te gaan of van devier genoemde manieren misschien sommigeletters beter geleerd werden op de ene manierdan op de andere

manier werd voor alle experi-menten een analyse per letterteken uitgevoerd. Van te voren zij opgemerkt dat, afgezien vande konditie het percentage goed verklanktelettertekens per letterteken afhankelijk is vantenminste een drietal faktoren: 1. De moeilijkheidsgraad van de te leren letter,zowel wat betreft de auditieve als de visuelekomponent. 2. Het 'primacy' en 'recency' effekt. Uit onderzoek (vgl. Kintsch, 1970) blijkt datstimuli die het eerst en het laatst wordenaangeboden in een reeks het best onthoudenworden. 3. Het herhahngseffekt. De eerste letter is driemaal herhaald, detweede letter twee maal, de derde letter ?Š?Šnmaal en de laatste letter geen enkele maal. Hoewel het op grond van het nu gedane onder-zoek niet goed mogelijk is de relatieve bijdragevan de drie faktoren zuiver vast te stellen lijktin de eerste plaats het 'primacy' en 'recency'effekt van belang. We vonden dit verschijnselbij de h-groep in experiment 1 en in experiment 2;bij alle groepen in experiment 3 en bij de i-groepin experiment 4A. De moeilijkheidsgraad van de letters kan hier-bij echter ook een rol hebben gespeeld. Dit

ishet geval als b.v. de het eerst en het laatst aan-geboden letters ??berhaupt sneller leerbaar zijndan de tweede en de derde letter. Nader onder-zoek over de relatieve bijdrage van de drie fak-toren is daarom nodig. De eigenlijke vraag was of bepaalde letters bijbepaalde kondities betere resultaten behalen.In verband met het dooreenlopen van de bovengenoemde faktoren moet deze vraag voorzichtigbeantwoord worden. Als we afzien van de w-konditie in experiment 1,waarbij koppeling plaats vond aan de laatsteletter van een reeds beschikbaar woord en waar-mee zeer slechte resultaten werden geboekt danwaren toch enkele tendensen waarneembaar.Zo bleken in experiment 2 de auditief moeilijkdiskrimineerbare letters s en f in het bijzonder teprofiteren van de koppeling aan een handeling. 197



??? H. J. Kooreman terwijl de moeilijk beschikbaar te maken letter vveruit het meest profiteerde van de hv-konditiein zowel experiment 4A als 4B. Afsluitend zij opgemerkt dat de hierbovenbeschreven - onderwijswetenschappelijke - ex-perimenten een mooi voorbeeld zijn van dedoor Kooreman en Donders (1973) verdedigdeopvatting dat onderwijswetenschappelijk onder-zoek - in dit geval de vraag: 'hoe de letters lerenen onderwijzen?' - nodig is om informatie tehebben voor het onderwijskundig handelen - indit geval het konstrueren van de kursus 'tech-nisch leren lezen' binnen het L3K2-projekt. Literatuur Ausubel D. P., Educational psychology a cognitiveview. Holt, Rinehart en Winston, New York, 1968.Calcar C. van. Leren lezen, Wolters-Nocrdhoff,Groningen, 1969. Calfee R., Chapman R. en Venezky R., How a childneeds to think to learn to read in: Gregg L. W. (ed.)Cognition in learning and memory, John Wiley,New York, 1972. Calfee R. C., P. Lindamood en C. Lindamood,Acoustic-phonetic skills and reading-kindergartenthrough twelfth grade, Journal of educational psy-chology, 1973, 64 (3),

63 (4), p. 293-298. Chall J. S., Learning to read: the great debate,McGraw-Hill, New York, 1967. Cronbach L. J., Essentials of psychological testing(second edition). Harper en Row, New York, 1966Â?. Gibson E. J., Learning to read, Science, 1965, 148,p. 1066-1072. Kerlinger F. N., Foundations of behavioral research.Holt, Rinehart en Winston, London, 1969. Kintsch W., Learning, memory, and conceptualprocesses, John Wiley, New York, 1970. Kooreman H. J., Modellen in de onderwijskunde in:Syllabus voor de Onderwijskundige Ori??ntatie CursusiOOC) C.D.O. T.H. Twente, 1971. Kooreman H. J., Plaatjes bij het leren lezen vanwoorden, ja of nee? Pedagogische Studi??n, 1972,49 (11), p. 455-470. Kooreman H. J. en J. M. Donders, Een strategievoor het voorbereiden en uitvoeren van een cursus: I Onderwijswetenschappelijke fundering. Pedago-gische Studi??n 1973, 50 (6) p. 201-216. II Evaluatieve fundering. Pedagogische Studi??n1973, 50 (7/8) p. 247-260. III Ontwikkeling en beschrijving van de strategiePedagogische Studi??n 1973, 50 (9) p. 303-318. Kraft C. H. en C. van Eeden, A

nonparametricintroduction to statistics, MacMlllan, New York,1968. Kuenne J. B. en J. Williams, Auditory recognitioncues in the primary grades, Journal of educationalpsychology 1973 64 (2), p. 241-246. Kuiper G., Een onderzoek naar de kennis van deletters bij vijf- en zesjarigen. Info, 1973, 4, januarip. 131-134. Marchbanks G. en Levin H., Cues by which childrenrecognize words, Journal of educational psychology1965, 56 (2), p. 57-61. McNeil J. D. en J. Stone, Note on teaching childrento hear separate sounds in spoken words, Journalof educational psychology, 1965, 56 (1), p. 13-15. Parreren C. F. van. Psychologie van het leren.Van Loghum 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. Rosenshine B., Teaching behaviors and student achie-vement, N.E.F.R. Company, Windsor, 1971. Saltz E., The cognitive bases of human learning,The Dorsey Press, Homewood, 1971. Sixma, J., Leesvoorwaarden, Wolters-Noordhoff,Groningen, 1972. Venezky R. L., Letter-sound generalizations

offirst-, second-, and third-grade finnish children,Journal of educational psychology, 1973, 64 (3),p. 288-292. Vries A. K. de, Voorbereiding op het leren lezen.Pedagogische Studi??n, 1970, 47 (10), p. 352-359. Williams J. P., Blumberg E. L. en Williams D. V.Cues used in visual word recognition, Journal ofeducational psychology, 1970, 61 p. 310-315. Zeelenberg W. M. en H. A. Zeelenberg-Meuleman,Een voorbereidend programma voor het aanvankelijktechnisch leesonderwijs, Scriptie M.0.-^ pedagogiekTilburg, 1973. 198



??? Kinderen die, vanwege een geleidingsslechthorend-heid onder behandeling en kontrole van de K.N.O.-kliniek te Utrecht stonden, werden onderzochtop hun taalontwikkeling en schoolprestaties.De tijd die verloopt tussen de aanvang en de be??in-diging van de otologische behandeling blijkt bij60% van de kinderen langer als een half jaar uitte lopen. Het taalniveau, gemeten door de eerstedrie sub testen van de UTA NT, blijkt bij de kleu-ters geen significante afwijkingen te vertonenniet normale kleuters. De schoolprestaties bij delagere schoolleerlingen wijken af van het gemid-deld niveau. Het percentage zittenblijvers (20%)is tweemaal zo hoog als het landelijk gemiddelde(10%). De technische leesvaardigheid ligt bijâ– 50% in de decielen D1-D2 en D3 terwijl dit volgensde testnormen maar 30% mag bedragen. In dediskussie worden mogelijke verklaringen gegevenen wordt gewezen op de schoolpedagogischeimplikaties van de onderzoekresultaten. Inleiding Kontakten met gehoorgestoorde kinderen doenons telkens weer beseffen hoe essentieel een goedegehoorfunktie voor een normale taal-

en spraak-ontwikkeling is. Afhankelijk van de ernst en devorm van het gehoorverlies zal deze ontwikke-ling bemoeilijkt worden. Aangepast onderwijsis vaak een noodzaak. De wenselijkheid vanaangepast onderwijs wordt mede bepaald doorfaktoren als de leeftijd waarop men slechthorendgeworden is, de leeftijd waarop een boortoestelaangemeten wordt, de houding van het kind enhet milieu tegenover deze handikap, het intelli-gentie-niveau, de af/aanwezigheid van meerderehandikaps (Vernon, 1969; v. Uden 1962),/het aanwezig taaimilieu (Kohnstamm, 1971). De ernst van het gehoorverlies speelt bij ditschooladvies een belangrijke rol (v.d. Horst,1968). Zo zullen kinderen met een gehoorverliesgroter dan 85-90 db. (Fletcher-index, het gemid-delde gehoorverlies bij 500, 1000 en 2000 Hertz)meestal onderwijs op een school voor dovenmoeten volgen. Het zijn de kinderen die de taalen spraak primair visueel en kinesthetisch moetenleren, de eventuele gehoorresten kunnen enkelnog een ondersteunende rol spelen. Het kindhoort zichzelf ook zodanig dat sturing en zelf-kontrole van de spraak enkel

via de auditievefeed-back onmogelijk is. De kinderen met eengehoorverlies van 40-85 db. bezoeken veelal eenschool voor slechthorenden. Op deze regel zijnechter uitzonderingen die de laatste jaren vooreen toenemend aantal kinderen gelden. Uitzon-deringen in twee??rlei zin nl: 1. die zwaar slechthorende kinderen die doorhun bijkomende handikap van een dysphasieof een dyspraxie vooral via het schriftbeelden het grafisch gesprek de taal en spraakmoeten leren (v. Uden, 1968). Van Udenschat deze dyspraxie bij 25% van de dovekinderen aanwezig; 5% heeft de stoornis inzo'n ernstige mate dat bovengenoemde leer-methode gevolgd moet worden. 2. die slechthorende kinderen die door de vroegeontdekking, de goede opvang thuis en hungoede intelligentie, onder begeleiding enkontrole van een Audiologisch Centrum hetgewoon lager onderwijs kunnen blijven volgen(Reinders, 1972). De laatste kategorie kinderen betreft de kinderen Eksploratief onderzoek naar het taalniveau en de school-prestaties bij kinderen met geleidingsslechthorendheid F. j. W. ijsseldijk, K.N.O.-kliniek, Afd.
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??? F. J. W. IJsseldijk met een gehoorverlies van 0-40 db. Ofschoon ditverlies van blijvende perceptieve aard kan zijn,treft men hier de meeste kinderen aan met eenal of niet wisselend gehoorverlies van geleidings-oorsprong. Deze kinderen zijn bij een keel-, neus-en oorarts onder behandeling voor herstel vande gehoorfunktie. Vroeger bezochten deze kin-deren enerzijds door het niet voorhanden zijn vanadequate otologische behandelingstechnieken,anderzijds door de afwezigheid van geschiktehoor-revalidatie apparatuur nogal eens deschool voor slechthorenden. Door recente ont-wikkelingen treft men deze kinderen gelukkignog spaarzaam op deze scholen aan. De vraagwerpt zich op of nu ook alle schoolpedagogischeproblemen bij deze kategorie kinderen zijn opge-lost. Het gehoorverlies is nl. aanwezig op eentijdstip (4-8 jaar) waar de taal en spraakont-wikkeling zijn snelste vorderingen maakt (Car-michael, 1953). Een lichte handikap weegt nuekstra zwaar. Het gehoorverlies kan de school-prestaties eveneens nadelig be??nvloeden. Bij hetleren lezen spelen auditieve faktoren zoals

dediskriminatie, de analyse en de synthese eenbelangrijke rol (Dumont 1971). Peters (1973) toonde via empirisch onderzoekbij 7- en 9-jarige schoolkinderen het belang vande auditieve foneemdiskriminatie voor het lerenlezen aan. Goetzinger (1966) vond bij licht per-ceptief gehoorgestoorde kinderen (30-40 db.verlies) dat zij meer moeite hadden met de audi-tieve diskriminatie. Goetzinger konstateerde bijdeze kinderen eveneens een grotere emotionelelabiliteit en slechtere 'work-habits'. Faktorendie indirekt het leren op school nadelig be??n-vloeden. Op grond van deze gegevens is in hetvolgende onderzoek een eerste aanzet gedaanom de mogelijke nadelige invloed van geleidings-slechthorendheid op de taalontwikkeling en deschoolprestaties na te gaan. 1. Proefpersonen De proefpersonen zijn kinderen die vanwege deotologische behandeling van hun geleidingsver-lies in de periode september t/m december 1972of in de periode februari-maart 1973 voor otolo-gische en audiologische kontrole op de poli-kliniek K.N.0. te Utrecht zijn opgeroepen.In totaal zijn 105 kinderen (Â? = 105)

onderzocht;80 kleuterschoolkinderen en 35 lagere school-kinderen. Van de 35 leerlingen zaten er 12 in deIe klas, 18 in de 2e klas en 5 in de 3e klas. 2. De onderzoekmethode Van iedere proefpersoon zijn audiologische enpsychologische gegevens verzameld. Bij de 35lagere schoolleerlingen is bovendien de tijdsduurtussen het eerste bezoek op de polikliniek en hetweer goed funktioneren van het gehoor berekend.Als kriterium voor dit goed funktioneren geldtdat een toonaudiogram bij twee achtereenvol-gende kontroles (tussentijd ca. 3 maanden) eenFletcher index binnen de 20 db. gehoorverliesmeet. Het tijdstip van deze eerste kontrole geldtdan als eindtijdstip. De audiologische gegevens betreffen de audio-grammen gemaakt van de eerste aanmelding toten met de onderzoekperiode. Alle audiogrammenzijn gemaakt met de audiometer van Peters.Het audiogram vergelijkt het ontvangen vangeluid steeds in twee opzichten; geluidssterkte entoonhoogte. In het audiogram worden dezetwee kwaliteiten als een assenstelsel weergegevenwaarna met behulp van de audiometer nagegaanwordt welke

geluidssterkte bij welke toonhoogtenog juist en welke net niet meer gehoord wordt. De psychologische gegevens hebben betrekkingop de taalontwikkeling en de schoolprestaties. De taalontwikkeling is getoetst met deUtrechtse Taalniveautest (U.T.A.N.T.) vanG. Kohnstamm, A. Messer en A. de Vries (1971).Deze test is voorlopig genormeerd op 800Utrechtse kinderen van 4 t/m 7 jaar. Voor ver-schillende milieus zijn aparte normeringen op-gesteld. Er zijn 4 normen, afhankelijk van hetopleidingsniveau van de ouders: milieu 1(G.L.O.), milieu II (L.T.S. etc.), milieu III(U.L.O.) en milieu IV (H.B.S. en hoger). Bij deonderzoekgroep zijn de volgende subtests afge-nomen: de woordenschat, analogie??n en tegen- 200



??? Taalniveau en schoolprestaties bij kinderen met geleidingsslechthorendheid stellingen en de grammatika. Een indruk van de schoolprestaties is verkre-gen door: 1- Na te gaan of de proefpersonen qua leeftijd in de juiste klas zitten.2. De technische leesvaardigheid te onderzoeken.De technische leesvaardigheid is voor debeginklassen van het G.L.O. een belangrijkegraadmeter voor het suksesvol volgen van hetonderwijs (artikel van Van Calcar in VanHeek, 1968). Bij de eerste klas leerlingen, die allen in deperiode februari/maart zijn onderzocht, isgebruik gemaakt van de Enschedese leeskaarten(Van Calcar, 1969). De prestaties op de 2e lees-kaart zijn als norm voor het bereikte leesniveaugebruikt. Als norm werden de decielverdelingover 250 Rotterdamse leerlingen gebruikt (blz.32, Van Calcar 1969). Bij de tweede en derdeklas leerlingen is gebruik gemaakt van deBrus ?Š?Šn-minuut-test (Brus en Voeten, 1972). Bij de UTANT gegevens werd voor iederesubtestskore de lineaire z-skore per milieu in denormtabel van Kohnstamm opgezocht (z =X-m/s). Ofschoon geen genormaliseerde stan-

daardskores in de normtabel staan, waardoorde z-skores gebaseerd zijn op verschillendes-waarden, werd voor de kleuter en de lagereschoolgroep een gemiddelde over deze z-skoresberekend om een algemene indruk van de groe-pen te verkrijgen. Evenzo zijn de decielwaard-ringen van de leesprestaties van de Ie klas leer-lingen gebaseerd op een andere steekproef alsde waardering van de 2e en 3e klas leerlingen. 3. De resultaten 3.1. De resultaten van de kleuterschoolkinderen(n = 80) Het gemiddelde gehoorverlies bij deze groepbedraagt bij de kontrole 11.8 decibel, het gemid-delde verlies bij de Ie aanmelding bedraagt 27,4decibel, een verbetering tot dan toe van 15,6decibel. De prestaties op de UTANT subtests latenzien, dat zowel de gemiddelde z-skores over degehele groep (tabel 1) als gescheiden naar hetmilieu (tabel 2) binnen de normale variatie-breedte (-2 < z < +2) liggen. Op te merkenvalt dat de gemiddelde skores van de kleutersuit het hoogste milieu op de subtests analogi??nen de grammatika de grootste afwijkingen ver-tonen en wel in negatieve zin. Tabel 1. De gemiddelde z-

skores van de subtestswoordenschat, analogi??n en grammatika van 80kleuterschoolkinderen subtest gemiddelde z-skore woordenschatanalogi??n 'grammatika +0,38+0,07â€”0,23 Tabel 2. De gemiddelde z-skores van de subtestswoordenschat, analogi??n en grammatika gescheidennaar het milieu Milieu I n = 19 II Â?=26 III IVâ€ž^23 Â?=12 woordenschat +0,65analogi??n +0,44grammatika â€”0,24 +0,16+0,24â€”0,10 +0.10 +0,42+0,03 â€”0,84â€”0,13 -0,83 3.2. De resultaten van de lagere schoolleerlingen(n = 35) Onderzoek naar het verband tussen het aantalleerjaren en het bereikte klasniveau levert hetvolgende beeld op: a. Van de 12 eersteklassers zijn er 3 voor hettweede jaar b. Van de 18 tweedeklassers zijn er 4 voor hettweede jaar c. Van de 5 derdeklassers zijn er geen leerlingenooit blijven zitten. In totaal hebben 7 van de 35 leerlingen reeds eenklas gedoubleerd. Dit percentage van 20% is 201



??? F. J. W. IJsseldijk tweemaal zo hoog als het landelijk aangegevenpercentage van 10% (Idenburg, 1964). De resultaten van de technische leesvaardig-heidtests laten zien dat 7 van de 12 eersteklassers(58%) en 11 van de 18 tweedeklassers (61%)een leesniveau bereikt dat volgens de deciel-normen van Brus en van Van Calcar maar 30%mag bedragen (tabel 3). Een groot percentagekinderen behaalt leesprestaties op de lagereleesniveaus (Dl, D2 en D3). Voegen we de lees-prestaties van de Ie, 2e en de 3e klas bij elkaar,hierbij wordt aangenomen dat de decielnormenvan beide leeskaarten op een representatievesteekproef berusten, dan blijkt volgens de x^-toets (Edwards, 1964) de verdeling van de lees-prestaties signifikant te verschillen van de nor-male deciel verdeling (tabel 4). De taalniveau skores van de eerste en tweede-klassers (de derdeklassers vallen hier vanwegede leeftijd uit), vallen zowel voor de subtestanalogi??n (gemiddelde z = â€”0,19) als voor desubtest grammatika (gemiddelde z = -0,14)binnen de normale variatiebreedte. De subtestwoordenschat is bij de lagere

schoolleerlingenvanwege tijdskriteria niet in het onderzoeks-design opgenomen. Bij deze groep lagere schoolkinderen is tevensde otologische duur van de behandeling bepaald(zie onderzoekmethode). Van de 35 leerlingenblijken: 14 leerlingen (40%) binnen 6 maandenna het Ie onderzoek weer een goed gehoor tehebben. 9 leerlingen (25%) 6 tot 12 maanden eenwisselend gehoorverlies houden. 12 leerlingen (35%) langer dan ?Š?Šn jaar eenwisselend gehoorverlies houden. De duur van de otologische behandelingblijkt bij 60% van de kinderen langer dan 6maanden in beslag te nemen. Bij deze tijdsduuris de tijd die verloopt vanaf het moment dat hetgehoorverlies optreedt tot de Ie otologischebehandeling niet meegerekend. 4. Diskussie 1. Men kan zich afvragen of de UTANT test gevoelig is om taairetardaties tenvolge van Tabels. De technische leesvaardigheidsprestatiesvan de 35 schoolleerlingen volgens de decielnormenvan Van Calcar (Ie klas) en van Brus (2e klas) Deciel-niveau Ie klas 2e en 3e klas totaal n n n Dl, D2 en D3 7 11 18 D4 en D5 1 1 2 D6 t/m DIO 4 11 15 totaal 12 23 35

gehoorverliezen te meten. Vergelijkt men deonderzoeksresultaten met de resultaten (IJssel-dijk, 1972) gevonden bij perceptief slecht-horende kinderen (tabel 5) dan blijken degemiddelde z-skores op alle subtests aanzien-lijk van elkaar te verschillen. De gemiddeldez-skores bij de perceptief slechthorende kin-deren komen volgens de UTANT-normenneer op een taairetardatie van 1,6 jaar tot2 jaar. De gemiddelde z-skores bij de gelei-dingsslechthorende kinderen bewegen zichongeveer tussen 3 maanden v????r op de woor-denschattest en 3 maanden achter op degrammatikatest. 2. De schoolprestaties, gemeten naar het per-centage zittenblijvers en de leesprestaties,geven aanwijzingen dat deze kategorie kin-deren niet zonder negatieve gevolgen hetlager onderwijs volgen. Vermoedelijk oefentdeze slechthorendheid op een direkte wijzeeen merkbare nadelige invloed uit op hetadequaat volgen van leeslessen. Het belangvan een goede auditieve foneemdiskriminatie Tabel 4. De x2.toets over de verdeling van deleesprestaties over de decielniveaus. Deciel-niveau gegeven aantal verwacht aantal Dl,

D2 en D3 18 10,5 (^ X 35) D4 en D5 2 7 X 35) D6 t/m DIO 15 17,5 (T^ X 35) totaal 35 35 Lx2 = 9,31. df = 2. p < .01 202



??? Taalniveau en schoolprestaties bij kinderen met geleidingsslechthorendheid Tabel 5. De gemiddelde z-skores bij 41 perceptiefslechthorende kinderen van 4 t/m 7 jaar (gehoorver-lies gem. 48,3 db, s = 13. Op de UTANT taalniveautest, tussen haakjes de z-skores van de 80 geleidings-slechthorenden. subtest gemiddelde z-skore woordenschat â€”1,01 (+0,38) analogi??n -1,71 C+0,07) grammatika -1,75 (-0,23) is in dit verband reeds in de inleiding genoemd.Waarschijnlijk hebben vooral deze kinderenmet dit onderdeel van het leren lezen meermoeite. Het is eveneens mogelijk dat de slecht-horendheid meer indirekt de schoolprestatiesbe??nvloedt. De geleidingsslechthorendheidgaat gepaard met een zich minder wel be-vinden, met een versnelde vermoeidbaarheiden onzekerheid, die misschien, m?Š?Šr als hetdirekte effekt van het minder goed horen,het volgen van de lessen nadelig be??nvloedt.Karakterologische kenmerken van het kindgaan dan eveneens een rol spelen. Een uitge-breider onderzoek bij deze kinderen zal moe-ten uitwijzen of de gerezen vermoedens, opgrond van deze pilot-

study, bevestigd wordenen welke specifieke faktoren hierbij een rolspelen. 3. Een andere vraag is in hoeverre nadeligeschoolpedagogische effekten voorkomen ofgereduceerd kunnen worden. Hoeveel tijdverstrijkt voordat ouders of onderwijzendpersoneel een minder goed reageren op geluidopmerken? Hoe lang duurt het vervolgensvoordat de huisarts, eventueel ingelicht doorde schoolarts, het raadzaam acht door teverwijzen naar de keel-, neus- en oorarts.Dat het verlies, eenmaal op de plaats vanbehandeling gekomen, nog niet direkt opge-heven is, mag uit de gegevens van de 35schoolkinderen blijken.In hoeverre worden de gehoorproblemen doorhet onderwijzend personeel schoolpedago-gisch begrepen? Krijgen deze kinderen eenplaats vooraan in de klas? Wordt vooral bijhet leren lezen ekstra aandacht aan henbesteed? Inschakeling van een remedial-teacher zal bij blijvende leesmoeilijkhedenzeer nuttig zijn. Verwijzing naar een schoolvoor slechthorenden verdient enkel op grondvan het gehoorverlies zelden de voorkeur.Hiervoor is het gehoorverlies meestal tegering en van te tijdelijke

aard. Bij twijfel-gevallen kan het beste een AudiologischCentrum om advies gevraagd worden. Curriculum Vitae F. J. W. Ysseldijk (geb. 1946) studeerde ontwikke-lingspsychologie te Nijmegen. Was enige tijd werk-zaam aan de universitaire K.N.O.-kliniek, afdelingAudiologie te Utrecht en is thans verbonden aan hetdoveninstituut te St. Michelsgestel. Adres: H?¤ndel- laan 28, Culemborg. Â? Literatuur Brus, B. e.a., Een-minuut test. Berkhout N.V.-Nijmegen 1972. Calcar, C. van e.a., Enschedese leeskaarten, hand-leiding. Swets en Zeitlinger, Amsterdam 1969.Dumont, J., Leerstoornissen. Lemniscaat, Rotterdam1971. Edwards, A.,'Statistical methodsfor the behaviorialsc.Holt, New York 1964. Goetzinger, E. Small perceptive hearingloss, itseffect on school-age children. Volta Review 1966-124-132. Heek, F. van, e.a. Het verborgen talent. Boom,Meppel 1968. Horst, A. van der. Horen en taal. Wolters-Noord-hoff, Groningen 1968. Idenburg, Ph., Schets van het Nederlandse school-wezen. Wolters-Noordhof??, Groningen 1964.Kohnstamm, G., Taalontwikkeling en milieu in:Psychologen over het kind, 2

Wolters-Noordhoff,Groningen 1971. Peters, H., Het onderzoek van auditieve foneem-diskriminatie. Logopedie en Foniatrie 21-31, 1973.Reinders, F., De begeleiding van het slechthorendekind bij het gewone onderwijs. Tijdschrift voor Or-thopedagogiek, nr. 11, 1973. Uden, A. van, A world of language for deaf children,Institute for the deaf, St. Michielsgestel, 1968.Vernon, McGray, Multiple handicapped deaf childrenThe council for Except. Children, Washington, 1969.IJsseldijk, F., Intern rapport, Audiologisch CentrumUtrecht, 1972. 203



??? School en samenleving Omstreeks 1970 besloot het CERI (Centre for Edu-cational Research and Innovation, een afdeling vande Organisation for Economic Co-operation andDevelopment) als centraal thema aan de orde testellen de rol en dejunctie van de school in de huidigesamenleving. Om hierop enige greep te krijgen werdvoor de eer^e fase het onderzoek beperkt tot derelatie tussen (school^ en (samenleving \community)op voornamelijk plaatselijk niveau in de lidstaten. Voorbereid door een stuurgroep werd over ditthema van 15 tot 19 oktober 1973 in de nabijheidvan Londen een werkconferentie gehouden.1 Omdatdit onderwerp, maar dan helaas vaak verengd totbepaalde vormen van ouderparticipatie, ook inNederland een zekere populariteit geniet, geef ikhier, als deelnemer aan deze conferentie, enkelepersoonlijke indrukken. De conferentie concentreerde zich op een 5-talthemagebieden. Zoals meestal leidde ook deze con-ferentie niet tot definitieve uitspraken of vastleggingvan standpunten. Doorgaans is dat de taak vanwerkgroepen, nadat de mist van de verbale rook-gordijnen wat

is opgetrokken. Wat hierna volgt isdan ook niet meer dan een subjectieve beschrijvingvan enkele contouren, die ik op ieder van deze thema-gebieden meende te kunnen ontwaren. 1. De school als basis voor samenlevingsopbouwDe gedachte, dat de school meer is dan een onderwijs-instituut voor een bepaalde categorie jeugdigen is inEngeland ouder dan in de rest van West-Europa.Enkele boeiende beschrijvingen van middelbarescholen gaven een duidelijk beeld van wat dit meerkan zijn. Tegelijk echter kwam bij monde van eenandere Engelse deelnemer, Robert Ashcroft, demeest fundamentele kritiek op een onderwijsbeleid,dat zich hierop richt. In de eerste plaats was hij vanmening, dat de kansen die in de maatschappij gege-ven worden, bepalend zijn voor iemands onderwijs-kansen en niet omgekeerd. Een opvatting, die nauwverwant is aan die van Jencks. Voorts zette hij eengroot vraagteken achter de wenselijkheid gemeen-schapsvoorzieningen via de school te verschaffen.Is het geven van een cursus lassen of het inrichten vaneen cr?¨che voor werkende moeders niet sleutelen aande

marge? Ten slotte kritiseerde hij de roep om eensociaal relevant curriculum. Op grond van erva-ringen in industriesteden als Liverpool vroeg hij zichaf wat dit dan wel niet moet inhouden voor de jeugd,die straks gedoemd is de meest vernederende arbeidte moeten verrichten of zonder werk te blijven enonder de slechtst denkbare woonomstandigheden temoeten leven. Is de heersende klasse werkelijk bereiddaar een sociaal relevant curriculum zowel naar deinput (kosten) als de output (consequenties) te onder-steunen? Is het veranderen van de samenleving eigen-lijk wel een taak voor de school en leidt een dergelijkedoelstelling niet tot gevaarlijk sociaal knutselen?Voorlopig zijn hier nogal wat vraagtekens te plaatsen.Redenen ook voor Ashcroft om te verklaren, dat deE.P.A.'s (Educational Priority Areas) geen export-artikel zijn. Kroniek 204 2. Het systematisch gebruik van gemeenschapsvoor-zieningen door de schoolEen grote reeks van mogelijkheden is hier denkbaar,vari??rend van het uitstapje in de omgeving tot desituatie waarin bijna niet meer van een school sprakeis, maar het gehele

onderwijsgebeuren overgebrachtis naar bedrijven, kantoren, instituten enz., waarinde docent-leerling verhouding vervangen is door demeester-gezel relatie. Al deze mogelijkheden roepenvragen op. In het eerste geval bestaat het gevaar van pedagogische studien 1974 (51) 204-207



??? Kroniek de kunstmatige, niet-ge??ntegreerde verwerking, in hettweede rijst de vraag naar een zinvolle overdracht vande waardevolle elementen naar de school van nu.Hierop zal bij de bespreking van het vierde thema nogteruggekomen worden. 3. Het einde van het formele instituut Hoewel de roep om^ontscholing niet van de lucht is.Weten weinigen een concreet alternatief aan te bieden.Om niet in vaag ^ibM "hierover te verzandenrichtte deze conferentie de aandacht op het groteaantal kleine scholen met vaak zeer alternatieveonderwijsmethoden in Europa en Noord-Amerika.Depersonalisering en massaficatie doen hun frus-trerende werking er het minst gevoelen. Daar staatechter tegenover, dat dergelijke scholen hun leer-lingen slechts een beperkte ervaringsbasis kunnenbieden. Bovendien is het aantal mislukkingen vankleine alternatieve scholen vrij hoog. De vonningvan federaties van kleine scholen, die bepaalde ge-meenschappelijke voorzieningen delen, het leasenvan schoolgebouwen, zodat men niet tot in lengtevan jaren aan een bepaalde omvang of een bepaaldniodel vastzit

vanwege de gedane investeringen,vormden hier enkele onderwerpen van discussie. 4. De relatie tussen school en industrieBovenstaand onderwerp wordt veelal gekoppeld aankwesties als behoefte aan mankracht en de samen-stelling van het opleidingspakket. De conferentiekoos deze weg niet. Centraal stond hier welke speci-fieke vormen van co??peratie met plaatselijke instel-lingen kunnen bestaan, om welke redenen en metWelke resultaten. Buiten de gebruikelijke praktijk-stages, die als zodanig buiten de school staan, is deervaring op dit terrein beperkt. Een Noorse onder-zoeker rapporteerde enige gegevens uit een pilot-study, waarin practische problemen in lokale instel-lingen onderwerp van studie vormden in een schoolvoor resp. technisch- en handelsonderwijs. Degrootste winst van de tot dusver opgedane ervaringenwijst in de richting van een grotere bereidheid bij dedocenten tot verandering van de geijkte rol. Eensituatie met een open probleemstelling, ook voor deleraar, maakt een onderwijssituatie met groepswerk,afgewsseld met instructie over deelproblemen eerderaccejjia^i dan

een simulatiesituatie, waarin de leraarbij voorbaat geacht wordt over het antwoord op eenprobleem te beschikken. 5. De consequenties van participatieParticipatie van de belanghebbenden in de besluit-vorming zelf of bij de aanwijzing van degenen diebesluiten moeten nemen is een allerwege actuelekwestie ten nauwste samenhangend met de functio- 205



??? Kroniek het ogenblik in de Verenigde Staten en Canada tedichten. Van de oplossingsmethoden noem ik hier hetonderzoek van het patroon van verwachtingen t.a.v.de school onder de Mexicaanse bevolking in derandstaten door het National Institute of Education,inspraakprogramma's voor de plattelandsbevolkingin het Midden Westen met hulp van gespecialiseerdeinspecteurs en het Oakland Public Schools MasterPlan Citizens Committee. Wat in deze projecten opvalt is de grote zorg diewordt besteed aan de training van vaak zeer grotegroepe^jrai^ b^roUcenen, zodat de inspraak nietslechts een incidentele aangelegenheid is. Garantiesvoor stabiliteit en continu??teit zijn een eerste vereistewil men betrokkenen het gevoel geven, dat zij werke-lijk participeren. Hierboven is er al op gewezen dat onze samen-leving minder harmonisch is als velen lief is. Partici-patie in onderwijszaken in deze situatie betekent ook,dat sommige belangengroepen om 'slecht' onder-wijs in de ogen van anderen zullen vragen en zullenmoeten krijgen. Er is daarom weinig reden, gar^-,'pH^ tei??dentificereiTm??n^pvajie-

zoals maar al tevaak gebeurt: Nog even wil ik terugkomen op de kwestie centra-lisatie-decentralisatie. Verkorting van de afstand inde beslissingsstructuur, m.a.w. de mate van decen-tralisatie van een systeem, behoeft zoals boven ge-zegd nog niet te leiden tot een groter participatie oftot een grotere responsiviteit van het systeem op debehoeften van de afnemers. Bepalend hiervoor zijnhet soort macht van de bestuurders, de mate waarinzij zich door onafhankelijke deskundigen kunnenlaten adviseren, de wijze waarop zij worden benoemdof verkozen en ook de homogeniteit in de wensenvan de afnemers. De laatste factor is vanzelfsprekendmede van invloed op de prioriteit gegeven aan parti-cipatie. Vandaar is het wellicht verklaarbaar, dat inde Skandinavische landen, vanwege het vrij eendui-dige cultuurpatroon, een centralistisch, weinig parti-cipatorisch, maar toch responsief onderwijssysteemkan bestaan. Consensus is de vijand van participatie,merkte een der deelnemers niet ten onrechte op. participatie, kan men in sociaal-cultureel opzichtmede ais de vrucht van een steeds langere scholings-

periode en de daarmee veronderstelde hogere graadvan ontwikkeling van de ouders beschouwen. Daar-mee wordt de typische kennis van het onderwijspro-ces steeds minder het exklusieve bezit van de leer-kracht. Anderzijds zijn er wel terdege tendenzen tot pro-fessionalisering in de onderwijssector. In Engelandkomt dlFby^tot uitdrukking in de invloed van leer-krachtenorganisaties op de opleidingen en het vast-stellen van de grenzen van professioneel gedrag.Toch behoeven naar de mening van de Engelse deel-nemers deze tendenties niet tot conflictsituaties teleiden. Nu kan men inderdaad zeggen dat de Brittener altijd redelijk in geslaagd zijn lekenbeslissingenen professionele beslissingen met elkaar in har-monie te brengen. Ik waag te betwijfelen of dit inNederland op voorhand ook het geval is. Werktijd-omschrijving, taakafbakening, kortom de grenzenvan professioneel gedrag, zijn bij ons vrij eng om-schreven. Het komt mij voor, dat bij een voortgaandetendens tot participatie hier nog wel enige conflictstofligt opgeslagen. Participatie, hetzij van de school in de gemeen-schap^ hetzij

omgekeerd, mag niet leiden tot rol-diffusie, zo was het algemeen gevoelen van een aantalc??nferentiedeelnemers. Niettemin menen velen, datdie rollen en hun onderlingejgktje aaneen herae-ning tonijn. Enkele inleiders wezen nadrukkelijk op de gevaren,die participatie in dit opzicht kan opleveren. Deschool van nu wordt maatschappelijk erkend als eenvrije ruimte, als een situatie waarin kan worden ge-??xperimenteerd. Beslissingen en handelingen zijn erniet onherroepelijk. Wanneer echter de school eenbasis voor gemeenschapsontwikkeling wordt (bijv.acties van scholieren in een wijk of stad) dan zal mener ook rekening mee moeten houden, dat die activi-teiten nie^meer naaHi^ educatieve waacde voor deleerlingen worden beoordeeld, maar naar hun poli-tieke kleur en waarde. Zoals te verwachten was voorsommigen deze politisering een uiterst aantrekkelijke,voor anderen een vooralsnog te verwerpen gedachte. Nauw hiermee samenhangend zijn vragen vangezag en verantyyoordelijkheid. Reeds bij zeer voor-achtige vormen van participatie bijv. die waarbijgebruik gemaakt wordt van

gemeenschapsvoorzie-ningen buiten de school, doet zich de vraag voor wieverantwoordelijkheid draagt voor de onderwijserva-ringen, die de leerling opdoet. Niet alleen de kwestievan taakverdeling en verantwoordelijkheid vraagteen oplossing, maar ook die van het management.Naar de mening van veel deskundigen zal een nauae-re band tussen school en samenleving als ontwikke-lingstendens in de komende jaren Ineer het accentdoen leggen op het ontwikkelen van nieuwe organi-satievorm^ en op hergroeperjng_vai^^dan op het ontwikkelenvai^njeu^^h??lpbronnen. 206



??? Kroniek Tenslotte was het opvallend dat in de gehele confe- conflictbeladen zaak is. De participatiegedachte zalrentie het accent werd gelegd qp imrticipatie in het op het niveau van het secundaire onderwijs zijnyoortgeze^ondiny??s. De meeste gedelegeerden wa- houdbaarheid moeten bewijzen,ren het erover eens, dat participatie op het primaire onderwijsniveau een algemeen aanvaarde en weinig S. de Wrrr 207



??? Boekbespreking Trait?Š des Sciences P?Šdagogiques. Publi?Š sous la direction de Maurice Debesse et Gaston Mialaret. Tome 4:Psychologie de l'?Šducation, par D. Lavenu, J.-F. Le Ny, P. Malrieu, G. Mialaret, M. Reuchlin, J.-Cl. Tabaryet R. Zazzo. Presses Universitaires de France, Paris 1974. - 251 blz. In dit vierde deel der zevendelige serie (z.bov.) geeftGaston Mialaret na een voorwoord ook een inleidingover de gebieden der 'psychologie de l'?Šducation'.In het 5e deel zullen dan speciale studies gewijd wor-den aan wat in Frankrijk 'psychologie p?Šdagogique'genoemd wordt, waarbij met name aan onderwijs-leer-processen gedacht moet worden. Hoewel dezeweinig heldere terminologie de redaktie van de serie(zie p. 7) last veroorzaakt heeft, heeft ze maar eenwat algemener en een wat specialer deel geschapen.En de lezer wordt dan uitgenodigd 't maar eens teproberen met wat er nu voor hem ligt... In feite: rommelig, maar intelligent. In z'n docu-mentatie uiteraard overwegend Frans en incidenteelAmerikaans. Bij Le Ny: geen, bij Tabary nauwelijksenige documentatie - uiteraard passim

diskussietjesmet Piaget. Maar: telkens vindt men boeiende stuk-ken, scherpe kritische of positieve opmerkingen.Men krijgt de indruk, dat niemand de tijd gehad heeft,om zijn stuk grondig en rustig voor te bereiden, uitte werken, enz. - Het meest verbaast men zich somsover het ontbreken van in Frankrijk zelf aanwezigebronnen enerzijds en over het volledig ontbreken vanenige antropologische relatie in een land dat zulkeschitterende en veelzijdige antropologische bijdragengeleverd heeft. - En toch heeft men in diverse stukkenmet denkers en onderzoekers te maken van groteeruditie, scherpzinnigheid en scholing. Maar het kindis nog buitengewoon vanzelfsprekend een '-ling'waaraan men 'leert', een scholier plotseling ... vaakintelligent en korrektief doorbroken naar het kindtoe ('dat natuurlijk een menselijk kind is ...' d.w.z.:'dat-daar wordt echt een mens') maar nergens komtdit feit fundamenteel centraal te staan. Zazzo wijdteen 25 blzz. aan l'EvoIution de l'enfant et l'adoles-cent, Malrieu aan de Influences des th?Šories psycho-logiques sur la p?Šdagogie, Tabary houdt zich metschoolgedrag en ...

gezondheid van de leerling bezigen Le Ny brengt schoolgedrag en leergedrag bij el-kaar, terwijl Mialaret een zeer geformaliseerde ana-lyse van de 'situations ?Šducatives' vrijwel geheel naarde informatie-verwerking richt, waar Reuchlinschrijft over 'Probl?¨mes d'?Švaluation' en daarbijgeheel in de school blijft. - Moet ik het ter lezingaanbevelen? Als men tijd en lust heeft om zeer in-dringend te lezen en zeer veel zelf te bedenken, dan:stellig. Want het is een tekst die dan zowel door zijnleemten als door zijn scherpzinnige incidenten enargumenten, allerlei bij ons oproept en ons ook op-levert. Maar voor enig gebruik bij universitair onder-wijs kan ik het slechts aanbevelen, als de lezer al heelveel zelf onderzocht, ervaren, gelezen en geleerdheeft. Hetgeen niet verlangd of verwacht mag wor-den. M. J. Langeveld V. J. Weiten, J. M. S. van Bergen, F. J. van der Linden, W. Stoop: Jeugd en Emancipatie. Een voorstudie vooreen empirisch onderzoek. Ambo, Bilthoven 1973,179 blz. ISBN 9026302525. Het is verheugend, dat het Hoogveld Instituut navijfentwintig jaren de energie en de inzet gehad heeftom het

werk dat het aan het eind van de veertigerjaren verricht had, weer op te nemen. Toen als nuop eigen benen, met een eigen begroting zijn eigenweg gaande. En, belangrijk m?Š?Šr dan in die eerstefase het geval was, zien de medewerkers nu, 'aller-wege dat van oudsh-;r geldende overtuigingen, waar- 208 pedagogische studien 1974 (51) 208-210



??? Boekbesprekingen den, normen en gedragspatronen door de jeugd wor-den verlaten. Het schijnt dat de continu??teit van decultuur op het spel staat. In dit kader is een analysevan het socialisatie- en enculturatiebegrip, waarbijogenschijnlijk de aanpassing centraal staat, nood-zakelijk' (p. 17). Voor degenen, die destijds het niettot de Hoogveld-groepering behorende andere rap-port samenstelden (1952), drukte zich deze zienswijzereeds uit in de toen nog geenszins algemeen geschiktetitel van dat rapport ('Maatschappelijke verwilderingder jeugd'). Het begrip 'emancipatie' komt in wathier thans voor ons ligt, gelukkig en terecht, niet insociologische betekenis maar als pedagogisch doel-begrip centraal te staan (17-18 en Hoofdstuk III).Begrijpelijk is, dat men zijn theoretische standpuntennu m.n. in het ontwikkelingsproces en zijn sociaal-culturele context ziet en zijn onderzoeksvariabelen'n de persoonlijkheidsproduktie en haar vormings-faktoren en -invloeden zoekt. Daarbij treedt dan inhet 6e hoofdstuk de gedragsautonomie op, die wijvoor pedagogisch z?Š?Šr belangrijk hielden en houden(zie in

deze publicatie blzz. 139 vlg.). Hier liggen dus,zij het ook in zeer beknopte vorm, tal van verheugen-de ontwikkelingen in de aanpak en men beseft voorWelke moeilijkheden men zich geplaatst heeft, zekerniede door de (andere) ideologische situatie waarinWij ons na vijfentwintig jaren bevinden, maar ander-zijds ook door een aantal methodologische konse-kwenties - b.v. toen als nu de ongrijpbaarheid entoch onmisbaarheid van individueel-persoonlijke ver-werkingsprocessen. Hier komt vooral ook de moei-lijkheid van het longitudinale onderzoek terecht naarvoren. In de analyse en de documentatie spelen begrijpe-lijkerwijs vooral amerikaanse en duitse, recente bron-nen een rol. Wat men mist, mag men n.m.m. niet alseen 'kritische aanmerking' naar voren brengen. Daar-voor zijn er te verscheiden determinanten bij de zaakbetrokken. Maar het valt b.v. op, dat men geen enke-le bron van Perquin vermeld ziet of dat men platte-landsproblematiek weinig of niet ziet aangeduid, zoalsdie b.v. bij Thomine-Desmazures en Mikhalevitch(La d?Šcomposition des processus traditionnels desocialisation de

l'enfant rural. - in: PaedagogicaEuropaea 1970-'71, p. 206 vlg.) geheel hier passend tevinden is. Als men dan het longitudinale onderzoekin zijn betekenis ziet, waarom gebruikt men dan niethet werk van Janis, Mahl, Kagan en Holt (Personali-ty dynamics development and assessment, 1969)?Als men - wat n.m.m. onmogelijk is - niet buiten dedifferenti??le psychologie van de puberteit en adoles-centie kan, waarom is Bianca Zazzo's Psychologiediff?Šrentielle de l'adolescence (1966) dan niet ver-werkt? Een vraag die te meer gerechtvaardigd is, alsmen ziet hoe zij het zelfbeeld van de jongen, het beelddat hij van de volwassene heeft, van het meisje heeft,de dito's bij de meisjes, enz. enz. zeer interessant (en- o ja: kwantitatief ook noglt geanalyseerd heeft?En zo zou men door kunnen gaan. Is dat alleen toe-val of wijst het ook in de richting van 'andere tijden,andere predisposities'? Ik dacht, dat (zie b.v. p. 141vlg.) men voor deze zaken zeer wel open stond. Wel-nu: dan mis ik het toch wel. M. J. Langeveld Harriet M. Johnson, Children in 'The Nursery School', with an Introductory Essay by Barbara

Biber, Agathon,Press/Schocken Books, New York, 1972, XL II + 326 pag., Â? 7.50, ISBN 0-87856-025-7. In 1917 Steide het Bureau of Educational Experimentste New York een drietal dames in de gelegenheid eenonderwijsproject op te zetten voor kinderen in deleeftijd van 14 tot 36 maanden. Het project, dat menbeschouwen kan al ? de eerste echter nursery school'n de Verenigde St iten en waarschijnlijk als eerstepeuterspeelzaal ter wereld, startte in 1919. In 1928deed de leidster, Hiirriet Johnson, verslag van deeerste jaren in het boek Children in the NurserySchool. Met de heruitgave van dit boek heeft deuitgever zeer velen een nuttige dienst bewezen. Juistnu allerwege zaken als de rol van de volwassene inhet opvoedingsproces, de relatie (of discontinu??teit)tussen de benadering van het kind in de peuterspeel-zaal of cr?¨che enerzijds en kleuterschool anderzijdsin discussie zijn, kan dit boek niet alleen verhelderinggeven maar maant het ook tot bescheidenheid. Daar-naast is het van grote waarde voor de praktikus van-wege de zeer gedetailleerde, met foto's ge??llustreerdebeschrijving van

de opvang van kinderen in groeps-verband in deze leeftijdsfase. Uiteraard mag men van een boek uit 1928 nietverwachten, dat het een antwoord geeft op alle vra-gen. Toch hebben veel van de gegeven antwoordeneen verrassende actuele waarde. Hetgeen begrijpelijkis als men weet, dat het werk gestart is uit verzet tegentegen het burgerlijk conformisme uit het begin vandeze eeuw en in het spoor van Dewey een pleidooi 209



??? Boekbesprekingen houdt voor creativiteit en autonomie; het laatste nietop grond van allerlei dogma's, maar op grond vande feiten, verzameld in de omgang met kinderen. Deze actualiteitswaarde wil ik graag met enkelevoorbeelden illustreren. Harriet Johnson beschouwtde opvang van peuters als een 'educational, notcustodial care'. Een opvatting die tot nadenken stemt,als men bedenkt, dat in ons land dit werk geheel inde para-medische en algemene welzijnssfeer wordtgedaan. De lauwheid en ten dele afkeer in het onder-wijs zich met deze leeftijdsgroep bezig te houden isdaar zeker debet aan. Maar men mag zich langzamer-hand wel gaan afvragen of dit nog juist is. De kunst-matige scheiding in gebieden van zorg, die thansbestaat, heeft niet alleen tot gevolg dat het onderwijseen impuls tot vernieuwing wordt onthouden, maarleidt ook tot gevaarlijke, ongeco??rdineerde wild-groei, die in een periode van schaarste-economieweinig kansen op leven heeft. Voor degenen die denken dat Piaget een nieuwester aan het Amerikaanse firmament is, moet hetvoorts wel een

verrassing zijn te lezen hoe HarrietJohnson reeds Piaget citeert. Zij bewijst daarbij diensopvattingen over taal en denken te hebben verwerktin de interpretatie van de observatiegegevens en devormgeving van de onderwijspraktijk. In het hoofd-stuk Language and Rhythm maakt zij met tal vanvoorbeelden duidelijk hoe de taal oorspronkelijkniet in zijn betekenisgevende functie wordt gebruikt,maar vanwege de plezierige sensorische en motori-sche ervaringen, die het gebruik van de spraakorga-nen oplevert. Zij besteedt zeer veel aandacht aan dezelongitudinale beschrijving. Niet alleen op bovenge-noemd gebied, maar ook voor wat betreft de waar-neming van kleur en vorm, de omgang met materialenen gereedschappen, de sociale ontwikkeling etc. Hoewel doelstellingendiscussies in 1928 nog niet ge-voerd werden zoals nu, geeft Harriet Johnson zichwel rekenschap van het 'waarom' van dit werk. Dedoeleinden van de opvoeding liggen niet dichtbij ofver weg in de toekomst, maar in het hier en nu.Kinderen leren door hun verblijf in de kleutergroephun leven productief in te

richten, d.w.z. 'they areleaming to live happily away from intimate contactwith the family whose concerns are most emotionallybound up with theirs; they are establishing controlover their own bodies so that they approach the phy-sical environment with readiness and confidence;they are learning to route themselves through a daywith the least possible amount of direction anddictation; they are establishing interests which theycan explore independently and they are learning toshare the life of a social group, to modify their de-mands upon the world in relation to their fellows,and to appreciate the compensations as well as therestrictions that social living implies with the resultthat their emotional lives are functioning on a normallevel.' Het werk van Harriet Johnson was dat van een voor-trekker. Het zal haar daarin stellig niet aan kritiekhebben ontbroken. Toch noemt ze deze niet expliciet.Wel geeft ze argumenten ter verdediging, die heden-daagse feministische actiegroepen zo overgenomenzouden kunnen hebben. Dat deze argumenten slechtsvoor bepaalde sociale klassen gelden

komt nog nietop. Het laatste mag trouwens als een algemeen be-zwaar tegen het boek gelden. De observatiegegevensen de daarop gebaseerde interpretaties gaan typischuit van kinderen, afkomstig uit hogere sociale milieus.Maar wie weet, is het boek ook daarin nog actueelvoor veel hedendaagse praktijkwerkers. S. de Witt 210



??? Afscheid prof. dr. H. Nieuwenhuis De lezers van ons tijdschrift zal het zijn opgevallen,dat sedert het vorige nummer een vertrouwde naamvan de lijst van leden van de redactieraad is ver-dwenen. Prof. Nieuwenhuis heeft de wens te kennengegeven om leeftijdsredenen de redactieraad te willenverlaten. Ruim 35 jaar is zijn naam aan ons tijdschrift ver-bonden geweest. In 1938 volgde drs. H. Nieuwenhuis,onderwijzer te Amsterdam, W. H. te Seldam, dieP- A. Diels enige tijd had vervangen, als redactie-secretaris op. Van 1954 tot 1958 trad prof. Nieuwen- Stichting Uitvoeringsgroep Streekcentra In een dertiental plaatsen in ons land wordt getrachtom eksperimenterenderwijs gestalte te geven aanl^euwe edukatieve voorzieningen voor werkendejongeren. Streekcentrum of Instituut Participatie-Onderwijs zijn de meest bekende benamingen, dieaan deze nieuw ontwikkelende tak van onderwijsworden gegeven. Daarnaast is er een groot aantalplaatsen of regio's waar men deze eksperimenteleonderwijsvorm aan het voorbereiden is. Om deze ontwikkelingen te begeleiden is op

1 au-huis op als voorzitter van de redactie.Ook in de daarop volgende jaren heeft Nieuwenhuissteeds met grote betrokkenheid aan het werk in deredactie en redactieraad deelgenomen. Mededelingen Behalve als redactielid heeft Nieuwenhuis zich ookals publicist voor ons tijdschrift verdienstelijk ge-maakt. Hierin kenmerkte hij zich het meest door eenevenwichtige benadering van de problemen.In de laatstgehouden vergadering van de redactie-raad heeft de voorzitter namens de redactie de werkeren de mens Nieuwenhuis bedankt voor zijn bijdragen. gustus 1971 een speciaal apparaat gekre??erd, datsinds maart 1972 als Stichting UitvoeringsgroepStreekcentra bekend staat. Na twee jaar funktioneren heeft de Uitvoerings-groep haar begeleidingsaktiviteiten gereorganiseerd. Deze reorganisatie heeft geresulteerd in een Lan-delijk Begeleidingsplan, dat men kan aanvragen bijde Stichting, Postbus 2475 te Utrecht, tel. 030-941041. Inhoud andere tijdschriften Pedagogisch Forum8e jaargang, nr. 3, maart 1974 Recurrent education, door J. Bijl Nieuwe tendensen in het

tekenonderwijs, door J. D.Imelman Reactie op het artikel van de heer Imelman, doorA. M. J. C. M. Gerritse pedagogische studi??n 1974 (51) 211-212 211



??? Mededelingen Van Koetsveld dus toch een pedagoog van hoog In de margeniveau, door A. J. Onstenk Boekbespreking Pedagogische kroniek, door W. A. de Bruijn Persoon en Gemeenschap26e jaargang, nr. 7, maart 1974 Thematisch nummer i.v.m. 'Groepswerk' Woord vooraf, door W. JansenGroepsdynamica en onderwijspraktijk, door R. vanden Eede Kernmomenten uit de voorbereidingsfase van taak-gericht groepswerk, door A. SchrijversGroepswerk: naar een concretisering ..., door R.Peeters Alle begin is moeilijk, door T. Christiaens Een discussiespel: doordenkertjes over 'school', door W. L??tens Een radiouitzending, door B. TheyssensGroepswerk in de schoolgeografie, door L. Van-corenland en J. van den BrandenGroepswerk bij de wiskunde in het V.S.O., doorRen?Š Laumen Groepswerk in de kleuterschool, door M. BervoetsGroepswerk, door R. BobineHer en der (berichten) Bibliografie i.v.m. groepswerk, door N. van Cant Ontvangen boeken Buelens J. en Wijnen D., Anti-autoritair opvoeden;analyse en kritiek. Boom, Meppel, 1974, ?’ 9,50.Mitter W.

(Samensteller) P?¤dagogik und Schule imSystemvergleich, Bildungsprobleme moderner Indu-striegesellschaften in Ost und West, Verlag Herder,Freiburg, 1974, DM. 7,90. Mustert, Hartog, Kuipers, De Galan en Van derZwan, Inkomensnivellering; Verkenning van feiten,wenselijkheden, mogelijkheden en gevolgen, Nijhoff,'s-Gravenhage, 1973, ?’24,50.Piaget J., Resag K. en Fricke A., Rekenonderwijs engetalbegrip, Bosch & Keuning N.V., Baarn, 1973,?’13,50. Vegt R. van der. Opleiden en evalueren; een veldexpe-rimentele studie naar uitkomsten van een bedrijfs-opleiding, Boom, Meppel, 1974, ?’24,50.Weiten, B. J. M., Het artistieke creatieproces. Druk-kerij Bergmans B.V., Tilburg, 1974.Wesley Fr., Mensenkinderen, Dekker & Van de Vegt,Nijmegen, 1974, ?’21,50. Williams Ph., Behaviour problems in school, Universi-ty of London Press Ltd., London, 1974, Â? 1.75. 212



??? Samenvatting. In het onderzoek worden schoolprestaties verge-leken van leerlingen uit verschillend sociaalniilieu, die deel uitmaken van een representatievesteekproef van de Nederlandse basisschoolpopu-latie. Met behulp van lineaire discriminantanalysekon worden aangetoond dat de testprestaties vande diverse sociale milieugroepen significant vanelkaar afweken. De verschillen kwamen zowelvoor bij verbale als bij numerieke tests. Tussende milieugroepen bleken voornamelijk niveau-verschillen te bestaan. De binnengroepsvariantie was echter van dienaard, dat het voorspellen van sociaal milieu, opgrond van overeenkomst tussen individueel profielen de gemiddelde testprofielen van de milieugroe-pen, niet afweek van hetgeen bij een randominde-ling verwacht mocht worden. 1. Inleiding. De samenhang tussen sociaal milieu en onder-wijssucces is op velerlei manieren onderzocht.Daarbij is duidelijk komen vast te staan, datleerlingen van lagere sociale milieugroepen bin-nen ons huidige onderwijsstelsel nog steeds eenaanzienlijke achterstand bezitten. In dit

artikelzullen de verschillen tussen milieugroepen wor-den geanalyseerd op grond van schoolvorde-ringen. Aan de hand van de resultaten op eenaantal schoolvorderingentests en gegevens overdoubleren, afkomstig van leerlingen van eenlandelijke steekproef, zal worden nagegaan opWelke wijze en in welke mate leerlingen van dezegroepen zich in het basisonderwijs van elkaaronderscheiden. Aangenomen dat er tussen milieugroepenverschillen worden aangetroffen, interesseerdeons vooral de vraag of deze verschillen sterkernaar voren zouden komen bij tests met een over-wegend verbaal karakter dan bij tests die meerappelleren op numerieke en ruimtelijke factoren,zoals o.a. door Bernstein (1960) wordt gesugge-reerd. Opgemerkt moet worden dat in dit onder-zoek werd uitgegaan van gegevens, verzameldin het kader van een ijkingsproject. Een keuzevan tests waarin het verbale, respektievelijkruimtelijke en numerieke aspect nog duidelijkernaar voren zou komen dan in dit onderzoek, zoumet betrekking tot bovengenoemde vraagstellingmeer voor de hand hebben

gelegen. Een tweedevraag betreft de afgenomen leestests. Deze testsbeslaan een groot deel van het verzameld test-materiaal. Onderzocht zal worden of tests waarintaalvaardigheid en begrijpend lezen een belang-rijke rol spelen, meer bijdragen aan de verschillentussen de milieugroepen dan tests bestemd voorhet meten van de technische leesvaardigheid. Uitgebreid aandacht zal voorts worden ge-schonken aan de aard van de verschillen tussende milieugroepen. Deze verschillen zullen wordenbestudeerd tegen de achtergrond van andere testsdie tegelijkertijd aan dezelfde groepen zijn voor-gelegd. Mocht blijken dat ten aanzien van eenbepaalde test afwijkingen tussen milieugroepenvoorkomen die significant verschillen van deafwijkingen die bij andere tests worden aange-troffen, dan duidt dit op milieugevoeligheid vande betreffende test. Milieugevoeligheid kan daar-bij verwijzen naar verschillen tussen milieugroe-pen die daadwerkelijk bestaan, maar van een Profielanalyse van testscores van leerlingen uitverschillende sociale milieugroepen J. F. M. Claessen en B. W.

G. M. Smits Instituut voor Onderwijskunde, Katholieke Universiteit Nijmegen. pedagogische studi??n 1974 (51) 213-222 213



??? andere orde zijn dan bij de overige tests. Ander-zijds kan milieugevoeligheid ook duiden op eenvertekende weergave van eventuele verschillen,doordat bepaalde groepen door de tests vi'ordenbevoordeeld c.q. benadeeld. In deze laatstebetekenis kunnen tegen een dergelijke testsoortgelijke bezwaren worden aangevoerd alsdie welke sinds de tweede wereldoorlog met namein de Verenigde Staten werden uitgebracht tegenhet cultuurgebonden karakter van veel intelli-gentietests. Nadrukkelijk werd door tal vanauteurs dan ook aangedrongen (zie Eels, Davise.a. 1951) op het ontwikkelen van 'cultuur-faire'tests, dat wil zeggen tests die zijn opgebouwd uititems die aan de verschillende cultuurgroepenevenveel recht doen. Tot slot zal in dit artikel worden nagegaan hoekarakteristiek in feite de profielen van de test-gemiddelden voor de onderscheiden milieugroe-pen zijn. 2. Situering van het onderzoek. De tests* waarop de sociale milieugroepen zullenworden vergeleken, werden afgenomen in hetkader van een ijkingsonderzoek**, waarin ver-schillende toetsen voor het

basisonderwijs ge-lijktijdig werden geijkt. Voor dit onderzoekwerd door middel van clustersampling een lande-lijke steekproef getrokken, bestaande uit leer-lingen van het tweede tot en met het zesde leer-jaar van 25 scholen voor gewoon basisonderwijs.Bij een controle achteraf bleek de steekproef tenaanzien van een aantal relevant geachte kenmer-ken een bevredigende representativiteit te verto-nen (Mommers en Smits, 1973). -Tegelijkertijdmet de afname van de tests in het schooljaar1970/1971, werden gegevens verzameld over hetsociaal milieu van de leerlingen. Hiertoe werdgebruik gemaakt van een beroepenklapper, ont- â™? Een overzicht van deze tests wordt gegeven aan heteind van dit artikel. Dit ijkingsonderzoek werd mede mogelijk ge-maakt door een subsidie van de Stichting voor Onder-zoek van het Onderwijs te 's-Gravenhage, Project0180. J. F. M. Ciaessen en B. W. G. M. Smits wikkeld door het Instituut voor ToegepasteSociologie te Nijmegen (versie 1970). In ditklassifikatiesysteem wordt als kriterium voorsociaal miUeu genomen het beroep - eventueelhet

laatst uitgeoefende beroep - van de vader.Elk beroep wordt daarbij beoordeeld op een aan-tal aspecten, zoals: vereiste aanleg, formeelvereiste opleiding, het beroepsniveau etc. In ditonderzoek werd het laatst genoemde aspect, hetberoepsniveau - het prestige dat een beroepgeniet - aangegrepen voor de indeling van de leer-lingen naar sociaal milieu. De milieugroepen dieworden onderscheiden zijn: - niveaugroep 1 ongeschoolde arbeid - niveaugroep 2 geschoolde arbeid - niveaugroep 3 lagere employees - niveaugroep 4 kleine zelfstandigen - niveaugroep 5 middelbare employees - niveaugroep 6 hogere beroepen Wellicht ten overvloede zij opgemerkt, dat deresultaten van de hierna te bespreken vergelij-kingen bezien moeten worden in het licht vandeze sociale milieu-indeling. 3. Analyse van de schoolvorderingen. 3.1. Sociaal milieu en doorstroming.Als eerste werd nagegaan of er tussen leerlingenvan de sociale milieugroepen verschillen zoudenvoorkomen in de frekwentie van doubleren.De gegevens die hierover bij het begin van hetonderzoek (september 1970) via de

schoolad-ministraties werden verzameld, staan weergege-ven in tabel 1. De tabel behoeft een korte toe-lichting. De percentages doublures hebben be-trekking op het aantal leerlingen per milieugroepdat in het betreffende leerjaar of in ?Š?Šn van devoorgaande leerjaren is blijven zitten. Zo bete-kent het percentage dat vermeld staat onder leer-jaar zes bij de groep ongeschoolde arbeid, datvan de 84 leerlingen afkomstig van scholen ver-spreid over het gehele land, bijna 30% tenminste?Š?Šnmaal heeft gedoubleerd. Geen onderscheid isgemaakt tussen leerHngen die ?Š?Šn of meerderemalen zijn blijven zitten. Meervoudige doublures - ongeveer 2% van het 214



??? Profielanalyse van testscores van leerlingen uit verschillende sociale milieugroepen totaal aantal leerlingen - kwamen ove.igens vrij-wel uitsluitend voor bij leerlingen van de tweelaagste milieugroepen. De schommelingen in depercentages, die vooral bij de hoogste tweemilieugroepen worden aangetroffen, mogen nietlos gezien worden van het verhoudingsgewijsgeringe aantal leerlingen dat van deze beidegroepen deel uitmaakt. Enigszins opmerkelijk isde positie van de groep kleine zelfstandigen. Hetrelatief hoog aantal doublures in deze groep is teverklaren vanuit de zeer heterogene samenstellingvan deze groep. Vergelijking van de milieugroepen naar defrekwentie van doubleren toont duidelijk aan,dat de doorstroming in de lagere milieugroepenaanzienlijk minder vlot verloopt. Een eenvoudigeberekening leert dat het percentage zittenblijversin beide laagste milieugroepen ruim tweemaalhoger is dan bij de twee hoogste groepen. EenVergelijking tussen de laagste en de hoogstemilieugroep laat zelfs zien dat in de laagstegroep vier maal zoveel zittenblijvers

voorkomenals in de hoogste groep. Van de leerlingen die het vijfde leerjaar hebbenbereikt blijkt bijna 20% een klas te hebben moe-ten overdoen. Een percentage dat nagenoeg gelijkis aan dat voor het zesde leerjaar. 3-2. Profielanalyse van de testscores van de mi-lieugroepen. t)e variatie in de frekwentie van doubleren toontslechts aan dat er tussen milieugroepen belang-rijke verschillen bestaan in het succesvol door-lopen van de school. Geen informatie wordt ver-kregen over de aard van de verschillen tussen demilieugroepen. De aanwezigheid van een grootaantal testscores stelde ons in staat dit nader teonderzoeken. De testresultaten van de leerlingenwerden per sociale milieugroep verzameld. Ditgebeurde bovendien per leerjaar afzonderlijkomdat er in de diverse leerjaren ten dele ver-schillende tests waren afgenomen. De aldus ver-kregen verzamelingen van testgemiddelden permilieugroep zullen we in het vervolg aanduidenmet de term profiel. Met behulp van een multi-variate analyse* werd getoetst of de profielenvan de milieugroepen significant van elkaar af-

weken. Een analyseprocedure die geschikt isvoor het vergelijken van profielen en die boven-dien specificeert welke bijdrage de afzonderlijketests aan het onderscheid tussen de profielenleveren, is lineaire discriminantanalyse. Achter-eenvolgens werden in het onderzoek de volgendebewerkingen uitgevoerd. Voor elke milieugroepwerden per leeijaar de gemiddelden op de ver- Tabel 1. Aantal leerlingen en het percentage doublures per sociale milieugroep, gespecificeerd naar leerjaar.Gegevens afkomstig van een landelijke steekproef in het schooljaar 1970-1971 (N = 3428). Sociaal milieu Leerjaar tweeN %(686) doubl. Leerjaar drieN %(703) doubl. Leerjaar vierN %(675) doubl. Leerjaar vijfN %(682) doubl. Leerjaar zesN %(682) doubl. Ongeschoolde arbeid 97 18.6 113 20.4 80 21.2 68 33.8 84 29.8 Geschoolde arbeid 266 11.3 233 12.1 231 18.6 219 21.9 205 21.5 Lagere employees 130 3.8 150 6.0 154 9.1 155 19.4 158 17.7 Kleine zelfstandigen 117 10.3 129 10.8 111 16.2 128 14.1 141 19.1 Middelbare employees 36 8.3 40 15.0 48 4.2 65 18.5 47 14.9 Hogere beroepen

40 5.0 38 2.6 51 5.9 47 8.5 47 6.4 Totaal % leerlingen dat tenminste eenmaal heeft gedoubleerd 10.2% 11.5% 14.4% 19.8% 19.7% * Bij een dergelijke benadering kunnen de profielenvan testgemiddelden gezien worden als ko??rdinatendie per groep een punt (centro??de) fixeren in een multi-dimensionele ruimte. Een ruimte die wordt opgespan-nen door de tests van het profiel. Groepen met ver-schillende vectoren van ko??rdinaten bevinden zichop verschillende punten in de ruimte. 215



??? os Een-Minuut Test, vorm A (sept. '70) 4.93** .64 2.62** .43 4.03* .46 5.84** .48 2.27* .30 Een-Minuut Test, vorm B (sept. '70) 4.47** .60 2.52** .38 2.51* .35 4.56** .41 1.39 .20 Een-Minuut Test, vorm A (mrt. '71) 3.54** .54 2.89** .43 4.03* .45 5.30** .51 2.36* .33 Een-Minuut Test, vorm B (mrt. '71) 3.87** .57 3.77** .51 4.75* .50 7.44** .60 2.79* .34 Schriftelijke Opdrachten II 8.25** .85 Schriftelijke Opdrachten Hl 9.84** .94 8.85** .82 Schriftelijke Opdrachten IV 8.72** .81 6.71** .67 Stilleestest 3 6.56** .68 Stilleestest 4 6.77** .68 Stilleestest 6 7.17** .59 3.21** .37 Woordenschattest n.04** .91 9.63** .82 15.16** .90 5.41** .55 Toets Inzichtelijk Rekenen 4-5 3.63* .45 9.76** .66 Toets Inzichtelijk Rekenen 5-6 8.58** .61 5.12** .54 Test bij schoolbegin K2 3.07** .44 Lagere Schooltest Ml (plaatjes- inhoud) 7.47** .73 Lagere Schooltest M2 (leesinhoud) 5.75** .64 Test Mech. leesv. (Wiegersma) 5.45** .67 5.86** .64 4.67** .45 I.S.I. Rekenfactor 10.48** .81 Taalfactor 6.51** .57 Verbale Intelligentiefactor 8.34** .71 Ruimtelijke Intelligentiefactor 6.15** .60 P.M.T.-K P schaal 1.94 .14

F--schaal 2.20 â€”.38 F+-schaal 1.07 .14 SW-schaal 1.68 â€”.20 = p < .05 Â?* == p < .01 s Tabel 2. Per leerjaar de F-ratio's en de correlaties van de tests met de dlscriminantvariabele. - O TESTS leerjaar 2 (N=582) leerjaar 3 (N=572) leerjaar4(N=550) leerjaar 5 (N=550) leerjaar 6 (N-=550) F-ratio correlaties F-ratio correlaties F-ratio correlaties F-ratio correlaties F-ratio correlaties Â?5 discr.var. discr.var. discr.var. discr.var. discr.var. Â§ Â§ F"



??? Profielanalyse van testscores van leerlingen uit verschillende sociale milieugroepen schillende tests berekend. Hierna werd met be-hulp van variantieanalyse getoetst1 of de pro-fielen van gemiddelden significant van elkaarVerschilden. Dit bleek voor alle leerjaren hetgeval te zijn (p < 0.001). Omdat met uitzonde-ring van leerjaar vier de binnengroep-variantie-covariantiematrices niet voldoende homogeenwaren, is een mogelijke overschatting van dezeverschillen in de andere leerjaren niet uitgesloten.Vervolgens werden per leerjaar de discriminant-variabelen2 bepaald. Deze variabelen komentot stand door lineaire transformatie van de test-scores en wel zo dat een onderliggende dimensiewordt gevormd waarop milieugroepen maximaalVan elkaar verschillen. De correlaties van de testsmet de gevonden discriminantvariabele staan perleerjaar weergegeven in tabel 2. Ter vergelijkingzijn hierin ook de univariate F-ratio's opgeno-men. Tussen de correlaties en de hoogte van deF-ratio's bestaat een hoge mate van overeenkomst.Dit is te verklaren doordat de tests steeds

opvrijwel dezelfde wijze tussen de milieugroependiscrimineren. Zoals reeds gesteld, leefden er ten aanzien vande afgenomen tests een tweetal specifieke vragen.Richten we ons allereerst op de vraag of testsmet een sterk verbaal karakter meer bijdragenaan de verschillen tussen milieugroepen, dantests die meer beroep doen op ruimtelijke ennumerieke factoren. Aanwijzingen hiervoor zijnbij meerdere auteurs te vinden. Zo analyseerdenEels, Davis e.a. (1951) een negental intelligentie-tests op milieugevoeUgheid. Verbale items uitdeze tests bleken scherper te discrimineren tussende milieus dan ruimtelijke en figurale items.Bernstein (1969) konkludeerde op grond vanverschillen tussen sociale milieu's in prestatiesop een woordenschattest en Raven's matrices-test, dat de spraakcode waarop in veel tests eenberoep wordt gedaan, onvoldoende is afgestemdop de lagere sociale milieu's. Arvey (1972)noemde de 'verbal nature of many tests' als eenvan de factoren die verantwoordelijk zijn voor degrote discrepanties tussen de milieu's. Ofschoonde tests in dit onderzoek van

een wat andere aardzijn dan die welke in bovengenoemde studieswerden afgenomen, is een vergelijking vanmilieugroepen op tests waarin verbale factoreneen meer en minder belangrijke rol spelen, moge-lijk. Deze vergelijking is, zoals tabel 2 laat zien,alleen zinvol voor de drie hoogste leerjaren.Zoals blijkt komt uit de correlaties geen duidelijkbeeld naar voren. Wehswaar discrimineert deWoordenschattest in de leerjaren vier en vijf hetsterkst, anderzijds blijken de rekentests in leer-jaar vijf en de M1 (plaatjesinhoud) in leerjaar vier,meer bij te dr?¤gen aan de verschillen tussen demilieugroepen dan de tests voor begrijpend lezen(Stilleestests en Schriftelijke Opdrachten). Inleerjaar zes is de hoogste bijdrage zelfs afkomstigvan de rekenfactor uit de I.S.I., gevolgd door deverbale intelligentiefactor, terwijl de taalfactoren de ruimtelijke intelligentiefactor nagenoegeven sterk discrimineren. De hier gevondenresultaten geven geen duidelijke steun aan debewering dat de verschillen tussen milieugroepensterker naar voren komen bij meer verbale- dannumerieke en ruimtelijke tests.

Opmerkelijk indit verband is dat ook in een recent Westduitsonderzoek (Oevermann, 1972), opgezet met hetexpliciete doel de resultaten van Bernstein tetoetsen, tussen milieugroepen geen duidelijkediscrepanties in de verschillen bij verbale enfigurale intelligentietests werden aangetroffen. De tweede vraag heeft betrekking op de lees-tests. Komen de verschillen tussen de milieu-groepen meer naar voren bij tests voor begrijpendlezen en taalvaardigheid dan bij tests die bedoeldzijn voor het meten van de technische leesvaar-digheid? Ofschoon de correlaties op de discri-minantvariabele niet tussen leerjaren mogen wor-den vergeleken, zijn de onderlinge verschillen bin-nen de leerjaren voldoende groot en consistent omdeze vraag positief te beantwoorden. SchriftelijkeOpdrachten, de Woordenschattest en de Stillees-test 3 en 4 vertonen in alle leerjaren een hogere 217 1  Gebruik werd gemaakt van een drietal toetsings-grootheden: de 'maximum likelihood ratio' vanWilks, het 'trac?Š criterion' van Hotelling en hetlargest root criterion' van Roy. 2 * * Hiervoor werd gebruik

gemaakt van het program-ma 'Muitan'. E. Roskam, Psychologisch Laborato-rium, Nijmegen, 1971.



??? J. F. M. Ciaessen en B. W. G. M. Smits bijdrage aan het verschil tussen milieugroependan de Een-Minuut-Test en de Test voor Me-chanische Leesvaardigheid. Enigszins een uit-zondering vormt de Stilleestest 6. Zowel inleerjaar vijf als in leerjaar zes zien we dat dezetest nog slechts in geringe mate afwijkt van debijdrage van de technische leesvaardigheidstests.Vergelijking van de correlaties van deze laatst-genoemde tests leert, dat de Mechanische Lees-vaardigheidstest meer onderscheid aanbrengttussen de milieugroepen dan de Een-Minuut-Test. Tot slot een opmerking over de Een-Minuut-Test. Het in de profielen opnemen van de resul-taten van twee afnames op beide vormen, inplaats van bijvoorbeeld het gemiddelde resultaat,gebeurde in het kader van een onderzoek naai deequivalentie van beide vormen. Deze viervoudi-ge presentatie, waardoor de test een dominerendepositie inneemt, werd in dit onderzoek gehand-haafd, omdat het niet waarschijnlijk is dat deonderlinge verhoudingen tussen de milieu'shierdoor zullen worden gewijzigd. 3.3. Aard yan de

verschillen in de testprofielen.Na te hebben vastgesteld, dat de profielen van demilieugroepen van elkaar verschilden, zullenwe ons bezig houden met de vraag van welkeaard deze verschillen zijn. Er bestaan drie mo-gelijkheden : 1. Tussen de milieugroepen bestaan alleen ni-veauverschillen. 2. De verschillen worden veroorzaakt door eeninteraktie van milieu en test(s). 3. Ofwel zij zijn te wijten aan een combinatievan niveauverschil en interaktie-effect.Beide laatste gevallen zouden duiden op eenbijzondere relatie tussen test en milieu.Zoals in de inleiding naar voren werd gebracht, kunnen met betrekking tot hierboven genoemdemogelijkheden, slechts uitspraken worden ge-daan in het licht van de overige tests in het pro-fiel. Om na te gaan of er van interaktie-effectsprake is, werd per leerjaar een multivariatevariantieanalyse uitgevoerd op de verschilscoresvan de tests. Deze procedure, die aan de handvan figuur 1 wordt toegeUcht, staat beschreven in Morrison (1967). Figuur 1 toont een fictief voor-beeld van de testprofielen van twee groepen. Elkprofiel bestaat uit vier

gemiddelde testscores:A, B, C en D. De scores op deze tests zijn doorstandaardisatie in vergelijkbare schaaleenhedenuitgedrukt. Door binnen elk profiel de testscorespaarsgewijs van elkaar af te trekken ontstaanverschilscores. Zo komt verschilscore 1 (10 totstand door van de scores op test B die van test Aaf te trekken. Wanneer nu mocht blijken, dat devectoren van verschilscores van de diverse pro-fielen aan elkaar gelijk zijn, zoals in figuur 1wordt ge??llustreerd, dan kunnen de gevondenafwijkingen tussen de groepen alleen wordentoegeschreven aan niveauverschillen. Het bepalen of er van interaktie sprake is,komt dus in wezen neer op het toetsen of de test-profielen van de groepen evenwijdig aan elkaarverlopen. Mocht dit niet het geval zijn, dan kanuit de bijdrage van de afzonderlijke verschilscoresworden vastgesteld welke test(s) hiervan de oor-zaak is. Na verwijdering van deze test uit de test-profielen kunnen in het gereduceerde profielopnieuw de verschilscores worden bepaald. Hier-na kan andermaal worden getoetst of dit totresultaat heeft dat de profielen nu wel

evenwijdigaan elkaar verlopen. Het zal duidelijk zijn dathet reduceren van de testprofielen aan grenzengebonden is. Door het uitsluiten van tests ver-mindert niet alleen de variantie tussen de groe-pen, maar ook het aantal vrijheidsgraden. Tevens kan hieraan de vraag worden verbon-den of het resterend profiel niet te zeer aan waar-de heeft ingeboet, om nog als basis voor verge-lijking te kunnen dienen. Resultaten. Omdat de profielen in de diverse leerjaren nietgelijk van samenstelling zijn, werd de analyse opde verschilscores per leerjaar uitgevoerd. Demeest saillante bevindingen staan hierondersamengevat. In leerjaar twee bleken de verschillen tussen detestprofielen van de zes milieugroepen uitsluitendte berusten op niveau-afwijkingen.'Een andere 218



??? Profielanalyse van testscores van leerlingen uit verschillende sociale milieugroepen Figuur 1. Bepaling van verschilscores voor het toetsen van het interaktie-effect. O O B D tests situatie troffen we aan in de leerjaren drie en vier.Hier vertoonden de testprofielen geen parallelVerloop. Uit de variantie van de afzonderlijkeVerschilscores was duidelijk dat in beide leerjarende hoogste bijdrage afkomstig was van de Woor-denschattest. Na verwijdering van deze test uitde profielen wees de opnieuw uitgevoerde analyseuit dat de gereduceerde profielen wel evenwijdigVerliepen. Ook zonder de Woordenschattestbleek met behulp van multivariate variantie-analyse dat de profielen van de milieugroepennog significant van elkaar afweken (p < 0.01). In leerjaar vijf kon in tegenstelling tot beide voorgaande leerjaren geen parallel verloop vande profielen worden verkregen. Ook niet na ver-wijdering van meerdere tests uit het profiel. Eenmogelijke oorzaak hiervoor kan gelegen zijn ineen vrijwel volstrekt gebrek aan homogeniteitvan de varianties, hetgeen met name in dit leerjaarsterk

naar voren kwam. Met uitzondering vaneventueel de Woordenschattest, die wederom dehoogste bijdrage leverde aan de variantie van deverschilscores, zouden wij het niet evenwijdigverlopen van de testprofielen dan ook niet willentoeschrijven aan een daadwerkelijk interaktie-effect. 219



??? J. F. M. Ciaessen en B. W. G. M. Smits Zoals tabel 2 laat zien, bestaat het profiel vanleerjaar zes uit een relatief groot en gevarieerdaantal tests. Uit dit profiel dienden de rekenfactoruit de I.S.I.-test en de vier schalen van de PMT-Kverwijderd te worden om testprofielen over tehouden waartussen alleen nog niveauverschillen(p < 0.01) voorkwamen. Verwijdering van dezetests was nodig omdat in het geval van de reken-factor de bijdrage aan de variantie aanzienlijkhoger was, terwijl daarentegen de vier schalenvan de PMT-K nauwelijks discrimineerden tus-sen de milieugroepen. Bij deze laatste test vonden we bovendien datde laagste milieugroepen de hoogste scores haal-den op de schalen van negatieve faalangst ensociale wenselijkheid. De verscliillen bij deWoordenschattest waren niet van dien aard dateliminatie uit het profiel noodzakelijk was. Samenvattend kan worden geconcludeerd datten opzichte van de andere tests in het profiel,vooral bij de Woordenschattest afwijkende ver-schilscores werden aangetroffen. De interaktievan deze test met sociaal milieu, of zoals

we hetin de inleiding noemden - de milieugevoeligheidvan de test - kan op twee wijzen worden ge-??nterpreteerd: 1. De verschillen tussen de milieugroepen zijnten aanzien van het aspect dat de test meetvan een andere aard dan bij de overige testsen de test geeft deze verschillen overeenkom-stig de werkelijkheid weer. 2. De van andere tests afwijkende verschillenworden mede of zelfs uitsluitend door de testzelf veroorzaakt, doordat bepaalde groependoor de test worden bevoordeeld. De ver-schillen berusten in feite (ten dele) op de test-bias. De test is 'social-unfair'. Op grond van de ter beschikking staande ge-gevens is het niet goed mogelijk aan te geven welkevan beide interpretaties het meest waarschijnlijkvan toepassing is als verklaring voor het afwij-kend gedrag van de Woordenschattest. Omhierover wat meer zekerheid te krijgen werd te-ruggegrepen op de items van deze test. De ge-dachte die hierbij werd gevolgd, is dat binnen detest de items op homogene wajze dezelfde fac-tor(en) meten. Indien nu mocht blijken dat deprestaties van milieugroepen en bepaalde

itemssterk uiteenlopen (item - milieu interaktie),dan zou dit kunnen wijzen op test-bias in de zinvan 'social-unfairness'. Of de items op verschillende wijze onderscheidaanbrachten tussen de milieugroepen werd nage-gaan met behulp van lineaire discriminantana-lyse. Per leerjaar werden de 25% items met dehoogste correlatie en de 25% items met de laagstecorrelatie op de eerste discriminantvariabelegeselecteerd. Gezocht werd of op inhoudelijkegronden een verklaring voor de verschillen inhoogte van deze correlaties kon worden gevon-den. We slaagden er niet in binnen de groepenitems overeenkomst te ontdekken, noch kon-den we duidelijke inhoudelijke verschillen tussenbeide groepen vaststellen. Volledigheidshalvemoet worden opgemerkt, dat werd uitgegaanvan de woorden zoals die in de stam van deitems voorkomen en dat geen aandacht werd ge-schonken aan de antwoordalternatieven. Het feit dat de verschillen tussen de milieu-groepen bij het merendeel van de tests uitslui-tend berusten op niveau-afwijkingen, is in over-eenstemming met bevindingen die worden

ge-rapporteerd in een onderzoek van Fifer (1966).In dit onderzoek worden de testprofielen van vieretnische groepen vergeleken: chinezen, joden,negers en portoricanen. De testpiofielen be-stonden uit vier 'mental ability scores': verbal,reasoning, number and space. Hoewel elk vandeze groepen een geheel eigen testpatroon ver-toonde, bleken binnen elke groep de testprofielenvan lower en middle class parallel te lopen. 4. De voorspelbaarheid van het sociaal milieu. In het voorafgaande stelden we vast dat deprofielen van de milieugroepen zeer duidelijk vanelkaar afweken en dat deze afwijkingen voor hetmerendeel toe te schrijven waren aan niveauver-schillen. De vraag kan tot slot gesteld worden,welke betekenis we aan deze statistische bevin-dingen mogen hechten? Of anders geformuleerd,hoe karakteristiek zijn in wezen de profielen van 220



??? Profielanalyse van testscores van leerlingen uit verschillende sociale milieugroepen de zes onderscheiden milieugroepen? Voor debeantwoording van deze vraag kozen we eenprocedure waarbij de tesluitslagen van de leer-lingen vergeleken worden met de profielen vande milieugroepen. De leerlingen worden bij diemilieugroep ingedeeld waarmee hun testuitslagenhet meeste overeenkwamen. De hoogte van hetaantal correcte voorspellingen fungeert dan alsmaat voor de specifieke geaardheid van de pro-fielen. Het op overeenkomst klassificeren van deleerlingen gebeurde met behulp van een aange-paste versie van het computerprogramma Clasif(Cooley en Lohnes, 1971). Voorwaarde voor hetkunnen toepassen van dit programma is homo-geniteit van de binnengroep-variantie-covarian-tiematrices. Omdat, zoals we reeds zagen, alleen in leerjaarvier aan deze eis was voldaan, besloten we hetonderzoek tot dit leerjaar te beperken. Om devergelijking tussen de testuitslagen en de profielenzo onafliankelijk mogelijk te laten verlopen,deelden we de leerlingen van dit

leerjaar op basisvan toeval in twee groepen in. Van de grootstegroep, 2/3 van het aantal leerlingen, werden deprofielen voor de milieugroepen bepaald. Detestuitslagen van de overige leerlingen werdentegen deze profielen afgezet. De resultaten van ditpredictie-onderzoek staan vermeld in tabel 3.De rijtotalen geven de aantallen leerlingen weer,die in feite tot een bepaalde sociale milieugroepbehoren, terwijl de kolomtotalen betrekkinghebben op de voorspelde aantallen. Beschouwen we sociaal milieu 1, dan zien wedat 48 leerlingen op grond van hun overeenkomstmet het profiel bij dit milieu worden ingedeeld,hoewel tot deze milieugroep in werkelijkheidslechts 21 leerlingen behoren. Van deze 21 leer-lingen worden er maar vijf correct geklassifi-ceerd. Uit het vergelijken van de rijtotalen met deaantallen die op bijbehorende diagonaal staan,is af te leiden dat het aantal juiste voorspellingenniet veel groter is dan op grond van een ran-dom indeling verwacht mocht worden. Tabel 3. Klassifikatie van leerlingen (leerjaar 4) naar milieugroepen op grond van overeenkomst tussen

test-uitslagen en profielen. De rijen geven de werkelijke situatie weer, terwijl de kolommen betrekkinghebben op de voorspellingen. Sociaal milieu milieu 1 milieu 2 milieu 3 milieu 4 milieu 5 milieu 6 totaal Sociaal milieu 1 5 4 3 2 3 4 21 Sociaal milieu 2 23 7 8 9 8 10 65 Sociaal milieu 3 5 6 9 4 8 8 40 Sociaal milieu 4 10 5 3 6 3 3 30 Sociaal milieu 5 3 1 2 1 3 4 14 Sociaal milieu 6 2 1 5 0 2 3 13 Totaal 48 24 30 22 27 32 183 Van de in totaal 183 leerlingen worden erslechts 33 (18%) bij de juiste milieugroep inge-deeld. Opmerkelijk is dat voor alle sociale mi-lieu's geldt, dat de foutieve voorspellingen niet,zoals verwacht mocht worden, voor een belang-rijk deel terecht komen in de aangrenzendemilieu's, maar nagenoeg gelijk over al de milieu'sverspreid worden. Samenvattend mogen we concluderen, dathoewel de profielen van de milieugroepen zeersignificant van elkaar verschillen, de testuitslagenvan de leerlingen van de diverse sociale milieu'selkaar in hoge mate overlappen. Van karakte-ristieke profielen voor bepaalde milieugroepenis geen sprake. Met andere woorden het

voor-spellen van het sociaal milieu is op grond vantestuitslagen (gelukkig) niet mogelijk. Dezeconclusie wordt nog op een andere wijze beves-tigd. Bij het onderzoek naar de verschillen tussende profielen van de milieugroepen bleek slechtseen fractie van de proportie variantie in de eerste 221



??? J. F. M. Ciaessen en B. W. G. M. Smits discriminantvariabele voor rekening te komenvan de verschillen tussen de milieugroepen. Depercentages varieerden van 8% in leerjaar tweetot 14% in leerjaar vijf. Overzicht van de afgenomen tests A. Tests dfe geijkt werden: - Een-Minuut Test, vorm A en B. Schoolvorde-ringentest voor de technische leesvaardigheid,bestemd voor het tweede tot en met het zesdeleerjaar van het basisonderwijs. Tweede, geheelopnieuw bewerkte uitgave, B. Th. Brus enM. J. M. Voeten, Nijmegen, 1972. - Schriftelijke Opdrachten, Schoolvorderingentestsvoor het begrijpend lezen, bestemd voor hettweede, derde en vierde leerjaar van het basis-onderwijs. Tweede, geheel bewerkte uitgave, B. Th. Brusen J. B. A. M. van Bergen. Nijmegen, 1972. - Stilleestests, bestemd voor het derde tot en metzesde leerjaar van het basisonderwijs. J. Bakker,Nijmegen, 1966,1972. - Woordenschattest, bestemd voor het derde toten met het zesde leerjaar van de basisschool.P. J. J. Stijnen, Nijmegen, 1972. - Toetsen voor Inzichtelijk Rekenen. Schoolvor-deringentoetsen

voor het inzichtelijk rekenen,bestemd voor het vierde tot en met het zesdeleerjaar van het basisonderwijs, M. J. C. Mom-mers en B. W. G. M. Smits, Tilburg, 1972. B. Tests die in het kader van het validiteitsonderzoek in dit ijkingsproject werden afgenomen: - Test bij het Schoolbegin. Model K2 Pintner, R.,Cunningham, B. en Durost, W. N. Voor Ne-derland bewerkt door J. Luning Prak, Gro-ningen, 1970. - Pintner-Durost Lagere Schooltest. Twee vor-men: Model Ml, Schaal 1 (Plaatjesinhoud) enModel M2, Schaal 2 (leesinhoud). Nederlandsebewerking van J. Luning Prak, Groningen,1968. - De Test voor Mechanische Leesvaardigheid.S. Wiegersma, Groningen, 1970. - Het Schoolvorderingen- en Intelligentiegedeeltevan de I.S.I.-test, vorm II. J. Th. Snijders enV. J. Weiten, Groningen, 1968. - De Prestatie Motivatie Test voor Kinderen.H. J. M. Hermans, Amsterdam, 1971. Literatuur: Arvey, R. D., Some comments on culture fair tests. Personnal Psychology, 1972 (25) 433-448.Bernstein, B., Language and social class. British Journal ofsociology, 1960 (11) 271-276.Cooley, W. and

P. Lohnes, Multivariate Data analysis. New York, 1971.Cooley, W., Techniques for considering multiplemeasurements. In: L. Thorndike (ed.), Educationalmeasurement (second edition), Washington, 1971.Cleary, T. A. and T. L. Hilton, An investigation ofitem-bias. Educational and psychological Measure-wenM968 (28) 61-75.Echternacht, G., A quick method for determiningtest-bias. ETS-research bulletin. New Jersey, 1972.Eels, K. and A. D. Davis e.a., Intelligence and Cul- tural differences. Chicago, 19512.Eifer, G., Social Class and cultural differences indiverse mental abilities. In: A. Anastasi (ed.),Testing problems in perspective. Washington 1966.I.T.S., Beroepenklapper. Nijmegen, oktober 1970.I.T.S., Beroepskenmerken en sociale milieu's. Nijme-gen, 1971. Mommers, M. J. C. en B. W. G. M. Smits, Toetsenvoor inzichtelijk rekenen. Verantwoording en hand-leiding. Tilburg, 1973.Morrison, D. F., Multivariate Statistical methods. New York 1971.Oevermann, U., Sprache und soziale Herkunft. Frankfurt am Main, 1972.Tiedeman, D., A geometrie model for the profileProblem. In:

A. Anastasi (ed.), Testing problemsin perspective. Washington, 1966. Curricula vitae J. F. M. Ciaessen (geb. 1946) studeerde theologieaan de Hogeschool voor Theologie en Pastoraal teHeerlen; aansluitend pedagogiek aan de KatholiekeUniversiteit te Nijmegen, met als specialisatie onder-zoek van het onderwijs; thans verbonden als onder-wijskundig medewerker aan het Instituut voor Toe-gepaste Sociologie te Nijmegen en belast met onder-zoek op het terrein van vreemde talenonderwijs.Adres: Verlengde Groenestraat 55, Nijmegen. B. W. G. M. Smits (geb. 1943) behaalde in 1968 zijndoctoraal examen psychologie; vanaf 1969 werkzaambij de afdeling Research van het Pedagogisch Insti-tuut van de K.U. te Nijmegen; sinds 1971 verbondenaan het Instituut voor Onderwijskunde; enkele pu-blicaties op het gebied van testkonstruktie.Adres: Erasmuslaan 40, Nijmegen.' 222



??? Samenvatting. Bij de realisering van op mastery gericht onderwijszijn de volgende vragen essentieel: wat moet menverstaan onder beheersing van de stof en hoe moetdie getoetst worden. De aard van de onderwijsdoelstellingen bepaalthet kriterium wanneer een student w?¨l en wanneerhij ni?Št mastery heeft bereikt. Het onderscheid tussen doelstellingen op hetnivo van kennisreproduktie en de hogere cognitievedoelstellingen heeft vergaande konsekwenties. Ditgeldt onder meer voor vraagstukken t.a.v. deideale moeilijkheidsgraad van mastery toetsen,de relatie met intelligentie, de betrouwbaarheiden de methodes voor het bepalen van de cesuurtussen voldoende en onvoldoende. 1. Inleiding. Mastery learning wordt vaak gepresenteerd alseen nieuwe visie op onderwijs. Bij masterylearning streeft men er naar het onderwijs zo inte richten dat bijna elke student tot beheersingvan de leerstof komt. Dit kan o.a. bereikt wordendoor het opdelen van de stof in leertaken, iederafgesloten door een toets. De student mag pasdoorgaan naar de volgende taak wanneer devorige

beheerst wordt. De tijdsduur van eenmastery kursus is flexibel en hangt af van devoortgang van de individuele student. Het begripmastery learning is afkomstig van Morrison(1926). Bloom (1971) en Carroll (1971) hebbende mastery visie op grotere schaal ingang doenvinden. Het sejptembernummer van het tijdschriftOnderzoek van Onderwijs geeft een duidelijkebeschrijving van het mastery learning model(Kramers-Pals e.a. 1973). In hetzelfde nummeris een kritisch artikel over het mastery learningmodel opgenomen, onder de titel 'Ieder kan opden duur alles leren; gaat u ook nooit iets bovende pet?' (De Groot, 1973).Een aantal kenmerken van mastery onderwijskan de grote populariteit ervan verklaren. Ge-dacht kan bijvoorbeeld worden aan het adaptievekarakter, in tegenstelling tot het selektieve karak-ter van 'klassiek' onderwijs. Ook de nadruk opekspliciete doelstellingen, gekombineerd metabsolute normen ligt goed in de onderwijsmarkt.Langzamerhand is in samenhang met de masterylearning visie een aantal idee??n in omloop ge-raakt die onjuist zijn, of die ten

onrechte aan hetmastery model toegeschreven worden. Een voor-beeld van zo'n onjuiste opvatting is de idee datiedereen alles kan leren, wanneer er maar vol-doende tijd beschikbaar is. Deze ekstreme opvat-ting wordt door De Groot weerlegd in het eerdergenoemde artikel. Hieronder zal ingegaan wordenop een aantal andere opvattingen die men bij hetrealiseren van mastery onderwijs vaak implicietals uitgangspunten hanteert. Bij een ekspliciteringvan deze opvattingen zal blijken dat ze maar eenbeperkte geldigheid hebben, of dat ze minderessentieel zijn voor mastery learning dan wel â€žMastery learning" voor de hogere cognitievedoelstellingen1 A. E. N. Rommes* Â? Centrum voor Didaktiek en Onderzoek van Onderwijs T.H. Twente 223 pedagogische studien 1974 (51) 223-231 1  Als Nederlands equivalent voor de term 'Masterylearning' komt het woord 'beheersingsleren' in aan-merking.



??? A. E. N. Rommes gesuggereerd wordt. Onder meer zullen bespro-ken worden: de opvatting dat bij mastery onder-wijs alle doelstellingen beschreven moeten wor-den; dat volledige beheersing van alle doelstel-lingen betekent dat items van mastery toetsendoor vrijwel iedere student goed gemaakt moetenworden; dat de klassieke betrouwbaarheidstheo-rie niet geldig is voor mastery toetsen; dat bijmastery toetsen absolute (criterion referenced)normen gehanteerd moeten worden. Voordatwe op deze opvattingen ingaan beschrijven wetwee trends die aan mastery onderwijs ten grond-slag liggen. Verder zal blijken dat het noodzake-lijk is nader te konkretiseren welke onderwijsdoel-stellingen met mastery learning bereikt moetenworden. Deze konkretisering wordt gegeven inparagraaf 3. 2. Mastery learning. De omslag van het boekje 'Mastery learning,theory and practice' (Block, ed., 1971) bevat eenfiguur dat de mastery visie in grafische vorm ver-beeldt. Dit figuur wordt wel het grafisch symboolvoor de mastery visie genoemd (Warries, 1973). De gedachte die dit figuur

overbrengt is duide-lijk. Het bevat twee verdelingen van studiere-sultaten. Op de niet getekende vertikale as is defrekwentie, het aantal personen, afgezet. Op dehorizontale as de studieresultaten. De 'normale'symmetrische verdeling zou betrekking hebben op studieresultaten bij 'klassiek' onderwijs: erzijn grote verschillen tussen de resultaten van deverschillende studenten, naast zeer goede zijn ereven veel zeer slechte resultaten. De scheveverdeling* zou gevonden worden bij masteryonderwijs: de verschillen zijn kleiner geworden,de zeer slechte resultaten zijn verbeterd. Figuur I laat niet zien hoeveel studenten inmastery onderwijs slagen. Wel is uit de masteryvisie duidelijk dat het de bedoeling is dat alle ofvrijwel alle studenten slagen, terwijl de voorwaar-de voor slagen in mastery onderwijs is dat destudent de stof beheerst. Deze twee laatste punten verklaren voor eenbelangrijk deel de snel groeiende populariteitvan de mastery visie. Ze sluiten aan bij twee ak-tuele trends in het onderwijskundig denken;namelijk de opvatting dat het mogelijk is onder-wijs aan te passen aan

de kapaciteiten van destudenten (adaptief onderwijs) en de opvattingdat onderwijs tot doel heeft de student tot volle-dige beheersing van de stof te brengen. Op dezebeide trends zal nu nader ingegaan worden. 2.1. Adaptief onderwijs. In de lijn van de eerste trend kan de mastery visiegezien worden als een reaktie op het selektievekarakter van veel onderwijs. Wanneer studentenonvoldoende van onderwijs profiteren wordt dittoegeschreven aan hun ongeschiktheid voor datonderwijs, en de daarbij passende aktie is afval ofselektie. De gedachte dat niet de studenten aan-gepast moeten worden maar dat ook van hetonderwijs aanpassing gevraagd kan worden vindtweerklank in de mastery visie. Natuurlijk zijn erverschillen tussen studenten in de mate van ge-schiktheid (de een leert sneller dan de ander),maar deze verschillen kunnen opgevangen wor-den door gebruik te maken van onderwijsme-thoden waarin variaties in tempo en totale tijdtoegestaan zijn. Deze reaktie op het selektieveonderwijs benadrukt dat iedere student suksesvol * De figuur bij Block bevat een onjuistheid

die hierter wille van de authenticiteit overgenomen is. Deoppervlakte onder de twee kurves moet namelijkgelijk zijn, dat is hier echter niet het geval. 224



??? ,Mastery learning" voor de hogere cognitieve doelstellingen aan onderwijs kan deelnemen. De resultaten vanonderwijs volgens de mastery gedachte horen indeze lijn dan ook tot uiting te komen in slagenvan 100%, of nagenoeg 100% van het aantalstudenten dat deelneemt aan de mastery kursus. 2.2. Beheersing van de stof. De andere onderwijskundige trend bij de masteryvisie heeft te maken met de centrale positie diemen de onderwijsdoelstellingen in het onderwijstoekent. Men is zich duidelijk bewust gewordendat men bij de konstruktie van onderwijs aandient te geven wat met dat onderwijs bereiktmoet worden. Zo moet men ekspliciteren welkevaardigheden de student moet aanleren, welkekennis verworven moet worden. Bij kursus-konstruktie begint men daarom met het formu-leren van de doelstellingen bv. in de terminologievan Bloom, Gagn?Š of Mager. Voorbeeld van een doelstelling volgens Mager:de leerling moet binnen een tijd van 30 minutentenminste 7 eenvoudige lineaire vergelijkingenkorrekt kunnen oplossen. Bij het formuleren van de onderwijsdoelstel-lingen

beperkt men zich uiteraard tot de essenti??leen belangrijke doelstellingen. In de mastery visievindt men deze terug wanneer beklemtoond wordtdat een student tot beheersing van de stof moetkomen. 2.3. Het kriterium voor beheersing. Het al dan niet beheersen van de stof vormt hetkriterium voor het al dan niet slagen voor hetbetreffende onderwijs. Studenten die de stof be-heersen slagen, studenten die de stof niet beheer-sen zakken. Bij de toetsing van de resultaten vanmastery onderwijs zou daarom verwacht moetenworden dat een twee-deling ontstaat. De verde-ling van de resultaten in figuur 1 zou dan twee-toppig, dichotoom zijn. Dit is niet het geval.Kennelijk is het niet zo dat er een kriterium isdat duidelijk diskrimineert tussen wel of nietbeheersen. Deze bevinding is op het eerste gezicht merk-waardig. Men zou verwachten dat, wanneer menuitgaat van een beschrijving van de doelstel-lingen, daarmee ook vast te leggen moet zijn ofde doelstellingen al dan niet bereikt zijn. Deredenering die daarbij wel gekozen wordt is devolgende. Wanneer de onderwijsdoelsteUingenekspliciet

geformuleerd zijn kan nagegaan wor-den of de prestaties van de studenten daarmeeovereenstemmen. De items in de eindtoets wor-den zo gekozen dat ze een representatie vormenvan de doelstellingen. Aangezien de doelstellin-gen bereikt moeten zijn eist men dat deze itemsgoed gemaakt worden. Bij de toetsuitslag zou datbetekenen dat de student die de stof volledigbeheerst een maximale score op de toets bereiktd.w.z. dat hij alle items goed heeft. Een toets-technische konsekwentie is dan dat de items eenP-waarde (moeilijkheidsgraad) van 100% heb-ben. Soms wordt een P-waarde van 100% ofdicht daarbij'dan ook als ideaal gezien voormastery onderwijs. In het volgende hoofdstukwordt nagegaan wat de waarde van deze redene-ring is, wanneer hij wel en wanneer hij niet op-gaat. 3. Doelstellingen. Om duidelijker zicht te krijgen op de kriteriavoor mastery is het nodig verder in te gaan op devraag wanneer er sprake is van volledige beheer-sing van de doelstellingen, terwijl tevens de relatietussen de doelstellingen en de methode om het tetoetsen bekeken moet worden. Hierbij

wordtuitgegaan van de klassifikatie van onderwijs-doelstellingstaken van Merrill en Boutwell (1973). Merrill en Boutwell geven een klassifikatie vanonderwijsdoelstellingen voortbouwend op hetwerk van Gagn?Š en Bloom. Ze onderscheidendaarbij twee dimensies nl. een inhoudelijke en eengedragsdimensie. Langs de inhoudelijke dimensiewordt de leerstof beschreven; langs de gedrags-dimensie de aktiviteit van de student. De in-houd van doelstellingen is te klassificeren dooraan te geven of het gaat om een probleem, eenprincipe (regel), een begrip (concept) of eengepaarde associatie. De gedragsdimensie vandoelstellingen heeft betrekking op dat wat destudent moet kunnen doen aan het eind van het 225



??? A. E. N. Rommes PROBLEMSOLVING(higherorder ruleusing) RULEUSING COMPONENTRULE USING INSTANCECLASSIFI-CATION PRINCIPLECLASSIFI-CATION PROBLEMCLASSIFI-CATION DISCRETE MEMORY and/or COMPONENTRECALL DEFINITIONand/orINSTANCERECALL RULEand/orSOLUTIONRECALL HIGHER RULE and/or SOLUTION RECALL PAIREDASSOCIATE CONCEPT PRINCIPLE PROBLEM CONTENT RULEFINDING RULEUSING B?¤D O> wm CLASSIFI-CATION DISCRIMI- NATED RECALL Fig. 2. Twee-wegklassifikatie van onderwijsdoelstellingstaken (volgens Merrill en Boutwell). onderwijs. De volgende vier kategorie??n wordendaarbij onderscheiden: kennisreproduktie (dis-criminated recall), klassificeren, regels toepassen,regels ontdekken (zie fig. 2). We zullen nu ietsnader ingaan op de gedragsdimensie van de doel-stellingen en de aard van de beheersing die eenstudent in de verschillende klassen kan bereiken. a. Reproduktie op kennisnivo (discriminatedrecall). Het gedrag van een student bestaat uitreproduktie op kennisnivo,

wanneer hij bij aan-bieding van een prikkel bijvoorbeeld een sym-bool, een objekt of een gebeurtenis onmiddellijkantwoordt met een bijpassend symbool, objektof gebeurtenis. De reproduktie gebeurt uit het 226



??? ,Mastery learning" voor de hogere cognitieve doelstellingen geheugen, de student moet de kombinatie van deprikkel en het bijbehorende antwoord gememo-riseerd hebben. Voorbeelden van dit soort repro-duktie zijn het benoemen van verschillende mer-ken auto's, het reproduceren van vertalingen vanvreemde woorden, het herkennen van een toon-hoogte, het geven van een definitie van een begrip,het formuleren van een geleerd principe (regel)of een algoritme. Een voorbeeld van een doel-stelling uit Mager op dit gedragsnivo: 'In staat zijn alle bedieningsknoppen van deradarapparatuur korrekt te benoemen', of: 'reproduceren van een oplossingsschema van eenbepaald type probleem.' Bij onderwijsdoelstellingen die in deze kate-gorie vallen blijkt de beheersing van de studentwanneer hij bij aanbieding van de prikkel hetbijbehorende antwoord reproduceert. De doel-stellingen kunnen uitputtend beschreven wordendoor aan te geven welke prikkel - antwoord(S-R) associaties gekend moeten worden. Op het nivo van kennisreproduktie kunnen deonderwijsdoelstellingen van te

voren uitputtendbeschreven worden. Het gaat om een gesloten,eindig geheel van kenniseenheden, die ook alleenmaar te onderwijzen zijn door ze allemaal in hetonderwijs op te nemen. Deze eindigheid bijkennisdoelstellingen vormt een tegenstelling metde andere klassen van doelstellingen in het sche-ma van Merrill en Boutwell. Bij de andere klas-sen is steeds sprake van mogelijkheden tot gene-ralisatie of transfer van het geleerde. Meestal isde generalisatie of transfer zelfs de essentie vandeze doelstellingen. De doelstellingen vormen eenaanduiding van een niet-eindige populatie vangedragingen. Laten we kort kijken naar de drie anderegedragsnivo's in de klassifikatie van doelstellin-gen: Classification, rule using and rule finding. b. Classification. Klassificeren is gedrag dathet meest ge??igend is bij het leren van begrippen(concepts). Een student beheerst een begripWanneer hij kan vaststellen of een voorbeeld aldan niet deel uitmaakt van het begrip, of dat hijde eigenschappen van een begrip kan noemen,vooropgesteld dat deze nog niet eerder genoemdzijn. Bijvoorbeeld: de

hond is een voorbeeld vaneen gewerveld dier. Het is niet mogelijk en ookniet praktisch een student alle voorbeelden vaneen begrip te laten geven aangezien de meestebegrippen in de praktijk een oneindig aantal voor-beelden bevatten. c. Rule using (toepassen van regels). Het toe-passen van regels vindt vooral plaats bij princi-pes. Het gaat dan om het relateren van tweebegrippen. Een student kan de regel toepassenwanneer hij zelf bij een gegeven voorbeeld vanhet ene begrip het bijbehorende voorbeeld vanhet andere begrip kan vinden. Bijvoorbeeld:stroomsterkte^ is omgekeerd evenredig met deweerstand. d. Rule finding: higher order rule using. Hetvinden van regels is van toepassing op problemsolving situaties; de student moet bepalen welkespeciale regel op het probleem van toepassing is.Het gaat meestal om een reeks van achtereen-volgens toe te passen regels. 4. Konsekwenties voor mastery toetsen. De gevolgen voor de mastery opvatting lijkenduidelijk. Alleen in het geval van doelstellingenop het nivo van kennisreproduktie is het mogelijkvolledig aan te geven wat de

student wel en watde student niet hoeft te beheersen. Bij de hogerecognitieve doelstellingen (Classification, ruleusing, rule finding) is sprake van generalisatie oftransfer. Dit is ook het voornaamste doel van hetmeeste onderwijs. De noodzakelijkerwijs beperk-te leerstof wordt aangeboden met het doel bruik-baar te zijn voor andere situaties dan de behan-delde. De nadruk die in het onderwijs op 'in-zicht' gelegd wordt is vooral om de toepasbaar-heid op nieuwe situaties te vergroten. De betekenis voor de mastery toetsen kan be-keken worden aan de hand van de moeilijkheids-graad (P-waarde). Bij items die geschreven wor-den voor doelstellingen in de klasse van kennis- 227



??? A. E. N. Rommes reproduktie kan volledige beheersing ge??istworden. Het zou onzinnig zijn eerst bv. doormiddel van een taakanalyse te bepalen welkekennis noodzakelijk is en later genoegen tenemen met minder dan volledige beheersingdaarvan. Zou minder toegestaan zijn dan hoortdie kennis bij voorbaat geschrapt te worden uitde leerstof. Dit betekent dat bij kennis-items inmastery onderwijs gestreefd kan worden naarP-waarden van 100%. De moeilijkheidsgraad van items die betrekkinghebben op hogere cognitieve doelstellingen zalheel anders liggen. Bij het klassificeren van eenvoorbeeld onder een begrip hangt het gemakwaarmee dat gebeurt af van de duidelijkheidwaarmee het voorbeeld tot het begrip behoort.Een voorbeeld dat veel konkurrerende associatiesoproept zal niet gauw tot het begrip gerekendworden. Ook bij rule-using en rule-finding zullende in de leerstof behandelde regels of ketens vanrelgels niet allemaal even automatisch en vanzelf-sprekend toegepast kunnen worden. Veel itemszullen door de student moeilijk geassocieerdworden met de behandelde

stof. Het is echter debedoeling verder te komen dan alleen de behan-delde stof, daarom zullen deze items wel ge-vraagd worden. Dat de P-waardes van deze verderweg liggende items lager dan 100% liggen zalniemand verbazen1. 4.1. De relatie met intelligentie.Aanhangers van de mastery visie zullen bijP-waardes lager dan 100% tegenwerpen dat dekans groot is dat deze items niet voldoen aan deeis van specificiteit voor de onderwezen stof.Er moet namelijk een goed onderscheid gemaaktworden tussen het meten van kennis en inzichtverworven in het onderwijs en het meten vancognitieve faktoren die de student al eerder heeft.Bij moeilijke items bestaat het gevaar dat zevoornamelijk een beroep op intelligentie doen. Toetsen moeten echter 'intelligentiezwak' zijn(Van Naerssen, 1973). Bekijken we wat de student moet presteren bijitems die een beroep op de hogere cognitievevaardigheden doen, dan doet dit sterk denkenaan een omschrijving van intelligentie als hetvermogen nieuwe problemen op te lossen. Detransfer van het bekende naar het nieuwe isnodig. Het ligt dan ook

voor de hand dat debeantwoording van de items afhangt van demtellektuele kapaciteiten. De eis dat de items zo gekonstrueerd moetenzijn dat de beantwoording ervan afhangt van dekennis van de stof is als volgt empirisch te kon-troleren. We vergelijken de prestaties op eenitem van een groep studenten die de stof nietbestudeerd heeft met een groep die de stof welbestudeerd heeft (zie fig. 3). In kwadrant I staan studenten die de stofbestudeerden en het item goed hebben. In kwa-drant II de studenten die de stof nog niet bestu-deerden en het item goed hebben. In kwadrant IIIstaan de studenten die de stof niet bestudeerden itemgoed itemfout II 1 III IV niet bestudeerd wel bestudeerd Fig. 3. Correlatie tussen bestudering en prestatieop het item. 228 1  In deze lijn ligt overigens ook de bevinding datzowel docenten als studenten geneigd zijn moeilijkeitems begripsvragen te noemen (Vonk 1967, aange-haald in Hofstee 1973).



??? ,Mastery learning" voor de hogere cognitieve doelstellingen en het item fout hebben. In kwadrant IV staande studenten die de stof wel bestudeerden en hetitem fout hebben. Wanneer de prestaties van de studenten af-hangen van de bestudering van de stof ?¨n vanintellektuele kapaciteiten kunnen de prestatiesals volgt over de kwadranten verdeeld zijn. Dekwadranten I, III en IV zijn gevuld. Vulling vankwadrant IV is toegestaan: het item kan foutgemaakt worden omdat het een beroep doet opniet behandelde intellektuele vaardigheden. Kwa-drant II moet leeg zijn, anders is er sprake van eenitem dat opgelost kan worden zonder kennis vande stof. Bij een dergelijke verdeling1 over dekwadranten is kennis van de stof een voorwaardevoor het juist beantwoorden, het is echter niet deenige voorwaarde. Het zou heel vervelend zijn wanneer het op-treden van transfer van leerstof naar nieuwe situ-aties uitsluitend afhankelijk van intelligentie was.De eifekten van onderwijs zouden dan wel ergbeperkt blijven. Het zou beter zijn te sprekenvan een wisselwerking tussen de aanwezige kapa-

citeiten en de nieuw aan te leren mogelijkheden.Een toename van de intellektuele kapaciteitennaarmate meer onderwijs genoten werd, ligtdaarbij voor de hand. Dit ligt ook in de lijnvan de beleving van ieder die studeert; de belang-rijkste aktiviteiten zijn daarbij: het zich eigenmaken van de stof o.a. door het bedenken vannieuwe toepassingsmogelijkheden, nieuwe voor-beelden en nieuwe verbanden. 4.2. Betrouwbaarheid van mastery toetsen.Het toepassen van de klassieke testtheorie opvorderingentoetsen wordt vaak als problematischervaren. Dit komt met name door de vraag ofhet bij een vorderingentoets, net als bij tests,gaat om het meten van ?Š?Šn faktor. Bij het klas-sieke betrouwbaarheidsmodel wordt uitgegaanvan het meten van ?Š?Šn faktor, ?Š?Šn dimensie.Wanneer het bij een vorderingentoets om enkeleonafhankelijke faktoren gaat, is niet voldaan aande eis van unidimensionaliteit. Het berekenenvan een betrouwbaarheidsko??ffici??nt voor eendergelijke toets is dan minder zinvol. Het isechter mogelijk dat bij een toets voor enkeleonafhankelijke vaardigheden toch ?Š?Šn

faktorgevonden wordt omdat deze vaardigheden ingelijke mate afhankelijk zijn van de meer ofmindere mate waarin de studenten kennis hebbengenomen van de stof. Een dergelijke interpretatievan unidimensionaliteit is echter wel erg onei-genlijk. Overigens moet opgemerkt worden datbij alle beoordelingen van studieresultaten waarmen slechts ?Š?Šn cijfer geeft, gehandeld wordtalsof er sprake is van unidimensionaliteit. Alsalle items niet eenzelfde faktor zouden meten,zou het namelijk weinig zin hebben maar ?Š?Šncijfer te geven. We vergelijken nu het toetsen van onderwijs-doelstellingen op het nivo van kennisreproduktiemet toetsen over doelstellingen op de hogerecognitieve nivo's. Op het nivo van kennisrepro-duktie valt niet te verdedigen dat de verschillendekennisitems een samenhangende vaardigheid ofeen samenhangend geheel van vaardighedenvormen. De verschillende items staan op zichzelf.De kennisonderdelen worden ook afzonderlijkstuk voor stuk in het onderwijs aangeboden.Het betrouwbaarheidsmodel is niet van toepas-sing bij toetsen op dit nivo. Bij toetsen over

doel-stellingen op de hogere cognitieve nivo's is veeleerder sprake van een samenhangend geheel vanvaardigheden; generalisatie en transfer tussen deverschillende delen Hgt veel meer voor de hand.Een wat andere ingang op de betrouwbaarheids-theorie kan het verschil verder verduidelijken.Uitgangspunt bij de betrouwbaarheidstheorie isde opvatting dat een toets, c.q. de toetsitems, eensteekproef vormen uit een populatie van allemogelijke toetsen. De betrouwbaarheidsko??ffi-ci??nt zegt dan iets over de mate waarin de scoresbij herhaalde meting met een vergelijkbare anderetoets, gereproduceerd zouden worden. Bij toetsenbedoeld voor het meten van kennisreproduktiegaat het om eindige populaties van items, dieeigenlijk alle in de toets opgenomen zouden 229 1  Bij zogenaamde 'onbenullige' items (vergelijkHofstee, 1973) zal kwadrant IV leeg zijn.



??? A. E. N. Rommes moeten zijn. Vergelijkbare andere (parallelle)toetsen over dezelfde stof zijn er dan niet. Bijtoetsen op het nivo van de hogere cognitievedoelstellingen zijn de populaties niet eindig.Een regel (mie) bijvoorbeeld kan op tallozemanieren toegepast worden. Enerzijds betekentdit dat hij met talloze verschillende voorbeeldenuitgelegd kan worden, anderzijds zijn er velemogelijkheden om verschillende items overdezelfde regel te formuleren. Konkluderend: integenstelling tot de toetsen op het nivo vankennisreproduktie is er bij toetsen over hogerecognitieve doelstellingen weinig reden de geldig-heid van het klassieke betrouwbaarheidsmodelte betwisten. Het is immers duidelijk wat onderparallelle, vergelijkbare toetsen verstaan kanworden. Daarnaast kunnen de items door hetoptreden van transferprocessen beantwoordworden op grond van een samenhangend geheelvan vaardigheden. Een ander aspekt van de toepasbaarheid vande klassieke testtheorie op mastery toetsen isdoor Livingstone (1972) onderzocht. Volgens deklassieke testtheorie gaat het om het meten

vanverschillen in vorderingen tussen de studenten;het is immers de bedoeling onderwijsbeslissingente nemen, zoals slagen of zakken, op grond van deverschillen tussen de studenten. Bij mastery toet-sen wordt benadrukt dat het niet gaat om ver-schillen tussen studenten maar om afwijkingenvan een kriterium score. Livingstone heeft ge-probeerd daarvoor een nieuwe testtheorie teontwikkelen. Het resultaat van zijn werk was eentheorie die zeer sterk op de klassieke theorie lijkt,maar een meer algemene vorm ervan is. Living-stone stelt namelijk dat in de klassieke testtheorieniet de variantie om de gemiddelde score ge-nomen moet worden, maar de variantie om dekriterium score. Op de klassieke manier is nubijvoorbeeld de KR-20 betrouwbaarheidsko??f-fici??nt te berekenen, maar nu met varianties omde kriterium score. Het resultaat is een nieuwebetrouwbaarheidsko??ffici??nt die evenredig is metde klassiek berekende KR-20, maar ook met deafstand van de kriterium score tot de gemiddeldescore. De volgens Livingstone berekende be-trouwbaarheidsko??ffici??nt geeft dus een

indikatieover de mate waarin de scores bij een herhaaldetoetsing gereproduceerd kunnen worden, ditovereenkomstig de klassieke betrouwbaarheids-ko??ffici??nt. Deze informatie wordt bij Living-stone echter gekombineerd met informatie overde afstand tussen de scores en de kriterium score.De volgens Livingstone berekende betrouwbaar-heidsko??ffici??nt zal dan ook toenemen naarmatede kriterium score verder van de gemiddeldescore ligt. Het lijkt duidelijker beide soorteninformatie te scheiden. De informatie over dereproduceerbaarheid kan dan bepaald wordenmet de klassieke betrouwbaarheidsko??ffici??nt,terwijl de informatie over de afstand van descores van de kriterium score in de frekwentiever-deling af te lezen is. 4.3. De cesuur bij mastery toetsen.Als er ?Š?Šn type onderwijs is waar absolute nor-men gehanteerd moeten worden dan is dat bijmastery onderwijs. Van tevoren is het masterykriterium waaraan iedere student moet voldoen,vastgelegd. Een relatieve norm lijkt niet op zijnplaats. In het' voorgaande is onderscheid gemaakttussen doelstellingen op het nivo van

kennisre-produktie en de hogere cognitieve doelstellingen.Op het nivo van kennisreproduktie levert hetvaststellen van een absolute norm geen probleem.Alle items moeten goed beantwoord worden;eventueel wordt een enkele vergissing nog toe-gestaan. Voor hogere cognitieve doelstellingen werdaangegeven dat transfer eerder regel dan uit-zondering is. Items op dit nivo zullen moeilijk ofminder moeilijk zijn, afhankelijk van de overeen-komst tussen het item en de behandelde stof.De P-waardes zullen in veel gevallen lager dan100% zijn. Voor de mastery norm betekent ditdat nauwelijks ge??ist kan worden dat alle of vrij-wel alle items goed beantwoord moeten zijn. Ditsluit echter het hanteren van een absolute normnog niet uit. Een absolute norm, bijvoorbeeld50% van de items goed geeft een voldoende, is 230



??? ,Mastery learning" voor de hogere cognitieve doelstellingen zeer goed mogelijk. Het bepalen waar die normte leggen is echter bij items voor de hogerecognitieve doelstellingen moeilijk. Wanneer deitems dicht bij de onderwezen stof blijven, lijkthet niet moeilijk te eisen dat deze items groten-deels goed beantwoord moeten worden. Wan-neer de items nieuwe verderwegliggende proble-men stellen, wordt het voor de docent steedsmoeilijker te takseren of de transfer van de be-studeerde stof naar het te beantwoorden itemniet een aantal ongekende problemen oproept.De empirie wijst uit dat docenten nauwelijks aankunnen geven hoe moeilijk een bepaald item is(Mellenbergh, 1972). Hiermee is een, weliswaarnegatieve, argumentatie voor het hanteren vaneen relatieve norm ook voor mastery toetsengegeven. Positieve argumentaties voor relatievenormen zijn te vinden bij Wijnen (1972). Literatuur Block, J. H., ed. Mastery learning, theory and prac-tica. Holt, Rinehart and Winsten, 1971. Bloem, B. S., J. T. Hasting, G. F. Madaus, Handbookon formative and summative evaluation of

studentlearning, McGraw Hill, New York, 1971. Carroll, J. B., The concept of learning for mastery (inMastery learning, Block, 1971). Groot, A. D. de, Ieder kan op den duur alles leren;gaat u ook nooit iets boven de pet?, RITP-memorandum 027, Onderzoek van Onderwijs,9-10, 1973. Hofstee, W. K. B., Onbenullige toets items, Neder-lands Tijdschrift voor de Psychologie (DPO), 28,189-198, 1973. Kramers-Pals, H., A. Pilot, J. F. M. J. van Hout,Mastery learning, methode om beter greep te krij-gen op het leren. Onderzoek van Onderwijs, 2,3-7, 1973. Livingstone, S. A., Criterion-referenced applicationsof classical test theory. Journal of EducationalMeasurement, 2, 13-26, 1972. Mellenbergh, G. J., Studies in studietoetsen, proef-schrift, Psychologisch Laboratorium Universiteitvan Amsterdam, 1971. Merrill, M. D., R. C. Boutwell, Instructional develop-ment, methodology and research. Review ofResearch in Education, 1, 95-131,1973. Morrison, H. C., The practice of teaching in thesecondary school, Chicago, 1926. Naerssen, R. F. van. Voor- en nadelen van toetsenmet bekende items,

Nederlands Tijdschrift voor dePsychologie (DPO), 28, 259-266,1973. Warries, E., Standaard beheersingscurves. Memo-reeks onderwijsresearch, 1, 1973. Wijnen, W. H. F. W., Onder of boven de maat, Gro-ningen, 1971. Curriculum vitae A. E. N. Rommes (geb. 1941) studeerde psychologieaan de Universiteit van Groningen; momenteelwerkzaam bij het Centrum voor Didaktiek en Onder-zoek van Onderwijs van de T.H. Twente Adres: CDO, T.H. Twente, Postbus 217, Enschede. 231



??? 'l come from the trenches of teaching to thePentagon of Philosophy, and am dismayed tofind the generals playing chess'. (geciteerd doorA. Edel, 1973, p. 233) 1. Logici en lotus-eters De 'philosophy of education' in de V.S. mag zichde laatste jaren verheugen over een groeiendebelangstelling. Dit neemt niet weg dat, aldusKneller, de studie van 'educational philosophy... on the whole still lag behind their Europeancounterparts in emphasizing the profound con-tribution that philosophy can make toward anunderstanding of education' (1971, p. VI). Deze konstatering van Kneller gaat voorbijaan de verschillen tussen de Anglo-Amerikaanseen Continentale denktradities; het verschil indenkklimaat maakt een zinvolle vergelijking in'bijdrage' nagenoeg onmogelijk. Op het Europe-se vasteland is een 'analytische' opvoedings-filosofie nauwelijks nog ontwikkeld, terwijl menin de V.S. tevergeefs zal zoeken naar een marxis-tische opvoedingsfilosofie, omdat het filosofischstrijdtoneel hier nog grotendeels bepaald wordtdoor de 'logicians' en de 'lotus-eaters' (Time,1966). Een recent descriptief

onderzoek naar de opvat-tingen over de 'philosophy of education' wijstuit dat er, globaal gezien, twee benaderingen bin-nen de filosofie van onderwijs en opvoedingonderscheiden kunnen worden: de 'traditionele'en de 'analytische' benadering (1972, Friesen, Y.Miranda, Lu). De eerstgenoemde benaderingricht zich op een beschrijving van historischeposities in de 'philosophy of education', zoals ero.a. zijn idealisme, realisme, pragmatisme, re-constructivisme en existentialisme^. Bij dezetraditionele benaderingswijze gaat men er vanuitdat uit een filosofisch 'isme' een pedagogischetheorie gereduceerd kan worden. Het bekendstevoorbeeld van een dergelijke benadering vindenwe in Part II van de 'Forty-second Year Book ofthe National Society for the Study of Education'. 232 De vak-werkzaamheden binnen de tweede be-nadering, de 'philosophic analysis' worden om-schreven als 'the study and use of analytic toolsin educational study', waarbij het basisdoel is:'to provide certain philosophic skills in orderthat Problems in education may be analyzedcritically and analytically' (Friesen e.a.,

p. 216). pedagogiscge studien 1974 (51) 232-237 2. Het behoeftig analytisch bewustzijn De 'philosophic analysis' stroming heeft de afge-lopen decennia het gezicht van de Amerikaansefilosofie van onderwijs en opvoeding bepaald,maar de laatste vier jaar zijn er binnen het bol-werk van de analytische denkers enige twijfelsgerezen over de ('educational') waarde van dezebenadering. Zo ontbreekt volgens Berger in deanalytische filosofie een duidelijke omschrijvingvan de gehanteerde methode: 'This lack of ex-plicitness in method had led to all sorts ofmistakes and dreary philosophical exercises. * Bij het opstellen van dit verslag hebben we veelsteun ontvangen van Gary D. Fenstermacher,Associate Professor of Philosophy of Education,University of California at Los Angeles. Ons verblijfaan deze universiteit werd mogelijk gemaakt dooreen Z.W.O.-beurs. Enige impressies van ontwikkelingenbinnen de hedendaagse Amerikaanse filosofievan opvoeding en onderwijs* B. Spiecker Subfakulteit der pedagogische en andragogische wetenschappen aan de Vrije Universiteit, Amsterdam.



??? Enige impressies . . . etc. And educational philosophy, following theanalytic tradition, has often fallen into some ofits errors, the most notable being that of irre-levance and triviality' (1972, p. 305). De problematiek van de analytische opvoedings-filosofie wordt duidelijk belicht door Soltis('Analysis and Anomalies In Philosophy of Edu-cation'; 1971). We willen hier dan ook uitvoerigop de beschouwingen van Soltis ingaan. Soltis,zelf opgeleid door Schefiler (Harvard), gaat aande hand van enige kern-concepten van ThomasKuhn de ontwikkeling na van de analytischeopvoedingsfilosofie. Het onderzoek dat verrichtwordt binnen een aanvaard paradigma noemtKuhn 'the activity of normal science'. De onder-zoeker is geworden tot een 'puzzle solver', hijpast methoden van het paradigma toe op be-paalde, door het paradigma gedefinieerde, pro-blemen. Nu kunnen er twee soorten anomalie??n ont-staan. Ten eerste kunnen zich urgente problemenvoordoen, die niet met behulp van de gangbare'methods of normal science' opgelost kunnenworden. Een andere mogelijkheid is dat het'normale'

onderzoek onverwachte resultaten op-levert, die leiden tot een re-evaluatie van het be-staande paradigma. Beide anomalie??n kunnennu leiden tot een 'paradigm-shift'. Met zo'n ver-schuiving in paradigma ontstaan nieuwe proble-men en regels om deze op te lossen. In de jaren1920-'40 overheerste in de 'philosophy of edu-cation' het paradigma dat men 'education' moestdefini??ren in termen van een wereld-beschouwingen dat men vanuit een wereldbeschouwing aan-bevelingen voor het onderwijzen diende af teleiden. De meest in het oog lopende anomalie,aldus Soltis, was het volledig ontbreken vanovereenstemming met betrekking tot de juistedefinities en doelomschrijvingen. M.a.w. erwaren geen kriteria voorhanden om een keuze tekunnen maken tussen de beschikbare theorie??n. We willen hier opmerken dat er in dit gevalo.i. nauwelijks van een anomalie gesproken kanworden, omdat het ontbreken van genoemdekriteria gegeven is met de keuze voor een wereld-beschouwing. Nier zozeer het gemis aan over-eenstemming, als wel het uitbannen van wereld-beschouwingen

(metafysica) lijkt ons de oorzaakvan de paradigma-verschuiving. De 'analytische revolutie' werd in de Ameri-kaanse opvoedingsfilosofie ge??ntroduceerd doorHardie (1942) en 0'Connor (1957). Daarnaverschenen de anthologie??n van Schefiier (1958),Smith en Ennis (1961) en Archambault (1965).In het voorwoord van zijn 'Philosophy of Edu-cation' schrijft Schefiler: 'The aim of this book isto present current philosophical methods inapplication to educational problems . . . It is notintended to yield to a practical programm for theguidance of the schools. Rather it focuses atten-tion on underlying conceptual problems'. Debelangrijkste funktie van deze teksten is het ver-schaff"en van modellen, die ge??miteerd kunnenworden. Vanaf 1960 kan worden vastgesteld, dater een paradigmaverschuiving heeft plaatsgevon-den, hetgeen resulteerde in talloze analyses vanconcepten als 'learning', 'teaching', 'indoctri-nation', 'education', enz. Soltis signaleert nu in de analytische studiestwee anomalie??n. De eerste anomalie ligt binnenhet paradigma zelf: veelvuldig toepassen vananalytische technieken

hebben geen helderheidkunnen brengen in het concept 'learning'2. Eentweede reeks van problemen die door het para-digma niet opgelost kunnen worden, hebben be-trekking op axiologische en sociaal-filosofischevraagstukken. Analyse van het concept 'leren' heeft drie of vierbasistypen van leren ge??dentificeerd: (a) 'learningthat \ zaken die geleerd worden in de vorm vanbeweringen (Alkmaar ligt ten noorden vanHaarlem); (b) 'learning how to'-. kenmerkt zichdoor het aan-leren van vaardigheden (lerenzwemmen); (c) 'learning to': het verwerven vaneen geneigdheid of dispositie (leren eerlijk tezijn); (d) 'learning via': bepaalde vormen van'prestaties' (waarderen en begrijpen van een ge-dicht) kunnen via leren verworven worden. Hoewel Soltis de logica en het nut van derge-lijke onderscheidingen niet wil ontkennen, meenthij toch dat genoemd onderscheid te statisch is,dat de dynamische aspekten van het leren ver- 233



??? B. Spiecker waarloosd worden. Bovendien wordt op geenenkele manier nagegaan op welke wijze dezevormen van leren met elkaar verbonden zijn. Ditvindt zijn oorzaak in het ontbreken van beschou-wingen over de 'concept of mind'. De tweede anomalie, nl. het niet kunnen be-antwoorden van axiologische en sociaal-filoso-fische vragen, moet het analytisch paradigmazwaar aangerekend worden, want 'the everydaybusiness of educating is imbued with the una-voidable task of making decisions of value oracting upon assumed valuations' (p. 42). In reactie op de diagnose van Soltis, stelt GordonEastwood dat het falen van de analytische bena-dering zijn oorzaak vindt in een onjuiste inter-pretatie van het paradigma. De 'philosophers ofeducation' hanteren een te restriktieve opvattingvan het begrip 'analyse'. Het gevolg hiervan isdat men de analysen van taal en begrippen vanonderwijs en opvoeding als doel op zich ziet; menkomt niet meer toe aan het vinden van een syn-these van de analyse-resultaten. De 'philosophersof education' hebben zich volgens Eastwoodschuldig

gemaakt aan 'analysism' (1971, p. 51). De opmerking van L. Thomas, dat men tegen-woordig niet meer toekomt aan theorie-vorming,krijgt binnen deze kontekst betekenis^. Eastwood meent dan ook dat de kritiek vanSoltis alleen opgaat voor het'zo-genaamd?Š" ana-lytische paradigma: 'In the philosophy of edu-cation the 'philosophical activity called analysis'has failed because it constructed a paradigmwhich has accentuated the therapeutic and dis-regarded the systematic' (p. 52). Ondanks de poging van Eastwood om de grenzenvan het analytisch paradigma te verleggen, dientde vraag naar de bronnen van het onbehagen tenopzichte van de analytische opvoedingsfilosofiegesteld te worden. Een zwak punt in de analyti-sche benadering is dat ze geen criteria formuleert,met behulp waarvan we kunnen beoordelen ofeen analyse korrekt of inadekwaat is. Volgens Edel (1973) moeten we de oorzaakhiervan zoeken in het doorwerken van bepaaldedogmata van het logisch positivisme: 'There wasthe sharp Separation of philosophical analysisfrom empirical inquiry, the sharp Separation

ofthe analytic from the normative, and the sharpSeparation of the analytic from genetic-causalaccounts (Left on its own in this way, analysiswas robbed of all vital criteria for decision ...)'(p. 234). De enige remedie ziet Edel in een grotere inte-gratie van empirische, normatieve en sociaal-kulturele bijdragen binnen de analytische metho-de. Hiermee zou tevens de relatie tussen 'analy-sis' en 'philosophy of education' minder een-zijdig worden. Tot nu toe heeft de filosofie alleenmaar analytische 'produkten' afgeleverd; hetwordt tijd dat onze opvoedkundige en onder-wijskundige ervaringen het analytische procesmede richting geven (zie: Th. Green - Theactivities of teaching, 1971). 3. Ongeoorloofde generalisaties Van meer waarde dan de 'pure' analyses lijkende meer algemeen analytische onderzoekingennaar de relatie tussen concepten en hun specifiekekontekst. Dergelijke benaderingen kunnen eniginzicht brengen in de relatie tussen gedrags-wetenschappen en handelingswetenschappen,tussen theorie en praktijk. Deze 'gap literature' wil dus niet zozeer filoso-fische inzichten

toepassen op de pedagogischepraktijk, maar beoogt veeleer het proces van hettoepassen van filosofische, psychologische ensociologische gegevens op de pedagogischepraktijk te analyseren. Zo tracht Petrie (1968) devraag te beantwoorden ' Why has learning theoryfailed to teach us how to learn\ Hierbij gaat hijuit van de 'theory-dependency thesis' (Hanson,Kuhn en Feyerabend). Volgens deze thesis is eenneutrale beschrijving van feiten niet mogelijk.Ervaring, aldus deze opvatting, is theorie-afhan-kelijk. Twee wetenschappers kunnen naar 'het-zelfde' Objekt kijken, maar als gevolg van huntheoretische perspektief, niet hetzelfde objektzien. Ervaring kan niet onafhankelijk van eentheorie beschreven worden. Indien, deze thesisenige waarheid bevat, zullen leertheoretici en 234



??? Enige impressies . . . etc. pedagogen niet hetzelfde verschijnsel 'leren' zien: .. the practicing educator observes the edu-cational process largely in terms which definethe stimulus as internal cues; whereas the mostreliable, if limited, results in learning theorycome from seeing stimuli in terms of physicalevents - two widely different conceptions'. (p.137) Zolang we termen uit de omgangstaal blij-ven gebruiken als basiscategorie??n bij het obser-veren van menselijke gedragingen, is het logischonmogelijk dat de leertheorie??n een relevantebijdrage kunnen leveren aan de pedagogischepraktijk. In de 'gap-literature' heeft men tot nu toe dekloof tussen psychologische en sociologischetheorie??n enerzijds en de pedagogische praktijkanderzijds verwaarloosd:... it was thought thata philosopher of education is, almost by definition,one who deals with the relationships betweenphilosophy and education ... (Fenstermacher,1970, p. 155; curs. van S.). Hier komt nog bijdat men bij het bestuderen van deze literatuurde indruk krijgt dat het theorie-praktijk pro-bleem een logisch probleem is.

Fenstermachermeent nu dat de kloof tussen theorie en praktijkook op andere dan op logische wijze geanaly-seerd kan worden, nl. vanuit lingu??stisch oogpuntbezien. Hiertoe onderneemt Fenstermacher eenpoging, waarbij hij uitgaat van het verschil tus-sen termen uit de omgangstaal en technische ter-men uit de taal der psychologie. De technischetermen worden geformuleerd in een specifiekekontekst met een specifiek doel. De kriteria voorde juiste toepassing van deze termen komen voortuit de specifieke kontekst waarin ze geformuleerdworden. Deze termen verliezen dan ook hun spe-cifieke betekenis, wanneer ze geplaatst wordenin een andere kontekst. Als voorbeeld noemtFenstermacher de term 'distributed practice'(i.t.t. 'massed practice'). Vele experimentele studies hebben uitgewezendat 'gespreide oefening' superieur is aan 'onaf-gebroken oefening'. Nu blijkt echter dat de bete-kenis van 'distributed practice' in de kontekstvan een klasse-situatie nagenoeg ondoorzichtigwordt. De oorzaak ligt in het afwezig-zijn vantoepassingskriteria in de klasse-situatie, m.a.w.we kunnen

niet bepalen ??f en in hoeverre hetprincipe van de gespreide oefening juist is toe-gepast. Een van de kriteria van de genoemde termis, dat de perioden van oefening van elkaar ge-scheiden zijn door perioden van rust. In eenlaboratoriumsituatie kunnen we het begrip 'rust-periode' zonder moeite operationaliseren, het-geen in een klasse-situatie onmogelijk is. Eenlaboratoriumsituatie is een 'binary environment':men is of bezig met een taak of men rust uit. Inde klasse-situatie kan 'rust-periode' van alles be-tekenen: naar een film kijken of beginnen aanhoofdrekenen. Hoe moet een leerkracht nu be-palen of hij het principe juist heeft toegepast?De 'linguistic gap' kan dan ook omschrevenworden als 'a matter of being unable to applycertain techn??cal terms because their criteria areinappropriate or inadequate to classroom con-ditions' (Fenstermacher, 1970, p. 162). 4. Theorie over theorie??n De laatste jaren hebben filosofen en opvoedings-wetenschappers grote belangstelling voor deverhouding tussen 'philosophy of science' en'educational theory'. Zo vinden we bij ElizabethSteiner Maccia

een onderverdeling van 'educolo-gy' (Education as discipline) in 'science of edu-cation', 'philosophy of education' en 'praxiologyof education'. Onnodig te vermelden dat een dergelijke werk-verdeling binnen de 'pedagogiek' ook in Europaverdedigd wordt. Recente ontwikkelingen metbetrekking tot de verhouding van wetenschaps-theorie en pedagogische theorie komen aan deorde in het 72ste Jaarboek van de NSSE (Part I).De diskussie spitst zich toe op de vraag in hoever-re een pedagogische theorie zich moet richtennaar de geformuleerde eisen van de neo-positi-vistische wetenschapsleer. Als voorbeeld van deze ontwikkeling willenwe hier ingaan op gedachten van Nagel, wanneerhij de vraag 'Is Educational Theory a Mistake"(1969) tracht te beantwoorden en de reaktiehierop van Elizabeth Flower. 235



??? B. Spiecker Het beantwoorden van de door Nagel gesteldevraag dient vooraf te worden gegaan door eenexplikatie van de term 'theorie'. Nagel onder-scheidt nu vier typen theorie-begrippen. Zo heeft de term theorie (I) betrekking op eensysteem van algemene en veelal universele uit-spraken, die leiden tot een deduktief verklarings-model (genetische erfelijkheidstheorie). In veledisciplines heeft de term theorie (II) een meerbeperkte betekenis; de term verwijst dan naareen individuele wet of generalisatie (zogenaamdewet van het effekt). Deze theorie??n (II) hebbeneen veel beperkter toepassingsbereik, maar mettheorie (I) hebben ze gemeen dat hun validiteitafhankelijk is van de kongruentie met de geob-serveerde feiten. Term theorie (III) heeft betrek-king op een klasse van faktoren of variabelen,die geacht worden de belangrijkste determinan-ten te vormen van het bestudeerde objekt vaneen discipline. Een dergelijke theorie kan, omdat ze de juisteaard van de afhankelijkheidsrelatie niet explici-teert, niet in strikte zin verworpen of bevestigdworden; deze theorie??n worden alleen

gerecht-vaardigd door de funktionele afhankelijkheid aante tonen. De term theorie (IV) kan omschrevenworden als een meer of minder systematischeanalyse van een geheel van met elkaar verbondenconcepten (filosofische kritiek, kennistheorie,statistische theorie). Nagel vindt nu de vraag of'educational theory' 'theorie' in een van de vierbetekenissen is, moeilijk te beantwoorden. Pedagogische theorie??n bevatten veelal drie com-ponenten: a. Generalisering over de menselijke natuur, diede neerslag vormen van een lange ervaring metde menselijke species; b. Deskriptieve generalisaties over institutionelefaktoren, die echter strikt beperkt zijn tot eenbepaalde samenleving of kuituur. Nagelmeent dat deze tweede component eigenlijkniets anders is dan deskriptieve sociologie ofantropologie; c. Formuleringen en aanbevelingen van peda-gogische idealen, die gepaard gaan met voor-stellen hoe deze doeleinden te realiseren. Deze derde component typeert Nagel als een 'per-vasive feature of educational theory" (p. 15).Gezien de aard van de componenten kan de'educational theory'

niet gerekend worden totde eerste twee theorie-termen.De 'conceptual analysis' benadering zou heb-ben kunnen thuishoren bij de term theorie (IV),ware het niet dat dergelijke analyses uitmondenin aanbevelingen, d.w.z. verkapte waardeoorde-len. De bezwaren van Nagel richten zich vooralop de pogingen om binnen de pedagogischetheorie pedagogische idealen te formuleren ente rechtvaardigen. Het is niet geoorloofd pedagogische doelein-den af te leiden uit deskriptieve theorie??n overde menselijke aard:'... I think, that educationaltheory must be counted as participating in ablunder when it is construed to say that theacceptance of educational aims and educationalpolicies is made to depend or in some way to beintimately related to a descriptive theory ofhuman nature, or a descriptive account of de-mocratie society' (p. 23). Voordat we ingaan opde reaktie van Flower, willen we ?Š?Šn opmerkingmaken: Nagel spreekt over 'deskriptieve theo-rie??n over de menselijke aard'; o.i. kunnen der-gelijke 'theorie??n' echter nooit puur deskriptiefzijn. Flower spreekt haar verbazing uit over

het feitdat pedagogische theorie??n, omdat ze aanbeve-lingen en waardeoordelen omvatten, niet gere-kend kunnen worden tot de theorie-term (IV).Dit veronderstelt dat er een duidelijk onderscheidmogelijk is tussen feiten- en waardeuitspraken.Nu zijn er uitspraken waar dit onderscheid heelmoeilijk te maken valt, bijvoorbeeld: 'A is zijnechtgenote'. Deze uitspraak k?¤n gezien wordenals een waardeoordeel, omdat ze uitdrukkingkan geven aan een morele of legale relatie. Erkan echter ook de 'feitelijke' konklusie uit ge-trokken worden dat A gehuwd is met B. Zo'nuitspraak noemt Flower een 'institutional state-ment"-, d.i. een uitspraak 'entailing all kinds ofexpectations and rolelike relations that do notfit neatly into either the category of value or thatof fact alone' (1970, p. 147). 'Educational theory' 236



??? Enige impressies . . . etc. dient volgens Flower gerekend te worden tot detheorie-term (IV). Evenals filosofische kritiek, enstatistische theorie heeft een pedagogische theo-rie een normatieve en kritische taak en resulteertze in aanbevelingen. Noten 1. Op de invloed van het pragmatisme gaan we hierniet verder in. Zie: E. E. Bayles - Pragmatism inEducation. 2. Voor een overzicht van analytische techniekenverwijzen we naar J. B. Magee - PhilosophicalAnalysis in Education (1971). 3. Mondelinge mededeling. Literatuur Archambault, R. D., Philosophical Analysis andEducation; N.Y., 1965. Berger, M. I., Philosophical Method andEducationalConcepts; in: Philosophy of Education, 1972(Proceedings). Broudy, H. S., Ennis, R. H., Krimerman, L. I., Philo-sophy of Educational Research, N.Y., 1973. Eastwood, G. R., Paradigms, Anomalies and Analy-sism: Response to Jonas Soltis; in: Philosophy ofEducation, 1971 (Proceedings). Edel, A., Analytic philosophy of education at thecrossroads; in: Educational Judgements, ed. byJ. F. Doyle, London 1973. Fenstermacher, G. D., New Gaps for
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??? Samenvatting In dit artikel wordt gepoogd enig licht te werpenop de theoretische achtergronden van het werkvan de school counselor in de Verenigde Staten.Daartoe wordt eerst de term 'counseling' nadertoegelicht, waarna de functie van theorievormingin counseling wordt aangeduid en de relatie vancounseling tot psychotherapie wordt besproken. Vervolgens komt ter informatie en ori??ntatiein kort bestek een aantal theorie??n met betrekkingtot counseling aan de orde alsmede de kritiek opdie theorie??n. Tevens wordt een aantal definities van counselingaan de lezer voorgelegd ter illustratie van de ver-scheidenheid in benadering van het begrip 'coun-seling'. In een slotbeschouwing worden de speciale bij-dragen besproken, die verschillende theorie??n aanschool counseling hebben geleverd en nog leveren.Het artikel wordt afgesloten met een opmerkingover de doelstellingen van school counseling. Indeze beschouwing wordt uitgegaan van Ameri-kaanse visies op Amerikaanse situaties. We zijnvan mening dat deze visies ook voor de Nederland-se onderwijssituaties van

belang zijn.. De term 'counseling' Counseling is als term oorspronkelijk afkomstiguit de juridische sfeer en wordt in dat verbandgebruikt met betrekking tot advisering in juri-dische zaken. De counselor is een rechtskundigraadsheer en degeen, die zijn advies komt vragen,wordt 'cli??nt' genoemd, een benaming, die decommerci??le relatie tussen beide betrokkenenjuist aangeeft: de cli??nt koopt de raad van deraadsheer. Deze zakelijke achtergrond van degebruikelijke termen 'counseling, counselor,cli??nt' wordt door velen beschouwd als een on-gewenste zaak. De voornaamste redenen daarvanzijn de associaties met geld en onpersoonlijkheid,die de terminologie oproept, en vooral de sugges-tie van afhankelijkheid en ongelijkwaardigheid,die in de woordkeus ligt opgesloten. Deze ge-dachten over de terminologie zijn van meer belangdan ze wellicht lijken. Waar het in feite om gaat,is het standpunt dat ingenomen wordt ten aan-zien van een essentieel punt in beschouwingenover counseling, de relatie van de counselor ende cli??nt tot elkaai. Zoals hierna zal blijken,vormt de aard van

deze relatie een kenmerkendonderscheid tussen de toepassingen van ver-schillende theorie??n over counseling. 238 Het aantal adjectivische bepalingen, dat aan determ 'counseling' wordt toegevoegd, is zeer groot.Sommige van die bepalingen slaan op de theo-retische achtergrond van het counselingproces,andere op de onderwerpgerichtheid daarvan enweer andere op de maatschappelijke situatie,waarin het counselingproces zich afspeelt. Voor-beelden van de eerste groep zijn termen als'developmental counseling', 'adaptive counseling'en 'trait-and-factor counseling'. In de tweedegroep horen termen thuis als 'vocational coun-seling', 'educational counseling' en 'personalcounseling' en in de derde groep vallen omschrij-vingen zoals 'marriage counseling', 'schoolcounseling' en 'rehabilitation counseling'. Het is niet onbelangrijk zich van het onder-scheid in het gebruik van de term 'counseling'bewust te zijn. Ter verduidelijking volgen hier-onder een aantal voorbeelden, waarin de mis- Counseling en school counseling: enige achtergronden D. de Vries Pedagogisch-Didactisch Instituut

voor de Leraarsopleiding, afdeling Begeleidingstaken, Rijksuniversiteitte Utrecht pedagogische studien 1974 (51) 238-256



??? Counseling en school counseling: enige achtergronden verstanden worden getekend, die kunnen voort-vloeien uit het gangbare gebruik van de counse-ling terminologie. In de eerste plaats is het soms onduidelijk, watmet een bepaalde term wordt bedoeld. Het begrip'developmental counseling' bijvoorbeeld wordtgebruikt als een theoretisch concept om aan tegeven dat het counselingproces gebaseerd hoortte zijn op bepaalde ontwikkelingspsychologischeinzichten (groep 1); het wordt echter tevensgebruikt om de onderwerpgerichtheid van hetcounselingproces te benoemen, nl. het steun ver-lenen bij de normale ontwikkeling van jeugdigen(groep 2). Het is duidelijk dat de betreffende theo-retische visie niet ten grondslag hoeft te liggenaan het er in naam mee overeenstemmendecounselingproces. In de tweede plaats kan het gebruik van eenterm als school counseling het bestaan suggererenvan een theorie, die een beschrijving geeft van delelatie tussen school en counseling. Dit is niethet geval; in de praktijk wordt het begrip schoolcounseling gehanteerd als een verzamelnaamvoor allerlei

visies op counseling, min of meer inrelatie tot de school. Hetzelfde geldt mutatismutandis voor andere genres counseling, dieondergebracht kunnen worden in de derdecategorie. In de derde plaats kan de grote verscheiden-heid in soorten counseling, waarvan de opsom-ming hierboven slechts een klein deel vormt, totde idee leiden, dat elke moeilijke situatie, waarineen persoon verkeert, met behulp van een ge??i-gende, specifieke deskundigheid opgelost moetworden. De samenhang tussen de verschillendeprobleemgebieden, die gegeven is in de individu-aliteit van die persoon, dreigt dan te weinig aan-dacht te krijgen. Het onderscheid bijvoorbeeldtussen vocational en educational counseling is inzekere zin kunstmatig en meer een zaak vanaccentuering in een bepaalde situatie. De keuzevan beroep en de keuze van onderwijs staan inbepaalde relaties tot elkaar en beide houdenverband met de totale persoonlijkheid van dege-ne, die de keuzen doet. Zeer duidelijk blijkt dieverbondenheid van de problematiek in het indivi-du, als bijvoorbeeld een probleem rond beroeps-keuze gebruikt wordt

(bewust of onbewust) alsentree tot een veel verdergaande problematiek.Dit gebruik van het presenteer- of maskerpro-bleem is zeer bekend. In de vierde plaats wekt de versplintering vanhet begrip counseling over talrijke verschillendesoorten van counseling de verwachting dat diesoorten ook duidelijk van elkaar te onderscheidenzijn. Die verwachting leeft zowel bij de cli??ntenals bij de counselor. Het verwachtingspatroonvan de cli??nt kan in sterke mate het gedrag vande counselor be??nvloeden, waardoor de counselorin een bepaalde rol wordt gedrongen respectieve-lijk bevestigd. De technieken bijvoorbeeld, diede counselor in zijn werk gebruikt, houden ge-woonlijk verband met de theoretische achter-grond van waaruit hij werkt; bovendien vormendeze technieken in de meeste gevallen de opval-lendste kenmerken van een bepaalde theoretischebenadering. De verschillen tussen de diversecounselingtheorie??n worden vergroot (en daar-mee tevens de herkenbaarheid van elke theorieop zichzelf) door de identificatie van bepaaldetechnieken met bepaalde theorie??n. Een dergelijkproces werkt

enerzijds automatismen in de hand(bijvoorbeeld bij vocational counseling moetenaltijd tests gebruikt worden) en werkt anderzijdsverstarrend op praktizerende counselors (bij-voorbeeld een client-centered counselor dientaltijd een non-direktieve benadering te hanteren). Twee faktoren van praktische aard kunnendeze neiging tot stereotypie en territoriumbegren-zing bevorderen: de counselor heeft het te drukom nog toe te komen aan een nadere bezinningop zijn vak en blijft daarom bij datgene, wat hijeens heeft geleerd en min of meer in de praktijkheeft getoetst; de counselor heeft behoefte aanzekerheid voor zichzelf, die hij vindt in een vastehandelwijze in zijn beroepsuitoefening en diehij niet in de waagschaal wil stellen door diehandelwijze van situatie tot situatie te bezien.Als men de stelling aanhangt dat ?Š?Šn counseling-theorie (welke ook) onder alle omstandighedenm.b.t. alle individuen relevant is, dan vormen dein deze paragraaf geschetste verschijnselen geenbelemmering voor het welzijn van de cli??nt, mitsmen de 'goede' theorie aanhangt en in praktijk 239



??? D. de Vries brengt. Gelooft men echter niet in de algemenegeldigheid van ?Š?Šn visie en benaderingswijze,dan volgt de conclusie dat het belang van decli??nt in het gedrang kan komen ten gevolgevan het bestaan van andere belangen, waaronderde distinctiedrang van de propageerders van deverschillende counselingtheorie??n en het zeker-heidsverlangen van de praktizerende counselors.Daarmee zijn we gekomen bij de functie van detheorie in counseling. Counseling en theorie Zoals uit het voorgaande duidelijk is geworden,is counseling geen ondeelbaar begrip en daaruitkan al geconstateerd worden, dat de denkwijzenop grond waarvan counseling bedreven wordt,gevarieerd en talrijk zijn. Er wordt hier geenpoging gedaan het begrip 'theorie' uitputtend teanalyseren in relatie tot de sociale wetenschap-pen, waaronder ook counseling valt. Uit dewoordkeus blijkt reeds, dat er met betrekking totcounseling eerder sprake is van denkwijzen,visies, benaderingen en dergelijke dan van theo-rie??n in natuurwetenschappelijke zin, d.w.z.systemen met eigen constructiekenmerken,

dieopgezet zijn volgens een hypothetisch-deductiefmodel. In de theorievorming ten aanzien van counse-ling - en uiteraard niet alleen ten aanzien vancounseling - wordt veeleer gebruik gemaakt vaneen inductieve redeneerwijze en dat heeft bepaal-de gevolgen voor de beoordeling van de waardevan counselingtheorie??n. Zonder in te gaan opde zeer uitvoerige en principi??le discussies op ditpunt zal toch enige aandacht geschonken wordenaan enkele standpunten in deze. Maslow (p. 77 e.v.) hanteert een onderscheidtussen empirische en abstracte theorie??n, die hijbeide ziet als legitieme en gelijkwaardige voort-brengselen van de wetenschap. Een abstractetheorie wordt opgezet volgens wiskundige prin-cipes en hoeft geen verband te houden met feite-lijkheden uit de dagelijkse wereld, omdat eendergehjke theorie zijn eigen realiteit schept.Men kan in dit verband denken aan een theore-tische constructie als de niet-Euclidische wiskun-de. Een empirische theorie daarentegen gaat inde eerste plaats uit van feiten, zoals die dagelijksworden gezien. De functie van zulk een theorie-

vorm is het ordenen van informatie op een be-paald gebied; tevens kunnen door de wijze vanordening verbanden worden gelegd tussen ver-schillende gegevens en kunnen pogingen gedaanworden verklaringen te geven van de geordendeverschijnselen. De theorie fungeert in wezen alseen soort archief, dat in staat is alle gegevens opte nemen. Psychologische theorie??n horen volgens Mas-low in deze laatste groep van classificatiesyste-men thuis. Een theorie, die op ervaring van feiten is ge-bouwd, bevat noodzakelijkerwijs sterke subjec-tieve elementen. Ervaring verschilt van persoontot persoon en bovendien zijn feiten op zichzelfal de Produkten van een subjectief waarderings-proces. Deese (p. 71 e.v.) merkt in dit verbandop dat de structuur van een psychologische theo-rie net zo kan zijn als die van een theologische ofwiskundige theorie, maar dat die structuur daar-van tevens verschilt, omdat ze ontworpen is ominformatie over de wereld te incorporeren. Dieinformatie wordt in de vorm van feiten inge-bracht en die feiten komen tot stand via eenselectie van de beschikbare

gegevens door middelvan het verstandelijk oordeel, het vooroordeel ofhet gevoel van de onderzoeker. Een dergelijkeprocedure is noodzakelijk, want als men deselectie achterwege zou laten en in staat zou zijnalle gegevens onge??nterpreteerd te registreren,dan maakt de overstelpende massa ongedifferen-tieerd materiaal theorievorming onmogelijk.Het gevolg is echter wel dat de betrouwbaarheiden significantie van observaties problematischblijven en dat de algemene geldigheid van eenpsychologische theorie steeds ter discussie staat. De vraag, of er in counseling plaats is voor eentheorie van waaruit men kan opereren, is eenonnodige in die zin, dat men in zijn optredenaltijd uitgaat van veronderstellingen en redene-ringen, die even gecompliceerd zijn als die, welkeuit een geformuleerde theorie voortvloeien. Defunctie van de theorie ligt juist hier in, dat doorhet openlijk formuleren van veronderstellingen 240



??? Counseling en school counseling: enige achtergronden en redeneringen de mogelijkheid tot correctiewordt vergroot en de kans op doelbewust han-delen toeneemt. Theorievorming vindt volgensdeze redeneertrant plaats op grond van de be-hoefte om zin te geven aan het doen en laten.StefiElre (p. 2 e.v.) vergelijkt daarom een theoriein counseling met een kaart, waarop een paarbekende punten staan aangegeven; de verbin-dingslijnen daartussen zijn echter grotendeelsop de gok getrokken. Een goede kaart kan steedsverder uitgewerkt worden, als we meer over dewereld leren, een slechte kaart moet weggegooidworden, wanneer we bemerken, dat hij ons ineen verkeerde richting leidt. Vooral in dit laatste beeld wordt sterk denadruk gelegd op het subjectieve ervaren van dedagelijkse praktijk als toetssteen ?Šn als bron vaneen counselingtheorie. Met de nadruk op desubjectieve elementen in counselingtheorie??nwordt ook de verantwoordelijkheid van de coun-selor als individu onderstreept. De functionelewaarde van een counselingtheorie wordt in eendergelijke zienswijze bepaald door de

mate,waarin die theorie in de persoon van de counseloris ge??ntegreerd. Zo'n integratie komt tot stand,als de counselingtheorie ingebed ligt in een voort-durende, onderlinge be??nvloeding van de emotie,de rede en het handelen van het individu. (Ar-buckle, in van Hoose, p. 20). In schematischevorm kan men deze relatie als volgt voorstellen: Levensbeschouwing theorie praktijk. Strickland (in Beek, p. 41) formuleert de essen-tie van deze benadering zo, dat de goede counse-lor zich onderscheidt van de slechte door 'hisunderstanding of and commitment to his ownphilosophical, theoretical, and methodologicalorientation'. Een stellingname als deze kent een minderbelangrijke plaats toe aan de theorie in counse-ling voorzover het de effectiviteit van counselingbetreft dan aan andere factoren, die de uit-komsten van counseling be??nvloeden, zoals bij-voorbeeld persoonlijkheidskenmerken van decounselor. Volgens de huidige stand van deresearch valt er geen counselingtheorie aan tewijzen, die een algemene geldigheid voor zichop kan eisen, en zijn er zelfs sterke aanwijzingendat niet de

theoretische achtergrond van hetcounselingproces bepalend is voor het welslagenvan dat proces (Carkhuff and Berenson, passim;en vele anderen). De functie van de theorie incounseling moet daarom wellicht gezocht wordenin het aanbrengen van structuur in het denkenover counseling en in het opwerpen van vragen,waarover zinvol onderzoek gedaan kan worden. Een consequentie van deze zienswijze is, dathet niet van groot belang is, of een theorie waaris, maar of hij nuttig is (Stef??lre, p. 9). Tenslotte moet nog ?Š?Šn opmerking gemaaktworden met betrekking tot de toepasbaarheidvan theoretische inzichten op een individu en deveralgemening van gegevens over een beperktehoeveelheid individuen. Het laatste punt benadrukt de moeilijkheid,die opgesloten ligt in het nemen van een steek-proef als men onderzoek doet naar kenmerkenvan menselijk gedrag. Als men bijvoorbeeld al-tru??sme wil bepalen als een kenmerk van mensen,blijft de vraag bestaan op grond van welke ob-servaties de aan- of afwezigheid van het ver-schijnsel wordt vastgesteld. De beslissing overdie vraag

impliceert in vele gevallen een intu??tievestellingname (Deese, p. 59 e.V.). Het anderepunt is onder meer door Shoben naar vorengebracht door te wijzen op de tweezijdigheid vaneen theorie: dat hij enerzijds het inzicht in hetgedrag van het individu bevordert, maar ander-zijds de uniekheid van het individu verhult.Theorie in counseling reikt dus inzichten aan,maar vraagt tevens om een kritische benaderingvan die theorie zelf. Counseling en psychotherapie In het Amerikaanse taalgebruik worden dezetwee termen in vele gevallen naast en door elkaargebruikt. Ook al is de vraag naar het onderscheidtussen de termen oud en vaak gesteld, er bestaatgeen eensgezindheid op dit punt, noch wat hetonderscheid zelf betreft noch wat de wenselijk-heid van onderscheid aangaat. Hahn (in Stefflre,p. 15) gaf al in 1953 het probleem duidelijk ge- 241



??? D. de Vries stalte in zijn opmerking dat de meeste kans opovereenstemming ten aanzien van de relatiecounseling-psychotherapie bestond in de vast-stellingen, dat counseling en psychotherapie nietduidelijk onderscheiden kunnen worden; datcounselors in praktijk brengen, wat psychothera-peuten beschouwen als psychotherapie; datpsychotherapeuten in praktijk brengen, watcounselors beschouwen als counseling; dat on-danks het bovenstaande counselors en psycho-therapeuten van elkaar verschillen. Het is duide-lijk, dat hier problemen liggen. E?Šn van die problemen hangt nauw samen methet functioneren van een theorie. Counseling enpsychotherapie zijn beide activiteiten, die ge-grondvest zijn in een psychologische theorie. Alsin zo'n theorie een mensbeeld wordt gepresen-teerd, waarvan de principes gelden voor allemensen, dan bestaat de behoefte aan differentiatiein termen nauwelijks, omdat een dergelijk onder-scheid in wezen strijdig wordt geacht met deeenduidigheid van de theorie en de eenheid vanhet mensbeeld daarin. Als voorbeeld ter stavingvan deze

bewering kan gewezen worden op degebruikelijke terminologie in literatuur over'dient-eentered' therapie, waaraan, zoals hiernanog wordt beschreven, een aantal postulaten tengrondslag ligt, dat geformuleerd is in de zelf-theorie van Rogers. Er wordt door de schrijversgeen principi??le poging gedaan om de begrippencounseling en psychotherapie te scheiden, omdater geen discrepantie tussen wordt gevoeld.(Rogers 1951, Hart and Tomlinson, Boy andPine 1963 en 1968, Patterson in Stefflre, p. 184).Hetzelfde geldt voor de psychoanalytische rich-ting, waar het bestaan van onderscheid nadruk-kelijk wordt afgewezen als irrelevant (King andBennington in Stefflre, p. 190) of wordt genegeerd(Keil and Burow). Vanuit deze theorie??n gezienvalt er derhalve geen zinvol onderscheid te makentussen counseling en psychotherapie. De meeste aandrang op het aanbrengen vanonderscheid is historisch gezien niet afkomstigvan psychologen en psychiaters, die vanuit eenbepaalde theoretische ori??ntatie werkzaam zijn,maar van de opleiders van school counselors envan die counselors zelf,

die in een specifiekewerksituatie werkzaam zijn. Het ligt daaromvoor de hand te denken dat factoren, die samen-hangen met de situatie, waarin counseling enpsychotherapie plaats vinden, de behoefte aanonderscheid tussen beide vormen van hulp-verlening bevorderen (zie ook: Combs e.a.).Dat deze behoefte het sterkst gevoeld wordt inde scholen, is niet verbazingwekkend, als menbedenkt dat de Amerikaanse school counselorzijn activiteiten moet kunnen verdedigen tegen-over vele betrokkenen en ge??nteresseerden. Mededoor de wijze van financieren van het onderwijsis de aandacht voor wat er in de school gebeurt,traditioneel altijd groot geweest, een aandachtdie gemakkelijk concrete vormen aanneemt inde benoeming of het ontslag van counselors.Juist op het gebied van de psychologische bege-leiding, dat in vele gevallen een grensgebied istussen gezin en school, liggen de kiemen voorvele problemen. Deze situatie vergroot de be-hoefte van school counselors hun werkzaamheidaf te bakenen tegen de emotioneel beladen termpsychotherapie. Bovendien heeft de

schoolcounselor in grote meerderheid een opleidinggehad van korte duur en bescheiden omvang endiepgang, terwijl tevens, tot voor kort althans,de motivatie van veel adspirant school counselorsop totaal andere zaken gebaseerd was dan op een(psycho)therapeutische ori??ntatie (Armor). Wel-licht het belangrijkste aspect echter is het gege-ven, dat de school counselor in een situatie komtte werken, waarin allerlei factoren zijn handelenbe??nvloeden op een wijze, die ten aanzien vaneen psychotherapeutische relatie gewoonlijk nietvoorkomt. Daarbij kan men denken aan debeperktheid van de beschikbare tijd, aan hetonvrijwillige karakter van een aantal counselingrelaties met leerlingen, aan de verwachtingen vande school ten aanzien van het werk van decounselor, aan de structuur van de school e.d.(Aubrey; Dinkmeyer in Beek; en vele anderen). Wat uit dergelijke beschouwingen steeds op-nieuw naar voren komt, is de discrepantie tussende traditionele psychologische theorie??n entechnieken en hun toepasbaarheid in de school,terwijl in die school toch een sterke

behoeftegevoeld wordt aan een ook psychologisch geo- 242



??? Counseling en school counseling: enige achtergronden ri??nteerde begeleiding (Krumboltz, 1966). Zoals al eerder gesuggereerd is, kan vastge-steld worden dat er geen theorie van schoolcounseling bestaat: in talloze geschriften wordende beperkingen en opgaven van school counse-ling besproken, maar een samenhangend conceptis nog niet gevormd. Gezien de vele verschillendevisies op het onderwijs en op de doelstellingendaarvan blijft het de vraag, of een dergelijkeconceptie mogelijk en wenselijk is. Hoe het ookzij, een onderscheid tussen counseling en psycho-therapie kan ook volgens deze benadering nietgemaakt worden op grond van een vergelijkingvan theoretische achtergronden. Een andere poging tot differentiatie geschiedtdoor middel van een vergelijking van de doelenvan beide activiteiten. Uit de zeer uitgebreideliteratuur komt een onderscheid naar voien datgebaseerd is op verschillen in doelstelling, diealle verband houden met het onderscheid nor-maal-abnormaal. In vele variaties komt ditthema terug, waarbij de verschilpunten bestaanuit een andere accentuering van

bepaalde facettenvan datgene, wat normaal respectievelijk ab-normaal wordt geacht (Peterson). Ter illustratie volgt een aantal voorbeelden. Psychotherapie is in het algemeen gericht ophet aanbrengen van veranderingen in de karak-terstructuur van de cli??nt, counseling op hetoptimaal benutten van datgene, wat de cli??ntmeebrengt (Tyler, 1960); psychotherapie is inprincipe gericht op het herstellen van gebreken,counseling op het bevorderen van begrip van deeigen persoon en op het vergroten van de besluit-vaardigheid (Rothney); psychotherapie legt denadruk op het onbewuste, counseling op het be-wuste in de cli??nt (Brammer en Shostrom, 1968,en vele anderen); psychotherapie houdt zich insterkere mate bezig met het verleden, counselingmeer met het heden (Stefflre en vele anderen);psychotherapie richt zich op stoornissen, coun-seling vooral op cognitieve processen als keuzendoen en problemen oplossen (Carkhuff andBerenson); psychotherapie vindt plaats in desfeer van ziek zijn - beter worden, counseling inde sfeer van gezond zijn - verder groeien (Tyler,1972). Deze

opsomming kan bijna naar willekeurworden uitgebreid. Samenvattend kan men stel-len dat de aangegeven verschillen voortvloeienuit de werksituatie waarbinnen counseling resp.psychotherapie plaatsvinden, uit de opleidingvan de counselor resp. psychotherapeut en uit dedoelstellingen van beide processen. Deze vast-stelling is van belang omdat daarmee bij de op-leiding van counselors rekening gehouden moetworden (zie ook: Gilmore). Het onderscheid tussen counseling en psycho-therapie is hier aan de orde geweest zonder datbeide begrippen gedefinieerd zijn. Een definitiedient om een begrip af te grenzen van anderebegrippen en in het voorgaande is juist door dieexpliciete afgrenzing achterwege te laten denadruk gelegd op de verbondenheid van de beidebegrippen. D?¨ scheiding van psychotherapie encounseling brengt met zich mee een scheidingtussen abnormaal en normaal. De counselorsnu in de Amerikaanse scholen laten er door hunoptreden geen twijfel aan bestaan, dat zij het intoenemende mate tot de verantwoordelijkheidvan de school ?Šn van zichzelf rekenen de leer-

lingen ook te steunen op andere gebieden danvoorlichting omtrent beroep en onderwijs. Metname willen zij zich ook bezig houden met hettherapeutisch begeleiden van de leerling in zijnontwikkeling, waarbij het onderscheid 'normaal-abnormaal' in eerste instantie naar de achter-grond verdwijnt. De kritiek op deze tendentiewordt gebaseerd op verschil in opvattingen overde rol van het gezin en de school, op het ondes-kundig gebruik van psychologische technieken,op verschillende opvattingen van het begrip'therapie', op structurele beperkingen van deschool e.d. Hier volstaan we met te wijzen op eenandere zienswijze (Armor, p. 106), dat in dezetrend bij met name jongere, langduriger ge-trainde school counselors .. we may be wit-nessing an example of the development of pro-fessional activities prior to the existence ofexplicit goals and knowledge bases to attainthem. Presumably, if such activities are Allingan as-yet unarticulated need of the society, suchexplicit goals and codified knowledge will some-day be a part of the profession'. 243



??? D. de Vries Ter afsluiting van deze paragraaf is het wellichtnuttig te wijzen op nog een ander facet van derelatie van counseling en psychotherapie. Stefflre(p. 22, 23) wijst op de moeilijkheid van een on-derscheid tussen beide begrippen, maar tevensop de noodzakelijkheid daarvan om een aantalpraktische redenen. Hij vervolgt dan: 'An at-tempt to distinguish between these two activities- counseling and psychotherapy - is madeparticularly difficult by the prestige structure inAmerican academic circles. In general, educationis less valued than psychology as a discipline.Since education departments train most coun-selors, counseling does not have the prestige ofpsychotherapy. As a consequence master's levelschool counselors like to think of themselves ascounseling psychologists, counseling psycholo-gists sometimes like to think of themselves asclinical psychologists, and clinical psychologistslike to muddy the distinction with psychiatry.Although snobbery - and professional psycho-pathy - makes these distinctions difficult, thedistinctions themselves are not without value'. Men

kan deze redenering ook omkeren en welzo, dat in deze hi??rarchie, die gebaseerd is opprestige en die geen rekening houdt met de rele-vantie van de genoten opleiding voor het te ver-richten werk, elk 'hoger gelegen' specialisme deneiging vertoont de 'lager gelegene' vanzelf-sprekend te beschouwen als behorend tot zijnbevoegdheid. Daarmee zijn we bij het begin vandeze paragraaf teruggekeerd, nl. dat in hetAmerikaanse taalgebruik meestal geen onder-scheid wordt gemaakt tussen counseling enpsychotherapie. Men kan daarin een overblijfselzien van een situatie, waarin beide begrippen uit-sluitend gebruikt werden binnen het domein ende vocabulaire van het oudste en aanzienlijkstespecialisme, de psychiatrie. De pogingen coun-seling en psychotherapie van elkaar te onder-scheiden dragen niet zelden het kenmerk in zichvan een competentiestrijd tussen de verschillendedeskundigheden. De gevestigde specialismen zienin de opkomst van nieuwe professies een aan-tasting van de eigen positie, de specialismen instaat van ontwikkeling ervaren de positie van degevestigde

richtingen als verstikkend en intole-rant. In de conceptie van de helpende beroepen,die met behoud van eigen identiteit bepaald dooropleiding en werkterrein, maar in nauw verbon-den werkrelaties gezamenlijk ten dienste staanvan de cli??nt, wordt gepoogd deze tegenstellingente overbruggen. De vloeiende overgang vancounseling naar psychotherapie wordt daarin alsre??el en nuttig ervaren: re??el omdat die overgangin de praktijk op geen enkel punt duidelijk is aante wijzen, nuttig omdat het onduidelijke karaktervan de overgang en de daarmee samenhangendeoverlappingen de betrekkelijkheid van het begrip'abnormaal' onderstrepen. Enige theoretische visies Het is onvermijdelijk dat in een zeer beknoptoverzicht van een aantal theoretische visies, datin school counseling een rol speelt, onrecht wordtgedaan aan die zienswijzen. De bedoeling vanonderstaand overzicht is ook geen andere dan delezer te informeren over de grondgedachten vande verschillende stromingen en over de kern vande kritiek, die op die stromingen is geuit, vooralin relatie tot school counseling.

Volledigheid kan in dit bestek ook daarin nietworden nagestreefd; in 1959 konden al 36 be-naderingen onderscheiden worden en vijftien jaarlater zal dit aantal niet afgenomen zijn, gezien deontwikkelingsfase waarin school counselingverkeert. Het volgend overzicht kan daarom nietmeer bieden dan een schets van bepaalde hoofd-zaken. Niet al de hierna volgende stromingen zijngelijkwaardig in die zin, dat ze een gelijk niveauvan theorievorming vertegenwoordigen. Sommi-ge zijn in feite slechts beschrijvingen van eentherapie, andere hebben een uitgewerkt theore-tisch model ter beschikking. Ter illustratie vande grote verscheidenheid en variatie in benade-ring volgt hier eerst een aantal definities vancounseling. De eerste wordt voor de volledigheidgegeven en betreft groep counseling, een variantwaarop nu niet verder ingegaan wordt in verbandmet de noodzakelijke beperkingen van dit artikel. 1. Group counseling is 'the process of usinggroup interaction to facilitate deeper self-understanding and self-acceptance. There is 244



??? Counseling en school counseling: enige achtergronden a need for a climate of mutual respect andacceptance so that individuals can loosentheir defenses sufficiently to explore both themeaning of behavior and new ways of be-having. The concerns and problems encoun-tered are centered in the developmentalgrowth tasks of members rather than onpathological blocks and distortions of reality'(Mahler, 1969). 2. 'Counseling is a human relationship; a warmrelationship in which the counselor, fullyand completely, without any ifs or buts,accepts the dient as a worthy person. In thisrelationship of complete acceptance, thedient can grow and develop and come to usethe strengths and capacities that are his andto make decisions and choices that will besatisfactory to him, and thus to his fellows'(Arbuckle, 1970). 3. 'Counseling is a purposeful, reciprocal re-lationship betweentwopeople in which one,a trained person, helps the other to changehimself or his environment' (Brammer andShostrom, 1952). 4. 'School counseling is an ongoing process inwhich: 1. a student is free to explore hisfeelings and

what he perceives to be hisproblems; 2. the counselor provides anaccepting, understanding, nonjudgmentalclimate; 3. a relationship is created whichenables the student to become increasinglyself-directive and capable of dealing withthe world around him' (Evraif??, 1963). 5. 'Counseling consists of whatever ethicalactivities a counselor undertakes in an effortto help the dient engage in those types ofbehavior which will lead to a resolution ofthe dient's problems' (Krumboltz, in Osipow,1970). 6. 'Counseling is a professional relationship,established voluntarily by an individual whofeels the need of psychological help, with aperson trained to provide that help' (Patter-son, 1959). 7. 'Counseling is seen as: (a) diagnosis andtreatment of minor (nonimbedded, nonin-capacitating), functional (nonorganic) mal-adjustment and (b) as a relationship, prima-rily individual and face-to-face, betweencounselor and dient' (Pepinsky and Pepins-ky, 1954, in Stefflre, 1972). 8. 'Counseling has but one major aim: to assisteach pupil to make more effective adjust-ments to the environment in which he lives.For a given

individual, maintaining or re-covering a proper degree of adjustment mayrequire the Solution of problems, with whichhe is confronted, or it may lequire making achoice or decisions of some other kind'(Roeber, Smith, and Erickson, 1955). 9. Counseling is 'the process by which thestructure of the self is relaxed in the safetyof the relationship with the therapist, andpreviously denied experiences are perceivedand theri integrated into an altered self'(Rogers, 1952). XlO. 'Counseling denotes a professional relation-ship between a trained counselor and a dient.This relationship is usually person-to-person,although it may sometimes involve morethan two people, and it is designed to helpthe dient understand and clarify his view ofhis life Space so that he may make meaning-ful and informed choices consonant with hisessential nature in those areas where choicesare available to him' (Stefflre, 1972). 11. 'Counseling is a process designed to help aperson to answer the question, what shallI do?' (Tyler, 1969). 12. 'Counseling has been defined as a face-to-face Situation in which, by reason of training,skill, or

confidence vested in him by theother, one person helps the second personto face, perceive, clarify, solve, and resolveadjustment problems' (Williamson and Fo-ley, 1949). 13. 'Counseling is a dynamic and purposefulrelationship between two people in whichprocedures vary with the nature of the stu-dent's need, but in which there is alwaysmutual participation by the counselor andthe student with the focus upon self-clarifi-cation and self-determination by the student,(Wrenn, 1951). 245



??? D. de Vries Uit deze definities blijkt dat de verschillen inopvatting zich voornamelijk concentreren ronddatgene, wat kennelijk de kernpunten in hetcounselingproces zijn: de relatie zelf, de sfeervan die relatie, de opleiding van de counselor ende doelstelling binnen het counselingproces. Inhet algemeen bestaat er nauwelijks verschil vanmening over het belang van een goede relatiein een sfeer van vertrouwen (zie bijvoorbeeldook Krumboltz, de voorvechter van de toepas-sing van gedragsmodificatie in school counseling,Krumboltz and Theresen, 1969, passim). Over de vraag waarom een sfeer van vertrou-wen belangrijk is, lopen de meningen uiteen: eengroep ziet die vertrouwenssfeer als de oorzaakvan veranderingen in de cli??nt, een andere alsnuttig en wenselijk voor verdere zinvolle actie.De nadruk die op het professionele aspect vancounseling gelegd wordt en daarmee tevens ophet belang van een goede opleiding van de coun-selor, geeft een beeld van de rol, die men aan decounselor toekent binnen de relatie, en is tevenseen aanwijzing voor de doelstelling van

hetcounselingproces. Wordt de counselor gezien alseen specialist in menselijke betrekkingen, danverschijnen er in de definitie nadrukkelijk termenals 'relatie', 'sfeer', 'vertrouwen', 'zelfbestem-ming' e.d.; wordt aan de counselor een rol toe-gedacht bij het doen van keuzen, het aanbrengenvan verandering bij de cli??nt, het oplossen vanproblemen en het geven van voorlichting of ad-viezen, dan vindt men eerder termen als 'pro-fessioneel', 'opleiding', 'vaardigheid', 'adjust-ment' e.d. Die verschillende accenten vinden hunoorsprong in verschillende visies, waarvan erhierna enkele volgen. 1. 'Trait-factor'-theorie. Deze theorie, die metenigszins verschillende benamingen wordt aan-geduid (trait theory - Super; trait-factor theory -Williamson; trait-and-factor theory - Carkhuff)heeft de langste traditie binnen de praktijk vanschool counseling (Traxler, in van Hoose, p. 284).De persoonlijkheid wordt vanuit deze theoriegezien als 'a system of interdependent traits orfactors such as abilities (verbal, numerical,memory, spatial, and so on) interests and values. attitudes, and temperament'. (Brammer

andShostrom, 1968, p. 61). De geciteerde auteurswijzen in relatie tot deze zienswijze op de langetraditie van deze theorie om mensen te classifi-ceren volgens karaktertypen of te beschrijven intermen van testscores met behulp van karakter-profielen. In een andere formulering geeftWilliamson (1965, p. 90) een omschrijving vaneen essenti??le veronderstelling, die in deze theorieligt opgesloten: 'In this [trait] theory it is as-sumed that one of man's characteristics is that heis an organized pattern of varied capacities whichmay be identified through objective Instrumentsknown as psychological tests'. Een dergelijkeveronderstelling verwijst rechtstreeks naar eentoepassingsgebied, dat in de Verenigde Stateneen traditie van drie kwart eeuw heeft, de bege-leiding van de leerling bij de keuze van school enberoep. Een andere veronderstelling echter isnoodzakelijk om zinvol op deze wijze die bege-leiding te verschaffen en die is, dat dergelijkecapaciteiten tamelijk stabiel zijn. In de woordenvan Carkhuff en Berenson (p. 106) wordt dezegedachte met betrekking tot de beroepskeuze alsvolgt

weergegeven: 'the assumptions posited tojustify this effort are simple and direct: (1) mendiffer along measurable but relatively stabledimensions; (2) jobs differ along measurable butrelatively stable dimensions'. Er zijn vele redenen van praktische aard tebedenken, waarom volgens deze visie counselingmet behulp van psychologische testen wenselijkis. Er wordt echter nog een andere reden aan-gevoerd. Williamson (in SteflEire, p. 136) wijst opnog een andere veronderstelling van de aan-hangers van deze theorie, nl. dat de grootstmogelijke voldoening wordt geput door eenmens uit het slagen in onderwijs (in ruime zin) enberoep op basis van eigen geschiktheden (apti-tudes). Het is dus zaak alle mogelijke middelenaan te wenden om achter die geschiktheden tekomen. Daarbij is er een verschuiving zichtbaarvan een exclusief gebruik van psychologischetesten naar toetsen van geschiktheid door middelvan stages en dergelijke. Tevens is het besef ge-groeid dat inzicht in de af- of aanwezigheid vanbepaalde capaciteiten niet voldoende is om keu- 246



??? Counseling en school counseling: enige achtergronden zen te doen, maar dat met name de motivatie eenfactor is, die de keuze in sterke mate be??nvloedt(Williamson, in Stefflre, p. 163). De kritiek op de trait-factor theorie en de toe-passing ervan, met name in school counseling,concentreert zich op twee gebieden. Het ene deelvan die kritiek heeft betrekking op de praktijk.Zo wordt er opgemerkt, dat, 'in view of thechanging nature of people in various careers, theweaknesses of personality tests, and the similari-ty of personality traits necessary for success andentry in a variety of careers, there would seem tobe little hope that such an approach can lead tofruitful understanding of career behavior' (Osi-pow, 1973, p. 227). Tevens wordt van vele zijdengewezen op het grote aantal studies naar de uit-komsten van trait-factor counseling en de grotevelschillen in lesultaten, die die studies laten zien.Ondanks de lange traditie van deze theorie incounseling wordt er gesteld dat 'the trait-and-factor literature has not yet reported the criticaltest of the stance' (Carkhuff and Berenson, p.111). Een laatste

bezwaar van praktische aardligt in de neiging van veel school counselors omzo veel mogelijk gegevens over hun leerlingen teverzamelen en vast te leggen, in de veronder-stelling dat de tendentie in een bepaalde richtingvan onderwijs en beroep daaiin zichtbaar wordt. Afgezien van de vele tijd, die in deze archief-opbouw wordt ge??nvesteerd, van de onbetrouw-baarheid van dergelijke compilaties van gegevensen van de mogelijkheden tot misbruik, wordt alseen bezwaar gevoeld de deterministische instel-ling ten opzichte van de cli??nt, die eruit spreekt:als men maar voldoende en adequate gegevensverzamelt en systematisch ordent, dan zal decli??nt de voor hem beschikte keus met behulpvan de counselor daaruit kunnen lezen. Het tweede onderwerp van kritiek hangt metdit laatste punt samen en is van principi??le aard.De mens wordt, volgens de critici van de trait-factor theorie, gezien als een gefragmenteerdgeheel, waarvan de samenhang ondergeschikt is,althans in de praktische toepassing van theoreti-sche inzichten, aan de deelkenmerken. Het unie-ke karakter van een individu krijgt

daardoor teweinig aandacht en de plaatsing van de individu-ele personen in de maatschappij wordt te zeer eentechnische vaardigheid, tot schade voor datindividu en de maatschappij. De erfelijkheid vaneigenschappen en capaciteiten krijgt volgensvelen een te belangrijke plaats toegedeeld. Debijdrage van affectieve elementen aan de besluit-vorming van mensen wordt onderschat en daar-mee een wezenlijk aspect van het mens-zijn. Samenvattend kan men stellen dat deze theo-retische benadering in principe een brede visiegeeft op de menselijke persoonlijkheid; hij is inwezen empirisch en heeft traditioneel zijn toe-passingsgebied beperkt tot het combineren vanmens en werk of onderwijs op grond van onder-zoek naar de persoonlijkheidskenmerken, degeschiktheden en de behoeften van die mens opeen bepaald moment in diens ontwikkeling. 2. Zelf-theorie (Rogers). Toen Rogers in 1951zijn persoonlijkheidstheorie ter verklaring vanhet menselijk gedrag op schrift stelde, voegde hijer de waarschuwing aan toe dat zijn poging tottheorievorming niet meer wilde zijn dan eenvoorlopige

vormgeving van zijn denkbeelden.Talrijke hypothesen, die zijn theoretische visiedroegen, moesten nog onderzocht en geverifieerdworden (1965, p. 482). Deze waarschuwing heefthij bij vele gelegenheden herhaald; daarbij weeshij herhaaldelijk op de voornaamste functie vantheorievorming, de stimulering van creatief den-ken (Rogers, 1965, p. 532; in Carkhuff, p. 68).In zoverre heeft de zelftheorie, waarvan de naamduidt op de nadruk op begrippen als 'zelf', 'zelf-concept', 'zelf-structuur' en dergelijke, zijn waar-de bewezen. Als grote verdienste (door sommigenook: als enige verdienste) wordt algemeen ge-zien, dat de denkbeelden van Rogers de aanzethebben gevormd voor de eerste systematischepogingen de resultaten van een therapie in ver-band te brengen met de gebruikte technieken ende theoretische argumenten daarvoor. In eenaantal gevallen heeft de door Rogers gestimu-leerde research gegevens opgeleverd die veron-derstellingen in de zelftheorie niet bevestigden. Ingrote lijnen echter handhaaft Rogers zijn theo-retische visie. De grondgedachte ervan kan gevonden worden 247



??? D. de Vries in de veronderstelling 'that the individual has asuffici??nt capacity to deal constructively with allthose aspects of his life which can potentiallycome into conscious awareness' (1965, p. 24). Het uitgesproken vertrouwen in de individuelemens, die in staat is om met zijn eigen problemente leven als hij zich van die problemen bewust is,is wellicht het meest kenmerkende voor de ziens-wijze van Rogers. Negentien korte stellingen voorzien van eenkorte toelichting vormen de pijlers van zijn theo-retische beschouwingen. Volgens zijn eigen zeg-gen is deze theorie in wezen fenomenologischvan aard en in hoge mate afhankelijk van hetbegrip 'zelf' als een verklarend idee (1965, p.532). Na in een aantal stellingen verklaard tehebben dat het individu het centrum vormt vaneen eigen ervaiingswereld die door dat individuof, zoals Rogers ook zegt, dat organisme alsre??el wordt ervaren, volgt in stelling 3 (1965, p.486) het standpunt dat 'the organism reacts as anorganized whole to this phenomenal field'. Uitdit waarnemingsgebied vormt zich geleidelijk deidee 'zelf' als bij een

opgroeiend kind een deelvan zijn hele priv?Šwereld geleidelijk herkendwordt als 'mij' of 'ik' (1965, p. 497). Van belangis hier de vaststelling dat 'individu' en 'zelf' der-halve verschillende begrippen zijn die niet nood-zakelijkerwijs samenvallen. Immers het geheelvan waarnemingen dat in het begrip 'zelf' wordtopgenomen hoeft niet hetzelfde te zijn als dat-gene, wat het individu ervaart. Enerzijds zal dusin de visie van Rogers het eindpunt van persoon-lijkheidsontwikkeling gevormd worden door eenwezenlijk samenvallen van de subjectieve erva-ringswereld van het individu met. de begrips-structuur van 'het zelf' (1965, p. 512); anderzijdsbestaat er een diepliggende psychische spanningin het individu, als, om welke redenen ook, hetorganisme verhindert dat belangrijke ervaringen(fysieke zowel als zintuigelijke) in symbolischevorm deel gaan uitmaken van de zelf-structuurdoor deze niet tot het bewustzijn toe te laten.Op die wijze ontstaat er een discrepantie tussende ervaring, die het individu heeft, en de idee??n,die hij over zichzelf heeft. Deze discrepantie kanverklaard worden uit de

opvatting van het begrip'zelf' als een fractie van de persoonlijke erva-ringswereld van het individu. Een consequentie van de idee van een eigenrealiteit voor elk individu afzonderlijk is de stel-ling dat de beste uitgangspositie om gedrag tebegrijpen gevormd wordt door het eigen denk-kader van het individu zelf. Impliciet wordt hiertevens gesteld dat gedrag, vanuit het individugezien, zinvol is. Een consequentie van de schei-ding individu-zelf is het aanbrengen van een no-tie van een subjectief zelf en een objectief zelf.Daar Rogers geen uitleg verschaft over derelatie tussen beide zeiven, ligt de gedachte voorde hand dat zij duidelijk los van elkaar staan endat op die wijze het objectieve zelf (het zelf-concept) tamelijk onafhankelijk kan gaan opere-ren in het leiden van de ervaring en het gedrag(zie ook: Johnson, in Beek, p. 165 e.v., met namevoor de relatie tot het existentialisme). Het zal op grond van het bovenstaande duide-lijk zijn dat in de visie van Rogers psychischeproblematiek door de cli??nt zelf opgelost moetworden. Als echter bepaalde condities aanwezigzijn in de therapeut en

de cli??nt, dan zullen be-paalde voorspelbare veranderingen plaatsvindenin de cli??nt. De theorie gaat nog verder door testellen dat alleen die condities voldoende ennoodzakelijk zijn. De therapeut zal een basis-instelling moeten inbrengen die gefundeerd is inechtheid (genuineness, ook wel congruence ge-noemd), invoelend begrijpen (empathie under-standing) en onvoorwaardelijke aanvaardingvan de cli??nt en zijn beslissingen (acceptance,unconditional positive regard). De cli??nt zal aantwee voorwaarden moeten voldoen: 1. hij moetkwetsbaar (anxious, vulnerable) zijn, d.w.z. inenige mate bereid tot verandering van zijnhuidige situatie; 2. hij moet in minimale matede basisinstelling van de therapeut ervaren. In demate, waarin deze condities in therapeut encli??nt aanwezig zijn, zal voorspelbare verande-ring in de cli??nt optreden, omdat in een dergelijkesfeer de cli??nt zich geleidelijk voldoende veiliggaat voelen om niet eerder bewust gemaakte er-varing toe te laten tot het bewustzijn en om zo despanning tussen individu en zelf weg te nemen(zie ook: Hart and Tomlinson, 'p. 25

e.v.). 248



??? Counseling en school counseling: enige achtergronden Daar psychische spanningen altijd dezelfdeachtergrond hebben, is het stellen van een dia-gnose niet nodig en ook niet wenselijk, omdatdaardoor een individu geclassificeerd wordt ende unieke samenhang in zijn persoonlijkheid ver-onachtzaamd. De kritiek op de toepassing van client-centeredtherapie met name binnen scholen stelt dat hetniet tot de taak van de school kan behoren vagedoelen als zelf-verwerkelijking na te streven doormiddel van persoonlijke therapie (Rothney, p. 43en 46); dat te veel verantwoordelijkheid wordtgelegd bij jongeren, die het aan ervaring en emo-tionele rijpheid ontbreekt (Ratigan, in Stefflre,p. 53); dat er te weinig aandacht geschonkenwordt aan de realiteit van de schoolsituatie ende beperkingen die daaruit voortvloeien, i.h.b.het tijdsaspect (Tyler, 1969, p. 168 e.v.). Vanprincipi??le aard zijn opmerkingen, dat een client-centered benadering onvoldoende aandachtschenkt aan het verleden van de cli??nt; dat depersoon van de therapeut in de counseling relatiebuiten schot blijft en dat het tweezijdig

karaktervan communicatie verwaarloosd wordt; dat declient-centered benadering een zeer verbale om-gangsvorm is waarin veel gesproken wordt ??vergevoelens, maar die gevoelens zelf niet wordenuitgedrukt (Carkhuff en Berenson, p. 68 en 75).Rothney (p. 41) merkt nog op dat geen over-tuigend bewijs voor de effectiviteit van de client-centered methoden is geleverd. Krumboltz enTheresen (1969, p. II en 52) zien in het gezagvan de client-centered benadering een misplaatstegeneralisatie van het effect van non-directievetechnieken op bepaalde personen en in bepaaldesituaties, terwijl zij in de praktijk een grote be-hoefte aan daadwerkelijke actie bij de cli??ntconstateren, gericht op het oplossen van wel-omschreven problemen. Zeer wijd verbreid ten-slotte zijn de kritische opmerkingen met eenstrekking dat client-centered therapie alleen per-spectieven biedt bij verbaal ingestelde, intelligenteen liefst uit de 'middle-class' stammende cli??nten,en dat de capaciteit tot effectief functioneren ineen client-centered therapie een kwaliteit is vanCarl Rogers zelf en van (bijna) niemand anders. 3. Ter

afsluiting van deze paragraaf woiden nogdrie korte beschrijvingen gegeven van stromin-gen, die sinds betrekkelijk korte tijd van invloedzijn op de praktijk van school counseling in deVerenigde Staten. De drie besproken stromingen(behavioral counseling, reality therapy, the coredimensions) bieden niet zo zeer een uitgewerkttheoretisch systeem, als enkele principi??le uit-gangspunten, van waaruit de counselor zijn werk-zaamheid kan benaderen. a. Behavioral counseling. Zoals de toevoeging 'client-centered' aan coun-seling door sommigen als overbodig, want pleo-nastisch wordt gevoeld (alle counseling immersis client-centered in die zin dat de hulpverleningaltijd gericht is op de cli??nt), zo wordt door an-deren de toevoeging 'behavioral' als overbodigervaren (alle counseling is er immers op gerichtop enigerlei wijze het gedrag van de cli??nt tebe??nvloeden). In beide gevallen wordt door degebruikte terminologie het volgens die visie be-langrijkste object in de counselingrelatie bena-drukt. In behavioral counseling wordt gepoogd dekennis, die met name in laboratoriumsituaties isopgedaan met

betrekking tot het leren van ge-drag, een praktische vorm te geven. Daarbijgaat men uit van de gedachte dat gedrag eenfunctie is van zijn antecedenten en ten gevolgedaarvan wetmatig. Behavioral counseling pro-beert gedragsproblemen te verklaren in termenvan leergedrag en strategie??n leidend tot gedtags-modificatie te ontwikkelen, die gebaseerd zijn opleertheoretische principes (Goodstein, in Stefflre,p. 283). Die principes zijn voornamelijk vast-gesteld in leertheoretisch onderzoek dat zichrichtte op 'respondent behavior' (i.e., gedragdat opgewekt wordt door een prikkel, die eraanvoorafgaat), op 'operant behavior' (i.e., gedragdat gevormd en in stand gehouden wordt doorde gevolgen ervan) en op 'modeling' (i.e., hetbe??nvloeden van gedrag door middel van voor-beeldgedrag onder verschillende condities). Devoornaamste principes, die daarbij naar vorenkomen, zijn die van 'reinforcement', 'extinction','discrimination' en 'generalization'. 249



??? D. de Vries Op twee manieren kan men in de aanpak vanproblematisch gedrag zijn kennis van 'de wettenvan het leren' toepassen. De ene manier is omeen al vooi komend gedrag te versterken of teverzwakken, de tweede is om een nieuwe vormvan gedrag aan te leren ter vervanging van eenongewenste vorm van handelen (zie Tyler, 1969,p. 175 e.v.). De nadruk van gedragstheorie ligt op de aardvan de leerprocessen, die ten grondslag liggenaan gedragsverandering, en die processen wordenbeschouwd als in wezen gelijk aan de leerpro-cessen, die betrokken zijn bij elke gecompliceerdevorm van leren door mensen. De behavioralcounselor wordt ook gezien als de leraar van decli??nt-leerling. Het is gebruikelijk het plaatsvin-den van leren pas dan als bewezen te accepteren,wanneer de leerling op enigerlei wijze kan de-monsteren dat hij het geleerde kan toepassen.Daar de behavioral counselor zijn cli??nt eenbepaald gedrag tracht te leren, kan het welslagendaarvan alleen aanmelijk gemaakt worden doorde demonstratie van het gewenste gedrag doorde cli??nt; m.a.w.

waarneembaar gedrag is demaatstaf van alle counseling (Krumboltz, inOsipow, 1970, p. 23). De kritiek op behavioral counseling in scholenhangt samen met het gebruik dat de counselormaakt van bepaalde technieken. Enerzijds wordtdoor vele, behavioristisch geori??nteerde schrij-vers nadrukkelijk gewezen op het vanzelfspre-kende 'common sense' karakter van zekeregedragbe??n vloeden de technieken (Krumboltz andKrumboltz 1972; Sulzer and Mayer 1972). Inhet algemeen wordt weinig kritiek geleverd ophet gebruik van het gezond verstand in scholen,zij het dat sommigen, het gezond verstand be-schouwend als de laagste vorm van verstand, deuitingen ervan van weinig belang achten. Ander-zijds wordt heftige kritiek geleverd op het gebruikvan geavanceerde technische instrumenten inscholen, zoals systematische desensitizatie encounterconditioning bijvoorbeeld. De argumen-ten zijn in dat geval meestal dezelfde als die tenaanzien van andere systemen worden geuit, deincompetentie van de school counselor en detaakoverschrijding door de school. Als andere punten van

kritiek worden ge-noemd, dat behavioral counselors meer gerichtzijn op het aanbrengen van (ingrijpende) veran-deringen in het gedragspatroon van hun cli??ntendan op de begeleiding van normale ontwikke-lingsprocessen; dat ze meer gericht zijn op hetherstel van dan het voork??men van problemen;dat ze de neiging hebben het doel te stellen bovende middelen; dat de enige beperking in de doel-stelling van het counselingproces bestaat uit deaanvaardbaarheid van die doelstelling voor decounselor; dat behavioral counselors weinigbelangstelling hebben voor sociale problematiekten gevolge van hun technologische instelling omspecifieke problemen met specifieke techniekenaan te pakken; dat studies over een langere perio-de ter staving van beweerde successen niet involdoende mate aanwezig zijn (zie ook Rothney,p. 32 e.v.). Zeer algemeen voorkomend is de opmeikingdat de research, die ten grondslag ligt aan dezevorm van counseling, verricht is in situaties en opsubjecten, die volkomen vreemd zijn aan de situ-aties en de personen, waarop behavioral coun-seling zich

richt. Het onderzoek wordt voor eenbelangrijk deel verricht in laboratoriumomstan-digheden, waarin be??nvloedende factoren gecon-troleerd kunnen worden; het onderzoek richtzich bovendien in vele gevallen op dieren of opmensen, bij wie ernstige, vaak ge??soleerde patho-logische verschijnselen optreden zoals fobie??n.De resultaten van het onderzoek zijn volgens de-ze mening niet van toepassing op de praktijk vanschool counseling. Een andere opmerking is dat behavioral coun-seling symptomen tracht weg te nemen zonderzich te bekommeren om oorzaken. Anderenstellen daar tegenover dat de relatie symptoom-oorzaak niet altijd duidelijk is en dat in velegevallen de zogenaamde symptomen de oorzakenblijken. b. Reality therapy. WilUam Glasser, met wiens naam het begrip'reality therapy' verbonden is, gaat in zijntheoretische beschouwingen uit van een drietal 250



??? Counseling en school counseling: enige achtergronden axioma's. Het eerste is dat iedereen, die steunbij een psychiater zoekt, lijdt aan hetzelfde essen-ti??le tekort: hij is niet in staat zijn wezenlijkebehoeften te vervullen (1965, p. 5). Het tweedeaxioma luidt dat alle psychiatrische pati??nten,onverschillig het gedrag dat zij demonstreren,?Š?Šn gemeenschappelijk element in hun gedraghebben en dat is de ontkenning van de werkelijk-heid van de wereld om hen heen (1965, p. 6; inBeek, p. 368). Het derde axioma stelt dat mensenzich altijd ten diepste verbonden moeten voelenmet tenminste ?Š?Šn, maar liefst meer andere men-sen, willen ze gezond blijven (1965, p. 7). Bouwend op deze axioma's stelt hij dat deWezenlijke behoeften die voor elk mens vervuldmoeten worden, bestaan uit (1) de behoefte liefte hebben en geliefd te zijn en (2) de behoefte tevoelen datje waarde hebt voor jezelf ?Šn voor an-deren. Daarbij wordt grote nadruk gelegd op denoodzaak dat anderen dan het individu zelf datindividu de moeite waard achten en van hemhouden, gevoelens die inhoudelijk in vele geval-len

nauwelijks te scheiden zijn (1965, p. 9). Op grond van deze overwegingen concludeertGlasser dat de voornaamste taak voor een thera-peut bestaat uit het bereiken van een volledigebetrokkenheid bij de pati??nt, opdat daardoor hetfundament wordt gelegd waarop de pati??nt kanbouwen aan de vervulling van zijn twee elemen-taire behoeften. Die volledige betrokkenheidwordt zodanig ge??nterpreteerd, dat de therapeutWerkelijk met al zijn inzichten en waarden in derelatie aanwezig is; het accent ligt in zijn optre-den meer op zijn menselijkheid dan op zijn des-kundigheid. In feite is er sprake van een directieve benade-ring, waarbij geen belang wordt gehecht aan hetVerleden of het onderbewuste van de pati??nt,omdat in de opvatting van Glasser de pati??ntop het moment van de therapie vraagt om ver-vulling van zijn basisnoden; deze nu kunnenuitsluitend vervuld worden in het heden en bin-nen het kader van de samenleving, waarvan depati??nt de realiteit ontkent (axioma 2) en diedoor de therapeut in de relatie wordt vertegen-woordigd. De naam 'reality therapy' slaat op dedoelstelling van

deze benadering, nl. het leidenvan de pati??nt naar werkelijkheidsbesef en hetvermogen met die werkelijkheid om te gaan(1965, p. 6) en tevens op de volledige eerlijkheidvan de therapeut in zijn relatie tot de pati??nt,waarmee bedoeld wordt dat de therapeut voort-durend in woord en daad tegenover de irre??leuitingen van de pati??nt realistische sociale nor-men stelt in zijn rol van verantwoordelijk re-presentant van de maatschappij (in Beek, p. 368en 369). Daarbij gaat Glasser ervan uit dat een dergelijkproces in de eerste plaats op de rede gericht hoortte zijn om succes te hebben. Het verband met dezienswijze van Ellis, die psychische problemenziet als het resultaat van een irrationele ver-wringing van de werkelijkheid, die veroorzaaktwordt door het overtrokken verwachtingspa-troon van buitenstaanders en de persoon zelf, isduidelijk. Evenals bij Ellis ligt bij Glasser denadruk op het gebruik van rationele argumententegen en be??nvloeding van de pati??nt, opdat dezeeen nieuwe houding leert, waarbij de nadruk ligtop de idee van verantwoordelijkheid. Deze wordtdoor Glasser gedefinieerd als

de vaardigheid inhet vervullen van je behoeften z??, dat je anderenniet berooft van de mogelijkheid hun behoeftente vervullen. Zij, die deze verantwoordelijkheidniet geleerd hebben, zijn degenen, die psychothe-rapeutische hulp behoeven, en zij worden aan-geduid als onverantwoordelijk, een zienswijzedie doet denken aan de omschrijving van slecht-heid door Socrates als gebrek aan kennis van hetgoede. De overeenkomst gaat verder in die zindat de therapeut, omdat hij zelf een verantwoor-delijk mens is en toegewijd aan de pati??nt, alsleraar van verantwoordelijkheid fungeert, diede leeriing-pati??nt uiteindelijk zelf laat beslissen,of zijn gedrag verantwoordelijk is of niet (1965,p. 28). Die verantwoordelijkheid is bovendien nauwverbonden met de omschrijving van 'goed gedrag'in ethische zin: 'when a man acts in such a waythat he gives and receives love, and feels worth-wile to himself and others, his behavior is rightand moral' (1965, p. 57). Vanuit dit gezichtspuntwordt het begrijpelijk dat Glasser het onvermij-delijk en zelfs essentieel acht dat de therapeut 251



??? D. de Vries waarden in het algemeen en zijn eigen waarden inhet bijzonder in de relatie aanbiedt en bespreekt.Immers 'people come to therapy suffering be-cause they behave in ways that do not fulfilltheir needs, and they ask if their behavior iswrong. Our [the therapist's] job is to face thisquestion, confront them with their total beha-vior, and get them to judge the quality of whatthey are doing' (1965, p. 56). De kritiek op reality therapy wordt bondigsamengevat door Rollo May (in Peterson, p.141). Hij merkt op dat door het ontbreken vanonderscheid tussen de normen van de pati??nt ende therapeut de weg vrij is tot indoctrinatie vande pati??nt door de therapeut onder het mom van'aanpassing' en 'geestelijke gezondheid'; dat detherapie ontwikkeld is in het werken met psycho-pathische personen, in wie enige sociale zin ont-wikkeld moet worden, voordat zij bereikbaarzijn, en dat een dergelijke benadering niet opgrond van succes bij een zeer specifieke groeptoepasbaar is op alle andere groepen mensen.Als dat toch gebeurt, dan betekent dat 'to makethe therapist society's agent

for the destructionof the patient's autonomy, freedom, inner res-ponsibility, and passion'. De term 'pati??nt' wijst op de achtergrond enhet werkterrein van Glasser. Hij heeft echter zijnwerkterrein steeds meer verlegd van de psychia-rische instelling naar de school, die hij ziet alseen voortreffelijk startpunt voor preventievegezondheidszorg. Omdat in zijn visie een groterbelang wordt gehecht aan persoonlijke kwalitei-ten van de therapeut dan aan specifieke kennis,kunnen zijn inzichten door leraren en counselorsin praktijk gebracht worden zonder veel verderepsychologische training. Glasser beschouwt datals een groot voordeel van principi??le aard inverband met de verdieping en humanisering vande omgang tussen leraren en leerlingen, die er uitvoortvloeit, en van praktische aard, omdat hetalleen door inschakeling van diegenen, die opgrond van hun beroep dagelijks met vele mensenomgaan, mogelijk is op grote schaal psycholo-gische hulp te verlenen. Dat geldt z.i. in het bij-zonder voor lesgevend en verplegend personeel(1969, passim). c. The core dimensions. Alle richtingen in

psychotherapie en counselingwijzen op succesvolle behandelingen van cli??ntenvolgens in die richtingen gefundeerde methoden.Sterk verschillende technieken blijken wat hetpercentage met succes behandelde cli??nten betreftvergelijkbare resultaten te behalen. Tevens isgebleken dat tussen pati??nten die een psychiatri-sche behandeling ondergingen en tussen die-genen, die daar voor in aanmerking wilden ko-men, maar daar geen gelegenheid toe kregen,geen significant verschil optrad in de percentagesvan beide groepen, die vooruitgingen: het gedeel-te dat vooruitgang boekte was in beide groepenongeveer even groot (Eysenck, Levitt in Carkhulfen Berenson, p. 13). Deze en andere zaken hebben geleid tot eenaantal vragen; ?Š?Šn daarvan is de vraag, welkefactoren nu eigenlijk een therapeutische relatiegunstig of ongunstig be??nvloeden. Bij de beant-woording van die vraag komen Carkhuff enBerenson eerst tot de vaststelling dat 'therapeuticprocesses may be for better or for worse'. Verderontwikkelen zij de gedachte, zich daarbij base-rend op eigen research en onderzoek

door ande-ren, dat niet in de eerste plaats de theoretischeori??ntatie van de therapeut het therapeutischeffect van een relatie bepaalt, maar een aantalkerndimensies, die in elke wederkerige menselijkerelatie een rol spelen. Naarmate in een relatieeen hoger niveau wordt bereikt in het functio-neren volgens die kerndimensies, zal in hun visiehet therapeutisch effect van de relatie groter zijn. Carkhuff en Berenson (p. 4) noemen een grootaantal mogelijke dimensies van de relatie, maarachten slechts de invloed van een viertal daarvanop het efTect van de relatie door onderzoekbewezen. Deze vier dimensies zijn 'empathie under-standing' (invoelend begrijpen), 'positive regard'(respect), 'genuineness' (echtheid) en 'concrete-ness' (precisie in formulering). De overeenkomstmet de ingredi??nten van de basisinstelling van declient-centered counselor is opvallend, maar deaanwezigheid en de uiting van die basisinstellingis in de opvatting van Carkhuff en Berenson niet 252



??? Counseling en school counseling: enige achtergronden voldoende garantie, dat een therapeutisch effectin een relatie wordt bereikt. De kerndimensiesworden beschouwd als 'the primary facilitativefactors', die gecombineerd dienen te worden meteen behandelingswijze, die bepaald wordt doorde doelstelling van de relatie en door de situatie,waarin die relatie tot stand komt. De kenmerkenvan de verkozen behandelingswijze worden aan-geduid als 'the secondary facilitative factors'.In een schoolsituatie bijvoorbeeld kan een pro-bleem rond beroepskeuze aangepakt wordenmet methoden, die gebaseerd zijn op trait-factortheorie; een dergelijke aanpak kan slechts zinvolgeschieden, als hij plaatsvindt in een relatie diebepaald wordt door de vier genoemde kern-dimensies. Van belang in deze visie zijn met name de con-stateringen dat het effect van elke menselijkerelatie in wezen bepaald wordt door dezelfdevariabelen; dat een relatie (en dus ook een pro-fessionele, therapeutische relatie) per definitie eenWederkerig proces is, waarbij de deelnemerselkaar be??nvloeden in gunstige of ongunstige

zin;dat de overeenkomsten in de beroepsuitoefeningvan verschillende categorie??n hulpverleners es-senti??ler zijn dan de verschillen. Een belangrijkeconsequentie van deze gedachtengang is dat deopleiding van hulpverleners in de eerste plaatsgericht moet zijn op de persooniijkheidsontwik-keling van de student. Daar in de praktijk van deopleiding doorgaans geen tijd beschikbaar is omstudenten een therapeutische behandeling tegeven, gericht op een totale reconstructie van hetcommunicatieproces, zal bij de selectie vankandidaten de aandacht moeten vallen op demate van aanwezigheid van de kerndimensies inde wijze van communiceren van de kandidaaten zal vervolgens in de opleiding getracht moetenWorden hdt peil van communiceren in het kaderVan de kemdimensies te verhogen (Carkhuff enBerenson, p. 202 en 203). De kritiek op deze visie concentreert zichvoornamelijk op de wijze waarop niveaus vanfunctioneren volgens de kemdimensies wordenonderscheiden. De schalen, die daartoe doorCarkhuff en anderen zijn ontwikkeld, hebbenernstige beperkingen die voornamelijk

samen-hangen met het subjectieve karakter van erva-ringen in counseling en psychotherapie. Hetwordt daardoor moei??jk enigszins betrouwbaremeetinstrumenten te ontwikkelen, omdat diegebaseerd zijn op subjectieve beoordeling vanuitsluitend verbaal materiaal uit therapeutischerelatie. Als men de functionele waarde van degebruikte meetinstrumenten in twijfel trekt, ont-valt aan de visie op de rol van de kerndimensiesde basis van bewijsvoering. Slotopmerking De voornaamste bijdragen van de beschrevenbenaderingen aan de praktijk van school coun-seling zijn in hoofdzaak de volgende. De 'trait-factor' theorie heeft het belang vaneen systematische aanpak en een persoonlijkebenadering in leerlingbegeleiding benadrukt.Door op verschillende wijzen informatie te ver-zamelen en te ordenen met betrekking tot indi-viduele studenten worden gegevens verkregen,die relevant kunnen zijn bij het doen van keuzen;tevens komen uit de gegevens alternatieven naarvoren, die te voren niet altijd herkend werden. Deze benadering heeft tevens opgang gemaaktin scholen, omdat ze een betrekkelijk

gering aan-tal contacten per leerling vereist en omdat ze nietop verandering gericht is, noch op veranderingin de leerling, noch op verandering in de school.Ze blijft binnen de gegeven omstandigheden. De 'client-centered' benadering heeft in schoolcounseling vooral effect gehad op de houdingvan de counselor ten aanzien van zijn werk. In-zicht in de Rogeriaanse visie heeft zijn gevoelig-heid verhoogd voor de uniekheid van elke leer-ling en heeft het besef doen groeien dat het zinvolen verantwoord is tijd te besteden aan de op-bouw van een vertrouwensrelatie met de leerling,die steun nodig heeft. In het werk van vele schoolcounselors is het accent verschoven van leidingnaar begeleiding, vooral in de relatie tot de oude-re leerlingen, bij wie adolescentenproblematiekeneen rol spelen. Het Rogeriaanse geloof in de ca-paciteit ?Šn de neiging van het individu tot zelf-bestemming heeft ook bij de aanpak van zakelijkeproblemen en in de relatie met jongere kinderen 253



??? D. de Vries X tot gevolg, dat de relatie gevoeld wordt als eensamenwerkingsverband van gelijkwaardigen endat het beslissingsrecht van de leerling over hetgebruik van adviezen en informatie in sterkeremate dan voorheen gerespecteerd wordt. Gedragstheorie??n hebben in de stroming vanbehavioral counseling vooral de noodzaak onder-streept om resultaten van counseling zichtbaar temaken. De counselor wordt daardoor gedwongenzichzelf af te vragen van welke doelstellingenhij uitgaat in zijn handelen en welke middelenhem daarbij in de schoolsituatie ten dienstestaan. Door de doelbewuste en systematischeaanpak in deze stroming hebben de leerlingengewoonlijk het gevoel dat ze weten, waaraan zetoe zijn. Hetzelfde geldt voor de leraren. Wellichtde belangrijkste bijdrage aan school counselingvloeit voort uit een grondidee van behavioralcounseling, dat de omgeving het gedrag in sterkemate be??nvloedt. De behavioral counselor is ertoe geneigd om, indien hij vaststelt dat bepaaldestructurele situaties op meso-niveau (de school)of op micro-niveau (de lessituatie) als

prikkelfungeren tot ongewenst gedrag, te pogen diesituatie op enigerlei wijze te veranderen z??, dathet oproepen van het gewenste gedrag bevorderdwordt. Reality therapy en de visie op de kerndimen-sies leggen beide de nadruk op de wederkerigheidvan de relatie counselor-leerling. In beide visieszet de counselor zijn persoonlijkheid volledig ophet spel met alle risico's daarvan voor hemzelf. Belangrijke aspecten voor school counselingblijken met name het belang dat gehecht wordtaan het denken over het eigen gedrag en dedaarmee verbonden waarden (Glasser) en deaandacht voor de kwaliteit van de. persoonlijkeomgang in combinatie met strategie??n tot actie(CarkhuflFen Berenson). School counseling is een praktische toepassingvan inzichten, die voor een belangrijk deel ver-kregen zijn in onderzoek op het gebied van depsychologie. Die toepassing bestaat met betrek-king tot de leerlingen uit de begeleiding van dieleerlingen op hun weg door de school en heeftdus een sterk pedagogisch karakter. Eerder in ditartikel is gewezen op de vloeiende overgang van counseling in

psychotherapie. De verwevenheidvan pedagogiek en psychologie in school coun-seling wijst op een vergelijkbare relatie tussen debeide vakgebieden, die ieder hun eigen kenmer-ken hebben. Dit artikel staat in het teken van de theoreti-sche achtergronden van counseling en van schoolcounseling in het bijzonder. Uit het voorafgaandezal gebleken zijn dat de keuze voor een of meertheoietische ori??ntaties belangrijk is en bepaaldwordt door allerlei factoren, waarvan de per-soonlijkheidsstructuur van degene, die de keuzedoet, niet de onbelangrijkste is. Er is echter nogeen aspect dat hier ter afsluiting wordt toegelicht. Het gaat daarbij om de vraag, waarom schoolcounseling wenselijk is. Er zijn bepaalde bezwa-ren daartegen aan te voeren, waarvan een aantalbij een andere gelegenheid al is aangeduid*. Alsprincipi??le bezwaren worden bijvoorbeeld ge-noemd dat de sociale macht van het school-systeem niet misbruikt mag worden voor de be-vordering van geestelijke gezondheid, omdat hetbegrip 'geestelijke gezondheid' gevaarlijk wordtgeacht in verband met de onduidelijke inter-

pretatie ervan; en dat scholen bestaan voor hetdoen plaatsvinden van kennisoverdracht en nietom de eigen identiteit van individuen ten be-hoeve van een gesmeerd lopend schoolleven netzolang 'aan te passen', totdat er niet meer vaneen eigen identiteit gesproken kan worden (Szasz,p. 152 en 162). De nadruk op psychologie als de kern van deopleidingen voor school counselors, die tot on-geveer 1960 algemeen aanwezig was, wordtgezien als de belangrijkste oorzaak van derge-lijke kritiek op school counseling. In dit verbandmerkt Wrenn (1962) op, dat de keuze van coun-seling theorie??n wordt bepaald door het ant-woord dat de counselor geeft op de essenti??levraag naar zijn doelstellingen in school coun-seling: 'Am I a specialist for a few who are introuble, or am I a specialist for many with nor-mal growth Problems?'. Het lijkt verantwoord testellen dat in toenemende mate Amerikaanse * De Vries, Pedagogische Studi??n, 1973 (50), 397-408. 254
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??? 1. Als men in Nederland iets vernieuwen wil in hetonderwijs, benoemt men een commissie. Als allesmeezit, is in deze commissie een redelijke mate vandeskundigheid ten aanzien van het te bestuderenonderwerp aanwezig. Er bestaat daarvoor echtergeen enkele garantie. Want door de minister vanonderwijs ingestelde commissies - en daarover gaathet hier - worden vastgesteld op basis van vertegen-woordiging. Zijn alle zuilen er wel? Zijn alle belang-hebbende vakbonden aanwezig? Zijn de pedagogi-sche centra afgevaardigd? En sinds kort: Hebben destudenten hun representanten? Per commissie kanhet aantal en de aard van de instanties verschillen,maar het beginsel blijft gelijk: bij de samenstellingstaat deskundigheid niet voorop, maar belangen-behartiging. Deskundigheid is bij deze samenstel-lingspolitiek niet uitgesloten, maar blijft een gelukkigtoeval. Dit is de eerste rem op de effectiviteit van hetcommissisme, maar er is ook nog een tweede. Zoals door vertegenwoordiging deskundigheid isverondersteld, zo wordt van de (aldus bijeengebrach-te) deskundigheid verwacht dat in een

aantal plenaireen deelbijeenkomsten de inzichten uit de mouwworden geschud, die het vernieuwde onderwijsbeleidgestalte zullen geven. Heeft de minister een royalebui, dan stelt hij een ambtelijk secretaris aan. Eenapparaat ter beschikking van de commissie stellen,dat ten behoeve van haar arbeid voorbereidend werkverricht, was tot op dit ogenblik een ongehoordeverwachting. Als de commissies daarom niet te voor-schijn komen met voorstellen die voldoende onder-bouwd zijn om richtinggevend te kunnen werken,kan men ze dat niet kwalijk nemen. Men mag heteen commissie wel kwalijk nemen, als ze geen inzichtheeft in haar eigen dysfunctionaliteit, en daarmee inde beperkte betekenis van haar beleidsadviezen. Onze huidige minister van onderwijs heeft gelukkigblijk gegeven over beleidsvoorbereiding betere in-zichten te hebben. Hopelijk krijgt hij de kans deze terealiseren. Een goed begin is al, dat de leden van dedoor hem ingestelde innovatiecommissies een halvewerkweek aan de vervulling van hun opdracht kun-nen besteden, paarmee wordt het werk uit de sfeervan vrijetijds-

hobbyisme gehaald, en komt een meerprofessionele aanpak in zicht. pedagogische studien 1974 (51) 257-260 2. Na deze inleiding wordt het mogelijk een aantalopmerkingen te maken over een rapport, dat tot nutoe opmerkelijk weinig publiciteit heeft verkregen:'Samenvatting van de overwegingen en conclusiesvan de werkgroep onderwijzersopleiding 1972'. Wiehet lijstje bekijkt, waarop de leden van de werkgroepzijn vermeld, ziet, dat de samenstelling van de werk-groep volledig beantwoordt aan het hierboven be-sproken patroon (bijlage I). Bij sommige commissieskomen nog wel eens leden voor, die op persoonlijketitel zijn benoemd, vanwege hun veronderstelde des-kundigheid; hier niet. Klaarblijkelijk bestond daar-aan geen behoefte. Sommige commissies geven inhun rapport nog wel eens blijk externe deskundigente hebben geraadpleegd. Als deze commissie dat ge-daan heeft, blijkt zulks in ieder geval niet uit de tekst.Was daaraan geen behoefte? Opmerkelijk is, dat een aantal 'belendende perce-len' volledig ontbreekt in de commissie: met name deexperimentele lerarenopleidingen, en

de opleidingenvoor het beroepsonderwijs. Ook het wetenschappelijkonderwijs, waarmee men, blijkens het rapport, nauwesamenwerking wil, mocht niet meedoen. Dit alleswekt een uitermate provincialistische indruk. Ik her-haal: men gelieve niet op de pianist te schieten, hijheeft zijn instrument niet uitgezocht. Maar waarom ishij erop gaan spelen? 3. De voorzitter van de werkgroep, dr. A. de Jong,heeft in zijn hoedanigheid van inspecteur-generaal Kroniek Von M??nchhausen in Lochern 257



??? Kroniek van het onderwijs aan het rapport een woord vooraftoegevoegd, waarin hij de indruk wekt zich van deinhoud te distanti??ren. Eigenlijk zegt hij daar twee,onderling strijdige, dingen: a. het rapport is al ver-ouderd; b. er moet nog veel op de consequenties vande voorstellen worden gestudeerd, voordat 'eventueleverdere stappen kunnen worden gedaan'. Dat zalwel moeten worden ge??nterpreteerd als: bijzetten ineen van de archiefkasten die onlangs door de secreta-ris-generaal van het ministerie werden ontruimd. Isdat terecht? Drie uitgangspunten heeft de werkgroep voor zijnadvies gekozen: (1) het beeld van de onderwijzer in een vernieuwdbasisonderwijs, (2) de mogelijkheden van de studenten, gegeven hunvooropleiding, en (3) demokratisering en akademisering. Deze uitgangspunten zijn in ongelijke mate van uit-voerigheid uitgewerkt. Het uitvoerigst is men over denieuwe onderwijzer. Deze moet kunnen werken inteamverband, moet maatschappelijk ge??nformeerden ge??nteresseerd zijn, moet behalve onderwijzen ookkunnen opvoeden, maar zal niet meer de

voormaligealwetende schoolmeester zijn. Voorts moet hij alsklasse- of groepsonderwijzer kunnen functioneren, almag hij in zijn opleiding persoonlijke varianten aan-brengen op basis van 'een voorkeur voor een bepaalddidactisch stelsel, zoals dat van Montessori, vanPetersen e.a., ... een voorkeur voor bepaalde stof-gebieden en ... een voorkeur voor bepaalde leeftijds-groepen binnen het basisonderwijs' (p. 10). Hij moetechter algemeen benoembaar blijven. Hoewel ik enkele principi??le opmerkingen voor eenvolgende paragraaf wil bewaren, volgen hier toch alenkele kanttekeningen, deels in vraagvorm. Het func-tioneren moeten als klasseonderwijzer of groeps-onderwijzer wordt gemotiveerd uit de behoefte aanveiligheid en geborgenheid bij het jonge kind. Op watvoor gegevens berust deze uitspraak? Al in de kleuter-school zijn kinderen vaak gewend aan meervoudigebegeleiding (de kleuterleidster en haar assistente,soms ook helpende moeders), meer en meer hebbenkinderen al in cr?¨ches met wisselende groepen enwisselende begeleiding leren leven. Zit in deze uit-spraak

verborgen dat de onderwijzeres de moederrolvoortzet, en impliceert dat niet de stilzwijgende over-planting van een zeer gesloten gezinsconceptie naarhet basisonderwijs, een conceptie die bepaald nietonaangevochten is? Ik bestrijd niet, dat jonge kinde-ren een behoefte aan veiligheid hebben. Ik vraag mealleen af, over welke doorslaggevende onderzoeks-gegevens de werkgroep heeft beschikt om - bij allediscussie die over dit onderwerp gaande is - te kun-nen stellen dat in de veiligheidsbehoefte van een jongkind wordt voorzien door een afhankelijkheids-binding aan ?Š?Šn bepaalde persoon, de klasse- ofgroepsonderwijzer. Dat is immers haar voornaamsteargument om deze te handhaven. Er worden weldidactische redenen aan toegevoegd, zoals de behoef-te aan ge??ntegreerd onderwijs op de te verkennencultuurterreinen. Als de commissie dan opmerkt:'Trouwens, ook bij de toenemende behoefte aan ge-differentieerd onderwijs, waarbij elk kind in kleinegroepen zoveel mogelijk eigen wegen naar het onder-wijsdoel volgt, is dit het geval' (p. 9), schijnt zij tochwel de draad van

haar eigen betoog te zijn kwijt-geraakt. Ik citeerde reeds de uitspraak over persoonlijke vari-anten in de studie, zoals voorkeur voor een didactischstelsel als dat van Montessori, Petersen e.a. Afgezienvan de bruikbaarheid van het begrip 'didactisch stel-sel' is het de werkgroep, die 'aan de onderwijzendetaak onlosmakelijk een opvoedende taak' verbondenziet, kennelijk ontgaan dat noch voor Montessori,noch voor Petersen de didactische aspecten van hunontwerp centrale betekenis hebben. Voor beiden staateen opvoedingsklimaat centraal, waarin de zelfont-wikkeling van het individuele kind in een netwerkvan sociale relaties optimaal tot stand kan komen.De didactische vormen zijn daaraan dienstbaar,meer niet. Dat geldt stellig ook voor 'e.a.'. Over de vooropleiding wordt weinig meer gezegddan dat men ieder HAVO-keuzepakket wil aanvaar-den; de uitspraken over demokratisering en akademi-sering blijven in het vage, behalve op ?Š?Šn punt: 'Desamenleving mag terecht waarborgen eisen ten aan-zien van de kwaliteit van de opleiding van haar on-derwijzers en van de algemene

bruikbaarheid van deafgestudeerden (wat zou dat zijn? ND) in het Neder-landse basisonderwijs' (p. 13). 4. Ten aanzien van de inhoud van de opleiding wor-den drie programma's onderscheiden: een pedago-gisch-didactisch programma (PDP), een vakdidac-tisch programma en een cultureel-maatschappelijkprogramma (CMP). Voor het ontwikkelen van dezeprogramma's denkt de werkgroep aan programma-commissies (!) samengesteld op basis van vertegen- 258



??? Kroniek Woordiging (!!). Per slot van rekening is dat al eenjarenlange gewoonte, en waarom zou je ook rekeninghouden met wat binnen een discipline als de onder-wijskunde over leerplanontwikkeling te berde wordtgebracht. En: de programmacommissies mogen des-kundigen van buiten aantrekken, nietwaar? In dit bestek is beperking nodig. Men onderscheidteen algemeen programma (voor iedereen), een diffe-rentiatieprogramma (keuze uit een groep 'zaakvak-ken' of groep 'expressievakken') en een keuze-programma (hier geeft persoonlijke voorkeur dedoorslag). In de vormgeving van het onderwijsprocesonderscheidt men colleges (groepsactiviteiten vooralle studenten), practica (individuele of groepsactivi-teiten volgens afspraak) en stages (activiteiten inoefen- en/of hospiteerscholen). Ter geruststellingdeelt de werkgroep mee dat het hier om zuiver onder-wijsorganisatorische begrippen gaat. Er hoeft heusniets te veranderen! Tenslotte komt er nog een pleidooi voor de taak-docent als opvolger van de urendocent. In het bovenstaande werd een zeer beknopt overzichtvan de inhoud van

het rapport gegeven. Voor nu toteen meer principi??le beschouwing over te gaan, zouik enige aandacht willen geven aan de uitwerking diein bijlage II van het rapport is gegeven aan hetPedagogisch-Didactisch Programma, dat, zegt hetrapport, de directe beroepsvorming van de onder-wijzer nastreeft, zowel theoretisch als praktisch. Alszodanig vormt het het hart van de opleiding, en levertbovendien de achtergrond en voedingsbodem voorhet vakdidactisch programma. Het PDP heeft drieonderdelen: a. het theoretisch gedeelte, b. de stagesen c. de instructietechnieken. Het theoretisch gedeeltevalt uiteen in een algemene ori??nterende inleiding,die naar zijn omschrijving aansluit bij wat daarondertraditioneel wordt onderwezen. Daarnaast is er denlogelijkheid van persoonlijke keus, waarbij de werk-groep als een van de alternatieven accentueert demogelijkheid om zich op een bepaalde leeftijdsgroepte richten. Nieuw in de aangeboden opzet is een onderdeel,dat 'instructietechnieken' genoemd wordt. Dezeinstructietechnieken zullen in korte cursussen onder-wezen worden en omvatten:

bordgebruik, toegepastehandvaardigheid, techniek van het spreken, gebruikvan audio-visuele hulpmiddelen, het werken in enmet groepen. Er mag nog ?Š?Šn andere instructietech-niek, die voor het basisonderwijs van belang is, aanworden toegevoegd. Uit de context blijkt, dat hetbij deze instructietechnieken in feite om het aanlerenvan handgrepen gaat. Wel realiseert de werkgroepzich, dat de attitude van de student, bijvoorbeeld bijhet leiden van een klasscgesprek, ook erg belangrijkis, maar helaas, zegt zij, is de tijd te kort om d?¤?¤rgericht iets aan te doen (p. 61). Hier ligt, naar mijngevoel, een ernstig probleem. In het kader van diffe-rentiatie en individualisering wordt meer en meergebruik gemaakt van technische hulpmiddelen en'prepackaged' materiaal. In de daaruit voortkomendetaakverschuiving van de onderwijsgevende (een afne-mend toepasbare term) wordt daardoor de begelei-ding van groepen en individuen steeds belangrijker.De attitude-ontwikkeling is dus zeer essentieel, even-als de bekwaamheid tot observeren, herkennen vanproblemen, steunverlenen bij zelfstandige probleem-

oplossing en het vinden van goede samenwerkings-vormen, die daarmee ten nauwste samenhangt. Hetminste wat je op dit gebied zou mogen verwachten,is een groepsdynamisch practicum, dat de studentdaarop voorbereidt. Noch het PDP, noch het cultu-reel maatschappelijk programma waagt zich daaraan,ook al is dat laatste gericht op wat de werkgroepnoemt 'mensvorming'. Dat dit soort zaken buitenbeschouwing blijft, hangt m.i. samen met andereomissies, die in de nu volgende paragraaf watmeer principieel zullen worden besproken. 5. Het rapport is te karakteriseren als een 'omzienzonder wrok'. Er is veel ervaring van opleiders vanonderwijzers in verwerkt, en men heeft geprobeerdde binnen die ervaring gevoelde tekorten om te zettenin beleidsadviezen. Dat komt tot uitdrukking o.m.in de wens om taakdocenten in plaats van urendocen-ten te hebben, en in samenhang daarmee, om los tekomen uit de banden van de mammoetwet. Te weinigheeft de werkgroep echter beseft, dat het alleen VonM??nchhausen gegeven was, zich aan zijn eigen harenuit het moeras te trekken. Wie is de

nieuwe onderwijzer, waarvan het rapportuitgaat? De nieuwe onderwijzer zal degene moetenzijn, die zal werken in de nieuwe school. Hoe ziet denieuwe school er in de visie van de werkgroep uit?Het rapport laat ons daarover in het ongewisse.Dat kan betekenen: a. dat de commissie er niet over heeft gedacht; b. dat de commissie er wel over heeft gedacht, maarer niet uit is gekomen; c. dat de commissie het niet eens is kunnen worden,daarom voorzichtig zwijgt en een soort grootstegemene deler als niet ge??xpliciteerd uitgangspunt 259



??? Kroniek heeft genomen. Welk alternatief het juiste is, valtniet te bepalen, omdat in het rapport geen uitsprakenvoorkomen, die hierover informatie geven. Aan-gezien alternatief a. erg onwaarschijnlijk lijkt, zalb. of c. wel het goede antwoord zijn. D?¤t de werk-groep geen duidelijke conceptie van de school van detoekomst heeft kunnen geven, is niet zo verwonder-lijk. Het proces van verandering gaat zo snel, datmaatschappelijke verschijnselen op het ogenblik datzij het onderwijs gaan be??nvloeden al weer doornieuwe verschijnselen achterhaald zijn geraakt. Dathoeft niet te betekenen dat er geen enkele uitspraakover toekomstig onderwijs mogelijk is, zoals ik eldersheb trachten aan te geven*, maar wel, dat wie op ditogenblik voor de taak wordt gesteld aan een oplei-ding voor onderwijsgevenden vorm te geven, vooreen bijna onvervulbare opgave staat, indien hij nietkan beschikken over een ondersteunend apparaat,dat door onderzoek van allerlei aard de gegevens kanaandragen die voor het werk nodig zijn. Ik heb ge-tracht in schematische vorm aan te geven wat

m.i.noodzakelijk zou zijn om aan de taakstelling van dewerkgroep te kunnen voldoen.Aan de hand van dit schema is duidelijk aan te gevenwat in het rapport ontbreekt. Het rapport beginteigenlijk bij de zevende fase: de 'formulering van deeindgedragsvorm', door te vertrekken van de nieuweonderwijzer, zonder zich ook maar enigszins uitgela-ten te hebben over de voorafgaande fasen, waarin hetzwaartepunt van de gehele ontwikkeling zou behorente liggen. Daardoor ontbreken een conceptie van detoekomstige school, een conceptie over de samenhangvan de onderwijsvoorzieningen voor Â?4 â€” Â? 16-jarigen en een visie op de (toekomstige) integratie vanopleidingen die daarmee samenhangt. Ook al is hetde werkgroep, blijkens de slotparagrafen, niet ont-gaan dat de gedachtenvorming over deze onderwer-pen buiten haar kring op gang gekomen is, het heefthaar activiteiten niet wezenlijk be??nvloed.Tot slot nog deze opmerking: Het zal de lezer zijnopgevallen, dat het hiernaast aangegeven ontwikke-lingsschema niets anders is dan een variant van debinnen de onderwijskunde

inmiddels ingeburgerdemodellen voor curriculum development. Is het nietzorgwekkend, dat een werkgroep ten behoeve van depedagogische akademie, die terecht het pedagogisch-didactisch programma als hart van de opleiding ziet,de onderwijskunde niet op haar eigen werkzaamhe-den toepast? Deze Von M??nchhausen lijkt te lijdenaan haaruitval. N. Deen Figuur 1 * in: Jeugd in School en Wereld, 1972 (jrg 56, nrs.3, 4, 6; 57, nr. 2) ** Na het schrijven van deze kroniek kon ik kennis-nemen van een volgend discussiestuk van de commis-sie, waarin de integratie van de opleidingen voor on-derwijsgevenden veel aandacht heeft gekregen, en ookaan andere van de hierboven genoemde zaken enigeaandacht is gegeven. De principi??le bezwaren tegende werkwijze zijn helaas overeind gebleven. (N.D.) 260



??? Volgens de meest recente departementale gegevens,die overigens niet verder gaan dan 1971, waren ertoen in ons land 36 avondscholen voor VWO-HAVO-MAVO die onderwijs verschaften aan 15.608leerlingen. Vergeleken met de 1443 dagscholen voorVWO-HAVO-MAVO inderdaad een klein aantal,maar zoals gelukkig vaak het geval is zijn ook hierkwaliteit en kwantiteit niet congruent. In een tijdWaarin de roep om externe democratisering zo luid is,mag wel eens gewezen worden op de zeer belangrijkefunctie die de avondscholengemeenschappen alstweede vormingsweg hebben; dat ze daarnaast eenbelangrijke taak vervullen bij de intellectuele eman-cipatie van de vrouw en de opvang van studentendie met een defici??nte vooropleiding op de universi-teit de mist in dreigen te gaan verdient eveneens ver-meld te worden. Ondanks deze uitermate belangrijke functies diede betreffende avondscholen met succes vervullenworden zij vanuit het Ministerie van O. en W. nogaldiscriminerend behandeld. De regeling voor dienst-en taakuren is voor de gemiddelde avondscholenge-meenschap

dermate ongunstig dat men zich geenfull-time conrector kan permitteren en de organisa-torisch overbelaste rector derhalve niet toekomt aaneen adequate begeleiding van de veelal volwassenleerlingen. In de discussie rond open scholen, instruc-tieve omroep, schriftelijk onderwijs, tweede vor-mingsweg e.d. wordt geen gebruik gemaakt van deervaring die opgestapeld ligt in dit schooltype enwordt op het aanbod om over deze kwesties mee tepraten niet ingegaan. De leerlingen van avondscho-lengemeenschappen krijgen alleen in de allerschrij-nendste gevallen een kleine rijksstudiesteun; deleraren hebben een salarisvermindering van 10%moeten slikken. Begrijpelijk dus dat in kringen vanbesturen, schoolleiders en docenten een geprikkeldestemming heerst; begrijpelijk eveneens dat het zeergedegen en interessante proefschrift van Hoksbergen,de eerste empirische studie over leerlingen van avond-lycea in Nederland, onze aandacht alleszins waard is. pedagogische studien 1974 (51) 238-256 In hoofdstuk I schetst de auteur de historischeachtergrond van het avondlyceum en wordt de ont-

wikkeling beschreven tussen 1929, het jaar waarinDr. Knorringa het eerste avondgymnasium in onsland oprichtte, en 1972, toen de avondlycea het zolang gewenste jus promovendi kregen. Een volgendhoofdstuk beschouwt de deelname van de verschil-lende sociale milieus in West Europa aan wat wijVHMO plachten te noemen en gaat na welke rol deintelligentie daarbij speelt. Het beeld dat naar vorenkomt mag langzamerhand bekend verondersteldworden: het sociaal-economisch lager milieu is sterkondervertegenwoordigd, kinderen uit de lagere mili-eus verlaten het VHMO beduidend eerder dan leef-tijdsgenoten uit hogere sociale klassen. Dit verschijn-sel wordt onvoldoende verklaard door de geblekengeringere parate intelligentie van de lagere milieus;andere factoren die een rol spelen zijn het relatieflage aspiratieniveau van de betroffen bevolkingslaag,de meer praktisch gerichte onderwijsbehoefte, hetmogelijk sociaal bevooroordeelde advies van deonderwijzer, ongunstige milieuomstandigheden, hetberoepsniveau van de vader, en slechte verhoudingenin het gezin. In hoofdstuk III richt

Hoksbergen zichop het profiel van de avondlyce??st, de specifieke pro-bleemstelling van zijn studie, die hij in de volgendecomponenten uiteen legt en in aparte hoofdstukkenbespreekt: milieuachtergronden (V), motieven omaan een avondlyceum te gaan studeren en problemendie zich bij de studie voordoen (VI), het rendementvan het avondlyceum gemeten aan de sociale mobili-teit van oud-leerlingen (VII). Omdat de eerste tweepunten betrekking hebben op de actuele onderwijs-functie van avondlycea, het derde punt echter opwat studie aan dit schooltype uiteindelijk voor deafgestudeerden ging betekenen, was een aangepasteonderzoeksopzet noodzakelijk (IV). Boekbesprekingen Hoksbergen, R. A. C.: Profiel van de Avondlycelst, Boom, Meppel 1972, ISBN 90.6009.074.8, 304 p.,/27,50. 261



??? Boekbesprekingen Voor de eerste twee componenten van de vraag-stelling werden in 1968 aan 1048 leerlingen van 4avondlycea een schriftelijke enqu??te toegezonden diedoor 65,7% beantwoord werd. De rendements- enmobiliteitsvraag werd benaderd door in 1969 bij 357oud-leerlingen van dezelfde vier scholen een monde-ling interview af te nemen. Wat zijn nu de belangrijk-ste uitkomsten van enqu??te en interview? Het avondlyceum trekt in sterkere mate dan hetdag-VHMO leerlingen uit de lagere milieus, gemetennaar het beroep van de vader. Als belangrijkste mo-tieven om te gaan studeren komen naar voren verderestudieplannen, carri?¨re willen maken, de wens omeen VHMO-opleiding af te ronden, interesse in vak-ken die op school gedoceerd worden, zich algemeenontwikkelen, via het avondlyceum een interessanterebetrekking krijgen, zichzelf en anderen bewijzen datmen deze studie aan kan, en de behoefte aan eenzinvolle vulling van vrije tijd. Bij de realisering vandeze motieven stoot de avondlyce??st op moeilijk-heden zoals huiswerk, reistijd, (vooral bij scholen

meteen regionaal karakter zoals Groningen en Eindho-ven), gebrek aan ontspanning, belemmerende gezins-situatie en de combinatie school-baan, waarvan hetvaak problematische karakter extra reli??f krijgt doorhet gegeven dat 21% van de leerlingen gebrek aanmedewerking van hun werkgever ondervindt. Menmoet qua persoonlijkheidsstructuur dan ook vangoeden huize zijn om met succes de studie tot eengoed einde te brengen: naast factoren als doorzet-tingsvermogen, ijver, eerzucht en geldingsdrang blijktook de stimulerende werking van schoolleiding,klasgenoten en huwelijkspartner of verloofde be-langrijk te zijn. Onze avondlycea vervullen een dui-delijke functie t.a.v. de sociale mobiliteit van hunleerlingen. Volgens Hoksbergens onderzoek veran-derde ongeveer 60% na het behalen van het diplomavan werkkring, het merendeel hiervan ging een dag-studie volgen, meestal op universitair niveau. Bij demannelijke oud-leerlingen werd een grote verticalemobiliteit vastgesteld; ruim eenderde bereikte dehoogste beroepsgroepen, het grootste deel van derest de middelbare.

Deze sociale stijging ging in be-perkte mate gepaard met negatieve bijverschijnselenzoals vereenzaming, contactverlies met het oudemilieu en aanpassingsproblemen in de nieuwe om-geving. In zijn slothoofdstuk (VIII) plaatst Dr. Hoksber-gen enige methodologische kanttekeningen bij zijnonderzoeksprocedures, analyseert hij de leerlingen-populatie van avondlycea en geeft hij zijn idee??nover de toekomstige functie van wat tegenwoordigde avondscholengemeenschap wordt genoemd. Ditschooltype zal van grote waarde blijven voor laat-bloeiers, VWO-drop-outs, leerlingen uit het LBO diewillen doorstromen, meisjes die hun achterstand quascholingsniveau willen wegwerken en studenten meteen defici??nt eindexamenpakket. Voorts zou deavond s.g. een zeer wezenlijk element kunnen zijn bijpermanente en/of periodiek terugkerende educatieen 'adult education'. In dit kader pleit de auteur vooreen vormingsverlof voor 16-18 jarigen en aansluitingbij een algemeen leerlingenstelsel. Dat bovenvermel-de toekomstperspectieven een betere landelijke sprei-ding van

avondscholengemeenschappen implicerendan thans het geval is, zal voor zich spreken. Dr. Hoksbergen, zelf een oud-avondlyce??st, heefteen belangrijk boek geschreven dat dit schooltype uitde relatieve onbekendheid haalt en de plaats geeft diehet toekomt in de geschiedenis en organisatie van onsonderwijs. Toen rector Van Galen afscheid nam vanhet Eindhovens avondlyceum nodigde hij iedereendie de mond zo vol heeft over onderwijsverbeteringenvoor werkende jongeren uit om deze werkende jon-geren (en ouderen!) eens dichtbij te komen bekijkenop de Nederlandse avondscholengemeenschappen.Daar dit niet voor elke lezer van PS mogelijk zal zijnadviseer ik wel iedereen die bij onderwijs betrokkenof er anderszins in ge??nteresseerd is deze boeiende enin begrijpelijk Nederlands geschreven studie te lezen. J. H. G. I. Giesbers Pierre Furter, La Vie Morale de VAdolescent; bases d'une p?Šdagogie, Delachaux et Niestle, Neuchatel, 1972,2e druk, 328 pag., Zfrs. 25,â€”. Het lezen van dit eerste 'essai' van Furter betekendevoor schrijver dezes een herkenning. Dat gold

nietzozeer het feit dat de gewetensvorming hierin evenalsin het werk van Kohnstamm als 'het centrale pro-bleem der opvoeding' wordt gezien als wel de me-thodische benadering van de auteur die fenomenolo-gisch 'ge??nspireerd' is, zoals hij zelf opmerkt. Dat iseen juiste typering, omdat Furter zeker niet als ge-schoold fenomenologisch denker mag worden be-schouwd. Husserl vermeldt hij niet in de meer dan1000 titels omvattende bibliografie, Heidegger slechtseen keer. Het zijn vooral de Franse existentialisten 262



??? Boekbesprekingen van marxistischen (Sartre, Merleau Ponty) of christe-lijken huize (Marcel, Ricoeur) die hij in zijn denkenbetrekt. Hij is in een dialoog met existentialisme enmarxisme, maar verwerpt als 'christelijk opvoedervan de protestantse traditie' de athe??stische stelling-name van beide richtingen. Dit boek is dus, zoals deschrijver zelf stelt, ideologisch getint: 'het is onge-twijfeld meer filosofisch dan wetenschappelijk'. Toch zou het van pedagogen en onderwijskundigenonverstandig zijn om die reden het boek ongelezente laten, evenmin als men dat doet met een boek vanLangeveld of Buytendijk. En zie daar de herkenning,niet alleen omdat zij onder andere Nederlandseauteurs in de rijke bibliografie te vinden zijn, maaromdat hij op aan hen verwante fundamentele wijzemet psychische en educatieve verschijnselen bezig isals zij in hun beste werken, een schat van empirischonderzoek en beschouwende literatuur integrerend. Elke schrijver over de adolescentieperiode staatvoor een geweldig moeilijke opgave, omdat eenmaatschappij in verandering zich in geen leeftijds-periode zozeer

weerspiegelt als juist in de adolescen-tie, zodat het bijzonder problematisch wordt te mid-den van de wisselingen het blijvende te ontdekken.Schelsky is daarom begonnen met de jeugd die hijals 'sceptische generatie' meende te moeten typeren,te dateren. Ook Furter doet dat, en wel als de jeugdtussen 1960 en 1965, dat is dus 'v????r mei 1968'. Endat is in het boek duidelijk merkbaar. Want alwordt aan jeugdcultuur en politieke bewustwordingvan de jeugd ruim aandacht geschonken, wij misseneen bespreking van de 'tegencultuur' (Roszak), wijmissen de Frankfurters: geen Adorno, geen Hork-heimer, geen Marcuse, slechts een klein artikel vanHabermas, en dat in een boek dat uitvoerig ingaat ophet opvoeden tot persoonlijkheid en morele mondig-heid, het verzet tegen autoritarisme, de dreigendemanipulatie door een gebureaucratiseerde techno-cratie. Is dat wellicht begrijpelijk voor een Zwitserdie de gruwelen van het nazidom niet aan den lijveheeft ondervonden? Wel vinden wij P. Goodman vermeld en besprokenen naast hem auteurs van Zuidamerikaanse bodem,de kring rondom Freire,

geen wonder, want Furterhoudt zich ook bezig met de vormingsproblematiekin ontwikkelingslanden, en als zodanig zal de lezerzich herinneren hem wel door Freire geciteerd tehebben gevonden. Het lijkt dat hiermee de schrijver voldoende gety-peerd en ingeleid is om nu zijn belangrijke boek inhet kort te bespreken, waarbij steeds een neiging omuitvoerig met instemming te citeren onderdruktwordt. In de adolescentieperiode acht Furter 'het moreleleven' van de jongeren centraal, zodat hij meent,hoewel geen totale, zeker een essenti??le kennis vande jeugd te hebben nagestreefd. Hij licht dat in zijnboek toe aan de hand van een drietal stellingen: 1. dat werkelijk moreel gedrag eerst in de adoles-centie ontstaat; 2. dat de adolescentie als jeugdperiode werkelijkbeleefd moet worden om tot autonoom moreelgedrag te kunnen komen; 3. dat de jeugdige existentie in zijn totaliteit eenmoreel probleem is en dat deze gezien moet wor-den als een getuige zijn van waarden, welke theseuitmondt in een betoog over de morele opvoedingals een initiatie tot concrete hoop, omdat de tijdons gegeven is (K.

Barth). Deze stellingen .worden op boeiende en diepgaandewijze besproken in een zestal hoofdstukken die resp.handelen over: I. De morele problemen van de ont-dekking van het lichaam; II. De psychologische fun-damenten van het morele leven van de jeugd (emoties,intelligentie, taal, wetenschappen); III. De ontmoe-tingen met de ander (in gezin, leeftijdsgroep, maat-schappij), waarin hij het opneemt voor de waardevan de kameraadschap boven die van de vriendschap,dat riskante 'aventure d'une communication avecl'alt?Šrit?Š inali?Šnable de l'autre' (133); IV. Leraren enleerlingen in de schoolgemeenschap (een pleidooivoor een werkelijke democratisering van het onder-wijs); V. Zelfbewustzijn en morele opvoeding; VI.God in het morele leven van de jeugd (jammer genoegwat kort uitgevallen). Deze hoofdstukken staan na de inleiding als hetware ingekaderd tussen twee paragraafjes: 5. Pourune p?Šdagogie la??que ouverte en 90. Pour une ?Šcolela??que ouverte. Werkelijk democratisch onderwijs eneen werkelijk democratische school kan in de tweedehelft van de twintigste eeuw geen

internaatsschoolmeer zijn, waarvan in de negentiende eeuw op hetvasteland de jezu??etencolleges het model vormden -vergeten wij niet dat hier een Zwitser aan het woordis! In onze tijd zal een school een echte 'publicschool' moeten zijn, een openbare school, maar danontdaan van het angstcomplex van de neutraliteit.Neutraliteit beantwoordt niet aan de behoeften vande jeugd en kent niet het perspectief van de hoop.Wellicht benadert de samenwerkingsschool het meesthet beeld dat Furter voor ogen staat. Er moet wezen- 263



??? Boekbesprekingen lijke tolerantie zijn, wat hoge eisen stelt aan de samen-werking van de leraren. Daarnaast moet er een wer-kelijke presentie van waarden in de leraren zijn waar-door zij zonder te manipuleren elk een levendegetuige zijn van een authentieke moraal die zij dienente be-leven. Ook de kerken moeten zich presentstellen, zelfs door een 'pr?Šsence orante', d.w.z. iedereschool moet een kapel en pastors hebben. De rijkdom van dit boek is in deze korte bespre-king uiteraard verre van uitgeput. Gewetensvorming,ook als fundament van sociale, seksuele, politiekevorming en als bijdrage tot de religieuze vorming vangelovigen staat in de opvoedkunde van Furter cen-traal; die vorming betekent in de adolescentie zijnpersoonlijke levensgeschiedenis opnemen en bewustter hand nemen. Als dat het geval is, wordt de be-wustwording een 'conscientisatlon, c'est-?¤-dire Ied?Špassement de l'action morale par l'action politique'(230). Gewetensvorming verplicht jonge mensen ertoeniet terzijde te blijven staan. 'Om de wereld te ver-anderen is het noodzakelijk te leven met

authentici-teit 'dans la dur?Še' (231). Furters boek is dus niet alleen een ideologisch,maar ook een idealistisch boek. Het geloof in dejeugd en de hoop op de jeugd waarvan het getuigt,lijken ook na mei 1968 re??el. Ook om die reden ver-dient het aanbeveling zich in het boek te verdiepen,waarbij men dan wel mede in discussie moet rakenmet de talloze auteurs die Furter ten tonele voert.Voor niet weinigen zal dit het boek juist nog interes-santer maken. A. M.P. Knoers Diversifying Post-Secondary Education in Europe, Malmberg en Westermann, 's-Hertogenbosch en Braun-schweig, 1972, ISBN 3.14.160771.0, 148 p., prijs onbekend. Aan deel VII van de serie Paedagogica Europaeaheeft een internationaal gezelschap van veertienauteurs bijdragen geleverd die allemaal cirkelenrond het thema dat de titel vermeld. Meer concreetbetekent dit informatie over diversificatie-patronenin het Europese post-secundaire onderwijs (Eggles-ton), een vergelijkend overzicht van de ontwikkelingvan HO (Holmer), specifieke problemen in Noor-wegen (Eide en Ottosen) en het Verenigd

Koninkrijk(Brosan, Eggleston, Jordan), een interessant artikelvan onze landgenoot Van Duyn over de comprehen-sieve universiteit, een case-study van Berman overeen onderwijsleersysteem dat zich siert met de naamseminar/autolecture, een beschrijving van het demo-cratiseringsexperlment binnen de Groningse sub-fakulteit psychologie in de jaren 1969-1970 (de Jong),een verslag over de toepassing van groepsdiskussiesen A.V.-media bij basiskursussen pathologie in Rot-terdam (Verbrugh, de Vries en Eastham) en tot sloteen persoonlijk commentaar van Eggleston op hetzevende wereldcongres van sociologie in 1970. Een bespreking van al deze artikelen lijkt me in ditkader niet op zijn plaats. Hoewel in alle gevallen opvoldoende niveau, is niet elke bijdrage een pedago-gisch-didaktische 'must'. De ge??nteresseerde lezer zijverwezen naar de publikatie zelf, een aansporing diehelemaal in de lijn ligt van wat de redactie van dezeserie hoopt, nl. een groeiende lezerskring als gevolgvan een nieuw en handzamer formaat, lagere pro-duktiekosten en derhalve een aanzienlijk

gereduceer-de prijs. J. H. G. I. Giesbers limnt]!i\ni,li.: Educatieve Programma's maken, Wolters-Noordhoff, Groningen, 1972, ISBN 90.01.918395,202 p., prijs onbekend. Dit is het tiende deel in de serie Vormingswerk, Theo-rie en Praktijk, een Belgisch-Nederlandse co-produk-tie. De auteur heeft een drievoudige doelstelling: voorde ervaren praktici wil hij enige modellen biedenwaarmee zij hun ervaring kunnen ordenen en duiden;studenten en beginnende programmeurs geeft dithulpmiddel bij de systematische reflexie op de alle-daagse praktijk steun en houvast; professionals instudie en onderzoek zullen in dit boek een stuk prak-tijktheorie aantreffen. In een vijftal fasen probeertHinnekint deze doelstelling te realiseren. Hoofdstukeen bespreekt in zeer eenvoudige taal en met voldoen-de voorbeelden uitgangspunten (b.v. de snel stijgendeeducatieve behoeften van volwassenen), concepten(b.v. educatieve arbeid, door de auteur omschrevenals doelgerichte en systematische hulp bij het leren)en modellen (b.v. de taxonomie van Bloom c.s. alsmiddel om het produkt te beschrijven dat

een pro-gramma nastreeft). 264



??? Boekbesprekingen De auteur is van mening dat didactisch handelenbehalve als vormgeving van een didaktische situatieook te verstaan is als een continu proces van sturingwaarvan de hoofdmomenten zijn: het bepalen van dedoelen, inclusief keuze, formulering, beschrijving,Operationalisatie e.d.; het kiezen en aanwenden vande middelen om de doelen te bereiken waarbij ookkwesties ter sprake komen zoals de inhoud van eenprogramma, de keuze van methoden en werkvormenetc.; het evalueren met als voornaamste aspekten deWaarom vraag, de systematiek, de strategie en pro-grammering van de evaluatie. Deze hoofdmomentenwerkt hij in een drietal hoofdstukken nader uit. Hetslotgedeelte van dit nuttig, bondig werk dat aan di-daktisch hoge eisen voldoet, is gewijd aan het pro-grammadesign. Twee voorbeelden, een internaats-cursus en een studieweekeinde, worden uitvoerigbesproken en toegelicht. In dit hoofdstuk wordtvoorts veel aandacht besteed aan de opbouw van hetprogramma; in deze context behandelt de sclirijverde inductieve versus deductieve opbouw, de empiri-sche

versus de theoretische approach, lineaire, ge-differentieerde en concentrische programma's. Dit boek maakt zich als inleiding in de methodiekvan het programmeren, te verstaan als 'het vooraf-gaande systematisch doordenken en organiseren vanhet didaktisch handelen om er dit handelen naar terichten' (p. 34), alleszins en zeer verdienstelijk waar. J. H. G. I. Giesbers De Bie, D. - Louwerse, C.: Projektonderwijs, Wolters-Noordhoff, Groningen 1972, ISBN 90.01.07580.0, 169 p.prijs onbekend. De schrijvers van deze inleiding tot het opzetten enuitvoeren van projektonderwijs baseren zich opervaringen opgedaan aan een sociale akademie. Er zijn drie redenen waarom zij naar de pen hebbengegrepen: projektonderwijs biedt h.i. goede mogelijk-heden voor het ontwikkelen van modern onderwijs;vanuit deze onderwijsvorm willen zij vraagtekensplaatsen bij het gangbare onderwijs; zij willen hunervaringen openbaar maken zodat ieder ervan kanprofiteren. Hun werkwijze in dit geschrift is sterkpraktijk- en ervaringsgericht en veronderstelt hoe-genaamd geen onderwijskundige voorkennis bij delezer. Als

introducerend werk tot de onderhavigemethode is het daarom zeer geslaagd. De hoofdstukken 2, 3 en 4 zijn beschrijvingen vanprojektgroepen in een sociale akademie, resp. oversecundair onderwijs, reklassering, rijpere jeugd ent.v. Elke case-study wordt gevolgd door een kommen-taar waarin zaken aan de orde komen zoals doelstel-lingen, procedures, begeleiding, evaluatie, motivatie,e.d. Deze hoofdstukken zijn te beschouwen als eenbouwrijp makei) van de grond waarop in het kern-hoofdstuk 5 het theoretisch gebouw wordt opgetrok-ken. Behalve op de voorwaarden voor geslaagd projekt-onderwijs gaan de schrijvers hier in op de voorberei-dings-, uitvoerings- en afsluitingsfase. Omdat zij vanmening zijn dat de betreffende theorievorming be-paald wordt door historische ontwikkelingen en leer-theoretische opvattingen besteden zij hieraan - zij hetschetsmatig - aandacht in de volgende twee hoofd-stukken. Het boek wordt besloten met een korte be-schouwing over mogelijkheden en grenzen van pro-jektonderwijs en een korte lijst van geraadpleegdeliteratuur. Hoewel de schrijvers in hun

streven omeen eenvoudige, praktische inleiding te schrijvensoms niet aan een zekere mate van oppervlakkigheidontkomen, kan men hun geschrift voor het doel enpubliek waar zij op mikken ('allen,... die menen, datonderwijsvernieuwing een zinnige zaak is' (p. 3)) alles-zins aanbevelen. J. H. G. I. Giesbers Brown, L. M. (ed.): /4/wi ofEducation, Teachers College Press, New York, 1970, 186 p., prijs onbekend. Deze paperback is uitgekomen in de serie Problemsin Education, die geredigeerd wordt door de Ameri-kaanse hoogleraren J. Soltis en J. Messerli. De dis-kussie over doelstellingen heeft plaatsgehad zolangmensen over opvoeding en onderwijs nagedacht heb-ben; in een tijd die gekenmerkt wordt door een uit-zonderlijk grote onzekerheid op pedagogisch-didak-tisch terrein is de doelstellingenproblematiek echtermeer dan ooit actueel. Dit boek beoogt de lezer testimuleren tot een systematische en doordachte re-flexie over bovengenoemde materie. Het pretendeert niet antwoorden te kunnen gevenop de vele brandende educatieve vragen die op onsafkomen; het stelt zich op het

bescheidener standpunt 265



??? Boekbesprekingen de basis te willen verschaffen 'for thinking intelli-gently about this central educational issue in today'scomplex world' (p. V). De vorm die Brown gekozenheeft is die van een bloemlezing uit de werken vangrote en kleine filosofen, pedagogen, didactici enandere auteurs die zich met het onderwerp uit detitel hebben beziggehouden. Naast namen als Plato,Dewey, Bloom, Buber, Hutchins, Maritain, Peters enNunn, komen we tot onze niet geringe verbazing ookChurchill, Pillans, Gotesky, Faunce en Bossing tegen.De indeling van het boek in Ideals-Objectives-Personal Ends- The Nature of Aims, is gebaseerd opeen doelrelatiemodel dat de redacteur in de inleidingontwikkelt. In het slothoofdstuk tracht hij tot eenoverzicht en evaluatie van het geheel te komen. Ik vraag me af wat de bestaansreden van dergelijkeboeken is. Degenen die serieus werk willen maken vande doelstellingenproblematiek zullen bereid zijn zichecht in belangrijke auteurs te verdiepen. Degenen dieniet ge??nteresseerd zijn in dit centrale thema van op-voedkunde en onderwijskunde zullen door dit

boekzeker niet gemotiveerd worden. Blijft over de groepvan naar 'algemene ontwikkeling' strevende snuffe-laars die een teugje van dit, een hapje van dat willenhebben en dusdoende hopen over alles mee te mogenen te kunnen praten. Voor hen is de geboden kostechter weer te zwaar en zij zijn bovendien extra ge-handicapt door het ontbreken van een index. J. H. G. I. Giesbers 266



??? Mededelingen Opleidingen voor de akte M.O.-Pedagogiek Onderwijsplaatsen M.O.-A M.O.-B Naam en adres instelling Pedagogisch Seminarium aan deVrije Universiteit van AmsterdamDe Lairessestraat 142, AmsterdamTel.: 020-739146 Studieleider: Prof. dr. J. W. van Hulst Stichting Nutsseminarium aan de Amsterdam Universiteit van Amsterdam Nieuwe Prinsengracht 89, Amsterdam Tel.: 020-253366 Algemeen studieleider: vacature Co??rdinerend studieleidster: Mevr. drs. F. G. Broekhuysen-Lewis P.B.N.A., Afd. Culemborg Arnhem Velperbuitensingel 6, Arnhem Tel.:085-716151 Studieleider: Prof. dr. G. Th. M. Verhaak Stichting voor Pedagogisch Onderwijs aan de GroningenRijksuniversiteit te GroningenReitdlepkade 3A, GroningenTel.: 050-114998 Studieleider: Prof. dr. L. van Gelder Amsterdam Noordelijke Leergangen onder auspici??n van 'De Fryske Akademy' Coulonhuis, Doelestraat 8, Leeuwarden Tel.:05100-31414 Studieleiders: Drs. H. Pasma Drs. J. J. H. Oosterwijk Katholieke Universiteit Nijmegen,Erasmuslaan 40, NijmegenTel.: 080-519333, toestel 2151Studieleider: Prof. dr.

G. Th. M. Verhaak LeeuwardenZwolle Nijmegen 267 pedagogische studien 1974 (51) 267-270



??? Mededelingen Onderwijsplaatsen M.O.-A M.O.-B Hoogveld InstituutStikke Hezelstraat 1-3, NijmegenTel.: 080-225073Studieleider: Dr. V. J. Weiten Nutsacademie voor Pedagogische enMaatschappelijke VormingGrotiushuis, Westblaak 53, RotterdamTel.: 010-130571Rector: Dr. N. P. Rapha??lStudieleider: Prof. dr. L. de Klerk Nijmegen Rotterdam Katholieke Leergangen TilburgTivolistraat 14, TilburgTel.:013-436000 Studieleider: Dr. A. J. J. van der Geer Utrecht Pedagogisch Seminarium vanwege deNederlands Hervormde KerkStadhouderslaan 94, UtrechtTel.:030-515859 Studieleider: Prof. dr. J. F. W. Kok TilburgAmsterdam's-GravenhageSittard XXXX Vierde Amerikaans-Nederlandse studiekonferentie te Amsterdam Van 21 t/m 25 juli a.s. zal in het Hilton hotel teAmsterdam opnieuw een Amerikaans-Nederlandsestudiekonferentie worden gehouden met als hoofd-thema: individualisering van het onderwijs. EDUCATIONAL CONSULTING ASSOCIATES(ECA), Englewood, Colorado, die deze konferentieleidt, houdt zich reeds lange tijd bezig met het orga-niseren van

studiedagen en onderwijskonferentiesin de V.S. en Canada en heeft reeds drie keer metsukses een studieweek geleid in Amsterdam. Er zal ook dit keer een volledig kleuter- en basis-schoolprogramma zijn, parallel aan dat voor hetvoortgezet onderwijs, waarbij alle inleidingen endiskussies in het Engels zullen worden gehouden. Aan het begin van de konferentie wordt een kon-ferentieboek aangeboden dat uitgebreide achter-grondinformatie geeft over de verschillende onder-werpen. Ook zullen alle medewerksters en mede-werkers op verzoek van ECA hun inleidingen zoveelmogelijk visualiseren met behulp van dia's, films enoverheadprojektie. Met belangstellenden zal er op 24 juli om 15.15 uureen diskussie worden gehouden over de opleiding vanonderwijzers en leraren in Nederland en de V.S.,waaraan van Amerikaanse zijde zal worden deelge-nomen door enkele onderwijsdeskundigen van deSchool of Education van de Universiteit van Colora-do. Belangstellenden kunnen kosteloos aan dezediskussie deelnemen. Voor de (meest warme) maaltijden en de konsump-ties in het

hotel, uitgebreid dokumentatiemateriaal,enz. zal ECA de Nederlandse deelnemers ?’ 150,â€”moeten berekenen. ' Voor verdere inlichtingen, voorlopig programmaen aanmeldingsformulieren gelieve men zich te wen-den tot ECA Nederland: Homeruslaan 9, Oegstgeest,t.a.v. de heer P. L. H. Ebskamp, co??rdinator, tel.01710-54038 (tussen 16.00 en 18.00 uur). 268



??? Mededelingen De Stichting Instituut voortgezet agogisch beroeps-onderwijs (I.V.A.B.O.) kondigt hierbij aan de kursusleidinggeven voor het kursusjaar l^lAjlS. De kursusis bestemd voor hen die een leidinggevende of advi-serende funktie hebben ten aanzien van de organisa-tie van een instelling op het gebied van welzijn, onder-wijs of gezondheidszorg. Kursisten en staf vormenzelfprogrammerende werkgroepen. Er wordt hoofd-zakelijk in konferentievorm gewerkt. I.V.A.B.0. Prospektus op verzoek: Kursus Leidinggeven,Gabriel Metsustr. 8, Amsterdam 1007, telefoon: 020-765740/41. Spencer Foundation, Stockholm Voor het jaar 1975/76 stelt de Spencer Foundationtwee pre- en twee post-doctoraal beurzen beschikbaarvoor hen, die voor de duur van 10 maanden onder-zoekswerk willen verrichten aan de Universiteit vanStockholm. De werkzaamheden zullen voornamelijkbestaan uit bewerking van data die in het kader vanvergelijkend internationaal onderzoek door deInternational Association for the Evaluation of Edu-cational Achievement (lEA) zijn verzameld. Voor eventuele nadere

informatie kan men tele-fonisch contact opnemen met dr. S. Sandbergen,R.I.T.P., tel.: 020-233201. Inhoud andere tijdschriften Pedagogisch Forum8e jaargang, nr. 4, april 1974 Over onderwijsdoelstellingen, door J. Bijl C. A. Helvetius; een bijdrage tot (h)erkenning, door U. J. Rijpma-Boersma Tweetaligheid als opgave voor de didactiek, doorJ. F. de Caluw?Š Pedagogische kroniek, door W. A. de BruijnBoekbespreking Persoon en Gemeenschap26e jaargang, nr. 8, april 1974 De Nederlandse Middenschool, door N. Lagerweijen H. Riddersma Wereldscholen, door Chr. VerstraeteInterschol, door F. De MaeseneerNiet-autoritaire opvoeding te Aalst, door L. DeValckeneer Summerhill en Neill, herinneringen, door L. Van denBroeck De niet-autoritaire kleuterschool 'De Weide', doorN. Zenner De intellectueel als kriticus (1), door J. De VisscherEen aanzet tot een mogelijke discussie, door L. Mar-tens De toekomst begon gisteren, door B. TheyssensFunctie van het leerboek in het geschiedenisonder-wijs (1), door A. Aelterman De scholengemeenschap Austerlitz II, door R. Bo-bine Her en der (berichten)

Persoon en Gemeenschap26e jaargang, nr. 9, mei 1974 Bijsturing, recyclage, begeleiding ... inspectie, doorL. Pollentier De intellectueel als kriticus (2), door J. De VisscherHet geschiedenisboek in de derde graad van de basis-school (2), door A. AeltermanHandvaardigheidsoefeningen, voorbeeld van groeps-werk, door C. Crab De veronderstellingen van het schrijfonderricht, doorY. Lebrun en F. van de CraenCybernetische analyse van de produktevaluatie in hetonderwijs, door M. De Graeve en A. GrijpdonckHet V.L.O.-project (1) door J. JanssensRecentelijk: Het technisch onderwijs in het geweerOnderwijsresearchdag in AmsterdamLezingen over onderwij sveranderingMiddenschoolcongres 269



??? Mededelingen (NOT) Nationale Onderwijs Tentoonstellingendoor W. Jansen en J. JanssensHer en der (berichten)M.K.T., door Rik Bobine Tijdschrift voor Opvoedkunde en haar grensgebieden19ejaargang, 1973-74, nr. 4 Het nieuwe profiel van de leraar, door J. H. G. I.Giesbers Patronaten voor de Katholieke volksjeugd (1850-1914); een ontwikkelingsschets, door A. Bosmans-Hermans Onderwijspolitiek in Nederland: democratie versusrestauratie, door J. F. Vos Functionele betekenis van itembanking voor didac-tische doeleinden, door G. TistaertStudiemogelijkheden (Bij een halfeeuwfeest: hetGoetheanum in D??rnbach)Boekbespreking Ontvangen boeken Mager, R., Leerdoelen formuleren, Hoe doe je dat?,(bew. Th. Oudkerk Pool), WoIters-NoordhofT,Groningen, 1974, ?’6,90. Oosterveld D. P. J., JVaar een orthopedagogischhandelingsplan voor de LOM-school, De TijdstroomB.V. Lochem, 1974, ?’12,â€” Sinke J. F., Agologisch denken en sociale context -wie het grote niet eert. Van Loghum Slaterus B.V., Deventer, 1974, ?’38,50 Sixma J., Voorwaardenonderzoek - speciaal

het lees- voorwaardenonderzoek. Didactische Analyse 3 b, Wolters-Noordhoff, Groningen, 1974, ?’3,50 Vath R., Das Altern lernen, Schroedel Verlag KG., Hannover-D??hren, 1973, DM 22,â€” Zijp W. L., Handleiding voor statistische toetsen, Tjeenk Willink, Groningen, 1973, ?’21,â€” 270



??? Samenvatting In een vergelijkend LO-onderzoek - GLO- LOAl-en DEB-kinderen - werd gebruik gemaakt van deM.F.F.-test (Kagan) als maat voor conceptueeltempo. De prestaties in een aantal andere cogni-tieve testen blijken in belangrijke mate te vari??renniet de uit deze test resulterende verschillen vanfeflexiviteit en impulsiviteit. Zodanig dat oor-spronkelijke verschillen tussen de onderwijsgroepenin belangrijke mate veranderen, c.q. verdwijnenWanneer subgroepen worden samengesteld op basisVan deze tweedeling. De gegevens van het onderzoek geven een aantalpunten ter verdere uitbouw van de validiteit derbegrippen reflexiviteit-impulsiviteit. Bij verdereuitbreiding van de categorie??n bij de M.F.F.-testvan 2 naar 4 (reflexief-impulsief, zieners en hard-leers) blijken de gegevens echter niet te harmo-ni??ren met deducties uit Kagan's theorie. 1. Inleiding J. KAGAN heeft de stoot gegeven tot een gelei-delijk grote reeks van onderzoeken over het zo-genaamde 'conceptuele tempo' bij kinderen.Expliciet formuleert KAGAN (1965) dat kinde-ren een variatie vertonen in strategie bij het op-

lossen van problemen, hetgeen tot uitdrukkingkomt in de latentie-tijd die gebruikt wordt ineen situatie, die een element van antwoord-onzekerheid inhoudt. Kinderen blijken te vari??-ren in de mate van antwoord-uitstel: in rustigoverleg stilstaan bij de alternatieve antwoord-mogelijkheden of snel tot een beslissing komenzonder uitgebreide toetsing van de anderemogelijkheden. Het cruciale punt is het al danniet aanwezig zijn van een zoekende en toetsendeactiviteit in een beslissingsstrategie. Hierbij moetechter betrokken worden het al dan niet correct-zijn van de gegeven oplossing. pedagogische studi??n 1974 (51) 271-279 Een concretisering is gesteld in de M.F.F.-test(Matching Familiar Figures Test). Deze testbestaat uit twaalf items, waarbij telkens eenstandaard figuur vergeleken moet worden metzes keuzefigure??, waarvan ?Š?Šn identiek is aan destandaardfiguur en de resterende vijf detail-afwijkingen vertonen (zie voorbeeld bijlage 1).Een gelijke opdracht dus als bij de subtest'perceptual speed' van de P.M.A. Als testvaria-belen gelden n?? echter het totaal aantal goedeoplossingen en de

gemiddelde latentie-tijd. Inaansluiting op KAGAN wordt de mediaanwaar-de van het totaal aantal goede oplossingen envan de gemiddelde responsie-tijd als criteriumgenomen om in een groep te differenti??ren tussenreflexieven en impulsieven. In een reeks van zich nog steeds uitbreidendestudies is onderzoek verricht naar de mate vangeneraliseerbaarheid van de antwoordstrategiebij perceptuele-matching-opdrachten naar diver-se andere cognitieve processen, de mogelijkedeterminanten en antecedenten van een bepaaldeantwoordstrategie, zoals lichaamsbouw en on-derwijs- en opvoedingsstijl, de mate van stabiliteitbij leeftijdstoename of expliciete training. Vooralvanwege een scherpe differentiatie in school-prestaties tussen reflexieve en impulsieve kinderenheeft de aandacht zich gericht op de modificeer-baarheid, met op dit moment echter nog onvol-doende duidelijke resultaten (KAGAN, PEAR-SON en WELCH 1966; DEBUS 1969). Voor eenoverzicht van deze studies, zie VAN DE PAS1971. Betekenis van conceptueel tempo (M.F.F.-test) in eenvergelijkend cognitief L.O.-onderzoek J.

Jans ^fd. Ontwikkelingspsychologie, K.U. Nijmegen 271



??? J. Jans Vanuit het oogpunt van testconstructie zijnonder andere de volgende opmerkingen te ma-ken : de scoringsregel op basis van mediaanwaar-den per groep is bijzonder relatief, itemanalyseheeft niet plaats gevonden, gegevens over test-retest betrouwbaarheid zijn gunstig, inzichtenover de constructvaliditeit zijn slechts beperkten van correlationele aard. Een aantal belang-rijke vragen zijn nog open, zoals. hoe verloopt denormale ontwikkehng; welk verband bestaat ermet het klinische begrip impulsiviteit, primairproces; wat is de relatie met een aantal verwantevariabelen zoals bijvoorbeeld faalangst. 2. Opzet van onderzoek In dit artikel1 wordt nagegaan hoe de verhoudingder M.F.F.-categorie??n is bij een drietal school-groepen. Hoe in deze schoolgroepen de prestatiest.a.v. een aantal andere cognitieve tests vari??renbij de diverse M.F.F.-categorie??n, toegespitst opde vraag: hoe de verhoudingen binnen en tussendeze schoolgroepen gaan veranderen wanneertevens deze M.F.F.-categorie??n als indelings-kriteria genomen worden. Via een aantal praktizerende

psychologen die Tabel 1. Overzicht van deelnemende subjecten in on-derzoeksgroepen naar geslacht en gemiddelde leeftijd. jongens meisjes gemiddeldeleeftijd GLO Ie klas 66 33 7;1 GLO 2e klas 31 46 8;3 GLO 3e klas 16 36 9;6 LOM^ (Ie groep) 72 14 8;10 LOMÂ° (2e groep) 62 14 9;4 DEB^ (Ie groep) 43 26 â–  8;3 DEBÂ° (2e groep) 47 27 9;1 totaal 337 196 533 aan het oorspronkelijke onderzoek participeer-den, zijn de volgende kinderen in deze studieopgenomen (tabel 1). De verdeling van subjecten in de diverse cate-gorie??n is afhankelijk van inpassing in periodiekonderzoek. Eerste en tweede groep bij LOM enDEB geeft verschil in leeftijd/niveau. De debielekinderen zijn gedeeltelijk ge??nstitutionaliseerd.De volgende tests werden afgenomen: 1. Marianne Frostig Developmental test ofVisual perception; M. Frostig. 2. Utrechtse taalniveautest - (UTANT); G. A.Kohnstamm (met weglaten van de 4e sub-test - 'onder-woorden-brengen'). 3. Matching Familiar Figures test (M.F.F.);J. Kagan. 4. Block Pattems test uit: Hiskey-Nebraska testof leaming aptitude; M. Hiskey. Bij de

analyse van de M.F.F.-test is in afwijkingvan de gebruikelijke procedure gewerkt met viercategorie??n die resulteren uit de combinatie vanboven/beneden mediaanwaarde van totaal aantalgoed en van gemiddelde totale latentietijd.Zodoende krijgen we naast de twee categorie??nreflexieven: relatief ruime overlegtijd en veelgoede oplossingen; impulsieven: relatief beperkteoverlegtijd en weinig goede oplossingen, decategorie??n 'z/eners': relatief beperkte overlegtijden veel goede oplossingen en 'hardleersen': rela-tief ruime overlegtijd en weinig goede oplossin-gen. De reden hiervoor is om op een exploratievemanier de consistentie van Kagan's begrippenna te gaan. Men zou kunnen stellen dat in ter-men van optimale probleembenadering in af-nemende mate de volgorde zal zijn: zieners,reflexieven, impulsieven en hardleersen, hetgeentevens tot uitdrukking zal komen in frequentiesvan deze categorie??n in de diverse schoolgroepenen het niveau van de andere testgegevens bij dezevier categorie??n. In deze gedifferentieerde onderzoeksgroepwerden overeenkomstig de procedure

van Kagande mediaanwaarden bij Ie klas GLO (N = 99)als uitgangspunt genomen. Zodoende worden indit onderzoek de indelingscriteria als volgt: 272 1  De gegevens van dit artikel vormen onderdeel vaneen uitgebreider onderzoek naar cognitieve, socialeen gezinsfactoren bij 3 schoolgroepen (GLO-, LOM-en Debiele kinderen), waarvan de resultaten opgeno-men zijn in: Een vergelijkend LO-onderzoek. InternRapport 73 on 3 K.U. Nijmegen.



??? Betekenis van conceptueel tempo M latentie-tijd totaal-goed categorie 1. > 9" ?Šn <4 'hardleersen' 2. > 9" ?Šn > 4 'reflexieven' 3. ?Šn <4 'impulsieven' 4. <9" ?Šn > 4 'zieners' 3. Resultaten ?Ÿijlage 2 geeft een overzicht van de gemiddeldeWaarden der testscores en % M.F.F.-categorie??nin de schoolgroepen. De oorspronkelijke groepenzijn hierbij samengetrokken tot jong en oud, resp. 8jr en > 8 jr. Hierdoor wordt een directe ver-gelijking naar schooltype en leeftijd vereenvou-digd. Zoals uit bijlage 2 en figuur 1 is af te lezen, is inalle gioepen de categorie impulsieven de groot-ste, nagenoeg is de categorie zieners voortdurendde kleinste. Karakteristiek is het hoge percentageimpulsieven in de beide groepen DEB, het dalenresp. stijgen van de categorie??n impulsieven/re-flexieven bij de vergelijking GLO jong - GLOoud. Opvallend is de relatief lage frequentie'hardleersen' bij de groepen DEB in vergelijkingmet de andere schoolgroepen. Zoals uit tabel 2A, multivariate discriminantana-lyse (Programma Muitan) bij de groepen blijkt,verschillen alle schoolgroepen significant vanelkaar.1 Uit tabel 2B

blijkt dat er slechts tussen deM.F.F.-categorie??n reflexief/impulsief een signi-ficant verschil bestaat. Opvallend is o.a. vooralde afwezigheid van verschil tussen de categorie??n'hardleers'/'zieners' en impulsief/'zieners'. Bijlage3 geeft een overzicht van de gemiddelde test-scores bij de 4 M.F.F.-categorie??n. Globaalblijkt hieruit dat voortdurend de hoogste waar-den liggen bij de categorie reflexieven, de laagstebij de categorie impulsieven. De categorie??n'hardleersen' en 'zieners' liggen op overeen-komend niveau tussen de beide voorafgaande in. Vervolgens is nagegaan hoe de verhouding derschoolgroepen is, wanneer deze opgesplitst wor- * Het interne rapport geeft een genuanceerder beeldt.a.v. de afzonderlijke tests, bij univariate verschil-toets. Figuur 1. Overzicht categorieen M. F. F. -test per groep in %10 20 30 .40 50 60 70 AA â€? A â€? A reflexieven zieners DEB jongDEB Oud A GLO. jongA GLO. oud LOM. 80 90 100 p, ,, ^ ^ , .-i-._. % iv\.F.F. categorieen hardleersen impulsieven â–? â–  AA* 273 1  â–  AA



??? J. Jans Tabel 2A. Paarsgewijze multivariate discriminantanalyse der vier schoolgroepen, F en DF-waarden. school-groepen GLO-jongGLO-oud GLO-jongLOM GLO-jongDEB-oud GLO-oudLOM GLO-oudDEB-oud LOMDEB-oud T12 .31 Al .35 .16 .62 .48 F 11.15** 6.15** 12.82** 5.61** 36.88** 25.87** Df 9/215 9/259 9/213 9/250 9/204 9/248 ** p < .01* p < .05 Tabel 2B. Paarsgewijze multivariate discriminantanalyse der vier M.F.F.-categorie??n, T|2, FeÂ? Df-waarden. M.F.F.-categ. hardleers-reflexief hardleers-impulsief hardleers-zieners reflexief-impulsief reflexief-zieners impulsief-zieners .08 .05 .01 .19 .10 .05 F 2.09* 1.71 .34 7.76** 2.46** 1.60 Df 9/204 9/280 9/167 9/296 9/183 9/259 p < .01â™? p < .05 Fig. 2. Positie van interactiegroepen (schooi x M. F.F. - categorie??n, reflexief en impulsief)op discriminant variabele I (uitgedrukt in verhouding van groepscentrolden totwaarde van algemene cenirolde discr. var. i). â– y/A -3 -2.70 m -1.50 -1.20 -.90 -.60 -.30 O .30 .60 .90 1.20 1.50 1.80 A G.LO. jong reflex o LO.M. reflex I DEB jong impuls â–? G.LO. jong impuls â€? LO.M.

impuls o DEB oud reflex V G.LO. oud reflex â–  DEB oud impuls T G.LO. oud impuls AÂ? â–? 274



??? Betekenis van conceptueel tempo Tabel 3. Discriminantvariabelen bij multivariate discriminantanalyse van 9 interactiegroepen (school X M.F.F.-categorie??n, reflexief-impulsief) en correlaties van testvariabelen met discriminantvariabelen. FROSTIG X^ Df oog- fig. vorm rmt. rmt. hand acht. const. pos. rel. testvariabelen UTANT woord. anal. gram.schat HISKEY discrimi-nant variabelen I .64 430** 72 11 .10 96** 56 ni .06 60* 42 .40 .43 .34 .45 .62.01 -.00 -.40 .25 .51.38 .65 .27 .07 .10.58 .74 .70 .40-.10 -.08 -.45 -.28.35 .22 .11 .20 ** p< .01* P < .05 den in subgroepen op basis van de M.F.F.-categorie??n. Hierbij is slechts gewerkt met detwee categorie??n reflexief en impulsief - op basisvan de voorafgaande resultaten. Tabel 3 geeft de resultaten van de multivariatediscriminantanalyse bij de 9 interactiegroepen(schoolgroep X M.F.F.-categorie) en figuur 2de positie van deze 9 groepen op de belangrijkstediscriminantvariabele. Figuur 2 geeft in feite dusin belangrijke mate de onderlinge verhoudingweer van de 9 interactiegroepen. Hierbij blijkt Tabel 4. Paarsgewijze multivariate

discriminantanalyse interactiegroepen (schoolgroepen x M.F.F.-categorie-??n), p efi Df-waarden. Interactie- GLO oud refl. GLO oud refl.sroepen DEB jong imp. DEB oud refl. GLO oud refl. GLO oud imp. GLO oud refl. GLO oud refl.GLO jong imp. GLO jong refl. LOM reflexief LOM impulsief FDf .89 .81 .52 .17 .2341.42** 17.35** 8.15** 1.16 2.17* 9/46 9/35 9/66 9/51 9/62 .39 5.22** 9/72 GLO oud imp. GLO jong refl. GLO jong imp. GLO jong refl. GLO jong imp.lom reflexief LOM impulsief LOM reflexief DEB oud imp. DEB oud refl. .25 F 2.59*Df 9/67 .20 .45 .45 .182.00 7.54** 6.90** 1.319/70 9/80 9/74 9/53 LOM reflexief LOM reflexief LOM impulsiefDEB jong imp. DEB oud imp. DEB oud refl. 112 F Df .85 .70 .3838.02** 23.48** 4.01**9/60 9/90 9/59 ** p < .01* p < .05 275



??? J. Jam dat de grootste afstand aanwezig is tussen GLOoud reflexief en DEB jong impulsief. Een aantalverschillen tussen schoolgroepen - zoals b.v.LOM-GLO oud tegenover LOM-GLO jong enGLO jong tegenover GLO oud (vergelijk tabel 2)- is bij bepaalde interactiegroepen nagenoeg ver-dwenen. Dit is b.v. het geval bij LOM impulsieftegenover GLO jong reflexief, LOM reflexieftegenover GLO oud impulsief en GLO jong re-flexief tegenover GLO oud impulsief. Bij andereinteractiegroepen is daarentegen het verschil ingrootte toegenomen zoals b.v. uitdrukkelijk hetgeval is tussen GLO jong impulsief en GLO oudreflexief. Interessant is bovendien de positie vanDEB oud reflexief; deze interactiegroep is integenstelling met de 2 andere groepen DEB inbelangrijke mate 'opgeschoven' naar de groepenLOM en GLO. Tabel 4 geeft een overzicht van de directe paars-gewijze vergelijking tussen de interactiegroepen.Hieruit blijkt dat inderdaad - multivariaat - ineen aantal gevallen de verschillen, die bestaantussen hoofdschoolgroepen, bij bepaalde inter-actiegroepen verdwenen zijn. Zie b.v.

GLO jongimpulsief - DEB oud reflexief tegenover GLOjong reflexief - DEB oud impulsief. Consistentwordt de afstand die er tussen schoolgroepenbestaat verkleind c.q. vergroot wanneer sub-groepen - op basis van de interactie met deM.F.F.-categorie??n reflexief - impulsief - tegen-over elkaar opgesteld worden. Figuur 3. 2 Testscores bij schoolgroepen en interactiegroepen. LOM GLO oud DEB oud GLO jong 10 12 14 16 11 13 15 17 V/- 18 ll9 r 20 21 ,,30 I ^^^ X / n _ " X VA -/h GLO jong GLO oud LOM 29 301 r^l 32 DEB oud25 l 26 22 23 24 27 28_i_ 35 VA â– tA X -TA 5_h_ A GLO jong reflexA GLO jong impulsief7 GLO oud reflexT GLO oud impulsief 1* score Frostig-oog-hand2' score Utant-woordenschat O LOM reflexLOM impulsief I DEB jong impulsiefâ–? DEB oud reflexâ–  DEB oud impulsief Ter illustratie hiervan, is in figuur 3 dit effect inbeeld gebracht ten aanzien van een tweetal sub-tests - Frostig, oog-hand co??rdinatie enUTANT-woordenschat. Bij de splitsing van debetreffende schoolgroepen in impulsief-reflexief. vallen de scores consistent lager, hoger uit, watals effect

heeft dat de oorspronkelijke verhou-dingen bij de schoolgroepen nu in de subgroepenbelangrijk veranderen. 276



??? Betekenis van conceptueel tempo 4. Diskussie De gegevens van het onderzoek bevatten tweepunten waar nader op zal worden ingegaan. 1. De M.F.F.-categorie??n.Zoals bij de verdeling van de vier categorie??n inde onderzoeksgroepen (bijlage 2 en fig. 1) reedsWerd aangegeven, is de categorie impulsievenvoortdurend relatief de grootste. Uiteraard is ditmede afhankelijk van de gekozen criteria - degrens van de mediaan waarde voor M-tijd entotaal goed bij Ie klas GLO. Deze criteria zijnals zodanig in dit onderzoek zo gesteld, het isniet mogelijk geweest om bij deze keuze steun tevinden in de literatuur, omdat telkens de criteriaad hoe gesteld worden bij de onderscheiden groe-pen van onderzochte kinderen, bovendien wor-den er dan meestal geen mededelingen gedaanover de exacte waarden van deze criteria. Verla-ging van het aantal impulsieven in dit onderzoekzou slechts kunnen door verlaging van beide of?Š?Šn van beide criteria, hetgeen direct zal beteke-nen dat de verdeling van de drie andere cate-gorie??n ook anders komt te liggen. Dit dilemma is voorlopig niet oplosbaar

aande hand van de verdeling in aantallen per M.F.F.-categorie, omdat de inhoudelijke betekenis dercategorie??n nog onvoldoende door onderzoekgevalideerd is. Vervolgens ook omdat er onvol-doende informatie op basis van onderzoek voor-handen is hoe de verdeling van de aantallenreflexieve/impulsieve kinderen in een bepaaldegroep - bijvoorbeeld Ie klas GLO - zou kunnenzijn, indien ook al de betekenis van de tweecategorie??n duidelijker omschreven zou zijn. De samenhang van de verdeling in deze vierM.F.F.-categorie??n met de variatie in de overigetestvariabelen lijkt een beter uitgangspunt te zijn.Aansluitend op de resultaten van dit onderzoekkan hierbij gewezen worden op het feit dat inalle onderzoeksgroepen de categorie reflexievenconsistent de hoogste waarden heeft in de tests,de categorie impulsieven consistent de laagstewaarden bereikt. De multivariate discriminant-analyse (tabel 2B) toont aan dat we te doenhebben met onderscheiden groepen. In tegen-stelling hiermede is echter de relatieve positievan de categorie??n 'hardleersen' en 'zieners'.Overeenkomstig de

inhoudelijke betekenis derbegrippen zou te verwachten zijn dat het presta-tieniveau van de vier categorie??n in stijgendevolgorde aldus zou zijn: 'hardleersen' - impul-sieven - reflexieven - 'zieners'. Concreet gesteldten aanzien van de tegenstelling 'hardleersen' -'zieners' is deze tegenstelling door de defini??ringder categorie??n immers als volgt te omschrijven:ondanks lange tijd van inspectie bij de gegevenopdracht lukt het niet tot een goed resultaat tekomen, tegenover: bij korte tijd lukt het juistwel om de goede oplossing te vinden. Tabel 2Bgeeft echter geen verschil tussen deze 2 catego-rie??n, die eigenlijk relatieve extreme waarden inde diverse cognitieve tests zouden moeten hebben. Op gelijke wijze ontbreken te verwachten ver-schillen bij andere vergelijkingen met de 2 cate-gorie??n 'hardleers'/'zieners'. De verdeling vande vier categorie??n per onderzoeksgroep (bijlage2 en figuur 1) toont bovendien aan, dat het per-centage hardleersen in de GLO-groepen hogerligt in vergelijking met de groepen DEB, hetgeentoch wel vreemd is. Daarentegen is wel conformKagan's theorie het relatieve

hoge percentage'zieners' in de groep GLO oud en het stijgen,resp. dalen van de categorie??n reflexieven enimpulsieven in de hogere leeftijdsgroepen en hethoge percentage impulsieven in de groep DEBjong. Uit deze gegevens kan geconcludeerd wordendat de gegevens van dit onderzoek niet harmo-ni??ren met deducties uit Kagan's theorie, vooralniet bij uitbreiding van twee naar vier categorie-??n. Tevens kan nog opgemerkt worden dat hetpercentage impulsieven in de LOM-groep nietovereenkomt met de theorie??n over de samen-hang van impulsiviteit en dit 'type' kinderen. 2. Verhouding onderzoeksgroepen.De gegevens van het onderzoek (bijlage 2 entabel 2A) wijzen uit dat de schoolgroepen vanelkaar zijn te onderscheiden - met als globalevolgorde: DEB jong - DEB oud - GLO jong -LOM - GLO oud. Uit de resultaten van de discriminantanalysebij de interactiegroepen is echter gebleken welke 277



??? J. Jans zinvolle modificaties gaan optreden wanneerrekening gehouden wordt met de tegenstellingreflexiviteit - impulsiviteit. Zodanig zelfs, dat de verhoudingen tussen be-paalde interactiegroepen van dien aard wordt,dat deze afwijken van de gangbaar veronderstel-de, b.v. GLO jong reflexief - GLO oud impulsief.Dit betekent vooreerst dat testpsychologischonderzoek met de overige hier gehanteerde tech-nieken kennelijk aan de grove kant is - terwijlhet toch frequent gehanteerde tests zijn. Inbouwvan cognitieve stijltechnieken blijkt dus op goedegronden een verfijning in onderzoek mogelijk temaken. Belangrijk is bovendien dat nu ook deglobale onderwijsgroepen meer gedifferentieerdblijken te zijn samengesteld. Men moet zichnogmaals reaUseien dat deze variatie tussen degroepen kennelijk scherp samenhangt met dehier onderzochte verschillen in wijzen van forme-le informatieverwerking. Dit moet dus een uit-nodiging betekenen om voor de vormen vanonderwijs c.q. orthodidactische benadering degegevens, die onderzoek met betrekking tot dedimensie reflexiviteit-

impulsiviteit - vooral demodificatie van impulsiviteit - opleveren, op devoet te volgen. Op een enigszins verwijderdniveau zou men de vraag kunnen stellen watde gegevens van dit onderzoek betekenenvoor de gangbare onderwijsdifiFerentiatie. Deaangetoonde doorkruising van de niveau's bin-nen de 3 verschillende groepen van onderwijsroepen in dit opzicht toch wel kritische gedachtenop. Literatuur Debus, R. L., Effects of brief Observation of modelbehavior in conceptual tempo of impulsive chil-dren. Developm. Psychol. 2, 22-32, 1970.Frostig, M., Lefever, W., Whittlesey, J. R. B.,Marianne Frostig Developmental Test of VisualPerception. Palo A Ito, California, Cons. Psychol.Press, 1966. Hiskey, M. S., Hiskey-Nebraska Test of Learning Aptitude. Nebraska, Un.Coll.Press 1966.Jans, J. S. M., Een vergelijkd L.0. onderzoek. Intern Rapport 73 on 3, K.U. Nijmegen.Kagan, J., Information processing in the child. Sig-nificance of analytic and reflective attitudes.Psychological Monographs, Whole No. 578, Vol.78, No. 1, 1964.Kagan, J., Pearson, L., Welch, L., The modificabilityof an

impulsive tempo. J.Educ.Psychol. 57, 359-365, 1966. van de Pas, J. P. M., Impulsiviteit - Reflexiviteit. Hetdirekte effekt van feedback en incentieve motivatieop de dimensie impulsiviteit - reflexiviteit bij norma-le en geretardeerde kinderen van 9-12 jaar. Dokto-raal Skriptie, K.U.Nijmegen 1972.Roskam, E., Muitan: toetsen van gelijkheid vancovariantiematrices en groepscentro??den (toetsen-de discriminantanalyse). Progr. Buil. Ps.Lab.K.U.Nijmegen, 1969. Curriculum vitae Drs. J. Jans (geb. 1934) studeerde aan de K.U.Nijme-gen en is sinds 1963 aldaar werkzaam aan het Psy-chologisch Laboratorium afd. ontwikkelingspsycho-logie. Uit zijn verschillende publikaties blijkt aanvanke-lijk een belangstelling voor het jongere kind en vooralhet thema der leerstoornissen (o.a. De krisis in hetonderzoek naar de leeszwakte). Thans richt zijn aan-dacht zich vooral op de relatie persoonlijkheidsont-wikkeling - seksualiteit. Hierover publiceerde hij:Psycho-metrisch onderzoek naar egoidentiteit volgensErikson (Ned. Tijdschrift voor Psychologie 1971) en:De betekenis van seksualiteit en

geslachtsgebondengedrag in de kinderjaren. (Bundel Psychologen overhet kind III, 1973). Adres: Psychologisch Laboratorium van de K.U.,afd. Ontwikkelingspsychologie, Erasmuslaan 16,Nijmegen. Bijlage 1. Voorbeelden items van M. F. F.-test (Kagan). 278



??? Betekenis van conceptueel tempo Bijlage 2. Gemiddelde waarden testscores en M.F.F.-categorie??n bij de 5 schoolgroepen. schoolgroepen GLO-jong* GLO-oud LOM DEB-oud DEB-jong 117 109 152 106 33 frostig oog-hand 16.88 19.47 18.80 16.27 11.59 fig.achtergrond 7.36 8.49 8.48 6.48 4.33 vormconst. 8.46 10.51 10.69 7.50 6.40 ruimtelijke positie 6.86 6.94 7.18 5.86 4.55 ruimtelijke relatie 6.11 6.68 6.55 4.83 2.29 utant Woordenschat 28.16 30.20 30.57 25.57 22.29 analogie??n 19.98 llAl 21.37 16.49 13.48 grammatica 12.44 15.72 14.41 9. 7.07 hiskey 7.70 8.76 8.48 5.20 4.03 M.F.F.-categorie??n % Â? hardleersen 18.4 19.3 25.6 16.6 6 impulsieven 40. 31.2 34.9 53.6 81.8 reflexieven 23. 26.6 28.2 15.8 9.2 zieners 18.6 22.9 11.3 14. 3 * jong = < 8 jaaroud = > 8 jaar Door de wijze van selectieprocedures in het onderwijs op dit moment ontbreken uiteraard jongere LOM-kinde-ren en zijn er weinig jonge DEB-kinderen. Bijlage 3. M-waarden leeftijd. Frostig-, Utant- en Hiskeysubtest, bij 4 categorie??n M.F.F.-test. Hardleersen Impulsieven Reflexieven Zieners leeftijd 8;6 8;5 8;8 8;8 Frostig

oog-hand 18.2 16.5 19.1 18.1 fig. achtergrond 8.1 7.1 8.4 7.9 Vormconst. 9.7 8.7 11. 9.1 ruimtelijke positie 6.9 6.4 7.1 6.8 ruimtelijke relatie 6.2 5.7 6.7 6.1 utant woordenschat 28.8 iia 30. 28.8 analogie??n 20.3 18.6 21.2 20.5 grammatica 13. 11.5 14.4 12.9 hiskey 8.1 6.4 9. 7.8 279



??? Meting van de houding tegenover onderwijsvernieuwing Ger Janssen en Anneues de Kuyper Instituut voor Onderwijskunde van de Katholieke Universiteit Nijmegen. Samenvatting De onderwijzer heeft in het huidige onderwijs-besteleen betrekkelijk autonome positie. Daardoorwordt vernieuwing van het onderwijs in sterkemate mede afhankelijk geacht van de houdingtegenover innovatie bij de onderwijskrachten. In dit artikel wordt de constructie beschrevenvan vier attitudeschalen, die op verschillende as-pecten van onderwijsvernieuwing betrekking heb-ben. Bovendien wordt verslag gedaan van deresultaten van een voornamelijk exploratief onder-zoek waarin deze attitudeschalen in verband ge-bracht zijn met enkele kenmerken van de leer-kracht en van de school waarin deze werkzaam is. 1. Inleiding In de literatuur over onderwijsvernieuwing treftmen vele pogingen aan om de belemmeringen diehet innovatieproces ondervindt te inventariseren.Auteurs en onderzoekers bieden ons een groteverscheidenheid aan categorie??nindelingen vanweerstandsbronnen^. Als men deze

opsommin-gen onderling met elkaar vergelijkt valt op, datde leerkracht zelf telkens weer als een van debelangrijkste remmingen bij het vernieuwings-proces wordt beschouwd. De leerkracht zounamelijk een conservatieve instelling hebben engeen inmenging dulden in zijn 'eigen' werk. Dezeinstelling en taakopvatting zouden bovendiennog versterkt worden door de tradities binnenhet onderwijs en de vigerende regelingen. Devraag rijst evenwel, in hoeverre er in de werkelijk-heid aanwijzingen zijn te vinden, die dit algemeenaanvaarde beeld rechtvaardigen; met name metbetrekking tot de leerkrachten in het nederlandsebasisonderwijs. Daarom is getracht hiervoor eeneerste aanzet te geven. Voor zover ons bekend, zijn in het nederlandsetaalgebied twee pogingen ondernomen om dehouding van de leerkrachten in het basisonder-wijs ten opzichte van de onderwijsvernieuwing teonderzoeken met behulp van een attitudeschaal. De eerste schaal is ontwikkeld door VanHilten'^ in het kader van een onderzoek dat inmaart 1971 werd ingesteld. Dit onderzoek betrofeen steekproef van

protestantse onderwijzers diein het basisonderwijs werkzaam waren. VanHilten is bij het samenstellen van de schaal uit-gegaan van een 'achttal percepties van de leer-kracht, n.1. zijn perceptie van 1. zichzelf, omtrentzijn professionele taakopvatting; 2. de weten-schap; 3. de kollega's; 4. de onderwijsinspektie;5. het beleid van de schoolleiding; 6. de ouders;7. het beleid van het bestuur; 8. het beleid van depedagogische centra'^. Na een itemanalyse res-teerden 60 uitspraken van het oorspronkelijkeaantal van 96 (12 per categorie). In het onderzoekis Van Hilten nagegaan, in hoeverre er verbandbestond tussen de gemeten houding en 'een aan-tal uiterlijke kenmerken betreffende innovatie-bereidheid''^, waarvoor 14 vragen in de betreffen-de enqu??te waren opgenomen. De gevondencorrelaties bleken echter geen van alle significant. Men kan zich bij dit onderzoek afvragen of hetbegrip 'innovatiebereidheid' niet te uitsluitend isopgevat als 'samenwerkingsbereidheid' gezien deformulering van de uitspraken. Ook op de keuzeen op de formuleringen van de zogenaamde uiter-lijke

kenmerken betreffende innovatiebereidheidis kritiek mogelijk. Zo is onzes inziens ten onrechtegeen onderscheid gemaakt tussen gegevens van 280 pedagogische studi??n 1974 (51) 280-292



??? Meting van de houding tegenover onderwijsvernieuwing de individuele leerkracht en data van situationeleaard. Van Hilten merkt overigens terecht op, dat hetmeetinstrument nog gevalideerd moet worden. De tweede attitudeschaal is door Vandenbergheen Janssens^ samengesteld. Zoals deze auteursaangeven, meet hun schaal: 'de houding vanleerkrachten .. . tegenover verschillende bege-leidingsinstanties, begeleidingswijzen en typenvan begeleidingsinhouden'ÂŽ. Onder typen van begeleidingsinhouden wordtVerstaan het meer praktisch of meer theoretischgericht zijn van de begeleiding. Ook deze onder-zoekers gaan uit van de mogelijke inbreng vanbuitenaf in de scholen, van een planned change. In tegenstelling tot Van Hilten, beschouwenVandenberghe en Janssens hun meetinstrumentals een samenstel van afzonderlijke subschaaltjes,Waarvan de scores tegen een beperkt aantalVariabelen worden afgezet. Uit de resultatenblijkt dat de variabelen leeftijd, het al of nietVolgen van pedagogische cursussen en het zeldenresp. regelmatig lezen van pedagogische lectuur,oiet ongeveer de

helft van de subschalen eensignificante samenhang vertonen. 2. Eigen onderzoek Het nu volgende verslag heeft betrekking op eenonderzoek dat is opgezet in het kader van eenonderzoekspracticum voor pedagogiekstudententijdens het studiejaar 1969-1970'. Daarbij werdniet uitgegaan van scherp omschreven toetsbarehypothesen; het onderzoek was hoofdzakelijkexploratief van aard. De probleemstelling viel uiteen in enkele sub-vraagstellingen : 1. welke dimensies zijn aan de 'houding tegen-over onderwijsvernieuwing' te onderscheiden? 2. zijn er kenmerken van de individuele persoonvan de leerkracht, die samenhangen met dezehouding? 3. zijn er schoolkenmerken die samenhangenmet deze houding? In het bedoelde practicum is een vragenlijst op-gesteld die 44 vragen bevatte. Ongeveer de helft van dit aantal waren open vragen. Centraal in de enqu??te slond een attitude-schaal, die bedoeld was om een antwoord tekunnen geven op de eerste vraagstelling. Om te achterhalen of er achtergrondvariabelenmet betrekking tot de persoon van de leerkrachtwaren, die met de onderzochte

attitude samen-hingen, is onder meer gevraagd naar: de leeftijd,het geslacht, de klas (leerjaar), de grootte van deklas, de opleiding, het aantal jaren onderwijs-ervaring, eventuele toekomstplannen, het lezenvan pedagogisch-didaktische literatuur, het vol-gen van cursussen en het besteden van extra tijdaan schoolaangelegenheden. In verband met de derde subvraagstelling werdeen aantal vragen gesteld over het schoolhoofd,het team, de schoolvergaderingen, de contactenmet collega's e.d. Tenslotte is in de enqu??te ge??nformeerd naarenkele persoonlijke meningen, o.a. over onder-delen van het Voorontwerp van een wet op hetbasisonderwijs, en naar het al of niet toepassenvan enkele met name genoemde concrete onder-wijsvernieuwingen. Vanwege het feit dat de omvang van de steek-proef beperkt moest blijven, werd besloten deonderzoekspopulatie homogeen te houden. Eindaugustus 1970 werden 371 leerkrachten aange-schreven, die via een systematische procedurewaren geselecteerd uit de volgende populatie:full-time leerkrachten, verbonden aan gewonekatholieke basisscholen,

die geen hoofd van deschool zijn, en tenminste ?Š?Šn jaar aan de betref-fende school verbonden. De leerkrachten vanzeer kleine scholen (?Š?Šn-, twee- of driemans-scholen) werden niet in het onderzoek betrokken. In totaal zijn 220 formulieren geretourneerd,d.i. 59%, waarvan 211 exemplaren geschikt ble-ken voor verdere verwerking. Voorzover mogelijk is achteraf nagegaan inhoeverre de reagerende leerkrachten representa-tief mochten heten voor de oorspronkelijkepopulatie. Daarbij is gelet op een beperkt aantalkenmerken: de grootte van de school uitgedruktin het aantal leerkrachten; het leerjaar waaraande respondent les geeft; de regionale spreidingnaar hoofdinspectie; het geslacht; het aktebezit 281



??? Ger Janssen en Annelies de Kuyper en de leeftijd. Over het algemeen leek de uiteindelijke steek-proef redelijk representatief. Het probleem isevenwel dat er nauwelijks bruikbaar vergelij-kingsmateriaal voorhanden is, vanwege de spe-cifieke samenstelling van de onderzoekspopulatie. 3. De attitudeschaal De centrale vraag van het onderzoek betrof dehouding van de leerkracht ten aanzien van deonderwijsvernieuwing. Bij de opzet van het on-derzoek werd al snel de behoefte gevoeld aan eenaangepast onderzoeksinstrument, met name aaneen attitudeschaal. Er is met de gedachte ge-speeld om onder meer gebruik te maken van derigiditeitsschaal van RokeachÂŽ. Omdat menevenwel elders met een vertaling van deze schaalaan het experimenteren was, is van deze moge-lijkheid afgezien en werd besloten een eigenschaal van het Likert-type te construeren. Bij deopzet van deze schaal is niet, zoals dat bij beidebesproken schalen wel het geval was, uitgegaanvan de geplande innovatie van buitenaf. Deschaal is enigszins breder van opzet en bevat ookmeer inhoudelijke

momenten dan de schalen vanVan Hilten en van Vandenberghe en Janssens. Op grond van een summiere literatuurstudiezijn items opgesteld die behoren tot de volgendegroepen: - 9 uitspraken over het doorbreken van de auto-nomie van de onderwijzer, - 6 uitspraken over de didaktisch-methodischeaanpak van de onderwijzer, - 9 uitspraken over onderwijsvernieuwing in het algemeen, - 9 uitspraken over klachten in verband met deonderwijsvernieuwing zoals deze zich in Ne-derland manifesteert, - 5 uitspraken over de vernieuwing van doel-stellingen van het basisonderwijs en - 6 uitspraken over een restcategorie met uit-spraken over het zittenblijven, de verlaging vande leerlingenschaal e.d. Van deze 44 items werden er 20 positief en 24negatief geformuleerd (zie Tabel 1). De volgordevan de uitspraken in de vragenlijst werd op grondvan toeval vastgesteld. De respondenten kregenvoor hun reactie de keuze uit vijf antwoordcate-gorie??n: geheel eens, enigszins eens, weet niet/hangt er van af, enigszins oneens, geheel oneens. Bij de verwerking van de gegevens is onmiddel-lijk in

?Š?Šn richting gescoord, d.w.z. de scores opde negatief geformuleerde uitspraken zijn ge-spiegeld. Enige resultaten van de eerste analyse zijn weer-gegeven in Tabel 1. Tabel 1. De attitudeschaal Gem. Stand. Ladingen op de 4 factoren score afwij- I II III IV hing Vraag Item nr.: 27-** Het gevaar is groot dat de kinderen op debasisschool te weinig kennis opdoen. 20- Onderwijsvernieuwing leidt-tot het stellenvan steeds minder eisen aan de leerlingen. 44- Het nieuwe zal eerst moeten bewijzen wathet waard is, voordat de leerlingen ermeegeconfronteerd worden. 8- Over het algemeen wordt aan parate kenniste weinig waarde gehecht. 22- Bij alle onderwijsvernieuwing heeft men teweinig oog voor de individuele stijl van deonderwijzer. 12- Bij de vernieuwing worden de belangen van deonderwijskrachten te zeer uit het oog verloren. 3,66 1,27 0,7116 -0,0984 0,0115 -0,0814 4,07 1,30 0,5935 0,0751 -0,0396 0,1146 2,72 1,43 0,5636 0,2144 -fl,0700 0,0334 3,43 1,39 0,5379 0,2174 -0,1850 -0,1142 3,25 1,32 0,5337 -0,0675 0,0492 0,1427 3,17 1,37 0,5248 -0,2268 0,1022 -0,0007 282



??? Meting van de houding tegenover onderwijsvernieuwing Vraag Item Gem. Stand. Ladingen op de 4 factoren nr.: * score afwij- I II III IV king 42- Men verwacht bij de onderwijsvernieuwing te veel van de leerlingen: er wordt te hoog gegrepen. 3,44 1,27 0,5158 -0,1452 0,0029 -0,0272 25- De noodzaak van onderwijsvernieuwing wordt geweldig overdreven. 3,73 1,37 0,4734 0,2224 -0,0232 0,2388 4 De leerkrachten zitten nog te veel vast aan traditionele werkwijzen. 3,79 1,15 0,0157 0,6764 -0,0282 -0,0875 33 Onderwijsvernieuwing veronderstelt een mentaliteitsverandering bij de leerkrachten. 4,01 1,12 -0,1317 0,5859 0,0489 -0,0564 3 Veel leerkrachten zien hun klas te zeer als hun priv?Š domein. 3,36 1,41 -0,0900 0,5767 0,0366 -0,0674 9 De verhouding leerkracht-leerling is nog te zeer een autoritaire verhouding. 2,38 1,35 -0,1025 0,4678 -0,0712 0,2466 11 Het onderwijs blijft achter bij de ontwikke- lingen in de rest van de maatschappij. 3,82 1,27 â€? -0,1101 0,4650 -0,0077 0,4235 43 Eigenlijk zou er meer controle moeten zijn op de kwaliteit van het onderwijs in de klassen. 3,45 1,25 -0,1842

0,4460 0,1868 0,0846 34 Aan de expressie moet meer aandacht worden besteed op de basisschool. 4,54 0,76 0,0693 0,4291 -0,0751 0,1315 16 Het zittenblijven dient te worden afgeschaft. 3,94 1,25 0,2760 0,4150 0,1088 -0,0412 31 Het leren samenwerken is een van de belangrijkste doeleinden van het basisonderwijs. 4,39 0,80 -0,0611 0,0635 0,7242 -0,1137 30 De vernieuwing van het basisondenvijs interesseert mij bijzonder. 4,60 0,60 0,0014 -0,0710 0,6750 0,1776 24 Het onderwijs dient zoveel mogelijk aan te sluiten bij de actualiteit. 4,59 0,70 0,1704 0,0889 0,4870 -0,2684 41 Het onderwijs moet zoveel mogelijk uitgaan van de vragen van de leerlingen. 3,41 1,14 0,0731 0,3196 0,4820 -0,2855 26 Het onderwijs heeft een maatschappij- kritische functie. 3,76 1,15 0,0971 0,1227 0,4643 -0,0570 5- Elke leerkracht moet uiteindelijk zelf beslis- sen in hoeverre hij zijn onderwijs vernieuwt. 4,24 1,24 0,0043 -0,0405 0,0488 0,6010 18- De goede leerkracht is dat vrijwel uitsluitend op grond van intu??tie en ervaring. 3,15 1,42 0,0172 -0,0007 -0,2153 0,5380 6- Geprogrammeerde instructie zet de

onder- wijzer te zeer buiten spel. 3,43 1,29 -0,0428 -0,0295 0,0257 0,5194 1- Invoering van onderwijsmachines is ongewenst op de basisschool. 3,01 1,34 -0,3068 0,0965 -0,0787 0,4752 40- De school is uiteindelijk een autonoom instituut dat zelf zijn doel bepaalt. 4,41 1,03 0,1458 0,0148 -0,1565 0,4672 7- In het basisonderwijs hoeft, naar mijn mening, weinig te veranderen in de toekomst. 4,58 0,86 0,1839 -0,0370 0,1585 0,4566 13- Wanneer het doen en laten van de leerkracht in zijn klas meer gecontroleerd gaat worden, 283



??? Ger Janssen en Annelies de Kuyper Vraag Item Gem. Stand. Ladingen op de 4 factoren nr.:1 score afwij-king I II III IV verliest het beroep voor mij veel van zijn aantrekkelij kheid. 3,04 1,41 -0,0331 0,1781 0,1153 0,4345 11 Het onderwijs blijft achter bij de ontwikke- lingen in de rest van de maatschappij. 3,82 1,27 -0,1101 0,4650 -0,0077 0,4235 15- Onderwijsvernieuwing ondermijnt de onder- richtende taak van de leerkrachten. 4,42 1,03 0,2341 -0,0792 0,1345 0,4159 2 In deze tijd is permanente begeleiding vaneen schoolteam door een wetenschappelijk didaktisch bureau noodzakelijk. 4,27 1,05 -0,1938 0,3636 0,3740 0,2473 10 Het is zeer wel mogelijk leerlingen op debasisschool inspraak te geven bij het onderwijsgebeuren. 2,78 1,34 0,3071 0,3619 0,0049 0,0672 14- Slechts een zeer klein deel van de onderwijs- leerkrachten behoeft regelmatige bijscholing. 4,26 1,18 0,2114 0,0362 0,0202 0,3467 17- Onderwijzen is primair het overdragen van cultuurgoederen. 2,73 1,45 0,3488 0,0807 -0,2507 0,0584 19- De onderwijzer moet een grote mate vanvrijheid hebben met betrekking

tot het onderwijs in zijn klas. 2,15 1,07 0,1020 0,1971 -0,3041 0,3191 21 Een grote mate van inspraak van de oudersin de gang van zaken op school is een goede zaak. 3,28 1,32 0,2550 0,3532 0,2176 -0,0375 23- Weerstand tegen verandering is vaak een teken van gezond conversatismc. 3,53 1,35 0,3537 -0,1241 -0,1394 0,3384 28 Wanneer men het zittenblijven afschaft,wordt het onderwijzersberoep een stuk aantrekkelijker. 2,52 1,32 0,0960 0,2897 0,0686 -0,0830 32 Verlaging van de leerlingenschaal is geenabsolute voorwaarde voor iedere onderwijs- vernieuwing. 2,09 1,41 0,2032 0,2590 -0,2518 -0,2055 35- Ik heb persoonlijk weinig behoefte aanonderwijsvernieuwing, het betekent alleen maar een verzwaring van mijn taak. 4,40 1,02 0,2864. -0,1079 0,3502 0,3541 36- Het klassikale systeem dient gehandhaafd te blijven. 3,75 1,19 0,3295 0,0212 0,0040 0,3068 37- Het onderwijs dreigt steeds meer afhankelijk te worden van de leerlingen. 3,05 1,37 0,1844 -0,0199 -0,0909 0,3676 38- Onderwijsvernieuwing leidt noodzakelijk tot chaotische toestanden. 4,28 1,04 0,3611 -0,0829

-0,1620 0,3509 39 Het is mijn voortdurende zorg met mijn onderwijs 'bij' te blijven. 4,27 0,97 -0,1699 0,0666 0,3728 0,0474 29 'Leren leren' is een van de belangrijkstedoeleinden van het basisonderwijs. 3,89 1,38 _ _ _ _ 284 1  De vragen zijn opgenomen in volgorde van de hoogste lading op de factoren I, II, III en IV.



??? Meting van de houding tegenover onderwijsvernieuwing Bij nadere inspectie bleek item 29 ongeschikt,omdat de formulering waarschijnlijk dubbelzin-nig is. Op de scores van de resterende 43 itemszijn factoranalyses uitgevoerd met het doel inter-preteerbare dimensies te vinden en eventueelsubschalen te formeren. Bij het zoeken naar dezestructuren is zowel van rechte als van scheveanalyseprocedures gebruik gemaakt. Het basis-materiaal van alle analyses vormde een matrixvan 903 Pearson-korrelaties tussen de afzonder-lijke uitspraken, waarvan er 54 hoger waren dan0,30. Nadat in eerste instantie door middel van eenprincipale componentenanalyse de factoren meteen eigenwaarde groter dan 1 zijn uitgedraaid.Wat een vijftiental factoren opleverde, werdbesloten een oplossing te zoeken van minimaal2 en maximaal 10 factoren door middel van pro-max en varimax rotaties. Als meest bevredigende,best interpreteerbare, is uiteindelijk de 4-factorenoplossing gekozen. De factorladingen zijn inTabel 1 vermeld. De factoren zijn als volgt ge??nterpreteerd:factor I De houding ten aanzien van

de eisendie aan het onderwijs (resp. de onder-wijsvernieuwing) moeten worden ge-steld, vooral met het oog op de kennis-prestaties van de leerlingen,factor II De houding ten aanzien van de men-taliteit en de flexibiliteit van de leer-krachten in het algemeen,factor III De houding ten aanzien van de aan-passing van het onderwijs aan demaatschappij en de leerlingen,factor IV De houding ten aanzien van de rolvan de onderwijzer bij het leerproces(al of niet als de centrale, alleenver-antwoordelijke figuur). Deze interpretatie van de vier factoren komt nietovereen met de inhoud van alle afzonderlijkeuitspraken. Zo dekt de interpretatie van de eerstefactor nauwelijks de inhoud van de uitspraken 12en 22. Een respondent die op alle factoren een hogescore heeft, vertoont volgens de gegeven inter-pretatie de volgende attitude: - hij is niet zo bezorgd over de kennisprestatiesvan de leerlingen bij alle onderwijsvernieu-wing; - hij vindt dat de leerkrachten over het alge-meen een mentaliteit en rigiditeit vertonen, diede onderwijsvernieuwing niet ten goede komt; - hij is van oordeel dat het onderwijs zich

dientaan te passen aan de omstandigheden, i.e.de groep leerlingen en de maatschappij; - hij vindt, dat de onderwijzer niet de centrale,alleenverantwoordelijke figuur is bij het on-derwijsleerproces. Opvallend is dat alle acht uitspraken van factor Ioorspronkelijk negatief waren geformuleerd; alleacht uitspraken van factor II positief; de vijfuitspraken v^n factor III positief en de uitspra-ken van factor IV wederom negatief, met uit-zondering van uitspraak 11. Voor dit verschijnselhebben we geen afdoende verklaring. (De aan-tallen uitspraken die hier genoemd zijn, zijn ge-baseerd op een grenswaarde van 0,40 van deladingen). De correlaties tussen de vier (scheve) factorenzijn vermeld in Tabel 2. Tabel 2. Correlaties tussen de vier (scheve) factoren. factor I factor II factor III factor IV 285



??? Ger Janssen en Annelies de Kuyper invloed van de afzonderlijke items op een factor-score niet gelijkgeschakeld is, maar gewogennaar de samenhang met de betreffende factor. Voor het bepalen van de validiteit van de vierattitudeschaaltjes zijn de schalen van Van Hiltenen Vandenberghe en Janssens ongeschikt. In onseigen onderzoek was evenwel enig materiaalvoorhanden om althans een eerste aanzet tegeven voor een empirische benadering van devaliditeit. Door middel van enkelvoudige variantie-ana-lyses is getracht samenhangen op te sporen tussende factorscores en de antwoorden op drie openen twee geprecodeerde vragen. De open vragenhadden betrekking op de mening die men hadover de belangrijkste aspecten van de onderwijs-vernieuwing en over de voornaamste belemme-ringen hierbij, en over de behoefte aan begelei-ding. De twee geprecodeerde vragen gingen overenkele onderdelen van het Voorontwerp van eenwet op het basisonderwijs en over de mening metbetrekking tot verplichte bijscholing. Voor alle vier de subschalen afzonderlijk geldt,dat een

lage score samengaat met: - de mening dat het jaarklassensysteem nietdoorbroken en het zittenblijven niet afge-schaft hoeft te worden**^ - de mening dat het systeem van de leervakkenniet moet worden doorbroken.** Voor de eerste drie subschalen geldt verder,dat een hoge score samengaat met de meningdat er een verplichte bijscholing moet komen**. Een hoge score op de vierde factor komt voorbij de respondenten die tegen het streven naarverplichte bijscholing zijn**. Leeikrachten die hoog scoren op factor I(die niet zo bezorgd zijn over de kennisprestatiesvan de leerlingen bij alle onderwijsvernieuwing)onderscheiden zich van de laag-scorenden doorhet spontaan vermelden van individualisering**en expressie* bij de vraag naar belangrijke as-pecten van de onderwijsvernieuwing; en dooreen voorkeur voor ambulantisme van school-hoofden**. Leerkrachten die hoog scoren op factor II(die vinden dat de leerkrachten over het alge-meen een mentaliteit tonen die de onderwijsver-nieuwing niet ten goede komt) onderscheidenzich van de laag-scorenden door het

spontaanvermelden van zelfstandig-kritisch denken* encreativiteit** bij de vraag naar belangrijke as-pecten van de onderwijsvernieuwing; en hetnoemen van te grote klassen*, het ontbreken vanhulp van deskundigen** en het tekort aan infor-matie** als belangrijkste belemmeringen bij devernieuwing; vervolgens door hun wens Engelsop de basisschool in te voeren**, en tenslottedoor het spontaan vermelden van een behoefteaan begeleiding*. Leerkrachten die op factor III hoog scoren(die van oordeel zijn dat de school zich meermoet aanpassen aan de maatschappij en aan deleerlingen) onderscheiden zich niet van de anderenbuiten de drie bovengenoemde punten, waarbij?¤lle subschalen significante verschillen toonden. Een hoge score op factor IV (hetgeen betekentdat de respondent de onderwijzer niet ziet als decentrale, alleen verantwoordelijke figuur) blijktsamen te gaan met het vermelden van zelfstandig-kritisch denken** als reactie op de vraag naarbelangrijke aspecten van de vernieuwing, en hettekort aan financi??le middelen** en het ontbre-ken van hulp van

deskundigen** bij de vraagnaar de voornaamste belemmeringen; en ten-slotte gaat een hoge score samen met een voor-keur voor ambulante schoolhoofden**.Al deze resultaten van de variantie-analyses vor-men een eerste aanzet tot een empirische bena-dering van de validiteit. De derde subschaalblijkt het minst te discrimineren, de tweede hetmeest. Het inhoudelijke onderscheid tussen desubschalen onderling is evenwel naar onze me-ning niet veel duidelijker geworden. Tenslotte moet voor de geldigheid van deschaal uiteraard ook verwezen worden naar desubjectieve oordelen van de samenstellers overde relatie tussen deze uitspraken en het begrip'onder wij svernieu wing'. 4. De populatie Naast de mening over een aantal aspecten van 286



??? Meting van de houding tegenover onderwijsvernieuwing de onderwijsvernieuwing, werd een groot aantalkenmerken van de leerkrachten verzameld. Dezekenmerken hadden zowel betrekking op de res-pondent zelf als op de situatie waarin hij zijnwerk verricht. De belangrijkste gegevens zijnopgenomen in Tabel 3, waarin in kolom N deaantallen respondenten per categorie zijn aan-geduid. De non-respons is niet vermeld.Bij de analyse bleek, dat de onderzoeksgroepvoor 48% bestond uit onderwijzers en voor 52%uit onderwijzeressen. Bij de verwerking van de gegevens, werden demeeste kenmerken van respondenten in verbandgebracht met het geslacht. Hierbij bleek o.a. het volgende. Onderwijzers kwamen relatief veel voor in deleeftijdscategorie 26-35 jaar; onderwijzeressenin die van 46 jaar en ouder en in de categorievan 25 jaar en jonger. Van alle respondenten was ruim 54% volledigbevoegd; bij de onderwijzers lag dit percentageaanmerkelijk hoger, namelijk op 83%. 17% vande ondervraagden bezat een l.o.-akte en nog eens17% volgde in het jaar voordat de enqu??te ge-houden werd

een opleiding voor l.o.- of m.o.-akte. Onder degenen die studeerden voor eenm.o.-akte kwamen relatief veel onderwijzersvoor: 73% tegenover 27% onderwijzeressen.Daarnaast volgden 57 onderwijzers en 61 onder-wijzeressen een of meer cursussen. De toekomstplannen verschilden eveneensnaar geslacht: 39% van de onderwijzers en 16%van de onderwijzeressen wilden binnen 5 jaarvan werkkring veranderen. Van de onderwijzersdie dergelijke plannen hadden wenste het over-grote deel een werkkring in het voortgezet on-derwijs, terwijl bij de onderwijzeressen de plan-nen voor een werkkring binnen het basisonder-wijs, binnen het voortgezet onderwijs en eenwerkkring buiten het onderwijs ongeveer evenvaak voorkwamen. 36% van alle ondervraagden las geen enkelpedagogisch-didaktisch tijdschrift; in dit opzichtliep het gedrag van de onderwijzers en de onder-wijzeressen niet ver uiteen. Hetzelfde kan gezegd worden van het aantaluren per week dat buiten de lesuren (gemiddeld)werd besteed aan zaken die met het beroep ver-band hielden. De mediaan lag bij 5 t/m 9 uur. Daarentegen

bestond er een duidelijke samen-hang tussen het geslacht van de leerkracht en deklas (leerjaar) waaraan hij les gaf: 63% van deonderwijzeressen gaf les in de Ie of 2e klas, tegen-over 15% van de onderwijzers. Ruim de helftvan alle respondenten was 5 jaar of korter in hetbasisonderwijs werkzaam. Dit aantal wekt geenverwondering: het past bij de leeftijdsopbouwvan de respondentengroep. Over de situatie waarin de respondenten hunberoep uitoefenden werd het volgende bekend. Van alle respondenten was 54% verbonden aaneen school in de stad en 46% aan een plattelands-school De omvang van het schoolteam va-rieerde van 4 t/m 23 full-time leerkrachten. Vanelk team werd de mediaan van de leeftijd vande leerkrachten berekend. Bij 47% van de teamslag deze beneden 26 jaar en bij 35% tussen 26 en36 jaar. Door de grote meerderheid van de responden-ten werd de houding tegenover onderwijsver-nieuwing van zowel het schoolhoofd als deoverige teamleden als positief of zeer positiefgepercipieerd. Van alle scholen waaraan de respondentenverbonden waren, had 56% regelmatig

contactmet een of meer pedagogisch-didaktische instel-lingen, waarbij de pedagogische centra de be-langrijkste plaats innamen. Een dergelijk contactkwam vaker voor bij respondenten die verbondenwaren aan stadsscholen, bij degenen die deeluitmaakten van onderwijsteams waarbij de me-diaan-leeftijd boven de 25 jaar lag, en bij hen diebij het schoolhoofd een positieve houding tenaanzien van onderwijsvernieuwing percipieerden. 5. De houding van de leerkrachten tegenover onderwijsvernieuwing Na de analyse van de voorgaande gegevens isnagegaan of respondenten met bepaalde ken-merken of in bijzondere schoolsituaties een spe-cifieke attitude tegenover de onderscheidenaspecten van onderwijsvernieuwing vertoonden.Daartoe werden voor de diverse categorie??n 287



??? N Factor I Gent. Toets Over-score sehr. kans Factor IIGem. Toets Over-score sehr. kans Factor IIIGem. Toets Over-score sehr. kans Factor IVGem. Toets Over-score sehr. kans Kenmerken van de leerkracht Leeftijd. 20-25 jaar 80 524 F 0,001 505 F n.s. 503 * 503 - 26-35 jaar 79 508 509 495 526 36 jaar en ouder 52 451 477 503 457 Geslacht. mannelijk 101 483 t 0,019 514 W 0,043 486 I 0,048 514 t n.s. vrouwelijk 110 515 487 513 487 Burgerlijke staat. gehuwd 100 478 t 0,002 511 t n.s. 489 t n.s. 491 W n.s. ongehuwd 101 520 490 510 509 Klas. Ie klas 47 521 F 0,019 502 F n.s. 502 F n.s. 497 F n.s. 2e klas 37 505 484 512 486 3e klas 31 489 487 474 498 4e klas 31 507 491 517 494 5e of 6e klas 42 515 523 501 524 gecomb. klassen 21 433 505 484 495 Aantal leerlingen. 1-25 leerlingen 24 491 F n.s. 516 F n.s. 508 F n.s. 489 F n.s. 26-30 leerlingen 47 499 505 497 498 31-35 leerlingen 68 503 510 509 499 36 leerlingen of meer 67 503 480 489 500 Volledige bevoegdheid. volledig bevoegd 115 505 t n.s. 514 t 0,031 493 t n.s. 524 t 0,001 niet volledig bevoegd 92

494 484 508 473 Bezit van L.O.-akte(n). bezit L.O.-akte(n) 36 478 t n.s. 479 t n.s. 475 t n.s. 508 t n.s. bezit g?Š?Šn L.O.-akte 171 504 505 504 499 Plan om binnen 5 jaar van plan om van werkkring van werkkring te te veranderen 57 511 t n.s. 525 t 0,032 495 t n.s. 523 t 0,003 veranderen. geen plannen 148 494 491 503 487 Welk plan voor L.O.-onderwijs 9 561 F n.s. 574 F n.s. 518 - 556 F n.s. verandering. ander (voortgezet) onderwijs 29 495 517 472 536 buiten onderwijs 11 496 476 506 499 Welk plan voor binnen onderwijs 38 510 t n.s. 531 t n.s. 483 W n.s. 541 t n.s. verandering. buiten onderwijs 11 496 476 506 499 Leesgedrag. leest regelmatig ped.- didaktische tijdschriften 132 500 t n.s. 501 t n.s. 517 W 0,002 514 t 0,009 leest g?Š?Šn ped.-didaktische tijdschriften 76 497 498 470 476 CvasMS sevo\gd m \\et cursus gevolgd 118 494 t. n.s. 503 t n.s. 500 w n.s. 508 t n.s. 500 490 Tabel 3. Enige resultaten van enkelvoudige variantie-analyse Cl ?? Â§ aa Variabele Categorie??n I



??? Welke cursus (niet L.O. cursus (niet L.O.-M.O.) of M.O.) in afgelopen gevolgd 89 500 t n.s. 514 t n.s. 506 W n.s. 506 t n.s. jaar gevolgd. geen cursus (niet L.O.- M.O.) gevolgd 122 500 490 495 496 Opleiding voor L.O.- opleiding voor L.O.- of of M.O.-akte gevolgd M.O.-akte gevolgd 37 484 t n.s. 490 t n.s. 499 t n.s. 524 W n.s. in het afgelopen jaar. geen opleiding voor L.O.- of M.O.-akte gevolgd 174 503 502 500 495 Schatting van het aantal uren per week dat gem. 0- 4 uur 30 486 F n.s. 482 F n.s. 504 F n.s. 477 F n.s. buiten de strikte lesuren gemiddeld wordt be- gem. 5- 9 uur 71 504 502 495 493 steed aan zaken welke rechtstreeks verband gem. 10-14 uur 53 500 496 499 504 houden met het beroep. gemiddeld 15 uur of meer 31 502 525 522 535 Kenmerken van de school Urbanisatiegraad van plaats waarin de school Platteland 114 495 t n.s. 484 t 0,01 489 t n.s. 485 t 0,024 gevestigd is. Stad 96 507 520 513 516 Grootte van het 1- 7 leerkrachten 97 484 F n.s. 503 F n.s. 504 F n.s. 502 F n.s. leerkrachtenteam. 8-12 leerkrachten 77 510 494 495 493 13 of meer leerkrachten 37 523

503 498 508 Leeftijdsverdeling van 25 jaar en jonger 100 504 F n.s. 504 F n.s. 506 F n.s. 503 F n.s. fulltime leerkrachten 26-35 jaar 75 504 507 486 499 van het team 36-45 jaar 21 460 476 511 486 (mediaan). 46 jaar of ouder 5 417 465 517 530 De perceptie van de respondent met betrek- zeer negatief, negatief, king tot de houding van geen mening 24 436 t 0,001 507 t n.s. 447 W 0,038 437 t 0,001 het hoofd der school t.a.v. onderwijsvem. positief, zeer positief 184 508 498 507 508 De perceptie van de res- pondent met betrekking zeer negatief, negatief. tot de houding van het geen mening 34 470 t n.s. 510 t n.s. 469 W n.s. 476 t n.s. overig personeel t.a.v. onderwijsvernieuwing, positief, zeer positief 175 506 497 506 505 Het contact van de school met pedagogisch- wel contact 118 505 t n.s. 508 t n.s. 510 t n.s. 514 t 0,025 didaktische instellingen, geen contact 79 491 502 495 481 Variabelen die betrekking hebben op een mening zijn uit praktische overwegingen weggelaten. II r I- Â§ 0^ CS 1 i ra'S s. â™? F.toets niet toe te passen.



??? Ger Janssen en Annelies de Kuyper respondenten gemiddelde scores berekend opieder van de vier houdingsschalen. Om de ver-schillen te toetsen werden de t-toets, de toets vanWelch en de F-toets gebruikt; hierbij zijn degrenzen van p = 0,01 en p = 0,05 aangehouden(zie Tabel 3). Bij de analyse bleek dat een relatief hoge gemid-delde score op factor I (maakt zich minder zor-gen over de kennisprestaties) voorkwam bij decategorie??n 20 t/m 25 jaar oud**, onderwijzeres-sen*, ongehuwden**, met name bij leerkrachtenvan de Ie en van de 5e klas* en degenen die dehouding van het hoofd van de school tegenoveronderwijsvernieuwing positief percipi??ren**. Een naar verhouding hoge gemiddelde scoreop factor II (de overtuiging dat de leerkrachtenover het algemeen een mentaliteit en rigiditeitvertonen die de onderwijsvernieuwing niet tengoede komt) werd aangetroffen bij onderwijzers*,degenen die volledig bevoegd zijn*, degenen dievan plan zijn binnen 5 jaar van werkkring teveranderen*, en zij die verbonden zijn aan eenschool in de stad**. Een relatief hoge

gemiddelde score op factorIII (de overtuiging dat het onderwijs zich dientaan te passen aan de omstandigheden, i.e. deleerlingen en de maatschappij) werd gevondenbij onderwijzeressen*, bij degenen die regelmatigpedagogisch-didaktische tijdschriften lezen**(het komt vooral voor bij lezers van Jeugd inSchool en Wereld) en bij respondenten die bijhet hoofd van de school een positieve houdingten aanzien van onderwijsvernieuwing perci-pi??ren*. Leerkrachten bij wie een relatief hoge gemid-delde score op factor IV werd vastgesteld (be-schouwen in mindere mate dan hun collega's deonderwijzer als de centrale, alleen verantwoor-delijke figuur in het onderwijsproces), behorentot degenen die volledig bevoegd zijn**, zij zijnvan plan om binnen 5 jaar van werkkring teveranderen**, regelmatig lezer van pedagogisch-didaktische tijdschriften**, verbonden aan eenschool in de stad*, werkzaam bij een hoofd vande school bij wie een positieve of zeer positievehouding ten aanzien van onderwijsvernieuwingwerd gepercipieerd** en verbonden aan eenschool die contact heeft met

een of meer peda-gogische instellingen*. 6. Slotopmerkingen We zouden allereerst enkele kritische kantteke-ningen willen plaatsen bij de door ons ontwikkel-de attitudeschaal. Op de eerste plaats is het besproken onderzoekin feite een leeronderzoek, hetgeen een aantalbeperkingen ten aanzien van opzet en uitvoeringimpliceert. Zo heeft de werkgroep noodgedwon-gen moeten volstaan met een summiere litera-tuurstudie ter voorbereiding van de formuleringvan de uitspraken. Verder is bij de constructienauwelijks uitgegaan van een duidelijke, striktecategorie??nindeling. Het feit dat het resultaatvan de factoranalyses niet geheel bevredigendwas, is zeker voor een gedeelte hierdoor veroor-zaakt. Ook is kritiek mogelijk op de verdelingvan de positieve respectievelijk negatieve formu-leringen over de oorspronkelijke uitspraken-categorie??n (voorzover deze vooraf aanwezigwaren). En tenslotte is het de vraag, of de uit-spraken van de schaal te zeer inhoudelijk geladenzijn; de formuleringen hangen immers nauwsamen met de opvatting van de samenstellersover

onderwijsvernieuwing, zoals reeds is op-gemerkt. Een meer formele opzet had wellichtde voorkeur verdiend. Door de inhoudelijkelading is de schaal ook tijdgebonden: de uit-spraken zijn in 1969 geformuleerd en nu tot opzekere hoogte verouderd. Dit alles neemt onzes inziens niet weg, dat dit on-derzoek bruikbare informatie verschaft over dehouding van de basisschool-leerkracht. In verderonderzoek kan erop worden voortgebouwd.Voor dergelijke vervolgonderzoeken doen zichnaar onze mening verschillende mogelijkhedenvoor. a. De resultaten op de eerste en derde factor(zie factoranalyse) geven aanleiding tot verderonderzoek. Beide factoren hebben betrekkingop de doelstellingen van het onderwijs en dus 290



??? Meting van de houding tegenover onderwijsvernieuwing tevens op de doelstelling van de onderwijs-innovatie. In hoeverre 'moet' bij het basison-derwijs het accent liggen op bepaalde kennis envaardigheden, in hoeverre Â°mag' worden aan-gesloten bij de actualiteit, bij wat de leerlingenvragen, enz.? Een grondige exploratie van dedoor de leerkrachten zelf gepercipieerde doel-stellingen zou een welkome voortzetting zijnvan dit onderzoek. b. De vierde factor betreft duidelijk de autonomepositie van de leerkracht, waarvan gesteld is,dat deze de vernieuwing ernstig kan blokkeren.Een voortzetting van dit onderzoek, toege-spitst op deze autonomie is eveneens gewensten heeft waarschijnlijk een hogere prioriteit.In ons onderzoek is de individuele leerkrachtgekozen als onderzoeksobject. Wellicht is hetzinvoller bij een volgend onderzoek hetschoolteam als onderzoekseenheid te hanteren.Hoe functioneren de schoolteams in het kadervan de onderwijsinnovatie? Hoe verloopt decommunicatie? Wie neemt de beslissingen?In dat kader moet ook de positie en rol vanhet schoolhoofd

bijzondere aandacht krijgen.Als organisator en stimulator heeft hij im-mers een belangrijke functie in het vernieu-wingsproces. c. Ons onderzoek heeft alleen betrekking opleerkrachten werkzaam in het katholiekebasisonderwijs. Een replicatie onder leer-krachten werkzaam in het niet-katholiekebijzonder en/of openbare onderwijs zou zekerzinvol zijn. d. Ook zou de rol van de vakliteratuur (en in hetalgemeen de zgn. herscholing) verder kunnenworden uitgediept dan nu is gedaan. Er werdreeds gevonden dat het regelmatig lezen vanpedagogisch-didaktische literatuur samengaatmet een positieve attitude tegenover een aan-tal aspecten (factoren III en IV) van onder-wijsvernieuwing. Een andere kwestie die met de onderwijs-vernieuwing samenhangt is de doorstromingvan het onderwijzend personeel. In het basis-onderwijs vindt veel personeelswisseling plaatso.a. vanwege vertrek naar een andere basis-school, doorstroming naar het voortgezetonderwijs, en het verlaten van het onderwijs.Dit betekent een vrij frequente veranderingvan samenstelling van de schoolteams. Onder-zocht zou

kunnen worden welke positieve enwelke negatieve consequenties dit heeft voorde onderwijsinnovatie. ?’. Voor eventueel verder onderzoek is tenslottenog een onderwerp te vermelden, dat watminder in het verlengde van dit onderzoekligt, maar op dit moment van groot belang is.Het betreft de inventarisatie van doelstellin-gen, activiteiten, plannen en vooral strategie??nvan de schooladviesdiensten. Deze diensten zijnen worden opgericht, mede om de onderwijs-vernieuwing gestalte te geven. Zij benaderenen activeren vooral het basisonderwijs entrachten vernieuwingsgedachten in concretesuggesties te vertalen. Het zou bovendien in-teressant zijn na te gaan, in hoeverre deidee??n omtrent onderwijsinnovatie van deschoolteams die begeleid worden en van dediensten die begeleiden, met elkaar corres-ponderen. Noten 1. Wij noemen hier slechts Geerars 1971, Guba ge-citeerd door Gibboney in: Miller 1967, Matthijs-sen 1969, Miller 1967, Rogers 1969, Vanden-berghe 1969-70 en 1970-71, Watson 1971. 2. Van Hilten 1971. 3. Van Hilten 1971, pag. 8. 4. Van Hilten 1971, pag. 31.

5. Vandenberghe en Janssens 1971-72. 6. Vandenberghe en Janssens 1971-72, pag. 211. 7. Janssen en De Kuyper 1973. 8. Rokeach 1960. 9. ** betekent significant op 0,01 niveau. * betekent significant op 0,05 niveau. 10. De categorie platteland omvat A- en B-gemeen-ten; de categorie stad de C-gemeenten van deindeling naar urbanisatiegraad van C.B.S. per31-5-1960. 291



??? Ger Janssen en Annelies de Kuyper Geciteerde literatuur Geerars, C. M., Onderwijsvernieuwing, 's-Hertogen-bosch, 1971. Gibboney, Richard A., The role of the State Edu-cation Department in Educational Change, in:R. I. Miller (ed.), Perspectives on educationalchange. New York, 1967. Hilten, W. van. Een aanzet tot de ontwikkeling vaneen instrument om de innovatiebereidheid van leer-krachten bij het basisonderwijs te meten. Hoevela-ken, 1971 (stencil C.P.S.). Idenburg, Ph. J., Theorie van het onderwijsbeleid.Groningen, 1971. Janssen, Ger en Annelies de Kuyper, Onderwijzerswerkzaam in het katholieke basisonderwijs en hunhouding tegenover onderwijsvernieuwing. Nijmegen,1973. Intern rapport van het Instituut voor Onderwijs-kunde van de Katholieke Universiteit. Lippitt, R. and Coli., The teacher as innovator,seeker and sharer of new practices, in: R. I. Miller(ed.). Perspectives on educational change. NewYork, 1967. Matthijssen, M. A. J. M., Vernieuwing en weerstandin het onderwijs. Amsterdam, 1969. Miller, Richard I., An overview of educationalchange, in: R. I. Miller (ed.)

Perspectives on edu-cational change. New York, 1967. Rogers, Everett M., Diffusion of innovations. NewYork, 19697. Rokeach, M., The open and closed mind. Investi-gations into the nature and belief systems andPersonality systems. New York, 1960. Vandenberghe, R., Ontwerp van een strategie vooronderwijsverandering, in: Tijdschrift voor opvoed-kunde 1969-70 (15) 45-64. Vandenberghe, R., Problematiek van de geplandeonderwijsverandering: analyse van enkele deelas-pecten, in: Tijdschrift voor opvoedkunde 1970-71(16) 321-353. Vandenberghe, R. en S. Janssens, De houding vanleerkrachten uit het lager onderwijs tegenoveronderwijsverandering. Een ori??nterend onderzoeknaar de houding tegenover instanties, vormen eninhoud van begeleiding bij didactische vernieu-wing, in: Tijdschrift voor opvoedkunde 1971-72 (17)209-231. Watson, Goodwin, Resistance to change, in: W. G.Bennis and R. Chin (eds.), The planning of change.New York, 19712. Curricula vitae Drs. Ger Janssen behaalde in 1958 de onderwijzers-akte, was enkele jaren werkzaam in het basisonder-wijs en

studeerde pedagogiek te Nijmegen. Na ge-durende enkele jaren in een part-time functie ver-bonden te zijn geweest aan het Instituut voorOnderwijskunde, afdeling Onderzoek, is hij momen-teel werkzaam bij het Centrum Onderwijs-Service,een particuliere schooladviesdienst te Nijmegen.Adres: Zwanenveld 72-34, Nijmegen. Drs. A. L. C. M. de Kuyper, doctoraal examen socio-logie, richting methoden van onderzoek in 1972.Voordien en tijdens deze studie werkzaam alsmaatschappelijk werkster. Momenteel half-time ver-bonden aan een instelling voor algemeen maatschap-pelijk werk en aan het Instituut voor Onderwijskundevan de Katholieke Universiteit te Nijmegen.Adres: Vossenlaan 335, Nijmegen. 292



??? Samenvatting Over de vernieuwingen in de didactiek die in ditartikel zijn besproken, kunnen, in relatie tot het-geen in de artikelen I en H is gezegd, de volgendeopmerkingen worden gemaakt: - Het experiment van Fedorova op het gebied vande integratie van de natuurwetenschappen en hetinvoeren van het leerboek 'Kennis der natuur'van Skatkin kunnen als een begin van een ont-wikkeling worden beschouwd die tot doel heeft,door het accentueren van de interdisciplinairebetrekkingen binnen het gebied van de natuur-wetenschappen, het natuurwetenschappelijk den-ken en handelen een plaats te geven in het mid-delbaar onderwijs. - Naar verhouding wordt bij de onderwijsvernieu-wing in de Sovjet-Unie meer nadruk gelegd ophet probleem-gericht onderwijs, dan op het uit-werken van de mogelijkheden om met behulpvan de resultaten van leerpsychologische onder-zoekingen conventionele onderwijsvormen teverbeteren. - Uit de vakdidactische literatuur, althans diewelke betrekking heeft op het onderwijs in debiologie, valt niet af te leiden dat die aspectenvan het probleem-gericht

onderwijs die als demeest kenmerkende ervan beschouwd kunnenworden, zich hebben ontwikkeld op basis vanleerpsychologisch onderzoek. Wel krijgt men deindruk dat, hoewel verscheidenen auteurs zichberoepen op psychologische gegevens uit dejaren veertig, het probleem-gericht onderwijs opeen aantal punten aansluit bij de resultaten vanrecente leerpsychologische onderzoekingen. Inde vakdidactische literatuur wordt dit echterniet expliciet vermeld. - Onderzoekingen in de Sovjet-Unie hebben uit-gewezen dat probleem-gericht onderwijs bij uit-stek geschikt is voor de drie hoogste klassenvan de middelbare school. Voor de lagere klas-sen kan het een belangrijke functie vervullenbij het onderwijs aan de meest intelligente leer-lingen. - Het invoeren van probleem-gericht onderwijskan een bijdrage leveren tot het opheffen van dein artikel H vermelde tekortkomingen; metname kan probleemgericht onderwijs tot gevolghebben, dat de natuurwetenschappelijke methodevan onderzoek in een meer gedifferentieerdevorm in het onderwijs aan de orde komt en dathet accent dat op dit moment ligt

op het gebiedvan feiten, begrippen en definities, verlegdwordt naar een, cognitief gezien hoger niveau. 1. Inleiding In dit artikel wordt aandacht geschonken aantwee aspecten van het onderwijs in de natuur-wetenschappen in de Sovjet-Unie. In de eersteplaats aan een poging tot integratie van de vak-ken natuurkunde, scheikunde en biologie. In detweede plaats aan het streven om door middelvan probleem-gericht onderwijs de leerlingen totgrotere activiteit te brengen. Wat het laatste puntbetreft is de beschrijving zo algemeen mogelijkgehouden; alleen zijn de voorbeelden gekozen De natuurwetenschappen in het Sovjet-onderwijs III - Didactische vernieuwingen1)A. J. Treffers Biologisch Centrum Rijksuniversiteit Groningen pedagogische studi??n 1974 (51) 293-306 293 1  Art. 1 [P.S. 1974 (51) 144-156] gaat over de ken-merken van het onderwijs en de leerprogramma'svoor de natuurwetenschappen. Art. 2 [P.S. 1974 (51)172-184] handelt over leerboeken, handleidingen entoetsen.



??? A. J. Treffers vakken klas > natuurkunde *â€”scheikunde â€”> biologie wiskunde â€? uit het gebied van de biologie, dit wegens gebrekaan gegevens over de andere natuurwetenschap-pen. De onderstaande beschrijving is hoofdzakelijkgebaseerd op artikelen die zijn gepubliceerd inBiologija v skole (Biologie op school) en Sovets-kaja Pedagogika. Beide tijdschriften worden uit-gegeven onder verantwoordelijkheid van deAcademie van Pedagogische Wetenschappen(A.P.N.), het instituut dat o.m. de moderniseringvan het onderwijs co??rdineert (zie Delhaas,1971). Behalve van Russische bronnen is bij hetschrijven van dit artikel veelvuldig gebruik ge-maakt van enkele artikelen die in 'PedagogischeStudi??n zijn verschenen en van de publikaties vanVan Parreren c.s. over de ontwikkelingen in deSovjet-psychologie. 2. Integratie Op drie scholen in de Sovjet-Unie is ge??xperi-menteerd met ge??ntegreerd onderwijs in denatuurwetenschappen. In totaal waren bij ditonderzoek 24 klassen betrokken (zie Fedorova,1971). Doel van het experiment was te komen toteen leerplan voor de

natuurwetenschappen waar-in: - de complexiteit van het te bestuderen object offenomeen toeneemt, - de verwantschap van de verschillende natuur-wetenschappen tot haar recht komt, - de wetenschappelijke begrippen elkaar logischopvolgen, - de band tussen natuurwetenschap en wiskundeoptimaal is. De eerste voorwaarde, de toename in complexi-teit, is een duidelijke reactie op een situatie dienog steeds bestaat (verg. artikel I, Overzicht 2). Tot voor kort werd begonnen met biologie,een vak waarmee, gezien de complexe hoedanig-heid van de objecten en fenomenen, volgensFedorova pas later moet worden aangevangen.Het vernieuwen van het programma voor hetvak kennis der natuur, waardoor het vak in de 294



??? De natuurwetenschappen in het Sovjet-onderwijl vierde klas een meer algemeen natuurweten-schappelijk karakter heeft gekregen, is een eerstestap in de door Fedorova voorgestelde richting. De drie andere voorwaarden waaraan hetleerplan voor de natuurwetenschappen moet vol-doen, vloeien voort uit de interdisciplinaire be-trekkingen die er binnen het gebied van denatuurwetenschappen en de wiskunde bestaan.Deze interdisciplinaire betrekkingen, die in hetartikel van Fedorova een zeer centrale plaatsinnemen, kunnen volgens haar van verschillendeaard zijn. Zij maakt onderscheid tussen be-trekkingen van chronologische aard en betrek-kingen die het gevolg zijn van een structurele ofinhoudelijke verwantschap. De chronologische relaties hebben zowel op dehistorische ontwikkeling van begrippen en theo-rie??n betrekking, als op het - niet historischgebonden - afleiden van gecompliceerde natuur-wetenschappeUjke begrippen en theorie??n uitminder gecompliceerde concepties die gevormdzijn binnen de verschillende disciplines. Relaties van structurele en inhoudelijke aardkunnen

volgens Fedorova de overeenkomstenzijn die bestaan tussen bepaalde feiten of theo-rie??n, maar ook de eenvormigheid in bewijs-voering en theorievorming. Op grond van deze overwegingen komt Fedo-rova tot een sterk ge??ntegreerde opzet van hetonderwijs in de wiskunde en de natuurweten-schappen (zie Overzicht 1). Fedorova besluit haar verslag met te vermeldendat integratie volgens het door haar opgesteldeplan, zeerwel mogelijk is en op de experimenteer-scholen tot goede resultaten heeft geleid. Aaninvoering ervan op grote schaal zijn volgens haarechter grote bezwaren verbonden. Integratie vande natuurwetenschappen op de middelbareschool vereist het opstellen van totaal nieuweleerplannen en programma's, het ontwerpen vannieuwe leermiddelen, co??rdinatie van de leer-gangen biologie, scheikunde en natuurkunde, enhet overbrengen van een complex van begrippenvanuit de wetenschappelijke sfeer naar de wereldvan de school. 3. Probleem-gericht onderwijs3.1 Definitie Uit de artikelen van Rebrova, Murtazin, Brunovt,Skatkin, Maksimova e.a. kan worden afgeleiddat in

de Sovjet-Unie voor probleem-gericht on-derwijs (problemnoe obucenie) ongeveer de vol-gende omschrijving van kracht is: Probleemgericht onderwijs is een benaderingbinnen de didactiek van de natuurwetenschap-pen, waarbij volgens een bepaalde methode - deleerlingen zelfstandig problemen en opgavenlaten oplossen - getracht wordt een aantalalgemene onderwijsdoelen te realiseren. Drie ken-merken dus die hieronder elk afzonderlijk naderworden besproken. Probleem-gericht onderwijs is een benadering.In plaats van de term probleem-gericht onderwijsgebruikt men in de Sovjet-Unie vaak het begripprobleem-gerichte benadering. Een benaderingvan wat? Van het kind, van de didactiek, van hetdoceren van een vak, van het onderwijs alsgeheel; waarbij dan vaak wordt opgemerkt datde probleem-gerichte benadering ?Š?Šn van demogelijkheden is naast de vele andere die er be-staan. Probleem-gericht onderwijs is een methode. Aande leerlingen worden vragen en opgaven voor-gelegd die zijn gerezen in wat men noemt eenprobleemsituatie, en waarvan het oplossen doorde leerlingen

geschiedt onder leiding van dedocent, met gebruikmaking van eerder verkregenkennis. In de didactische literatuur worden met be-trekking tot het probleem-gericht onderwijsverschillende termen door elkaar gebruikt. Menkomt begrippen tegen als probleem-vraag, zoek-vraag, op zoeken gerichte vraag, op kenactivi-teiten gerichte vraag, leer-probleem, opgave,vraagstuk e.d. Uit deze opsomming blijkt dat hetgaat om wat in de Angelsaksische literatuur ge-noemd wordt een inquiry-problem, een begrip datevenals de Russische equivalenten, moeilijk door 295



??? A. J. Treffers een gelijkwaardige Nederlandse term te vervan-gen is. Probleem-gericht onderwijs wordt tenslotte ge-geven met een bepaald doel. Wanneer wij dedoelstellingen zoals die door bovengenoemdeauteurs vermeld worden, naast elkaar leggen,dan zien wij dat zij elkaar slechts gedeeltelijkdekken. In grote lijnen zijn de auteurs het er echter overeens dat probleem-gericht onderwijs, naast hetverschaffen van kennis, tot doel heeft: - het ontwikkelen van mentale operaties, zoalshet uitvoeren van analyses en syntheses, ver-gelijken, abstraheren, generaliseren en conlu-deren - het activeren van en richting geven aan ken-en denkprocessen - enige vaardigheid ontwikkelen in het verkrij-gen van kennis - het ontwikkelen van vaardigheden, zoals hetkunnen werken met boeken, tabellen, grafiekene.d. - het zelfstandig ontdekken, formuleren en op-lossen van problemen Murtazin, die het meest gedetailleerd is in zijnbeschrijving van het probleemgericht onderwijs,voegt hieraan o.m. nog toe: - de zelfopvoeding van de leerlingen - het ontwikkelen van de creativiteit - het in verband brengen van

het rationele methet emotionele - het ontwikkelen van interesse Met betrekking tot het ontwikkelen van mentaleoperaties en het activeren van kenprocessenmerken Brunovt en Anisimova op dat hieraanin het onderwijs nauwelijks aandacht geschon-ken wordt. Te weinig worden volgens hen in deles de kenactiviteiten {poznavatel'nye dejateVnos-ti) van de leerlingen gestimuleerd. In plaats daar-van wordt reproduktief werken verlangd, Devragen die in de leerboeken gesteld worden,hebben volgens deze auteurs een controlerendkarakter. Een door Brunovt en Anisimovaverricht onderzoek heeft uitgewezen dat 70%van de vragen die in het tot voor kort gebruikteboek van Garib'jan, 'Anatomie en fysiologie vande mens', gesteld worden, reproduktie van kenniseisen. Bij het thans in gebruik zijnde leerboek vanCuzmer is dit percentage iets lager, maar nogsteeds wordt volgens beide onderzoekers teweinig het belang ingezien van generaliseren,vergelijken e.d. In artikel II van deze serie, waarin een analysevan leerboeken en handleidingen is beschreven,wordt onder de punten 2.5 en 4.2 een overeen-

komstige conclusie getrokken. 3.2 Leerpsychologische achtergrond Men krijgt de indruk dat er een kloof bestaattussen enerzijds de natuurwetenschappelijkeonderzoekers die zich met de vernieuwing vanhet onderwijs in hun vak bezighouden en ander-zijds de leerpsychologen en onderwijskundigen.Dit geldt in ieder geval voor het biologieonder-wijs. Poljanskij bijvoorbeeld, redacteur van 'AlgemeneBiologie', het leerboek dat in de hoogste klassenvan de middelbare school gebruikt wordt, be-spreekt in 'Biologija v Â§kole' de principes die aanhet leerboek ten grondslag liggen, zonder meteen woord te reppen over de vraag of bij desamenstelling van het boek resultaten van recentleerpsychologisch onderzoek een rol hebben ge-speeld. Evenmin geven de leerpsychologen uit deschool die door Van Parreren en Carpay als demeest belangrijke beschouwd wordt, concreetuitgewerkte voorbeelden op het gebied van denatuurwetenschappen, aan de hand waarvan deresultaten van leerpsychologische onderzoekin-gen binnen de muren van de school terechtko-men. Tevergeefs zoekt men in 'Biologija v

Skole'naar artikelen die handelen over het toepassenvan de theorie??n van Landa over algoritmen (ziePedagogische Studi??n 1970, pag. 293-307) of vanSechter over simultane identificatie (zie VanParreren en Carpay, 1972, pag. 135 e.V.), idee??ndie althans binnen het biologieonderwijs zeer weltoepasbaar zijn. Ook Gal'perin gaat het biologie- 296



??? De natuurwetenschappen in het Sovjet-onderwijl onderwijs uit de weg. Nergens beantwoordt hijde vraag w?Šlke concrete handelingen binnen ditonderwijsgebied geschikt zijn om, volgens hetdoor hem ontwikkelde, trapsgewijs opgebouwdeleerproces, tot mentale handelingen te wordenomgevormd (zie Overzicht 2). Gedeelten van dezeinteriorisatie-hypothese zijn, zoals we nog zullenzien, terug te vinden in het probleem-gerichtonderwijs, hoewel nergens in expliciete vorm. Wanneer het gaat om de psychologische achter-grond van probleem-gericht onderwijs, beroepenverschillende auteurs zich op Rubinstejn (1889-1960), en wel op diens werk Osnovy psichologii. Levina vermeldt een passage uit de uitgavevan dit boek uit het jaar 1940, waarin Rubinstejnvolgens haar beweert . . dat zich tijdens ver-schillende soorten van concrete handelingen psy-chologische processen ontwikkelen' (Levina,1973). Mja??ina en Murtazin citeren beiden eenuitspraak van Rubinstejn die voorkomt in deuitgave van 1946, en waarin gezegd wordt . .dat het denken van de mens begint wanneer denoodzaak tot het

begrijpen van iets zich voor-doet; dat het denken gewoonlijk aanvangt meteen tegenstrijdigheid, met verwondering of ver-bazing; dat door probleemsituaties de persoonbetrokken wordt in het denkproces dat altijdgericht is op het oplossen van een of ander pro-bleem' (Mjacina, 1970; Murtazin, 1971). Betekent dit dat het probleem-gericht onderwijsgebaseerd is op psychologische gegevens uit dejaren veertig of bestaat er ook een betrekkingtussen deze vorm van onderwijs en meer recenteleerpsychologische onderzoekingen? Het ant-woord op deze vraag is af te leiden uit de vol-gende overwegingen. In het hierboven weergegeven citaat van Levinais de interiorisatie-gedachte terug te vinden dieeen centrale plaats inneemt in de leerpsychologi-sche school van Vygotskij-Gal'perin (zie VanParreren en Carpay, 1972, pag. 29 e.v.). Volgens Gal'perin worden mentale handelin-gen uit materi??le handelingen gevormd tijdenseen trapsgewijs opgebouwd leerproces (zie Overzicht 2). Skatkin, auteur van het in deel Ien II van deze serie artikelen besproken leerboek'Kennis der natuur' en van een aantal

onderwijs-kundige publikaties (zie o.a. Vos, 1969), bestrijdtdeze gedachte niet, maar stelt dat de door Gal'pe-rin beschreven ontwikkeling niet de enige wegbehoeft te zijn waarlangs mentale handelingengevormd kunnen worden (Skatkin, 1970). Alsbezwaren van de door Gal'perin uitgewerktemethode noemt hij: - De leerlingen krijgen kennis voorgezet in kanten klare vorm. - Het hele proces van cognitief handelen wordtgedetermineerd en met behulp van voorbeel-den uitgevoerd. Dit heeft volgens Skatkin tot gevolg dat dedenkactiviteit en de zelfstandigheid van de leer-lingen verminderen, de vorming van het vermo-gen tot generalisatie onderdrukt wordt en deleerlingen slechts in beperkte mate in staat zijntot overdracht van het geleerde op een anderesituatie. De uitspraak van Rubin?¤tejn die Mja??ina enMurtazin aanhalen, kan als een uitvloeisel wor-den gezien van de Marxistisch-Leninistischehypothese over de ontwikkeling van psychischefuncties. In deze hypothese komt de gedachtevoor dat tegenstrijdigheid de basis is van kennis-verwerving. Dit kan bijvoorbeeld zijn de tegen-strijdigheid

tussen verschillende opvattingen tenaanzien van een bepaald probleem, of het conflicttussen de verklaring die een persoon had vooreen bepaald verschijnsel en de feiten die op hemafkomen. Rebrova formuleert het aldus: ..Kinderen nemen kennis op wanneer ze niet meertevreden zijn met de kennis die zij hebben'(Rebrova, 1971). Verschillende auteurs, met name die welke ge-noemd zijn bij de beschrijving van de definitievan probleem-gericht onderwijs, wijzen op debetekenis van de leraar bij deze vorm van onder-wijs. Het formuleren en oplossen van problemenbehoort volgens hen te geschieden onder leidingvan de docent. Dit sluit aan bij de theorie van 297



??? A. J. Treffers VOLWAARDIGE MENTALE HANDELINGENkenmerken: â€” ze zijn inzichtig; ze hebben betrekking op relevante eigenschappen van het object â€” ze zijn algemeen; ze zijn toepasbaar in uiteenlopende situaties â€” ze kunnen bewust worden voltrokken â€” ze zyn controleerbaar â€” ze worden met grote snelheid voltrokken 5. verkorting tot mentale handelingdenken aan de handeling 4. voor zichzelf spreken bewuste gecontroleerde verkorting, deelhande-lingen blijven samenhangen 3. hardop formuleren van de handeling werken met verbale symbolen i.p.v. metmateriaal; de formulering wordt handeling 2. materi??le handeling begeleid door hardop sprekende handeling is concreet en uitvoerig 1. ori??nteringsfase explicitering van doel, verloop en volgorde; vanmiddelen en objecten; van controle a (U I .5 .60 lt> 60 ra t-.cd a> rara uu uJD V â–  c <ues CS ra> â€?O rara ?¤ (i>â€?l?? > ura e parameters Overzicht 2. De trapsgewijze opbouw van het leerproces volgens Gal'perin; ontwikkeling van volwaardigementale handelingen in vijf fasen, waarbij verandering plaatsvindt op vier

parameters. Samengesteld m.b.v. gegevens van Gal'perin en Van Parreren c.s. 298



??? De natuurwetenschappen in het Sovjet-onderwijl Gal'perin, cn wel bij diens gedachte dat het on-derwijs zich vooral moet richten op dat gebiedvan kennis en intellectuele vermogens dat deleerlingen zich eigen kunnen maken met hulpvan de leraar. Gal'perin noemt dit gebied dezone van de naaste ontwikkeling (verg. Van Par-reren en Carpay, 1972, pag. 23 e.v.). Zowel de voorstanders van het probleem-ge-richt onderwijs als de vertegenwoordigers van deleerpsychologische school van Gal'perin hechtengrote waarde aan de aanvangskennis die deleerling moet bezitten voor het verwerven vanmeerdere kennis en de ontwikkeling van mentalevermogens. Gal'perin spreekt in dit verband overeen ori??nteringsbasis (verg. Gal'perin, 1972).Deze ori??nteringsbasis kan verschillend vanstructuur zijn. Er kan onderscheid worden ge-maakt tussen: - een onvolledige ori??nteringsbasis; in dat gevalberust het leren gedeeltelijk op 'trial and error', - een volledige ori??nteringsbasis met kant enklaar uitgereikte handelingsschema's; het on-derwijsleerproces is dan gericht op zeer speci-fieke vermogens, - een

volledige ori??nteringsbasis die de leerlin-gen zelf moeten opbouwen na analyse van deopgave en van het materiaal waarmee gewerktwordt; het onderwijsleerproces is in dit gevalniet op specifieke vermogens gericht, maar ophet leren toepassen van verwante handelingenonder verschillende omstandigheden (verg.Van Parreren en Carpay, 1972, pag. 42 e.v.). Het zelfstandig verzamelen van gegevens op basiswaarvan een opgave bij probleemgericht onder-wijs kan worden opgelost, sluit aan bij de laatstegenoemde ori??nteringsbasis. Volgens Skatkin is er in de loop van de geschie-denis een kloof ontstaan tussen het onderwijs enhet dagelijks leven van de mens. De oorspronke-lijke toestand, waarin kinderen alles imiterenwat hun ouders of andere volwassenen doen,heeft plaats gemaakt voor de situatie waarinkinderen niet meer aanwezig zijn bij het werkvan de volwassenen en de opvoeding wordtovergelaten aan speciaal daartoe opgeleide per-sonen. Het gevolg hiervan is, dat - we makengebruik van de Marxistisch-Leninistische ter-minologie - het bewustzijn niet langer een weer-spiegeling

is van de wereld waarin het kind leeft,maar daarvan vervreemd raakt. Het onderwijsheeft onder meer tot taak deze kloof te over-bruggen door die vragen, problemen en opgavenaan de orde te stellen die de leerlingen ook ont-moeten buiten de school (Skatkin, 1970). Mede om deze reden behoort volgens de voor-standers van probleem-gericht onderwijs detoepassing van hetgeen geleerd wordt ook tijdenshet leerproces centraal te staan, en niet alleen- hierin schuilt de kritiek op de theorie vanGal'perin - aan het eind daarvan, wanneer de eistot transfer gesteld wordt. Men krijgt de indrukdat bij het probleem-gericht onderwijs het al ofniet toepasbaar zijn voorop staat bij de selectievan onderwerpen die in het onderwijs aan deorde moeten komen, en dat bij het trapsgewijsopgebouwde leerproces vooral de didactischekwaliteit van het onderwerp van belang is: debijdrage die het onderwerp levert tot de vormingvan mentale handelingen. 3.3 Probleemsituatie en probleem Bij de bespreking van de psychologische achter-grond van het probleem-gericht onderwijs isgezegd dat tegenstrijdigheid het

uitgangspuntkan vormen voor het leerproces. Volgens Mur-tazin zijn er nog andere probleemsituaties tecre??ren die het begin kunnen vormen van pro-bleem-gericht onderwijs. Deze zijn weergegevenin een overzicht (Overzicht 3). De vraag die zich nu opdringt, is: 'Aan welkevoorwaarden moet een opgave of een probleemvoldoen om een inquiry-problem te zijn in de zindie er door de voorstanders van probleem-gerichtonderwijs aan gegeven wordt?' (verg. 3.1) Volgens Konovalenko behoren de problemendie een moeilijkheid van praktische of theoreti-sche aard kunnen bevatten, aan de leeftijd vande leerlingen te zijn aangepast, van de leerlingeninspanning en denkwerk te verlangen, aanwezige 299



??? A. J. Treffers Probleemsituatie Probleem 1. De leraar stelt een vraag over hetthema dat aan de orde is. 2. De leraar stelt een vraag over deresultaten van een demonstratie. 3. De leraar brengt een paradoxaletegenstelling naar voren tussen be-paalde feiten en de heersende voor-stelling hieromtrent. 4. De leraar haalt twee citaten aandie elkaar tegenspreken. 5. De leraar toont een tekening of eenfoto aan de leerlingen en stelt hier-over vragen. 6. De leraar gaat in op vragen van deleerlingen. 7. De leraar richt zijn les zo in, dat deleerlingen gedwongen worden zelfvragen te stellen. Welke onderdelen heeft een bloem? Vergelijk de resultaten van het experiment met die van de controle-proef en verklaar de verschillen. Bij het met de hand wassen werken de handen het hardst, maar delendenen doen pijn. Hoe komt dat? Aan de leerlingen wordt gevraagd de opvattingen van Linnaeus enDarwin met betrekking tot het begrip soort te vergelijken en uit temaken wie gelijk heeft. De leraar laat een afbeelding zien van Archaeopterix en vraagt aan deleerlingen bij het dier kenmerken van verschillende

vertebratengroe-pen aan te wijzen en op basis daarvan een hypothese op te stellenover de afstamming van vogels. Tijdens een les over regenwormen worden door de leerlingen vragengesteld als: "Waarom heet het dier zo?', 'Waarom komt het dier naeen regenbui aan de oppervlakte?' en 'Hoe haalt het dier adem?' Bij een les over kikkerlarven bereikt de leraar het punt waarop deviskenmerken van de larve genoemd worden. Dan stelt hij de vraag:'Welke problemen roept dit bij jullie op?' Overzicht 3. Enkele mogelijkheden voor het scheppen van een probleemsituatie en het stellen van problemen.Samengesteld m.b.v. gegevens van Murtazin kennis te mobiliseren en hypothesen en voor-stellingen op te roepen (Konovalenko, 1971). Murtazin stelt naast deze eisen nog enkele an-dere. Volgens hem dienen de problemen vandien aard te zijn dat ze interesse bij de kinderenopwekken, dat ze informatie bevatten die rich-ting geeft aan het zoeken van de oplossing, dat zeinformatie bevatten die richting geeft aan hetzoeken van de oplossing, en dat ze bij het op-lossen ervan een gevoel van voldoening

geven(Murtazin, 1971). Konovalenko, Brunovt, Murtazin en ?¤vanderovstellen allen dat het niveau van de vraagstellingvan probleem tot probleem kan verschillen,?¤vanderov geeft voorbeelden van vijf didactischewerkvormen die, gezien vanuit het standpuntdat voorstanders van probleem-gericht onderwijsinnemen, van niveau verschillen op het punt vande eisen die ze stellen aan de zelfstandigheid vande leerlingen. Als hoogste niveau beschouwt hijde aanpak waarbij de leerlingen zowel de \ ragenformuleren als oplossen (Overzicht 4). De ervaring van Brunovt is dat ook binnen dezeniveaus problemen van verschillende zwaartekunnen worden onderscheiden. Zo beschouwt hijbij het maken van vergelijkingen het vergelijkenvan concrete objecten, zoals cellen, weefsels,skeletten e.d., als eenvoudiger dan het vergelijkenvan fysiologische processen en verschijnselen.Binnen het gebied van het maken van vergelij-kingen ziet hij de vergelijking van zowel bouw alsfunctie, bijvoorbeeld van arteri??n en venen of 300



??? van leucocyten en crythrocyten, als de moeilijk-ste opgave. 3.4 Het oplossen van problemen en vragen De tijd die door leraren die volgens de methodevan het probleem-gericht onderwijs werken, aanhet oplossen van problemen en vragen besteedwordt, varieert sterk. Soms is een gedeelte vaneen les, soms een hele les, soms zelfs een aantallessen nodig om een bepaald probleem op telossen. Het eerste is meestal het geval met pro-blemen die in de lagere klassen aan de ordekomen, het laatste vooral met de opgaven voorde hogere klassen (verg. 3.5). Voor het oplossen van problemen noemtMurtazin verschillende mogelijkheden. De uit-voerige bespreking die hij hieraan wijdt, issamengevat in een overzicht (Overzicht 5).Vergelijken wij dit overzicht met dat van dedidactische werkvormen (zie deel II, Overzicht7), dan zien we dat lang niet alle didactischewerkvormen die in de handleidingen voor lerarenvoorkomen, door Murtazin worden aangewendbij het probleem-gericht onderwijs. We kunnenhieruit de conculsie trekken dat men bij de didac-tische vernieuwing in de Sovjet-Unie met

hetoplossen van de vraag op welke manier oudewerkvormen een plaats in het nieuwe onderwijskunnen krijgen, nog maar nauwelijks begonnenis. Opvallend is ook dat slechts ?Š?Šn nieuwe didac-tische werkvorm aan de oorspronkelijke lijst vanmogelijkheden is toegevoegd, namelijk het zelf-standig uitvoeren van experimenten door deleerlingen. De natuurwetenschappen in het Sovjet-onderwijs didactische werkvorm voorbeeld van een onderwerp 5. de leerlingen stellen vragen en beantwoorden deze genetica, variabiliteit 4. de leraar vraagt; de leerlingen beantwoorden devragen milieufactoren van een organisme 3. de leraar stelt de vragen; de beantwoording ge-schiedt door leraar en leerlingen vogeltrek 2. de leraar stelt vragen en beantwoordt ze zelf ontstaan en ontwikkeling van de organische wereld 1. de leraar vertelt; er komen geen vragen aan deorde biografische gegevens van een onderzoeker Overzicht 4. Verschillende niveaus die kunnen worden onderscheiden 'bij probleem-gericht onderwijs.Samengesteld m.b.v. gegevens van Svanderov. Meer dan aan de andere, door Murtazin ge-

noemde didactische werkvormen, woidt in deliteratuur aandacht geschonken aan het door deleerlingen uitvoeren van experimenten. WanneerMja??ina, Bel'skaja, Konovalenko en Murtazinschrijven dat het oplossen van problemen inetappes behoort te geschieden, doelen zij voor-namelijk op een methode waarbij een natuur-wetenschappelijk experiment wordt ingeschakeld.De etappes die de bovengenoemde auteurs voor-stellen, zijn in een overzicht naast elkaar ge-plaatst (Overzicht 6). Duidelijk valt uit dit over- 301



??? A. J. Treffers mogelijkheden voor het oplossen vanproblemen en opgavenvoorbeelden ontleend aan het biologie-onderwijs demonstratie van concrete objectendemonstratie van experimenten door de leraar zelfstandig experimenten uitvoeren werken op een kolchoz o.l.v. een agronoom of eenzo??technicus waarnemingen doen buiten de les(thuis, in de hobbyclub) waarnemingen verrichten aan het eigen lichaamdieren, planten of hun afbeeldingen bestuderen het aantonen van de opname van stoffen door de celhet bepalen van de samenstelling van zadenhet opwekken van reflexen bij een kikkerhet veranderen van arterieel bloed in veneus bloed de samenstelling van zaden bepalenzetmeel in aardappels aantonende hartspiercontracties bij een kikker registrerende invloed van speeksel op zetmeel nagaande vorming van pollenbuizen bij stuifmeelkorrels op-wekken de voortplanting van vissen beschrijvende ontwikkeling van jonge duiven volgenaantekeningen maken van het verloop van de gedaan-teverwisseling bij de kikker en het koolwitje hartslag, pols en ademhaling be??nvloeden en

regi-streren nieuwe soorten planten of meststoffen beproevennieuwe soorten huisdieren fokken Overzicht 5. Enkele mogelijkheden voor het oplossen van problemen en opgaven.Samengesteld m.b.v. gegevens van Murtazin. zicht af te lezen dat de etappes, door de eneauteur meer uitgewerkt dan door de andere,grote overeenkomst vertonen met de fasen vaneen natuurwetenschappelijk experiment, die inartikel II (Overzicht 5) zijn genoemd. Vergelijken we de positie van het experiment inhet probleem-gericht onderwijs met de plaats dieer in de leerboeken voor is ingeruimd (zie artikelII, punt 2.5) dan is het evident dat er in de meesteleerboeken nog veel veranderd zal moeten wor-den, willen zij voor het probleem-gericht onder-wijs niet alleen een bron van kennis vormen,maar ook hulp bieden bij het beantwoordenvan de vraag hoe een natuurwetenschappelijkprobleem opgelost kan worden. 3.5 Onderzoek In het tijdschrift Blologija v skole komen we ophet gebied van het probleemgericht onderwijsmeer algemene beschouwingen tegen dan resul-taten van onderzoek. Twee beschrijvingen

vanonderzoek zijn in het kader van dit artikel vanbelang: het onderzoek van Brunovt en Rebrovaen dat van Levina. Beide hebben in 1973 plaatsgevonden. Brunovt en Rebrova vergeleken een groepleerlingen die geen problemen en vragen behoef-de op te lossen, met groepen leerlingen die, hetzijgedurende een klein aantal lessen, hetzij bij deuitwerking van een groot onderwerp, les kregenvolgens de methode van het probleem-gericht 302



??? De natuurwetenschappen in het Sovjet-onderwijl onderwijs. De omstandigheden waaronder werdlesgegeven, zoals de inrichting van het lokaal enhet beschikbare materiaal, werden zoveel moge-lijk gelijk gehouden. Verschillend waren slechtsde structuur en de organisatie van de les. In allegevallen ging het om de problemen die in Over-zicht 7 zijn vermeld. Het toetsen van de kennisgebeurde zowel modeling als schriftelijk. Brunovten Rebrova kregen de volgende resultaten: De leerlingen van de lagere klassen van demiddelbare school boekten betere resultaten metde oorspronkelijke methode dan met probleem-gericht onderwijs. Dit geldt vooral voor dezwakke leerlingen uit de klassen V en VI. Debeste leerlingen uit deze klassen kregen betereresultaten met probleem-gericht onderwijs. Bru-novt en Rebrova trekken hieruit de conclusiedat in deze klassen slechts af en toe de probleem-gerichte benadering moet worden toegepast. Mjacina Berskaja/Konovalenko Murtazin de probleemsituatie analyseren het probleem formuleren het probleem formuleren reeds aanwezige kennis mobilise-ren;

verschillende hypothesen op-stellen het probleem formuleren de hypothese formuleren de meest geschikte hypothese uit-zoeken de hypothese formuleren experimenten uitvoeren het probleem oplossen het probleem oplossen door zelf-standig zoeken (trial and error) resultaten verzamelen conclusies trekken het controleren van de juistheidvan de oplossing evalueren en controlerengeneraliseren het formuleren van nieuwe vragenen hypothesen Overzicht 6. Etappes bij het oplossen van problemen en vragen volgens enkele auteurs. Verder ontdekten zij dat in klas VIII het besteresultaat bereikt werd wanneer de traditionelewijze van lesgeven wordt afgewisseld met pro-bleem-gericht onderwijs. In de klassen IX en Xbleek de nieuwe methode tot betere resultaten teleiden dan de oude wijze van lesgeven. Levina is er bij haar onderzoek van uitgegaandat de gevolgde methodiek zowel met de leraarals met de leerling te maken heeft. De handelin-gen van de leerlingen zijn afgestemd op die vande leraar en omgekeerd. Zo roept volgens haareen methode die voornamelijk gericht is op het 303



??? A. J. Treffers vraag Is het mogelijk het proces van ras- en soortvorming zo te sturen, dat verande-ringen ontstaan die nuttig zijn voor de mens? Formuleer een hypothese over de werking van het mechanisme dat een ver-houding tussen de geslachten veroorzaakt van 1:1. Hoe komt het dat de synthese van eiwitten in het cytoplasma een afspiegelingis van de informatie die hierover in de chromosomen in de kern te vinden is?Strekken de regels van Mendel zich ook uit tot organismen die zich onge-slachtelijk vermenigvuldigen? Welke rol zouden modificaties bij de evolutie gehad kunnen hebben, niet-tegenstaande het feit dat zij niet erfelijk zijn? Hoe is de schadelijkheid van mutaties te rijmen met hun rol van natuurlijkebron van verandering bij de evolutie? Waarom sterft de mens als gevolg van een grote beschadiging van zijn huid?Hoe komt het dat een orgaan als het hart zonder ophouden kan blijven wer-ken? Waarom wordt er zoveel waarde gehecht aan een goede samenstelling vanons voedsel? Hoe kan men de gezondheid van de mens afleiden uit gegevens over de sa-menstelling van

het bloed? Op welke manier verschaft de plantensystematiek ons kennis over de ver-wantschap en afstamming van planten?Welke betekenis heeft het blad voor de plant?Heeft de groene kleur betekenis voor een plant? Welke voorwaarden moeten vervuld zijn opdat bladeren organische stoff'envormen? Hoe is aan uiterlijke kenmerken van de plant te zien of deze op een lichtedan wel schaduwrijke plaats groeit? klas leeftijd onderwerp algemenebiologie IX en X 15-17 14-15 VIII anatomieen fysiologie Ven VI 11-13 botanie Overzicht 7. Problemen en vragen die bij het onderzoek van Brunovt en Rebrova zijn gebruikt. verstrekken van informatie een reproduktieveactiviteit bij de leerlingen op. Een methode waar-bij de leerlingen door de leraar bij het verwervenvan kennis slechts in geringe mate gestuurd wor-den, roept zoekgedrag op bij de leerlingen. In hetlaatste geval is er sprake van een organisatorischemethode. Bij haar onderzoek deelde Levina het didac-tisch handelen van de leraar en het daarop af-gestemde leergedrag van de kinderen in driecategorie??n in, en wel zo dat bij elke categorie

diezij invoerde, het eerste deel van de term betrek-king had op de leraar en het tweede deel op het kind. Haar categorie??n zijn de volgende: - informatief - reproduktief - organisatorisch - zoekend - vragend - antwoordend Volgens Levina mag de derde categorie vanhandelen niet als een aparte groep beschouwdworden. Vragen stellen en antwoorden gevenmaken ook deel uit van de handelingen die in debeide andere categorie??n thuishoren. Dat zijdeze combinatie toch tot een aparte groep maakt,vindt zijn oorzaak in het grote aantal malen dater van een vragen en antwoord geven in de klassprake is. (Vergelijk in dit verband, de opvatting 304



??? De natuurwetenschappen in het Sovjet-onderwijl van Levina met de gegevens over didactischewerkvormen in deel II van deze serie artikelen.) Het eigenlijke onderzoek van Levina bestondhieruit dat zij op drie scholen in de klassen V, VI,VII en VIII onderzocht hoeveel tijd er doorleraar en leerlingen besteed werd aan drie ge-noemde activiteiten. De resultaten van ditonderzoek vat zij in een overzicht samen (Over-zicht 8). Uit de resultaten van haar onderzoek trekt Levi-na de conclusie dat het organisatorisch-zoekendgedrag afneemt van de vijfde tot de achtste klas.De oorzaak van dit verschijnsel zoekt zij in devoorlichting die de instituten voor her- en bij-scholing van leraren geven en die volgens haarhet informatief-reproduktieve gedrag van leraaren leerling in de hand werkt. Literatuur Bel'skaja, E. M., Pri??my organizacii logiceskogomySienija u??aicichsja dlja ujasnenija obSfebiologi-??eskich ponjatij, Biologija v ?¤kole, 1972-5. Brunovt, E. P., Anisimova V. S., Umstvennye operacii V u?¨ebnom processe, Biologija v ?¤kole, 1971-1. Brunovt, E. P., Rebrova L. V., Problemnyj podchod

ivozmoinosti ego ispol'zovanija na urokach biologii V raznych klassach, Biologija v ?¤kole, 1973-3. Cuzmer, A. M., PetriÂ§??ina, O. L. Anatoniija, fiziolo-gija, gigiena: Ucebnik dlja 8 klassa (Moskva, 1969). vormen van onderwijs en studie die met elfcaar verband houden cursus informatief-reproduktief organisatorisch-zoekend vragend-antwoordend botanie (V) 35 31 40 18 24 17 47 45 43 botanie (VI) 43 55 56 19 2 2 38 43 42 zo??logie (VI) 50 44 44 7 6 6 43 50 50 zo??logie (VII) 52 51 53 5 6 4 43 43 43 anatomie (VIII) 50 52 51 10 11 11 40 37 38 school A B C A B C A B C Overzicht 8. De tijd besteed aan drie typen van handelen tijdens biologielessen in verschillende klassen opdrie scholen, uitgedrukt in procenten (volgens Levina). Delhaas, R. J., Over onderwijs en maatschappij in deSowjet-Unie, Pedagogische Studi??n 1971 (48) 107-118. Fedorova, V. N. Prognozirovanie novoj sistemyestestvemionaucnych discipiin, Sovetskaja Pedago-gika, 1971-3. Gal'perin, P. J., Het onderzoek van de cognitieveontwikkeling van het kind. Pedagogische Studi??n1972 (49) 441^53. Garib'jan, R. B., Markov, N.

G., Anatomija ifiziolo-gija ?¨eloveka; ucebnik dlja 8 klassa (Moskva, 1967). Konovalenko, I. G., Sozdanie problemnych situacijna urokach biologii, Biologija v ?¤kole, 1971-2. Landa, L. N., Algoritmen en heuristieken in het onder-wijs en het programmeren van denkaktiviteiten vanleerlingen. Pedagogische Studi??n 1970 (47) 293-307. Levina, M. M., Issledovanie sistemy metodov prepo-davanija biologii i e?? didakticeskaja Charakteristika,Biologija v ?¤kole, 1973-2. Maksimova, B. N., GureviC, A. A., Formirovaniepoznavatcl'nych umenij kak osnovy samostojateVnosti uccaS??ichsja, Biologija v ?¤kole, 1973-5. Mja?¨ina, T. 1., Problemnyj podchod, mesto i znacenieego V ucebnom processe, Biologija v ?¤kole, 1970-6. Murtazin, G. M., Aktivizacija myslenija uCaScichsja vprocesse prepodavanija biologii, Biologija v ?¤kole,1971-4. Parreren, C. F. van, De relatie onderwijs - cognitieveontwikkeling in de Russische psychologie. In:J. de Wit (red.), Psychologen over het kind, deel 3.(Groningen, 1973). 305



??? A. J. Treffers Parreren, C. F., Carpay, J. A. M., Sovjetpsychologenaan het woord (Groningen, 1972). Poljanskij, J. I., Obscaja biologija; Ucebnik dlja IXi X klassov (Moskva, 1971). Poljanskij, J. I., Soderzanie i principy postroenijaucebnika po obscej biologii, Biologija v ?¤kole,1970-5. Rebrova, L. V., Problemnyj podchod pri izloieniiucebnogo materiala, Biologija v ?¤kole, 1971-2. Skatkin, M. N., Prirodovedenie; Ucebnik dlja 4-goklassa, (Moskva, 1972). Skatkin, M. N., Sovremennye problemy didaktiki vsvete leninskoj teorii otrazenija, Sovetskaja Peda-gogika, 1970-5. ??^vanderov, F. A., Raznaja stepen' samostojateVnostiucascichsja v priobretenii znanij, Biologija v skole,1972-3. Treffers, A. J., Biologieonderwijs in de Sowjet Unie,de Verenigde Staten en Nederland, (Groningen,1968). Treffers, A. J., De natuurwetenschappen in het Sovjet-onderwijs I-Kenmerken en leerprogramma''s. Peda-gogische Studi??n 1974 (51) 144-156. Treffers, A. J., De natuurwetenschappen in het Sovjet-onderwijs II - Leerboeken - handleidingen - toetsen.Pedagogische Studi??n 1974 (51) 172-184. Vos, J. Teksten

over het Russische onderwijs deel II.Uitgave van het Pedagogisch Instituut van deRijksuniversiteit Groningen (1969). 306



??? Samenvatting In dit onderzoek hebben we de funktie van eenwerkalgoritme vergeleken met de funktie van eenstruktuur-algoritme en een aanschouwelijk schema. Het werkalgoritme is een algoritme waarinbehalve aan de logische ook aan de psychologischeaspekten aandacht is besteed. Dit in tegenstellingtot een struktuur-algoritme dat alleen op de logi-sche aspekten de nadruk legt. Het onderzoek isgedaan in aansluiting op een onderzoek vanKuljutkin en Suchobskaja, waarin gekonkludeerdwerd, dat een aanschouwelijk schema als methodeom automatiseringsvaardigheden aan te leren beterfunktioneerde dan een algoritme. Een algoritmezou vanwege het stapsgewijze karakter belemme-rend werken. Op grond van de gegevens uit hetonderzoek van K. en S. hebben we een werkalgo-ritme kunnen samenstellen. Het algoritme dat K. en S. gebruikt hebben inhun onderzoek, hebben we struktuur-algoritmegenoemd. Het gaat zowel in het onderzoek vanK. en S. als in ons onderzoek om het aanleren vandezelfde grammatika-regel. Op grond van deresultaten uit ons onderzoek moeten we

konklu-deren: a. dat het werkalgoritme een goede methode isom automatiseringsvaardigheden aan te leren,dit in tegenstelling tot het struktuur-algoritme, b. dat het aanschouwelijk schema in principe de-zelfde funktie heeft als een werkalgoritme. 1. Inleiding Met name in het basisonderwijs is het een veelVoorkomend probleem, dat leerlingen moeitehebben met het onderbrengen van Objekten inklassen. Dat wil zeggen met de beantwoordingvan de vraag: Hoort objekt A tot klasse A? Ter illustratie een voorbeeld uit het grammatica-onderwijs. In de volgende drie samengestelde zinnen gaathet om het plaatsen van een punt of een vraag-teken achter de zin. 1. Ik vroeg hem: 'Waar ga je vanmiddag voet-ballen' 2. Ik vroeg hem, waar hij vanmiddag ging voet-ballen 3. Vroeg je hem, waar hij vanmiddag ging voet-ballen Wanneer we de vraag: Hoort object A tot klasseA? voor deze zinnen herformuleren, dan wordthet: Behoort zin 1 tot een klasse van zinnen waareen vraagteken achter gezet dient te worden?Hetzelfde geldt voor zin 2 en zin 3. Om een antwoord te kunnen geven op dezevraag is het

noodzakeUjk dat we de kenmerkenweten van de klasse zinnen waar een vraagtekenachter geplaatst wordt. Kortom, we moeten deklasse zinnen waar we een vraagteken achterplaatsen identificeren. Lev N. Landa ziet het gebruik van een algoritmeals een praktisch hulpmiddel bij het identificerenvan klassen (Landa, 1969). Onder een algoritmeverstaat hij: Een voorschrift dat de elementaire â™? Dit artikel is geschreven naar aanleiding van eendoctoraalscriptie onder supervisie van Drs. J. deJong (Psych. Lab. R.U. te Utrecht) en Drs. L. desTombe (Instit. voor Algemene TaalwetenschappenR.U. te Utrecht). Algoritmen en aanschouwelijke schema's in hetgrammatica-onderwijs* Miriam A. D. Wolters Instituut voor Pedagogische en Andragogische Wetenschappen, afdeling Ontwikkelingspsychologie aande R.U. te Utrecht Pedagogische studi??n 1974 (51) 307-315 307



??? Miriam A. D. Wolters operatie aangeeft, die in volgorde en in hunafhankelijkheid van in het voorschrift genoemdevoorwaarden uitgevoerd moeten worden. Ele-mentair wil zeggen feilloos en vlot realiseerbaar. De definitie die Landa van een algoritme geeftsluit niet uit dat een algoritme een subjektiefkarakter kan hebben, d.w.z. in principe alleendoor mensen (en niet door een machine) uit-voerbaar is. Naast formele operaties aan sym-bolen, kan een algoritme ook inhoudelijke,semantische, operaties bevatten, mits ze maarfeilloos en vlot realiseerbaar zijn. Het begrip elementair dient niet absoluut geziente worden, maar geldt slechts voor bepaaldepersonen en op een bepaald moment. Bij voorbeeld 'Zoek het onderwerp van de zin'zou een opdracht kunnen zijn die niet voor ieder-een een elementaire operatie is. Alleen het kinddat geleerd heeft het onderwerp in de zin tebepalen en deze handeling als vaardigheid be-heerst, kan feilloos en vlot de opdracht uitvoeren.Alleen voor dat kind is de gevraagde operatieelementair. Een belangrijke factor die dus een rol speeltis de cognitieve ontwikkeling.

Afhankelijk vande cognitieve ontwikkeling van het kind zal deene operatie wel elementair zijn, de andere niet. Landa is een voorstander van het gebruik vanalgoritmen in het onderwijs. Kreatief denkenvereist volgens hem noodzakelijkerwijs, dat menbepaalde operaties die een technische of instru-mentele functie vervullen, automatisch beheerst.Hij legt vooral de nadruk op het feit dat een algo-ritme logisch en consequent moet zijn. We zullenin het vervolg spreken van een logisch struktuur-algoritme of kortweg struktuur-algoritme, wan-neer we het hebben over het algoritme zoals datdoor Landa bedoeld wordt. Twee andere Russische psychologen L N. Kul-jutkin en G. S. Suchobskaja uit Leningrad ziennaast het algoritme ook andere mogelijkhedenom technische vaardigheden aan te leren. In 1967 hebben zij een onderzoek verricht,waarin zij twee aanbiedingswijzen van boven-genoemde grammatica-regel (vraagteken of puntzetten) vergeleken (Kuljutkin en Suchobskaja,1969)1. De ene aanbiedingswijze bestond uit eenstruktuur-algoritme, de andere uiteen aanschou-welijk schema. Zowel het

struktuur-algoritme alshet aanschouwelijk schema zijn rationele sche-ma's. Bij het struktuuralgoritme ligt de nadrukop het verbaal stapsgewijze weergeven van dehandelingsstruktuur. Bij het aanschouwelijk sche-ma daarentegen, ligt de nadruk op de visuele (sche-matische) weergave van de handelingsstruktuur.Vergelijk figuur 1 en figuur 2. Het tweede deel van hun onderzoek bestond uiteen individueel experiment. De bedoeling liiervanwas om meer inzicht te krijgen in het verloop vandit leerproces. Zij kwamen tot de conclusie datde aanbiedingswijze met het aanschouwelijkschema een kortere weg naar de te bereiken eind-handelingsstruktuur mogelijk maakte. Na een grondige analyse van dit tweede ge-deelte van het onderzoek van Kuljutkin enSuchobskaja (zie hiervoor: Het Utrechtse school-onderzoek), kwamen we tot de volgende over-wegingen: - Als het aanschouwelijk schema over het alge-meen genomen beter aansluit bij het optimaleleerproces, waar ligt dan de oorzaak? - Volgens K. en S. ligt de oorzaak daarvan in deverschillen qua struktuur tussen de twee aan-biedingswijzen. Het

struktuur-algoritme zou teveel de nadruk leggen op de successievestappen die nodig zijn om tot een oplossingte komen. Daardoor zou het proces vertraagdworden en automatisering van de vaardigheidbelemmerd worden. - De argumentering van K. en S. kon ons nietovertuigen. Naar ons idee behoeft het succes-sieve karakter van een algoritme de automati-sering van een vaardigheid niet te belemmeren.Zou de oorzaak niet kunnen liggen in hetspeciaal voor dit onderzoek gekonstrueerdealgoritme, nl. het struktuur-algoritme? Devraag is of dit struktuur-algoritme voldoendepsychologische mogelijkheden biedt voor eenoptimaal procesverloop. 308



??? Algoritmen en aanschouwelijke schema's in het grammatica-onderwijs - Zoals gezegd, moet het algoritme volgensLanda (struktuur-algoritme) logisch en con-sequent opgebouwd zijn. Dit betekent echterwel dat hij zich weinig bekommert om depsychologische realisering van de rationeleschemata. Op grond van deze overwegingenhebben we getracht een zgn. psychologischwerkalgoritme (kortweg werkalgoritme) tekonstrueren. - Dit werkalgoritme zou dan, ondanks de suc-cessieve struktuur ervan, toch het optimaleprocesverloop moeten garanderen. Op grond hiervan zouden wij, in het gunstigste geval, de volgende resultaten mogen verwachten: a. een verschil tussen de konditie, waarbij ge-bruik gemaakt wordt van een werkalgoritmeen/of aanschouwelijk schema enerzijds, en destruktuur-algoritme konditie anderzijds. b. geen verschil tussen de werkalgoritme-kon-ditie en de konditie waarbij een aanschouwe-lijk schema gehanteerd wordt. 2. Het Utrechtse schoolonderzoek Het onderzoek is opgezet om drie methoden,waarmee bovengenoemde grammatikaregel aante leren is, te vergelijken.

De drie methoden zijn:een methode met behulp van een struktuur-algo-ritme een methode met behulp van een werkalgoritmeeen methode met behulp van een aanschouwelijkschema. Het leek ons noodzakelijk om, alvorens met ditonderzoek te beginnen, een vooronderzoek tedoen om na te gaan of opgaven, analoog aan dievan Kuljutkin en Suchobskaja, zin hebben voorhet Nederlandse grammatika-onderwijs. En zoja, welke leerlingen uit welke klas van het Neder-landse basisonderwijs het meest geschikt zijn alsproefpersonen in dit onderzoek. Daartoe hebben de leerlingen van een 5e klasen een 6e klas van een basisschool de in hetNederlands vertaalde, en aan de Nederlandsesituatie aangepaste zinnen uit het experiment van Kuljutkin en Suchobskaja voor zich gekregenmet de instruktie achter iedere zin ??f een punt ??feen vraagteken te zetten. Gescoord werd hetaantal fouten over de tien zinnen. De resultaten lieten zien dat leestekenfouten-percentage voor de 5e en 6e klas respektievelijk30 en 17% was. Uit de grootte van deze fouten-percentages hebben we geconcludeerd dat: a. een

onderzoek analoog aan dat van Kuljutkinen Suchobskaja zin heeft voor het Nederland-se grammatika-onderwijs. b. leerlingen van de 5e klas van het basisonder-wijs de meest geschikte proefpersonen zijnvoor dit onderzoek. 2.1 Methode Aan het experiment hebben vier 5e klassen(n = 116) en twee 6e klassen (n = 48) deelge-nomen. Om vier vergelijkbare groepen samen testellen werden in iedere klas op dezelfde manierals in het vooronderzoek, de vertaalde en aan-gepaste Russische zinnen gegeven met de instruk-tie ??f een punt ??f een vraagteken te zetten achteriedere zin. Aan de onderwijzer(es) van iedereklas werd gevraagd de leerlingen uit de klas teordenen naar zwak, middelmatig en goed. Opbasis van deze gegevens, het aantal leesteken-fouten en het oordeel van de klasseonderwijzer,werd iedere klas in vier vergelijkbare subgroepenonderverdeeld. Voordat we ingaan op de procedure tijdens hetexperiment eerst iets meer over de zinnen en deverschillende aanbiedingswijzen die gebruiktwerden. in het experiment werden de volgende twaalfzinnen gebruikt: 1. Kees vroeg aan zijn

vrienden: 'Hoe zullenwe naar het zwembad gaan' 2. De juffrouw vraagt, waarom de jongens telaat gekomen zijn 3. Piet wilde weten, waarom de voetbalwed-strijd uitgezonden zou worden 4. Weten jullie, in welke tijd van het jaar dekinderboekenweek is 309



??? Miriam A. D. Wolters 5. Hebben jullie je tante gevraagd, waar zijvandaan komt 6. Het jongetje zei tegen de postbode: "Waarhebt u geslapen" 7. Kunnen jullie al raden hoe het verhaal af-loopt 8. Iedereen heeft mij gevraagd, waar jij gaatwonen 9. Het meisje vroeg aan de groenteboer: "Waarkomen de cocosnoten vandaan" 10. Vroeg Jan, hoe laat het was 11. Het meisje begreep, waarom haar vriendinzo kwaad was 12. De agent zei tegen de oppasser: "Bij welknummer horen de olifanten" Behalve naar zinnen in de direkte en de indirekterede is er ook onderscheid gemaakt naar zinnenwaarin het werkwoord vragen wel en waarin hetwerkwoord vragen niet aanwezig is. Dit komtomdat we het idee hadden dat het gebruik vanhet werkwoord vragen als faktor van belang zoukuimen zijn. In schema ziet het er als volgt uit: De cijfersverwijzen naar de nummers van de ziimen. werkwoord vragen werkwoord vragen gebruikt niet gebruikt indirekte vraagmet vragende hoofdzin 5,10 4,7 indirekte vraag 2,8 3,11 direkte vraag 1,9 6,12 Figuur 1. Het aanschouwelijk schema. staat er een vraag in de zin 1 nee

conclusie:zet 'n punt vraag in dedirekte rede vraag in deindirekte rede Figuur 2. Het struktuuralgoritme. f ja t ja zet 'n vraagteken staat de vraagin de indirekterede 1 nee staat er ook een conclusie: vraag in de hoofdzinf ^ ja nee 2.2 De drie aanbiedingswijzen Wij bespreken eerst de twee aanbiedingswijzendie Kuljutkin en Suchobskaja in hun onderzoekgebruikt hebben, n.1. het aanschouwelijk schemaen het strukturaalalgoritme. Kuljutkin en Suchobskaja hebben een klassikaalonderzoek gedaan om de twee bovengenoemdeaanbiedingswijzen met elkaar te vergelijken. Deconclusie: zet'n conclusie:zet 'n punt vraagteken resultaten lieten geen verschil zien tussen de tweeaanbiedingswijzen. In aansluiting hierop hebbenze een aanvullend individueel onderzoek gedaanin de hoop wat meer inzicht te krijgen in hetprocesverloop dat samen zou gaan met respek-tievelijk het aanschouwelijk schema en het struk-tuuralgoritme als aanbiedingswijze. 310



??? Algoritmen en aanschouwelijke schema's in het grammatica-onderwijs Op grond van het individuele experimentkwamen zij tot de konklusie dat de proefperso-nen die met het aanschouwelijk schema werkten,bij de beslissing welk leesteken ze zouden zetten,veelal een kriterium (A) hanteerden dat meerkans van slagen bood dan de overige kriteria. Kriterium (A) bestaat uit twee subkriteria welkein tijd op elkaar moeten volgen. a. staat de zin in de direkte of in de indirekterede? Als de zin in de direkte rede staat kanhet vraagteken meteen gezet worden. b. is de hoofdzin van een zin in de indirekte redevragend? In dat geval wordt het vraagtekengezet. Is deze niet vragend dan wordt eenpunt gezet. Dit kriterium (A) wordt door de ppn. die methet aanschouwelijk schema werkten in 71% vande gevallen gebruikt. Door de ppn. die met hetstruktuuralgoritme werkten in 31% van de geval-len. Het gebruik van kriterium (A) is vooral ookgunstig omdat het hier om een automatiserings-vaardigheid gaat. In staat zijn om snel te identi-ficeren is een faktor die van belang is. Materiaalfaktoren kunnen dit

identifikatie-proces versnellen. Een zin in de direkte rede zalsneller herkend worden dan een zin in de indirek-te rede. Immers een zin in de direkte rede heeftduidelijk in het oog springende leestekens(: 'hoofdletter') in tegenstelling tot een zin in deindirekte rede. Op grond van kriterium (A) enhet feit dat de invloed van materiaalfaktoren eenrol kan spelen hebben wij een zgn. psychologischwerkalgoritme samengesteld (zie fig. 3).Naast de drie experimentele groepen (de groependie werkten met het aanschouwelijk schema, hetstruktuuralgoritme of het werkalgoritme) is ernog een kontrolegroep, een groep die zonderaanbieding van een hulpmiddel de leestekensTioest invullen. 2.3 Procedure Iedere klas werd verdeeld in vier vergelijkbare Figuur 3. Het werkalgoritme. staat de zin in de direkte rede nee staat er eenvraag in de zinI i nee ja staat er eenvraag in de zini I ja nee ja conclusie:zet 'n punt conclusie:zet 'n punt conclusie:zet 'n vraagteken ja staat er ookeen vraagin de hoofdzin nee conclusie: conclusie:zet 'n zet 'n punt. vraagteken. groepen. E?Šn van de groepen (vari??rend van 5-10ppn.) werd

's morgens door de proefleider uit deklas gehaald en in een leeg lokaal verzocht achterde tafeltjes (die in de vorm van een rechthoekwaren neergezet) te gaan zitten. Het schema(= aanbiedingswijze) en het stencil met de zinnenwerden uitgedeeld, met het verzoek er naam enklas op te zetten. Dan volgde de instruktie: 'Jullie hebben allemaal een papier voor je metzinnen. Als je goed naar de zinnen kijkt zie je,dat er niets aan het einde van de zin staat. Kun-nen jullie je nog herinneren, dat jullie een tijdgeleden ook zo'n stencil met zinnen gekregenhebben? ... Je moest toen achter iedere zin eenpunt of een vraagteken zetten. Weten jullie datnog? . .. Daar zijn toen nogal wat fouten meegemaakt. Nu wil ik eens kijken of jullie het op eenandere manier beter kunnen. Jullie hebben ditkeer allemaal een schema gekregen. Als we nudat schema eens bekijken . . . dan zien jullie daareen paar moeilijke woorden staan. Direkte enindirekte rede. Ik zal jullie vertellen wat dat 311



??? Miriam A. D. Wolters betekent. Ik schrijf nu een zin op het bord:Jan zei: 'Waar ga je heen' = direkte rede Van deze zin zeggen we dat hij in de direkterede staat. Een zin in de direkte rede heeft:'Hoofdletter en' sluiten. Dit hoef je niet uit jehoofd te leren, dit blijft zo op het bord staan. Nu geef ik nog een voorbeeld van een zin in deindirekte rede: Zij hebben mij gevraagd, waar jij ging werken= indirekte rede In deze zin staat alleen een komma. Van dezezin zeggen we dat hij in de indirekte rede staat.Deze zin blijft ook op het bord staan. We zullen nu eens met zijn allen proberen,een paar zinnen op te lossen met behulp van hetschema. Ik schrijf een zin op het bord. Een kleine Utrechtenaar vroeg aan de stu-dent: 'Waar komt u vandaan' We gaan nu samen kijken of er een punt ofeen vraagteken achter moet. We doen dat methet schema {aanbiedingswijze werkalgoritme).We beginnen boven aan. Daar staat: staat de zinin de direkte rede. Staat de zin (wijzen) in de di-rekte rede? . .. Ja. . . Waarom?... Dus gaan weverder onder ja. Daar staat: staat er een vraag in de zin. Staater een vraag in deze

zin? .. . Ja ... Waar dan?... Wat doen we dan? ... Vraagteken zetten. {Aanbiedingswijze aanschouwelijk schema) Webeginnen links. Daar staat onder elkaar: eerst,vraag in de direkte rede, en dan, vraag in deindirekte rede. Is deze zin (wijzen) een vraag inde direkte rede of een vraag in de indirekte rede?... Direkte rede ... Waarom? ... Dus we moe-ten in de bovenste regel blijven. In welk deel vandeze zin staat de vraag? . . . Het tweede ... Enin welk hokje staat het vraagteken? . .. Ook inhet tweede ... En wat staat er achter de hokjes?.. . Een vraagteken. Wat zetten we dus achterdeze zin? ... Een vraagteken.' Dit werd op dezelfde manier gedaan met nog drieandere zinnen, nl.: 2. Ik wil graag weten, waar hij deze zomer heen-gaat 3. Michiel vroeg aan zijn buurjongen: 'Ga je meevoetballen' 4. Hebt u in de krant gelezen, wat er in Amster-dam gebeurd is Voor de aanbiedingswijze struktuuralgoritmevond een analoge instruktie plaats. De kontrolegroep kreeg alleen de instruktie eenpunt of een vraagteken te zetten achter iederezin. 2.4 ResultatenTabel 1. Aanbiedingswijze Leesteken-

foutengemiddelde Aanschouwelijk-schema 1.82 Werkalgoritme 2.00 Kontrolegroep 2.43 Struktuuralgoritme 2.76 1. Er bestaat geen signifikant^ verschil tussen dekontrolegroep, de aanschouwelijk-schema-groep en de werkalgoritmegroep. 2. De struktuuralgoritmegroep doet het signifi-kant slechter dan de werkalgoritmegroep ende aanschouwelijk-schemagorep. 3. De struktuuralgoritmegroep doet het signifi-kant slechter dan de kontrolegroep. Zoals we gezien hebben vonden Kuljutkin enSuchobskaja in hun klassikale onderzoek geenverschil tussen de twee experimentele groepen,maar wel een duidelijk verschil tussen de kontro-legroep en de experimentele groepen. Over punt 2 en 3 uit de resultaten waren wezeer tevreden. Voor punt 2 is dat vanzelfspre-kend; punt 3 verraste ons tegelijkertijd. Daaruitblijkt nl. dat het struktuuralgoritme erg belem-merend werkt en wel zodanig, dat de struktuur-algoritmegroep het signifikant slechter doet dande kontrolegroep, die geen enkel hulpmiddelkreeg. We vroegen ons echter af, wat de oorzaak wasvan het resultaat genoemd onder punt 1. Waarom vonden

K. en S. na ?Š?Šn training eenduidelijk verschil tussen de kontrolegroep en deexperimentele groepen? Naar ons idee kaneen aantal faktoren dit resultaat verklaren. 312



??? Algoritmen en aanschouwelijke schema's in het grammatica-onderwijs K. en S. gaven in hun onderzoek naar algo-ritmen en aanschouwelijk-schema's aan, dat deproefpersonen relatief vertrouwd waren met ditsoort schema's. Dit in tegenstelling tot onzeproefpersonen. Zowel voor de kontrolegioep als voor de ex-perimentele groep namen K. en S. een volledigezesde klas van de school. Zouden eventuele ver-schillen tussen die klassen onderling, de gevon-den verschillen in resultaten kunnen verklaren? Wij willen er op wijzen, dat in ons onderzoekgewerkt werd met gematchte groepen uit ?Š?Šnbestaande klas. We hadden het idee dat in ons experiment deppn. tijdens ?Š?Šn training een teveel aan informa-tie te verwerken kregen. Een tweede training zoudeze moeilijkheid kunnen overbruggen. Resultaten van het na-experimentTabel 2. Aanbiedingswij ze Leesteken-foutengemiddelde Aanschouwelijk-schema 0.75 Werkalgoritme 1.12 Kontrolegroep 2.43 Slruktuuralgoritme 1.81 1- Er is geen signifikant verschil tussen de aan-schouwelijk-schemagroep en de werkalgorit-megroep. 2. De

aanschouwelijk-schemagroep doet hetsignifikant beter dan de struktuuralgoritme-groep. 3- Er is geen signifikant verschil tussen destruktuuralgoritmegroep en de kontrolegroep.4. De aanschouwelijk-schemagroep en de werk-algoritmegroep doen het signifikant beterdan de kontrolegroep. Diskussie Op grond van de resultaten van het na-experi-nient kunnen we konkluderen, dat een tweedetraining inderdaad geleid heeft tot een signifikantVerschil tussen de twee experimentele groepen:aanschouwelijk-schema en werkalgoritme ener-zijds en de kontrolegroep anderzijds. De stiuktuuralgoritmegroep kwam tot betereresultaten dan de kontrolegroep, maar niet signi-fikant betere. De resultaten van het experiment en het na-expe-riment spreken duidelijke taal. Welke zijn nu deimplikaties voor datgene wat in het begin van ditartikel gesteld is? Zoals we gezien hebben, bestond er zowel inhet experiment als in het na-experiment geensignifikant verschil tussen de konditie aanschou-welijk-schema en de konditie werkalgoritme. Infeite betekent dit, dat er geen duidelijk verschilbestaat tussen het funktioneren

van beide sche-ma's. Kennelijk wordt er door de ppn. bij beideschema's eenzelfde kriterium gehanteerd. Voorons betekent dit evenwel dat de poging tot kon-struktie van een algoritme op grond van krite-rium A (het optimale procesverloop) als geslaagdkan worden beschouwd. Met betrekking tot de verwachting: een verschiltussen de konditie werkalgoritme en/of aan-schouwelijk schema enerzijds, en de konditiestruktuuralgoritme anderzijds, kan het volgendeopgemerkt worden: De werkalgoritmegroep kwam tot betere re-sultaten dan de struktuuralgoritmegroep, zowelin het experiment als in het na-experiment, in hetexperiment tot signifikant betere resultaten. De groep die het aanschouwelijk schema han-teerde, kwam zowel in het experiment als in hetna-experiment tot signifikant betere resultatendan de struktuuralgoritmegroep. Uit deze gegevens kunnen we konkluderen,dat de verklaring van K. en S. voor de door hengevonden verschillen foutief is. Volgens K. en S.namelijk, was het stapsgewijze karakter van eenalgoritme in negatieve zin van invloed op deresultaten. De foutieve verklaring van

K. en S.blijkt verder nog uit de resultaten van dit onder-zoek wat betreft 'schemafouten'. Schemafouten zijn fouten gemaakt door deppn. in de gebruikte schema's - aanschouwelijk-schema resp. algoritmen. Behalve het zetten van 313



??? Miriam A. D. Wolters Tabel 3 Experiment Schemafoutengemiddelde Na-experimentSchemafoutengemiddelde A anbiedingswijze Aanschouwelij k-schema Werkalgoritme Struktuuralgoritme een punt of een vraagteken achter de zin werdde ppn. ook gevraagd bij iedere zin de 'route' totde beslissing d.m.v. kruisjes op het ernaastliggende schema aan te geven; hetwelk gold voorde algoritmen. Werd het aanschouwelijk-schemaals hulpmiddel gehanteerd, dan werd de beslis-sing aangegeven d.m.v. een kruisje achter ?Š?Šnvan de drie alternatieven. Dit ook voor iederezin afzonderlijk. De resultaten gaven het volgende te zien: (zietabel 3). Gebleken is, middels de DMRT, dat in het expe-riment een signifikant verschil bestond tussenstruktuuralgoritme-konditie enerzijds en. werk-algoritme- en aanschouwelijk-schema-konditieanderzijds. Eveneens is gebleken dat in het na-experimenteen signifikant verschil te zien was tussen hetstruktuuralgoritme en het werkalgoritme, en eennet niet signifikant verschil tussen struktuuralgo-ritme en aanschouwelijk-schema. Verder vinden we in het experiment zowel

alsin het na-experiment - zoals te verwachten was -geen signifikant verschil tussen de aanschouwe-lijk-schema-konditie en de werkalgoritme-kondi-tie. Dit alles ondersteunt de konklusies die getrok-ken zijn naar aanleiding van de resultaten uitexperiment en na-experiment wat betreft deleestekenfouten. In tabel 3 lezen we tevens dat het werkalgorit-me nog tot betere resultaten leidt dan het aan-schouwelijk-schema, tenminste wat betreft sche-mafouten. Een algoritme kan wel degelijk als methode wor-den gebruikt zonder dat dit de voortgang van hetleerproces in de weg staat. Waarschijnlijk kan 2.252.704.41 1.751.253.13 zo'n werkalgoritme het gemakkelijkst als kogni-tief schema gebruikt worden. Dit impliceert dathandelen via een algoritme intentioneel is. Menkan naar believen over dat handelen beschikkenen bovendien is het generaliseerbaar. Deze voordelen van werkalgoritmen gelden nietonbeperkt. Een werkalgoritme, dat ook een sub-jektief algoritme is, heeft altijd betrekking opbepaalde type regels of opgaven. Het hangt vanhet belang van het type regel of de opgave af, ofhet de moeite

waard is om er een werkalgoritmevoor te leren. Niet alleen het inhoudelijk aspekt van het typeregel of opgave moet overwogen worden. Juistde frequentie, waarin een bepaald type regel ofopgave binnen het onderwijs voorkomt is be-langrijk. Alleen wanneer een bepaald type regelof opgave regelmatig voorkomt, is het zinvol omleerlingen een werkalgoritme te leren. Met leren wordt hier niet bedoeld 'uit hethoofd leren', maar een leren dat incidenteelplaatsvindt door het herhaaldelijk gebruiken vanhet algoritme. Het gaat als het ware vanzelf doorhet kontinu gebruiken. In de eindfase van het experiment is aan de proef-personen gevraagd het gebruikte schema te re-produceren. Het doorwerken van de 12 zinnenmet behulp van het schema leidde tot een vrijwelkorrekte reproduktie door:57% van de ppn. in de konditie werkalgoritme,48% van de ppn. in de konditie aanschouwelijkschema, en 32% van de ppn. in de konditie struktuur-algorit-me. Dit betekent dat zelfs na het werken met slechts12 zinnen het schema in een redelijk percentage 314



??? Algoritmen en aanschouwelijke schema's in het grammatica-onderwijs van de gevallen al 'geleerd' is. ^ Het is opvallend dat in de konditie werkalgo-ritme een groter percentage proefpersonen hetgebruikte 'schema' korrekt reproduceerde, danin respektievelijk de kondities aanschouwelijkschema en struktuur-algoritme. Er zijn echter nog twee faktoren die een rol spe-len bij de beslissing of een bepaald werkalgorit-me in het onderwijsprogramma moet wordenopgenomen. Als een werkalgoritme erg ingewik-keld is, zou een niet-algoritmische oplossings-wijze wel eens effici??nter kunnen zijn. We dienen ons echter wel te realiseren welkede nadelige gevolgen kunnen zijn, wanneeriemand een bepaalde regel te langzaam of ver-keerd toepast. In het 'Utrechtse schoolonderzoek' is naderingegaan op de struktuur van de zinnen en hetgebruik van het werkwoord wagen daarbij. Erwerd verondersteld dat het gebruik van hetwerkwoord 'vragen' van belang zou kunnen zijn. Vraagzinnen in de indirekte rede, waarin hetwerkwoord vragen gebruikt wordt, bleken moei-lijker gevonden te worden dan

vraagzinnen in deindirekte rede, waarin het werkwoord 'vragen' nietgebruikt wordt. Deze uitspraak geldt a fortiorivoor die indirekte vraagzinnen, waarin dehoofdzin niet vragend is. Noten 1. Zie voor een samenvatting Van Parreren en Car-pay, blz. 128 e.v. 2. Het al of niet bestaan van een signifikant verschiltussen de leestekenfoutgemiddelden is getoetstmet de Duncan Multiple Range Toets (DMRT).Het signifikantieniveau hebben we aangehoudenop 0,05. 3. In het na-experiment is deze reproduktie-fase bijgebrek aan tijd niet ingelast. Literatuur Kuljutkin U. N. en Suchobskaja G. S., Het gebruikvan aanschouwelijke schema's bij het leren vangrammatikale vaardigheden, (in het Russ.) Voprosypsichologii 1967 no. I. Landa L. N.,' Diagnostik und programmierter Unter-richt. M??nchen 1966. Landa L. N., Algorithmierung im Unterricht. Berlin1969. Landa L. N., Algoritmen en heuristieken in het on-derwijs en het programmeren van de denkaktiviteitenvan de leerlingen. Pedagogische Studi??n 1970 (47)293-307. Landa L. N., Diagnostiek en geprogrammeerde in-struktie. In: Sovjet-psychologen aan het

woord.Groningen 1972, pp. 290-310, Russ. publ. in 1966.Parreren, C. F. van, en Carpay J. A. M. (red.).Sovjetpsychologen aan het woord. Groningen 1972. 315



??? De afgelopen tien jaar zijn talrijke systemen ont-wikkeld voor de observatie van onderwijs-leersitua-ties. De meeste daarvan zijn sterk ge??nspireerd op hetdoor Flanders ontwikkelde model voor interactie-analyse en concentreren zich op de affectieve as-pecten vandeonderwijs-leersituatie. Anderen hebbenzich in navolging van B. O. Smith en D. Medleyvooral gericht op de cognitieve kanten van de zaak. Het hieronder te bespreken boek van Ober en zijnmedewerkers bevat een tweetal systemen, die metgebruikmaking van dezelfde, door Flanders ont-wikkelde scoringstechniek, een indruk geven vanzowel de affectieve als de cognitieve component vande onderwijsleersituatie. Deze systemen wordenrespectievelijk Reciprocal Category System (RCS)en Equivalent Talk Categories (ETC) genoemd. Het RCS is het meest nauw verwant met Flanders'interactie analyse. De oorspronkelijke zeven leer-krachtcategorie??n werden uitgebreid tot negen, ter-wijl de tiende, als voorheen, 'stilte' inhoudt. De be-langrijkste wijziging is evenwel dat iedere categoriezodanig geherformuleerd is, dat deze zowel

op deleerkracht als de leerling van betrekking kan zijn.Iedere categorie gaat over van de leerkrachtcategorienaar de leerlingcategorie door er een 1 voor te zetten.Bijv. 'vragen stellen' wordt in categorie 4 gescoordindien door de leerkracht ge??nitieerd, in categorie 14indien de leerling de vraag stelt. De observator leertaldus slechts 9 categorie??n uit zijn hoofd, maar heefter 19 tot zijn beschikking. Dit geeft de mogelijkheidna te gaan in hoeverre leerlingen de orde verstoren(of handhaven), correcties aanbrengen op uitlatingendie niet begrepen zijn, voortgaan op idee??n vananderen, informatie inbrengen of gevoelens tot uit-drukking brengen. Aldus legt het systeem de nadrukop het socio-emotionele klimaat in de klas, m.n. opde warm-koud dimensie in het gedrag van leerkrach-ten en leerlingen. 316 De scoringsprocedure en de registratie van degepaarde waarnemingen in een matrix verloopt opdezelfde wijze als bij Flanders, zij het ook dat menhier met 361 cellen werkt i.p.v. 100. Hetzelfde geldtvoor de berekening van de diverse indices. Het ETC (Equivalent Talk Categories) dat vervol-gens

wordt beschreven, richt zich op de functies, diedirect het niveau van cognitieve interactie in de klasbe??nvloeden. Daartoe worden 5 typen van verbaalgedrag onderscheiden, waarbinnen door het makenvan verdere onderscheidingen 10 gedragscategorie??nontstaan t.w. Presentation of InformationQuestions - Restricted thinkingQuestions - Expanded thinkingResponses - Restricted thinkingResponses - Expanded thinkingContinuation of verbal participationExtension of verbal participationTermination of verbal participationStructure of learning activitiesPause or silence Ook hier ontstaan weer 20 scoringscategorie??n dooriedere categorie scorebaar te maken voor zowel leer-kracht als leerling. De scores worden op aangepastewijze vastgelegd in een matrix (die in dit geval dus400 cellen telt). De verdere mogelijkheden van data-verwerking wijken sterk af van de bij Flanders' ge-bruikelijke, omdat het hier gaat om de scoring vaneenheden voor verbaal gedrag en het tijdselementdaarin wordt weggelaten. Er worden evenwel, naarmijn gevoel weinig uitgewerkte, suggesties gegevenvoor een

registratie waarin ook het laatste wordt op-genomen. In tegenstelling tot het RCS, waarbij een zeker waar- Boekbespreking Richard L. Ober, Ernest L. Bentley, Edith Miller, Systematic Observation of Teaching, an interaction amlysis-instructional strategy approach, Prentice Hall, New Jersey, 1971, 236 pag., ^ 2.60. pedagogische studi??n 1974 (51) 316-273



??? Boekbespreking de-oordeel wordt verkregen, is bij het ETC geensprake van waardering. Afhankelijk van het type lesof het vak kan men zich richten op geheel verschillen-de categorie??n, die alle in principe evenwel gelijk-waardig zijn. Wel wordt via categorisering van ver-schillende typen vragen, gedifferentieerd in het cog-nitief niveau, waarop een beroep wordt gedaan.Deze cognitieve niveaus zijn ontleend aan de taxono-mie van Bloom. Doel van het ETC is de leerkracht zichzelf bewustte maken van zijn onderwijsgedrag. Is het type vragendat hij stelt in overeenstemming met het doel dat hijzich met de les denkt te bereiken, kan hij een vraagvan een leerling beantwoorden met een zodanigetegenvraag, dat deze overschakelt op een anderniveau van cognitief functioneren? In een uitvoerige,zeer concrete analyse van onderwijsstrategie??n ko-men dit soort problemen vervolgens aan de orde. Tenslotte wordt een aantal praktijksituaties metbehulp van beide systemen geanalyseerd en bespro-ken. Naar mijn mening verdient dit boek de serieuzeaandacht van allen, die bij de opleiding van

onder-wijsgevenden zijn betrokken. In de eerste plaats om-dat Ober erin geslaagd is het systeem van Flanderszodanig te wijzigen, dat men niet alleen een meer ge-nuanceerd beeld van de situatie krijgt, maar ookomdat hij met eenzelfde betrekkelijk eenvoudig aante leren techniek zowel de affectieve als cognitieveaspecten van het onderwijsgebeuren in de analysebetrekt. Vervolgens vind ik dit boek waardevol om-dat het inzicht geeft in datgene wat na het lerendenken in doelstellingen moet gebeuren. De velevoorbeelden en zelf uit te werken opdrachten in ditboek - men zij gerust: de oplossingen zijn opgeno-men in een Appendix - dwingen tot kritische zelf-reflectie. Men kan zich afvragen of het niet wenselij-ker is studenten te leren een dergelijk systeem tehanteren en toe te passen op het eigen gedrag, danze kennis te laten nemen van veel niet-functionelebegrippen en onderscheidingen. Daarmee kom ikechter tevens op een punt van kritiek. Ober en zijnmedewerkers hebben dit systeem kennelijk ontwik-keld in de praktijk van de onderwijzersopleiding.Dit boek is ook duidelijk geschreven met

bedoelingeen praktische handreiking te geven voor het lerenhanteren van dit systeem. Het is daarbij wat spijtigdat zij hebben nagelaten onderzoeksgegevens op tenemen met betrekking tot de effectiviteit van dezemethode in termen van verandering of flexibiliteitvan onderwij sgedrag. S. de Witt Kephart N. C., Hekkesluiters 1, Lemniscaat, Rotterdam, 1973, 190 pag., ?’ 24,50, ISBN 90 6069 172 5. Hekkesluiters 1 is een vertaling en bewerking van'The slow leamer in the classroom' van Kephart. Deondertitel van het eerste deel, dat door J. Valk be-werkt is, luidt: 'Senso-motorische ontwikkeling vanmoeizaam lerende kinderen'. In dit boek formuleertKephart z'n gedachten over het ontstaan van leer-stoornissen en vertragingen in de ontwikkeling, waar-bij hij zich baseert op gegevens betreffende de ont-wikkeling van normale en afwijkende kinderen. Aan Kephart's opvattingen ligt de volgende sche-matisch weergegeven ontwikkelingsschaal ten grond-slag: 6 conceptuele fase5 perceptueel-conceptuele fase4 perceptuele fase3 perceptueel-motorische fase2 motorisch-zintuigelijke fase1 motorische

fase Elke hogere funktie veronderstelt een evenwichtigeuitbouw van de voorafgaande. Heeft deze om welkereden dan ook onvoldoende plaats gevonden, danbe??nvloedt het scheve fundament het gehele bouw-werk daarboven. De ontwikkeling is zowel kwantita-tief als kwalitatief. Om de leerproblemen van eenkind te kunnen begrijpen zijn beide ontwikkelings-lijnen van betekenis. Niet alleen het antwoord vanhet kind is belangrijk, vooral ook de wijze waarop hijtot het antwoord gekomen is. De ontwikkeling kentslechts ?Š?Šnrichtingsverkeer (van het eenvoudige naarhet meer gekompliceerde) en is in zekere zin irre-versibel. Immers wanneer eenmaal een extra kwali-teit, een nieuw inzicht is bereikt, dan gaat dit nietzonder meer verloren. Nieuwe gegevens worden nietmeer volgens oudere en overwonnen inzichten ver-werkt. Is de ontwikkeling alleen vertraagd, dan bestaathet onderwijsprobleem uit het verschaffen van er-varingen die de ontwikkeling versnellen. Dezeverrijkingsprogramma's moeten echter op het ont-wikkelingsniveau van het kind afgestemd worden.Is de ontwikkeling daarentegen

onderbroken, danheeft het kind een stadium in de ontwikkeling over-geslagen, of een bepaalde fase in z'n ontwikkeling 317



??? Boekbespreking niet volledig verwerkt. In z'n gedragingen komt dieonderbreking dan ook naar voren. Uiteraard moethier allereerst nagegaan worden welke fase over-geslagen of onvolledig doorlopen is. Aangezieniedere fase gebaseerd is op het goed doorlopen vande voorafgaande, zal een onderbreking in de ont-wikkeling in de daarop volgende fasen doorwerken.Bij pogingen om het gat op te vullen, werken de tech-nieken en procedures die op meer jeugdige leeft??dadekwaat waren niet meer. De vroegere leerervarin-gen moeten weliswaar opnieuw worden ingevoerd,maar nu in termen van het hoogste ontwikkelings-stadium dat het kind heeft bereikt, zelfs als dezehogere fase ernstig gestoord is. Er moet a.h.w.achteruit gewerkt worden, zodat het kind met ge-bruikmaking van z'n aanwezige verwerkingswijzede achterstand kan inhalen. In concreto worden in dit eerste deel van 'Hekke-sluiters' de hierboven in schema weergegeven ont-wikkelingsfasen uitvoerig beschreven. Tevens wordteen aantal gedragsvormen besproken die het gevolgzijn van vertragingen of onderbrekingen in de ont-

wikkeling. H. F. Pijning Kephart N. C., Chaney C. M., Ebersole J. B. en Ebersole M., Hekkesluiters 2, Lemniscaat, Rotterdam, 1973,174 pag., ?’ 21,50, ISBN 90 6069 173 3. Hekkesluiters 2 is een vertaling en bewerking van'Motoric aids to perceptual training' van Chaney enKephart; alsmede van 'Steps to achievement for theslow learner' van M. Ebersole, Kephart en J. B.Ebersole. De ondertitel van dit door C. P. M. Zaad, N. W.Arentsen en M. T. C. v.d. Kroef bewerkte deel, luidt'Programma voor ontwikkelingsbevordering'. In aan-sluiting op het eerste deel wordt in dit boek een trai-ningsprogramma gegeven voor de ontwikkeling vanmotorische en perceptieve vaardigheden. De opbouwvan de oefenstof is afgestemd op de ontwikkelings-gang zoals die schematisch bij de bespreking van heteerste deel is weergegeven. In dit trainingsprogram-ma acht Kephart gegeneraliseerde bewegingen be-langrijker dan specifieke (bedoeld worden bewe-gingen die resp. tot de grote en kleine motoriekbehoren). Het gaat hierbij niet primair om het lerenbeheersen van die vaardigheden, maar om het inter-acteren

met de omgeving en het ervaren van het eigenlichaam als een vast referentiepunt in de ori??ntatien?¤?¤r de wereld en in de verwerking van de informatievanuit die wereld. Dit houdt een verschuiving vantaak-geori??nteerd naar proces-geori??nteerd onderwijsin. In concreto wordt in dit boek oefenstof gegevenvoor de zes onderscheiden ontwikkelingsfasen. H. F. Pijn ing Kephart N. C., Roach E. G. en Chaney C. M., Hekkesluiters 3, Lemniscaat, Rotterdam, 1973, 88 pag., ?’21,50,ISBN 90 6069 174 1. Hekkesluiters 3 is een vertaling en bewerking van'The Perdue Perceptual-Motor Survey' van Roachen Kephart, alsmede van 'Motoric aids to perceptualtraining' van Chaney en Kephart. De ondertitel van dit door M. L. O. Franken be-werkte deel luidt: 'Observatie van de senso-motoriek'.In dit boekje wordt een observatie-instrument gege-ven met behulp waarvan tekorten kunnen wordenaangetoond in een aantal funktiegebieden die hetfundament vormen voor schoolse vaardigheden alslezen, schrijven en rekenen. Het eerste instrumentbevat observaties binnen 11 vaardigheidsgebiedendie

representatief zijn voor de eerste vier leerfasen.De observaties worden met behulp van een vier-puntsschaal in een verzamelstaat aangegeven, waar-door de ontwikkeling van het kind in de verschillendefasen en binnen de representatieve vaardigheids-gebieden in profiel kan worden gebracht. Wordt op grond van het eerste observatie-instru-ment een niet voldoende duidelijk beeld verkregen,dan kan het tweede observatie-instrument gebruiktworden, dat op een vroeger stadium in de ontwikke-ling van de motorische en senso-motorische funktiesbetrekking heeft. Aan de hand van dit instrumentwordt nagegaan of het kind in staat is gedifferen-tieerde en geko??rdineerde bewegingen, alsmedevisueel-motorische vaardigheden uit te voeren. In concreto wordt in dit laatste deel aangegevenwelke vaardigheden worden geobserveerd en welkesenso-motorische tekortkomingen het gedrag bij hetuitvoeren van die vaardigheden kaa vertonen. 318



??? Boekbespreking Hekkesluiters 1, 2 en 3 vormen een goede bewerkingen (hoewel hier en daar wat te letterlijke) vertalingvan de 'Slow Learner' reeks van Kephart c.s. Deboeken geven niet alleen een uitstekend overzichtvan de zintuigelijk-motorische ontwikkeling van hetkind, maar beklemtonen tevens de betekenis vandeze ontwikkeling voor het verwerven van schoolsevaardigheden als lezen, schrijven en rekenen. Hoewel in de 'Ortho' reeks verschenen, moet uit-drukkelijk gesteld worden dat deze boeken nietalleen voor het buitengewoon onderwijs bestemd zijn,maar ook voor het gewone basis- en kleuteronderwijsgeschikt zijn (zie in dit verband Pijning, 'De betekenisvan de kleutergymnastiek voor het leren lezen enrekenen'. Kleuterwereld, febr. 1963 en De Lichame-lijke Opvoeding, 19, 1963). H. F. Pijning G. Bloo, P. van Huizen, H. de Jong: Laat Doorgaan, Vereniging de Samenwerkende LPC, 1973, 150 pag. Deze publikatie biedt zich aan onder de titel: een dis-cussienota over ge??ntegreerd voortgezet onderwijs(GVO), maar heeft veel meer te bieden dan het be-scheiden woord nota

doet vemioeden. Het boekgeeft de visie van een aantal medewerkers van dedrie Landelijke Pedagogische Centra op de vraaglangs welke hoofdlijnen het GVO zich zou kunnenontwikkelen en richt zich tot allen die vanuit eenwetenschappelijke optiek in GVO ge??nteresseerd zijn.Te zijner tijd zal een meer op de praktijk gerichteversie uitgebracht worden, wat niet betekent dat ditrapport slechts voor intellectuele high-brows toe-gankelijk is. Met uitzondering van het theoretischederde hoofdstuk dat een sterk 'nota-karakter' draagt,is dit geschrift goed en prettig leesbaar. De structuur van Laat Doorgaan is als volgt.Hoofdstuk I heeft als titel De Huidige Situatie enbeschrijft ons onderwijssysteem als standenschool,vakkenschool, luisterschool, selectieve school, cate-goriale school, als een bureaucratisch en gecentrali-seerd systeem waarbinnen de dichotomie manueel-praktisch en verbaal-theoretisch nog steeds opgelddoet. Ten aanzien van de bestaande vernieuwings-pogingen wordt opgemerkt dat deze, hoe verdienste-lijk ook, te veel het karakter hebben van sleutelenin de marge. De schrijvers

verwerpen innovatie alsoptimalisering van het bestaande en kiezen uit-drukkelijk voor GVO als ander onderwijssysteemmet andere doelstellingen. Het tweede hoofdstuk stelt de vraag naar de functievan het onderwijs. Bij de beantwoording wordt uitgegaan van onder-\vijs en school als 'ge??nstitutionaliseerde socialiseer-ders' (p. 25) en spitst de discussie zich toe op derelatie onderwijs-maatschappij en onderwijs-indivi-du. Wat de eerste relatie betreft kiest men voor hetinteractiemodel in de zin van een wederzijds op el-''aar afstemmen van de behoeften van de school enandere maatschappelijke instituties. Het socialisatie-proces werkt binnen het onderwijs echter ook in derichting van de individuele leerling en krijgt daargestalte in leerprocessen die de relatie tussen hetindividu en zijn persoonlijke en materi??le omgevingdoorzichtig en hanteerbaar maken. Deze visie op defunctie van het onderwijs vereist grotere individuali-sering, meer aandacht voor de affectieve en psycho-motorische doelstellingen, bezinning op de relatieleraar-leerling en opheffing van de schijntegenstellingtheorie en praktijk.

Na deze schetsmatige, weinig diepgravende hoofd-stukken is het veel fundamentelere derde chapitereen verrassing. Hier ligt ongetwijfeld het zwaartepuntvan het boek. Uitgaande van de persoonlijkheids-theorie van Allport en de (sociaal)systeemopvattin-gen van Parsons en Lievegoed trachten de schrijverste komen tot een onderwijsfilosofie waarbinnen decentrale onderwijsdoelstelling: gezonde individuenvoor een gezonde samenleving, een plaats kan vin-den. De ankerpunten van hun filosofie zijn de be-grippen interactie, integratie en open dynamischsysteem, concepten die onderling samenhangen endie de schrijvers naar de m.i. onvoldoend beredeneer-de conclusie leiden: 'Er is geen bijzondere 'philoso-phy' voor het ge??ntegreerde onderwijs; de geformu-leerde visie impliceert dat onderwijs reeds als orga-nisatievorm van de socialisatie' (p. 48). Tegen deachtergrond van bovenvermelde onderwijsfilosofiewordt uiteraard elk gesloten model van doelont-wikkeling van de hand gewezen en opteert menvoor een open, dynamisch model, wat betekent datruimte wordt gelaten voor alternatieve

keuzen endat feedback de samenstellende elementen van hetmodel steeds kan veranderen. Terecht zijn deschrijvers van mening dat alleen een open model onsbehoedt voor het gevaar de menselijke ontwikkelingteveel te willen voorspellen en programmeren. 319



??? Boekbespreking Hoofdstuk IV houdt zich bezig met de realiseringvan de centrale doelstelling (zie boven) in het GVO.Bij deze vormgeving worden vier deelgebieden onder-scheiden. De sector processen en procedures richtzich op de vraag hoe er geleerd wordt en aan dehand van een modificatie van het interactiemodelvan Runkei tracht het schrijverstrio greep te krijgenop deze moeilijke kwestie. Het tweede deelgebiedgaat in op leerdoelen en inhouden; het is begrijpelijkdat leerplantheoretische opvattingen hier een belang-rijke rol spelen en na het voorgaande is het pleidooivoor een open leerplan in de zin van een ervarings-of activiteitencurriculum natuurlijk geen verrassingmeer. Wat betreft de tussenpersoonlijke relaties ende organisatievorm stellen de schrijvers zich op hetstandpunt dat de school voor GVO een co??peratieveinteractiestructuur moet hebben en qua organisatietegemoet zal komen aan de eisen van heterogenegroepsvorming en intra-scholaire differentiatie. Hoofdstuk V is getiteld Beleidsvraagstukken engeeft aanbevelingen voor analyse, voorbereiding,ontwikkeling,

uitvoering en evaluatie van het beleidten aanzien van de realisering van GVO. Elke serierecommendaties wordt gevolgd door een voorstelhoe de suggesties geprogrammeerd zouden kunnenworden. Exemplarisch voor de snelle ontwikkelingenop onderwijsgebied is dat een aantal aanbevelingenreeds achterhaald is door de recente discussienotavan Minister van Kemenade over de ontwikkelingen vernieuwing van het primair en secundair onder-wijs. Een van Nederlands beste onderwijskundigenwerd onlangs in een gesprek met praktijkmensen devraag voorgelegd hoe hij nu wel dacht over GVO.Zijn enige antwoord was: genuanceerd. Het viel metoen op dat een aantal aanwezigen zich a.h.w. teleur-gesteld afwendde. Sprekend over GVO schijnt menzich niet de luxe van nuances te kunnen veroorloven;men is onvoorwaardelijk voor of absoluut tegen,emotionaliteit prevaleert boven rationaliteit, weder-zijds verketteren wordt effectiever'geacht dan wel-willend naar elkaar luisteren. In deze sfeer is elkeverstandige en doordachte bijdrage van harte welkomen daarom acht ik Laat Doorgaan een

belangrijkepublikatie. Afgezien van de m.i. ongelukkige titeldie kwaadwillende lezers nogal negatief kunnen inter-preteren heeft het boek - en gezien de materie ben ikgeneigd te zeggen noodzakelijkerwijs - feilen. Deschrijvers zijn zich ervan bevmst dat zij niet zijn in-gegaan op aspecten zoals financi??n, noodzakelijkehulpmiddelen en voorzieningen, de meest ge??igendebesluitvormingsprocedures en -processen e.d. Voortshebben ze te veel willen zeggen in een te beknoptbestek wat zich vooral wreekt in hoofdstuk IIIwaar hun argumentatie voor de noodzaak van GVO(waar toch vooral in kringen van VWO-HAVOserieus aan getwijfeld wordt) kracht en overtuigingverliest door een te haastige en aan de oppervlakteblijvende behandeling van sleutelconcepten (Bv.Etzioni's Mixed Scanning Model op p. 57). Hun zalongetwijfeld en niet geheel ten onrechte verwetenworden dat ze vanuit parti-pris geschreven hebben,hoewel ze op p. 65 een dergelijk verwijt al bij voor-baat van de hand wijzen. Deze en dergelijke kritischeopmerkingen doen echter niets af aan mijn grotewaardering voor dit werkstuk dat

ik een welkome ennuttige bijdrage vind tot de discussie over GVO, nietin de laatste plaats wegens de talrijke verwijzingennaar interessante en relevante literatuur. In dit verband is het misschien goed de lezers vanPS te wijzen op een publikatie van het CPS,getiteld:Scholen Omscholen en geschreven door J. Bakker(1973). Dit is het interimrapport 1971-1973 over eenproject tweejarige integratieperiode MAVO-LLO-LTO te Franeker. De auteur geeft een boeiende be-schrijving van ontstaansgeschiedenis, uitgangspun-ten, doelstellingen en realisering. Vooral de evaluatiedoor schoolleiding en leraren is zeer informatief.Als pluspunten komen naar voren: verbeterde moti-vatie, grotere zelfstandigheid, meer samenwerkingen verhoogde creativiteit van de kant van de leer-lingen. Als bezwaren werden ervaren: minder kennis-overdracht mede als gevolg van een lager tempo, denoodzaak om meer huiswerk op te geven, en toe-genomen vergadertijd en administratieve rompslomp. Het (voorlopige) slotoordeel van Scholen Om-scholen is echter zeer positief wat de auteurs vanLaat Doorgaan niet ten

onrechte zullen beschouwenals een bevestiging van de grote waarde die ook zijaan integratie toekennen. J. H. G. I. Giesbers 320



??? Boekbespreking Deze bundel artikelen is het geschenk dat Langeveldwerd aangeboden bij zijn afscheid als hoogleraar inde pedagogiek te Utrecht. De titel geeft correct weerwat de keuze van de bijdragen bepaald heeft: deredactie wilde de differentiatie laten zien die zich oppedagogisch gebied aan het voltrekken is en waartoeLangeveld een grootse steen heeft bijgedragen.Gezien het niveau van de bundel, de grote diversiteitaan artikelen, en de centrale plaats in de pedagogi-sche wereld van hem aan wie dit werk is opgedragenzou een uitvoerige recensie op zijn plaats zijn. Derichtlijnen voor boekbesprekingen die PedagogischeStudi??n hanteert zijn echter onverbiddellijk, ookwanneer het een huldeblijk aan een lid van de eigenredactieraad betreft, daarom zal ik trachten doormiddel van een aantal 'thumbnail sketches' een in-druk te geven van deze bundel. In zijn artikel getiteld: Es gibt nichts Praktischeresals eine gute P?¤dagogische Theorie, filosofeert Der-bolav over de interdependentie tussen pedagogischetheorie en praktijk. Hij schrijft aan de marxistischethese dat iedere praktijk de

theorie heeft die ze ver-dient maar een beperkte geldigheid toe en wijst eropdat aan een theorie evengoed de praktijk kan ont-breken waar ze recht op heeft. Er zijn goede en slech-te theorie??n die zich onderscheiden doordat de eerst-genoemde de praktijk niet slechts 'sachgericht' inter-preteren maar ook 'vern??nftig' ori??nteren. Zulketheorie??n worden praktijk wanneer mensen ze methun geest doordringen en door hun overgave concreetmaken. Actualiteit en mode spelen hierbij geen rol,een stelling die een bijzonder reli??f krijgt tegen deachtergrond van Derbolavs erkenning dat theorie-beoefening zoals in Langevetds fenomenologischepedagogiek, waaraan hij een brugfunctie toekenttussen abstracte speculatie en naakte empirie, delaatste jaren in Duitsland meer en meer verwaar-loosd wordt. Een andere bijdrage vermeldt eveneens Langeveldsinvloed op het Duitse pedagogisch denken. Vlie-genthart constateert dit vooral in de visie van Bleidickop Heil- en Sonderp?¤dagogik. In zijn uitstekend over-zichtsartikel: Ontwikkelingen in de OrthopedagogiekVertrekt hij vanuit het standpunt dat

veldkennis eenonmisbare basis is voor alle (ortho)pedagogisch den-â€?fen. Veldkennis maakt studie van deelgebieden zoalsdovenopvoeding mogelijk; op basis van bestuderingVan deelgebieden kan men vervolgens tot een zinvollealgemene orthopedagogiek komen. Ook hier dusweer, juist als bij Derbolav, de interdependentietussen praktijk en theorie. Schrijver bespreekt drieveldonderwerpen, te weten het streven naar integratievan gehandicapten, differentiatie naar behandelings-typen en ontwikkelingen in de zorg voor dieperzwakzinnigen. Als wetenschappelijke bijdragen oporthopedagogische deelgebieden brengt hij o.a.studies over opvoeding en onderwijs voor blinden,gehoorgestoorden, LOM, ZMOK en debielen naarvoren, evenals voor kinderen met hersenbeschadi-gingen. Als object van de algemene orthopedagogiekformuleert hij de opvoedende zorg voor kinderen dietijdelijk of permanent niet vatbaar blijken voor debinnen een cultuurgemeenschap gebruikelijke op-voedingsvormen en gaat hij na of deze omschrijvingovereenstemt met de Nederlandse, Duitse, Engelseen Franse

praktijk. Een aangrenzend terrein wordt beschreven doorKooper in Paediatrie - Paedagogiek waarin hij alskinderarts pleit voor ondersteuning van de pediatriedoor de pedagogiek bij de aanpak en begeleiding vanhet chronisch zieke kind (de diabeet), het congenitaalonvolwaardige (blinde) of geestelijk gehandicaptekind, het door ziekte of gebrek uit-huis-geplaatstekind en de problematiek rondom terminale kinder-pati??nten. In het team dat het zieke kind behandeltwijst hij de pedagoog de plaats aan van de diagnosti-cus en behoeder van dat deel in de ontwikkeling vanhet zieke kind dat nog gezond en normaal is. Dedoor hem gewenste complementariteit pediatrie-pedagogiek werkt hij instructief uit voor epilepsie,asthma, suikerziekte, eczeem, hartkwalen en spastici-teit. Vermeer spreekt zeer gedegen over Projectievemethoden bij pedagogische advies- en hulpverlening.Zij definieert projectie als 'een vorm van persoonlijkezingeving die tot expressie wordt gebracht en die dooranderen kan worden verstaan' (p. 151). Projectievegegevens die bijvoorbeeld met de TAT verkregenzijn kunnen leiden tot

hypothesevorming op basiswaarvan advisering mogelijk is. Evenals Kooperwijdt zij ook speciale aandacht aan de bijdrage vande pedagoog waarbij haar gedachtengang is dat deexpressie van het kind en het analogie-beleven van depedagoog in communicatie met elkaar een betekenis-veld vormen. De verdere, moeilijke taak van de klini-kus-pedagoog is om door analogie-redenering vooranderen duidelijk te maken hoe de kinderlijke projec- Th. Bolleman (k??.): Pedagogiek in Ontwikkeling, Zwijsen, Tilburg, z.j., 207 pag., ISBN 90.2550. 6. 321



??? Boekbespreking ties ge??nterpreteerd moeten worden. Zij meent opgrond van ervaring dat omzetten van ge??ngageerdeanalogie-beleving in meer gedistantieerde analogie-redenering mogelijk is. Veel onderzoek is echter nognodig, met name op het gebied van interpretatie-modellen. In zijn Zekerheid en twijfel in de opvoedingsweten-schap borduurt Beekman verder op grondlijnen diewij allen uit Langevelds werk kennen. Zijn verwer-ping van wat hij noemt het allesomvattende kriticis-me mondt uit in de stelling dat op grond van eenfenomenologische analyse en descriptie van de op-voedingssituatie de methodologische antropologie devoorwaarden voor opvoeden en opvoedingsweten-schap moet opsporen. De aldus gevonden voorwaar-den moeten vervolgens in de sociale context van bij-voorbeeld het werkterrein empirisch gespecificeerdworden. Twijfel aan gangbare waarden, normen,duidingen e.d. is geen panacee maar kan wel dienen totuitzuivering van dogmata, twijfel is niet per definitierelevant maar heeft alleen betekenis in relatie tot hetfundament van opvoeding namelijk de

gerichtheidvan volwassene en onvolwassene op het toekomstigzelfstandig zijn. In een zeer verzorgd en boeiend essay wijdt LeaDasberg een aantal gedachten aan Opvoeding en neo-romantiek. Ik adviseer haar bijdrage te lezen in com-binatie met Dessaurs Nijmeegse Diesrede Weten-schap tussen Cultuur en Tegencultuur en StruykerBoudiers A New Basic Experience of Being (NVOMededelingenblad Dec. 1973) om een fraai overzichtte krijgen van een bepaalde verschijningsvorm vanonze cultuur. Zij verbindt (neo)romantiek met anti-autoritarisme, anarchisme en nationaal-socialisme enwerkt vooral de relatie nazi-romantiek en neo-ro-mantiek dieper uit. De conclusie is dat wanneer op-voeden te maken heeft met het vinden van de ego-identiteit, met mondigheid, met eigen zeggenschapen creativiteit, met werken aan een leefbare maat-schappij, men neo-romantiek in t?¨rmen van ego-verzaking, blind leidersgeloof, vervreemding enwereldvlucht moet afwijzen. De uitgebreide bibliogra-fie die haar artikel vergezelt vereenvoudigt verderebestudering van het titelthema. Ten Have geeft in

Pedagogie en Andragogie inonderlinge verhouding een viertal verschilpuntentussen beide disciplines, te weten andere positiesvan kind en volwassene, verschillende gezagsverhou-dingen, onderscheiden rechten en plichten, en speci-fieke referentiekaders die pedagoog respectievelijkandragoog hanteren. Een te gemakkelijke afpalingvan beide gebieden wordt voorkomen door compli-cerende gegevenheden zoals de geleidelijke en perindividu verschillende menselijke rijping en ontwik-keling, de culturele bepaaldheid van de duur derovergangsperiode kindsheid-volwassenheid, en devoortdurend veranderende relatie-netwerken binnenonze sociaal-culturele systemen. Zijn artikel muntuit door voorbeeldige helderheid en zou door ieder-een gelezen moeten worden die denkt dat sociaal-wetenschappelijk een ander woord is voor duisterewoorden-bombast. Een interessant en actueel thema wordt aangesne-den in Stalpers Naar een nieuwe zienswijze op werken vrije tijd. Zijn bespreking van historische en heden-daagse ontwikkelingen rond dit onderwerp resulterenin de conclusie dat het

onderscheid werkwereld-vrijetijdswereld opgeheven moet worden en in de vervul-ling van iedere levensopgave samen zou moetenvallen. Dit zou kunnen gebeuren door de drie mo-menten: inspanning-celebratie en zingeving-evalua-tie, cyclisch met elkaar te verbinden. Schrijver, (diebij herhaling Spranger met de voornaam Edmundopsiert) stelt voor om deze nieuwe visie ook tot uit-drukking te brengen door het in zijn kader zinlozewoord vrije tijd te vervangen door het oude 'korts-wijl'. Zijn zienswijze heeft uiteraard educatieveconsequenties die hij kort aangeeft. Zeer uitvoerig daarentegen gaan van Gelder enVos in op socialistische onderwijstheorie??n enonderwijskunde. Hun bijdrage onder de naamMenswording brengt Langevelds antropologiserendpedagogisch denken in verband met de kritisch-humanitaire en socialistische traditie in pedagogieken pedagogie, onderwijskunde en onderwijs. Hoewelzij dit socialistisch denken in Nederland als ge??so-leerd en provincialistisch bestempelen menen zijtoch dat daardoor thans de voorwaarden aanwezigzijn om 'het kindwaardige, niet in abstracto,

maarkonkreet in het dagelijkse leven van een arbeiders-kind in de grote stad, van een kind in de veenkolo-ni??n, van een kind in nood, te herstellen' (p. 123).Een praktische antropologie zal doeleinden, midde-len, maatschappelijke condities moeten concretiserenin een onderwijskundig programma en een school-concept. E?Šn leerstoel van de 'heksenkring' (p. 204) die uitLangevelds sporen is opgegroeid wordt bezet doorKnoers die in Lerarenopleiding en onderwijsvernieu-wing de scheidende hoogleraar huldigt omdat hij nietalleen voor structurele en inhoudelijke verbeteringenvan de opleiding geijverd heeft maar ook steeds be- 322



??? Boekbespreking klemtoonde dat 's leraars beroepsrol gerelateerd wasaan de taak van de school, een taak die gedefinieerdmoest worden vanuit haar functie in maatschappijen cultuur. Na kort de vernieuwingen in VO en lera-renopleiding besproken te hebben komt schrijver totde kern van zijn bondige bijdrage: zonder nieuwelerarenopleiding geen onderwijsvernieuwing. Dezestelling werkt hij uit in de richting van drie eisen diemen aan deze opleiding kan stellen, namelijk hetontwikkelen van innovatiebereidheid bij de studenten,het bepalen van een op innovatie gericht personeels-beleid t.a.v. de medewerkers en het cre??ren vaninnovatiekernen onder beide groeperingen. Dusdoen-de kan de relatie waar de titel over spreekt een zin-volle inhoudelijke vulling krijgen. Mossel schrijft Een persoonlijk nawoord waarin hijals essentie van Langevelds persoon zijn ethischegedrevenheid noemt, zijn levenslang zoeken naar eenecht humane, kind-waardige benadering van de op-voeding. De leerling besluit zijn artikel door de leer-meester een flinke huiswerktaak op te geven: hetsmeden van de

methodologische wapens waarmee dediscipelen Langevelds wetenschappelijke strijd kun-nen voortzetten. Dit slot - wars van wierookgeur dieimmers zo snel verschaalt - is typerend voor de helebundel die om deze en diverse andere redenen ver-dient door een groot publiek gelezen te worden. J. H. G. I. Giesbers J- D. Imelman: Plaats en Inhoud van een personale pedagogiek. Een bijdrage tot begripsanalytisch en fenome-nologisch pedagogisch denken. Dissertatie Groningen 1974. H. D. Tjeenk Willink, Groningen, 1974, X + 234Pag. ?’ 35,â€”. ISBN 90 01 420508. Een eerlijk ernstig doordacht en waardevol boekWaarin de schrijver uitgaat van de vraag, waarom eenPedagogische theorie nodig is en daarbij uitgaat^an concepten als 'opvoeding' 'werkelijkheid vanopvoeding'. Vervolgens komt hij tot de plaats en deinethode van een fenomenologische pedagogiek en~ uiteraard - tot de fenomenologische ontologie vanpersonale opvoeding'. Hij besluit zijn boek met deschets van een personale opvoedingsleer. Evenals bij het door sehr, besproken proefschrift^an A. J. Beekman het geval was (1972),

bevat ookhet onderhavige werk een belangrijk deel, dat ge-vormd wordt door aantekeningen en nadere argu-â€???ientaties op punten van verschil. Daarbij wordt opVerhelderende wijze een uitvoerige documentatietevens aangevoerd (blz. 120-205). De uiteenzetting voltrekt zich voor een belangrijkdeel in diskussie met Brezinka, Stellwag, later met??allauf, Hollenbach en uiteraard met diverse andereNederlandse en buitenlandse pedagogen. Daarbij is'^et verheugend, ook minder in de diskussie in ons'and bekende figuren en publicaties aan de orde??esteld te zien. Een voorbeeld daarvan is b.v. Martin's^ealism in Education. Daartegenover mist men m.i.i>ode werk als dat van Werner Linke (Aussage und'^eutung in der P?¤dagogik. Dialektische, hermeneu-''sche und ph?¤nomenologische Methodenprobleme.Heidelberg 1966) en - helaas is tegenwoordig eenPpsitie-bepaling in verhouding tot de 'Verhaltens-oiologie' (weer) ernstig nodig geworden. Daarbij kanâ€?^en aan op zichzelf verdienstelijke biologen denkenals Keiter (1966), die volledig vergeten schijnt wan-neer in 1973 Hassenstein's

Verhaltensbiologie ver-schijnt. De theoretische analyse van Imelman betreft veelalook zeer praktische zaken, zoals b.v. de midden-school. In de motivering daarvan vindt hij bij VanGelder en Vos 'geen enkel antropologisch argument';hij ziet de keuze voor de middenschool als zeer arbi-trair en 'meer ideologisch dan antropologisch'. Hijwijst ook op het wezenlijk verschil tussen Klafki's'didaktische analyse' en Van Gelders opneming vande didaktiek via ?Š?Šn proces-aspekt in de kategorieder 'sociale' processen. Soms komen de kritische op-merkingen nogal pittig over, zoals b.v. wanneer hijDe Groot 'vooral' De Groot's favoriet noemt.Evenwel: ook dit geschiedt in een nadrukkelijk zake-lijke instelling. Persoonlijk ervaar ik b.v. zijn aanmijn adres gerichte opmerkingen als duidelijk enredelijk, - geheel afgezien van de vraag of ik ze juistacht. - Eenvoudig is de tekst niet altijd: 'Het m?¨t end????r de werkelijkheid van opvoedersgezag door deopvoedeling verwerkelijkte vertrouwend-uitstaan-naar-die-opvoeder behoort in de loop van de op-voeding te worden tot een vertrouwend uitstaan-naar de zaak. De

persoon-in-wording zal mededaarin steeds meer personaliteit realiseren', zo lezenwij op blz. 91. Ik kies deze zin tevens, omdat de erin geformu-leerde gedachte een centrale plaats inneemt in hetbetoog, terwijl zij mij geheel juist lijkt. - De uitwer-king, ook in onderwijskundig opzicht, is volop de 323



??? Boekbespreking Het boek van Dale verdient onze aandacht, mits wijhet zeer zorgvuldig en analytisch lezen. Ons daarbijtelkens weer afvragende, van welke analytische kate-gorie??n hij zelf uitgaat. Een goed voorbeeld levertb.v. het 6e hoofdstuk over Semantic Development.Het ontbreken van de door Reichling reeds in 1935ge??ntroduceerde onderscheiding tussen conjuncte endisjuncte predicatie, maakt het niet duidelijk, hoe wijde woordbetekenissen bij kinderen toch kunnen ver-staan en in hoeverre kinderen de onze kunnen be-grijpen. Toch is het hoofdstuk, bij zorgvuldige analy-se, op allerlei punten verhelderend. Een ander voor-beeld vinden wij in de onuitgewerkte vonn waarin2 bladzijden over 'intonation' blijven staan, hoewelde schrijver zelf Kaplan & Kaplan (1971) citeert.Maar de noodzakelijke, van Feuchtwanger stam-mende driedeling (fatisch, musisch, muzikaal) ont-breekt. En uiteraard een studie als Van Wijk'szinsfonologie. En: weer Reichling's analyse ook opdit gebied. moeite waard, vooral omdat in de onderwijskundehet pedagogische fors op weg is af te sterven, zoalssehr,

op blz. 114 terecht betoogt. De top-driehoek Op ander terrein zouden wij Dale ook graag verderwillen zien gaan. B.v. (p. 218) als hij Piaget's 'ego-centrisme' weergeeft. Dale bekritiseert zijn gedach-tengang uiteindelijk wel, komt wel bij Vygotskyterecht, die echter pas ten volle tot zijn recht komtin een bredere samenhang (presocial - egocentric-social speech). Een analyse die wij niettemin waar-deren en die ten slotte Piaget wel vastzet. - Kortom:een zeer aan te bevelen boek, maar voor de nauw-keurige en wei-ge??nformeerde lezer. M. J. Langeveld behandelt sehr, opM. J. Langeveld van kind-opvoeder-en-zaakwaardevolle wijze. - Philip S. Dale, Language and Development. Structwe and Function, The Dryden Press, Hinsdale, 111., 1972(distributed by Holt, Rinehart and Winston, London) 320 pag., Â? 2.60, ISBN 03-089137 X. Henry Aubin: La Psychotherapie institutionnelle chez l'enfant. Presses Universitaires de France, Parijs 1973. De schrijver van dit menselijk zeer waardevolleboekje knoopt bewust aan bij het werk van BrunoBettelheim. Zijn doel is, vooral een psychotherapeu-tisch

leefklimaat te scheppen in de inrichting voorkinderen en jongeren, die in hun ouderlijk gezin nietmeer opvoedbaar waren. De veilige geborgenheid,het antwoord op de agressie, met name in een vorm,die Aubin niet vreest 'liefde' te noemen. Hij acht depsychiatrie nog maar een zeer jonge en onvolkomenwetenschap, zoekt een participatie-in-sympathiemogelijk te maken, mede door de team-vorming enmede door het scheppen van een levensvorm, dievoor de pati??nt een levensweg kan worden. Eenboekje om au s?Šrieux te nemen. M. J. Langeveld Andr?Še Michel: Sociologie de la familie et du mariage. Presses Universitaires de France. Parijs 1972. De schrijfster geeft een sterk tegen makrostruktureel,veelal Amerikaans werk zich afzettend beeld. Ander-zijds een beeld, dat zich afzet tegenover ethnologischeen historische analyses. Wie deze ori??ntatie zoekt. vindt hier een intelligente diskussiepartner, diebovendien een goede documentatie bijeenbrengt. M. J. Langeveld B. Sulzer and G. R. Mayer, Behavior Modification Procedures for School Personnel, The Dryden Press Inc.,Hinsdale 111.,

1972, XX -f- 316 pag., $ 3.15, ISBN 0-03-089029-2. Dit boek, dat voorzien is van een voorwoord doorDonald Baer, wordt door de auteurs beschouwd alseen pragmatische tekst, die in de eerste plaats be-stemd is voor allen die op enige wijze bij de leerlingop school betrokken zijn: de leraar en de schoolpsy-choloog, de schoolleider en de ouders, en vele ande-ren. De pragmatische opzet van het boek wordt ge-??llustreerd door de aandacht voor Jiet gedrag van de 324



??? Boekbespreking leerling en de voorbeelden van werkwijzen om datgedrag te be??nvloeden. Tegen het einde van de tekstblijkt een zeer voorname doelstelling van de auteurste zijn de lezer in te voeren in de terminologie vangedragsmodificatie opdat hij gemakkelijker tech-nische literatuur op dat gebied kan lezen. Veel vandie literatuur wordt aangewezen in de opsommingvan de gebruikte literatuur, die elk hoofdstuk afsluit.Een glossarium bestaande uit ongeveer 150 termengeeft een overzicht van de gebruikte terminologie.De indices op auteur en onderwerp zijn uitvoerig. Na een algemene inleiding met betrekking totgedragsverandering bij leerlingen worden in vijfdelen behandeld het bevorderen van de frequentievan gewenst bestaand gedrag, het onderwijzen vannieuw gedrag, het in stand houden van gedrag, hetterugdringen of elimineren van ongewenst gedrag enhet uitvoeren en evalueren van een gedragsmodifi-cerend programma. Elk hoofdstuk tenslotte wordtvoorafgegaan door een reeks doelstellingen die delezer bereikt moet hebben na bestudering van hethoofdstuk; deze opgave

wordt geacht (m.i. in velegevallen ten onrechte) vergemakkelijkt te wordendoor een groot aantal oefeningen, dat in de tekst isopgenomen. Het probleem met een pragmatische tekst als dezeis dat de theoretische achtergrond ervan nauwelijksverband houdt met de situatie waarop zij van toe-passing wil zijn. De auteurs zelfwijzen bijv. op de veleextrapolaties van laboratoriumonderzoek die in huntekst gemaakt worden. Inderdaad worden bij voort-during onderzoekingen aangehaald, waarbij sprakeis van zorgvuldig gecontroleerde omstandigheden enernstig gestoorde kinderen. De gevolgen hiervan zijntwee??rlei: enerzijds wordt in tussenzinnetjes terioopsopgemerkt dat de leraar bij het toepassen van ge-dragsmodificatie technieken in de klas alle omstandig-heden gelijk moet houden vergeleken met de start-situatie (blz. 108: be sure that all other conditionsare the same for all recorded intervals; blz. 250:given the same conditions, enz.), hetgeen op zijnminst problematisch is, anderzijds worden gecompli-ceerde technieken zo zeer versimpeld dat de toe-passing ervan grenst aan banaliteit (blz. 117

noot:we have simplified the material to make the discus-sion easier to follow). Een voorbeeld van dit laatsteis de juffrouw, die, als een aantal kinderen tegelijkhun vinger opsteekt, niet steeds dezelfde het ant-woord laat geven, maar 'intermittent reinforcement'toepast door de kinderen beurtelings een kans tegeven; een ander voorbeeld uit de lange rij is deuitvoerig beschreven 'time-out' techniek, die blijktneer te komen op het verwijderen van een lastig kinduit de klas en het plaatsen van dat kind in een onaan-trekkelijke ruimte: gedegen wetenschappelijk onder-zoek schijnt aangetoond te hebben dat toepassingvan deze techniek soms wel, soms niet helpt (blz.154-160). De strikt pragmatische ori??ntatie, die kenmerkendis voor veel literatuur op het terrein van de gedrags-modificatie, leidt ook in dit boek tot een geringe be-langstelling voor de ethische aspekten van bepaaldehandelswijzen. Het doet mij daarom buitengewoonirritant aan verspreid over de hele tekst uitingen tevinden, die benadrukken hoe uiterst belangrijk deethische aspekten van de besproken technieken zijn:bij die vaststelling alleen

laten de schrijvers het dan. De waarde van dit boek ligt m.i. in zijn schemati-sche overzichten, glossarium, literatuuropgaven enregisters; de inhoud blijft daar in belangwekkendheidbij achter. D. de Vries Dr. E. de Corte: Onderwijsdoelstellingen, Universitaire Pers, Leuven, 1973. De Corte besluit zijn reactie op mijn artikel over on-derwijsdoelstellingen en doelstellingenonderzoek metde volgende opmerkingen: 'In de pedagogische we-ienschappen en in de onderwijskunde heeft men zichin het verieden ten overvloede beklaagd over del^assieke spraakverwarring. Mede door de complexi-teit van het domein der onderwijsdoelen, waaroverStroomberg terecht spreekt, dreigt ook hier dit ge-baar. Daarom lijkt het ons wenselijk - nu het wellichtnog mogelijk is - te streven naar een zekere uniformi-teit van terminologie in dit zeer belangrijke terreinVan didaxologisch onderzoek.' De termen die men gebruikt bij de beschrijving vaneen empirisch onderzoek naar onderwijsdoelstellin-gen zijn echter niet willekeurig gekozen. Dit blijktook uit het bovenstaande citaat van De Corte als hijspreekt over 'pedagogische

wetenschappen' en 'di-daxologisch onderzoek'. Iemand die zich met het-zelfde probleemgebied bezig houdt vanuit een psy-chologische achtergrond zal zeer waarschijnlijkspreken over 'onderwijsresearch' of iets dergelijks.Dit neemt niet weg dat De Corte op een belangrijkprobleem wijst, nl. de overvloed aan termen op hetbetrefi'ende gebied. Zijn boek kan zeer zeker een 325



??? Boekbespreking verduidelijkende rol spelen ten aanzien van dezekwestie. Het boek van dr. De Corte getuigt van een grotebelezenheid; het bevat circa 200 literatuurverwijzin-gen. In de vijf hoofdstukken komen de volgendeonderwerpen aan de orde: (1) actualiteit en de ana-lyse van de problematiek der onderwijsdoelstellin-gen; (2) formuleren van onderwijsdoelstellingen;(3) inventariseren van onderwijsdoelstellingen; (4)classificeren van onderwijsdoelstellingen en (5) eva-lueren van onderwijsdoelstellingen. De Corte stelt het formuleren van doelstellingenhet eerst aan de orde. Naar zijn mening dient menonderwijsdoelstellingen in functie van de uitbouwvan het didactisch proces op verschillende niveausvan abstractie te formuleren. Volgens De Corte isdoelstellingenontwikkeling een proces van progres-sieve concretisering. Uitgaande van zeer algemenedoelen dienen onderwijsdoelen geconcretiseerd teworden en valt er een vloeiende overgang met defase van de leerplanconstructie, nl. het ontwerpenvan onderwijsleersituaties, te concretiseren.De vragen die zich in verband met het

inventariserenvan onderwijsdoelen stellen, verdienen volgens dr.De Corte, een zekere prioriteit in het doelstellingen-onderzoek, omdat ze tot nog toe zeer weinig vanuitwetenschappelijk standpunt benaderd werden. Uit-gaande van de differentiatie die met het oog op hetinventariseren aangebracht kan worden, worden doorDe Corte drie soorten doelstellingen onderscheiden,nl. actueel geldende, didactisch wenselijke en feitelijknagestreefde doelstellingen. De actueel geldende doelstellingen zijn deze, die opeen gegeven ogenblik door de pedagogisch-didacti-sche leiding van het onderwijs worden voorgehouden,m.a.w. die volgens deze leiding thans bij de leerlingennagestreefd en als resultaat van een bepaaldeonderwijsperiode bij ten minste een gedeelte vandeze leerlingen bereikt kunnen worden.Onder didactisch wenselijke doelstellingen verstaatDe Corte doelstellingen, die men op een gegevenmoment zou moeten nastreven, rekening houdendmet de hedendaagse opvattingen over de gewenstevorm van persoonlijkheidsontwikkeling in relatie totde gegeven sociaal-culturele situatie en met

de re??lemogelijkheden van de leerlingen en van de school. Wanneer we deze omschrijving goed begrijpen danzal met de variatie in opvattingen omtrent persoon-lijkheidsontwikkeling, sociaal-culturele situaties,re??le mogelijkheden van de leerling en mogelijkhedenvan de school het doelstellingen domein zo breedworden, dat doelstellingsbepaling op nationale schaalper definitie onmogelijk is. Met behulp van deze om-schrijving zal men eerder stuiten op diversiteitendan op overeenstemming. Overeenstemming tenaanzien van onderwijsdoelstellingen lijkt ons bijzondergewenst. Voor het inventariseren van onderwijsdoelstellingenis het wenselijk om de beschikking te hebben overeen adequaat classificatieschema, waarin de onder-wijsdoelen geordend kunnen worden. In zijn boekgaat De Corte vooral in op het classificeren vandoelstellingen op intellectueel gebied naar hungedragsaspect. Bij het zoeken naar een adequaatclassificatieschema neemt De Corte het 'structure ofintellect' model van Guilford als uitgangspunt. Hijmeent dat het resultaat van dat classificatie-modelals zeer voorlopig

beschouwd dient te worden.Tenslotte bespreekt De Corte enkele evaluatie-onderzoekingen. Over het geheel genomen beschouwen wij het boekvan De Corte als een zeer geslaagde poging om meerinzicht te verschaffen in het complexe gebied deronderwijsdoelstellingeii. H. P. Stroomberg 326



??? Nota Vervanging Leerplicht 9e leerjaar Onlangs verscheen bovengenoemde nota. Dezevormt het vervolg op de briefwisseling, die in de zo-mer van 1972 plaatsvond tussen de beroepsorganisa-ties van psychologen, schoolartsen, opvoedkundigenen schoolmaatschappelijk werkers enerzijds en deMinister van Onderwijs anderzijds. De nota geefteen beknopt overzicht van deze voorgeschiedenis.Vervolgens wordt een schets gegeven van de huidige Inhoud andere tijdschriften Pedagogisch Forum8e jaargang, nr. 5, mei 1974 Redaktioneel Enkele opmerkingen van een pedagoog en historicusover de middenschool, door N. F. Noordam Kansen voor de middenschool, door G. Th. M.Verhaak Ontvangen boeken Beirnaert R. e.a., Democratisch bouwen aan een doel-gerichte afdeling Menswetenschappen, Interimrapport1968-1971, Acco, Leuven, 1974Bryant P., Perception and understanding in youngchildren, Methuen, Londen, 1974, Â? 2.90.Cladder J. M. en Truyens-van Berkle D. A. M.,Gedragstherapie bij ouder en kind, Swets & Zeitlinger,Lisse, 1974, ?’19,75. Corte E. de en Janssens Adh.,

Praktische leidraadVoor het formuleren van leerdoelen, J. B. Wolters,Leuven, 1974, BF. 95,â€”. Corte E. de e.a.. Leerdoelstellingen van het rekenon-uitvoeringspraktijk en de daaraan verbonden moei-lijkheden, terwijl besloten wordt met een aantalwensen en richtlijnen voor het verloop van de advies-procedure. De nota, die 6 pagina's telt, is verkrijg-baar tegen storting van ?’ 1,75 op giro 37 88 02 t.n.v.het Nederland^ Instituut van Psychologen te Am-sterdam, onder vermelding 'nota I.O.O.'. Mededelingen Onderwijsbegeleiding in relatie tot onderwijsinnova-tie, door A. van Greevenbroek Beeldende vorming een poging tot sanering, doorC. Teyken Pedagogische kroniek, door W. A. de Bruijn Boekbespreking Ingekomen boeken derwijs op de basisschool, J. B. Wolters, Leuven,1974, BF. 395,â€”. Hellinga G., Tussen aanhalingstekens. Uitgangspun-ten in de psychotherapie, Boom Pers, Meppel, 1974,?’14,50. Hirs W., Vrijburg J., Wellen J., Geloven in verande-ring, Boom Pers, Meppel, 1974, ?’ 11,90.Kouwer B. J., Existenti??le psychologie. Boom Pers,Meppel, 1974, ?’ 14,90 Maslow A. H.,

Ontplooiing - wijdere perspectievenvoor de ontwikkeling van de mens, (vertaling van TheFather Reaches of Human Nature, 1971) Uitgeverij Pedagogische studi??n 1974 (51) 327-328 327



??? Mededelingen Lemniscaat, Rotterdam, ?’ 28,â€”. Polster E. en M., Praktijk van Gestalt, Uitgeverij Lemniscaat, 1974, ?’20,90. Retter H., (Hrsg.) Schl??sselbegriffe in der Vor-schulerziehung, Verlag Herder, Freibrug, 1973,DM. 29,â€”. Rowen B., The Children we see. Holt, Rinehart, andWinston Ltd., Lenden, 1973, Â? 4.60.Sillamy N., Lexicon van de psychologie. Het Spec-trum, Utrecht, 1974, ?’7.50. Smith Fr., Understanding Reading, Holt, Rinehartand Winston, Londen, 1971, Â? 2.85. Smith Fr., Psycholinguistics and Reading, Holt,Rinehart and Winston, Londen, Â? 2.50.Schnabel P. E., Die soziologische GesamtkonzeptionGeorg Simmeis, Gustav Fischer Verlag, Stuttgart,1974, DM. 64,â€”. Tak T. (Red.), Moed tot zelfstandigheid, inleidendeopstellen over emancipatie en opvoeding. BoomPers, Meppel, 1974, ?’ 13,50. Townsend H. E. R., and Brittan E. M., Multiracialeducation: need and Innovation, Methuen, Londen,1973, 65.â€” p. GEEFT U EEN EIGEN HUISZONDER ZORGEN Totale financiering van uw eigenhuis (oud of nieuw), met alle bijko-mende kosten. Normale rente overgehele

lening, geen afsluitprovisie.Adviezen na bestudering van uwkoopakte. Vraag budget-schema aan:Het Voorlichtingsbureau voor Aca-demici, hogere ambtenaren, staf-functionarissen, leraren etc. Maliebaan 98, Utrecht, tel. 030-31 97 4r 328



??? Over fundamentele ervaringen: prolegomena tot eenanalyse van gesprekken met schakers A. D. de Groot 1- Inleiding Dit essayi behandelt op een informele manier eenbetrekkelijk nieuw idee. Het gaat over bepaaldesoorten leerprocessen en, vooral, leereffecten, diein de literatuur - leerpsychologie, opvoedkunde,onderwijskunde - nog weinig aandacht hebbengekregen. Weliswaar zijn die processen en effec-ten zelf bekend genoeg en vaak beschreven.Nieuw is echter de hier gepresenteerde theoreti-sche ordening: ordening in termen van nieuwebasisbegrippen. 2 Het gaat in dit essay vooral omde idee van de 'fundamentele (leer-)ervaringen'.D.w.z. het gaat om de functie en de betekenis vanbepaalde voor het leren en de persoonlijke ont-wikkeling belangrijke ervaringen - inzichten,bewuste kennis - waar een element van zelf-kennis in besloten ligt. Deze omschrijving isprovisorisch maar hopelijk voldoende om degrote lijn van het betoog alvast aan te geven. Met dit idee loop ik al vele jaren rond. De aan-leiding om er een serieuze studie aan te wijden isaangeduid in de ondertitel. De Stichting

voorOnderzoek van het Onderwijs (S.V.0.) heeft in1971 aan het Research Instituut voor de Toege-paste Psychologie (R.I.T.P.) een subsidie ver-leend voor een ?Š?Šnjarig onderzoek naar leer-effecten van het schaakspel, uit te voeren doorLodewijk Prins tezamen met schrijver dezes.De opzet van het door ons zelf voorgesteldeOnderzoek is in principe zeer eenvoudig: uit-voerige, 'diepe' interviews over de vraag wat hetschaakspel betekent en betekend heeft (qua leer-effecten) met een veertiental respondenten, enanalyses van de interview-protocollen. De res-pondenten waren voor een deel schaakmeesters(Euwe, Larsen, Spassky en enkele Nederlandsemeesters), voor een ander deel oudere schaakfans(o.a. wijlen Godfried Bomans) en psychologen-schaakamateurs. Alle veertien: mensen met eenbepaalde, meer of minder diepe 'binding' aan ditspel, mensen die er wat over te vertellen hebben. Natuurlijk zouden wij nooit een subsidie bijS.V.O. hebben gevraagd (en hebben gekregen)als dit onderz?¨ek alleen maar over schaken ging.Zoals bekend heeft het schaakspel al vaker ge-diend als

proefveld voor fundamentele weten-schappehjke exploraties. Nog onlangs brachtHerbert A. Simon dit naar voren ter gelegenheidvan zijn eredoctoraat in de economische weten-schappen aan de Erasmus-Universiteit te Rotter-dam (7 november 1973). In zijn toespraak^vergeleek hij de betekenis van het schaakspel metde betekenis die de drosophila - op zichzelf 'eenakelig vliegje' - voor de erfelijkheidsleer heeftgehad. Zo gesteld, was de vergelijking niet vlei-end voor het schaakspel - maar juist daaromgoed gevonden om ook lieden die niet van scha-ken houden te overtuigen van de betekenis diedit soort onderzoek kan hebben. In ons geval ging het om exploraties die alshoofd-bedoeling hadden het nieuwe concept vande 'fundamentele ervaringen' te implementeren,d.i. hand en voet te verschaffen. Het ging, engaat, in de eerste plaats om het uitwerken vangeneraliseerbare idee??n en bevindingen, met hetoog op een latere toepassing in een onderwijs-leer-context. Dit eerste essay (hoofdstuk) dientvooral om dat verband duidelijk te maken. 2. Onderwijsdoelstellingen gevraagdUitgangspunt van

het volgende betoog is het pedagogische studi??n 1974 (51) 329-349 329



??? A. D. de Groot probleem hoe men vat kan krijgen op de doel-stellingen van onderwijsprogramma's. Het verband zal duidelijk zijn: bij de vraagnaar de doelstellingen van een onderwijspro-gramma gaat het er om tot duidelijke uitsprakente komen over wat leerlingen (studenten) geachtworden te hebben geleerd van en in dat program-ma. De vraag naar de doelstellingen - van eenonderwijs-subsysteem, een instelling, een op-leiding, een bepaald curriculum, een cursus, eenvak of een onderdeel daarvan in het onderwijs-programma - betekent steeds, dat men gespeci-ficeerd wil zien welke leereffecten er moetenworden bereikt. Onderwijsdoelstellingen zijnbeoogde leereffecten. De vraag hoe men dit specificeren zo goed mo-gelijk kan doen is als volgt onder te verdelen.Hoe moet men gewenste leereffecten: (1) op het spoor komen; (2) formuleren; (3) vaststellen (overeenstemming erover berei-ken); (4) in het onderwijs tot stand brengen; en (5) in voldoende mate onder controle krijgen enhouden - dit laatste in de zin van: nagaan inhoeverre het onderwijs aan zijn doel beant-woordt? Van deze

reeks problemen zullen hier bijnaalleen (1) en (2) aan de orde komen. Men moet dievragen echter steeds bezien in het licht van dedrie andere. Zo is het bijvoorbeeld alleen moge-lijk om het echt eens te worden over onderwijs-doelen (3), indien de formuleringen (2) duidelijken doorzichtig - hanteerbaar - zijn voor al de-genen die erover moeten kunnen meepraten.De op te stellen formuleringen zullen ook moetenvoldoen aan de eis, dat men er een leerplan opk?¤n afstemmen (4), en aan de eis, dat men k?¤nnagaan in hoeverre de bedoelde effecten inder-daad bereikt worden (5). Wij komen daarop terug;met name op dit laatste punt. In ieder gevalblijkt uit deze reeks wel dat analyse van onder-wijsdoelstellingen een belangrijke, fundamenteleonderneming is. Er bestaat veel behoefte aan doelstellingenana-lyse, d.i. aan een specificatie van de leereffectendie men met onderwijs wil bereiken. De Commis-sie van de Academische Raad voor de Voorbe-reiding Herprogrammering WetenschappelijkOnderwijs (C.V.H.W.O.; voorzitter prof. Wie-gersma) stelt bijvoorbeeld in haar eerste Werk-stuk (1973),

dat de nieuwe studieprogramma's diebij herprogrammering tot stand moeten komen,zullen moeten worden afgeleid uit de 'eindter-men'. Wat men in een (nieuw) programma doeten eist, moet \olgen uit wat men zelf gesteld heeftte willen bereiken. Dat moet men dus allereerstweten, in 'eindtermen' vastleggen. Gemakkelijkte vervullen is die eis niet, maar redelijk is hij wel.Wil men onderwijs- en examenprogramma'sgoed opzetten, eventueel vernieuwen, en kunnenevalueren, dan is immers een scherp beeld vanwaar zij eigenlijk voor dienen onmisbaar. Ook in andere sectoren van het onderwijs isde behoefte duidelijk. De redenering is steedsdezelfde. Analyse van doelstellingen is een cen-traal probleem bij iedere poging tot onderwijs-vernieuwing, in het bijzonder bij alle doordachteveranderingen in examen-eisen en leerplannen.Noch het bestaande Centraal Instituut voorToetsontwikkeling (C.I.T.O.) noch de op tebouwen instellingen voor leerplanontwikkelingkunnen om de gewetensvraag naar de einddoel-stellingen heenlopen. De vraag naar de beoogdeleereffecten moet de hoogste prioriteit

krijgen;het kan niet anders. In de internationale wereld van de onderzoe-kers van onderwijs is er dan ook, met name delaatste 10 ?¤ 20 jaren, veel aan doelstellingen-analyse gedaan. In tal van publikaties^ is enwordt gerapporteerd over methoden, toepassin-gen en ervaringeti met doelstellingenanalyse.Vooral in technologisch opzicht zijn vorderingengemaakt. In de literatuur vindt men vele, vaakingenieuze, empirische technieken beschreven,zowel voor het vooraf formuleren (2) en vast-stellen (3) van specifieke doelstellingen als voorhet achteraf bepalen - toetsen, controleren, eva-lueren (5) - ervan, door middel van studietoetsenen andere instrumenten. Een minder gemakkelijkaanwijsbare, maar internationaal gezien tochook belangrijke opbrengst van de vele onder-zoekingen op dit terrein in scholen en universi-teiten is dat zij in onderwijskringen het 'doel- 330



??? Over fundamentele ervaringen Stellingsdenken' hebben bevorderdÂŽ en dat zijons aller 'doelstellingsgeweten' althans enigszinshebben versterkt.ÂŽ De simpele logica die in deVorige alinea's beschreven staat - in de grond:je moet weten wat je wilt (bereiken) - heeft totop zekere hoogte ingang gevonden; dat is winst. Niettemin: men kan niet zeggen, dat het pro-bleem hoe men doelstellingen (of: beoogde leer-eifecten) het beste kan specificeren opgelost is.Er zijn nog g?Š?Šn algemeen bruikbare receptenbeschikbaar, laat staan recepten voor alle voor-komende specifieke gevallen. Het ziet er naar uitdat de eerste twee stappen alleen al - het opsporen(1) en formuleren (2) van doelstellingen - grotemoeilijkheden oproepen. Onderschat men die,of voert men ze niet goed uit, dan leveren de vol-gende stappen, met name de op toetsing en eva-luatie gerichte (5), instrumenten op die tezamende doelstellingen niet dekken. Sommige criticizeggen het krasser; zij vragen zich af 'of het welk?¤n'; d.w.z. z??, dat de werkelijk beoogde leer-effecten redelijk volledig ?¨n redelijk exact gespe-cificeerd kunnen

worden.' De vraag is: Is hetmogelijk doelstellingen van onderwijs meetbaarte maken, z?? dat wat men wil gedekt wordt doorwat men meet? Over dit vraagstuk - het 'dekkingsprobleem'te noemen - gaat een belangrijk deel van ditessay. Dat is nodig omdat de idee van de funda-mentele ervaringen - afgezien van verder strek-kende implicaties - van belang kan zijn voor deoplossing van het dekkingsprobleem. Voor debespreking ervan kunnen wij het beste uitgaanvan de 'filosofie' - de denktrant, de uitgangs-punten - van die specialisten op het gebied van'educational measurement', die menen dat hetmet hun methoden w?¨l 'kan'.ÂŽ 3. Effect-meting': denktrant en werkprogram Laten wij beginnen met de uitgangspunten vandegenen die (een dekkende) 'meting' van onder-vvijsdoelstellingen met de nu beschikbare hulp-middelen - begrippen, instrumenten, constructie-vaardigheden - zonder meer mogelijk achten.C>ie uitgangspunten zijn zeer simpel te formule-renÂ?: (1) Als men wil weten of onderwijs 'aan zijn doelbeantwoordt', dan moet men dat doel kennen,d.i. exact kunnen specificeren.

(2) Specificaties van doelstellingen moeten wor-den geformuleerd - niet op de ouderwetsemanier, in termen van wat docenten moeten'geven', maar - in termen van wat leerlingengeacht worden te 'ontvangen', dus: als leer-effecten, in termen van leerlinggedrag (ver-worven kennis, vaardigheden, gewoonten,attitudes). (3) Werkelijke specificatie van na te streven leer-effecten is alleen mogelijk als men weet hoemen moet bepalen of, of in hoeverre, ze doorleerlingen bereikt zijn; daartoe moet men deinstrumenten (inclusief methoden en criteria)ter beschikking hebben of zonder moeitekunnen construeren. (4) De in (3) genoemde instrumenten moetenobjectieve informatie verschaffen - d.i. uit-slagen opleveren, die niet van subjectieveoordelen of interpretaties afhangen - d.w.z.zij moeten meetinstrumenten zijn, die voldoenaan de traditionele eisen van objectiviteit,betrouwbaarheid en validiteit. (5) Negatieve conclusie: Met formuleringen vanonderwijsdoelstellingen waarvoor de in (2)t.m. (4) beschreven specificatie en 'operatio-nalisatie'^^ niet mogelijk is, behoeft geenrekening te worden gehouden; als

men nietkan aangeven hoe het bereiken van eendoel kan worden geconstateerd - d.i. geme-ten in termen van leerlinggedrag - dan isdat 'doel' geen re??el doel.^^ De denktrant, die door deze vijf punten gety-peerd wordt, is uiterst rechtlijnig. Hij ademt denuchtere geest van de filosofie??n - pragmatisme,logisch empirisme, operationisme gecombineerdmet (neo)behaviorisme - die de (Amerikaanse)gedragswetenschappen in het verleden sterkhebben gemaakt en een grote internationale in-vloed hebben verschaft. Die geest werkt door ophet gebied van 'educational measurement', in hetalgemeen; en hij kenmerkt in het bijzonder dedenk- en werkwijze van degenen, die zich met het 331



??? A. D. de Groot formuleren en operationaliseren van leerdoelen bezig houden. Ziet men de vijf punten als het basis-werA:-program van personen en groepen die met en aan'educational objectives' werken, dan moet aller-eerst gezegd worden dat dit programma alszodanig sterk en effectief is gebleken; er is opdeze basis veel werk verzet. Ongetwijfeld is dat nietalleen te danken aan de harde, zo goed als on-weerspreekbare en uiterst nuttige logica van depunten (1) t.m. (3), maar ook aan de beperkin-gen, die in de punten (4) en (5) worden inge-voerd. Punt (4) zegt in feite: 'Effecten moetenobjectief gemeten kunnen worden (met subjectie-ve schalen hebben wij niet te maken)'; punt (5)zegt in feite, ?¤ la Wittgenstein^^; Â?Met vage, on-duidelijke, niet-operationaliseerbare doel-uit-spraken hebben wij niet te maken; zulke 'doelen'bestaan voor ons niet'. Met zulke principesschakelt men veel twijfels en moeilijkheden uit:men kan hard verder werken - wat dan ook ge-beurd is. Dat deze rechtlijnigheid, behalve dekracht, ook de zwakte van denktrant en pro-gramma is, blijkt dan pas later. ^^ Het blijkt

metname uit het feit dat het dekkingsprobleem steedsvaker, en in allerlei variaties, naar voren komt:'dat wat wij nu, op deze manier, meten, dekt tochniet wat wij in de eerste plaats willen met onsonderwijs'. 4. Meting-zonder-vorming versus vorming-zonder-meting Bovenstaande analyse geeft het dekkingspro-bleem genuanceerder - en juister - weer dan hetin veel discussies naar voren .komt. In zulkediscussies is vaak een veel primitievere tegen-stelling merkbaar^ÂŽ, namelijk tussen (sommige)onderwijskundigen/onderzoekers, die niet alleenvan de bovenstaande vijf punten uitgaan, maardie ook voor onaantastbaar houden - inclusiefde punten (4) en (5) - en (sommige) praktijk-mensen, die in feite afwijzend staan tegenoverde hele onderneming van 'educational measure-ment', en tegenover het meten van leerefiFecten(doelstellingen) in het bijzonder. Het dekkings-probleem is het strijdpunt. De ene (extreme)partij zegt: 'Wat ik met mijn moderne middelenniet meetbaar kan maken, is vaag, onbelangrijk;of sterker: het bestaat eigenlijk niet. Dekking(van wat wel 'bestaat') is dus mogelijk'. De ande-re

(extreme) partij zegt: 'Juist de belangrijkstedoelstellingen en verhoopte leereffecten vanonderwijs vallen principieel buiten het bereik vanonderwijskundige 'meet'-methoden; van dekkingkan dus geen sprake zijn'. Vat men die 'vage'respectievelijk 'belangrijke' doelstellingen samenonder de term 'vorming', dan kan men de tegen-stelling tussen de twee partijen karakteriserenzoals in de titel van deze paragraaf is gedaan:meting-zonder-vorming versus vorming-zonder-meting. Dat beide partijen gedeeltelijk gelijk en gedeel-telijk ongelijk hebben is eigenlijk wel aan ieder-een duidelijk. Wat het ongelijk betreft, dat vande eerstgenoemde groep (de gebreken in de dek-king) komt in de volgende paragraaf ter sprake;over dat van de tweede partij (pro 'vorming-zonder-meting') moeten hier een paar opmerkin-gen worden gemaakt, iÂŽ Him ongelijk bestaateruit, dat zij de gehele denktrant van de doel-stellingen-analyse afwijzen, inclusief de hardelogica en de redelijkheid van de punten (1) t.m.(3) hierboven. In concreto: Als men zegt, dat doelstellingenals het bijbrengen van 'historisch besef', van 'in-zicht' (b.v.

in 'de samenhang der wetenschappen',zoals de w.o.-wet het stelt), van 'positieve attitu-des', of doelstellingen als het bevorderen van de'affectieve en artistiek-culturele ontwikkeling',van 'creativiteit' of van 'karaktervorming' of'vrije ontplooiing van de persoonlijkheid' in hetalgemeen - als men zegt, dat zulke doelstellin-gen (1) belangrijk zijn, ?¨n dat het (2) zeer dubieusis of zij, als leereffecten, adequaat te meten zijn,dan is daar weinig tegen in te brengen. Die be-wering is even onaanvechtbaar als die van deandere partij, namelijk dat deze leerdoelen, zogesteld, even hooggestemd als vaag en ongrijp-baar zijn. Het 'ongelijk' van de extreme vorming-zonder-meting-groep ligt niet in het, telkensweer, naar voren brengen van dit soort doel-formuleringen, maar in bepaalde verkeerde ver- 332



??? Over fundamentele ervaringen onderstellingen of conclusies die zij eraan ver-binden. De eerste frequente misvatting is de - onkri-tische - mening dat (een woord voor) een 'doel',dat mooi klinkt en belangrijk lijkt, zich ipso factokwalificeert voor opname in de doelstellingenlijst.Gaat men kritisch te werk bij de analyse en bijpogingen tot specificatie, dan blijkt echter voorvrij veel 'mooie doelen', dat over hun betekenisgeen duidelijkheid of overeenstemming te berei-ken is; of dat zij, naast andere (al opgenomen)doelstellingen niets nieuws brengen; of dat zijgeen onderwijsA.o?Š\sn (kunnen) zijn. M.a.w.: denieters(-zonder-vorming) hebben lang niet ?¤ltijdongelijk als zij zeggen dat wat vaag is, en blijft,niet 'bestaat'. Wat is bijvoorbeeld 'karakter-vorming'?!' Een tweede frequente misvatting is, dat ditsoort doelstellingen - aangenomen dat zij welWaard zijn om opgenomen te worden - geheel ofgrotendeels van niet-cognitieve (niet-intellectuele,niet-rationele) aard zouden zijn. Wij zullen ver-derop zien, dat dit niet zo is (zie 6). Daarmeehangt een derde misvatting samen, namelijk datzulke doelstellingen zich

principieel aan eflfect-nietingzouden onttrekken: 'Dat kan je toch nietnieten (Probeer het dus maar niet)'. Daarmeezijn wij terug bij het ongelijk van de vormers(zonder-meting), zoals het hierboven werd be-schreven: het verwerpen van de gedachte, datnien moet weten wat men met zijn onderwijs wilbereiken en moet kunnen vaststellen in hoeverrehet bereikt is (punten (I) t.m. (3) in par. 3). Dat zulke misvattingen een zekere populariteitgenieten - een psychologische kanttekening totslot - is bepaald geen wonder. Niet alleen hetnienselijk tekort (aan begrip) ligt eraan ten^ondslag, maar ook het menselijk belang, name-lijk het belang bij bepaalde voordelige simpli-ficaties. Als namelijk die misvattingen waar zou-den zijn, dan zou dat betekenen, dat rationele(Controle op de effectiviteit van onderwijs, datzich richt en beroept op persoonlijkheidsvor-ming, creativiteit, en dgl. (zie boven), hoe danook onmogelijk zou zijn. En dat zou betekenen,dat iedere sociaal- of creatief bewogen onderwijs-Practicus of -hervormer, die in zichzelf (of in deidee??n van zijn club) gelooft, ook objectief be-schouwd niet beter

kan doen dan achter zijneigen neus aan te lopen - wat hij of zij toch al hetliefste doet. Men kan daar nog aan toevoegen, dat ook deopvatting van de (extreme) tegenpartij op voor-delige simplificaties berust. De mannen iÂŽ vanmeting-zonder-vorming redeneren immers onge-veer aldus: 'Vorming (en dgl.) is vaag; wat vaagis kan ik niet meten; wat ik niet kan meten telt nietmee'. Of korter: Wat ik niet kan en niet doe isniet belangrijk. Ook dat is een bevredigend soortrationalisatie voor het achter-eigen-neus-aanlo-pen. Deze opmerkingen zijn niet bedoeld omiemand, wie dan ook, te beschuldigen. De be-doeling was alleen te wijzen op psychologische- algemeen-menselijke - mechanismen, die men'gezien moet hebben'iÂŽ, ook bij zichzelf, om hetdekkingsprobleem in de analyse en de discussierationeel te kunnen behandelen. 5. Doelstellingen en leereffecten 'buiten het boekje' Ook als de punten (4) en (5) uit de reeks vanparagraaf 3 met een korreltje zout worden geno-men - en dat is nodig, zoals we al gezien hebben -blijft er een 'denktrant' en een 'programma'staan. In een formulering als de hierna

volgende isdie denktrant zo redelijk en helder, dat het moei-lijk is er bezwaren tegen in te brengen. (1) Al degenen die onderwijs betalen (overheid,ouders, belastingbetalers), ontvangen (leer-lingen), geven (docenten), of trachten te ver-beteren (pedagogen, onderzoekers, planners)hebben er belang bij dat zulk onderwijs 'aanzijn doel beantwoordt', en dat geregeldwordt nagegaan, of en in hoeverre dat zo is. (2) Het belangrijkste aangrijpingspunt om na tegaan of onderwijs aan zijn doel beantwoordtligt in de controle op (evaluatie van) de /eer-effecten, die optreden bij leerlingen die datonderwijs hebben genoten^Â?: treden de be-oogde leereffecten inderdaad op, zo als zijbedoeld zijn? 333



??? A. D. de Groot (3) Om de in 2 gestelde (empirische) vraag tekunnen beantwoorden is het nodig de doel-stellingen van het onderwijs in kwestie tekennen en de ermee corresponderende leer-effecten te kunnen bepalen, en wel zo, dat deverzameling van leereffecten-zoals-bepaaldeen bevredigende dekking van de (verzame-ling van) doelstellingen(-zoals-bedoeld) tezien geeft. (4) Bij het ontwerpen van procedures voor debepaling van leereffecten moet - al was hetalleen maar uit een oogpunt van duidelijk-heid - worden gestreefd naar objectiviteit,d.i. naar de constructie van zo objectief mo-gelijke en ook verder technisch en praktischzo goed mogelijke 'instrumenten'. (5) Het is mogelijk de eisen gesteld in 3 en 4 opeen bevredigende wijze te combineren, d.w.z.zo, dat er met deskundigen, belanghebben-den en ge??nteresseerden (zie de opsommingonder 1) overeenstemming wordt bereikt,zowel ten aanzien van een redelijk geachtedekking (3) als ten aanzien van de adequaat-heid van de instrumenten voor de bepalingvan doelstellingen respectievelijk leereffec-ten (4). Hiermee is de

'denktrant' opnieuw in vijf pun-ten weergegeven, maar nu zo dat wij er achterkunnen gaan staan. Alleen over punt (5) - hetcredo, zo men wil, dat het k?¤n - is natuurlijkverschil van mening mogelijk; wie dat wil, kanvolhouden dat ook dit niet kan. Maar: dat iseen empirisch probleem, dat alleen is op te lossenals men het met het hiermee gegeven werkpro-gram probeert. Samengevat: Wij gaan ervan-uit dat het nietalleen nodig, maar ook mogelijk is voor iedergegeven onderwijsprogramma een boekje teschrijven, waarin op een bevredigende wijze- dekkend en zo objectief mogelijk - de doel-stellingen van dat programma met de bijbeho-rende operationalisaties in termen van leer-effecten beschreven staan. Tegelijk zijn wijechter van mening, dat de vele feitelijke pogingen,die er door onderzoekers van onderwijs en prac-tici zijn gedaan om voor bepaalde onderwijs-programma's - opleidingen als geheel, maar ookcursussen - zulke 'boekjes' samen te stellen, totdusverre weinig bevredigend en bepaald ontoerei-kend zijn uitgevallen. Bepaalde typen belangrijkedoelstellingen vallen geregeld buiten het

boekje,d.i. buiten de gangbare boekjes. Deze mening isin het voorgaande al weergegeven. Om de gedachten te bepalen volgen hier nogenkele voorbeelden van categorie??n van doel-stellingen waarvan de operationalisatie als leer-effecten telkens weer bijzonder moeilijk blijkt tezijn. E?Šn categorie is die van de algemeenste'problem solving abilities': inzicht, analytisch ensynthetisch vermogen, abstractie- en combinatie-vermogen - over de grenzen van de geleerde vak-kennis en technieken heen. Deze categorie looptover naar grensgevallen van het 'cognitievedomein'23: produktieve, creatieve vermogens enhet brede gebied van de sociale en affectievevaardigheden: kunnen samenwerken, leiden, dis-cussi??ren, observeren etc. enerzijds, en kunnenbeoordelen, evalueren, appreci??ren - ontwikke-ling van smaak en gevoel - anderzijds. Tenslottebrengt men gewoonlijk een hele reeks onderwijs-doelstellingen onder in de categorie: vorming vanattituden, zoals studiezin, belangstelling voor be-paalde onderwerpen, engagement, objectiviteit,eerlijkheid; een serie die culmineert in het - inzijn

algemeenheid ongrijpbare (zie boven) - be-grip 'persoonlijkheidsvorming'. Men zou te veel zeggen als men stelde dat dezecategorie??n van doelstellingen, altijd en allemaal,buiten de gangbare 'boekjes' vallen. Er zijn veleinteressante pogingen gedaan, soms met eenzeker succes, om er met meetinstrumenten vat opte krijgen. Niet te ontkennen is echter dat - voor-zichtig geformuleerd - veel hiervan in het idealeboekje thuishoort maar buiten de gangbareboekjes valt. De opsomming maakt wel voldoen-de duidelijk, dat het dekkingsprobleem nog nietis opgelost. 6. Nieuwe uitgangspunten In een te anderer plaatse gepubliceerd betoogd ^heb ik getracht de oorzaken van de ontoereikend- 334



??? Over fundamentele ervaringen Heid van de gangbare 'boekjes' te analyseren.Het resultaat van die analyse v/as dat niet zozeerde uitwerkingen als wel de basisbegrippen, en dedaarin besloten liggende veronderstellingen vande gangbare methoden van doelstellingenanalysete kort schoten. Principi??le tekorten dus, en welop de volgende punten. (1) Men denkt en spreekt gewoonlijk over 'leer-effecten' in termen van 'gedrag' dat afgestu-deerde leerlingen zouden moeten 'vertonen'- Eng. 'behaviors', meervoud - in plaats vanover de door onderwijs verworven dispositiesom dit gedrag te k??nnen vertonen. D.w.z.:onder invloed, nog steeds, van het oudebehavioristische taboe, dat verbiedt te spre-ken over dingen 'in' de geest (zoals 'disposi-ties' of 'mentale vaardigheden' of 'program-ma's'), legt men de nadruk op de verkeerdeplaats. Dit heeft verstrekkende gevolgen -zie de volgende punten. (2) Men gaat er meestal niet alleen ten onrechtevan uit dat (eind-)gedrag van leerlingen hette meten leereffect is (1), maar ook dat ditgedrag op een objectieve schaal moet en kanworden gemeten. Door dit

uitgangspunt sluitmen de bepaling van disposities en toestands-veranderingen, die alleen op een subjectieveschaal te meten zijn, op voorhand uit alsleereffecten en onderwijsdoelstellingen (b.v.versterkt zelfvertrouwen, verbeterd inzicht ineigen mogelijkheden). (3) Men verwaarloost, als gevolg van de gericht-heid op te vertonen (1) en te meten (2) ge-drag, bij de doelstellingenanalyse het elementvan het bewuste en vrijwillige gebruik, datde leerling kan maken van wat hij geleerdheeft. Men behandelt onderwijsdoelstellingenen leereffecten van onderwijs aan leerlingenop dezelfde wijze als dressuurdoelen en con-ditioneringseffecten bij proefdieren: 'ver-toont' hij het desbetreffende 'leamed beha-vior' of niet? Gebruikt men daarentegen, in plaats van degangbare behavioristisch en psychometrischge??nspireerde terminologie, de terminologievan de mens als informatieverwerker, danloopt men niet in deze val: aangeleerde men-tale programma's, immers, kan de studentzelf sturen, en vrij, naar eigen bewuste ver-kiezing gebruiken. 2 5 Onderwijs dient om de leerling middelen terbeschikking te stellen

om zijn gedrag te re-guleren, niet om bepaalde gedragingen totdirect gevolg te hebben - zoals bij conditio-nering. (4) Men spreekt van attitude-vorming als onder-wijsdoel, alsof het zinvol zou zijn verworven'attitudes' - en andere 'affectieve gedragin-gen' als een belangrijke aparte categorie vanleereffecten te beschouwen en als zodanig tebepalen. Dat is echter niet zinvol. Een attitu-de is bij definitie een algemene geneigdheidom, in sterk uiteenlopende situaties, op eenbepaalde wijze ten opzichte van iets te rea-geren (pro of contra). Zo'n geneigdheid is ??feen irrationele reactiewijze^ÂŽ, ??f iets waaraanmen kan toegeven of waartegen men zichkan verzetten - naar vrije keuze. Dit elementvan vrijheid, namelijk de vrijheid van hetsubject om het door hem geleerde attitude-programma al dan niet 'aan te zetten', maaktdat men 'positieve attituden' niet kan eisen?¨n niet kan toetsen - 'faking' (net doen alsof)is immers altijd mogelijk. (5) Men verwaarloost bij de bespreking van de- natuurlijk onmiskenbare - betekenis vanattitudevorming in het onderwijsproces (inspi-rerend, belangstelling wekkend,

voorbehoud(kritiek) kwekend, motivatie-versterkend on-derwijs, b.v.) het grote belang van de cogni-tieve infrastructuur'^'' van 'positieve attitu-den'. 'Studiezin' als bereikt leereffect, bij-voorbeeld, is niet zomaar een 'geneigdheid';het is een systeem van gewoonten, van ver-worven vaardigheden, een programma inder-daad - dat men 'graag' aanzet. Sterker: niethet geneigdheids-element is het belangrijkstein dit leereffect, maar het - vrije - bezit vande vaardigheden die nodig zijn om die ge-neigdheid in concrete situaties waar te ma-ken-. geleerd hebben hoe je studeren moet,iets kunt naslaan, vragen kunt stellen, je kuntconcentreren, en: geleerd hebben (bewust)dat dat bevrediging kan geven. 335



??? A. D. de Groot Denkt men dit door, dan komt men tot eennogal verrassende conclusie, namelijk dat hetzgn. 'affectieve domein' van onderwijsdoelstel-lingen^s geen apart domein is. Vat men woordenals 'cognitief', 'kennis' (en 'ervaring') en 'vaar-digheden' niet te eng op, dan zijn alle zgn. affec-tieve doelstellingen cognitief van aard. Het gaatook hier om aan te leren mentale programma's,om kennis en vaardigheden, die gebruikt engestuurd kunnen worden door de leerling/stu-dent, naar eigen vrije keuze. Alles wat men in het (school-) onderwijs metrecht onderwijst en leert, eist en kan toetsen be-staat uit, bewust en vrij hanteerbare, kennis('know-how' daarbij inbegrepen) enjof vaardig-heden (mentale en motorische daarbij inbegre-pen). Hiermee is een nieuw uitgangspunt gevondenvoor de analyse van onderwijsdoelstellingen (enleereffecten), dat van groot belang kan zijn voorde oplossing van het dekkingsprobleem. Uit hetbovenstaande betoog is namelijk af te leiden, datalle leereffecten, die met legitieme en bruikbareonderwijsdoelstellingen corresponderen, te gietenzijn in een vorm waarin

de leerling rapporteert'.'Ik heb geleerd dat ...' (of: 'Ik heb geleerd hoete ...'). Het belang van deze basis-zinsvorm is, dat hijzich voortreffelijk leent voor het genereren (of:op het spoor komen) en het precies formuleren(eerste stap van het specificatieproces) van on-derwijsdoelstellingen - de punten (1) en (2)van de reeks in paragraaf 2. Dat dit zo is, zal inde volgende paragrafen (7 t.m. 12) duidelijkworden. 7. Regels leren en (van) uitzonderingen leren:I. Schaken In de al eerder genoemde (semi-)publikaties(zie noot 2) werd vanuit het nu bereikte punt inhet betoog, als eerste uitwerkingsstap voor denieuwe benadering, meteen een basisclassificatievan leereffecten ingevoerd. Die classificatie zullenwij ook hier nodig hebben (zie 11). Zij bestaat uiteen dubbele dichotomie - zoals uitgedrukt in detitel van deel 3 van 'Categories of educationalobjectives and effect measures'^s, namelijk:General and particular learning, regarding worldand self. Aangezien het in dit essay uiteindelijkniet gaat om een methode van doelstellingen-analyse maar om fundamentele \sQr-ervaringen,lijkt het echter nuttig iets dieper

in te gaan op depsychologische ondergrond van de twee twee-delingen. De eerste tweedeling komt in deze ende volgende paragraaf aan de orde; de tweedewordt besproken in paragraaf 9. Aangezien het om leerprocessen gaat lijkt hetvoor de hand te liggen uit te gaan van wat deleerpsychologie (psychology of learning) daar-over te zeggen heeft. Wij doen dat echter niet - om redenen die in het vorige al zijn aangeduid.Vrijwel alle onderzoekingen op leer-psycholo-gisch gebied zijn opgezet volgens het paradigmavan de conditionering, d.i. vanuit een denkwijzewaarin het 'geleerde gedrag' - en niet het ver-worven programma - het leereffect is. Aangezienmen van gedrag alleen kan zeggen, dat het (aan-)geleerd is als het zich in dezelfde of analogesituaties telkens weer manifesteert, houdt hetleerpsychologische uitgangspunt zo goed als in,dat men op deze basis alleen het leren van regelskan bestuderen. Anders uitgedrukt: het crite-rium voor de constatering dat (proef-)persoon Pgedrag G geleerd heeft is uiteraard, dat men er,in bepaalde bijbehorende situaties, op kan reke-nen dat P gedrag G

vertoont; en dat houdt indat P een regel heeft geleerd. De hier bedoeldeonderscheiding - regels leren versus leren vanuitzonderingen - kan in de 'klassieke' leerpsy-chologische denkwijze dus niet tot zdjn rechtkomen. Bovendien willen wij uitdrukkelijk nietbxiiten beschouwing laten wat de leerling zegt - of: zou kunnen zeggen - te hebben leren be-heersen: de 'learner report'-vorm is voor onsdoel essentieel. Voor de toelichting van onze eerste tweedelinggaan wij daarom uit van andere ervaringsgebie-den, en wel van twee in het bijzonder: lerenschaken - uiteraard - en leren onderzoeken.Wat dit laatste betreft: de grote onderneming die'wetenschap' heet, is tenslotte te zien als hetmenselijke leerproces par excellence. De metho-dologie van het empirisch-wetenschappelijk on- 336



??? Over fundamentele ervaringen derzoeken en denken moet ons, in het algemeen,informatie - feiten en idee??n - kunnen leveren,die van belang zijn voor ons inzicht in leerpro-cessen, ook andere dan wetenschappelijke. Datdit ook het geval is zal verderop blijken (par. 8). Hoe leert men schaken? Bedoeld wordt niet hoe men de regels van hetspel leert, maar hoe men de complexe vaardig-heid 'goed schaken, steeds beter schaken' leertbeheersen - zulks als voorbeeld van hoe het toe-gaat bij het leren beheersen van andere complexeVaardigheden. Deze vraag wordt behandeld in 'Het denkenVan den schaker' (1946), met name in de hoofd-stukken 7 en 8 en in het bijzonder in paragraaf64, over de ontwikkeling van de schaakaanleg(Eng. editie: p.'s 347-356; zie ook p. 35830).De terminologie is in dat boek duidelijk eenandere dan die van leerpsychologische uiteen-Zettingen. Er wordt gesproken van het 'opbou-wen van een systeem van operatie-disposities',of van 'denkgewoonten', soms ook van een 'ge-differentieerd, hi??rarchisch geordend systeem vankennis en ervaring'. Deze terminologie

sluit,Zoals inmiddels gebleken is^i, geheel aan bij deOpvatting van menselijke cognitie - leer- endenkprocessen - als informatieverwerking; hetWoord 'systeem', in het bijzonder, kan zonder'bezwaar worden vervangen door (menselijk)programma'. Onder verwijzing naar de hier genoemde uit-voeriger uiteenzettingen (zie in het bijzonder:Thought and choice in chess, p. 351-352), be-handelen wij hier alleen een eenvoudig voorbeeld.Het illustreert, hoe zo'n door de goede schaak-'eerling beheerst systeem van denkgewoonten(operatie-disposities of 'routines') zich differen-tieert. In een bepaalde categorie van schaakstellingen laten we die categorie C noemen - staat er eenWitte pion op e4, die kan worden doorgeschoven??iaar e5. Die zet kan vooral dan een zekere on-middellijke bevrediging geven als er een zwartPaard op f6 door wordt verjaagd. Maar ook als geen paard staat ziet de zet er goed uit: een'wig' in de zwarte stelling. De schaak-leerling die. in dit stadium verkerend, met de zet e4-e5 eenpaar maal een zeker succes heeft gehad, generali-seert nu32 naar de regel: In stellingen C

moetmen e4-e5 spelen. Onze schaak-leerling speelt (en leert) echterverder. Het gaat ?Š?Šn keer of een paar maal foutmet zijn zet e4-e5 (in een C-stelling): de wigwerkt niet. Hij wordt, met voordeel voor detegenpartij, opgeruimd (b.v. door f7-f6), oferger: de voorpostpion wordt 'zwak' en gaatverloren. Het leereffect bestaat nu uit de ont-dekking (en erkenning) van een uitzondering,met als leerresultaat: Het is niet waar, dat e4-e5in alle C-stellingen een goede zet is. Het daarop volgende leereffect heeft betrek-king op de vraag waar het aan ligt of die door-geschoven pion 'sterk' of 'zwak' is. Verderspelend, met \Vit ?¨n met zwart - en partijen na-spelend, analyserend, boeken en andermansanalyses raadplegend - leert de schaak-leerlingbijvoorbeeld onderscheiden tussen gevallen Cl,waarin je direct 'wat hebt' (aantoonbaar) aande wig: ruimtewinst en terugdringen van detegenpartij, en anderzijds gevallen C2 waarinhet doorschuiven van de e-pion voornamelijkverplichtingen lijkt te scheppen. Er komt eennieuwe, meer gedifferentieerde regel - generali-satie, hypothese - tot stand als leereffect: Af-gezien

van duidelijke Cl-gevallen moet men dee-pion in C-stellingen (d.i. in C2-stellingen) nietdoorschuiven; die pion wordt maar een aanvals-object voor de tegenpartij. Maar ook deze regel houdt het niet - wellichtvia een partij, waarin de leerling met zwartspelend in een C2-stelling, vertrouwend op zijnregel, e4-e5 toelaat, om vervolgens de partij'achter elkaar' te verhezen. Deze drastische vormvan uitzonderings-lerea is, naar men mag aan-nemen, aan alle zich ontwikkelende schakers (ofdammers, etc.) uit ervaring bekend. De leer-ervaring is op verschillende manieren uit tedrukken: 'Het is niet waar dat doorschuiven inC2-situaties altijd zwak is', of: 'Er bestaan C2-gevallen waarin e4-e5 sterk is', of: 'sterk kanworden voortgezet'. Van dit laatste, de behande-ling van de stelling n?¤ e4-e5, hangt natuurlijkveel af - maar daarmee zijn wij al terecht geko- 337



??? A. D. de Groot men bij het ontstaan van de volgende regels inhet leerproces. Om de bespreking van het differentiatieprocesnog ?Š?Šn stap voort te zetten: die nieuwe regelsgaan dan over (C22-)situaties en -behandelings-wijzen waarbij doorschuiven w?¨l goed is, naastandere (C21) waarin het, nog steeds, niet goed is.In ons voorbeeldgeval lijkt het waarschijnlijk,dat dit leerproces mede over theorie-boekenloopt. B.v.: in bepaalde (C22-)stellingen, met dieen die stellingskenmerken (ondersteuningsmoge-lijkheden van de voorpost e5) is de zet e4-<;5goed, mits men daarna een strategie ?¤ la Nimzo-witsch volgt (profylactische 'Ueberdeckung' vande pion, etc.). Verder behoeven wij niet te gaan. Ook Nimzo-witsch' systeem - hij schreef een boek getiteld'Mein System'^s _ is niet perfect, d.i. niet in alleC22-situaties bruikbaar: er zijn uitzonderingen.Enz. De conclusie is duidelijk: het leerproces vande zich ontwikkelende schaker is in dit geval, enin het algemeen, adequaat te beschrijven als eenproces waarin regels leren en leren van uitzonde-ringen elkaar afwisselen; met als resultaat een

zichsteeds verder differenti??rend, hi??rarchisch op-gebouwd systeem van operatie-disposities - een'programma', een 'routine' of een 'subroutine',i.e. voor de behandeling van C-gevallen.^^ In termen van leerervaringen: er zijn klaar-blijkelijk twee soorten. De eerste is het ontdek-ken, leren doorzien en leren hanteren van regels-,de tweede is het ontdekken, het leren doorzien enleren gebruiken van uitzonderingen op eerder ge-leerde regels. 8. Regels leren en (van) uitzonderingen leren:II. Methodologie Hoe verloopt het leerproces in en van de weten-schap? En hoe staat het daarbij met 'regels' en 'uit-zonderingen'? Dat wetenschapsbeoefening, op een bepaaldgebied of in het algemeen, gezien kan worden alseen leerproces is nauwelijks voor bestrijding vat-baar. Het is dan echter een collectief proces, datniet zozeer leidt tot individuele vaardigheden enindividueel kennisbezit als wel tot publiek kennis-bezit: kennis en vaardigheden, opgeslagen inboeken en instrumenten - en in de hoofden vanindividuen - beschikbaar voor de gemeenschap.Evenals bij een individueel leerproces groeit datbezit

voortdurend. Wat voor leereffecten leverthet op, en hoe komen die tot stand? Men zegt gewoonlijk, dat men in de (empiri-sche) wetenschap tracht te komen tot algemeengeldige beweringen (wetten), tot algemeen toe-passelijke methoden, tot ware (betrouwbare)feiten en samenhangen. De leereffecten lijkendus op het eerste gezicht alleen uit regels te be-staan; regels, die men kan gebruiken. Dit beeldverandert echter - evenals bij de studie vanindividueel leren - zodra men het leerprocesnader bekijkt, en gaat zoeken naar de kritischemomenten in dat leerproces. Leren van uitzonde-ringen blijkt dan een bijzonder grote rol te spelen,ook hier. Om dit aan te tonen behoeft men niet in depsychologie van de onderzoeker te duiken en zijnconcrete leerervaringen te bestuderen. Het grotebelang van 'uitzonderings-leren' in het weten-schappelijke proces van kennisverwerving blijktduidelijk uit de voorschriften, die in de methodo-logie van wetenschappelijk onderzoek en denkengegeven worden^ÂŽ; en wel met name uit de, sinds1934 vooral door Popper in het licht gestelde,grote betekenis van falsificatie

en falsifieerbaar-heid daarbij. Heel kort gesteld - voor uitvoeriger analyseswordt de lezer naar de literatuur verwezen - gaathet om de volgende voor ons probleem relevantepunten. (1) Algemene beweringen (wetten, 'regels') vanhet type 'Alle X'en zijn A' kan men niet lo-gisch afleiden uit bijzondere bevindingen- waarnemingen van veel X'en die A zijn(b.v. veel zwanen die wit zijn); men moet zeals 'gissingen' (conjectures) bedenken, menmoet ze, ge??nspireerd door wat men al weeten waargenomen h?Š?Šft, voorlopig veronder-stellen, als hypothesen. Hypothesevorming 338



??? Over fundamentele ervaringen - een verscherpte vorm van generalisatie (ziehierboven voetnoot 32) - is een onmisbaar enessentieel element in het wetenschappelijkleerproces. (2) Voorlopige algemene beweringen over dewerkelijkheid kwalificeren zich alleen alswetenschappelijke hypothesen als zij aan eenaantal eisen voldoen. Voor ons de belang-rijkste eis is, dat T?•i falsifieerbaar moeten zijn.D.w.z. zij moeten zo zijn gesteld (geformu-leerd, toegelicht en uitgewerkt), dat zij doorde feiten weerlegd kunnen worden - d.i. doorfeiten die uitzonderingen zijn, en die de ge-claimde algemene geldigheid aantasten. Kun-nen zij niet weerlegd worden, dan zijn hetgeen hypothesen, maar - wetenschappelijkgezien - loze uitspraken: vage of onduidelijkealgemeenheden, die niets zeggen ??mdat zijniets riskeren. (3) De falsifieerbaarheidseis - een specificatievan de algemene eis van 'toetsbaarheid' vanuitspraken, die de nadruk op uitzonderingenof tegenvoorbeelden legt - is specifiek voorhet wetenschappelijk /eer-proces. Algemenebeweringen die, althans naar hun vorm, overde werkelijkheid gaan,

kunnen ook voor ge-heel andere doeleinden worden gebruikt, bij-voorbeeld om zich te uiten (een overtuiging),of om een houvast te hebben (een dogma) ofom anderen mee te krijgen (een leuze: vooreen actie, een beweging, een kruistocht of een'wetenschappelijke school')- In zulke gevallenis falsifieerbaarheid niet nodig en zelfs vaakongewenst. Men vermijdt dan liever hetrisico om zijn idee??n te zien schipbreuk lijdenop de feiten. De wetenschappelijke onderzoeker daarente-gen wordt geacht - tegen de hier genoemdeandere menselijke behoeften in - ge??nteres-seerd te zijn in leren omtrent de werkelijk-heid. Voor dit doel, en dus voor hem, is de eisvan falsifieerbaarheid een principieel stukprofessionele denkdiscipline. Wie niet gene-raliseert, leert niet (voetnoot 32); maar wiezijn generalisaties niet als falsifieerbare hypo-thesen formuleert, leert ????k niet, kan althansgeen wetenschappelijk duidelijke en stringen-te lering trekken uit zijn erop aansluitendebevindingen. Uit de research-ervaring is ditbekend. (4) Bij de toetsing van hypothesen - de stap dietot empirische leerresultaten moet leiden

-gaat het er voor de onderzoeker in principeom zijn hypothesen, ook zijn meest geliefde,kritisch op de proef te stellen: hoe zwaarderde proef, des te groter de leer-opbrengst, alsde hypothese de proef doorstaat. Dit komter op neer dat de onderzoeker zelf probeertzijn hypothesen te weerleggen, te falsifi??ren.Dat hij daarbij de hoop heeft, dat zijn 'eigen'hypothesen het zullen houden, is niet vanwezenlijk belang. Niet alleen wie tegen eenhypothese is - d.i. wie denkt of hoopt dat zijonjuist zal blijken te zijn - streeft naar weer-legging ervan; wie erv????r is doet dat ook!Wetenschap verbindt - en wel door de ge-meenschappelijke gerichtheid op leren. (5) Wat is het leerresultaat (en hoe gaat het leer-proces verder) als de hypothese de proef nietdoorstaat? Negatieve toetsingsuitkomstenkunnen zeer veel oorzaken hebben; er zijndan ook vele tussenvormen tussen handha-ving van de hypothese - in het geval van'positieve confirmatie' - en volledige ver-werping ervan. Daarop kunnen wij hier nietingaan. Van principieel belang is echter de,eveneens het duidelijkst door Popper gelan-ceerde gedachteÂŽÂŽ,

dat het g?Š?Šn treurig ge-beuren kan zijn als een theorie of hypotheseop de feiten strandt. Hoe zou dat kunnen, alswe voortdurend naar weerleggingen streven?Integendeel: 'We should ring the bells ofvictory every time a theory is refuted'(Popper 1947, zie De Groot: Methodologie,op.cit., p. 105). We weten trouwens uit hetdagelijks leven hoe belangrijk de ontdekkingvan een doorslaand tegenvoorbeeld kan zijn,waaruit blijkt dat een algemene opvatting ofeen verondersteld noodzakelijk verband(Alle X'en zijn A) niet waar kan zijnde - of:een vooroordeel was (is). (6) Het bovenstaande (5) is niet zo maar eenomkering - van: 'Jammer, weg regel', naar:'Fijn, een uitzondering'. De historische ana- 339



??? A. D. de Groot lyse leert, dat de kern van het gebeuren bijgrote ontdekkingen of belangrijke ontwikke-lingen in de wetenschap praktisch altijdhieruit bestaat, dat een gangbare denkwijzeweeilegd wordt. Ook hier kan men de lijn ge-makkelijk doortrekken van de wetenschapnaar het redeneren in het dagelijks leven.Naast zulke grote wetenschappelijke gebeur-tenissen als het stranden van een ouderetheorie of hypothese op nieuwe feiten - b.v. inde archeologie: op een nieuwe vondst - staankleinere gebeurtenissen van dezelfde strek-king. Een denkmodel blijkt onhoudbaar, eentot dusverre stilzwijgend aanvaarde veronder-stelling - al dan niet een wetenschappelijke -blijkt onjuist te zijn, een gangbaar (of eenpersoonlijk, zie 10) vooroordeel wordt door-geprikt. In al zulke gevallen profiteert hetleerproces sterk van de uitzondering; er isreden tot vreugde. (7) Zoals we al gezien hebben kan de falsificatievan een algemene (universele) bewering ookin de vorm gegoten worden van een verificatievan een bijzondere (existentie-) bewering. Deuitspraak: 'Het is niet waar dat alle X'en Azijn' is equivalent

met: 'Sommige X'en zijnniet-A' of met: 'Er bestaat minstens ?Š?Šn Xdie niet-A is'. Nog iets anders, wat informe-ler: Noemt men 'niet-A' gemakshalve 'B',dan kan men het relevante leereffect zo uit-drukken: 'Er bestaat (minstens) een X diemerkwaardigerwijze B is'.^'^ (8) Deze laatste formulering, als geverifieerdeexistentie-hypothese, is van belang omdat zijlicht werpt op de betekenis van velerleiexploratieve wetenschappelijke activiteiten.Waarom exploreert men nieuwe gebieden,waarom doet men aan 'fact finding', waar-voor dient casu??stiek? Een belangrijk deelvan het antwoord op deze vragen is, dat mener een bepaald soort verrijking van onzekennis mee hoopt te bereiken: het vinden(aantonen van het bestaan) van dingen enverschijnselen, die men niet vermoedde ofniet verwachtte. 4 2 'Niet verwachte' feitendus; maar dat betekent: feiten, die nietkloppen met onze eerdere opvattingen oftheorie??n. Zo is de analyse van een casus - bij-voorbeeld in de medische casu??stiek: eenziektegeval met het bijbehorende verloop,beschreven in een vaktijdschrift - voor hetwetenschappelijke leerproces

vooral dan, zoniet all?Š?Šn interessant als het verloop van deziekte afwijkt van wat in de leerboeken staatof wat men op grond van ervaring(sregels)zou verwachten. Trekken wij opnieuw de lijn naar het dage-lijks leven door, dan kunnen we het zo stel-len : exploratie loont, nieuwe feiten zijn inte-ressant - qua leerervaring - naar de matewaarin zij uitzonderingen op vooronderstel-lingen opleveren ('exceptions to preconcep-tions'43). Uit het voorgaande (7 en 8) zijn de volgende al-gemene conclusies te trekken: 1. Uit een oogpunt van leer-effect of -opbrengsten van leer-ervaring zijn de twee soorten:regels leren en leren van uitzonderingen, goedonderscheidbaar. 2. Dit blijkt met name als men uitgaat, niet van'geleerd gedrag', maar van de opbouw van degedifferentieerde systemen van operatie-dis-posities, de vertakte mentale 'programma's',die aan de beheersing van een complexe vaar-digheid (en dus aan dat 'geleerde gedrag') tengrondslag liggen. 3. Bevindingen uit de methodologie van het we-tenschappelijk onderzoek, in het bijzonderKarl R. Popper's idee??n over falsificatie,lenen zich zeer

goed tot analoge toepassingop (bewuste) leerprocessen in het algemeen. 4. Het onderwerp uitzonderings-leren - nogsteeds relatief verwaarloosd in de psychologievan het leren'^^ - verdient bijzondere aan-dacht in de analyse van leerprocessen, leer-effecten, onderwijsdoelstellingen en in hetonderwijs en de opvoeding zelf. 5. Kortom: de in 1 genoemde tweedeling vanleereffecten en leerervaringen is van funda-menteel belang. 340



??? Over fundamentele ervaringen 9. Leren aangaande de wereld en aangaande jezelf De twee-bij-twee classificatie van leereffecten (enonderwijs-leer-doeleinden) waarvan in 7 al spra-ke was (zie 11), geeft niet alleen evenveel gewichtaan uitzonderingsleren als aan regelsleren; zijVerleent ook een status aan leren aangaande jezelfgelijk aan die van leren omtrent de wereld. Ookdit is bedoeld als een compensatie voor een in hethuidige denken verwaarloosd onderwerp. Datonderwerp is dat van de ontwikkeling van zelf-kennis - in ruime zin. Ook hierover een paar opmerkingen, in pun-ten. (1) Zelfkennis als opvoedings- of zelfontplooi-ingsdoel staat in naam waarschijnlijk nogsteeds hoog aangeschreven. Men moet echterconstateren, dat het in veel moderne opvat-tingen over opvoeding en in een belangrijkdeel van de opvoedings- en vooral onderwijs-praktijk een nogal verwaarloosd, om niet tezeggen verdrongen ideaal is geworden.^ÂŽOpvallend is, dat vernieuwers van onderwijsin de literatuur over onderwerpen als doel-stellingen-analyse, leerplan-ontwikkeling ende nieuwe didactische

technieken van onzetijd, vrijwel uitsluitend aandacht bestedenaan het bevorderen van leren-aangaande-de-wereld. (2) Het zelfkennis-ideaal is echter in onze cultuurniet overal op de achtergrond geraakt. Menvindt het afgespiegeld in de denkbeelden overpersoonlijkheidsontwikkeling van de grotedieptepsychologische scholen en in de be-grippen en methoden van psychotherapeutenen agogen. Weliswaar wordt het accent daar-bij vaak, nogal moedwillig, gelegd op irra-tionele aspecten, met als gevolg, dat thera-peuten en agologen (inclusief sensitivitytrainers) zelden - ouderwets - van zdikennisspreken. Zij spreken echter wel van zelf-concept, -ontwerp, -ideaal, -inzicht, of vanego en superego; en, toch ook, van de bete-kenis van bewust-maken of zich bewust wor-den van eigen neigingen en houdingen. Zelfsleren door identificatie - 'met de leermeester'zou men vroeger zeggen - is, althans in dedieptepsychologische denkwijze, niet taboe.Voor de uitwerking van leren-omtrent-jezelfzullen we niet bij de onderwijskundigen,maar veeleer (behalve bij de 'philosophers ofeducation' zoals Ebel onlangs

stelde - zienoot 7) bij de therapeuten te rade moetengaan. (3) Voor de uitwerking is allereerst een nadereomschrijving nodig van wat te verstaan isonder leren aangaande jezelf (of onder 'zelf-kennis in ruime zin', zoals het hierboven werdgenoemd). In aansluiting aan het voorgaande is dienadere omschrijving niet moeilijk op te stel-len. Het gaat om leereffecten en leerervarin-gen van beide soorten (algemene en bijzonde-re, regels en uitzonderingen), die een per-soonlijk J<;arakter hebben-, d.w.z. om regelsdie 'voor mij' gelden maar niet noodzakelij-kerwijze voor anderen, en om uitzonderingenop zulke regels - exceptions to preconcep-tions - eveneens 'voor mij' geldend, d.i. opde 'leerling' zelf betrekking hebbend.Deze definitie is inderdaad ruimer dan dievan zelfkennis of zelfinzicht in de zin van:eigen mogelijkheden en behoeften kennen.Ook de regels (en uitzonderingen) betreffendede wijze waarop 'ik het beste met mijn be-hoeften en mogelijkheden kan omgaan' val-len eronder, mits dit persoonlijke regels (enuitzonderingen) zijn. Leren aangaande jezelfheeft niet alleen betrekking op kennen

van'wat er in jezelf leeft', maar ook op het ver-werven van persoonlijke, zelf-gestuurde pro-gramma's van interactie met de wereld. (4) Om de effecten van 'leren aangaande jezelf'goed uit te drukken, in de zin van leererva-ringen, is de al eerder genoemde (en hier endaar gebruikte) Ik-vorm het meest geschikt.Aangenomen wordt dat de 'leerling' rappor-teert over wat hij geleerd heeft. Daarmee wordt niet gepropageerd om in depraktijk van de effectbepaling voortdurend metde 'self-report'-methode - i.e. met 'learner re-ports'^"? - te gaan werken; het gaat hier alleenom verduidelijking van wat bedoeld wordt. Destandaardzinnen voor de beschrijving van leer- 341



??? A. D. de Groot ervaringen aangaande jezelf krijgen dan devolgende structuur: (regels leren): "Ik heb geleerd, dat ik (in hetalgemeen)...', of:.hoe ik (in het algemeen)...'; en (leren van uitzonderingen): 'Ik heb geleerd,dat het niet waar is dat ik (in het algemeen) .. .'. Hoe deze zin-schema's gebruikt kunnen wor-den zal in de volgende paragrafen blijken. 10. De leereffect-classificatie Om het bovenstaande enigszins tot leven tebrengen, en tevens als laatste voorbereiding voorde invoering van het begrip 'fundamentele erva-ringen', wordt de twee-bij-twee classificatie uithet Categories-artikel (zie noot 2, p. 23) mettoelichting hier overgenomen (vertaald in hetNederlands), gevolgd door een aantal voorbeel-den (11). Figuur 1. Een partitie van de verzameling van leereffect-zinnen volgens twee tweedelingen: universele versus existenti??le, en wereld- versus zelf-beweringen.'Ik heb iets geleerd (of: Ik kan iets leren) over (van) de ... (UNIVERSEEL) (EXISTENTIEEL) regels van, afin de wereld verrassingen (rijkdom) van de wereld Dingen die altijd zo zijn:Situaties S, (WERELD) die vereisenreacties R

(antwoorden,keuzen, behandelingswijzen,en dgl);nooit R* Andere, nieuwe dingen die bestaan:Onverwachte bijzonderheden,mogelijkheden, feiten, idee??n;R*-uitzonderingen m.b.t.vooronderstellingenaangaande de wereld A B C D regels aangaande mijzelf verrassingen aangaande mijzelf Persoonlijke regelmatigheden:In Situaties S (ZELF) zal (moet, mag) ik altijdreageren met R;zal (moet, mag, kan) iknooit R* kiezen Andere, nieuwe, voor mij open wegen: Onverwachte mogelijkheden: Het is mogelijk dat ik R* kan (mag, wil, moet, durf, wens te) kiezen: anders dan ik vooronderstelde aangaande mijzelf De indeling naar regels versus uitzonderingen(cellen A en C tegenover B en D) wordt in hetschema gepresenteerd als een logische onderschei-ding. Het gaat om twee??erlei leereffect-zinnen,namelijk met een 'universele' of een 'existenti??le'strekking; algemene beweringen (van het type:Alle X'en zijn A) versus bijzondere beweringen(Er is een X die B is - of, de verrassende uitzon-dering of het tegenvoorbeeld: Er is een X die,merkwaardigerwijze, niet-A is). Deze maniervan stellen houdt niet in -

het zij.nog eens duide- 342



??? Over fundamentele ervaringen lijk gezegd - dat het zou gaan om twee??rlei,logisch strikt onderscheidbare typen van kennis(-inhoud), laat staan om, bijvoorbeeld, twee typenitems voor toetsen om leerelfecten te meten. Hetgaat er alleen om zo duidelijk mogelijk twee soor-ten leerervaringen te onderscheiden. Van de algemene toelichting die in het Catego-ries-artikel ten aanzien van de inhoud van elkVan de vier cellen wordt gegeven {RITP-Memo-randum nr. 036, op.cit., 3.4 t.m. 3.7, p. 28 t.m.35), nemen wij hier alleen de kenmerkende passa-ges over. In cel A gaat het om leren omgaan met de we-reld met behulp van algemeen (ook voor ande-ren) geldige regels - waarbij inbegrepen: vastefeiten (waarop men kan rekenen), alsmede ge-bruiks- en aanpassingsregels (ook sociale). In cel B gaat het om leren kennen van wat ernieer in de wereld te koop is - 'tussen hemel enaarde' - dan regels om ermee om te gaan: deVerrassingen, de uitzonderingen op onze regels,tegenvoorbeelden op onze vooroordelen, delijkdom van de wereld, de onverklaarde ver-schijnselen wier bestaan 'te denken

geeft'. In cel C gaat het om leren ontdekken, beseffengebruiken van persoonlijke regels - lerenkennen van eigen eigenschappen: bekwaamhe-den, tekorten, affiniteiten, neigingen - met behulpWaarvan de 'leerling' zijn interactie met de wereldbeter kan reguleren. In cel D gaat het om het leren ontdekken, be-seffen en gebruiken van tevoren ongedachte eigenniogelijkheden, die zich openen doordat eenvooi onderstelling van hetC-type - via een tegen-voorbeeld of een nieuw inzicht - een vooroordeelblijkt. Soorten leerervaringen: voorbeelden voor devier cellen De volgende voorbeelden vormen een tamelijkwillekeurige greep, behalve dat bij de selectie alÂŽQigszins rekening is gehouden met de hoofd-vraag die straks moet worden beantwoord,â– tamelijk welke kenmerken fundamentele leererva-'"ingen hebben. Wat cel A betreft, is de moeilijkheid bij hetkiezen van voorbeelden die van een embarras duchoix. Praktisch alles wat in leerboeken en hand-leidingen staat - dus ons gehele bezit aan geldigekennis - is immers uitdrukkelijk bedoeld om delezer/leerling regels te verschaffen, 'regels van, ofin

de wereld', die het type reactie (R) aangeven,dat bij een bepaald specifiek type situatie (S)behoort. Of het nu gaat om het feit dat Madridde hoofdstad van Spanje is, of om de uitkomstvan de meest recente schatting van de leeftijdvan de aarde (6 miljard jaar?), of om de betekenisvan de tweede hoofdwet van de thermodynamica- het verworven hebben van zulke ('afvraagbare')kennis houdt in, dat de leerling w?Š?Št welk ant-woord (R) gegeven moet worden op bepaaldedesbetreffende vragen (S). Wie kennis bezit kanals leerervaring rapporteren: 'Ik heb geleerd, datbij vraag(-type) S antwoord(-type) R behoort'. Het geleerde verband tussen vraag en antwoordis objectief: de regel die shuatie S en reactie Rverbindt geldt altijd en voor iedereen, niet alleen'voor mij". Naast 'geleerd hebben, dat" is er 'geleerd heb-ben AoÂ??'-kennis tegenover vaardigheides (know-how). Men denkt hierbij veeleer aan handleidin-gen dan aan leerboeken, zo niet aan leren viaobservatie en imitatie. De standaard-situatie Sis hier niet die van de te beantwoorden vraag,maar die van de uit te voeren handeling. De leer-ling

kan hier rapporteren: 'Ik heb geleerd, hoe -en dat is R - machine M moet worden bediend,taak T moet worden uitgevoerd' - waarbij M bijvoorbeeld kan zijn een auto of een schrijfmachineof een in te vullen formulier, en T het timmerenvan een tafel, het schrijven van een bepaald typebrief of een instructie, het 'volgens de regels'leiden van een verenigingsvergadering, enz. Ditalles hoort in cel A thuis, voor zover de geleerdehandelingsregels die situatie S en reactie R ver-binden geen typisch-persoonlijke subprogram-ma's (b.v. een persoonlijke 'stijl' van leiden)bevatten. Ook geleerd hebben hoe 'het hoort', ofhoe 'men' het doet (in een bepaalde situatie enbevolkingsgroep) valt eronder. 343



??? A.D. de Groot Wat cel B betreft alleen een paar voorbeelden.'Ik h?Šb geleerd dat het niet waar is, dat .. - de natuur-wetenschap alles kan verklaren(een gangbaar vooroordeel - maar, om een kos-misch voorbeeld te noemen: de explosie-theorievan het uitdijende heelal blijft in gebreke als hetgaat om een voorstelling van de situatie (in demiljarden jaren) v????r de explosie; of: de genees-kunde weet veel meer wetensv^faardigs niet danwel); - zwaar werk noodzakelijkerwijze mannen-werkis (er bestaan culturen - de existentie-vorm - waar-in de arbeidsverdeling anders geregeld is dan wijvoor vanzelfsprekend houden); of algemener: 'Ik heb geleerd dat het niet waar is, dat.. .' - onze normen en vanzelfsprekendheden - thuis,in de buurt, de vriendenkring, op school, in deregio, het land, etc. - ook elders gelden; - op een bepaald gebied zeer knappe mensenook altijd daarbuiten verstandig redeneren.Soms is de existenti??le vorm duidelijk de meest passende: 'Ik heb geleerd, dat er .. - in onze wereld een bepaalde - ongedachte -aparte wereld bestaat (b.v. die van het schaakspel, of van de

schakers); - mensen van uitzonderlijk formaat bestaan(die bijvoorbeeld niet noodzakelijkerwijze enaltijd naar hun eigen belangen, hobbies, referen-tiegroep toe-redeneren); - minstens ?Š?Šn cultuur bestaat, waarin een sterkcompetitie-element samengaat met een wijdverbreid vermogen tot samenwerking (bijvoorbeeld de U.S.A. - een tegenvoorbeeldt.o.v. gangbare theorie??n die stellen dat nadrukop individuele competitie in de opvoeding hetvermogen tot samenwerken altijd nadelig zoube??nvloeden). Enkele voorbeelden voor cel C:'Ik heb geleerd, dat ik ...' - betrekkelijk goed ben op gebied A (en zwakop gebied B); - geneigd ben anderen (of de omstandigheden)meteen de schuld te geven voor wat ik (ook)zelf fout heb gedaan; - veel plezier heb in - het competitie-element,het schoonheidselement, de specifieke vormvan sociaal contact (en afzondering) bij - eenspel als schaken; - niet ge??nteresseerd ben in activiteitsgebied G(b.v. atletiek, wiskunde, lezen van dectective-romans, etc.); - bepaalde typen sociale situaties beter kan ver-mijden (b.v. alleen-zijn, of: grote, drukke gezelschappen,of:

situaties waarin ik in het gesprek niet mee-kan). Tenslotte cel D - voorbeelden geselecteerd uitde serie die in het Categories-artikel (op.cit., p.34) staat afgedrukt, aangevuld met enkele andere:'Ik heb geleerd, dat het niet waar is dat ik . - nooit iets van wiskunde zal kunnen begrijpen; - ieder onderwerp kan leren beheersen; - door iedereen vervelend word gevonden; - altijd in gezelschap op mijn best moet zijn; - mij niet kan concentreren op het oplossen vaneen probleem; - voor alles een slecht geheugen heb; - van bepaalde dingen of mensen 'nu eenmaal'een afkeer heb (schoolwerk, sport, alleen zijn;meisjes, leraren, negers, Joden, Duitsers, Suri-namers; wedstrijden spelen (waarbij je gevoeligkunt verliezen), studeren om beter te worden,niets doen), een afkeer waar ik niet overheenkan komen; - als ik ergens beter (slechter) in ben dan eencollega, ik ook altijd beter (slechter) zal blij-ven; - in een situatie (op het schaakbord, of 'in hetleven') die er hopeloos uitziet, ook w?Šrkelijkgeen kans heb om er redelijk uit te komen, endus de moed gerust kan opgeven. 12. Wanneer zijn leerervaringen

'fundamenteeV? Met al het voorgaande is het veld voorbereid.Het zal duidelijk zijn geworden, dat veel van dein 11 genoemde voorbeelden in persoonlijkeontwikkelings- of 'leer-geschiedenissen' een zeerfundamenteel karakter kunnen hebben. Wij noemen (leer-)ervaringen fundamenteel,als zulke ervaringen door de 'leerling^ - de zich 344



??? Over fundamentele ervaringen ontwikkelende persoon, of later, de (oudere)Volwassene - worden herinnerd en gerapporteerdals subjectief, voor de eigen ontwikkeling belang-''ijke inzichten, waar hijjzij 'iets', c.q. veel, 'aanheeft gehad'. Die rapportering moet dan geschieden in deVorm van de standaardzinnen van de gegevenclassificatie. Deze formele eis voegt geen nieuwebeperkingen toe. Het gaat immers volgens dedefinitie om verworven, achterhaalbare en be-wuste, althans bewust te maken inzichten in watde leerling geleerd heeft. Zulke inzichten kanmen altijd formuleren - zo nodig: omvormen -in termen van leerervaringen in ?Š?Šn van de viercellen - zo nodig in combinatie. De definitie drukt geen voorkeur uit voor ?Š?ŠnVan de vier cellen: leerervaringen van ieder vande vier typen kunnen 'fundamenteel' zijn. Datgeldt ook voor cel A: ook het leren (kennen)Van een 'regel van, of in, de wereld' kan in hetpersoonlijke leerproces van een leerling - zo goedals in dat van de ontdekker(s) van zulke regels! -als een revelatie komen, die grote invloed heeftop de verdere

persoonlijkheidsontwikkeling. HetJigt echter voor de hand bij het begrip 'funda-mentele ervaringen' minder aan cel A te denkendan aan de cellen B en C, en het meest aan cel D.Uit de voorbeelden is dit waarschijnlijk al naarVoren gekomen: ervaringen van het D-type kun-nen uiterst fundamenteel zijn. Om de bijzondere betekenis van leerervaringen^an het D-type nader toe te lichten kunnen wijWaarschijnlijk volstaan met een laatste (vertaal-de) aanhaling uit het RITP-Memorandum nr.036: Categories etc. {pp.cit., p. 32-33). 'Evenals dit bij leren aangaande de wereld(cellen A en B) het geval is, loopt leren-over-jezelfvan regels naar uitzonderingen naar nieuwe re-gels naar nieuwe uitzonderingen, enz. Iemandszelfconcept kan men, evenals zijn kijk op deWereld, grotendeels vatten in een verzamelingVan 'regels' in onze betekenis; ook hier echter^jn die regels voor een belangrijk deel v????ronder-stellingen - persoonlijke hypothesen - die onder-â€?levig zijn aan en ook moeten openstaan voorVerandering en weerlegging. De redeneringWaarmee het belang van leereffecten van het D-type kan

worden bepleit (...) kan dus analoogzijn aan die voor het belang van B-leereffecten. In het geval van leren van 'uitzonderingen opv????ronderstellingen aangaande mijzelf' kan hetbetoog echter aanzienlijk worden versterkt doorte kijken naar wat psychotherapeuten en counse-lors te zeggen hebben over het zelfconcept endaarmee samenhangende zaken. Aangezien zijmensen bij zich krijgen bij wie het leerproces inhun opvoeding of persoonlijke ontwikkeling opde een of andere manier verkeerd is gegaan, zijnhun idee??n terzake zeker relevant. Wat proberen therapeuten te bereiken in hunpogingen om cli??nten te helpen? Ongeacht uitwelke school zij komen - psycho-analytische,Rogeriaanse, gedrags-, cognitieve therapie -men kan stellen dat zij allen in de eerste plaatsdit willen bereiken: mensen helpen heenkomenover zekere regels aangaande henzelf, die hunvolle ontplooiing als mens in de weg staan. Dieregels kunnen zijn - of, zij kunnen door de thera-peut voornamelijk gezien worden als - hetzijmin of meer bewuste voor-oordelen, hetzij ge-woontevormingen. Of men het doel nu wil berei-

ken door inzicht of door gedragsmodificaties (inhet algemeen kan men zeggen: beide) het belang-rijkste nagestreefde leereffect is de realisatie'^Â? datbepaalde persoonlijke regels niet noodzakelijker-wijze geldig zijn, of waar. Het type leerdoel isdat van cel D: distantie nemen, overwinnen vanv????ronderstellingen aangaande zichzelf (Eng.:taking exception to preconceptions about one-self). E?Šn restrictie moet hierbij in rekening wordengebracht. Met betrekking tot de school-opvoe-ding hebben wij alle (onderwijs-) doelstellingengebaseerd op expliciete conditionering verwor-pen; dat wil zeggen dat wij gekozen hebben voorde weg van het zelfinzicht. Maar ook met dezerestrictie zijn de consequenties van het boven-staande voor het belang van leereffecten van hetD-type substantieel.' Die consequenties zijn nu wel duidelijk ge-noeg: onder de gerapporteerde fundamenteleervaringen mag men er vele van het D-type ver-wachten. Wij zijn nu voldoende toegerust om nader te 345



??? A. D. de Groot bezien in hoeverre schakers, gevraagd naar hunpersoonlijke verhouding tot het spel, fundamen-tele ervaringen rapporteren - en welke dat danzijn. Noten 1. Tevens hoofdstuk 2 van (RlTP-SVO-project0190): Leereffecten van de beoefening van hetschaakspel. Eindrapport 1974. 2. Voor een grondiger behandeling, zie A. D. deGroot: The problem of evaluating nationaleducational systems. RITP-Memorandum nr. 026.Amsterdam, 1973; Categories of educationalobjectives and effect measures: A new approachdiscussed in the context of second-languageleaming. RITP-Memorandum nr. 036. Amster-dam, 1973; To what purpose, to what effect?Some Problems of method and theory in theevaluation of higher education. RITP-Memoran-dum nr. 040. Amsterdam, 1974. 3. In Simon's eigen veelzijdige produktie, op hetgebied van beslissingsprocessen onder onzeker-heid, neemt de computer-simulatie van hetschaakdenken een belangrijke plaats in; zie b.v.A. Newell en H. A. Simon: Human problemsolving. Englewood Cliffs N. J.: Prentice-Hall1972. 4. Zie b.v. E. de Corte:

Onderwijsdoelstellingen.Studia Paedagogica. Nieuwe Reeks 2. Leuven:Universitaire Pers, 1973 (en aldaar vermeldeliteratuur); en b.v. ?„. Bjerstedt: Systematicanalysis of instructional objectives: goal seeking,goal focusing, and goal adjustment. Malm??: Dep.of Ed. and Psychol. Res. School of Educ., 1970. 5. Zie b.v. de Corte, op.cit., passim, m.n. p. 185.De auteur rapporteert weliswaar op p. 41 (uitenkele Amerikaanse studies), "'dat in het alge-meen bij de leerkrachten geen 'doelstellingen-bewustzijn' aanwezig is' en dat zij 'in het gebruikvan doeleinden als leidraad voor hun onderwijsmoeten (...) getraind worden'. Dat trainen ge-beurt echter ook op diverse plaatsen. Zie ookD. J. Bos e.a.: Empirisch onderzoek van onderwijs-doelstellingen. Amsterdam: RITP, 1972, o.a. p. 5;alsmede het Ten Geleide van de Nederlandstaligeuitgave van Bloom's Taxonomy: B. S. Bloome.a.: Taxonomie van een aantal in het onderwijsen de vorming gestelde doelen. I Het cognitieve gebied. Rotterdam/Antwerpen: UniversitairePers/Standaard Wet. Uitg., 1971. 6. Zie A. D. de Groot en R. F. van Naerssen

(red.):Studietoetsen. Construeren, afnemen, analyseren.2e druk, dl. I. Den Haag: Mouton, 1973, p. 26. 7. Zie ook de indringende en gedocumenteerdekritiek van Michael McDonald-Ross: Beha-vioural objectives. A critical review. InstructionalScience, 1973 (2), 1-52; en Ebel's recente waar-schuwing tegen te veel detail-werk ten koste vande aandacht voor wat 'philosophers of education'te zeggen hebben en de overeenstemming diebereikt moet worden over 'general purposes andgoals' (Robert L. Ebel: Evaluation and edu-cational objectives. J. Educ. Meas., 10, 4, 1973,273-279). In verband met ons onderwerp is ?Š?Šnvan de desbetreffende vragen die Ebel stelt(n.a.v. A. T. Jersild: In search of self: An explo-ration of the role of the school in promoting selfunderstanding. New York: Teachers CollegePress, 1952, p. 141) interessant en zeer relevant:'Is the child's self-concept more important thanhis cognitive competence?" (p. 273). 8. Om misverstand te voorkomen: schrijver dezesrekent zichzelf wel tot de educational measure-ment-specialisten, maar hij is minder optimis-tisch over het

'dekkingsvermogen' van de gang-bare methoden dan sommige collega's. 9. Zie ook de Groot: RITP-Memorandum nr. 036,026 en 040, op.cit. 10. 'Operationalisatie' van een begrip is het 'opera-tioneel maken' ervan in een specifieke betekenis:meetbaar maken, door precieze vastlegging vanalle 'operaties' die men bij toepassing op eengegeven geval moet uitvoeren om de meetuit-komst (of: de 'waarde' van de bijbehorendevariabele) te verkrijgen. 11. Zo kras en expliciet wordt deze conclusie zeldengetrokken, maar in de praktijk van de doelstel-lingenanalyse wordt er wel naar gehandeld; inde geest van: Wat je niet kunt meten - d.i. intermen van leerlinggedrag objectiveren - bestaatniet (zie de hieronder volgende discussie). 12. Zie b.v. reeds R. F. Mager: Preparing objectivesfor programmed Instruction. San Francisco:Fearon, 1962; Ned. uitgave: Het bepalen vandoelstellingen voor geprogrammeerde instructie. 346



??? Over fundamentele ervaringen Alphen a/d Rijn: Samson, 1966; verder W. J.Popham e.a.: Instructional objectives. AERA-Monograph series on curriculum evaluation, 3.Chicago: Rand McNally, 1969; alsmede W. J.Popham: Probing the validity of argumentsagainst behavioral objectives. In: R. C. Andersone.a. (eds.): Current research in Instruction. Engle-wood Cliffs, N. J.: Prentice-Hall, 1969. 13. 'Was sich ??berhaupt sagen l?¤szt, l?¤szt sich klarsagen; und wor??ber man nicht sprechen kanndar??ber muszman schweigen' - aldus (de vroege)L. Wittgenstein in: Tractatus logico-philosophi-cus. London: Routledge and Kegan Paul, 1922;of misschien nog duidelijker (en extremer):'Wenn sich eine Frage ??berhaupt stellen l?¤szt, sokann sie auch beantwortet werden' (anders is devraag niet goed gesteld en dus geen vraag). 14. Zie, behalve McDonald-Ross, op.cit., b.v. J. M.Atkin: Behavioral objectives in curriculum de-sign: a cautionary note. In: R.C.Anderson e.a.,op.cit.-, en D. R. Krathwohl en D. A. Payne:Defining and assessing educational objectives.In: R. L. Thorndike (ed.): Educational

Measwe-ment. Washington D.C.: Amer. Council onEduc., 1971. 15. De tegenstelling is van een bekend type. Overalwaar in de sociale wetenschappen een spanningtussen objectiviteit en relevantie optreedt (vgl.A. D. de Groot: Methodologie. Den Haag:Mouton, (1961) 1973, p. 187 e.V.) maskeert detegenstelling tussen extreme opvattingen telkensweer het eigenlijke probleem. Zo ook hier. 16. Zie ook A. D. de Groot: Standpunt. Over onder-wijs, democratie en wetenschap. Den Haag:Mouton, 1971, hoofdstuk 5, p. 48-58. 17. Er bestaat een hele categorie van w????rden voordoelstellingen waar niemand 'tegen' kan zijn - karaktervorming is natuurlyk 'een goede zaak' - maar die als het erop aankomt z?? verschillendgelezen en begrepen worden dat er geen grootstegemene deler blykt te vinden te zijn. 18. In Nederland schijnen het inderdaad in hoofd-zaak mannen te zijn die zo denken, geen vrou-wen; niet aldus in de Verenigde Staten. 19. De uitdrukking ('Das musz man gesehen haben')stamt, hier heel passend, van Alfred Adler; hijzei dat geregeld - op een cursus die ik nog heb kunnen

meemaken - bij de bespreking van ge-vallen. 20. Daaraan kan men uit een oogpunt van onder-zoek desgewenst toevoegen: 'en die niet optredenbij leerlingen (controlegroepen), die zulk onder-wijs niet hebben genoten'. 21. Voor deze formuleringswijze - (begrip-)zoals-bepaald en (begrip-)zoals-bedoeld - zie de Groot:Methodologie, op.cit., p. 89 e.v. 22. Werkt men - in de doelstellingen-/Aeone waarvanhier enkele lijnen getrokken zijn - met het begrip'totaal-examen' (zie: Selectie voor en in het hogeronderwijs. Een probleemanalyse. COWO-Notanr. 3. Den Haag: Staatsuitgeverij, 1972, p. 45e.V.), dan is dit boekje meteen het (totale-)examen-boekje. Zie ook de Groot: RITP-Me-morandurn nr. 036, op.cit. 23. Vgl. B. S. Bloom et al.: Taxonomy of educationalobjectives. The Classification of educational goals.Handbook I: Cognitive domain. New York:McKay (1956) 1966. 24. Zie de Groot: RITP-Memorandum nr. 036, op.cit. (2.2 t.m. 2.4). In hetzelfde artikel is ook eenmeer systematische presentatie te vinden van denieuwe uitgangspunten (2.5 t.m. 2.9) die in dezeparagraaf kort worden aangeduid.

25. Men kan dit element van zelf, op eigen verant-woordelijkheid kunnen gebruiken van wat menheeft meegenomen van onderwijs, natuurlijk ookuitdrukken in termen van kennis, vaardighedenen algemeen: disposities - niet van 'attituden',zie (4). De terminologie van aangeleerde 'pro-gramma's', die in het 'geheugen' worden be-waard en naar keuze door de 'centrale besturing'kunnen worden ingeschakeld, lijkt echter nogbeter geschikt om het verschil aan te geven. 26. Hierover zou veel meer te zeggen zijn. Het bij-behorende betoog, dat het attitudebegrip, zoalshet in psychologie en sociale psychologie ingangheeft gevonden, op een irrationeel mensbeeldberust (dat veel schade kan aanrichten) moetvoor een andere gelegenheid worden gereser-veerd. In ieder geval is het begrip onbruikbaarbij de analyse van de doelstellingen en leereffec-ten van nuchter, eerlijk, via het bewustzijn en deratio opererend onderwijs. 347



??? A. D. de Groot 27. Voor een nadere bespreking hiervan en van deargumentatie voor de hierna volgende conclusiewordt de lezer opnieuw verwezen naar de innoot 2 genoemde artikelen. 28. De onderscheiding is ontleend aan B. S. Bloomc.s. Vgl. Taxonomy of educational objectives.Handbook II, Affective domain. London: Long-mans, (1956) 1964. 29. RITP-Memorandum nr. 036, op.cit., p. 22. 30. A. D. de Groot: Het denken van den schaker.Een experimenteel-psychologische studie. Am-sterdam: N.-H. Uitg. Mij., 1946; Thought andchoke in chess. The Hague: Mouton, 1965,New York: Basic Books, 1966. 31. Zie b.v. Newell and Simon, op.cit., pp. 661-784. 32. De term 'generaliseren' heeft, naast een positieveof neutrale betekenis (in cognitie-onderzoek enmethodenleer), ook een negatieve (in het dage-lijks leven): snel of te sterk 'generaliseren' wordtvaak als een fout of ondeugd beschouwd.Mensen 'generaliseren' even gemakkelijk als zijgeconditioneerd worden; de grondslag is dezelf-de. Niettemin: generaliseren is, evenals hypo-thesen (durven) stellen (zie 8), onmisbaar in leer-processen.

Wie niet generaliseert, leert niet.Belemmerend werkt generaliseren alleen als deleerling na het leren van de regel blind is voor devolgende leer-fase: het ontdekken en erkennenvan uitzonderingen. 33. A. Nimzowitsch: Mein System. Berlin: Schach-verlag Bernhard Kagan, 1925. 34. In de literatuur over 'concept formation' (b.vbij J. S. Bruner e.a. in: A study of thinking. NewYork: Wiley, 1956) kan men analoge proces-be-schrijvingen vinden. Het leereffect van het soortbegripsvorming waar het in de zo genoemde ex-perimenten om gaat is ook daar te beschrijvenals een verworven, hi??rarchisch opgebouwdsysteem of programma. 35. Het woord 'gebruiken' heeft hier twee verschil-lende betekenissen: een regel kan men toepassen,een uitzondering niet. Het 'gebruik' van een uit-zondering werkt veeleer als een caveat, een aan-maning tot voorzichtigheid, tot voorbehoud- een uiterst belangrijke denkmethode! - en alseen signaal, dat differentiatie nodig is. Er is meerte leren; men 'gebruikt' uitzonderingen dus voor-al voor de voortzetting van het leerproces. 36. Zie b.v. de Groot: Methodologie, op.cit.

37. K. R. Popper: Logik der Forschung (1934).4. verb. Aufl. T??bingen: Mohr (Siebeck), 1971;Eng. bewerking: The logic of scientific discovery.London: Hutchinson, 1959. Zie ook (al was hetalleen maar om de duidelijke titel) Popper'sConj'ectures and refutations. New York: Rout-ledge and Kegan Paul, 1963, Basic Books, 1965. 38. Voor voorbeelden en voor de analyse van dekenmerken van algemene uitspraken van dittype moeten wij naar andere publikaties verwij-zen; zie b.v. Methodologie, op.cit., p. 99 e.V. en132 e.V.; verder: Waarom ik (niet) filosofeer, inBezieling en overtuiging. Den Haag: Servire,1963; en Standpunt, op.cit. 39. Zie ook b.v. J. C. Eccles: Pacing reality. Heidel-berg science library. Vol. 13. Berlin: Springer,1970. 40. In geval van 'probabilistische' - i.t.t. 'determi-nistische' - hypothesen gaat deze redenering nietop: een tegenvoorbeeld, althans ?Š?Šn geval, zegtdan weinig of niets. Bij de toetsing van probabi-listische hypothesen (b.v.: De meeste X'en zijn A)speelt falsificatie echter ????k een bijzondere rol,op verschillende wijzen (zie Methodologie, op.cit.,p. 107); men redeneert

bij voorbeeld precies zoals hierboven indien het gaat, niet om ?Š?Šn geval,maar om een tegen-onderzoek als tegenvoorbeeld.Worden er bij zo'n (tegen-)onderzoek, b.v. in eennog niet eerder onderzochte populatie of onderiets gewijzigde omstandigheden, uitkomsten ge-vonden waaruit kan worden afgeleid, dat het- hier - niet waar is dat de meeste X'en A zijn,dan is ook dat een weerlegging van de oorspron-kelijke algemene hypothese, die een belangrijkekennis-winst inhoudt. 41. Merkwaardigerwijze, tegen de verwachting in:'Hoe bestaat het\ Deze volksuitdrukking geeftde verbazing, de 'verrassingswaarde' (surprisevalue) van iets dat tegen de heersende opvattingof mening in blijkt te bestaan, goed weer. 42. Dit antwoord is niet in strijd met, maar veeleereen specificatie van de opvatting dat exploratiede hypothesevorming dient. Daarnaast speelt debehoefte om lacunes in onze kennis van eenmaalontsloten gebieden te vullen ook als dat nietsverrassends oplevert een zekere rol - H. Oldeweltnoemt die behoefte de 'volledigheidsdrift' vande wetenschapsbeoefenaar. 348



??? Over fundamentele ervaringen 43. Zie de Groot: RITP-Memorandum nr. 036, op.cit. 44. Niet alleen de leerpsychologie mag de schuldkrijgen: ook onze 'schoolmeesterneiging' kanons parten spelen. Een (slechte) schoolmeester indeze zin is iemand die all?Š?Šn onderwijst 'hoe hetmoet', door regels te stellen en zo nodig recht tepraten - uitzonderingen zijn niet toegestaan. Ditkomt uiteraard ook bij methodologen en schaak-didactici voor. Lodewijk Prins is ?Š?Šn van dege-nen, die op schaakgebied telkens weer - gedocu-menteerd - hiertegen fulmineert; b.v. in zijnboekje Beter schaken (Amsterdam/Antwerpen:Kosmos 1973, p. 58): 'Mijn kritiek is niet zozeergericht tegen vuistregels als zodanig maar tegenhun verdovend effect als zij schools worden in-gescherpt en aanvaard'. Ook hij gebruikt determ 'vooroordelen' in dit verband. Sprekendover 'de' lerende schaker (NRC, 4 nov. 1967):'Nu is hij al eeuwen doende zijn oude vooroor-delen bij te werken of voor nieuwe te verwisselen;zo houdt hij, hulpeloos en wel,' (tegenover dezee??n van zetmogelijkheden waaruit hij moetkiezen) 'toch nog de

teugels'. 45. Zie opnieuw mede de (semi-)publikaties vermeldin noot 2. 46. Onder de oorzaken valt enerzijds te noemen de'kennisexplosie' van de laatste eeuw - een toe-name van 'wereld-leerstof' die de zelfkennisverdrong - anderzijds het feit, dat de oude,klassieke en later christelijke methoden om zelf-kennis (en andere deugden) te verwerven, inveel, met name 'verlichte' kringen in diskredietgeraakten. H. F. de Wit, van wie ik deze opmer-kingen gaarne overneem (persoonlijke communi-catie) stelt het als volgt: 'Het leren van zelfken-nis' (...) 'werd door de onderkenning van deKerk als feodale, dictatoriale, conservatievekracht in diskrediet gebracht'. De prominenterol van de (Kerkelijke) autoriteit bij het aanlerenvan ('christelijke') deugden werd niet meer aan-vaard; in onze tijd is daar nog de anti-autoritairestroming bijgekomen, die de hele leermeester-leerling-verhouding bijna tot iets verdachts heeftgemaakt (vgl. Standpunt, op.cit., hfdst. 24, p. 215e.V.). Van 'alleen maar lip-service' (vgl. Catego-ries, p. 2, onder 3.3) kan alleen met betrekkingtot 'hooguit de laatste twee eeuwen' sprake zijn(de Wit)

- en dan nog alleen in bepaalde op devoorgrond tredende subpopulaties in de maat-schappij (en niet, bijvoorbeeld, op goede protes-tants-christelijke scholen; aanvulling van dr.D. J. Bos). Zie ook noot 7 en het daar genoemdewerk van Jersild. 47. Zie de Groot: RITP-Memorandum nr. 036, op.cit., p. 33 e.V. 48. De grens tussen kennis en vaardigheden is veelvager dan gewoonlijk wordt aangenomen. 'We-ten hoe' berust evenzeer als 'weten dat' op hetbezit (in het geheugen) van bepaalde inhoudenen de beheersing van bepaalde cognitieve pro-gramma's - en dat moet men toch 'kennis'noemen, al is het dan niet noodzakelijkerwijzeafvraagbare kennis. Anderzijds is 'weten dat\ inde zin van afvraagbare kennis, het beste te speci-ficeren als: weten hoe men bepaalde soortenvragen moet beantwoorden. Daarvoor is min-stens een geheugen-afzoek-roi/hÂ?e (dus: eenvaardigheid) nodig - zij het dat die soms zeerautomatisch en snel kan worden doorlopen.Gaat het om kennis m.b.t. een vraagtype, waarophet juiste antwoord een zekere afleiding vergt,dan is het element van (probleem-oplossen

en)vaardigheid nog duidelijker mede aanwezig. 49. Opnieuw: 'realisatie' hetzij in de vorm van ver-anderd gedrag hetzij van verbeterd inzicht. 50. In dit artikel is in het voorgaande eveneens uit-drukkelijk v????r zelf-inzicht gekozen; maar diekeuze is enigszins anders toegelicht dan in 'Cate-gories'. Het specifieke verband met school-op-voeding en doelstellingenanalyse is hier zwakker;dat met algemene noties over optimale zelfont-plooiing (inclusief zelfkennis, zie par. 9) sterker.Met deze keuze is intussen niets gezegd voor oftegen de relatieve effectiviteit van de ene of deandere therapeutische methode: ons onderwerpis niet therapie maar fundamentele ervaringen. 349



??? 'If the pati??nt doesn't agree with the book, throwthe book away. The book was written about thepati??nt, not the pati??nt about the book'. (K. Gold-stern; zie: Chein, 1972, p. 37) I. Afscheid van de pedagogische antropologie De hausse in de literatuur over de pedagogischeantropologie lijkt haar hoogtepunt gehad tehebben. Het is in dit verband tekenend dat in denieuw opgezette reeks 'Neue Anthropologie',onder redaktie van Gadamer en Vogler, welplaats ingeruimd is voor o.a. de 'Kulturanthro-pologie' en 'Psychologische Anthropologie',maar dat men aan de 'P?¤dagogische Anthropo-logie' volledig voorbijgaat. Voor het verval van de pedagogisch antropo-logische benaderingswijze zijn verschillendegronden aan te voeren. Het cre??ren van een pe-dagogische antropologie had o.i. ten doel eenalternatief wetenschapskoncept te verdedigen,waarbij men echter een konfrontatie met deempirische wetenschapsopvatting uit de weg ging. Zo noemt Loch (1969) bijvoorbeeld als ver-tegenwoordigers van de 'EmzeXwissenschaften'biologie, sociologie en psychologie auteurs alsPortmann,

Dahrendorf en Lersch. Elk systema-tisch geheel van uitspraken krijgt het etiket'wetenschap' toebedeeld. Zo lezen we bij Noor-dam (1970) dat het woord antropologie betekentwetenschap of leer van de mens (p. 13). Het we-tenschapsbegrip krijgt caoutchoucachtige eigen-schappen, als gevolg waarvan men het tot detaak van de 'wetenschap' kon rekenen, te komentot z.g. wezens-uitspraken (over de mens). 350 Mede als gevolg van deze geesteswetenschap-pelijke desinteresse (of emotionele afweer tegen...?) in de modernere grondslagenproblematiekvan de empirische sociale wetenschappen, kondeze pedagogische antropologie het tot haar taakrekenen 'empirische gegevens' te rangschikkenvolgens het edukatieve kriterium, of zoals Lochergens formuleert, een antropologische duidingte geven van de pedagogische gegevens zelf.Afgezien van het feit dat er nauwelijks empirischedata over de opvoedingswerkelijkheid voorhan-den zijn, gaat men voorbij aan het inzicht datempirisch onderzoek in de sociale wetenschap-pen rust op vooronderstellingen, die o.a. betrek-king hebben op de aard

van de mens. Hoewel we later uitvoerig op de relatie mens-ontwerp - wetenschapsbeoefening! in zullengaan, kunnen we nu al de konklusie trekken dathet antropologisch duiden van sociaal-weten-schappelijke gegevens, die rusten op de aannamevan een bepaald mensontwerp, een paradoxaleonderneming is. Een tweede grond voor hetverval van de (pedagogische) antropologie is,dat ze overwegend gevoed werd vanuit een idea-listische (bewustzijnsfilosofische) achtergrond.Wijsgerige antropologie wordt omschreven als'de vraag naar het wezen van de mens' (Land-mann, p. 11); ze tracht te komen tot generalise-rende uitspraken over de aard en het wezen vande mens. Het idealistische moment klinkt duide-lijker door in het werk van de door Loch enBollnow veel geciteerde Plessner: een 'universaleWesenslehre des Menschen' is eerst mogelijk alswe de mens beschouwen als 'die sch??pferischeDurchbruchstelle seiner geistigen Welt' (1953,p. 258). Het is dan ook niet verwonderlijk datdeze discipline zichzelf volgens de neo-marxisten Idolen en Idealen B. Spiecker Subfaculteit Pedagogische

en Andragogische Wetenschappen der Vrije Universiteit Amsterdam pedagogische studien 1974 (51) 350-356



??? Idolen en Idealen met deze taakstelling opheft. 'De' mens bestaatniet: 'Menschen leben sowenig in 'der' Welt wiesie 'die' Sprache sprechen oder 'die' Kunst her-vorbringen; sie leben jeweils in den fast umwelt-haft beschr?¤nkten Welten ihrer konkreten Gesell-schaft' (Habermas, 1958, p. 31). Mensen leven enhandelen in een bepaalde leefwereld, nooit in 'de'Wereld. Dit maakt het volgens Habermas on-mogelijk een 'Katalog anthropologischer Kon-stanten' op te stellen, en als de antropologie vol-hardt in haar 'ontologische'' werkwijze, dan wordtze onkritisch en leidt ze tot een dogmatiek metpolitieke konsekwenties. 'Wesensforschung' kanleiden tot een konservatieve kuituurkritiek enpedagogiek kan verworden tot een rechtvaardi-gingsleei van de bestaande verhoudingen (Ulich,1972, p. 21). Nu doet Habermas o.i. echter bijhet afwijzen van de mogelijkheid te komen toteen lijst van antropologische konstanten, impli-ciet een beroep op een andere 'konstante': 'DieMenschen leben in einer eigent??mlichen Ver-schr?¤nkung von Umweltbindung und Weltoffen-heit. Das eine oder andere, f??r sich

genommen,tr?¤fe nur f??r Tiere oder Engel zu; der Menschaber steht zwischen beiden' (beide kursiveringenVan S.).2 Dit neemt echter niet weg, dat wij zijnkritiek op de idealistisch-antropologische be-schouwingen delen; bespiegelingen over de mensals 'open vraag', over de 'open zingeving' van hetkind staan te ver af van de konkrete opvoedings-situatie om te kunnen fungeren als uitgangspuntVoor een praktische theorie of om als kritischkader voor empirisch-pedagogisch onderzoek tedienen. In dit verband menen wij het dan ook temoeten betwijfelen of de geesteswetenschappelijke(antropologische) pedagogiek ons werkelijk eenpraktische theorie heeft gegeven (Klafki, 1970).De pedagogiek typeren als 'normatieve prakti-sche antropologie' (Langeveld) heeft tot gevolgdat we van de pedagogiek geen richtlijnen voorhet handelen kunnen verwachten. Worden nu de problemen van een wijsgerigeantropologie (resp. pedagogische antropologie)opgelost, wanneer we, zoals Habermas in 1958Voorstelde, trachten te komen tot een verbindingtussen wijsgerige antropologie en 'Theorie

derGesellschaft'? Immers, de kritiek van neo-marxistische den-kers op de geesteswetenschappelijke pedagogiekis, dat deze te individualistisch en te weinigmaatschappijgericht was. Hoe wordt nu in hetalgemeen het samengaan van antropologie enmaatschappijkritiek bewerkstelligd? Gewoonlijkbeginnen deze 'kritische' beschouwingen met hetpostuleren van diep-menselijke behoeften, dieechter in de konkreet-historische samenlevinggefrustreerd worden. Zo poneert Marcuse de'echte' behoeften aan spel, geluk en vrede. Devolgende stap bestaat uit het ontwerpen van eensociaal model, dat de bevrediging van deze be-hoeften toelaat. Dit sociaal model schrijft voor en wordt eerstgerealiseerd (een paradox) door een bepaaldeopvoedingsvorm. Afgezien van de vraag hoe'echte' menselijke behoeften in een menselijkesamenleving onderdrukt kunnen worden, is ervolgens Lenhardt (1970) geen streng logisch ofmethodologisch principe, met behulp waarvanwe de aard of de natuur van de mens kunnenvertalen in daarmee corresponderende richtlijnenvoor ons handelen. Omgekeerd is er 'no

reliableway of deducing or inferring principles of socialOrganization from either a priori assumptions orscientifically verified truths about the nature ofman' (p. 233). Lenhardt voegt er echter onmid-dellijk aan toe, dat we toch moeten blijven pre-tenderen dat een dergelijke reduktie mogelijk is,omdat we anders opgescheept zullen blijven meteen cybernetisch konstrukt van de samenleving,waarbij geen ruimte is voor de belangen vanhaar leden: 'anthropological speculation remainsboth an insurmountable obstacle to, and a nec-essary prerequisite of social theory'. (p. 233) Deze paradoxale uitspraak van Lenhardt be-hoeft o.i. een nadere uitwerking (zie Â§ 4). Eerstwillen we echter ingaan op een, vanuit een andereinvalshoek geformuleerde, kritiek op de wijsgeri-ge antropologie. 2. Het idool van de 'empirische mens' Linschoten(1964) heeft er reeds op gewezen, datBacon's idolenleer nog steeds aktueel is. Uit- 351



??? B. Spiecker gaande \an de idola theatri, waarbij men fiktieveen toneelmatige werelden konstrueert uit wijs-gerige en theologische beschouwingen, stelt Lin-schoten dat de wijsgerige antropologie en feno-menologie de psychologie willen baseren op hetaan de theologie ontleende 'beeld Gods' (p. 58). Wijsgerige antropologie en fenomenologie zijnuitgegaan van de aanname dat de 'wereld' eenpassieve gegevenheid is die men slechts behoeft te'lezen' om de onherleidbare eigenaard van demens te ontdekken. Pogingen om de wijsgerigeantropologie te maken tot het fundament van depsychologie berusten op genoemd drogbeeld.In het beeld Gods, aldus Linschoten, ligt de zelf-overschatting uitgedrukt van de sensus commu-nis, die, gezuiveid tot wijsgerige antropologie,voorschrijft dat psychologie een geestesweten-schap is. (p. 388) Of we nu het funeste drogbeeld moeten typerenals het 'beeld Gods' is hier nauwelijks van be-lang; interessanter is de vraag hoe Linschotendit 'beeld Gods' omschrijft. Hij somt hiertoe eenviertal punten op, te weten: (a) de mens is deonpartijdige universele

beoordelaar; (b) de mensis naar zijn wezen gekenmerkt door rede en in-zicht; (c) de mens is boven de natuur verheven;(d) de mens moet als wezen apart behandeldworden, (p. 384) Stuk voor stuk blijken ze ondeugdelijk te zijnals karakteriseringen voor de empirische mens.(p. 387) Wat hebben we hier echter te verstaanonder de 'empirische mens'"! Op grond van, aldusLinschoten, wetenschappelijk onderzoek moetenwe alle vier genoemde kenmerken van de mensveeleer in negatieve vorm formuleren. Deze'falsifikatie' van Linschoten lijkt ons echter on-derdeel te zijn van een cirkelredenering; immers,dat wat Linschoten 'wetenschappelijk onderzoek'noemt komt voort uit het 'materialistisch postu-laat', d.w.z. uit o.a. een (wetenschappelijk-)materialistisch mensontwerp. Dit mensontwerpcorrespondeert met die kennis die ons in staatstelt verschijnselen te verklaren, te voorspellen,en te beheersen, (p. 390) Hoewel we dus Linscho-tens visie niet delen, zijn we wel van mening datzijn analyse van het drogbeeld, dat ten grondslagligt aan een wijsgerig-antropologische benade-ring, ten onrechte niet

serieus genomen is binnende antropologische pedagogiek. We menen dat de wijsgerige antropologie nietkan fungeren als fundament van een pedagogiek(opvoedingswetenschap). Onze kritiek op depedagogische antropologie kan dan ook gezienworden als een karakterisering van een in depedagogiek gangbaar idool. Hiermee wil nietgezegd zijn dat de pedagogiek geen praktischewetenschap behoort te zijn; wel, dat deze pro-gramformulering niet gerealiseerd kan wordenmet behulp van een antropologische fundering.In dit verband menen we dan ook dat een 'funda-mentele pedagogiek', als onderdeel van de wijs-gerige antropologie, geen bestaansrecht heeft.(Strasser, 1963, p. 75)3 Tegen de visie van Linschoten kan wordenaangevoerd, dat hij bij het ontmaskeren van het'beeld Gods', een beroep doet op een ander idool,nl. het idool van de empirische mens. De empiri-sche mens 'ontstaat' eerst indien we uitgaan vanbepaalde aannamen m.b.t. de mens. Dit bleekook het geval te zijn bij de neo-marxistische kri-tiek op de wijsgerige antropologie. Hoewel dus de wijsgerige antropologie niet

alsfundament kan fungeren voor de sociale weten-schappen, gaan deze wetenschapsopvattingenwel uit van een mens-ontwerp. Nu rijst echter de vraag welke relatie er bestaattussen (soc.) wetenschap en mensontwerp. 3. Excursie: wetenschap en mensontwerp De laatste jaren hebben verschillende denkersaandacht besteed aan de relatie wetenschap-mensontwerp, waarbij men vooral ge??nteresseerdis in de assumpties m.b.t. het mensontwerp, datvooraf gaat aan een wetenschapsopvatting.Achtereenvolgens willen we de gedachten vanIsrael (1972), Wisdom (1970, 1972), Radnitzky(1972) en Hari?Š en Secord (1972) bespreken. Aanalle sociaal-wetenschappelijke opvattingen liggenbepaalde assumpties m.b.t. de aard van de mensen de samenleving ten grondslag. Israel spreekthier over 'stipulatieve assumpties] waarbij hij een 352



??? Idolen en Idealen drietal assumpties onderscheidt: de eerste be-treffen de aard van de mens, inklusief het karak-ter van de menselijke kennis. De tweede stipulatiebetreft de aard van de samenleving en de derdede relatie tussen mens en samenleving. Onmid-dellijk voegt Israel eraan toe, dat het hier nietgaat om de 'essentie' of het 'wezen' van een ver-schijnsel: 'The statements concerning the natuieof the phenomena to which I refer do not havethe status of final explanations but of initialcondhions (curs. van S.). They are of a stipulative'^ind ... They are chosen ... and empiricaltheories are derived from them'. (p. 124) Israelshoofdhypothese luidt dan ook dat deze stipula-tieve uitspraken een regulatieve funktie hebben;Ze bepalen het type empirische theorie??n datontwikkeld wordt, waarbij deze theorie??n weerinvloed hebben op de gevolgde research-strate-S'e??n. (p. 125) Uiteenlopende stipulaties m.b.t.de aard van de mens, en in het bijzonder tot deiienselijke kennis, vinden we bij de behavioris-tische en Piagetiaanse benadering. Dergelijke epistemologische stipulaties zijnMetafysische

stipulaties, die voorafgaan aan hetOnderzoek. In navolging van Von Wright typeert Israel destipulatieve assumpties als praxeologische uit-spraken, dit zijn uitspraken die betrekking heb-ben op de mens als 'agens'. Deze praxeologischeuitspraken maken onderdeel uit van een filosofi-sche antropologie, die voorafgaat aan en de basisVormt van de empirische studie van de mens.(P. 180) Ook Radnitzky bespreekt in een recent artikelover research de relatie tussen mensontwerp enOnderzoek. De stabiliserende faktoren van eenresearch-traditie zijn o.a. de 'foreconceptions?¤bout the territory'. De meest algemene van dezeassumpties maken deel uit van een wereld-beeldCworld-picture'), of van een mensbeeld ('imageof man') in het geval van de sociale wetenschap-Pen. (p. 202) Radnitzky stelt voor te sprekenover 'world-picture hypotheses', zodra deze zich^jzigen verliest een research-traditie haar zin.yoor onze beschouwingen is van belang dat deforeconceptions' een mensbeeld omvatten, datin belangrijke mate evaluatief is. Dit heeft totgevolg dat psychologische, pedagogische ensociologische

theorie??n direkte implikaties heb-ben voor de sociale en politieke praxis. Radnitz-ky meent dan ook dat het 'image of science' deeluitmaakt van ons 'image of man': 'the genuinemeaning of science can be determined only afterone has formulated one's conception of man andthe world he lives in .. .'.(p. 234) Een geheel andere benadering van de relatietussen wetenschap en antropologie, in onze ter-men mensontwerp (zie Â§ 4), vinden we bij JohnWisdom (1971, 1972). Wisdom is voornamelijkge??nteresseerd in de relatie metafysika, ontologieen wetenschap. In de sociale wetenschappen im-pliceert ontologie het hebben van een mensbeeld.Wisdoms the'se is dat de sociale wetenschappeneen mechanistisch mensontwerp uit de natuur-wetenschappen overgenomen hebben. Dit bete-kent dat wetenschap een ontologie omvat, en welin twee??rlei opzicht: (a) een ontologie, die inge-bed is in de empirische inhoud van een theorieen (b) een ontologie die de empirische inhoudbepaalt door voor te schrijven welke entiteitenmogen voorkomen in de theorie-vorming. Wetenschap omvat dus naast de

empirischeinhoud ook filosofische componenten, 'consistingof embedding ontology generated from withinand prescribed ontology generated by a Welt-anschauung' (1971, p. 132). Het onderscheidtussen 'embedded' en 'prescribed ontology' isvoor ons problematisch, omdat Wisdom de in-gebedde ontologie omschrijft als 'voortkomenduit de empirische inhoud van een theorie' (p. 124)en als 'het geheel van ontologische postulaten'.(p. 130) Laatstgenoemde typering maakt het onder-scheid met een 'voorschrijvende ontologie' over-bodig. Van belang is dat (beide vormen van)ontologische componenten niet empirisch weer-legbaar zijn. De empirische inhoud van een theo-rie daarentegen kan gefalsifieerd en vervangenworden. Wisdom noemt nu de niet-toetsbareontologie of 'Weltanschauung' een 'onschuldigaanhangsel' van de weerlegbaie empirische in-houd, terwijl wij elders lezen dat de empirische 353



??? B. Spiecker inhoud zich zal richten naar de ontologie, (p.132) Zo genereert de mechanistische 'Weltan-schauung' (falsifieerbare) empirische hypothesen,terwijl de niet-toetsbare ontologie (het mechanis-tische mensbeeld) buiten schot bhjft. Harr?Š en Secord (1972) schenken ruime aan-dacht aan de relatie tussen mechanistisch mens-ontwerp en gedragswetenschappen. Het uitgaanvan een mechanistisch mensontwerp vereist dathet menseUjk gedrag verklaard wordt in termenvan externe stimuli, d.w.z. dat de bijdrage vaninterne faktoren, autonome geestelijke aktivitei-ten, geminimaliseerd wordt. De meeste menselij-ke sociale handelingen kunnen echter niet met ditparadigma begrijpeUjk gemaakt worden. Tegenover het deterministisch-mechanistischmensbeeld stellen Harr?Š en Secord het rol-regelmodel. In dit model zijn overeenkomstighedenin het gedrag van mensen niet noodzakelijkerwijshet gevolg van overeenkomstige stimuli, maarkunnen ze verklaard worden vanuit gemeen-schappelijke betekenissen en algemeen aanvaardekonventies en regels, (p. 17) Regels kunnen

integenstelling tot wetten, gebroken worden, omdatmensen 'self-governing agents' zijn. De auteursstaan een antropomorfisch mensontwerp voor;mensen dienen behandeld te worden 'as if theywere human beings'. Ziclizelf plaatsend in de'fenomenologische' traditie van o.a. Schutz, zienHarr?Š en Secord het fundamentele verschil tussenmens en dier gelegen in het zelfbewustzijn, het-geen omschreven wordt als de 'capacity tomonitor our monitorings'. Sociale wetenschappen (en hun methodologie)behoren uit te gaan van een antropomorfischmensontwerp: 'Inthe anthropomorphic model ofman we not only have the person as agent but theperson as watcher, commentator and critic aswell'. (p. 91) Uit bovenstaande beschouwingen wordt duidelijkdat de inhoud en richting van sociaal-weten-schappelijk onderzoek in belangrijke mate be-paald is door stipulaties of ontologische postu-laten, die (mede) betrekking hebben op de aardvan de mens.^4. Moraal.. . Na deze 'excursie' keren we terug naar de uit-spraak van Lenhardt, dat antropologische spe-kulatie zowel een 'insurmountable obstacle', alseen

'necessary prerequisite' is voor sociale theo-rie-vorming. In Lenhardts tweeslachtige waar-dering van 'antropologische spekulaties' werktnog een relikt door van het drogbeeld uit defenomenologische wijsgerige antropologie. Nietwijsgerig antropologische spekulaties, maar eenmensontwerp is een noodzakelijke voorwaardevoor sociale theorie-vorming. In onze visie is dewijsgerige antropologie zoals ze ge??ntroduceerdis door o.a. Scheler en Plessner, het mensontwerpvan een fenomenologische benaderingswijze.Gegeven het fenomenologische program van de'Wesensschau' kende men aan het mensontwerpuniversele geldigheid toe. Dit mensontwerp als'universale Wesenslehre des Menschen' werd'wijsgerige antropologie' genoemd. Een mensontwerp dat niet meer herkend wordtals ontwerp (stipulatie), maar als wezens-leer vande mens gepresenteerd wordt kan niet meer fun-geren als voorwaarde voor theorie-vorming enonderzoek; in deze zin heeft Lenhardt gelijk,wanneer hij stelt dat antropologische spekulatieseen obstakel vormen. Het doen van uitsprakenover het wezen van de mens is

te vergelijken methet willen springen over de eigen schaduw. Eenmensontwerp is een interpretatie van wat demens is of behoort te zijn. Als gevolg van de relatie tussen sociale weten-schappen en mensontwerp hebben sociaal-weten-schappelijke uitspraken een beperkte geldigheid.Deze grenzen corresponderen met de aan hetonderzoek voorafgaande stipulaties m.b.t. demens. Aangezien er meerdere mensontwerpen moge-lijk zijn, pleit dit in de sociale wetenschappenvoor een thsoT?•tQn-pluralistisch standpuntÂŽ. Problemen ontstaan eerst, wanneer men eenbenaderingswijze, en dus een mensontwerp, ver-absoluteert. Dit is zowel bij de empiricistischeals wijsgerig-antropologische benaderingen hetgeval (geweest). Beide stromingen pretenderen, 354



??? Idolen en Idealen in principe, te kunnen komen tot universeelgeldige uitspraken over de mens (het menselijkgedrag). Samenvattend kunnen we t.a.v. de pedagogischeantropologie konkluderen, dat ze geen funda-ment kan zijn voor de pedagogiek als praktischeWetenschap. Pedagogisch antropologische uit-spraken pretenderen wezens-uitspraken, d.w.z.niet tijd-ruimtelijk gebonden, uitspraken over demens (het kind) te zijn. Deze pretentie kon alleengevoerd worden binnen de fenomenologischebeweging. Nu is echter ook gebleken dat defenomenologische methode niet aan haar doel-stelling kan voldoen. Fenomenologische uit-spraken, zo lezen wij bij Seiffert (1971), berustensteeds op de persoonlijke levenservaring van deauteur, d.w.z. ze maken geen aanspraak opboven-tijdelijke geldigheid. Seiffert komt overi-gens tot deze konklusie na een analyse van enkelebeschouwingen van Plessner en Bollnow. Defenomenologie is 'eine an sich 'unhistorische'Methode, die sich jedoch stillschweigend immerin einen bestimmten Horizont stellte' (p. 39). Fenomenologische en pedagogisch antropolo-

gische beschouwingen hebben heel onnadrukke-lijk betrekking op hedendaagse mensen en kinde-ren.8 Hoe paradoxaal het klinken mag, het is o.i.aan dit 'tekort' van de fenomenologische metho-de te danken, dat bepaalde tijd-ruimtelijk ge-bonden pedagogisch-antropologische beschrij-vingen voor bepaalde praktische problemen ver-helderend hebben kunnen werken. Noten 1- De term msnsontwcrp lijkt ons te verkiezen bovende term mensbeeld. 'Beeld' kan associaties oproe-pen met 'afbeelden' (isomorfie). Bovendien sugge-reert de term een 'gestalt-achtig' geheel (monde-linge mededeling van A. J. Beekman). De term'ontwerp', daarentegen, geeft beter aan dat erhier sprake is van een interpretatie, een konstruktieof stipulatie. 2- De term 'konstante' kan o.i. wel degelijk gehan-teerd worden, mits men zich ervan bewust is dateen konstante geen wezens-trek van de mens is.Een konstante wordt geformuleerd vanuit eenbepaalde interesse-gebonden vraagstelling. Wijmenen het bestaan van tijd-ruimtelijke invariantekonstanten die specifiek zijn voor de mens temoeten betwijfelen. Een uitspraak

als 'mensen zijnsterfelijk' is (a) niet specifiek voor de mens en (b)zal binnen verschillende godsdiensten en levens-beschouwingen verschillend verstaan worden. 3. In de fundamentele pedagogiek worden de voor-onderstellingen van de pedagogiek op een syste-matische en tevens kritische wijze onthuld(Strasser 1963, p. 74). Deze vooronderstellingenworden verkregen met behulp van een (fenome-nologische) oerevidente wezensbeschrijving van hetopvoedingsgebeuren. De fenomenologisch gemo-tiveerde fundamentele pedagogiek is nog geenpedagogiek; ze is veeleer een tak van de wijsgerigeantropologie. Zij is een filosofische visie op demens, voor zover hij een opvoedend en op te voe-den wezen is (p. 75). Om nu aan te tonen dat eenpraktische wetenschap niet gerealiseerd kan wor-den met behulp van een antropologische funderingciteren we een zinsnede uit het werk van Strasser(p. 97): Immers de fundamentele opvoedkunde isinzover volledig, dat daarin alle wezenskenmerkenvan het opvoeden als zodanig beschreven worden.{Zij biedt alleen wegens haar grote algemeenheidgeen

voldoende houvast voor het opvoedkundigehandelen). (Laatste curs. van Spiecker). 4. Bij L. S. Wrightsman (Social Psychology in theSeventies, 1972) lezen we: Recent developments inour society and within the field of psychologylead US to expect that beliefs or assumptions abouthuman nature will increase in importance withinthe domain of social psychology (p. 69). Dezelfdeauteur geeft een overzicht van de verschillende(sociaal-psychologische) theorie??n en de daarmeecorresponderende 'assumptions about the natureof man' (p. 26): S-R theory: Man can be molded into almostany behavior pattern throughreinforcement;Gestalt theory: Man is active, purposive, goal-seeking, seeking self-improve-ment; Role theory: Man acts in response to the rolehe holds. 5. Voor nadere beschouwingen over dit wetenschap-pelijk pluralisme verwijzen we naar: D. Phillips - Abandoning Method (1973) en 355



??? B. Spiecker A. Naess - The Pluralist and Possibilist Aspect ofthe Scientific Enterprise (1972). 6. Aan de, onder invloed van A. Schutz, in de V.S.opgangmakende 'fenomenologische' ethnometho-dologie, kleven veel van deze bezwaren niet-Zie: P. Berger & T. Luckmann - The Social-Construction of Reality (1972) en A. C. Zijder-veld - De theorie van het symbolisch interactionis-me (1973). Literatuur Becker, H. H. (Hrsg.) - Anthropologie und P?¤dagogik,1967. Beekman, A. J. - Oordelen over de waarde van hetmenselijk bestaan; over de mogelijkheden van eenempirische pedagogische antropologie; in: Wijs-gerig Perspektief, 14, nr. 1, 1973. Boer, Th. de - Wijsgerige en wetenschappelijke antro-pologie', Assen, 1969. Bollnow, O. F. - Mensch und Raum-, Stuttgart, 1963. Bollnow, O. F. - Die P?¤dagogische Atmosph?¤re-,Heidelberg, 1965. Bollnow, O. F. - Die anthropologische Betrachtungs-weise in der P?¤dagogik', Essen, 1965. Buytendijk - Das Menschliche-, Stuttgart, 1958. Chein, I. - The Science of Behavior and the Image ofMan-, New York, 1972. Flitner, A. v.d. - Wege zur
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??? Samenvatting In de West-Duitse didactiek wordt vanaf de jaren'70 een wetenschapstheoretische discussie mani-fest. In het overzichtswerk van Blankertz wordende diverse didactische modellen, t.w. de Bildungs-theoretische, de Lerntheoretische en de Informatie-theoretische, naast elkaar geplaatst. Zij zoudenelkaar als het ware aanvullen. Op dit standpunt is^eel kritiek gekomen. Deze kritiek richt zichvoornamelijk op de vraag welke 'Interessen' door'ieze modellen gediend worden. In publikaties vanHuisken, Becker en Jungblut, Sch?¤fer en Schaller^ordt vooral de 'technologische Wendung' geana-lyseerd en bekritiseerd. In hun opvatting staan deverschillende didactische stromingen niet hori-zontaal naast elkaar, maar zijn zij te beschouwen^Is exponenten van een ontwikkelingsgang. Dekritische didactiek tracht deze ontwikkeling om tebuigen door de didactische reflexie in een maat-schappelijk context te plaatsen. !â€? Inleiding In dit artikel willen wij ons richten op de ont-wikkelingen in de West-Duitse didactiek na 1945.Uitgaande van het feit, dat de Nederlandsedidactiek traditioneel sterk

op het Duitse denkengeconcentreerd is, lijkt het zinvol de recente ont-wikkelingen in West-Duitsland te signaleren.Een in oktober 1973 gehouden conferentie overde middenschool bewees bijvoorbeeld nog eens * Dit artikel is tot stand gekomen in het kader vanS-V.O.-projekt 0243: Een onderzoek naar het funk-tioneren van handleidingen bij leerboeken. hoe relevant de situatie in het oostelijk buurlandvoor Nederland kan zijn^. Wij zullen ons onderwerp beperken tot het-geen aangeduid wordt met didactiek ('Didaktik'),al is dat, zoals nog zal blijken, een moeilijk vanandere termen af te grenzen begrip. De verhou-dingen tot verwante begrippen als 'P?¤dagogik,Erziehungswissenschaft, Unterrichtswissen-schaft, Schulp?¤dagogik, Theorie der Schule' zijnuitermate complex en ondoorzichtig en ver-schillen soms van auteur tot auteur^. We zullen ingaan op hetgeen na 1945 in deWest-Duitse didactiek zichtbaar is geworden.Vanaf dat tijdstip is een aantal ontwikkelingenop gang gekomen, die o.i. voor de huidige weten-schapsbeoefening in de didactiek van grotebetekenis zijn. We trachten dit

voornamelijkvanuit wetenschapstheoretische gezichtspuntente benaderen. Naar onze mening kan de West-Duitse dis-kussie onder de vakgenoten een prikkel beteke-nen om ook in ons eigen land een dergelijkebezinning en diskussie op gang te brengen. Eengerede aanleiding hiertoe vinden we in het ver-schijnen van een Nederlandse vertaling (1973)van het bekende werk van H. Blankertz, Theorienund Modelle der Didaktik. Dit boek beleefde inde BRD in 1972 de zesde (gewijzigde) druk nahet verschijnen in 19693. Hierin wordt een in-leiding gegeven in de hedendaagse vooraan-staande theorie??n in de West-Duitse didactieken het vormt een aanknopingspunt voor eengoed overzicht van de stand van zaken in dedidactiek vanaf 1945-1968. Er is echter na hetverschijnen een groot aantal reacties losgekomenwaarin naast veel waardering voor Blankertz ooknogal wat kritiek, vooral vanuit wetenschaps- Schets van ontwikkelingen in de West-Duitse didactiekna 1945* Nijs Lagerweij en Klaas Westerhof, Instituut voor Onderwijskunde, Rijksuniversiteit Groningen pedagogische studi??n 1974 (51)
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??? Nijs Lagerwey en Klaas Westerhof theoretisch standpunt, is gegeven. Het lijkt danook zinvol juist aan dat kommentaar in dit arti-kel aandacht te besteden. Na een korte karakteristiek van het werk vanBlankertz zal ingegaan worden op publikatiesvan Sch?¤fer en Schalier, Huisken, Becker enJungblut. Deze auteurs reageren op hetgeenBlankertz aan de orde heeft gesteld. Tesamengeven zij een goede indruk van de momentanediskussie rond de didactiek. Bovendien wordtdoor ons een boek van Ruprecht besproken, dateveneens een beeld geeft van de belangrijkstestromingen, waarbij van betekenis is, dat vanelke richting een daarmee sympathiserendeauteur aan het woord komt (Ruprecht, 1972)1. In het kader van dit artikel is het niet mogelijkeen meer volledige en uitgebreide schets te geven.Het denken over didactiek vertoont een rijk-geschakeerd beeld en de grote hoeveelheid pu-blikaties die hierover op de markt komen - er isnaast de in boekvorm verschijnende uitgavenbovendien nog een aantal voortreffelijke tijd-schriften op het gebied van opvoeding en onder-wijs in West-Duitsland

- is moeilijk in een tijd-schriftartikel van beperkte omvang samen tevatten. Een volgende moeilijkheid die zich bij bestu-dering van de opvattingen van afzonderlijkeauteurs voordoet is, dat bij velen van hen er ooksprake is van een eigen ontwikkeling in het den-ken. Bekende figuren als W. Klafki en W. Schulzvertonen in de loop der jaren een veranderingin hun opvattingen, die zorgvuldige bestuderingvan hun vele publikaties in vaak zeer verschil-lende bronnen noodzakelijk maakt^. Het spreken over scholen of richtingen in dedidactische theorie??n dient dan ook met denodige voorzichtigheid te geschieden. De ge-noemde en de te noemen kenmerken zijn be-trekkelijk aan verandering onderhevig en moetenin een historische context geplaatst worden. De opbouw van ons artikel is nu als volgt. Na een bespreking van het werk van Blankertzin paragraaf twee, volgt in paragraaf drie eenbespreking van de opvattingen van Flechsig.Deze paragraaf biedt een referentiekader voorhetgeen dan in de volgende paragraaf overkritici van Blankertz geschetst wordt. Het artikelwordt afgesloten met het

vermelden van tweerecente ontwikkelingen t.w. de kritische didac-tiek en de Theorie der Schule'. 2. De analyse van de ontwikkelingen van1945-1968 (Blankertz) Zoals gezegd dient het veelgelezen en zoals hiernanog zal worden toegelicht ook heftig bekritiseer-de werk van Blankertz hier als uitgangspunt omde situatie in de BRD te beschrijven (Blankertz,1972). Alvorens op het boek zelf in te gaan lijkt hetnuttig enige aandacht aan de titel ervan te beste-den, omdat hier sprake is van theorie??n enmodellen in de didactiek. Vooral over het model-gebruik in de didactiek is door verschillendeauteurs een aantal gedachten geformuleerd, diehet zinvol maken er hier even op in te gaan (Vgl.Popp, 1972; Salzmann, 1972; Van Gelder, 1972;De Vries, 1973). 2.1. Over theorie en model in het werk vanBlankertz Hoewel Blankertz in zijn titel wel spreekt overtheorie??n en modellen gaat hij op het verschil hier-tussen niet in. De vraag is of hij deze twee termenaan elkaar gelijk stelt, dan wel een onderscheidertussen maakt. Dit is aan de hand van de tekstvan Blankertz niet te beantwoorden. Het isniettemin in

de didactische literatuur gebruikelijkeen onderscheid tussen deze begrippen aan tehouden. Betrekken we bijvoorbeeld de publikatievan Popp in onze overwegingen, dan valt hetvolgende o.m. op te merken.ÂŽ Volgens Popp (1972, 50) spreekt men binnende wetenschapstheorie van de sociologie, depsychologie, natuurwetenschap en economie algedurende langere tijd over modellen, terwijl het 358 1  We geven in het vervolg steeds de auteursnaammet jaar van verschijnen en eventueel de paginawaarop het vermelde betrekking heeft.



??? Schets van ontwikkelingen in de West-Duitse didactiek na 1945 modelbegrip binnen de didactiek aan betekeniswint. Het gaat hierbij om: 'Modelle als verein-fachende, veranschaulichende Darstellungen vonl^omplizierten Feldstrukturen und Funktions-zusammenh?¤ngen, die ein wichtiges methodi-sches Hilfsmittel geworden sind. Dabei handeltes sich nicht um Ab- oder Nachbildungen derWirklichkeit, sondern um grundrisshafte Ver-deutlichungen, von selektierende und approxi-nuerende Schemata. Durch Modelle entstehteine eigene, klar strukturierte und dadurch erstgreifbare und dem Handeln zug?¤ngliche Wirk-lichkeit'. Een belangrijk kenmerk van een model is dereductie van de doorgaans gecompliceerde veld-structuur tot enige belangrijk geachte grond-structuren en variabelen van het veld waarophet model zich richt. Door het gebruik van eenWodel worden bepaalde aspecten uit de veld-structuur gelicht en andere verwaarloosd. Dezeeigenschap der reductie werd door de vertegen-woordigers van de verschillende stromingen in'Ie Duitse didactiek volgens Blankertz niet ge-zien: 'Denn

die Vertreter der einzelnen didakti-schen Positionen gehen nicht von der meinerDarstellung unterlegten Aspektverschiedenheitaus, behaupten vielmehr, mit dem jeweils ver-folgten Ansatz allein zum Ziel zu kommen'(Blankertz, 1969, 19). Volgens Popp is deze aanspraak op 'Wahr-heitsgehalte' van de verschillende richtingen eenuitvloeisel van de gedachte, dat het object derdidactiek eenduidig gegeven is. Popp wijst de gedachte dat er slechts ?Š?Šn ob-ject der didactiek is af. Evenals in de psychologie"leent Popp dat er in de didactiek de tendens be-staat zich los te maken uit het methoden-monis-nie. (Popp, 1972, 32). Ten aanzien van de huidigediscussie constateert hij vervolgens, dat de ver-schillende theorie??n in toenemende mate alsmodel worden opgevat. Het dogmatisch vast-houden aan bepaalde aspecten komt weliswaar??og steeds voor, maar dat wordt in toenemendeniate bekritiseerd. Deze kritiek slaagt er echterÂŽog niet in de vertegenwoordigers van de af-zonderlijke didactische stromingen volledig be-wust te maken van de beperkingen in de eigenzienswijze. Voor de

beantwoording van onze vraag is hetvan belang te kunnen constateren, dat de op-stellers van didactische modellen soms onvol-doende rekening schijnen te houden met degereleveerde eigenschappen van het model. Van-uit hun gezichtspunt was elke theoretische aanzeteen theorie omtrent het enig juiste object derdidactiek. Zo gezien beschrijft Blankertz 'Theorien derDidaktik'. Echter gezien vanuit het standpunt, dat hetobject der didactiek niet eenduidig gegeven is ende verschillende theoretische aanzetten slechtsbepaalde aspecten van het totale probleemveldbestrijken, beschrijft Blankertz 'Modellen derDidaktik'. . Aangezien Blankertz volgens eigen tekst detweede opvatting toegedaan is, had hij o.i. zijnboek wellicht meer consequent de titel 'Modellender Didaktik' kunnen meegeven. 2.2. Overzicht van de West-Duitse situatie tot1968 Blankertz meent ten aanzien van de West-Duitsedidactiek een onderscheid te moeten makentussen normatieve en niet-normatieve didactiek. De normatieve didactiek wordt verdeeld inv????r-wetenschappelijk normatief en wetenschap-pelijk normatief. De

voorwetenschappelijk normatieve didac-tiek geeft richtlijnen voor het onderwijzen af-geleid uit overgeleverde onderwijservaring, diedan tot norm wordt voor de praktijk. Onder normatieve didactiek in wetenschappe-lijke zin verstaat hij een systeem, dat 'ausgehtvon obersten vorp?¤dagogischen Sinn-Normen??ber das menschliche Leben, ??ber die Stellen desMenschen in der Welt oder ??ber die Natur desMenschen, diese Normen dann auslegt auf Er-ziehungsziele, daraus alle Inhalt des Unterrichtsableitet, also den Lehrplan gewinnt, und schliess-lich bis zu Methoden- und Erziehungsformenweiter differenziert, sodass eine in sich geschlos- 359



??? Nijs Lagerwey en Klaas Westerhof sene Deduktionskette entsteht, die aussagt, wiedie Wirklichkeit 'Unterricht' sein solle' (Blan-kertz, 1969, 19). Tegenover deze deductiereeks, die de onder-wijswerkelijkheid min of meer determineert,stelt Blankertz dat er andere beslissingen voorhet onderwijzen genomen dienen te worden diemedebepaald zijn door vele factoren, die niet uitdeze 'Sinn-Normen' afgeleid kunnen wordenÂŽ. De normatieve didactiek negeert de complexi-teit en veranderbaarheid van objectieve verhou-dingen en wordt daardoor tot 'Ideologie imabwertenden Sinne des Wortes, weil das reflek-tierende Bewusstsein zum 'falschen Bewusstsein'wird' (Blankertz, 1969, 26). De normatieve wetenschappelijke didactiekwerd een zelfregulerend en zelfbevestigend geslo-ten systeem dat weinig of niet meer met de werke-lijkheid te maken had. Er werd een werkelijkheidbeschreven zoals die zijn moest, niet zoals diewas. Theorie en praxis lagen ver uiteen, waarbijdeze theorie??n principieel niet geverifieerd ofgefalsifieerd kunnen worden. Hierdoor kunnenzij geen aanspraak maken op

wetenschappelijk-heid7. De terugkeer tot de praxis en daarmee naar dewetenschappelijk niet-normatieve didactiek zettereeds voor 1945 in met de bij Wilhelm Diltheyaansluitende geesteswetenschappelijke pedago-giek (Roth, 1962). Roth ziet de wending naar deopvoedingswerkelijkheid als een verdienste vanWeniger, die in zijn werk een fundament legdeop grond waarvan met behulp van empirischemethoden deze werkelijkheid ontdekt, gecontro-leerd, bekritiseerd en beheerst kon worden. Hier-mee zijn de mogelijkheden tot het uitwerken vaneen neopositivistische wetenschapsopvatting enmethodologie gegeven. De geesteswetenschappelijke pedagogiek zagaf van het scheppen van een systeem vanuit en-kele normen en daarmee van een normering vanhet handelen. We spreken hier van pedagogiek,omdat in de geesteswetenschappelijke richtingde didactiek in een pedagogische theorie is op-genomenÂŽ. De overgang van normatief naar niet-norma-tief wil niet zeggen dat de normen uit de pedago-giek verdwenen. De geesteswetenschappelijkepedagogiek ging er van uit dat er reeds

eeuwenopgevoed was en dat de normen en waardenvoor deze opvoeding in de opvoedingswerkelijk-heid zelf liggen. De zingeving van de opvoedinghoefde dus niet uit een theorie te volgen maar lagin de opvoedingswerkelijkheid. De opvoedings-werkelijkheid had het primaat ten opzichte vande theorie. De zingeving of doelstelling van deopvoeding kan door middel van een hermeneu-tisch proces uit de opvoedingswerkelijkheid ge-wonnen worden. De werkelijkheid waarin dezingeving opgeslagen was, was het 'Selbstver-st?¤ndnis der Erzieher', de vanzelfsprekendheidwaarmee de opvoeder handelt, waarbij men vol-gens Blankertz veelal voorbij ging aan de empi-rische feiten (Blankertz, 1969, 30). Niet-normatieve didactiek gaat er echter nietvan uit dat er normen gegeven zijn van waaruitdeductief een didactisch systeem af te leiden is.De Bildungstheoretici bijvoorbeeld willen dezingeving van de opvoeding en het onderwijszoeken in de opvoedingswerkelijkheid. Dezeniet-normatieve didactiek maakt het mogelijkaan te sluiten bij de empirie en de empirisch ge-richte methodologie. Binnen de niet-

normatievewetenschappelijke didactiek onderscheidt Blan-kertz in West-Duitsland vervolgens drie stro-mingen. Deze worden omschreven als Bildungs-theoretische, Lemtheoretische en Informations-theoretische modellen. We zullen hier een korte karakteristiek van elkvan deze modellen geven. De drie genoemdemodellen defini??ren het object der didactiek ver-schillend. De Bildungstheoretische modellen gaanuit van de didactiek als theorie van de Bildungs-inhouden en het leerplan. Daarbij is het volgensBlankertz mogelijk, dat er binnen deze theorie??neen uitbreiding komt van het object der didactiekin die zin dat ook de methodiek ('Methoden-lehre') onder het begrip zou komen te vallen^". Nipkow legt er in zijn uiteenzetting over huidi-ge didactische theorie??n de nadruk op, dat bijWeniger en Klafki, als representanten van deBildungstheoretici, de didactiek de theorie vande Bildungsinhoud en het leerplan blijft (Nip- 360



??? Schets van ontwikkelingen in de West-Duitse didactiek na 1945 kow, 1968, 344)11. Bij de informatietheorie??n wordt het object derdidactiek bepaald door de methode van denatuurwetenschappen. Op basis van het beha-viorisme en de informatietheorie streven zij naareen zuiver technologische beheersing van hetonderwijsleerproces. Men reduceert didactiek totde theorie van de empirische voorwaarden voorleren, onderwijzen, gedragsbeheersing en de wet-niatigheden daartussen. Vragen naar zin, keuze en opbouw van de in-houd van het onderwijs, zo belangrijk voor deBildungstheoretici, worden hier niet tot het ob-ject der didactiek gerekend. De Lerntheoretici vatten de didactiek op alseen waardevrij beschrijvingsmodel van het on-derwijzen. Men wil alle in het onderwijs optre-dende verschijnselen en voorwaarden aan weten-schappelijke controle onderwerpen. Het gevolg van deze opvatting van vooralHeimann en in de eerste periode ook van Schulz,is dat deze leidt tot een verruiming van het objectder didactiek. De Lemtheoretische opvattingVoert niet alleen tot onderzoek met

betrekkingtot het leerplan. Ook onderzoek met betrekkingtot personele en materi??le voorwaarden voor hetonderwijzen en leren, de rollenproblematiek vande leerkracht, schoolboeken, wetgeving, effecti-viteitscontrole van het onderwijs, alsmede deonderlinge verhouding tussen deze en nog anderefactoren zijn onderdeel van deze didactiek ^ Uit deze beschrijving blijkt wel, dat de driemodellen het object der didactiek steeds andersformuleren. Toch is Blankertz van mening, datdeze 'drei Grundpositionen gegenw?¤rtiger Di-daktik nur scheinbar miteinander konkurrieren,dass sie sich vielmehr in fruchtbarer Kritik unddauerndem Problembewusstsein halten oderjedenfalls halten k??nnten'. (Blankertz, 1968, 7).Op dit standpunt is in de zeventigerjaren nogal^at kritiek gekomen. De didactiek benaderd vanuit de 'technologi-sche Wendung^ Een geheel andere benadering om de West-Duit-se didactiek te beschrijven komt van Flechsig(1972). Wij vermelden luer zijn bijdrage omdatdaarmee een referentiekader opgebouwd wordt,dat van belang is voor de hiernavolgende be- sprekingi^. Flechsig

constateert een verandering in de di-dactiek, die hij omschrijft als de technologischewending. Hieronder verstaat hij het ontkoppelenvan 'Lehrtechniken' (didactische werkvormen)van de fysieke aanwezigheid van de leerkracht.De 'Lehrtechniken' zijn in het traditionele onder-wijs gebonden aan de leerkracht en kunnen, aldusFlechsig, daarvan worden losgemaakt, geobjecti-veerd en overgedragen op een medium (Flechsig,1972, 244). Deze technologische wending wordt gezienals een implicatie van de realistische wending inde pedagogiek (Roth, 1962, 481-490). Men kanstellen, dat door de realistische wending de op-voedingswerkelijkheid alleen nog maar ontdektis. Door gebrek aan technische mogelijkhedenwas de werkelijkheid v????r de technologischewending nog niet controleerbaar. Hier was hetgevaar aanwezig, dat in de onderwijspraxis dedoelstellingen niet gerealiseerd werden. Daarvooris de technische beheersing van de werkelijkheidnoodzakelijk. We stellen dan ook voor de tech-nologische wending te omschrijven als eenrationaliseringsproces van het onderwijzen,waarbij doel en

middel in nauwe onderlingesamenhang worden gezien. Het gaat om, uitgedrukt in de terminologievan Flechsig, 'zweckrationale Konstruktion derLehrtechniken' (Flechsig, 1972, 248). 'Lehrtech-niken' zijn didactische werkvormen die op grondvan analyse van het onderwijsleerproces gevon-den worden. Bij zo'n analyse loopt men echterhet gevaar dat andere 'Lehrtechniken', die niet ofslechts sporadisch in het onderwijs voorkomen,worden verwaarloosd. Tevens vallen anderefaktoren, die het onderwijs mede konstitueren,zoals bv. institutionele, buiten het gezichtsveld.Deze faktoren zijn echter ook op te vatten alsmiddel om onderwijsdoeleinden te bereiken. Inde latere fasen van de technologische wendingzijn ze dan ook gerelateerd aan het proces van 361



??? Nijs Lagerwey en Klaas Westerhof constructie der 'Lehrtechniken' (Flechsig, 1972,256). In totaal onderscheidt Flechsig vijf elkaar inde tijd opvolgende fasen in de technologischeontwikkeling. We zouden in deze fasering tweeperioden willen onderscheiden. Dit gebaseerdop het feit of er binnen een fase, zoals omschre-ven door Flechsig, al dan niet institutionele fac-toren zijn opgenomen. In de eerste periode stelt men zich ten opzichtevan het onderwijssysteem neutraal op, d.w.z. deeigenschappen van het systeem staan niet terdiscussie. Deze periode omvat de eerste driefasen zoals door Flechsig beschreven. In de tweede periode, omvattende Flechsigsvierde en vijfde fase, worden de eigenschappenvan het onderwijssysteem wel in discussie geno-men. Het begin van de technologische wendingwordt gesteld op het ogenblik, dat men inzag,dat tenminste enkele onderdelen van de 'Lehr-techniken' vervangen kunnen worden door eenmedium. Deze media vervangen de leerkrachtniet, maar vormen een aanvulling op het doorhem gegeven onderwijs. Flechsig rekent hiertoede bekende audio-

visuele apparaten, zoals dia-projector, radio en televisie, maar ook het leer-boek. Flechsig is van mening dat deze media deleerkracht vervangen (simuleren). In de tweede fase verandert de functie van deleerkracht. Als gevolg van de ontwikkeling vannieuwe media waarmee men zelfstandig kanleren, wordt de leerkracht meer een begeleiderof tutor. Door af te zien van simulatie van deleerkracht kreeg men oog voor 'Lehrtechniken'die (nog) niet of slechts in geringe mate in hetonderwijsleerproces voorkwamen (bv. gepro-grammeerde instructie). De nadruk ligt primairop 'zweckrationale Konstruktion'. De derde fase omvat de perfectionering vande 'Lehrtechniken'. Men stoot hier echter op degrenzen die door het onderwijssysteem aan detoepassingsmogelijkheden van 'Lehrtechniken'gesteld worden. In de vierde fase van de technologische wen-ding wordt het onderwijssysteem dan ook in de'zweckrationale Konstruktion' betrokken. Hier-door is men bij onderzoek van het systeem aan-gewezen op nauwkeurige formulering van dedoelen. Tevens dienen ongewenste neveneffectenvan de bestaande

schoolorganisatie onderzochtte worden, teneinde deze waar nodig en mogelijkte vermijden. Dit luidt de vijfde fase van de tech-nologische ontwikkeling in. Hierin moet desamenhang tussen het onderwijssysteem enerzijdsen de leerdoelen en de effecten anderzijds dui-delijk gemaakt worden. De aanzet hiertoe zietFlechsig in het op gang komende curriculum-onderzoek Gevolg van de technologische ontwikkeling is,dat de problematiek van de doelstellingen niet uitde empirische wetenschappen verbannen magworden. Immers hoe groter de kans is, dat doormiddel van technologische principes doelen be-reikt kunnen worden, des te minder toelaatbaaris het deze problematiek te verwijzen naar hetbuitenwetenschappelijke gebied van waarden ennormen (Flechsig, 1972, 259). 4. Kritiek op Blankertz Het boek van Blankertz kreeg een vrij grote be-kendheid, zoals uit bronvermeldingen in veleartikelen in tijdschriften en andere publikatiesblijkt. Zoals te verwachten is kritiek niet uit-geljleven. Aan drie werken zullen we hiernaaandacht besteden, waarbij we ons ertoe beper-ken alleen datgene in

ogenschouw te nemen watde auteurs schrijven over de situatie betreffendede didactiek in West-Duitsland. Dat is ook hetonderwerp in het boek van Ruprecht, dat welis-waar geen kritiek op Blankertz bevat, maar welrelevant is voor de gekozen thematiek (para-graaf 4.4.). 4.1. K-H. Sch?¤fer en K. Schalier (1971) In 1971 verschijnt er een boek van K-H. Sch?¤feren K. Schalier waarin een neerslag aan te treffenis van een reeks van discussies over kritische encommunicatieve didactiek gevoerd aan de Ruhr-universiteit te Bochum^s. Nadrukkelijk wordt 362



??? Schets van ontwikkelingen in de West-Duitse didactiek na 1945 daarin gesteld, dat aan het boek de opvatting tengrondslag ligt, dat het niet om een Tachdidaktik'gaat, maar om 'eine Theorie des p?¤dagogischenHandelns als gesellschaftlichen Handelns', duseen zgn. kritische pedagogiek (Sch?¤fer/Schaller,1973, 5). In hun theorie wordt voorts plaats ingeruimdvoor het communicatiebegrip, uitgaande van hetfeit, dat mens en samenleving niet zonder com-municatieprocessen aan te treffen zijn (o.e., 11). In het hoofdstuk 'Einf??hrung in die kritisch-kommunikative Didaktik' wordt ingegaan opde verhouding tussen Erziehungswissenschaft enDidaktik. De eerste heeft tot taak het school-wezen als subsysteem van de samenleving metempirische en hermeneutische methoden teonderzoeken en criteria te ontwikkelen die in devorm van bepaalde perspectieven tot verbeteringvan opvoeding en onderwijs moeten kunnenleiden (o.e., 124). Een deelgebied van het onderwijs als sub-systeem in de samenleving wordt bestreken doorde didactiek, die als 'Wissenschaft vom Unter-richt analysiert (...) die

kooperative Organisa-tion, die kritische Vollzugsform und die curricu-laren Inhalte des Unterrichts' (o.e., 124). Didactiek bevat aldus geen volledige school-theorie. Die kan slechts, aldus de auteurs, ininterdisciplinaire samenwerking van didactici,schoolpedagogen, vergelijkende pedagogen, ju-risten, economen, politicologen, sociologen enpsychologen, tot stand gebracht worden. Welmoet de didactiek verder ontwikkeld worden inde richting van een meer omvattende school-theorie, al brengt dat een veelheid van problemenmet zich mee die de capaciteiten van een enkeleVakman te boven gaan. De auteurs werken dan de inhoudsdimensie('curriculare Dimension') en het relatienet in hetonderwijs uit als gelijkwaardige en niet van el-kaar te scheiden aspecten van de didactiek(o.e., 125). Uitvoerig gaan zij in op overeenkomsten enVerschillen tussen hun opvattingen en die van deBildungstheoretici en de Berlijnse school. Zijstellen daarbij, tesamen met de inhouds- en demethodenvraag, het sociale interactieproces cen-traal bij de analyse van het onderwijzen (o.e.,126). De problematiek van het

onder een noemerbrengen van verschillende didactische theorie??nis een wetenschapstheoretische aangelegenheid.Dit wordt in het boek verder uitgewerkt en door-zichtig gemaakt. Aansluitend aan de opvattingvan Blankertz wordt gesteld, dat uit de polemiektussen de verschillende stromingen een dialoogzou moeten ontstaan. Blankertz beschouwt, zoals boven vermeld, deverschillen tussen de modellen als 'Aspektver-schiedenheit'. Sch?¤fer en Schaller spreken van een horizonta-le ordening. Maar als men dit wetenschapstheo-retisch gaat interpreteren, dan blijkt, aldus Sch?¤-fer en Schalier, dat de verschillen in structuurvan de didactische theorie??n voor een deel terugte voeren zijn tot verschillende wetenschaps-theoretische vooronderstellingen. De door J. Habermas ontwikkelde dialectischewetenschapstheorie is hierbij door middel vanhet interesse-begrip (de zgn. 'erkenntnisleitendeInteressen') een hulp. Habermas koppelt dit interessebegrip aan drieonderzoeksstrategie??n 'In den Ansatz der empi-risch-analytischen Wissenschaft geht ein techni-sches, in den Ansatz der historisch-

hermeneuti-schen Wissenschaften ein praktisches und in denAnsatz kritisch orientierter Wissenschaft (. ..)emanzipatorische Erkenntnisinteresse ein' {o.e.,177)16. Hier wordt duidelijk, dat er niet sprake is vaneen horizontale verhouding tussen de verschillen-de stromingen, maar dat de verschillende inte-ressen en de daaraan gekoppelde wetenschaps-opvattingen in een specifiek verticale verhoudingtot elkaar staan. De empirisch analytische weten-schappen krijgen in dit interpretatieschema eenbasisfunctie. Enerzijds worden zij in een dialec-tisch reflectieproces kritisch op hun maatschap-pelijke vooronderstellingen onderzocht, terwijlmen anderzijds, en dat is de keerzijde van de'Positivismuskritik', tot het inzicht komt dat elketheorie over de samenleving zich moet recht-vaardigen tegenover de stand van empirischewetenschappen en het forum van de hedendaagse 363



??? Nijs Lagerwey en Klaas Westerhof wetenschapstheorie {o.e., Geconstateerd wordt vervolgens, dat het intoenemende mate vereist is, in plaats van eenhorizontaal naast elkaar plaatsen van didactischemodellen een verticaal geleed stratificatiemodelte volgen. Hierdoor wordt een op wetenschaps-theoretische gronden tot stand gekomen inte-gratie van verschillende didactische theorie??n in?Š?Šn didactisch relatienet mogelijk. Deze gedachte wordt door de auteurs niet uit-gewerkt, de beschrijving van hun kritisch-com-municatieve didactiek staat verder centraal in hetboek. Niettemin wordt met deze publikatie dewetenschapstheoretische discussie in de didactiekin West-Duitsland manifest. Andere auteurssluiten hierbij aan en evenals in de sociologie enpsychologie is een levendige polemiek daarvanhet gevolg. 4.2. F. Huisken (1972) Vanuit een marxistische traditie analyseert Huis-ken de ontwikkeling der didactiek tegen de achter-grond van de produktieverhoudingen. Hij gaatde samenhang na tussen 'Bildungstheorie' en'Bildungs??konomie' ^ Zijn boek, oorspronkelijk onder andere titelin 1971

als dissertatie verschenen, geeft in heteerste hoofdstuk een overzicht van de ontwikke-lingen in de didactiek in de BRD (Huisken, 1972,26-140). Ook Huisken ziet de didactiek als een deel-discipline van de pedagogiek, soms wel aange-duid als Erziehungswissenschaft. Hij definieertdidactiek als 'diejenige p?¤dagogische Disziplin(.. .), die sich mit den Bedingungen und Prozes-sen der veranstalteten Erziehung, d.h. dem Un-terricht in der Schule besch?¤ftigt' (o.e., 346). Hij stelt vast, dat zich in het verloop van dedidactische discussies in West-Duitsland na 1945niet alleen een verandering van onderzoeks-methoden heeft voltrokken, maar tegelijkertijdeen verandering in vraagstelling. Deze verschui-ving in vraagstelling wordt gekarakteriseerd als'Wandel von der bildungstheoretisch zur bil-dungs??konomisch orientierten Didaktik' (o.e.,13). Van belang is na te gaan of de didactiek zichbewust is van de wisselwerking tussen de geplan-de onderwijsleerprocessen en de opvoedkundigefuncties van de school als institutie. Tevens dient nagegaan te worden hoe de ver-houding is tot de socio-

economische structuurvan de maatschappij. Vanuit een dergelijke be-nadering ontstaat de mogelijkheid om in deanalyse van de veranderingen drie dimensies teonderscheiden: In de eerste plaats kan men na-gaan of de bestaande didactische theorie??n zichalleen beperken tot technisch-methodische pro-bleemstellingen. Ten tweede kan geanalyseerdworden in hoeverre institutioneel-organisatori-sche randvoorwaarden meespelen in de didacti-sche modellen. Tenslotte kan worden vast-gesteld welke funktie de didactiek voor het be-wustzijn van de leerkrachten heeft, 'denen dieDidaktik nach wie vor als Berufslehre angebotenwird' (o.e., 22). Bij de verdere uitwerking komen de doorBlankertz onderscheiden didactische theorie??n,zij het nu vanuit een ander perspektief, weeraan de orde. Huisken gaat daarbij historisch tewerk, omdat hij de didactische reflectie op hetonderwijzen en de school hetzij impliciet ofexpliciet ziet als reproduktie van de veranderdemaatschappelijke eisen aan het schoolwezen. Hijonderzoekt voorts op welke wijze de maatschap-pelijke voorwaarden zijn opgenomen in de

ver-schillende didactische concepties. De vraagwordt gesteld of men wel inziet dat het onder-wijzen geen ge??soleerd gebied is van overdrachtvan kennis, vaardigheden, attitudes, enz., maarzich afspeelt in een door de staat opgericht insti-tuut. Daardoor reflecteert het de normen van depolitieke organisatie van de bestaande maat-schappijvorm. Hij volgt niet de werkwijze vanBlankertz, omdat deze aldus Huisken op on-historische wijze de verschillende theorie??n naastelkaar plaatst. Hierdoor blijft de vraag achter-wege hoe de herstrukturering van het didactischprobleemveld ontstaan is. Het historisch over-zicht, dat dan vanaf 1945 gegeven wordt, is o.i.een waardevolle aanvulling op het werk vanBlankertz. 364



??? Schets van ontwikkelingen in de West-Duitse didactiek na 1945 We vatten hier de hoofdlijnen van het overzichtsamen. 1- Tot 1962 is de overheersende denkwijze, dievan de 'geisteswissenschaftliche Bildungs-theorie'. Deze vat in aansluiting aan E. Weni-ger didactiek op als 'Theorie der Bildungs-aufgaben und Bildungsinhalten bzw. Bil-dungskategorien'iÂŽ. Huisken duidt deze richting, evenals Nipkow,aan met 'inhaltlich-intentional'^o.2. Vanaf 1962 wordt deze benadering aangevuldmet de opvattingen van de informatietheore-tici en de leertheoretici^i.Het accent wordt nu meer gelegd op bestude-ring van het onderwijsproces.Er zijn hier drie richtingen t.w.: a. De Berlijnse school of ook wel de 'lehr-theoretische Didaktik'. b. De 'kybernetische-informations-theoreti-sche Didaktik' en c. 'Unterrichtstechnologische Didaktik'(Flechsig, 1970; Chr. M??ller, 1969). Na ongeveer 1967 ziet Huisken door de ont-wikkeling van de curriculumtheorie (Robin-sohn) weer een opleving van de diskussie overhet 'inhaltlich-intentionale' aspect.Tegelijkertijd met deze aanzetten van curricu-lum-theorie wint het

organisatorisch-institu-tionele aspekt aan betekenis. Dit komt niet inde laatste plaats door de in West-Duitslandrond die tijd ontstane discussie rond de invoe-ring van de Gesamtschule.In publikaties van o.a. Beckmann, (1967),Schulz, (1968, 1969) en Klafki, (1967, 1968)komt het denken over institutionele vraag-stukken duidelijk naar voren. Bovenstaande indeling wordt vervolgens op uit-voerige wijze in het boek uitgewerkt waarbijHuisken vanuit zijn hierboven weergegevenstandpunt op verschillende zaken kritisch ingaat. Het is hier niet mogelijk meer aandacht tebesteden aan dit waardevolle gedeelte van hetboek. We volstaan met het weergeven van eenkarakteristiek van de resultaten van HuiskensOnderzoek, waarbij wij aansluiten aan zijn eigenformuleringen (o.e., 137-139). Sinds het begin der zestiger jaren ontstaat deleerpsychologische richting. Hiermee loopt pa-rallel een concentratie op empirisch onderzoekvan het onderwijs, op basis van behavioristischemodellen en neopositivistische methodologie.Hier kan een zich afwenden van de bildungs-theoretische didactiek geconstateerd

worden.Tegelijk met de kritiek op de Bildungstheorieontstaat een toenemende waardering voor hetprincipe van economische rationaliteit. Dit me-thodisch principe binnen de belangrijkste didac-tische concepten in de BRD manifesteert zichonder gebruikmaking van verschillende begrip-pen ('Effektivit?¤t, Lernmaximierung, Optimie-rung, Rationalisierung'). 'Die Didaktik hat es danach nicht mehr mitdem Homo discens, sondern wie Wilhelm for-muliert, mit. dem 'Homo oeconomice discens'zu tun' (Huisken, 1972, 138)22. Het principe vande economische rationaliteit strekt zich nietalleen uit tot de planning, uitvoering en controlevan het onderwijsleerproces, maar ook tot hetschoolwezen, dat eveneens op effectiviteit onder-zocht wordt. Hiermee dreigt het gevaar dat dedoelen opgeofferd worden aan de mogelijkheidtot technische beheersing van de onderwijs-werkelijkheid. Met deze uitbreiding van hetobject der didactiek kan men een toenaderingtot het denken vanuit de categorie 'Bildungs-??konomie' waarnemen. Verschillende principesen modellen worden hierbij in het onderwijsovergenomen (o.a.

analogie redenering tussenschool en bedrijf 'das Prinzip der ?–konomie derZeit', het principe van de rentabiliteit). 'Zumeinen bezieht sich die Rentabilit?¤t auf der Einsatzfinanzieller Mittel, zum anderen auf die rentabeleVerwertung von Qualifikationen' (o.e., 138). Voor de didactiek betekent dit volgens Huis-ken het volgende; De didactiek wordt aldus uitsluitend een tech-nische discipline, die haar vraagstelling ontvangtvan de meer omvattende 'Bildungs??konomie'(o.e., 139). Het gevaar dat de didactiek dan loopt,is dat zij als een zuivere soort van 'Sozialtechno-logie', niet de 'Interesse' analyseert van diegenen,aan wie de toepassing van het sociaaltechnolo-gisch instrumentarium ten goede komt. 365



??? Nijs Lagerwey en Klaas Westerhof Huisken is bevreesd voor de positivistischescheiding tussen waardevrije research en maat-schappelijk, interesse-gebonden toepassing vande onderzoeksresultaten. Hij besluit zijn studiemet het registreren van het gevaar, dat door hetniet analyseren en beoordelen van de heterogenemaatschappelijke interessen in het schoolsys-teem, de maatschappelijke ongelijkheid in standgehouden wordt (o.e., 340). 4.3. E. Becker en G. Jungblut (1972) Geheel in dezelfde traditie geven Becker en Jung-blut een analyse van de ontwikkelingen in dedidactiek (Becker/Jungblut, 1972). Centraal inhun benadering staat het bestuderen van deplanningsstrategie van de overheid met betrek-king tot het onderwijs De funktie van 'b??rgerliche Theorien' wordtnagegaan in de veranderingsprocessen die zichin het onderwijs voltrekken. Speciaal 'Bildungs-??konomie', curriculumtheorie en didaktiek be-vatten volgens de auteurs 'die Muster (. . .),nach denen kapitalkonforme Rationalisierungs-strategien f??r den gesamten Ausbildungssektorkonzipiert werden' (o.e., 8). Met hun

analyse van deze drie Objekten hopenzij een voorstudie voor de ontwikkeling vancontrastrategie??n tot stand te brengen. Want in-dien men ernst wil maken met het begrip eman-cipatie dient men zich van deze vormen vanrationahsering bewust te zijn (o.e., 8). Daarmee is de doelstelling van deze studiegrof geschetst. Binnen het kader van dit artikel is vooral vanbelang de analyse van de didactiek die de auteursin een afzonderlijk hoofdstuk geven onder detitel 'Die technologische Wendung der b??rger-lichen Didaktik' (o.e., 205-262). Evenals Huiskenen Flechsig houden zij zich met de technologi-sche wending van de geesteswetenschappelijkedidactiek bezig. Zij rekonstrueren de 'funktionalistische Lem-didaktik' als eerste fase en de 'kybernetischeDidaktik' als tweede fase van de technologischewending. De auteurs verschillen overigens welvan mening met Flechsigs opvatting, dat dezewending 'quasi natumotwendig in Richtungeiner kybernetischen Systembildung verlaufenw??rde' (o.e., 208). Uitgegaan wordt van de stelling dat de didac-tiek een historische voorloper is van zowel

decurriculumtheorie (en haar revisie) als ook van de'Unterrichtstheorie'. Een uitbreiding van hetobject der didactiek ontstond vooral als gevolgvan veranderingen in de samenleving na de 2ewereldoorlog. Het onderwijssysteem was nietmeer in overeenstemming met de veranderdebehoeften van het 'kapitalistische Produktions-und Reproduktionssystem'. Toen in West-Duits-land door de centrale overheid initiatieven totwijziging van de organisatie van het bestaandeonderwijsstelsel ontplooid werden, veranderdeook het object der didactiek. Vanuit de behoefteaan revisie van zowel organisatie als doelen eninhouden van het onderwijs ontstond aldusBecker/Jungblut steeds duidelijker een transfor-matie van de didactiek enerzijds in een 'Strategieder Curriculum-Revision' en anderzijds in een'Unterrichtstheorie'. De laatste heeft vooral tottaak door middel van empirisch onderzoekkennis omtrent de onderwijsleersituatie te ver-zamelen. Bij het beschrijven van de technologischewending, zoals Becker/Jungblut die zien in dedidactiek, wordt uitgegaan van tenminste driefunkties, die de didactiek van

oudsher vervulde,t.w.: 1. zij formuleerde en konstitueerde het profes-sionele zelfbewustzijn van de leerkrachten; 2. zij vormde de theorie??n en de rechtvaardigingvan bepaalde schooltypen; 3. zij was de theorie van het schoolse leren. De technologische wending moet nu op dezedrie funkties aansluiten en we veroorloven onshier een wat uitvoerig citaat teneinde door eeneventuele vertaling geen onjuiste indruk te geven:1. auf der Ebene des professionellen Selbstbe-wusstseins der Lehrerschaft: als ?œbergangvom st?¤ndischer und bildungsb??rgerlich ein-gef?¤rbter Bewusstsein loyaler Staatsdienerzum technokratischer Bewusstsein professio-neller Organisatoren schulischer Lernprozes-se; 366



??? Schets van ontwikkelingen in de West-Duitse didactiek na 1945 2. auf der Ebene der Theorien und Ideologienbestimmter Scbulforme: als ?œbergang vonder Apologetik der dreis?¤uligen Klassenschulezur Organisationstheorie der funktiondiffe-renzierten Leistungsschule24; 3. auf der Ebene der Theorie schulischen Ler-nens: als ?œbergang von der philosophischerReflexion ??ber die Kunstregeln b??rgerlicherIdentit?¤tsbildung zur erfahrungswissenschaft-lichen Analyse und systemorientierten Kon-struktion qualifikationserzeugender Lernpro-zesse' (p.c., 207-208). Evenals Blankertz en Huisken beschouwen zijdezelfde drie didactische theorie??n, die zij repre-sentatief achten voor verschillende fasen in detechnologisering van het object. Nagegaan wordtnu de technologische wending op het vlak vanhet zelfbewustzijn van de leerkrachten, van deideologie van bepaalde schooltypen en van detheorie??n van het schoolse leren. De bijdrage van Becker en Jungblut geeft te-samen met het verwante werk van Huisken eengoed inzicht in de actuele stand van zaken overde didactiek vanuit een

kritische benadering. 4.4 Een nieuw overzicht Het in 1972 verschenen boek 'Modelle grund-legender didaktischer Theorien" bevat naast eeninleiding van H. Ruprecht drie artikelen vanrepresentanten uit de drie hoofdrichtingen in deWest-Duitse didactiek (Ruprecht, 1972). Het overzicht van Ruprecht bevat in feiteWeinig nieuws meer na hetgeen Blankertz reedsin zijn eerder genoemd boek heeft gepubliceerd.Volgens Ruprecht kan men een soort dialectischeontwikkeling construeren, die loopt van de theseder geesteswetenschappelijke opvatting naar deantithese van de informatietheoretische didactieken ongeveer als synthese eindigt 'in der unter-richtstheoretischer Darstellung' (d.i. de Beriijnseschool) (Ruprecht, 1972, 9). Het zal na het voorafgaande duidelijk zijn,dat deze dialectische constructie die overigensook door Klafki^s ^vel geschetst is, discutabel is. In zijn overzicht geeft Ruprecht enige uit-breiding aan het aantal richtingen in de algemenedidactiek^ÂŽ. Hij onderscheidt de volgende zes'Konzeptionen einer Allgemeiner Didaktik': 1. 'Die geisteswissenschaftliche Konzeption'. 2. 'Der

informationtheoretische Ansatz der Di-daktik'. 3. 'Der systemtheoretische Ansatz der Didaktik'. 4. 'Der curriculare Theorieansatz in der Didak-tik'. 5. 'Der strukturtheoretische Ansatz in der Di-daktik'. 6. 'Die Unterrichts- und lehrtheoretische Didak-tik-Konzeption'. Volgens de auteur is deze volgorde niet volgenseen historische lijn bepaald, al speelt dat gezichts-punt wel mee, de volgorde wordt vooral 'metho-dologisch begr??ndet' (Ruprecht, 1972, 24). Het wordt niet geheel duidelijk wat hiermeenu precies bedoeld wordt. De verschillende ken-merken van de richtingen komen, zij het korterdan bij Blankertz, aan bod. Nieuw is de genoem-de systeemtheoretische benadering waarvoor alsvertegenwoordigers E. K??nig en H. Riedel ge-noemd worden. Dezen trachten de informatie-theoretische benadering voort te zetten doornaast de cybernetische denkwijze ook de lern-theoretische en de 'lernzieltaxonomische' aspec-ten op te nemen^''. Bij de struktuurtheoretische benadering in dedidactiek wordt alleen het werk van de Amerika-nen J. Burner en R. M. Gagn?Š besproken, Duitsevertegenwoordigers

ontbreken. Ruprecht is vanmening dat in deze struktuurtheoretische bena-dering de drie eerstgenoemde benaderingen ver-tegenwoordigd en er ook gedeeltelijk in ge??nte-greerd zijn (Ruprecht, 1972, 61). Het wordtechter niet duidelijk op welke wijze dat bij West-Duitse didactici te constateren valt. Zeker is, dathet in 1973 verschenen boek van D. Lenzen,dat een 'strukturale Begr??ndung' van de didactieknastreeft, niet rechtstreeks aansluit bij de doorRuprecht genoemde Amerikanen (Lenzen, 1973).Deze auteur behoort tot de groep die rond Blan-kertz in M??nster bekendheid kreeg vanwege hetstrukturele denken, o.m. tot uiting komend inhet zgn. 'didaktische Strukturgitter'28. Dezerichting wordt echter niet door Ruprecht ge- 367



??? Nijs Lagerwey en Klaas Westerhof noemd. Vergelijking van al deze modellen maaktduidelijk, aldus Ruprecht, 'dass jedes einzelneeinen didaktischen Kosmos repr?¤sentiert, derallerdings niemals das Ganze aller didaktischenEntscheidungen umfasst' (Ruprecht, 1972, 68). In deze constatering wordt zichtbaar, datRuprecht door bv. niet de wetenschapstheoreti-sche implicaties noch de overeenkomsten of ver-schillen in de defini??ring van het object van dedidactische stromingen na te gaan, met dezevergelijking niet bijdraagt aan ons inzicht in deWest-Duitse didactiek. Van groter betekenis indit boek zijn echter de drie artikelen van verte-genwoordigers van resp. de geesteswetenschap-pelijke didactiek (H. Beckmann), de informatie-theoretische didactiek (F. von Cube) en de 'Lehr-theoretische' didactiek (W. Schulz). Vooral laatstgenoemde auteur heeft een be-langwekkende tekst geschreven, omdat het eenillustratie is van weer een verdere fase in zijndenken. Hij karakteriseert dit zelf door te spre-ken van 'Zwischenbalanz auf dem Wege zu einerkritischen Didaktik' (Rupiecht, 1972, 155). Alle

drie geven een goed beeld hoe hun standvan denken rond het tijdstip van verschijnen vanhet boek is. 5. Ontwikkelingen in de zeventiger jaren We willen ons overzicht van de ontwikkelingenin de West-Duitse didactiek besluiten met hetsignaleren van een tweetal trends. De eerste is te karakteriseren als het ontstaanvan een kritische didactiek. In het voorafgaandeis reeds gebleken, dat verschillende reacties opBlankertz vanuit een 'kritische' hoek kwamen.In navolging van combinaties als'kritische socio-logie (Hoefnagels, 1972), kritische psychologie(Holzkamp, 1972) ontwikkelt er zich thans ookeen kritische didactiek. Aan het woord 'kritisch'kunnen verschillende betekenissen gegeven wor-den. Zeker behoort er de betekenis toe die inkringen van de sociologen (Horkheimer, Adorno,Habermas) is ontstaan. We denken hierbij aan de zgn. 'Positivismus-streit' in de zestiger jaren^Â?. In het werk van Sch?¤fer en Schalier, Becker en Jungblut, Huisken,Klafki en Schulz manifesteert zich deze invloedop duidelijke wijze. In de publikaties van velepedagogen ('kritische Erziehungswissenschaft'

en'P?¤dagogik der neuen Linken') valt een heftigediscussie te bespeuren tussen voor- en tegen-standers. Het valt ons hierbij op, dat nog weinig gewerktwordt in de richting van meer praktische realise-ringen of het doen van empirisch onderzoek opgrond van de dialektische denkwijze. Een be-langrijke verdienste van deze ontwikkeling ligtvooral in het feit, dat veel meer dan voorheen dewetenschapsbeoefenaar verantwoording en re-kenschap dient af te leggen van zijn wetenschap-pelijk handelen en zich vooral bewust moet wor-den van de maatschappelijke implicaties vanzijn werk. Dit geldt trouwens niet alleen voor dewetenschapsbeoefenaar. Ook de leerkracht, depraktikus dient zijn werk te reflecteren en demaatschappelijke consequenties hiervan te on-derkennen. Met deze consequenties van het onderwijs enhet onderwijzen hangt ons inziens ook de tweedetrend samen. Steeds meer ontwikkelt zich eendenkwijze waarin men tracht te komen tot eenschooltheorie ('Theorie der Schule'). Over ditonderwerp is een reeks van nieuwe publikatiesverschenen waaruit duidelijk naar voren komthoe

zeer verschillend men tegen de relatie school- samenleving aankijkt (Heiland, 1972; Dichanz1973; Marschelke, 1973; Gamm, 1971; Illich,1972). Het startpunt van de discussie rond de relatieschool - samenleving en de hierop gebaseerdeschooltheorie??n wordt in West-Duitsland rondde twintiger jaren gesteld (Marschelke, 1973, 20).Natuurlijk liggen aan het denken van pedagogenuit andere tijden, hetzij impliciet of expliciet, ookbepaalde schoolconcepties ten grondslag, maardaaraan wordt niet direkt veel aandacht besteed.Op ruimere schaal werd de discussie over ditthema pas in de zestiger jaren gevoerd (vgl.Furck, 1969; Wilhelm, 1967). In deze fase is duidelijkheid omtrent doel, in-houd en noodzaak van de schooltheorie nogmoeilijk vanuit de literatuur te verkrijgen. Een 368



??? Schets van ontwikkelingen in de West-Duitse didactiek na 1945 waardevolle bijdrage is het artikel van Marschel-ke waarin een helder overzicht van de verschil-lende aanzetten is opgesteld. De auteur trachttot 'eine Metatheorie der Schule' te komen enbaseert zich op een grote hoeveelheid literatuur,waarin we alle bekende namen op dit terreintegenkomen. Bij het ontwikkelen van een der-gelijke metatheorie baseert hij zich op de systeem-theorie, waaruit echter een slechts in zeer alge-mene termen gestelde constructie resulteert(Marschelke, 1973, 207-210). Aan de aktuele discussie ligt het groeiendebesef van de betekenis van het institutioneel-organisatorische aspect van de school voor deplaats van het individu binnen de school en desamenleving ten grondslag. Men heeft duidelijkoog gekregen voor de maatschappelijke contextwaarbinnen het onderwijssysteem ingebed is. Het didactisch denken wordt - in Nederlandsetermen vertaald - steeds meer onderwijskundigdenken (vgl. van Gelder, 1964; de Corte, c.s.,1973, 3). Een dergelijke verbreding van het di-dactisch denken biedt

perspektieven voor deVerdere uitbouw van wetenschappelijk onder-zoek en theorievorming rond het onderwijs, als-mede voor de professionalisering van de werkersdaarbinnen en voor de innovatie van het totaleschoolwezen. 6. Slot Het is geen geringe opgave de grote stroom be-schikbare informatie over het West-Duitse den-ken over didactische vraagstukken op overzichte-lijke wijze te ordenen. In het bovenstaande isgetracht een schets te geven van hetgeen door onsrelevant geacht werd om de lezer een indruk tegeven omtrent de ontwikkelingen. Veel moestonuitgewerkt of onvermeld blijven. Voor onsbetekende kennisname met de denkwereld van deWest-Duitse theoretici op het gebied van op-voeding en onderwijs een boeiende en inspireren-de activiteit. Hopelijk is onze bijdrage een stimulans voorde lezer om de oorspronkelijke bronnen zelf tegaan raadplegen. Noten 1. Zie: Het Algemeen Pedagogisch Studiecentrum,Gesamtschule Conferentie 1973. Purmerend,1974. Een beschouwing over de conferentie is te vindenbij: Nijs Lagerweij en John Peters, Discussieover de middenschool

moet voor leraren enouders nog beginnen. Onderwijs en Opvoeding,1973 (25), 85-91. 2. Ditzelfde kan gesteld worden over de Neder-landse terminologie. Men zie de verhoudingtussen pedagogiek, didactiek en didaxologie.Illustratief zijn hier bv. de opmerkingen dieJ. Bijl maakt naar aanleiding van de term 'di-daxologie' in Pedagogisch Forum, 1973 (4), p.268. 3. H. Blankertz, Didactiek, theorie??n en modellen.(Aulaboeken 507). Utrecht, 1973. Hierin istevens een. uitvoerige en systematische literatuur-opgave opgenomen. 4. Een literatuuroverzicht van de ontwikkelingen inhet denken van W. Klafki is gezien zijn omvang-rijk oeuvre moeilijk op deze plaats te geven.Een vrij volledig beeld hiervan kan men vindenin: W. Klafki, G. M. R??ckriem, W. Wolf, e.a.,Erziehungswissenschaft. Drie delen. (FunkkollegErziehungswissenschaft) Frankfurt a/M, 1970.Voor de ontwikkelingen bij W. Schulz zie de inde literatuurlijst vermelde publikaties. 5. Over de verhouding tussen theorie en model isook een aantal Nederlandse publikaties versche-nen. Zie Hertels en Nauta, 1969. Voor deze problematiek in de

didactiek zie L.van Gelder, N. A. J. Lagerweij, J. J. Peters, 1972.Van recente datum is J. de Vries, 1973. 6. Deze beslissingen worden noodzakelijk gemaaktdoor voorwaarden in de opvoedingswerkelijk-heid. We kunnen hierbij o.a. denken aan hetbeginniveau van een leergroep, de sociaal-eco-nomische achtergronden, psychologische voor-waarden, enz. 7. Blankertz geeft als voorbeeld van een dergelijkedidactiek de uit de pi??tistische pedagogiek voort-komende didactiek van August Hermann Frankeaan het begin van de 18e eeuw (Blankertz, 1969,20). 8. Als vertegenwoordigers van deze stroming kun-nen genoemd worden: E. Weniger, W. Flittner,Th. Litt, W. Nohl en W. Klafki. 369



??? Nijs Lagerwey en Klaas Westerhof 9. Deze pedagogische theorie wordt gevormd rondhet 'Bildungsbegriff' als categorie tussen de'objectieve machten', die hun eisen stellen t.a.v.de inhoud van het leerplan en de eisen die ver-bonden zijn aan het menszijn. Zonder het 'Bil-dungsbegriff' gericht op menswording zouden dedidactische beslissingen in grote divergentieuiteen vallen, omdat dan een integrerend principenl. menswording ontbreekt (Blankertz, 1969,31-36). 10. Men zie voor het onderscheid tussen didactieken methodiek Klafki, 1970, 70-73. Zie tevensW. Hendricks' interview met Klafki over o.m.deze problematiek (Hendricks, 1972). 11. In het artikel van Nipkow wordt het model'Didaktische Analyse' van Klafki vergeleken methet model van de Berlijnse school. Bijzonderinteressant is zijn behandeling van de weten-schapstheoretische achtergronden van beidemodellen. 12. Schulz spreekt in 1965 nog expliciet van eenwaardevrij beschrijvingsmodel; dit in navolgingvan zijn leermeester Heimann (Schulz, 1965, 24).Op een andere plaats merkt hij ten aanzien vande normenkritiek op het

tweede reflexieniveauop, dat een nadere bepaling van het normkarak-ter van de doelstellingen van het onderwijs hetvolgende mogelijk moet maken: '... Aussage??ber die Verbindlichkeit, die sie in einer pluralis-tischen Gesellschaft beanspruchen kann' (Schulz,1965,40). Op deze dubbelzinnigheid is van meer-dere kanten kritiek gekomen (Huisken, 1972,78-82; Blankertz, 1969, 11-113). 13. Oorspronkelijke titel: K. H. Flechsig, Die tech-nologische Wendung in der Didaktik. (KonstanzerUniversit?¤tsreden) Konstanz, 1969. 14. In zijn latere werk heeft Flechsig zich met zijnmedewerkers voornamelijk gericht op de curri-culumontwikkeling. Zie bv. K. Frey (Ed.),Kriterien in der Curriculumkonstruktion. Wein-heim, 1970. 15. In 1973 verschijnt reeds een 'zweite, verbesserteund erweiterte Auflage'. 16. Sch?¤fer en Schaller verwijzen voor dit citaat naar:'J. Habermas in Merkur 1965, S. 1145'. 17. Het geciteerde is ontleend aan J. Habermas,Protestbewegung und Hochschulreform. 1969, p.44. 18. De titel van de dissertatie van F. Huisken is:Von der Bildungstheorie zur Bildungs??konomie.Eine Analyse

didaktischer Theorien in der B.R.D.und der Ursachen des Wandels ihrer Fragestellun-gen. 19. Zie Klafki in: D. C. Kochan, 1972, 385-400. 20. Nipkow, 1968, p. 336. 21. De Berlijners spreken zowel van 'lemtheoretisch'als van 'lehrtheoretisch' model. Zie W. Schulz,1970. 22. Citaat uit Th. Wilhelm, 1967, p. 256. 23. De keuze van dit onderzoeksgebied komt voortuit het werk, dat plaats vindt aan het DidaktischZentrum in Frankfurt (in 1971 opgericht). In dit instituut houden de auteurs zich bezig met'hochschuldidaktische Projektarbeit und dieEntwicklung einer Curriculumtheorie f??r denHochschulbereich' (Becker/Jungblut, 1972, 7). 24. De auteurs merken op, dat aan dit aspect slechtsgeringe aandacht besteed zal worden, omdat zijde technologische wending voornamelijk 'imBereich b??rgerlicher Theorien und Ideologienverfolgen wollen' (Becker/Jungblut, 1972, 208). 25. Zie Klafki in: Kochan, 1972, p. 392. 26. Ondanks de vele verschillen in opvattingen metbetrekking tot het begrip didactiek accepteertmen algemeen het onderscheid in 'spezielle oderbesondere Didaktik' als didactiek voor

bepaaldeschoolvormen en fasen in het onderwijs, en'Fachdidaktik' als didactiek van bepaalde school-vakken. Een dergelijke indeling toont overigenswel aan, dat hierdoor bepaalde vooronderstel-lingen vastliggen. Het is namelijk bv. discutabel,of er wel sprake is van didactiek voor afzonder-lijke schooltypen, terwijl bovendien dergelijkedidactieken het risico lopen bij te dragen aan deinstandhouding van het systeem. 27. Zie ook K??nig/Riedel, 1972. 28. Vgl. H. Blankertz, 1973. 29. Zie: Adorno, 1969; Hoefnagels, 1973; VanHouten, 1970. Geraadpleegde literatuur Adomo, T. W., Albert, H., Dahrendorf, R., DerPosi-tivismusstreit in der deutschen Soziologie. Neuwied,Luchterhand Veriag GmbH, 1969. 370
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??? Nijs Lagerwey en Klaas Westerhof Huisken, F., Zur Kritik b??rgerlicher Didaktik undBildungs??konomie. M??nchen, List, 1972. Iiiich, I., Ontscholing van de maatschappij. Baam,Het Wereldvenster, 1972. Klafki, W., Zur Diskussion ??ber Probleme der Di-daktik. Antworten auf Fragen der Schriftleitung(1967). In: D. C. Kochan (Ed.). Allgemeine Didak-tik, Fachdidaktik, Fachwissenschaft. Darmstadt,1972, 385^03. Klafki, W., Didaktik. In: H. Heiland (Ed.), Didaktik.Bad Heilbrunn/Obb., 1968, 7-12. Klafki, W., Integrierte Gesamtschule - ein notwendi-ger Schulversuch. Zeitschrift f??r P?¤dagogik, 1968(14), 521-582. Klafki, W., Zu den unterschiedlichen Ans?¤tzen imBereich der wissenschaftlichen Didaktik. In:H. Z??pii, R. Seitz, Schulp?¤dagogik - Probleme-Tendenzen. M??nchen, 1971, 32-36. Klafki, W., R??ckriem, G. M., Wolf, W., e.a., Er-ziehungswissenschaft. Eine Einf??hrung. 3 delen.(Funkkolleg Erziehungswissenschaft) Frankfurta/M., Fischer, 1970 (deel 1 en 2), 1971 (deel 3). Klafki, W., Die integrierte Gesamtschule - ein not-wendiger Versuch. In: Klafki, A. Rang, H. R??hrs,Integrierte

Gesamtschule und Comprehensive school.Braunschweig, Westermann, 1972. Knoers, A. M. P., Algemene onderwijskunde voor hetvoortgezet onderwijs. Assen, Van Gorcum 1972 4. Kochan, D. C. (Ed.), Allgemeine Didaktik - Fach-didaktik - Fachwissenschaft. Ausgew?¤hlte Beitr?¤geaus den Jahren 1953 bis 1969. Darmstadt, Wissen-schaftliche Buchgesellschaft, 1972. K??nig, E., Riedel, H., Systemtheoretische Didaktik.Weinheim/Basel, Beltz, 1973. Kramp, W., Studien zur Theorie der Schule. M??n-chen, K??sel, 1973. Lagerweij, N. A. J., Peters, J. J., Discussie over mid-denschool moet voor leraren en ouders nog begin-nen. Onderwijs en Opvoeding, 1973 (25), 85-91. Lenzen, D., Didaktik und Kommunikation. Zur struk-turalen Begr??ndung der Didaktik und zur didakti-schen Struktur sprachlicher Interaktion. Frankfurta/M., Fischer, 1973. Marschelke, E., Auf dem Weg zu einer Metatheorieder Schule. Bildung und Erziehung, 1973 (26),201-213. Menck, P., Thoma, G. (Eds), Unterrichtsmethode.Intuition, Reflexion, Organisation. M??nchen,K??sel, 1972. Messner, R., Didaktische Thesen. In: R.

Messner,H. Rumpf (Eds), Didaktische Impulse. Wien, ?–s-terreichischer Bundesverlag f??r Unterricht, Wis-senschaft und Kunst, 1970, 261-279. Messner, R., Rumpf, H. (Eds), Didaktische Impulse.Studientexte zur Analyse von Unterricht. Wien,?–sterreichischer Bundesverlag f??r Unterricht,Wissenschaft und Kunst, 1971. M??ller, Christine, Technik der Lernplanung. Metho-den und Probleme der Lernzielerstellung. Weinheim,Beltz, 1969. Nipkow, K. E., Allgemeindidaktische Theorien derGegenwart. Gegenstandsfeld und Theoriebegriff.Zeitschrift f??r P?¤dagogik, 1968 (14), 334-366. Northemann, W., Otto, G. (Eds), Geplante Infor-mation. Paul Heimanns didaktisches Konzept:Ans?¤tze, Entwicklungen, Kritik. Weinheim, Beltz,1969 Odenbach, Lexikon der Schulp?¤dagogik. In chronolo-gischer Darstellung von 1423 bis zur Neuzeit.Braunschweig, Westermann, 1970. Popp, W., Die Funktion von Modellen in der didak-tischen Theorie. In: G. Dohmen, F. Maurer,W. Popp (Eds), Unterrichtsforschung und didakti-sche Theorie. M??nchen, 1972 2, 49-61. Roth, H., Die realistische Wendung in der

p?¤dagogi-schen Forschung. Neue Sammlung, 1962 (17),481-490. Rumpf, H., Zweifel am zweckrationales Unterrichts-konzepts. Neue Sammlung 1971 (26), 393-411. Ruprecht, H., Beckmann, H-K., Cube, F. von, e.a.,Modelle grundlegender didaktischer Theorien. Han-nover, Schroedel, 1972. Salzmann, C., Gedanken zur Bedeutung des Modell-beriffs in Unterrichtsforschung und Unterrichts-planung. P?¤dagogische Rundschau, 1972 (26),468^86. Sch?¤fer, K-H., Schaller, K., Kritische Erziehungs-wissenschaft urui kommunikative Didaktik. Heidel-berg, Quelle & Meijer, 1973 3. Schulz, W., Die Wissenschaft vom Unterricht. In:G. Dohmen, F. Maurer, (Eds), Unterricht - Auf-bau und Kritik. M??nchen, 1968, 57-67. 372



??? Schets van ontwikkelingen in de West-Duitse didactiek na 1945 Schulz, W., Unterricht an integrierten Gesamtschu-len. In: J. Lohmann (Ed.) Gesamtschule - Diskus-sion und Planung. Weinheim, Beltz, 1968. Schulz, W., Umriss einer didaktischen Theorie derSchule. In: C. L. Furck (Ed.), Zur Theorie derSchule. Weinheim, 1969, 27^7. Schulz, W., Aufgaben der Didaktik. Eine Darstel-lung aus lehrtheoretischer Sicht (1969). In: D. C.Kochan, Allgemeine Didaktik - Fachdidaktik -Fachwissenschaft. Darmstadt, 1972, 403-440. Schulz, W., Didaktik, Umriss der lehrtheoretischenAuffassung einer erziehungswissenschaftlichenDisziplin. In: Neue Folgen zur Vierteljahrsschriftf??r wissenschaftliche P?¤dagogik, 1970, nr. 11. Schulz, W., Die Didaktik der 'Berliner Schule' - re-vidiert. Revision der Didaktik. Betrifft: Erziehung,1972 (5), 19-33. Sixma, J., Leesvoorwaarden. Een onderwijskundigebijdrage tot een meer continue begeleiding van hetkind bij zijn leren-lezen in de Nederlandse schoolsitu-atie. Groningen, Wolters-Noordhoff, 1972. Stubenrauch, H., Die Gesamtschule im Widerspruchdes Systems.

M??nchen, Juventa, 1972. Vries, J. de. Dienstbaar onderzoek. Naar een metho-dologie voor de agogische wetenschappen: met eencase study. Meppel, Boom, 1973. Wehle, G. (Ed.), P?¤dagogik aktuell. Lexikon p?¤da-gogischer Schlagworte und Begriffe. Drie delen.M??nchen, K??sel, 1973. Wilhelm, Th., Zur Theorie der Schule. Hauptschuleund Gymnasium im Zeitalter der Wissenschaften.Stuttgart, Metzlersche Veriagbuchhandlung, 19692. Z??pfl, H., Seitz, R. (Eds.), Schulp?¤dagogik. ProblemeTendenzen. M??nchen, Ehrenwirth, 1971. Curricula vitae N. A. J. Lagerweij (geb. 1938) studeerde pedagogiekaan de Rijksuniversiteit Groningen. Hij deed in1970 doctoraalexamen met specialisatie onderwijs-kunde. Sindsdien is hij werkzaam als wetenschappe-lijk medewerker speciaal voor didaxologie verbondenaan het Instituut voor onderwijskunde der R.U.Groningen. Daarvoor was hij enige jaren werkzaam als onder-wijzer in het lager onderwijs en als leraar bij het lageren hoger beroepsonderwijs. Sinds december 1973 ishij voor een halve weektaak in dienst van de Inno-vatiecommissie

Middenschool. Hij publiceerde over verschillende onderwijskun-dige onderwerpen en werkte o.a. mee aan Beknoptedidaxologie. Groningen, Tjeenk Willink, 1973. Adres: Anemoonweg 36, Paterswolde. K. J. Westerhof (geb. 1947) studeerde van '64-69aan de Rijksopleidingsschool voor onderwijzers enonderwijzeressen te Coevorden; de latere Rijks-kweekschool te Emmen. Ving in '69 in aansluitinghierop een studie aan aan de Subfaculteit voor peda-gogiek aan de R.U. te Groningen. (Specialisatieonderwijskunde). Is sinds '73 als student-assistentwerkzaam in het door S.V.O. gesubsidieerde project0243: Een onderzoek naar het funktioneren vanhandleidingen. Adres: Parklaan 25, Groningen. 373



??? Tijdens de Zweedse Nationale Leermiddelenexpositieen de hieraan gekoppelde Zweedse Schoolweek injuni 1973 gaf L. Teveborg, onderwijsraad bij hetSkol??verstyrelse en tijdelijk vrijgesteld voor een al-omvattend evaluatie-onderzoek van de grundskola,een expos?Š over recente ontwikkelingen in het Zweed-se onderwijs. Vooral in het eerste stadium van eenbelangrijke onderwijshervorming, zo merkte hij op,is een goede, vaak in detail geplande centrale of re-gionale sturing van groot belang. Juist bij de mensenin het veld blijkt vaak behoefte te bestaan aan eennauwkeurige leiding van allerlei activiteiten en pro-cessen. Leraren en overig schoolpersoneel wensenexacte informatie of aanwijzingen over de wijzewaarop ze in verschillende schoolsituaties moetenreageren. Hij wees op de diverse veranderingen in het onder-wijsbeleid gedurende de zestiger jaren. Terwijl erv????r 1962 slechts door de 'folkskol-inspekt??r' ge-waakt werd voor de onderwijskundige kwaliteitenen men zich centraal hoofdzakelijk bezig hield methet financieel-economische en organisatorische beleid,zien we daarna

een periode waarin de centrale over-heid steeds meer regelingen ten aanzien van detail-kwesties ging treffen, terwijl er vervolgens weersprake is van een grotere delegatie van bevoegd-heden. Ook in onderwijskundig opzicht zien we een soort-gelijke ontwikkeling. In het begin van de jaren '60,kort na de tot standkoming van de grundskola, werdhet onderwijsbeleid gekenmerkt door adviserende enleidinggevende activiteiten, waarbij allerlei gedetail-leerde aanwijzingen vanaf centraal niveau werdengegeven. Kijken we naar het nieuwe leerplan van deGrundskola (Lgr 69), dat voortbouwt op de erva-ringen van de eerste periode, dan zien we een sterketoename van de lokale vrijheid. Zo kunnen bijvoorbeeld de lokale schoolbesturen(Skolstyrelser) zelf inhoud geven aan de vrije keuze-vakken en aan de extra uren (resurstimmar), die aande leraren voor allerlei nevenactiviteiten ter beschik-king staan. Momenteel wordt er in Zweden op groteschaal een reeks van onderzoeken uitgevoerd over deinterne werkvormen en de gehele mesostructuur vanhet onderwijs en de mogelijkheid tot verdere decen-

tralisatie. De resultaten van deze onderzoeken zullenin 1976 worden gepubliceerd. Over de consequenties,bijv. de verantwoordelijkheid voor de centrale over-heid, valt nog weinig te voorspellen, maar volgensTeveborg zal er zeker sprake zijn van een toenemendemate van decentralisatie. Daarbij zullen evenwel eenaantal algemene regels voor het gehele land blijvenbestaan. 374 Bij het invoeren van een gereviseerd subsidie-systeem, zal de overheid waarschijnlijk een grotereservice aan de gemeenten moeten bieden, bijvoor-beeld de verzorging van allerlei statistische gegevens(de onderwijskundige informatie en documentatieis in Zweden al veel meer gecentraliseerd en geratio-naliseerd dan in ons land). Ook dienen er voorbeel-den te worden gesteld voor het vaststellen van degrootte van subsidies voor diverse activiteiten. Ookin Zweden is vooral wegens de economische recessieeen groter rendement en misschien wel een reductievan de middelen noodzakelijk. Het huidige financieel-economische beleid, waarin de defensielasten eenzwaarwegende rol spelen, zijn direct van invloed ophet

verdere ontwikkelingswerk op lokaal niveau. Op makroniveau moeten ook in de toekomst eenaantal overkoepelende kwesties door de centraleoverheid worden behandeld. Zo kunnen bijvoorbeeld onmogelijk alle gemeentende service bieden van een gymnasium met een volle-dig pakket van studierichtingen (ca. 22). Hier dientde overheid co??rdinerend op te treden. Ook de loka-lisatie van deze ge??ntegreerde centra van voortgezet Kroniek Decentralisatietrend in het Zweedse onderwijs pedagogische studi??n 1974 (51) 374-375



??? Kroniek onderwijs kan slechts door de centrale overheid wor-den vastgesteld. Tenslotte dient de centrale overheid ook de doelenen richtlijnen, uren-tabellen en curricula vast te stel-len. Dit wordt in Zweden nauwelijks door iemandin twijfel getrokken. Maar voor de handhaving vaneen uniform onderwijssysteem in het gehele land zoude staat ook in de toekomst grote aandacht moetenschenken aan een reeks van onderwijskundige acti-viteiten. Teveborg doelde hier op de service aan af-zonderlijke scholen, de continu??teit, de evaluatie enhet ontwikkelingswerk. In de Zweedse Leerplannen voor de Grundskolaen het ge??ntegreerde voortgezette onderwijs vindenwe al expliciet, dat de lokale schoolbesturen een groteverantwoordelijkheid dragen voor de ontwikkelingvan de school. Dit is ook door de Minister van On-derwijs verschillende malen benadrukt. Men wenstin het leslokaal een echte vrijheid ten aanzien van dewerkvormen, de leerstofselectie enz. Deze vrijheidwordt echter beknot door een andere behoefte,namelijk om in het land de eenheid van het onderwijs-systeem te handhaven. Het

Ministerie en het parlement stellen de doel-einden vast, geven richtlijnen voor een aantal hoofd-momenten en bepaalde randfactoren, o.a. de uren-tabellen. Teveborg vroeg zich af of dit voldoende is,of het S?– niet bepaalde doelbeschrijvingen en con-crete aanwijzingen moet formuleren ten behoeve vande leraren, de leermiddelenproducenten en anderebelanghebbenden. Indien dit zo is, blijft de vraag tothoever het S?– als centraal overheidsorgaan bij dezebeschrijvingen moet gaan.* Uniform onderwijssysteem Bij het verdelen van de verantwoordelijkheid blijftals doel de verhoging van de lokale vrijheid en hetscheppen van betere voorwaarden voor het werk opschool. Maar, het mag volgens Teveborg nimmerleiden tot een mechanisch overhevelen van beslis-singsmacht van de centrale naar de lokale overheid. Enerzijds wil men immers door middel van centralebesluiten de eenheid van het onderwijs garanderen,anderzijds dient er ruimte te blijven voor even nood-zakelijke initiatieven, maatregelen en verantwoorde-lijkheden op lokaal niveau. Het blijft een kwestie vanafwegen van belangen.

Eenheid van het onderwijs betekent o.a.: - dat een aantal algemene regels (schoolplicht, rap-porten, keuzen enz.), - dat doelstellingen en richtlinies, - dat urentabellen en - curricula in alle delen van het land worden toegepast en na-geleefd. De uniformiteit van het onderwijs wil men zoveelmogelijk handhaven: het doel van het onderwijs dientin het gehele land gelijk te zijn en de curriculum- enurentabellen moeten op dezelfde wijze worden toe-gepast. Er kan met betrekking tot de urentabellenwel wat ruimte bestaan voor lokale variaties, maarbepaalde uniforme regels zoals bijv. de schoolplichtblijven voor het gehele land van kracht. De nationalecoherentie van het onderwijs, zo vindt Teveborg,dient te worden gewaarborgd door een centrale ont-wikkeling van de leerplannen en de hiermee verbon-den voortdurende evaluatie. Teveborg vond het moeilijk te voorspellen hoe endoor wie in de toekomst op lokaal niveau besluitenzullen worden genomen. Hij meende dat niet elkedelegatie van bevoegdheid aan een lokaal school-bestuur even bevorderlijk is voor het eigen initiatiefen de betrokkenheid. Ook

schoolbesturen wordenvaak gedreven door economische, d.w.z. niet-onder-wijskundige, argumenten. Hij wees er tenslotte op,dat een grotere autonomie voor de school wel zalleiden tot een extra taakverzwaring van het school-personeel. * Een goed voorbeeld is de uitwerking van het leer-plan voor vak huishoudkunde. (Vert. Afd. Doe. enInf. LPC 'Van Leerplan tot Leerstof', mei 1974). J. de Reus 375



??? Welke opvatting men ook heeft over de preciesebetekenis van 'multi-disciplinair' met betrekking totde onderwijskunde, de rechtswetenschap speelt inhet besef van de meeste onderwijskundigen in hetsamenspel der diverse disciplines slechts een perifererol. Juridische vragen komen, volgens hen, pas intweede instantie aan de orde, nl. om het door onder-wijskundigen (en politici) vastgestelde model in eenwetssysteem in te passen. Deze opvatting, waarin men het recht als louter for-muleringstechniek ziet, wordt in de eerste hoofd-stukken van het hier aangekondigde boekje bespro-ken en afgewezen. Het is m.i. een verdienste van deschrijver, dat hij erin geslaagd is de kwestie op eenheldere wijze uiteen te zetten, de zaak in een bredermaatschappelijk kader te plaatsen en, bovendien, derol van de jurist te accentueren zonder haar op teblazen. De onderwijskundige disciplines behoudenhet primaat, maar voor de jurist wordt een eigen,aanvullende bijdrage in de bepaling van het onder-wijsbeleid geclaimd. De hoofdstukken II en III, aandeze kwestie gewijd, worden afgesloten met een op-

somming van vragen ter zake van een samenwer-kingsschool, die vanwege hun pedagogisch-didacti-sche aard in dit boekje niet of onvoldoende ter sprakekunnen komen. Deze lijst verrijkt het geheel en toontbovendien aan, dat het de schrijver ook niet aan pe-dagogisch inzicht ontbreekt. De vraag of openbaar en bijzonder onderwijs in?Š?Šn school kunnen samengaan is in de laatste jarenin ons land volop in discussie, als gevolg van allerleiveranderingen in onze opvattingen over maatschappijen school, i.h.b. over de relatie van burger en over-heid, en - daarmee samenhangend - over de taak ende beheersvorm van onze scholen. Steeds meer ouders(al vormen zij in het geheel nog slechts een minder-heid) hebben bezwaren tegen een (negatief) neutraleschool als de traditionele openbare, resp. tegen eendoor en op ?Š?Šn bepaalde confessie gerichte school.Zij zoeken een school waarin de levensbeschouwelij-ke pluriformiteit van ons huidige samenleven wordtweerspiegeld. De samenwerkingsschool, die hundaarbij voor ogen staat, zoekt niet naar een vorm vancompromis (waarin de

controversen worden verdoe-zeld), maar naar een vorm van een wezenlijke ont-moeting (waarin de leerling kan opgroeien in eensfeer van solidariteit en respect voor elkandersgeloofsovertuiging). 376 Een school op deze pedagogische grondslag is inons onderwijsbestel natuurlijk eenvoudig te realise-ren, als men de weg van een gezamenlijk opgerichte,privaat-rechtelijke, 'bijzondere' school kiest. Maarvele ouders wensen meer, nl. een zodanige beheers-vorm, dat ook de overheid in het bestuur participeert.Een soort 'openbare' school dus, maar een andersoort dan de traditionele. In de laatste is nl. het mede-beslissingsrecht van de ouders en andere betrokkeneneen onmogelijkheid, terwijl in de levensbeschouwe-lijk pluriforme school dit recht een noodzakelijkevoorwaarde van welslagen is. De term participatieduidt dan ook aan dat gedacht wordt aan een zekerevorm van bestuurlijke samenwerking van overheiden burgers. Vandaar dat de vraag actueel is of binnen het kadervan de geldende wetten er mogelijkheden bestaan eenzodanige vorm van bestuurlijke samenwerking terealiseren. Na in

de hoofdstukken IV tot en met VIIde ide??le grondslag van een samenwerkingsschool enwat daarmee samenhangt te hebben besproken, gaatde schrijver in hoofdstuk VIII nader in op de bedoel-de mogelijkheden. Deze zijn: a) art. 61 e.v. van deGemeentewet (een functionele (bestuurs)commissiedoor de gemeenteraad benoemd); b) art. 41 e.v. vande Wet Gemeenschappelijke Regelingen (mogelijk-heid van het deelnemen van privaatrechtelijke rechts-personen aan gemeenschappelijke regelingen tussen Boekbesprekingen F. W. M. van der Ven, Openbaar en bijzonder onderwijs samen? H. D. Tjeenk Willink BV, Groningen, 1974,X + 127 pag., ?’ 15,â€”, ISNB 90-01-89570-0. pedagogische studi??n 1974 (51) 376-381



??? Boekbesprekingen gemeenten) en c) art. 228 van de Gemeentewet(mogelijkheid van het deelnemen van een gemeenteaan Stichtingen, Verenigingen e.d.). Volgens deschrijver lijkt slechts de laatste vorm eventueel bruik-baar voor het gestelde doel. Maar, zo is zijn slot-conclusie, 'de onderwijswetten verzetten zich daar-tegen wel', want 'openbaar onderwijs en overheids-onderwijs worden daarin aan elkaar gelijk gesteld Het is om deze en andere redenen, dat de vorigestaatssecretaris Schelfhout pleitte voor het cre??renvan een derde vorm van onderwijs, naast het open-bare en het bijzondere, het zgn. 'tertium'. Een belang-rijke vraag in deze is of hiervoor Grondwetswijzigingnodig is of niet. Schelfhout meent van wel, maarMr. Van der Ven komt in deze studie tot de tegen-overgestelde conclusie, omdat, volgens hem, de tekstvan de Grondwet zich over de bestuursstructuur vande openbare school niet uitlaat. Hij wijst tenslotteop de mogelijkheden van de ExperimentenwetOnderwijs, die er speciaal voor gemaakt is afwijkin-gen van de geldende wetten uit te proberen om wij-zigingen daarin

voor te bereiden. De auteur is adj. directeur van het Centraal Bureauvan het Katholiek Onderwijs en het is merkbaar dathij zich in zijn betoog in de eerste plaats tot de sectorKatholiek Onderwijs richt. Maar de zaak - beheers-vorm van het openbaar onderwijs en de verhoudingondenvijs-levensbeschouwing - is van algemeenbelang. Door zijn deskundigheid en rustige toon zalhet geschrift, hopelijk, bijdragen tot een zakelijkediscussie over deze, vaak door emoties vertroebeldeproblematiek. G. Wielenga G. de Landsheere, Inleiding tot het onderwijskundig onderzoek. Universitaire Pers, Rotterdam, 1973, 260 pag.,?’39,50, ISBN 90 237 8008 6. Het boek is uit het Frans vertaald (oorspronkelijketitel: Introduction ?¤ la recherche en ?Šducation) enmaakt deel uit van de serie 'Algemene en vergelijken-de onderwijskunde'. Het bestaat uit drie delen, waar-van de eerste twee in het kort (Â?60 blz.) de algemeneproblematiek van het onderwijskundig onderzoekbehandelen, terwijl het derde deel een tamelijk uit-voerig overzicht (Â? 180 blz.) geeft van het instru-mentarium, dat de onderzoeker op dit gebied

terbeschikking staat. De waarde van de publicatie is vooral in het derdedeel gelegen. Hierin wordt nl. een vrij groot aantal'instrumenten' kritisch besproken. Het is onder-verdeeld in twee secties. De eerste behandelt in 6hoofdstukken de 'universele instrumenten', t.w. devragenlijst, het interview, de check-list, de ratingscales, de Q-sort techniek en de tests. In sectie II(12 hoofdstukken) komen daarna de 'bijzonderegebieden en instrumenten' aan de orde, zoals desociometrie, de attitudemeting, de semantische diffe-rentiaal, het onderzoek naar de capaciteiten vanleerkrachten, e.d. Sommige van deze 18 hoofdstukken zijn zekergeslaagd. De van sectie II genoemde gebieden zijndaar voorbeelden van. Ook het hoofdstuk 'Tests'geeft een waardevol overzicht, hoewel het onderdeel'?œking' allesbehalve helder is (door de vertaling?).Het is te appreci??ren dat herhaaldelijk de v????r- en??adelen van een 'instrument' kritisch tegen elkaarworden afgewogen, althans uitdrukkelijk naast elkaargezet. De waarde van het geheel wordt echter ver-minderd door het ontbreken van instrumenten vanDuitse en

Nederlandse oorsprong - het boek is nl.totaal Amerikaans (Engels) - Frans geori??nteerd. Andere hoofdstukken daarentegen zijn beslist on-voldoende. Een voorbeeld daarvan is 1.5. 'De Q-techniek', dat zoals de schrijver in een noot aangeeftvoornamelijk aan Kerlinger's 'Foundations of Be-havioral Research' is ontleend, maar dat, helaas,een te kort excerpt van het fraaie hoofdstuk 'Q-me-thodology' uit dat boek is geworden, waardoor basisen gebruik van deze techniek niet voldoende over-komt. Hier (en elders) komt duidelijk aan de dagdat de schrijver door te veel te willen behandelen teoppervlakkig blijft en dus te weinig geeft. Hij zelf iszich, blijkens een passage in de 'Inleiding', van dezemoeilijkheid bewust, maar hy is er te dikwijls nietin geslaagd een goede oplossing van dit dilemma tevinden. Zo komt het herhaaldelijk voor, dat volstaanwordt met een begripsomschrijving met behulp vanenige voorbeelden, zonder dat zulk een eerste ori??n-tering daarna samengevat wordt in een scherpe(re)definitie. Door deze methode te volgen wordt m.i.te vaak aan de lezer overgelaten om uit de

genoemdevoorbeelden (een selectie!) zelf het essenti??le af teleiden. Een ander bezwaar is de slordigheid, waarvan wijook in het gehele boek voorbeelden tegenkomen. Ik 377



??? Boekbesprekingen wil er slechts enkele noemen. In het voorbeeld vaneen Q-sort op blz. 92 wordt in 3 van de 4 gevallenafgeweken van de direct daaraan voorafgaande regelt.a.v. de frequentieverdeling. Het kan niet als eenillustratie (op zich misschien wel gewenst) bedoeldzijn van de opmerking, dat deze voorschriften nietdwingend zijn, want dan kloppen de berekendecorrelatieco??ffici??nten niet. Zo bevat de sociometri-sche matrix van blz. 134 eveneens een fout, terwijl opblz. 158 en 159 de tabellen, figuren en onderschriftenop een onoverzichtelijke wijze over genoemde pagi-na's zijn verspreid. En om nog ?Š?Šn voorbeeld te noe-men: in de inhoudsopgave ontbreekt zelfs het 12ehoofdstuk van sectie II. Het meeste bezwaar heb ik echter tegen de be-schouwingen van deel I en II, waarin de doelstellin-gen, fasen en taxonomie van het pedagogisch onder-zoek (I) en de algemene problematiek van de obser-vatie en de meting van gedragingen (II) behandeldworden. Deze zijn kort (Â? 25% van het gehele boek),maar, helaas, niet bondig. Men moet ze zelfs onvolle-dig en oppervlakkig

noemen, aangezien op de wer-kelijke problematiek m.i. niet wordt ingegaan. Wijzijn in Nederland tenminste een heel wat diepergaan-de discussie daarover gewend. De terminologie isdikwijls verwarrend. De term 'experiment' wordtbijv. zo 'gedefinieerd' (blz. 19) dat zelfs 'ex post facto'onderzoek er onder valt (blz. 24). De wijze waaropKerlinger deze zaken behandelt is naar mijn smaakveel indringender en helderder. Een ander voorbeeldvinden wij op blz. 52 en 53, waar de vraag 'wat ismeten?' eerst wordt beantwoord met'... het aantaleenheden weergeven dat deze gegevens bevatten',waarna zonder meer wordt overgegaan op "... aanelk object een bepaald gelijkwaardig (?) getal ...toekennen' om te eindigen met'... een getal aan eenobject te koppelen'. Naar mijn mening behoren (juist)in een 'inleiding tot het onderwijskundig onderzoek'deze en dergelijke kwesties helder en genuanceerd teworden besproken, zodat de lezer althans een ideekrijgt van de divergerende opvattingen op dit gebied. Het boek had eigenlijk beter zoiets als, 'methodenen technieken ten dienste van het onderzoek van

hetonderwijs' als titel kunnen voeren, want over dezezaken geeft het toch wel waardevolle voorlichting. G. Wielenga Ronald B. Levy, Nu kan ik je voelen. De Toorts, Haarlem, 1973, 167 pag., ?’ 17,50, ISBN 90-6020-147-7. De titel roept een lichte bevreemding op. Wat bedoelt de schrijver? De titel wordt wat in-zichtelijker wanneer de schrijver in zijn voorwoordvertelt dat het boek 'op emotionele wijze gestaltekreeg tijdens de wittebroodsweken'. Voelen en gevoelens zijn belangrijk voor de auteur,een vurig verkondiger van de 'third-force' psycholo-gie, een wonderlijk en boeiend amalgaam van exis-tentialisme, zen-buddhisme, gestalt-therapie en roge-riaanse denkbeelden. De themata zijn bekend: Het hier en nu, het om-gaan met de eigen gevoelens en die van de ander, dekonfrontatie met jezelf, de naaste en God. Op een wat onstuimige wijze 'wordt het credoverkondigd: Niet weglopen voor jezelf, niet vluchten in alcohol,drugs of een afhankelijkheid aan de ander, maar naarzelfstandigheid groeien door naar je zelf te luisteren. Het boek is op een wat manische wijze geschreven,de typiste bijv. heeft

'zich zwoegend, bloedend enbijkans bezwijkend door het manuscript heen ge-worsteld'. Maar dat zal wel zo moeten als je eenaanhanger bent van de gestalt-therapie, het boek iser in elk geval wel leesbaar door geworden. Voor de verslaafden aan sensitivity en minilabsstaat er waarschijnlijk weinig nieuws in. Voor hendie onbekend zijn met het wereldje is het kwa in-houd en stijl een boeiende kennismaking. A. Vrolijk Dr. A. P. Cassee, Dr. P. E. Boeke, Dr. J. T. Barendregt: Klinische psychologie in Nederland, Deel 2. VanLoghum Slaterus, Deventer 1973,334 pag., ?’32,50. Het is niet mogelijk, een boek als dit adequaat terecenseren, omdat het 23 auteurs bijeenbrengt, die sa-men 14 studies schrijven. Dit volgt dan op deel 1,waarin 16 auteurs over 13 onderwerpen publiceren. Alleen Barendregt trelfen we, behalve als redacteur, alsauteur in beide delen aan, over fobie??n. - Het totaal-beeld mag m.i. alleen ten volle s?Šrieus genomen wor-den. Hoewel de voorkeur sterk 'toegepast-psycholo- 378



??? Boekbesprekingen gisch' is en tegen een duidelijk medisch gepreformeer-de achtergrond staat, kan de door zijn werk therapeu-tisch gerichte psycholoog hier allerlei tot denken enpraktijk-ontwikkeling aanzettende methodieken le-ren kennen. Vanuit pedagogisch gezichtspunt blijftzeer veel open om de eenvoudige reden, dat hierkinderen amper aan de orde zijn, of in het voorbij-gaan, resp. incidenteel. Dit is uiteraard geen kritiekmaar een plaatsbepaling van een in wezen niet op hetterrein van dit tijdschrift gericht maar volop ernstigte nemen boek. Wil men zich in die richting ori??n-teren dan zal men echter zowel theoretisch als prak-tisch een goed stuk 'klinische' kennis - een hier inmedische zin gebruikte term - moeten opgedaan heb-ben. M. J. Langeveld 'Dnyi?Š.Y{o\hroo\i\ Sex and Dehwnanization in art, thought and life in our time. - Pitman Publish, Londen1973. - Â? 2. Wie Holbrook alleen kent door zijn belangrijke werkop het gebied van de taalverbetering in onderwijs enopvoeding, of wie hem alleen kent als dichter vanzeker formaat, of uit zijn diverse kritische analyse-en studiewerken,

zal opnieuw alleraangenaamst ver-rast zijn door dit boek. Men zou het een anthropolo-gie van de sexualiteit kunnen noemen. Hij heeft eenaangename distantie ten opzichte van gewichtighedendie zich wetenschappelijk of wijsgerig aandienen. Inzijn menselijke en moreel-praktische gerichtheidheeft hij iets bizonder overtuigends. Invloeden vanViktor Frankl, Polanyi, Erwin Straus, Rollo Maye.dgl. zijn onmiskenbaar maar worden door een manverwerkt, die het formaat van de problemen nietonderschat. Eigenlijk 'sexueel-pedagogisch' is hetboek weliswaar maar incidenteel, omdat het zichdaarvoor te rechtstreeks tot volwassenen richt. Hetis evenwel voor wie in dit opzicht pedagogischetaken overweegt of te volvoeren heeft, uitermate ver-helderend en een bizonder vruchtbare basis voor deontwikkeling van eigen denken en een eigen positie-bepaling. M. J. Langeveld Wolfgang Wilhelm: Grenzen der Erziehung. Aloys Henn Verlag, Ratingen-D??sseldorf 1973. 175 blz. Aan de hand van een analyse van het pedagogischedenken van Delekat, Heitmann, Koepp, Giisebachen Litt behandelt Wilhelm niet

alleen een periodevan vruchtbare en intense arbeid in de Duitse peda-gogiek van Â? 1924 tot Â? 1932, maar ook een danopkomend, later niet verder uitgewerkte kategorievan pedagogisch en antropologisch denken. Men zoukunnen zeggen, de kategorie van de eigenheid derpersoon van de opvoedeling in zijn deelneming aanhet opvoedingsproces. Een eigenheid die als grens,als nec-plus-ultra (.'tot hiertoe en niet verder') ont-moet wordt in het opvoedingsproces, dat nu explicietmoet worden over een uitwisseling, een wederkerigeparticipatie, een eventuele heterogene gerichtheid derbijdragen, een oorsprong van kreatieve zelfopbouwin een wisselwerking, die tot konflikt, vervreemding,krisis in de persoon (enz.) leiden kan. Een ontmoetingvan het pedagogisch denken met existenti??le perso-naliteit vanuit een te vanzelfsprekend gebleven kul-tuui filosofie, ethiek, antropologie 'toegepast in' hetpedagogische denken en handelen. Een ontwakendus van een antropologisch denken in de pedagogiek,dat vooral bij Grisebach en belangrijk meer nog bijLitt zijn plaats vindt in een wijsgerig denken

vanformaat. Enerzijds wordt noch bij deze denkers zelf nochbij Wilhelm het feit aan de orde gesteld, dat met hunvizie hegeliaanse, marxistische e.a. deterministischevoimingstheorie??n doorbroken zijn, anderzijds wordtde relatie tot empirisch-genetische bevinden nietaan de orde gesteld. Toch voltrekt zich ook dezedoorbraak in exakt dezelfde jaren bij onderzoekersals William Stern en Philip Kohnstamm, die eenempirische aktiviteit en een personalistisch d????r-brekend denken pedagogisch vruchtbaar ontwikkelenin ?Š?Šn verband. Wilhelm's boek ziet echter belangrijke aspekten. M. J. Langeveld 379



??? Boekbesprekingen In deze studie wordt aandacht besteed aan voor depedagogiek relevant wetenschapstheoretisch denken,en wordt een poging ondernomen de opvoedings-wetenschap als 'sociale planwetenschap' vorm tegeven. Uitdrukkelijk distantieert Beekman zich vaneen begrip 'opvoeding' dat als ?Š?Šn van de vele socialebe??nvloedingsprocessen wordt gezien; door doel-reflexie is opvoeding van een andere aard (p. 11)- en daarmee opvoedingswetenschap (zo is uit destrekking van het boek te begrijpen) ook geen techno-logie. De reducties die elke wetenschap moet toepas-sen, dienen in de opvoedingswetenschap niet te leidentot het laten verdwijnen van het fenomeen, i.e. debedoeling die opvoeders met hun kinderen hebbenen de resultaten van die bedoeling (p. 19). De opvoe-dingswetenschapper behoort zich als hulpverlener inhet verlengde van de intentie der opvoeders op testellen. Naast het gebruik van observatietaai zal diewetenschapper dan ook handelingstaai in communi-catie met die 'eerste opvoeders' (onderwijzers, ou-ders, e.a.) moeten hanteren (p. 19/20). Voorts

is ersprake van beleids- en planningstaken naast onder-zoek en reflexie (p. 67). Met het uitdrukkelijk stellen van de eis dat elkdezer taakuitoefeningen re??el contact met de opvoe-dingswerkelijkheid vraagt, kan elke (professionele)opvoeder en opvoedingsdeskundige alleen maaradhaesie betuigen (p. 68). Omtrent een nadere uit-werking van samenwerkingsrelaties met andere we-tenschappers wordt de lezer verwezen naar het nogte verschijnen vervolg op de studie. Het dienstbare van de opvoedingswetenschapperhoudt o.m., aldus Beekman, bewustmaking bij deopvoeder van probleem-bepalende momenten in,wat impliceert dat deze wetenschapper zowel gebon-den is in zijn methodenkeuze als aan zijn werkterrein.De wetenschappelijke pedagoog is niet meer zo vrijals men wel eens meent (p. 26). In het omvangrijkstehoofdstuk (VI) komt hij terug op deze kwestie vanrelatieve onvrijheid m.b.t. methode-hantering enwerkveldproblematiek. De opvoedingswetenschap isw?¨l methoden-io\tx2LxA, zij het onder d?Šze aantekeningdat over de bruikbaarheid van een methode binnenhet werkveld

beslist wordt (p. 51). Omdat de betrok-kenen (opvoeders en kinderen) centraal staan (p. 55-59), is een beperking van de forum-idee (De Groote.a.) dd?¤rin gelegen dat intersubjectieve overeen-stemming t?Švens tussen de betrokkenen dient tebestaan (p. 52-54): de emancipatiewaarde van peda-gogische hulp voor de betrokkenen is verbondenmet 'de waarheid van de opvoedingswetenschapper'(p. 54). Het gaat de wetenschappelijk gevormde peda-goog volgens Beekman om een sociale planweten-schap ten bate van de opvoeding. De vrijheid van de wetenschapper wordt beperktdoor de keus die hij als 'dienstbaar' pedagoog heeftgemaakt v????r vergroting van de voorwaarden voorvrijheidsrealisering van de betrokkenen (p. 60). Daar-bij maakt Beekman een onderscheid tussen imma-nente en prospectieve kritiek (aantek. VI. 38 en p. 61-62). Eerder in het boek is de waarde in de opvoedings-wetenschap aan de orde gesteld (IV). Bezwaren tegeninvoeren daarvan worden als niet voldoende steek-houdend ontmaskerd, al is in het planwetenschappe-lijk denken empirische verduidelijking

binnen hetwerkveld intersubjectief, als verduidelijking vancontextgebonden intentionaliteit, geboden. Ook de kennis (van de belevingswereld der betrok-kenen) wordt (in V) nader beschouwd, en wel vanuitde vraag naar het wat en hoe van het opvoeden.Opvoeden is in deze vraagstelling datgene wat menbehoort te doen op grond van het opvoeder-z;)'Â?.Wie de intentie heeft een kind 'terzijde te staan inzijn opgroeien, behoort te doen wat daartoe dientgedaan te worden' (p. 39). De opvoedingsweten-schapper moet de opvoedingsintentie (een geheel vannormen) eerst kennen, 'om hem daarna kritisch opimplikaties en konsekwenties te bezien' (p. 39).Leefwereld en zin daarvan kunnen door een hande-lings- en waarderende taal begrepen worden. Feno-menologisch 'kan men de waarde-intentionaliteit vande opvoeding opnemen en antropologisch vruchtbaarin diskussie brengen' (p. 49). Schematisch en ideaaltypisch wordt ten slotte hetonderscheid tussen plan- en informatiesysteem in hk.VII weergegeven. Daarbij wordt wetenschap ener-zijds als sociale actie, anderzijds als kennissysteemgezien.

Uiteraard treft men daarbij het in de onder-havige bespreking genoemde verschil tussen resp.handelings- en observatietaai aan. De publikatie eindigt met een (te) beknopte inven-tarisering van kenmerken van pedagogisch onder-zoek, verwoord in termen van besef omtrent de op-voedingswerkelijkheid in fenomenologisch, herme-neutisch, pragmatisch, antropologisch en personaalopzicht. De studie wordt o.m. gekenmerkt door een heldere Beekman, A. J., Dienstbaar inzicht. Opvoedingswetenschap als sociale planwetenschap, Wolters-NoordhofF,Groningen 1972, VIII + 82 + 75 pag., ISBN 90 01 66369 1. 380



??? Boekbesprekingen indeling en een - soms wat onzorgvuldig - taalge-bruik dat de lezer snel betrokken doet raken bij debesproken problemen. Men kan zich afvragen of openkele punten de argumentatie niet te kort schiet.Om enige daarvan te noemen: zo blijft Beekman'skeuze voor de opstelling van de opvoedingsweten-schapper in het verlengde van de intentie van deeerste opvoeders - als zou dit wezenlijk zijn voor depedagogische planwetenschapper - voor mij discu-tabel en onvoldoende uitgewerkt; blijft het tevens devraag w?¤?¤rdoor 'doelreflexie' de opvoedingsweten-schap behoedt voor het alleen maar technologie-zijn;is de zijns- en behorensproblematiek slechts aangege-ven, wat jammer is als iemand zo duidelijk voor desamenhang daarvan opteert; wordt de kwestie'vrijheid' m.b.t. het wetenschappelijk handelen vande pedagoog misschien wel voldoende kritisch aan deorde gesteld, doch schiet Beekman te kort in zijnbetoog wanneer hij 'vrijheid' in relatie met de eman-cipatie van de betrokkenen beschouwt. Niet voor-zover in dit verband het onderscheid tussen imma-nente en

prospectieve kritiek wordt verhelderd, w?¨lwaar wat al te gemakkelijk over vergroting vanalternatieven wordt gesproken (p. 60). Dat daarvansprake moet zijn, is nauwelijks voor tegenspraakvatbaar; maar 'vrijheid' heeft met m?Š?Šr te maken.Ook een wat minder belangrijke zaak als de defi-ni??ring van 'opvoedingssituatie' is te bekritiseren ophet punt van gebrek aan onderscheid tussen 'situatie'als relationeel gebeuren en als subjectieve opvatting(zie o.m. resp. de titel van II. 1: Een wereld van volwas-senen met kinderen: de opvoedingssituatie ?¨n de defini-ties op p. 15: opvoedingssituatie is voor de volwasse-ne ...; idem voor de onvolwassene ...). De 'Aantekeningen' (die - m.i. erg handig - apartgebundeld zijn) bevatten een schat aan achtergrond-en extra-informatie; daarin toont Beekman zijneruditie en kennis waarvan hij - als goed didacticus -de lezer via tal van relevante venvijzingen en beknop-te en heldere uiteenzettingen deelgenoot maakt.Gezien de totale problematiek richt de publikatie zichm.i. tot een publiek dat reeds ingeleid is in weten-schapstheoretisch en wetenschappelijk-

pedagogischdenken: gevorderde pre-kandidaten, kandidaten enm.o.-B-studenten. Het werk is inmiddels nog torso. Beekman is aanzijn vele lezers,verplicht al het onuitgewerkte en nogniet of summier beargumenteerde vorm te geven inhet door hem aangekondigde vervolg. Niet alleenaan zijn lezers overigens, vooral ????k aan de zaak derpedagogiek die met dit soort historisch bepaaldeprobleemstellingen en theorie-ontwikkelingen ge-diend wordt. J. D. Imelman 381



??? Pedagogisch Forum8e jaargang, nr. 6, uni 1974 Achtergronden van een middenschool, door A. M.L. van Wieringen Over onderwijspolitiek, door J. BijlDe maatschappelijke relevantie van opvoedingswe-tenschap, door T. Tak Het IBO als weg en als niveau: inrichting van onder-wijs en regeling van examens, door P. van den BroekDe taak van de sectie onderwijskunde binnen de ex-perimentele lerarenopleiding: onderwijskundigevoorbereiding en begeleiding, door N. L. DoddePedagogische KroniekBoekbespreking Persoon en Gemeenschap26e jaargang, no. 10, juni 1974 Uit (einde schooljaar) door R. BobineGelijke onderwijskansen, door W. Van PouckeSamenwerking in de basisschool, door P. De SchutterGeassocieerde scholen, door C. ThienpondtDe intellectueel als kriticus (3), door J. De VisscherEen reactie, door A. VermeulenRecentelijk: - Integratie kleuter-lager onderwijs -Het V.L.O.: een gemiste kans - Vernieuwd moeder-taalonderwijs, door G. De Vriese, H van Cauwen-berghe en J. Wellens Het micro-project V.L.O.: historisch, door J. Wel-lens Het V.L.O.-project (2), door J.

JanssensHer en der (berichten)Boekbesprekingen Tijdschrift voor Opvoedkunde en haar grensgebieden19e jaargang, 1973-'74, nr. 4 Leven en werk van de â€žAltmeister der Heilp?¤dago-382gik" Heinrich Hanselmann, door Cl. Van GuchtBijscholing van leerkrachten uit het basisonderwijs.Een verkennend onderzoek naar hun wensen i.v.m.de organisatie, vormgeving en inhoud (1), door R.Vandenberghe en P. VermeulenHet T.V.-scherm als katheder: de open universiteitin Groot-Brittanni??; verslag over British CouncilCourse 329, door P. J. JanssenPraktijkbericht Mededelingen Inhoud andere tijdschriften Kroniek Comparatieve Pedagogiek Tijdschrift voor Opvoedkunde en haar grensgebieden19e jaargang, 1973-74, nr. 5 Ivan mich en de ontscholing van de maatschappij.Een literatuurstudie, door A. G. KallenbergHet einddoel van het individuatieproces volgens C.G. Jung, de zelfstandige persoonlijkheid, door A.Marcoen Toekomstanticipaties van 15-jarigen in de DDR ende BRD. Een intercultureel, kritisch-psychologischonderzoek, door Y. Van Den AuweelePraktijkverslagIn Memoriam P. J. A.

Calon Tijdschrift voor Orthopedagogiek13e jaargang, nr. 5, mei 1974 Buitenlandse hulp aan zorg voor gehandicapte kin-deren in ontwikkelingslanden, door L. C. de Vreede-Varekamp Debilitas Mentis: Anachronisme, Fictie of nog meer?door F. J. M. van Dongen Terugblik Studiedag 11 mei 1974, door J. L. L. KnijffUit de tijdschriften pedagogische studi??n 1974 (51) 382-383



??? Mededelingen Angenent H. L. W., Opvoeding, persoonlijkheid engezinsverhouding i.v.m. kriminaliteit, Tjeenk Willink,Groningen, 1974. ?’25,â€”. Duik C. den, en Goor H. G. H. van, Inleiding in deorthodidactiek en in de remedial teaching van hetdyslectische kind, Callenbach, Nijkerk, 1974, ?’22,50.Lewis H. R. en Streitfeld H. S., Speel je vn>/(GrowthGames, How to tune in yourself, your family, yourfriends, 1970) De Toorts, Haarlem, 1974, ?’22,50.Child I., L. Humanistische psychologie en de research-traditie - een pleidooi voor integratie, (HumanisticPsychology and the Research Tradition; Their severalvirtues, 1973), De Toorts, Haarlem, 1974, ?’27,50.Langeveld M. J., Elk kind is er ?Š?Šn, Callenbach, Nij-kerk, 1974, ?’22,50. Niblett W. R., Universities between two worlds, Uni-versity of London Press, Londen, 1974 Â? 2.85.Traas M., Opvoeden tot samen leven, Callenbach,Nijkerk, 1974, ?’16,50. Ontvangen boeken Ullmann D., Agression und Schule, K??sel Verlag,M??nchen, 1974, DM. 15.â€”. Vroede M. de, Bijdragen tot de geschiedenis van hetpedagogische leven in Belgi?? in de 10e en

20ste eeuw.Seminaries voor Historische Pedagogiek te Gent enLeuven, 1973. Wijnands Jac., Audio-visuele media bij het basison-derwijs (Onderwijskundige Brochurenreeks nr. 257),Zwijsen B.V., Tilburg, 1974. Yland J. G. M., Studeren of werken, deel I en II,Swets & Zeitlinger, Lisse, ?’29,50.Herderb??cherei, W??rterbuch der p?¤dagogischen Psy-chologie, Herder Verlag, Freiburg, 1974, DM. 9.90. 383



??? Opvoeding, persoonlijkheid en gezins-verhoudingen in verband met kriminaliteit Dr. H.L.W. Angenent XIII + 185 pag., ing. f25.00. ISBN 90 01 033709 Kriminaliteit is een opvallend maatschappelijk verschijnsel. Alszodanig haalt het regelmatig de voorpagina's van de kranten enook radio en televisie besteden er ruime aandacht aan.Hierbij wordt maar al te vaak een belangrijke vraag over het hoofdgezien en wel hoe de delinkwent geworden is tot wat hij is. Het isde vraag naar de voorgeschiedenis van de delinkwent, waarin deopvoeding een belangrijke rol speelt. Opvallend is echter dat weeigenlijk maar weinig weten over hoe delinkwenten zijn opgevoed.Dr. Angenent is de eerste die in Nederland deze opvoeding aan eendiepgaand onderzoek onderwerpt. Daarbij komt tevens de vraagaan de orde hoe delinkwenten later hun eigen kinderen opvoeden.De auteur komt tot een aantal opvallende konklusies die een nieuwlicht werpen op het verschijnsel van de kriminaliteit. Ook verkrijgbaar bij de boekhandel. H. D. Tjeenk Willink Groningen 2457 6 74 Bij H.D. Tjeenk Willink Groningen is

verschenen: Orthovisies Onder redactie van prof. dr. W. ter Horst, J.L. L. Knijff endr. J. Valk 138 pag., ing., f 12,50. ISBN 9001 475159 Jubileumuitgave ter gelegenheid van het 50â€”jarig bestaan van het Tijd-schrift voor Orthopedagogiek. Deze bundel bevat een aantal visies, plannen en projecten, die zijn ont-wikkeld vanuit traditioneel orthopedagogische - en voor vele disciplinespas ondekte - probleemstellingen en achtergronden.Onder meer komen de volgende zaken aan de orde: 70 jaar O en A;transculturele pedagogiek: werkelijkheid en noodzaak; neuro-pedagogiek:introductie en caput selectum; het buitengewoon onderwijs in de verle-den toekomende tijd; het buitengewoon onderwijs in de kritiek; klinischepedagogiek. Ook verkrijgbaar in de boekhandel H. D. Tjeenk Willink Groningen 2319 4 74



??? Spelling van de werkwoordsvormen: een didactischeaanpak opnieuw bekeken1 Th. Oudkerk Pool Algemeen Pedagogisch Studiecentrum, Amsterdam Samenvatting Deze bijdrage bevat een bespreking van het on-derzoek dat Van der Velde in 1956 heeft gepubli-ceerd met betrekking tot de spelling van de werk-woordsvormen. Uitvoerig wordt ingegaan op hetonderzoeksinstrument van Van der Velde. Degeschiktheid van het dictee dat hij als toetsdicteeheeft gebruikt wordt onderzocht. Datzelfde geldtvoor de werkwijze van Van der Velde. In beiderichtingen zijn er ernstige bezwaren. VervolgensWordt toegelicht hoe een adequater toetsdicteeis te verkrijgen en wordt aangetoond dat als gevolgvan de wijze van onderzoeken van Van der Veldezijn voorstel tot verbetering van een didactischeaanpak zwakke punten vertoont. Daarna wordtde vraag behandeld of bij leerlingen 'ingeslepenfoutief denken' kan worden gecorrigeerd. Eenaanpak waarbij gebruik wordt gemaakt van twaalfzinloze werkwoorden, wordt uiteengezet. In eenslotparagraaf wordt op de betekenis van longitu-dinale

leerplanconstructie gewezen, mede geletop tijdseconomische aspecten. 1. Inleiding Men kan zich afvragen of het nu - medio 1974 -nog interessant is de problematiek van het zuiverschrijven van de werkwoordsvormen opnieuwaan de orde te stellen. Vanaf het moment dat dr. I. van der Veldein 1956 zijn proefschrift De tragedie der werk-woordsvormen^ deed verschijnen, is er nogal watdiscussie geweest over de verbetering \an dedidactische aanpak op grond van de suggestiesdie Van der Velde daaromtrent opperde. Voortsis er in de tweede helft van de zestiger jaren op-nieuw veel 'beweging' aan het front van de spel-lingvereenvoudiging (J. Berits, G. A. Kohn-stamm, e.a.) geweest. Dat ik er toch toe overga het een en ander aande orde te stellen, heeft verschillende beweeg-redenen. In de eerste plaats is het werk van Kooremandie op zoek is naar nieuwe wegen, inspirerend.Zijn ingang is vooral een leerpsychologische,waarbij hij zich met name laat leiden door dedenkbeelden van Gal'perin ('Stra-gal-di' - ww.is de roepnaam voor het project van Kooreman;Onderwijs en Opvoeding,

maart/april/mei 1974). In de tweede plaats acht ik het dienstig alsnogte rapporteren over een didactische aanpak,die is ontwikkeld op basis van het werk vanVan der Velde. De bespreking van die didactischeaanpak wordt voorafgegaan door een kritischebeschouwing met betrekking tot het onderzoekvan Van der Velde en het door hem gehanteerdeonderzoeksinstrument. In de derde plaats ben ik er nog niet vanovertuigd dat spellingvereenvoudiging op kortetermijn kan worden gerealiseerd. De plannendaartoe lijken althans door recente ministeri??lemededelingen, weinig kans van uitvoering tekrijgen. Afgezien van de wenselijkheid ervan -veel is in feite nog niet onderzocht met betrekkingtot effici??ntie, effectiviteit, 'nieuwe' leermoeilijk-heden, aanpassingsmoeilijkheden ten opzichte Pedagogische studi??n 1974 (51) 385-397 385



??? Th. Oudkerk Pool Fig. 1. Volgorde van moeilijkheid toetsdictee Vander Velde. categorie gebruikte vormen 6: v.t. 'met dd' besteedde, bloedden 10: zwak deel- gewonde, ge- woord als breide, ont- bijv. nw. vluchte, ge- gebruikt smede 7: v.t. 'met tt' slechtte, tracht- ten, baatte, vergrootte 2: t.t. 'op t' wandelt, her- kent, schelt aan. noteert, be- rokkent, aarzelt 1: infinitief vergroten. hechten, belas- ten 3: t.t. 'opdt' zendt uit, be- antwoordt. vermijdt 4: t.t. 'op d' versmaad 5: v.t. dempte, stelde op, vergiste. hield, vormden 8: zwak deel- verbeterd woord 9:sterkdeel- geweven woord als bijv.nw. gebruikt werkwoordsvormen door een zeer groot gedeelteder leerlingen niet wordt beheerst als zij hetvoortgezet onderwijs binnentreden. Daaraanwordt dan in 1956 (nu nog?) op de basisschoolruime aandacht besteed: de schatting is 300 tot500 uur. Van der Velde gebruikt onder andere eentoetsdictee (zie: bijlage 1) dat 30 items bevat opgrond waarvan het beheersingsniveau 'spellingvan de werkwoordsvormen' wordt vastgesteldbij (telkens een groep van honderd leerlingen)proefpersonen uit eerste klassen

V.G.L.O., N.O.,U.L.0. en V.H.M.O. (De toen geldende aan-duidingen worden aangehouden.) Met name degroepen V.G.L.O., N.O. en U.L.0. blijken nogweinig te hebben geprofiteerd van alle moeite dieer vanuit het onderwijs is gegeven, en de tijd dieer aan dat onderdeel van het zuiver schrijven isbesteed, lijkt welhaast verloren tijd te zijn. Vanuit de tien categorie??n werkwoordsvormendie Van der Velde heeft opgenomen in zijn toets-dictee komt hij dan tot een volgorde van moei-lijkheid {Fig. 1). De gevonden volgorde van moeilijkheid hangtuiteraard samen met het gebruikte toetsdicteeals onderzoeksinstrument. Van der Velde gebruikt de uitkomst zoals hierweergegeven voor suggesties ter verbetering vande didactische aanpak. In het derde deel van zijndissertatie - Therapie?' - wijst hij de volgendewegen aan: 1. handhaving der huidige verbale spelling omredenen van opportuniteit; 2. beperking van <Je omvang der leerstof, aldus: a. selectie op grond van frequentie b. eliminering van niet-specifiek werkwoor-delijke moeilijkheden. De therapie houdt onder meer in dat in hetonderwijs veel

aandacht besteed moet gaan wor-den aan drie groepen werkwoorden. Als repre-sentanten daarvan noem ik antwoorden (cat. 6),praten (cat. 7), worden (cat. 3). Een aantal suggesties van Van der Velde zijnsinds 1956 door auteurs van taalmethoden voorhet basisonderwijs overgenomen. Het advies totuitstel van de opzettelijke informatie - in het moeilijkstecategorie categorie 386



??? Spelling van de werkwoordsvormen: een didactische aanpak opnieuw bekeken vijfde leerjaar beginnen met de instructie - isslechts in een enkele methode opgevolgd. Welaanvaard is de selectie op grond van frequentie.De aandacht die door de onderwijsgevende wordtbesteed aan de drie hierboven benoemde cate-gorie??n heeft nauwelijks enige vermindering inde totale instructie-inspanning in het geheel vande taalmethoden tot gevolg. Men kan zulks ininstructietijd 'schatten' en nagaan dat nog veeltijd (lesuren) besteed wordt aan dit onderdeel.Een belangrijk punt is of de vierde groep dieVan der Velde onderscheidt - 'de overige werk-woorden' - inderdaad vooral niet-specifiekwerkwoordelijke moeilijkheden bevat {spelen,lachen, noemen, e.d.). Is het wel juist dat de drieeerder genoemde groepen zo onevenredig veelaandacht moeten krijgen? Die vraag ga ik nategen het licht van een opmerking door Posttoentertijd gemaakt^: 'Wij willen hier voorzichtig zijn en de taal-werkelijkheid niet - als de methodici - loochenenof negeren. Werkwoordsvormen, in de verledentijd met dd, tt of in de

tegenwoordige tijd op dt,volgens de thans geldende spellingsafspraken,zijn zeer zeldzaam. Zij komen in normale tekstenzelden voor. Wij vonden in een complex tekstenvan Â? 100.000 woorden ongeveer 150 werk-woordsvormen met dd, tt en dt, dat is dus l-J^/oo;'antwoordde' was in dit groepje rijk vertegen-woordigd.' (p. 154) In het vervolg van deze bijdrage zal blijken datik inderdaad kan aantonen, dat juist niet alleaandacht moet vallen op werkwoorden zoalsantwoorden, praten en worden. Met name deprefix-werkwoorden die in de vierde groep bijVan der Velde voorkomen, en dus niet-specifiekmoeilijk zouden zijn, vormen voor vele leerlingeneen struikelblok. 3. Het onderzoeksinstrument van Van der Velde Het toetsdictee (zie bijlage 1) bevat 30 items. Vander Velde merkt ten aanzien van het dictee opdat het zijn geschiktheid als maatstaf meerderemalen heeft bewezen.Het gaat om de 30 gecursiveerde woorden die door de leerlingen worden opgeschreven. Ik ga nu eerst de geschiktheid van het dictee alstoetsdictee na. Tegen het aantal van 30 itemsbestaat m.i. geen bezwaar. Het zgn.

Noord-Bra-bant onderzoek-1957 telde in een gemengd dictee51 vormen^. In het onderdeel spelling van deCITO-schooltoetsen zijn doorgaans 30-35 vor-men te behandelen'^. Mijn eerste bezwaar geldtde verdeling van de door Van der Velde onder-scheiden tien categorie??n over de dertig vormen.Deze verdeling over de cat. 1-2-3 etc. (zie vorigeparagraaf) is als volgt: 3, 6, 3, 1, 5, 2, 4, 1, 1, 4. Van der Velde merkt hierover op: 'Deze tiencategorie??n zijn numeriek niet even sterk ver-tegenwoordigd, dit gedeeltelijk overeenkomstigde mate waarin zij normaal worden gebruikt.' Ogenblikkelijk rijst de vraag op welke wijze isvastgesteld dat bijvoorbeeld het zwak deelwoord(cat. 8: verbeterd) in normaal gebruik van taalten opzichte van bijvoorbeeld de t.t. op 't'(zie cat. 2) in de verhouding van 1 op 6 voorkomt.Zo kan men vervolgen: er zijn in totaal driecategorie??n t.t. met tezamen 6 + 3 + 1 = 10vormen tegenover ?Š?Šn voltooid deelwoord. Engetuige de uitspraak van Post eerder geciteerd ishet twijfelachtig of aan cat. 3 (t.t. op 'dt'),cat. 6 (v.t. met 'dd') en cat. 7 (v.t. met 'tt')zoveel items moeten worden

besteed: 3 -f- 2 + 4= 9 vormen op een totaal van 30. De opmerking van Van der Velde acht ikzonder meer aanvechtbaar; het geheel heeft eente toevallig karakter voor een toetsdictee. Bij het vaststellen van de moeilijkheidsgraad inde categorie??n heeft Van der Velde uiteraard eenberekening per eenheid toegepast. Als echter diecategorie maar ?Š?Šn woord bevat, dan wordt eenandere vraag van belang: 'Is dat ene woord eenbetrouwbare representant van de categorie diehet vertegenwoordigt?' Ik zal deze vraag nader bezien en ik kom aldustot mijn tweede bezwaar. Ik stel categorie 9 terdiscussie (de gebruikte vorm is geweven). Het isde categorie sterk deelwoord als bijvoeglijk naam-woord gebruikt. Het aantal woorden in die cate-gorie schat ik op vele tientallen in het Nederiands. 387



??? Th. Oudkerk Pool Is 'geweven' een goede representant van dezecategorie? Bij Van der Velde schrijven 400 leer-lingen (de totale groep in onderzoek naar be-heersing) geweven 15 x fout (Tabel 8 - p. 225).In vergelijking met de andere vormen een een-voudige vorm ... en een gemakkelijke categoriemet consequenties voor de latere Therapie'? Wat blijkt echter in een herhalingsonderzoekdat door mij in het begin der zestiger jaren isverricht, en waar ik straks nog op terugkom? Ineen groep van 123 U.L.O.-leerlingen (Ie klas -oktoberperiode, als bij Van der Velde) vormtgeweven geen moeilijkheid: 3 leerlingen makeneen fout, terwijl bij de 100 leerlingen-U.L.0. vanVan der Velde 4 leerlingen een fout laten noteren.Hetgeen Van der Velde aantoont, wordt beves-tigd: geweven biedt geen moeilijkheden! Geldtdit nu ook voor de categorie als zodanig? Naastgeweven heb ik o.a. ook opgenomen gezouten(het gezouten vlees) en uitgevochten (de uitge-vochten strijd;. Nu verandert het beeld:geweven 3 x fout (123 leerlingen) gezouten 54 x fout (123 leerlingen)uitgevochten 32 x fout (123 leerlingen) De

categorie blijkt dus minder gemakkelijk alsandere representanten worden opgenomen. Inde zin van A. D. de Groot {Methodologie,Hoofdstuk 8, blz. 262 e.V.) is vast te stellen, datgeweven geen adequate (valide) representant isvan het begrip-zoals-bedoeld, nl. de categoriesterk deelwoord als bijvoeg, naamw. gebruikt.Als het de enige vertegenwoordiger is, zijn deconclusies van verminderde waarde. Er zijn meerbezwaren tegen bet toetsdictee als meetinstru-ment. Overeenkomstig geweven kan de vraaggesteld worden of categorie 8:.het zwak deel-woord, een gemakkelijke categorie is op grondvan het feit dat verbeterd 41 x fout is geschreven(400 leerlingen). Hoe daarnaast het verschil in moeilijkheid vanprefix-deelwoorden (zoals: verbeterd) in verge-lijking met 'gewone' deelwoorden (zoals bijv.gewandeld) is, wordt in het toetsdictee uiteraardniet duidelijk. Hoe de prefix-werkwoorden in het algemeenzich gedragen, zal later blijken bij de besprekingvan het herhalingsonderzoek. Bij Van der Veldekom ik daarover niets aan de weet (behoudensberokkent - zin 13). Een andere vraag is of

dev.t.-vormen in het dictee (dempte - stelde op -vergiste - hield aan - vormden) in hun samen-gaan 'adequate representanten' voor de cate-gorie zijn: meten ze inderdaad alle variantenvan moeilijkheid in de verleden tijd? Het is zeer de vraag of deze categorie tot degemakkelijkste (derde van beneden af) zou be-horen, als andere vormen waren gekozen. Ikdenk aan woorden als lachte, kuchte, wende, e.d. Bij Van der Velde is reeds een antwoord tevinden: in de enkelvoudsvorm vergiste worden115 fouten gemaakt tegenover stelde op 22 enhield aan 22. Bij de berekening per eenheid trek-ken de laatste vormen de categorie nogal naarde 'gemakkelijke' kant. Het gaat hier om eenkeuze-beslissing. Hoeveel woorden zoals ver-gissen telt onze taal tegenover antwoorden! Metbetrekking tot de conclusies moet ik stellen datin de groep 'overige werkwoorden' die Van derVelde onderscheidt (zie slot van de vorige para-graaf), niet bij alle representanten gerekend moetworden op een groep met geen-specifiek werk-woordelijke moeilijkheden. Aan het toetsdictee kleeft nog een derde bezwaar. In een

toetsdictee, waarbij het gaat om 'be-heersing', is het onjuist vormen op te nemen diewat hun betekenis betreft, moeten worden toe-gelicht. Van der Velde zegt daarover: 'Het werk-woord slechten bleek veelal onbekend te zijn enmoest worden verklaard'. Slechtte wordt 141 xfout geschreven en is daarmee een moeilijkwoord, maar binnen de categorie niet degrootste foutenbron {trachtten 146 x, baatte137 x, vergrootte 163 x). Het feit echter dat hetwoord slechten door vele leerlingen niet als eenwerkwoord wordt ervaren door gebrek aanbetekenis- en gebruiksbekendheid, moet vol-doende zijn om het als item in een toetsdicteete gaan 'wantrouwen'. In mijn eigen onderzoekhet ik ervaren (gedurende een aantal jaren metmeer dan duizend leerlingen in verschillendetypen scholen voortgezet onderwijs), dat ook devorm: 'berokkent schade' (zin 13) veelal onbe- 388



??? Spelling van de werkwoordsvormen: een didactische aanpak opnieuw bekeken kend is. Bij Van der Velde wordt de vorm 188 xfout geschreven: het is een aanduiding voor demoeilijkheid van het woord, wellicht door debetekenis, wellicht omdat het een prefix-werk-woord betreft. Inmiddels merk ik op dat berok-kent ook hoort bij de groep 'overige werkwoor-den'; naast berokkent bleken vermydt (zin 18) enversmaad (zin 19) vaak niet begrepen te worden. Op grond van de genoemde bezwaren meen ikde geschiktheid van het dictee als toetsdicteeernstig in twijfel te moeten trekken. Met namede rangorde van moeilijkheid zoals Van derVelde die heeft waargenomen, moet kritischworden bekeken. Op die rangorde is echter de 'Therapie' geba-seerd. Wat er met de rangorde gebeurt, als anderegegevens beschikbaar komen, wordt in een vol-gende paragraaf toegelicht. Vervolgens wil ik de werkwijze van Van der Veldenader beschouwen. Van der Velde heeft op devolgende wijze de dicteeproef afgenomen: 'Begonnen werd met een inleidend praatje inde trant van hoofdstuk XIV: De herkenning.De

nadruk werd gelegd op de opdracht: Nietde hele zin die gedicteerd wordt, opschrijven.Het gaat alleen om de werkwoorden en niet eensom alle werkwoorden. De werkwoorden dieopgeschreven moeten worden, zullen telkensafzonderlijk worden genoemd. Luister goed naarde zin, neem die goed in je op, denk goed na,luister daarna naar het werkwoord dat genoemdwordt en schrijf dat op. Begonnen werd met voor de kantlijn de nrs.1-30 te plaatsen. Daarna werd het eerste frag-ment in zijn geheel voorgelezen en kort toegelicht.Het werkwoord slechten bleek veelal onbekendte zijn en moest worden verklaard. Vervolgenswerd de eerste zin gelezen en volgde het comman-do: 'Schrijf achter 1 vergroten'. Daarna de twee-de zin met het commando: 'Achter 2 besteedde',enz. Na het eerste fragment kwamen het tweedeen het derde aan de orde, die op gelijke wijzeWerden behandeld. De 5 laatste zinnen werdentelkens afzonderlijk voorgelezen. Aan het slotwerd gelegenheid gegeven tot correctie. Veel bete-kenis had deze vrijheid niet; de leerlingen herin-nerden zich het zinsverband niet meer. Toch

washet mogelijk fouten als wandeld, zent, gebreiddete corrigeren, die in ieder geval fout zijn. Er ishier en daar inderdaad in deze vormen gecorri-geerd, doch sporadisch.' (p. 217) Tegen deze werkwijze heb ik op onderzoek-technische gronden bezwaren. Allereerst is ereen algemeen bezwaar, dat voortkomt uit debegripsomschrijving, die Van der Velde zelfgeeft met betrekking tot de beheersing: '... uit-gaande van de taalkundige situatie waarin ze(de werkwoordsvormen) worden aangetrof-fen.' (p. 132) Bij de beschreven werkwijze wordt van elkeleerling ge??ist, dat het kind de taalkundige situa-tie, dat is het gehele fragment, en vervolgens dezinnen apart, in zich opneemt. Daarna moet hetzich concentreren op de spelling van de bij com-mando te noemen 'losse' werkwoordsvormen.Ik meen dat deze eis te zwaar is. Elke onderwijzerweet hoe moeilijk het is en hoeveel inspanninghet kost de leerlingen te leren de gehele zin in zichop te nemen. In feite doet Van der Velde hiereen beroep op de luistervaardigheid. Het nagaanin hoeverre de leerlingen zijn getraind in hetopnemen van zinnen is niet in

het onderzoekopgenomen - verondersteld dat ze getraind wa-ren, hetgeen ik niet dadelijk aanneem. De leerlingdie het commando krijgt achter nr. 1 op te schrij-ven vergroten, moet zich goed realiseren dat ditwoord samenhangt met besloot te, dat in eeneerder moment wel is voorgelezen, maar in hetcommando niet wordt opgenomen. Datzelfde is het geval met zin 2: verbeterd... werd verbeterdzin 8: hechten ... trachtten te hechtenzin 14: belasten ... aarzelt te belasten Die verbondenheid geldt ook voor de bijvoeglijkenaamwoorden in het dictee. Men kan dit 'aan-verwante vormen' noemen, maar daar blijft hett.o.v. de werkwoordsvormen dan ook bij: zin 6: gewonde ... soldaten zin 16: geweven en gebreide ... goederen 389



??? Th. Oudkerk Pool zin 17: ontvluchte ... gevangenezin 20: gesmede ... brugleuningen Ik zie hier af van het bezwaar dat de leerlingenverwachten - volgens de instructie in de werkwij-ze - werkwoordsvormen te moeten opschrijven.Het bijzondere bezwaar dat ik heb, geldt hetfeit dat bepaalde vormen alleen en uitsluitendcorrect geschreven kunnen worden in het zins-verband, dat door de gevolgde werkwijze echteruiteengerukt wordt. Voor het tweede fragment geldt hetzelfdebezwaar. Nadat het gehele fragment is voorge-lezen (en kort toegelicht?) wordt zin 6 gedicteerd:De gewonde soldaten werden naar het hospitaalgebracht. Dan volgt het commando: 'Schrijfachter nr. 9 gewonde\ Vervolgens wordt zin 7gedicteerd: Zij bloedden hevig uit hun wonden.Commando: Achter nr. 10 bloedden. Wat is ernu allemaal voor de juiste uitvoering van dezeopdracht vereist? 1. De leeriing moet zich bewust zijn dat binnenhet fragment zin 6 en zin 7 samenhang ver-tonen. Dat de leerling zich dit bewust is,wordt verondersteld (en vanuit een volwassendenksysteem als vanzelfsprekend aangeno-men). Ik meen op

grond van eigen onderzoekhier een groot vraagteken te moeten plaatsen. 2. De leerling moet zich herinneren dat zin 6de verieden tijd van het fragment heeft aan-gegeven: er is immers een aantal momententevoren voorgelezen werden gebracht. Op hetwerkblad staat alleen 'gewonde' en dat biedtgeen enkel houvast. 3. De leerling moet bloedden op grond van devorige herinnering nu opschrijven in de ver-leden tijd: de voorgelezen zin 7 zelf geeft hemgeen enkele nadere informatie. De vorm bloedden is volgens tabel 8 - pag. 225,201 X fout geschreven (400 leerlingen) en staatmet dit aantal aan de top. Het is geen toeval datV.G.L.O.- en N.O.-leeriingen juist veel foutenmaken: van hen kan verwacht worden dat zev?Š?Šl moeite zullen hebben (gehad) om het vereisteniveau van verwerking van gehoorde taal tedemonstreren. De categorie v.^. met dd bestaatuit twee vormen: besteedde en bloedden. Het isde categorie die volgens het onderzoek bij Vander Velde de moeilijkste is. Ik heb hiertegenbezwaar: de 'toetsgeladenheid' van bloeddenis dermate groot (zie boven) dat elke

conclusiedaaruitvolgend kritisch dient te worden bekeken.Daarbij voeg ik het feit dat besteedde als vormthuishoort bij de niet-frequente werkwoorden,waarop ik nog terugkom. 4. Op zoek naar een ander toetsdictee Mede op grond van de bezwaren tegen het dicteedat Van der Velde als onderzoeksinstrument heeftgebruikt, heb ik getracht een representatiefinstrument te ontwikkelen. De procedure zal ik beknopt weergeven. In eerste instantie ben ik gestart met het op-stellen van twee dicteeproeven, die ik aanduidals proef A en proef B. Proef A bevat 50 kritische vormen, verdeeldover tien categorie??n. Elke categorie bevat 5vormen (vgl. het eerste bezwaar tegen de ge-schiktheid van het dictee van Van der Velde).De 50 vormen hebben een hoge frequentie vangebruik volgens de tellingen die Van der Veldeelders in zijn dissertatie opneemt, volgens De laCourt's frequentietelling van Nederlandse woor-den en volgens mijn eigen analysen van enigemiljoenen woorden in Nederlandse dagbladen.De tien categorie??n in proef A wijken iets afvan de categorie??n die Van der Velde onder-scheidt. Zo

neemt hij als afzonderlijke categorie??n: - t.t. 'op t' - t.t. 'op dt' - t.t. 'op d' Deze drie categorie??n worden door mij als ?Š?Šngroep gekenmerkt. Daarnaast onderscheid ik eencategorie prefix-werkwoorden t.t. (ver-tellen, be-loven, ?„er-inneren, e.d.) en een categorie pre-fix-werkwoorden volt. deelwoord.Beide categorie??n komen bij Van der Velde 390



??? Spelling van de werkwoordsvormen: een didactische aanpak opnieuw bekeken Van der Velde (100 U.L.O.-Ieerlingenoktobertoets) tnoeilijk 1. v.t. 'met dd' 2. zwak dw. als bijvoeg, nw. 3. v.t. 'met tt' 4. t.t. 'op t' 5. infinitief 6. t.t. 'op dt' 7. t.t. 'op d' 8. v.t. 9. dw. zwakgemakkelijk 10. sterk dw. ais bijvoeg, nw. Oudkerk Poo/- dicteeproef A (123 M.U.L.O./M.A.V.O.-leerlingen - oktobertoets) 1. zwak dw. met -d of -t als bijvoeg, nw. 2. prefix - t.t. en dw. 3. prefix - t.t. en dw. 4. infinitief 5. zwak en sterk deelw. als bijvoeg, nw. 6. t.t. (= op t/op dt/op d) 7. v.t. 8. v.t. 'met tt' 9. dw. (zwak en sterk)10. v.t. 'met dd' Fig. 2. Volgorde van moeilijkheid toetsdictee Van der Velde en proefdictee A-Oudkerk Pool. niet voor. Alle andere categorie??n komen over-een met de zijne. Aldus:cat. 1: tegenwoordige tijdsvormen op -d, -dten -t cat. 2: verleden tijdsvormencat. 3: verleden tijdsvormen 'met -dd-'cat. 4: verleden tijdsvormen 'met -tt-'cat. 5: tegenwoordige tijdsvormen prefix-werk-woorden cat. 6: voltooide tijdsvormen prefix-werkwoor-den cat. 7: voltooide tijdsvormen (deelwoorden)cat. 8: infinitiefvormencat. 9: bijvoeg, nw. bij

cat. 3 en 4cat. 10: bijvoeg, nw. (zwakke en sterke deel-woorden) in een volgorde van moeilijkheid, waarbij ik nogopmerk dat 'de leerlingen het dictee geheelopschrijven (Fig. 2). Proef B - de minder frequente vormen - geefteen iets ander beeld waarbij blijkt dat a. de prefix-werkwoorden moeilijkheden blijvenopleveren (zowel t.t. als dw.); b. de v.t. 'met tt' en de v.t. 'met dd' nu tot demoeilijkste categorie??n gaan behoren; c. cat. 10: bijvoeg, nw. een wat vertekend beeldgeeft door het woord 'verkouden' (170 xfout). Voor de volgorde van moeilijkheid bij de dictee-proef B zie Fig. 3. Fig. 3. Volgorde van moeilijkheid dicteeproef B-Oudkerk Pool. moeilijk 1. prefix - t.t. 2. zwak en sterk deelwoord alsbijvoeg, nw. 3. v.t. 'met tt' 4. prefix - dw. 5. v.t. 'met dd.' 6. infinitief 7. zwak dw. met -d of -t als bij-voeg. nw. 8. t.t. (= op t/ op dt/ op d) 9. v.t. 10. dw. (zwak en sterk) In bijlage 2 kan men nagaan hoe dicteeproef A's opgesteld. Proef B bevat eveneens 50 kritische vormen. Deopstelling in categorie??n is overeenkomstig aanproef A. De gebruikte vormen hebben echter eenâ€?agere frequentie van gebruik (vgl. bijlage

3). In een herhalingsonderzoek waarin 123 U.L.O.-leerlingen waren betrokken, blijkt nu dat er inVergelijking met de volgorde van moeilijkheiddie Van der Velde heeft ontdekt, aanzienlijkediscrepanties optreden. Ik laat eerst zien hoe proef A zich presenteert gemakkelijk 391



??? Th. Oudkerk Pool Uit het herhalingsonderzoek blijkt - en laterebevindingen bevestigen dat voortdurend - datin de eerste plaats de categorie verleden tijd'met dd' die Van der Velde als de moeilijkstecategorie kwalificeert, niet als zodanig kan wor-den gehandhaafd; in de tweede plaats datzelfde geldt voor decategorie verleden tijd 'met tt'; in de derde plaats de 'vergeten' categorie??nprefix - tt. en prefix - dw. tot de moeilijkstecategorie??n behoren en zeker aandacht dienen tekrijgen in een didactische aanpak; in de vierde plaats het bijvoeglijk naamwoorddat o.a. is afgeleid van het sterke deelwoordbepaald meer moeilijkheden bevat als categoriedan Van der Velde heeft gemeend. E?Šn van de belangrijkste punten is uiteraard datde suggesties die Van der Velde met betrekkingtot een te plannen didactische aanpak doet inhet gedeelte 'Therapie?' in het herhalingsonder-zoek geen ondersteuning krijgen. De dicteeproeven A en B hebben in uitgebrei-der onderzoek zoveel informatie opgeleverd datkon worden besloten een meer definitief toets-dictee op te stellen. Als richtsnoer gelden

deopmerkingen die De Groot maakt in hoofdstuk 8van zijn Methodologie-cntena. voor empirischevariabelen en instrumenten.Hij zegt onder meer: 'Inderdaad wordt wat een variabele 'waard isqua instrumentele realisering enz.' voor een zeergroot deel gedekt door de mate waarin zij 'eenadequate representant' is van het begrip-zoals-bedoeld. Een variabele, die een gegarandeerdbevredigende validiteit heeft voor een bepaalddoel, heeft ook een gegarandeerde utiliteit; eeninstrument met te lage validiteit is inderdaadwaardeloos - voor dat doel.' Bij het samenstellen van zo een toetsdicteeben ik voorts uitgegaan van de volgende eisen: 1. het dictee dient per categorie minimaal drierepresentanten te hebben; 2. de categorie 7 voltooid deelwoord blijkt inbeide dicteeproeven onvoldoende discrimi-nerend te zijn en kan vervallen. Het aantalitems komt dus op minimaal 27; 3. het dictee moet begrijpelijk zijn en voldoendemotiverend om te beluisteren: waar mogelijkmoet een 'verhaalvorm' worden gevonden; 4. de zinnen mogen niet te lang zijn en de frag-menten overzichtelijk. Aldus is het volgende

toetsdictee ontstaan: 1. Vader vertelt ons een verhaal uit de oorlog. 2. Een Engels vliegtuig stortte in die tijd neerachter de meubelfabriek. 3. Het toestel verbrandde volkomen, maar devlieger wist te ontkomen. 4. De gevluchte piloot vergiste zich niet in hetvan de kaart geleerde terrein. 5. Als een verklede monnik kon hij enige tijdlater naar Belgi?? vluchten. 6. Wij lachten hartelijk, toen vader zei datniemand aandacht besteedde aan die oudemonnik. 7. Na de uitgevochten strijd heeft de vlieger eenmedaille verdiend. 8. Houdt ie broer ook van oorlogsverhalen? 9. Toen wij gisteren op vader wachtten, zagenwe plotseling tante lopen. 10. Verleden jaar is ze verhuisd, maar ze wendeniet spoedig aan het dorpsleven. 11. In het dorp verspreidden zich toen geruchtendat ze heimwee naar de stad had. 12. Met een volgeladen tas boodschappen kwamze naar ons toe. 13. Al de te bepraten zaakjes over thuis kwamenaan de orde. 14. Toch behoort ze tot het slag mensen datweinig praat. 15. Na een kwartiertje ging ze weer verder. 16. Jfort/je dat gedoe nog niet moe? 17. Wat moet ik daarop antwoorden,

want ikweet niet wat je met die vraag bedoelt. 18. Het door ons getrooste meisje behoeft deomgestoten vaas niet te betalen. 19. Als je broer deze brief toch verzendt, heefthij niet begrepen wat ik gisteravond hebbedoeld. 20. Waarom verwoestte men dat mooie bouw-werk van die jongens? Zin 18 luidde oorspronkelijk . behoefde etc.' 392



??? Spelling van de werkwoordsvormen: een didactische aanpak opnieuw bekeken en ik heb geen enkele reden om de tragedie op zichte ontkennen. Ook met andere dicteeproeven(andere samenstelling en andere toetsprocedure)dan Van der Velde heeft gebruikt, blijkt eengrote chaos in het denken over deze materie bijdiverse groepen leerlingen. Erger is dat leerlingen zodanige fouten makendat bij analyse daarvan naar voren komt eenwat ik wil noemen 'ingeslepen foutief denken'.Als standaard voorbeeld noem ik de verlengings-regel die men heeft 'leren toepassen'. Om de eind-letter van gewandeld te weten, moet je gaan ver-lengen: 'gewandelde'. Dit verlengen wordt nuook toegepast, als de eindletter van hij wandeltmoet worden gevonden. De standaardfout isdan 'hij wandeld' vanwege 'gewandelde'. Wanneer men bij groepen leerlingen in het voort-gezet onderwijs (eerste leerjaar) nagaat hoe hunwerkwijze is, dan komt men al gauw tot een puntwaarop men als onderwijsgevende denkt 'Ikmoet maar helemaal opnieuw beginnen met hetinstructieproces'. Doet men dat met het bestaan-de

materiaal dan blijkt steeds weer dat leerlingenmoeilijk het 'ingeslepen foutief denken' prijs-geven. Vanuit deze situatie ben ik gaan werken aan een'dertig uur-instructieprogramma' dat opgebouwdis vanuit een twaalftal zinloze werkwoorden: 1. verprallen 5. iesten 9. rijperden 2. gelarren 6. mapechten 10. beglarden 3. stoetsen 7. pleuten 11. loenden 4. zaloenen 8. kralten 12. strelden De constructie van de werkwoorden is uiteraardniet willekeurig. Uitgaande van de afspraak datde werkwoorden 'zwakke' werkwoorden zijn,valt al spoedig op dat het eerste viertal een ik-vormtegenwoordige tijd heeft die niet eindigt op'-t' of '-d'. Het tweede viertal heeft een ik-vormt.t. op '-t' en het derde viertal heeft een ik-vormt.t. op '-d'. Voorts zijn allerlei andere woordvormen tenoemen. Zo wijs ik op (za)loenen en loenden. waarbij deze vorm niet werd meegeteld. Inverband met de moeilijkheid van categorie 5is de vorm behoeft opgenomen. Het dictee bevatdus 8 X 3 en 1 x 4 vormen: is 28 vormen,aldus verdeeld: cat. 1: Word je (= jij)houdt je broerje broer verzendtcat. 2: lachtenvergiste zichwende cat. 4: wachtten

verwoestte stortte cat. 3: verbrandde verspreidden besteedde cat. 5: verteltbehoortbedoeltbehoeft cat. 8: moet antwoordenkon vluchtente bepraten cat. 10: uitgevochten omgestoten volgeladen cat. 6j7: heeft verdiendheeft bedoeldis verhuisd cat. 9: verklede gevluchte getrooste Als'nieuwe' representanten in vergelijking met dedicteeproeven A en B zijn opgenomen: vergiste zich (cat. 2) - besteedde (cat. 3) -stortte (cat. 4) - behoort/behoeft (cat. 5) -verklede (cat. 9) - volgeladen (cat. 10) waarvanaangenomen wordt dat ze adequate represen-tanten zijn van de categorie-zoals-bedoeld. In de volgende paragraaf komt een toepassingvan dit toetsdictee aan de orde. 5. Kan 'ingeslepen foutief denken' worden ge-corrigeerd? Met name in het voortgezet onderwijs blijkt dataan de leerlingen de spelling van de werkwoords-vormen eigenlijk opnieuw moet worden uitge-legd. Van der Velde heeft de tragedie aangetoond. 393



??? Th. Oudkerk Pool welk tweetal te vergelijken is met een Nederlandspaar als wennen en wenden. Zo geldt voor stoetsen en iesten een vergelijkingmet fietsen en hoesten. Men kan in de twaalf werkwoorden ook enigeprefix-werkwoorden aantreffen: verprallen, ge-larren, beglarden zijn daarvan voorbeelden. Hetis niet moeilijk zelf nog andere woordvormente vinden. Het 'dertig uur-instmctieprogramma' heeftin zijn opbouw alle fasen van een didactischeaanpak, die ook in een programma met zinvollewerkwoorden zijn aan te treffen: - de fase van gewenning aan de vormen - de fase van herkenning - de fase van beheersing - de fase van motivering van de schrijfwijze Ik geef enige voorbeelden van werkopdrachtenvoor de leerlingen. Voorbeeld 1: Nadat de leerlingen geconfron-teerd zijn met de twaalf werkwoorden en zelfde ik-vormen t.t. hebben gerangschikt in driecategorie??n, worden ze geplaatst voor de volgen-de opdracht: 'Jullie hebben de ik-vorm t.t. ontdekt. Schrijfde hij-vorm t.t. en de wij-vorm t.t. ook eens op.Maak er langere zinnen van.' Voorbeeld 2: De volgende opdracht wordtin de

vierde uur-unit opgegeven (elke unit omvat?Š?Šn lesuur). 'Op het bord staan vijf ik-vormen v.t. Gebruikdeze als uitgangspunt voor zinnen in de hij-vormt.t.' Voorbeeld: ik verpralde vader.......een doosje verpralt Voorbeeld 3: De opdracht waarbij motiveringvan de schrijfwijze wordt gevraagd, is van veelbelang. 'De tuinman kraltte gisteren het pad, loenddede rozen en heeft daarna het gras verprald.' Opdracht: Zeg met eigen woorden waaromkraltte, loendde en heeft verprald deze spellinghebben. Het dertig uur-instructieprogramma bevat voorts394dicteeproefjes, opdrachten waaraan discussie isverbonden, opdrachten tot schriftelijk uitdruk-ken van gedachten waarbij de zinloze werkwoor-den moeten worden toegepast. Uiteraard kandaar in de ruimte van dit artikel niet nader opworden ingegaan. De leerlingen leren in dit 'remedial' programmaenige belangrijke hanteringsregels. Ik wijs onderandere op: - het identificeren van de korte zin (vader streldt) - het identificeren van de werkwoordsvorm(streldt) - het kunnen herleiden tot de tegenwoordigetijdsvorm (vader streldde gisteren de tuin -hij streldt)

- het kunnen bepalen welk van de drie paradig-mata bij de ik-vorm t.t. passen: ik-vorm t.t. eindigt niet op '-t' of '-d' ik-vorm t.t. eindigt op '-t' ik-vorm t.t. eindigt op '-d' In het geval van ik streld is het laatste van toepassing. - het bepalen in het voorbeeld-paradigma welkemoeilijkheden in het betreffende werkwoordzijn aan te treffen: strelden heeft een verzame-ling van moeilijkheden, zoals hij streld f, ikstreld^/e, waj sXre\dden. N.B. In een instructieprogramma met 'normale'werkwoorden, dat ik in de taalmethodeEn nu .. . taal voor het basisonderwijs (Gro-ningen 1972) heb opgebouwd, werken de leer-lingen met zes paradigmata: 5 I 6 zich kleden vinden 3 i 4 wachten i zitten/ 1 2wonen/werken . slapen Met behulp van een werkwoordenkaart kunnenleerlingen alle voorkomende moeilijkheden iden-



??? Spelling van de werkwoordsvormen: een didactische aanpak opnieuw bekeken tificeren en tot de correcte schrijfwijze komen. Men zie verder voor de opbouw de onderwijzers-boeken van genoemde taalmethode. Resultaten Ik vermeld hier een resultaat van een proefgroepvan 24 leerlingen eerste klas MAVO. Per weekwerd ?Š?Šn lesuur besteed aan spelling van dewerkwoordsvormen. Op geen enkele manier ismeer aandacht en tijd gegeven. Aan het begin van het programma zijn tweedicteeproeven gegeven, te weten: dictee proef Aen het meer definitieve toetsdictee. Daarna volg-de het dertig uur-instructieprogramma. Aan heteind worden beide dicteeproeven weer afgeno-men. Enkele resultaten zijn als volgt:de les Nederlands (?¨n het lokaal) het geleerdegedrag demonstreerden bij het schrijven van eendictaat. In de schoolsituatie was het regel datde vakleerkracht-tekenen ook schrijfcijfers moestgeven. Op mijn voorstel gaf de vakleerkracht-tekenen drie weken achtereen een schrijftekstover een Nederlands schilder (teksten waren doormij opgesteld). De eerste en tweede tekst

warenbedoeld als gewenning (dictee-tempo etc.). Dederde tekst (over Vincent van Gogh) was dekritische tekst. De procedure hield in dat enkeledagen, nadat de tekenleraar de tekst had gedic-teerd deze zelfde tekst door mij zou wordengebruikt als dictee. In de tekenles waren de leerlingen duidelijkgericht op de schrijfprestatie, in de les Nederiandsop de spellingprestatie. De tekst bevatte de vol-gende twintig criterium-woorden: A-proef (50 items)Toetsdictee (28 items) Bij sommige leerlingen is de vooruitgang op-vallend: Van 15'fout naar O fout Van 18 fout naar 2 fout (A-proef) Men moet het dertig uur-instructieprogrammavooriopig louter zien als 'remedial'. Uiteraardkan men het niet te pas en te onpas gebruiken.(Voor meer gegevens kan men zich tot mijWenden.) Wat betreft de overgang op de 'normale' werk-woorden bleek uit de resultaten dat vele leer-lingen duidelijk begrepen hoe het systeem inelkaar past. Het was nu mogelijk een gemaaktefout ook werkelijk bespreekbaar te maken enbewust tc corrigcrcn. Als afsluiting van dit onderzoekje, waarin ik konVaststellen dat de gevolgde

werkwijze effectiefwas, wilde ik nagaan hoe de leerlingen buiten gemiddeld aantal foutenper leerling september 30 weken later 10.048.08 3.332.42 1. behoort 2. vertoont 3. ontwikkelt 4. heeft behoord 5. wordt 6. vermeld 7. heeft ontwikkeld 8. vertelt 9. vindt10. herinnert De resultaten in de tekenles voor de groep warengemiddeld 3,95 fout en in de les Nederiands1,87 fout; een zeer significant verschil! (t = 3,63,p 0.01 = 2,807 (tweezijdig getoetst)). Het optreden van systeemscheiding zoals datdoor Van Parreren wordt beschrevenÂŽ, is indeze situatie aantoonbaar. N?¤ dit ori??nterend onderzoekje kunnen de vol-gende voorlopige conclusies worden getrokken: - het werken met zinloze werkwoorden waar-door het vervoegingsprincipe wordt aange-leerd, leidt tot een effectief leerresultaat datvooral in de specifieke leersituatie (les Neder-lands) duidelijk blijkt. - de beperkte instructietijd (dertig uur) waarinop intensieve wijze wordt gewerkt, betekent eenwinst in de tijd die te besteden is aan andere 11. was verteld 12. heeft vertoond 13. vermeldt 14. lachte 15. antwoordde 16. werd 17. heeft herinnerd

18. verwachtte 19. onthield 20. vergiste 395



??? Th. Oudkerk Pool aspecten van de Nederlandse taal.- een herhaling van het onderzoek, waarbij demethodologische eisen aan het onderzoekstrenger worden gesteld, is gewenst. 6. ?Ÿij wijze van epiloog De spelling van de werkwoordsvormen is alseen systeem te instrueren. Het is mogelijk opbasis van een didactische aanpak een .. uurinstructieprogramma' samen te stellen. Daarbijdenk ik aan een marge van dertig tot honderd uur. Indien ooit longitudinale leerplanconstructiemogelijk wordt in een schoolwerkplan voorkleuters van ca. vier jaar tot scholieren van ca.zestien jaar, is het aan te bevelen dit instructie-programma aan te bieden op een moment dat deleerling in betrekkelijk korte tijd de spelling leertbeheersen. Mijn verwachting is dat voor hetmerendeel van de leerlingen dat moment rond het13e levensjaar ligt. Waar we te maken hebben met een tijdsecono-mische factor - het funderend onderwijs heeftde beschikking over zo'n 12.000 uur - daar moe-ten we geen tijd verspillen aan vaardighedenzoals spelling van de werkwoordsvormen. Wat in 30-100 uur kan met grote kans op

eenhoog effect, moeten we niet doen in 300-500uur (of meer) met de kans op een 'tragedie''.Als in die richting van onderwijseconomie gaatworden gewerkt, heeft ook het onderzoek datVan der Velde is begonnen aan dat denken bij-gedragen. Literatuur 1. Velde, I. van der: De tragedie der werkwoords-vormen. Een taalhistorische en taaldidactische stu-die. Groningen 1956. 2. Boomsma, G. en Post, P. Schoolkinderen uitonderscheiden Nederlandse milieus. Groningen1958. 3. Rapport over een onderzoek naar de stand van hetgewoon lager onderwijs in Noord-Brabant (Com-missie-Souren) - 1957. 4. Schooltoetsen basisonderwijs 1970/1971. C.I.T.O.-Amhem. 5. Groot, A. D. de: Methodologie. Den Haag 1961/19715. (Hoofdstuk 8) 6. Parreren, C. F. van: Psychologie van het lerendeel2 - Actualisering van leerresultaten. Hoofdstuk4 - Deventer - 1970Â?. 7. Oudkerk Pool, Th.: Zesduizend uur onderwijs ...moeten we alles overboord gooien? Onderwijsen Opvoeding, jg. 25 nr. 2 okt. 1973. BIJLAGE 1. Toetsdictee Van der Velde 1. De gemeenteraad besloot het wandelpark tcvergroten. 2. Aanzienlijke

bedragen besteedde men aan dezeuitbreiding. 3. De afwatering werd verbeterd, men slechtteenkele wallen en dempte enige sloten. 4. Een tuinarchitect stelde een plan op voor debeplanting. 5. Wie er nu wandelt, herkent het oorspronkelijkepark niet meer. 6. De gewonde soldaten werden naar het hospitaalgebracht. 7. Zij bloedden hevig uit hun wonden. 8. De doktoren trachtten onmiddellijk de wondente hechten. 9. Voor velen echter baatte de hulp niet meer. 10. Hun dood vergrootte weer het aantal slachtoffersvan de oorlog. 11. Iedere morgen zendt de winkelier zijn loop-jongen uii om boodschappen op te halen. 12. De jongen schelt b?? alle klanten aan en noteertde orders. 13. Alle vragen naar de prijs beantwoordt hij nauw-keurig; anders berokkent hij zijn baas schade. 14. Zijn baas aarzelt niet hem soms met moeilijkeopdrachten te belasten. 15. Hij vergiste zich echter nimmer. 16. Geweven goederen zijn vaak sterker dan gebreide. 17. De ontvluchte gevangene hield men spoedigweer aan. 18. Vermijdt je broer wel steeds slecht gezelschap? 19. Waarom versmaad jc deze kleine

geschenken? 20. De gesmede brugleuningen vormden een sieraadvoor de gracht. . (blz. 212-213) 396



??? Spelling van de werkwoordsvormen: een didactische aanpak opnieuw bekeken De onderstreepte woorden (30 items) moesten doorde leerlingen worden opgeschreven, nadat het be-treffende fragment (behoudens het vierde) en steedsde gehele zin is gedicteerd. BIJLAGE 2. Proefdictee A (Oudkerk Pool) 1. Het jongetje antwoordde niet, maar ik hoordedat hij heeft gevochten. 2. Heb je ook gehoord hoe zijn zusje heette! 3. Hy gelooft niet dat de gekochte boeken zo goed-koop zyn. 4. Waarom heb je hem niet verteld dat de beant-woorde brief zoek is? 5. Vind je dat verprate tyd verloren tijd is? 6. Zijn broer praatte over textiel en vertelde onsdat geweven stof vaak sterker is dan gebreidekleding. 7. De te verwachten maatregelen gingen zij samenbepraten. 8. Hij wordt aan de uitgevochten strijd herinnerd. 9. Mijn broer herinnert zich niets meer, maar hijbehoort het wel te weten. 10. De verontruste ouders wachtten gisterenavondtevergeefs op de komst van hun zoon. 11. Ik lachte omdat het gezouten vlees dat hij heeftgekocht eerst enige uren in de melk gelegd moestworden. 12. je vader van

wandelen? 13. Hij wandelt vaak, maar toen hij verleden weekop een middag gewandeld had, rustte hij wel eenuur daarna. 14. Hij kuchte ook, maar de dokter die hem heeftbehandeld, wilde onze vragen niet beantwoorden. 15. De gevluchte dief bevond zich in het gelandevliegtuig. 16. Hij vluchtte al eens eerder per vliegtuig 17. Vader heeft niet geloofd, dat myn broer het pa-pier verbrandde. 18. Als je kan vluchten, verdient dat de voorkeur. 19. Moeder schudde ongelovig haar hoofd, omdatmyn zusje zoveel geld heeft verdiend. 20. Als je my vertelt, wanneer het vliegtuig gaatlanden, kom ik kijken. 21. Wie behandelt dit vraagstuk? 22. Het vliegtuig landde om vier uur. 23. Ik kleedde me langzaam aan. BIJLAGE 3. Proefdictee B (Oudkerk Pool) 1. De jongen beduidde mij dat al het ijs wasgesmolten. 2. De schaatsenrijder evenaarde het record. 3. Verleden week heeft hij het ook ge??venaard. 4. Men gelastte op het laatste moment de wedstrijdaf 5. De man bedoelt dat de ontplofte stof ongevaarlijkis. 6. Weet je zeker dat het op de aangeduide plekis gebeurd! 7. Wat wind je je toch op over die

voorgewendeziekte! 8. De storm verwoestte een groot deel van de oogst. 9. Na enige tijd wende ik aan het zwakke licht. 10. De T^diax-verkouden jongen steekt alle gezondekinderen aan. 11. De te poten aardappelen moesten wij over dezolder verspreiden. 12. De door het gesmolten vet getroffen man is inhet ziekenhuis verpleegd. 13. Met veel zorg verpleegt men de man, die weinigvraagt. 14. De arbeiders schaftten lang toen het bericht overde afgelaste staking doorkwam. 15. De man laste de breuk in de leiding, die wasontstaan, nadat de omgestoten kogel wasontploft. 16. Snijdt je broer die bloemen zelf af of verzendt hijze alleen maar? 17. Het meisje spelt het woord dat ik haar heb ge-vraagd, helemaal verkeerd. 18. Ik troostte haar want alle andere kinderen hebbenhet ook verkeerd gespeld. 19. Zij schafte zich een nieuwe vulpen aan en verblijd-de haar jongere broertje met de oude pen. 20. H?? zal wel weer een of andere ziekte voorwenden,waar hij voorlopig niet van herstelt. 21. Wie verspreidde het bericht dat de vermoordeman x is? 22. Als hij volgende week verhuist, gebeurt dat voorde

achtste maal. 23. Voordat hij de waardeloze rommel ging ver-woesten, pootte hij een vlag op de berg oud afval. 24. Ofschoon hij hoofdpijn voorwendde, is hij tochspoedig hersteld. 397



??? Samenvatting In het kader van het L3 K2-projekt (heren hezenheerprocesanalyse en Kursus Konstruktie) werdeen onderwijsleerpakket 'Horen, zien, lezen,analyse en synthese' gekonstrueerd volgens destrategie van Kooreman en Donders. Drie essenti??le kenmerken van het onderwijsleer-pakket zijn: 1. Sterke nadruk op het leren verklanken vanlettertekens 2. Grote aandacht voor de (auditieve) analyse ensynthese 3. Het konsekwent toepassen van leerprincipes(ori??nteren, materialiseren, beschikbaar ma-ken, isoleren, diskrimineren, wendbaar makenen konsolideren). Acht eerste klassen van het basisonderwijs gebruik-ten het onderwijsleerpakket. 40 tot 80 % van deleerlingen uit vijf van de acht klassen had al deel-genomen aan een voorbereidingsprogramma op dekleuterschool, waarin - van Pasen tot de grotevakantie - 10 uur aandacht was besteed aanauditieve analyse en synthese eh 9 letters geleerdwaren. De resultaten waren als volgt: - Zeven van de acht L3 K2-klassen skoorden herfst1973 zeer signifikant (p < 0,005) hoger op deKALOM II dan de acht eerste klassen van de-

zelfde scholen die het vorig jaar - met in 7 van de8 gevallen dezelfde onderwijzeres - zonder hetonderwijsleerpakket onderwezen waren. - Herfst 1972 verschilden de 8 laatstgenoemdeklassen als geheel niet van het gemiddeldevan Enschede. Na deelname aan het L3 K2-projekt (herfst 1973) lag de skore zeer signi-fikant (p <0,001) boven het gemiddelde.Ook op een toets met uitsluitend nonsens -dus voor de leerlingen onbekende - woorden(ELOM) skoorden de 8 klassen van het L3 K2-projekt zeer signifikant (p < 0,001) hoger dan15 andere scholen waar de ELOM ook werdafgenomen. 398 Er werd geen verschil gevonden tussen leerlingendie wel of niet het (korte) voorbereidingsprogram-ma gevolgd hadden. Gekonkludeerd wordt dat de drie bovengenoem-de kenmerken van het onderwijsleerpakket despektakulaire vooruitgang van de L3 K2-klassenmoet verklaren. pedagogische studi??n 1974 (51) 398-412 1. Inleiding Het L3 K2-projekt (Leren Lezen, Leerproces-analyse en Kursus-Konstruktie) beoogt de leer-theoretisch gefundeerde konstruktie van een ge-integreerd onderwijsleerpakket

voor het lerenlezen. Gebruik wordt gemaakt van door Gal'pe-rin (Van Parreren en Carpay, 1972), Ausubel(1968) en Saltz (1971) geformuleerde leerprinci-pes. Het onderwijsleerpakket werd voorts ge-konstrueerd op basis van experimenteel onder-zoek naar de toepassing van leerprincipes bij hetleren lezen (Kooreman, 1972, 1974a, 1974b)volgens de strategie van Kooreman en Donders(1973). De konstruktie en de eerste (veelbelovende)resultaten van het onderwijsleerpakket wordenin dit artikel beschreven. Konstruktie en resultaten van een onderwijsleerpakketvoor het technisch leren lezen H. J. KooremanPedagogisch Centrum, Enschede



??? Onderwijsleerpakket voor het technisch leren lezen 2. De Kursuskonstruktie binnen het L3 K2-projektIn een vorig artikel (Kooreman 1974a) beschre-ven wij de grondslagen van het L3 K2-projekten vermeldden wij relevante literatuur, waaroponze aanpak van het leren lezen berust. Hiergeven wij aan op welke wijze de kursus 'Horen,zien, lezen, analyse en synthese' werd gekonstru-eerd en op welke wijze de uitvoering plaats vond.De manier waarop het technisch lezen werd ge-leerd en onderwezen en het effekt hier\'an op deleesresultaten vlak na de herfstvakantie krijgende grootste aandacht. Aan de hand van de 5 stappen van de strategieVan Kooreman en Donders (1973) zullen weallereerst de konstruktie van het onderwijsleer-pakket beschrijven. 2.1 Het leerdoel Bij de formulering van leerdoelen dient mensteeds onderscheid te maken tussen produkt (deeindprestatie) en het gewenste proces (de eind-handelingsstruktuur). De eindprestatie waarop wij ons richten is hetkunnen verklanken van ?Š?Šnlettergrepige ge-schreven woorden die opgebouwd zijn uit 2, 3of 4 klanken. Deze

eindprestatie is te bereiken d.m.v. tenminstetwee verschillende processen (handelingsstruk-turen). In de eerste plaats kan er sprake zijn vanWoordherkenning. Het woord wordt b.v. her-kend aan de eerste of laatste letter, aan de lengteVan het woord, aan het aantal stokken etc. Bij het globaal aanbieden van de geschrevenWoorden in de leesmethoden 'Ans en Hans','Veilig (Zo) leren lezen' en 'De Zevensprong'vindt verklanking plaats op grond van woord-herkenning als handelingsstruktuur. In de tweede plaats kan een woord verklanktWorden doordat analyse en synthese plaats vindt. Voor het leren lezen achten wij de laatstge-â€?^oemde handelingsstruktuur gewenst, omdat zij^e grootste wendbaarheid waarborgt. Immers door enerzijds 36 relaties te leren tus-sen lettertekens en klanken en anderzijdsgeschreven woorden te analyseren en door letter-tekens weergegeven klanken te synthetiseren ismen in staat vrijwel alle 2, 3 en 4 klankige, ?Š?Šn-lettergrepige woorden te lezen. Oorspronkelijk zullen analyse en synthesesuksessief plaatsvinden, maar naarmate dezehandelingen meer verkort en

geautomatiseerdworden treedt simultane identifikatie van hetgeschreven woord op (zie Van Parreren enCarpay, 1972). Een verschil met de bovengenoemde woord-herkenning is echter dat steeds kan wordenteruggevallen op de beide basisprocessen analyseen synthese. Met uitzondering van enkele niet klankzuive-re woorden .zoals 'de' en 'een', die wel doorwoordherkenning geleerd mogen worden zienwij daarom als gewenst eindhandelingsstruktuurde gegeneraliseerde, verkorte, geautomatiseerdeen simultaan uitgevoerde analyse van geschrevenwoorden en synthese van door lettertekens weer-gegeven klanken. 2.2 De leerinhouden De substanti??le analyse is er op gericht een sa-menhangend geheel van leerinhouden te vindendat geleerd moet worden om het(diskriminerend)leerdoel te bereiken (Kooreman en Donders,1973). Meestal zijn bij deze analyse een drietal di-mensies te onderscheiden n.1. de vakinhoudelijke,de leertheoretische en de mate van wendbaar-heid. In figuur 1 staat het resultaat van onze analyse.Allereerst is onderscheid gemaakt tussen (1) lettertekens en

(2) woorden Vakinhoudelijk gezien kan er t.a.v. de lettertekensonderscheid gemaakt worden tussen klinkers,medeklinkers en tweeklanken. Een nadere inde-ling in nasalen, spiralen etc. is mogelijk. 399



??? H. J. Kooreman Van belang lijken ons de onderscheidingen:wel of niet kunnen aanhouden (zonder klank-verandering); stemhebbend/stemloos en lang/kort (vgl. aa, a). Over de leertheoretische dimensie steldeKooreman (1974a) een theorie op. Hij hypo-thetiseerde een viertal leerprocessen die in eeniteratief proces doorlopen moeten worden. (1) het beschikbaar maken van letterteken(s) enklank en het aan elkaar koppelen van beide. (2) het isoleren van de nu ontstane associatietussen letterteken(s) en klank en (3) het diskrimineren tussen deze associatie enandere associaties tussen letterteken(s) enklank en (4) het wendbaar maken van de associatie doorherkenning en toepassing in verschillendesituaties. De derde dimensie - de mate van wendbaarheid -heeft betrekking op de aard van de situaties,waarin de door lettertekens weergegeven klan-ken herkend en toegepast moeten worden. Deze dimensie is nog niet grondig onderzocht. Wel vonden wij aanwijzingen dat de volgendeopklimming in moeilijkheidsgraad waarschijn-lijk lijkt: Fig. 1. Substanti??le analyse van het technisch lezen.

vakinhoudelijke dimensie leertheoretische dimensie mate van wendbaarheid lettertekens - klinkers:lang/kort - medeklinkers:stemhebbend/stemloos wel/niet aan te houden - tweeklanken beschikbaar maken isolerendiskriminerenwendbaar maken - laatste klank van ?Š?Šn woord - eerste klank van ?Š?Šn woord - laatste klank in twee woorden - eerste klank in twee woorden - middenklank van ?Š?Šn woord - middenklank in twee woor-den woorden afwijkingen van de ?Š?Šn op?Š?Šn relatie tussen letter-teken(s) en klanken(zie figuur 2) - analyse + synthese - woordherkenning(van enkele woorden(de, een) - zinvolle/zinloze woorden - 2, 3 en 4 klankige woorden - de medeklinkers van dewoorden zijn v/el/niet aan tehouden. 1. Het kunnen opnoemen van woorden en kun-nen uitluisteren van door plaatjes gerepresen-teerde woorden, waarvan de laatste klank hetgeleerde letterteken is. 2. gelijk aan 1, maar nu is de eerste klank hetgeleerde letterteken. 3. Het kunnen aangeven van dezelfde (of eenandere) klank in twee (wel of niet doorplaatjes gerepresenteerde) woorden, waarvande laatste klank gelijk

(of verschillend) isaan het geleerde letterteken. 4. gelijk aan 3, maar nu is de eerste klank gelijk(of verschillend) aan het geleerde letterteken. 5. gelijk aan 1, maar nu is de (een) middelsteklank het geleerde letterteken. 6. gelijk aan 3, maar nu is de (een) middelsteklank gelijk (of verschillend) aan het geleerdeletterteken. T.a.v. de woorden hebben we vakinhoudelijkgezien te maken met de afwijkingen die er zijnt.a.v. de ?Š?Šn op ?Š?Šn relatie tussen letterteken(s)en klank. Er zijn drie mogelijkheden: 400



??? Onderwijsleerpakket voor het technisch leren lezen 1. E?Šn letterteken staat voor meerdere klanken. 2. E?Šn klank staat voor meerdere lettertekens. 3. Een kombinatie van lettertekens staat vooreen kombinatie van klanken. groep Fig. 2. Afwijkingen van de ?Š?Šn op ?Š?Šn relatie tussenletterteken(s) en klank bij ?Š?Šnlettergrepige woorden(behalve 'de' en 'een') ?Š?Šn letterteken staat voor meerdere klanken letterteken klanken voorbeelden a a, aa lag, la o 0, 00 kop, ko u u, uu nul, nu d d,t doek, goed b b,p ben, heb n n, q an, ank ?Š?Šn klank staat voor meerdere lettertekens klank lettertekens voorbeelden ij ij, ei rijk, eik OU OU, au rouw, rauw g g, ch nog, noch een kombinatie van lettertekens staat voor een kom-bihatie van klanken voorbeelden de eeuw-groepeeuwauwouwieuw leeuwpauwtouwnieuw de oor-groep oor voor eer meer eur deur de aai-groep aai baai ooi mooi oei roei de sva-groep If Ig Ik lm lp melk (melluk) rf rg rk rm rp iiark (harruk) In figuur 2 hebben wij uitsluitend die gevallenweergegeven die voorkomen bij ?Š?Šnlettergrepigewoorden. Leertheoretisch gezien hebben we

primair temaken met de analyse van al of niet geschrevenwoorden en de synthese van al of niet door letter-tekens weergegeven klanken. Daarnaast speelt de woordherkenning een rolbij enkele niet klank-zuivere woorden ('de' en'een'). Het lijkt ons van belang om er hier op te wijzendat het zogenaamde 'analogieprincipe', dat doorsommige leesmethodeschrijvers als uitgangpsuntwordt genomen, leertheoretisch gezien pas nade analyse en synthese van door lettertekens weer-gegeven klanken mag plaatsvinden. Dit is hetgeval omdat 'lezen naar analogie' is op te vattenals een gereduceerde (verkorte) analyse en syn-these-handeling. We lichten dit toe aan het volgende analogie-rijtje: eeskeesleespees Het zinloze woordje ees is op te vatten als samen-gesteld uit ee en s. In het begin vindt deze (ana-lyse en synthese-)handeling langzaam en sukses-sief plaats (eerst ee dan s). Na oefening met diten vergelijkbare tweeklankige woorden (aar,oom, eet) ontstaat echter een gegeneraliseerde,verkorte en geautomatiseerde handeling, waar-door met behulp van simultane analyse en syn-these het

woordje 'ees' onmiddellijk wordtverklankt. Vervolgens kan nu 'ees' opgevatworden als de kleinste analyse-eenheid, waardoorm.b.v. analyse en synthese (k-ees, 1-ees, p-ees)het analogierijtje kan worden afgewerkt. Ten aanzien van de mate van wendbaarheid iser allereerst het onderscheid tussen voor de leer-lingen wel of niet bekende woorden. Waarschijn-lijk is synthese naar voor de leerlingen bekendewoorden gemakkelijker, omdat het eindproduktreeds beschikbaar is. Een grotere wendbaarheid 401



??? H. J. Kooreman is gewaarborgd als onbekende (veelal zinloze)woorden gesynthetiseerd worden. Als wij afzien van het onderscheid tussen zinlozeen zinvolle woorden, dan achten wij de volgendeopklimming in moeilijkheidsgraad (d.i. toe-nemende wendbaarheid van de analyse en syn-these) waarschijnlijk: 1. tweeklankige woorden, waarvan de mede-klinker achteraan staat en is aan te houden(b.v. oom, aar) 2. tweeklankige woorden, waarvan de mede-klinker achteraan staat en niet is aan tehouden (b.v. ook, aap) 3. tweeklankige woorden, waarvan de medeklin-ker vooraan staat en is aan te houden (b.v.mee, roo) 4. tweeklankige woorden, waarvan de mede-klinker vooraan staat en niet is aan te houden(b.v. kee, too) 5. drieklankige woorden, waarvan beide mede-klinkers zijn aan te houden (b.v. raam, sof) 6. drieklankige woorden, waarvan alleen deachterste medeklinker is aan te houden (b.v.kaar, pos) 7. drieklankige woorden, waarvan alleen devoorste medeklinker is aan te houden (b.v.raak, sop) 8. drieklankige woorden, waarvan geen van bei-de medeklinkers is aan te houden Omtrent

de 4-klankige woorden bestaat nog tegrote onzekerheid om daarover een volgordein moeilijkheidsgraad te hypothetiseren. 2.3 De summatieve toetsen Op vrijwel alle Enschedese basisscholen wordt nade herfstvakantie de Klassikaal AfneembareLeestoets voor Onderzoek naar de Mechanischeleesvaardigheid (KALOM II) afgenomen (VanCalcar, Tellegen, Van der Meer en Boonman,1970). In deze toets gaat het erom uit vier alternatie-ven het door de onderwijzer(es) opgenoemdewoord te omcirkelen. Er zijn 60 items. In de eerste32 items wordt gevraagd 31 drie-klankige woor-den (b.v. mes, paal) en ?Š?Šn tweeklankig woord(oor) te omcirkelen. De volgende 17 items be-staan uit vierklankige woorden (b.v. brood enschaap). E?Šn item vraagt naar een vijfklankigwoord (staart). De laatste 10 items bestaan uittweelettergrepige woorden (b.v. wekker enbeertje). De drie niet juiste alternatieven zijn gekon-strueerd door uitgaande van het goede woord(b.v. bal) een woord te maken met klinkerwisse-ling (baal), een woord te maken met mede-klinkerwisseling (dal) en een geheel afwijkendwoord te

maken (pop). De KALOM II voldoet niet geheel aan hetdoor ons gestelde leerdoel omdat de leerlingeneen geschreven woord niet hoeven te verklank-ken; omcirkeling van een door de onderwijzeresgenoemd woord is voldoende. Voor klassikale afname is deze laatste wijzevan toetsen echter de enig mogelijke. Vervolgens kan men zich afvragen of de itemseen representatieve steekproef zijn uit het doorons geformuleerde samenhangend geheel vanleerinhouden. Het probleem is vanzelfsprekenddat de KALOM II niet speciaal gekonstrueerdwerd voor het L3 K2-projekt. Met name aan derepresentativiteit van de lettertekens blijken detoetsinstrukteurs weinig aandacht te hebbenbesteed. In figuur 3 hebben wij de frekwentie vande lettertekens die voorkomen in de eerste 50- ?Š?Šn lettergrepige - woorden weergegeven. Veellettertekens komen te weinig frekwent of in hetgeheel niet voor. We noemen als voorbeelden de f, ei, uu, auen OU die in geen enkel woord van de geheletoets voorkomen. Blijkbaar hebben de toetskonstrukteurs meeraandacht geschonken aan het woord als geheeldan aan de

basiselementen van het geschrevenwoord: de letters. In een vorig artikel (Koore-man, 1974a) wezen wij op het grote belang vanhet kunnen relateren van lettertekens en klankenvoor het technisch leren lezen; representativiteitvan de letters lijkt daarom gewenst. 402



??? Onderwijsleerpakket voor het technisch leren lezen Ondanks deze bezwaren gebruikten wij echtertoch de KALOM II als summatieve toets. De belangrijkste reden was dat het voorafgaandejaar op de door ons begeleide scholen na deherfstvakantie ook de KALOM II was afgeno-men, waardoor een vergelijking mogelijk was. Immers dezelfde onderwijzeressen onderwezenvergelijkbare leerlingen gedurende de maandenaugustus-oktober 1972 en gedurende de maan-den augustus-oktober 1973, maar in 1973 werdonderwezen volgens de in het L3 K2-projektuitgewerkte principes en in 1972 niet. Toch wilden wij ook een summatieve toetsafnemen die meer overeenkwam met het in hetL3 K2-projekt geformuleerde leerdoel. Dezetoets zou aan tenminste twee eisen moeten vol-doen: 1. Representativiteit van de lettertekens in dete omcirkelen woorden. 2. Uitsluiting van de mogelijkheid dat de toege-paste handelingsstruktuur berust op woord-herkenning. Analyse en synthese als hande-lingsstruktuur is gewenst (bij de KALOM IIworden b.v. bij de eerste 4 items de globaal-woorden 'vis' en 'boom'

van 'Veilig Ierenlezen' gevraagd; goede omcirkeling kan danplaats vinden op grond van woordherkenning,een niet door ons gewenste eindhandelings-struktuur.) Door Bekhuis (1973) werd nu de ELOM (Â?>1-schedese Leestoets voor Onderzoek naar deMechanische leesvaardigheid) ontworpen. Fig. 3. Frekwentie van de lettertekens die voorkomen in de eerste 50 - ?Š?Šnlettergrepige - woorden vande KALOM II letterteken frekwentie letterteken frekwentie letterteken frekwentie letterteken frekwentie s 18 ee 7 h 3 ui 1 r 17 00 7 oh 2 g 0 t 15 m 6 i 2 f 0 k 11 e 6 ie 2 uu 0 P 11 a 5 u 2 ei 0 b 8 n 5 z 2 OU 0 1 8 O 4 w 2 au 0 d 7 oe 4 ij 1 j 0 aa 7 v 4 eu 1 e 0 De ELOM bestaat uitsluitend uit drieletterigenonsenswoorden (b.v. zor, tijn), waardoor ener-zijds woordherkenning als handelingsstruktuurvrijwel niet en anderzijds een gelijkmatige ver-deling over de te leren letters wel mogelijk is. In tegenstelling tot de KALOM II moetende leerlingen kiezen uit 5 alternatieven. Behalvehet goede antwoord (b.v. jen) zijn opgenomen:een woord met een klinkerwisseling in het mid-den van het woord (b.v. jon), een

woord met eenmedeklinkerwisseling vooraan of achteraan (b.v.den of jef), een woord met positiewisseling vande medeklinker (b.v. nej )en tenslotte een woordmet een klinker en medeklinkerwisseling (b.v.lop). Als summatieve toetsen gebruikten wij duszowel de KALOM II als de ELOM. 2.4 Het leerfasenplan Als eindprodukt van het technisch Ieren lezenformuleerden wij: het kunnen verklanken vangeschreven woorden. Als beginsituatie mogen we aannemen dat deleerlingen al beschikken over gesproken woor-den. Er vanuitgaande dat de gegeneraliseerde,verkorte, geautomatiseerde simultaan plaats-vindende analyse en synthese de gewenste eind-handelingsstruktuur vormt, kunnen wij een 403



??? H. J. Kooreman Fig. 4. Schematisch overzicht van leerstappen en leerfasen. j de drie leerstappen bij het technisch leren lezen 1 Beginsituatie leerstap 1 leerstap 2 leerstap 3 eindsituatie de leerling analyse van het leggen van analyse van de leerling is beschikt over en de relatie(s) en in staat gesproken synthese tussen synthese geschreven woorden naar klanken naar (getypte) gesproken en geschreven woorden woorden lettertekens woorden te verklanken de vier leerfasen in het onderwijsleerpakketâ€žHoren, zien, lezen, analyse en synthese" leerl fasel 1 aa r P aaraap 2 m s e mesraam 3 O k i sokkip leerfase II 1 b ee n eenbeen 2 00 t ui bootruit 3 v a z vatzee leerfase III 1 h ei 1 haaslei 2: w uu g muurweg 3 oe d au doeipauw leerf ase IV 1 ch eu lis acht neus 2 sch OU f schijftouw 3 ie j u riem drietal leerstappen onderscheiden om het leer-doel (als proces en produkt) te bereiken: 1. analyse en synthese van gesproken v/oorden 2. het leggen van de relatie(s) tussen klanken enlettertekens 3. analyse en synthese van geschreven woorden. Wij zijn bij het opstellen van de leerfasen er

vanuitgegaan dat er sterke aanwijzingen zijn datkennis van de relatie tussen lettertekens enklanken de beste voorspeller is voor het tech-nisch kunnen lezen (zie Kooreman, 1974a).De indeling in leerfasen hebben we daarom ge-baseerd op een indeling van de letters die geleerdmoeten worden. We hanteerden voor deze indeling een 3-talkriteria: 1. auditief en/of visueel moeilijk diskrimineer-bare kombinaties van letterteken en klankdienen in verschillende leerfasen te staan. 2. in de eerste leerfase dienen een aantal lettersgeleerd te worden d ie zowel aan het eind als aanhet begin van een woord aangehouden kunnenworden (de synthese is dan eenvoudiger). 3. van de lettertekens moeten of binnen eenleerfase of in kombinatie met lettertekens uitvorige leerfasen woorden te maken zijn diegetekend kunnen worden (dit in verband methet uitluisteren van door tekeningen gere-presenteerde woorden). Voor de opzet van de herziene versie van hetonderwijsleerpakket is nog een vierde kriteriumtoegevoegd (wat tot een wijziging van het leer-fasenplan leidt) n.1. binnen ?Š?Šn leerfase moeteneen

aantal woorden gevormd kunnen worden,waarin alle lettertekens van die leerfase voor-komen, en van deze woorden moet een verhaalte maken zijn (dit in verband met de motivatiebij de zwakkere leerlingen). 404



??? Onderwijsleerpakket voor het technisch leren lezen In figuur 4 staat het leerfasenplan van deherziene versie van het onderwijsleerpakket 'Ho-ren, zien, lezen, analyse en synthese'. Elke leerfase is ingedeeld in drie groepen vandrie lettertekens die achtereenvolgens aan deorde komen. 2.5 De formatieve toetsen Door de auteur werden formatieve toetsen ge-konstrueerd die aan het eind van iedere leerfaseworden afgenomen. Er zijn vier formatieve toet-sen, de ETLAU 1, 2, 3 en 4 (ETLAU is Ei\-schedese Toets voor Letterkennis en ^C/ditieveanalyse). Elke toets bestaat uit 3 onderdelen. In het L-gedeelte (Letterkennis) wordt gevraagdhet door de onderwijzeres verklankte lettertekente omcirkelen uit 7 alternatieven. De alternatieven komen deels uit dezelfdeleerfase en zijn deels lettertekens die auditieveen/of visuele gelijkenis vertonen met het ge-vraagde letterteken. Het L-gedeelte heeft 9 items(alle lettertekens van een leerfase worden ge-vraagd). In het Ul-gedeelte (Wtluisteren) worden tweeonzinwoorden aangeboden en moet het letter-teken omcirkeld worden, waarvan de klankhetzelfde is

in beide woorden. De beide onzin-woorden zijn opgebouwd uit de lettertekens diegeleerd zijn binnen de betreffende leerfase enbestaan meestal uit medeklinker-klinker-mede-klinker (b.v. ris en kim). Het uitluisteren van de klinker geschiedt dus'n het midden. Voor elke klinker is ?Š?Šn item. Voor de mede-klinkers die zowel vooraan als achteraan kunnenstaan zijn er twee items n.l. vooraan uitluisterenb-v. sir en sek en achteraanuitluisteren b.v. kis enPos. Voor de medeklinkers die niet achteraankunnen staan zijn ook twee items n.l. vooraanuitluisteren b.v. zeet en zuin en uitluisteren in het"bidden b.v. azui en eezoo. De 7 alternatieven bevatten behalve het goedeantwoord, de vier lettertekens die niet gelijk zijnin de onzinwoorden en twee lettertekens dieauditief en/of visueel weinig verschillen van hetgevraagde letterteken. Het Ul-gedeelte bestaatin totaal uit 14 items. Het A-gedeelte (.Analyse) bestaat eveneens uit14 items. De onderwijzeres spreekt een zinvolwoord uit. In de toets is ?Š?Šn klank van dit woord niet dooreen letterteken, maar door een hokje weerge-geven. De leerlingen moeten nu het

lettertekendat in het hokje moet staan omcirkelen. Er zijn7 alternatieven, die per letterteken gelijk zijn aandie van het L-gedeelte. Over de resultaten op de ETLAU zal latergepubliceerd worden in het kader van de kon-struktie van een auditief voorbereidingsprogram-ma op het leren lezen. 2.6 Het leerplan Ten aanzien van het leerplan zullen we uit-sluitend enkele leerprincipes bespreken, waarmeewij rekening hielden bij de konstruktie van hetonderwijsleerpakket. 1. Ori??nteren Bij alles wat de leerlingen moeten leren dienenwij hen op de juiste wijze te ori??nteren. De leer-lingen moeten van ons een (volledige) ori??nte-ringsbasis krijgen zodat zij (precies) weten watze moeten doen. De kans op fouten is dan gering.Nemen we als voorbeeld de analyse van eenwoord in klanken. Deze moet plaatsvinden vanlinks naar rechts. Voor de twee- en drieklanki-ge woorden krijgen de leerlingen de volgendetwee figuren op een werkblad: De opdracht is b.v.: leg een blokje waar je des van bos hoort. Door het zwarte vierkantje 405



??? H. J. Kooreman wordea de leerlingen nu geori??nteerd om tebeginnen met het hok met het zwarte vierkantje.Daar komt de b. De o komt in 't midden en de skomt in het laatste hokje achteraan. 2. Materialiseren Als iets nieuws geleerd moet worden dient steedsmet materiaal gewerkt te worden. Zo wordt 2 +3 geleerd door eerst met blokjes, centen, zuurtjesetc. te werken. De analyse van een twee-klankig woord wordtgeleerd door voor elke klank (van links naarrechts) met twee handen naast elkaar een bewe-ging naar beneden te maken b.v. uur -Â?uu rw // De klank wordt 'in materiaal weergegeven' doorde beide handen. De synthese wordt gemateria-liseerd door de beide handen, die eerst ongeveer30 cm van elkaar zijn, bij elkaar te brengen eneen beweging naar boven te maken. Een laatste voorbeeld is het leggen van eenblokje in de figuur 1-1 op de plaats waar in twee woorden bestaande uittwee klanken (b.v. uit en uik) dezelfde klankgehoord wordt. 'Dezelfde klank' wordt gemate-rialiseerd. zeggen. Door het zingen van het liedje 'aa, aa,aa, zegt de dokter, de dokter, ik kijk in je keel',vindt

isoleren plaats van de nu beschikbareklank aa. Pas na dit isoleren (door voortdurendeherhaling) mag diskrimineren plaatsvinden. Delange klank aa wordt onderscheiden van dekorte klank a. Tenslotte wordt de klank aa nogwendbaar gemaakt door b.v. zelf woorden ofplaatjes te zoeken waar een aa in zit; vooraan,in 't midden of achteraan. Bij het leren van letters, vinden ook alle vierde processen plaats. Zo maken wij de letter h beschikbaar door deklas te laten huppen. Als de kleuters moe zijnhijgen ze. De onderwijzeres zegt: 'We hijgen zo, we zijnzo moe dat we op een stoeltje gaan zitten. Zijtekent 'h'. Op deze wijze worden letterteken (h)en bijbehorende klank (hijgen) aan elkaar gekop-peld. Vervolgens wordt ge??soleerd door herha-ling: h(u), h(u) is de letter h. Pas na deze is-lering mag een nieuwe letter geleerd worden, omhet door elkaar halen van de letters te vermijden.Diskriminatie vindt plaats door verschillen tussenovereenkomstige letters aan te geven. b.v. de hheeft een lange stok, de n niet. Tenslotte vindt wendbaar maken plaats doorde letter te laten herkennen in nieuwe

situaties(b.v. de krant), te laten uitluisteren in woordenof zelf woorden met een h te laten verzinnen. 4. KonsoUderen Het vastzetten (of konsolideren) in het geheugenvindt plaats door voortdurende herhaling.Telkens opnieuw dienen de letters verklankt teworden en dient analyse en synthese plaats tcvinden. 3. Beschikbaar maken, isoleren, diskrimineren,wendbaar maken 2.7 Het onderwijsplan Dit zijn vier processen die in een iteratief procesdoorlopen moeten worden. Beschikbaar makenvan de klank aa vindt b.v. plaats door te vertellendat je bij de dokter je mond moet open doenzodat hij in je keel kan kijken. Je moet dan aa In het onderwijsplan wordt beschreven op welkewijze onderwezen moet worden of op welke wijzepotentieel onderwijs geaktueerd moet worden(Kooreman en Donders, 1973). We zullen hetonderwijsplan toelichten aan de hand van figuur 406



??? Onderwijsleerpakket voor het technisch leren lezen Fig. 5. Een schematisch overzicht van de onderdelen van het onderwijsleerpakket 'Horen, zien lezen,analyse en synthese'. I onderdeel van elk van devier leerfasen II oefeningen III tussentoets IV eindtoets klassikaal met de language master leren van 9 nieuwe letters - ETLAU 1, 2, 3, 4L-gedeelte klassikaal (eerst gema-terialiseerd, dan alleenverbaal) klassikaal plaatjes sorteren - ETLAU 1, 2, 3, 4 gemeenschappelijke letters Ul-gedeeltebij plaatjes aangeven auditieve analyse en synthese uitluisteren van letters inwoorden en benoemdeplaatjes D letterpositie bepalen van letters in benoemde plaatjes klassikaal auditieve letter positiebepalen letter(s) positie sorteren- ETLAU 1, 2, 3, 4A-gedeelte klassikaal of groepsgewijs woorden lezen met de language master visuele synthese - KALOM II - ELOM 5 waarin een schematisch overzicht staat van deonderdelen van het onderwijsleerpakket 'Horen,zien, lezen, analyse en synthese'. Voor de duide-lijkheid wijzen we er op dat te onderscheidenzijn: 1- Klassikaal werken. Met de gehele klas wordtb.v.

een nieuwe letter geleerd, een woordgeanalyseerd of losse klanken gesynthetiseerd.2. Werken in groepen. VerwerkingsopdrachtenWorden uitgevoerd b.v. plaatjes uitzoekenwaarvan de woorden die zij voorstellen be-ginnen met dezelfde letter.Werken met de language master. De languagemaster is een soort bandrecorder, waarin eenkaart gestopt kan worden. Op deze kaart ziteen stukje tape geplakt. Boven de tape kan(b.v.) een letter gestempeld worden. Als de kaartin de language master gestopt wordt, is deklank van het letterteken driemaal hoorbaar. Voor het leren verklanken van lettertekenskan de language master dus gebruikt worden(zie Kooreman, 1974a). Ook voor de analyseen synthese is het apparaat bruikbaar. Opeen kaart staat b.v. m ui s muis. Als dekaart in de language master wordt gestoptzijn de klanken m ui s en het woord muiste horen. De language master kan klassikaal,in groepen of individueel door de leerlingengebruikt worden. We behandelen nu kort de onderdelen van het onderwijsleerpakket. A I. Leren van 9 nieuwe letters Een nieuwe letter wordt geleerd volgens de

theo-rie over het leren verklanken van lettertekens 407



??? H. J. Kooreman (Kooreman 1974a). Indien mogelijk wordt eenletter beschikbaar gemaakt door een letter tevisualiseren en deze visualisering te koppelenaan een handeling, omdat dit de meest effektievemanier van beschikbaar maken bleek te zijn. Indien visualisering niet goed mogelijk is wordtalleen een handeling of beleving geleerd (w, w, w,wat is het koud, m, m, m, wat lekker). Tenslotte Ieren we sommige letters door uit-sluitend te isoleren: 'Dit is de letter k, zeg heteens na: k k k'. A II. Oefeningen De oefeningen zijn primair klassikaal. Voor-beelden zijn: het laten aanwijzen van letters dieaan een waslijn in de klas zijn opgehangen en hetzingen van het liedje (op de wijs van 'Hoedje vanpapier'): E?Šn, twee, drie, vier, de letter aa, de letter aaE?Šn, twee, drie, vier, de letter aa is hier De onderwijzeres steekt een letterteken om-hoog en de kinderen zingen het liedje met degevraagde klank. Een tweede liedje is:Daar boven op de bergen, ui, ui, uiDaar lezen alle dwergen, ui, ui, ui.Voortdurende gevarieerde herhaling is vereist.Herhaling (of leren, b.v. bij leerlingen die ziekzijn geweest) kan ook

geschieden met de languagemaster. Zo kunnen b.v. vier leerlingen kaartenkrijgen met vier nieuwe lettertekens erop. In hethandenarbeidlokaal kunnen zij nu de kaartenzo vaak in de language master doen totdat zijde vier lettertekens zeer snel kunnen verklanken. A III. Tussentoets Als tussentoets dient het L-gedeelte van deETLAU 1, 2, 3, 4 waarin getoetst wordt of deletters beheerst worden. B I. Auditieve analyse en synthese Primair wordt gebruik gemaakt van de reedsgeleerde letters. B II. Oefeningen In eerste instantie wordt gewerkt op gemateria-liseerd niveau. Materialisering vindt plaats doorblokjes neer te leggen en bij elkaar te schuivenop de ori??nteringsbasis: Een tweede wijze van materialiseren is het 'klap-pen' van de analyse en synthese (r aa m raam)Later wordt vnl. op verbaal niveau gewerkt.De klanken uit het door de onderwijzeres opge-noemde woord moeten (van links naar rechts)door de leerlingen gegeven worden. Naast dezeanalyse vindt synthese plaats door raadsel-spelletjes : 'Welk woord zeg ik b oo m?' C I. Uitluisteren van letters in woorden en be-noemde plaatjes C II.

Oefeningen - Het aangeven van de gemeenschappelijkeletter in twee door de onderwijzeres uitge-sproken woorden. De onderwijzeres zegt b.v. oooommm.oooossss. Leg een blokje (op de ori??nterings-basis) waar je dezelfde klank hoort. Ookkunnen beide woorden 'geklapt' worden(oo m 00 s). Waar hoor je dezelfde klank, bij de eerste'klap' of bij de tweede 'klap'? - Het sorteren van plaatjes onder ?Š?Šn vandrie geleerde letters. Zo dienen b.v. de plaatjes 'hand', 'vlag''varken', 'appel' bij elkaar gelegd te wordenomdat in elk woord een a hoorbaar is. - Het opzoeken van de gemeenscliappelij''ÂŽletter in drie plaatjes. B/C III. Tussentoets Het Ul-gedeelte van de ETLAU 1, 2,3 en 4 meet 408



??? Onderwijsleerpakket voor het technisch leren lezen in hoeverre de leerlingen de gemeenschappelijkeletter kunnen horen in twee uitgesproken woor-den. Woorden die bestaan uit de 9 pas geleerdeletters. D I. Letterpositiebepalen van letters in benoemdeplaatjes D II. Oefeningen - Onder een plaatje staat een geschreven woordwaarin ?Š?Šn letter door een punt is weergegeven(b.v. mu.s i.p.v. muts). De letter op de plaatsvan de punt moet gevonden worden (auditieveletterpositie). - Op een werkblad staan 3, 4 of nog meer hok-ken waarin ?Š?Šn letter staat of twee maal dezelf-de letter (b.v. I I 1 I k| of |k| [kj).Plaatjes moeten nu gesorteerd worden onderdeze kombinatie van hokjes en letter(s) (letterpositie sorteren). ^ III. Tussentoets Het A-gedeelte van de ETLAU 1, 2, 3 en 4 meethoeverre de leerlingen in staat zijn woorden te analyseren en de positie van een letter in een ^â– â– ieletter woord te bepalen. E I- Visuele synthese ^ n. Oefeningen " Klassikaal of groepsgewijs reeds bekendeâ€?etters laten synthetiseren tot zowel zinlozeals zinvolle woorden. " Geschreven woorden met bekende letters latenlezen d.m.v.

synthese. Kontrole of het goed is^an plaatsvinden dankzij een plaatje op deachterkant van het geschreven woord (woor-den lezen). " M.b.v. de language master zowel zinloze alsZinvolle woorden laten synthetiseren. 3. Resultaten De twee kenmerkende inhoudelijke verschillenwaarin ons onderwijsleerpakket zich onderscheidtvan de bestaande leesmethoden zijn: 1. Expliciete aandacht voor het leren verklanken van lettertekens. 2. Auditieve analyse en synthese. Eind april 1973 werd op een tweetal kleuterscho-len begonnen met een leesvoorbereidingspro-gramma waarin beide bovengenoemde puntenaan de orde kwamen. Deze twee kleuterscholenleverden hun leerlingen af aan 5 eerste klassenvan het basisonderwijs. Het percentage leerlingendat het leesvoorbereidingsprogramma gevolgdhad bedroeg ten hoogste 80 % en ten laagste 40 %.Gemiddeld hadden deze leerlingen geleerd 9 let-tertekens te verklanken en gedurende 10 uuroefening gehad in auditieve analyse en synthese.Na de grote vakantie werd behalve in de 5 reedsgenoemde klassen ook gestart in drie klassen metleerlingen die op de

kleuterschool geen voor-oefening hadden ontvangen (de klassen 2, 3, en4 in tabel 2). Begeleiding vond eens in de week, zowel op dekleuterschool als op de basisschool, plaats doorde auteur. Zijn begeleiding beperkte zich tot het vertellenwelke leerprincipes de leerkrachten gebruikten enwelke zij nog konden gebruiken (materialiseren,ori??nteren, isoleren, wendbaar maken etc.).Elke kleuterleidster/onderwijzeres bleek op haareigen wijze de leerprincipes te vertalen in onder-wijsgedrag. Van uniform onderwijs in alle deel-nemende klassen is dan ook geen sprake geweest. De jaarlijkse afname van de KALOM II isna de herfstvakantie. Gelijktijdig met de (meeste)andere klassen werd getoetst in de 8 klassen diedeelnamen aan het L3 K2-projekt. In tegenstel-ling tot de gebruikelijke procedure werden detoetsen nagekeken door medewerkers van hetPedagogisch Centrum en niet door de onder-wijzeressen. Een week later werd de ELOM afge-nomen in de 8 klassen van het L3 K2-projekten in 15 (door Bekhuis min of meer willekeuriggekozen) andere klassen. 409



??? H. J. Kooreman Uit tabel 1 blijkt dat toen de onderwijzeressenin herfst '72 nog hun gebruikelijke leesmethodehanteerden (meestal 'Veilig leren lezen' of 'Ansen Hans') hun leerlingen niet signifikant afwekenvan het gemiddelde van Enschede. Na deelname aan het L3 K2-projekt steeg deskore op de KALOM II gemiddeld met 12 puntenDit is een zeer signifikante vooruitgang (p <0,001). Herfst '73 werd (vergeleken met herfst'72) in minder klassen de KALOM II afgenomenop de gebruikelijke tijd. Voornamelijk omdat intwee andere projekten van het Pedagogisch Cen-trum ('Het Contactscholenplan' en 'het Prakti-kum') in een aantal gevallen de KALOM IIwerd afgenomen als 'de klas eraan toe was'. De wel deelnemende klassen behaalden herfst'73 1 punt hoger dan het gemiddelde van geheelEnschede het jaar er voor. De 8 klassen van hetL3 K2-projekt skoorden gemiddeld 9,7 punthoger dan deze klassen. Dit is zeer signifikanthoger (p < 0,001). De vooruitgang van de L3 K2-kIassen kan ookper klas bekeken worden. In tabel 2 staan deresultaten op de KALOM II herfst '72 en herfst'73. In 7 van

de 8 gevallen is er een zeer signi-fikante (p < 0,005) verbetering vergeleken methet voorafgaande jaar. De klas die niet vooruit-ging behoorde het jaar er voor al tot de klassendie het hoogst skoorden op de KALOM II. Omdat de ELOM een nieuw gekonstrueerdetoets is kan vanzelfsprekend geen vergelijkingmet het voorafgaande jaar gemaakt worden.Wel is een vergelijking mogelijk met de 15 anderescholen waar de ELOM werd afgenomen. Intabel 3 staan de resultaten. De 8 klassen van hetL3 K2-projekt skoren gemiddeld 8,9 punt hoger.Dit verschil is zeer signifikant (p <0,001)-Uit een verdere vergelijking bleek dat alle8 klassen van het L3 K2-projekt signifikant(p < 0,01) hoger skoorden dan het gemiddeldevan de andere 15 scholen. De skores van dc8 L3 K2-klassen waren: Tabel 1. Resultaten van de 8 klassen van het L3 K2-projekt en alle (of de overige) klassen van Enschedeop de KALOM II herfst 1972 en herfst 1973. KALOM II herfst 1972 herfst 1973 m s n m s n 8 klassen van het L3 K2-projekt 38,5 11,9 172 8 klassen van het L3 K2-projekt 50,5* 9,5 168 alle klassen (n = 96) van

Enschede overige klassen (n = 56) van waar de KALOM II werd Enschede waar de KALOM II afgenomen 39,8 11,7 2351 werd afgenomen 40,8 11,7 1369 Het verschil is herfst '72 niet signifikant en herfst '73 zeer signifikant.*p < 0,001 klas 1: m = 41,3 s = 11,1 klas 2: m = 47,9 s = 2,5 klas 3: m = 45,9 s = 6,8 klas 4: m = 49,2 s = 2,1 klas 5: m = 43,2 s = 12,7 klas 6: m = 39,7 s = 10,7 klas 7: m = 42,0 s = 11,3 klas8: m = 43,6 s = 8,9 Er werd overigens noch op de KALOM J'Â?noch op de ELOM een tendens gevonden datbinnen een klas de groep leerlingen die het voor-bereidingsprogramma op de kleuterschool ge*volgd had hoger skoorden dan de groep lee"];Hilgen voor wie dit niet gold. Een probleem Wdeze vergelijking is vanzelfsprekend dat dezegroepen niet at random gekozen zijn en duÂ? 410



??? Onderwijsleerpakket voor het technisch leren lezen Verschild kunnen hebben ten aanzien van dcâ€?beginsituatie. Konklusics ^eien die zich bezig houden met de begeleiding^?¤n het leesonderwijs weten hoe moeilijk het isde leesprestaties te verhogen. Zo bleek het;6csyoorwaardenprogramma dat Sixma (1972)zijn dissertatie beschrijft niet tot betere lees-prestaties te leiden. Het zou dan ook te eenvoudig^Un om de vooruitgang van de klassen van hetK2-projekt zonder meer aan het 'noveltyeffect' toe te schrijven. Sixma b.v. zou dan toch'"imcrs ook signifikante vooruitgang hebbenâ– boeten konstateren,^ij vonden een zeer duidelijke vooruitgangde KALOM II bij 7 van de 8 door ons bege-.^â– de klassen. Deze 7 signifikante gevallen zijn drie kategorie??n te verdelen:â€? In vier gevallen (de klassen 1, 5, 7 en 8 intabel 2) gaf dezelfde onderwijzeres les in '72 Tabel 2. Resultaten van de 8 klassen op de KALOM II herfst 1972 (geen deelname aan het L3 K2-projekt)en herfst 1973 (wel deelname aan het L3 K2-projekt) Alleen klas 4 had niet dezelfde onderwijzeres. Resultaten KALOM II herfst 1972 Resultaten

KALOM 11 herfst 1973 klas m s n m s n 1 32,5 10,9 38 46,6** 11,4 29 2 43,2 12,2 10 57,1* 1,9 9 3 35,4 7,2 9 52,2** 5,0 10 4 35,1 10,5 12 49,4* 6,9 8 5 38,9 9,5 34 53,2** 8,6 28 6 52,4 7,0 23 50,7 7,9 35 7 39,2 11,0 22 49,8* 12,4 26 8 34,5 12,6 24 49,8** 8,7 23 Signifikante verschillen op de t-toets in het voordeel van herfst 1973 zijn als volgt weergegeven.* als p < 0,005 â™?Â? als p < 0,001 en in '73 en had een gedeelte van de leeriin-gen in '73 een leesvoorbereidingsprogrammaontvangen. 2. In twee gevallen (de klassen 2 en 3 in tabel 2)gaf dezelfde onderwijzeres les in '72 en '73en had geen leesvoorbereiding plaats gevon-den. 3. In ?Š?Šn geval (klas 4) gaf een andere - zojuistvan de Pedagogische Akadentie gekomen -onderwijzeres les in '73 dan de onderwijzeresin '72 en had geen leesvoorbereiding plaats-gevonden. Uit het bovenstaande en uit het feit dat volgensde onderwijzeressen zeker niet meer tijd besteedis aan het lezen en uit het gegeven dat binnen eenklas geen verschil werd gevonden tussen de groe-pen leerlingen die wel of niet het leesvoorberei-dingsprogramma gevolgd hadden

konkluderenwij dat niet de bestede tijd essentieel is geweestvoor de spectaculaire vooruitgang m.b.t. deleesprestaties. Daarentegen menen wij, in over-eenstemming met gegevens uit de literatuur (zie 411



??? H. J. Kooreman Tabel 3. Resultaten op de ELOM van de 8 klassenvan het L3 K2-projekt en van 15 andere klassenv/zzx de ELOM werd afgenomen. ELOM m s n 8 klassen van hetL3 K2-projekt 42,11 10,4 164 15 andere klassenuit Enschede 33,8 13,3 475 * Er is een signifikant (p < 0,001) verschil in hetvoordeel van de L3 K2-scholen. Kooreman, 1974a,) dat de zeer signifikante(p < 0,005) vooruitgang op de KALOM II(bij 7 van de 8 klassen) en de zeer goede resul-taten op de ELOM toegeschreven moeten wordenaan: 1. De sterke nadruJc op het leren verklanken vande lettertekens 2. De sterke nadruk op de analyse en synthese 3. Het konsekwent toepassen van de leerprin-cipes: ori??nteren, materialiseren, beschik-baar maken, isoleren, diskrimineren, wend-baar maken en konsolideren. Literatuur Ausubel, D. P., Educational psychology a cognitiveview. Holt, Rinehart en Winston, New York, 1968. Bekhuis, J. G. J., Instructie voor de afname van deELOM, Pedagogisch Centrum, Enschede, 1973. Calcar, C. van, B. Tellegen, A. van der Meer enC. Boonman, Handleiding voor de toets

KALOM H,Pedagogisch Centrum, Enschede, 1970. Kooreman, H. J., Plaatjes bij het leren lezen vanwoorden, ja of nee? Pedagogische Studi??n, 1972, 49 (11), p. 455-470. Kooreman, H. J., Het leren verklanken van letter-tekens: theorie en onderzoek. PedagogischeStudi??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. en J. M. Donders, Een strategievoor het voorbereiden en uitvoeren van een cursus.I Onderwyswetenschappelijke fundering, Ped^'gogische Studi??n 1973, 50 (6) p. 201-216, II Eva-luatieve fundering, Pedagogische Studi??n 1973, 50 (7/8) p. 247-260, III Ontwikkeling en beschrij-ving van de strategie Pedagogische Studi??n 1973,50 (9) p. 303-318. Parreren, C. F. van en J. A. M. Carpay, Sovjetpsrchologen aan het woord, Wolters-Noordhofi,Groningen, 1972. Saltz, E., The cognitive bases of human Icarning, TheDorsey Press, Homewood, 1971. Sixma, J., Leesvoorwaarden, Wolters-Noordhofl,Groningen, 1972. 412 1  Dank is in het

bijzonder verschuldigd aan TheaButer en Krista Paalman voor hun geweldige hulpbij de konstruktie van het onderwijsleerpakket.De (hoofd) kleuterleidsters en onderwijzeressen benik dankbaar voor wat ik van hen heb geleerd (o.a.dat goede leerkrachten de leerprincipes die ik voor-sta allang toepassen; vaak zonder dat ze het zelfweten). Voor de (statistische) bewerking van de gegevensdank ik de heer Bosma en voor de konstruktievan de ELOM Jan Bekhuis.



??? Samenvatting Het artikel is een samenvatting van een onderzoeknaar enkele aspekten van de beginsituatie van deScholing van onderwijskrachten in de regio Ap-Pingedam-Delfzijl. De resultaten zijn indikatief^oor de onderwijskrachten van het basisonderwijsin de drie noordelijke provincies. Er wordt een diffuse behoefte aan scholing ge-constateerd, waarbij onderwijskrachten zich over-wegend laten leiden door traditionele en oppor-tunistische overwegingen. Schoolleiders blijken^ich niet significant te onderscheiden van andereonderwijskrachten t.a.v. de behoefte aan scholing,"och t.a.v. de verwachtingen met betrekking tothun participatie in scholingskursussen. Er wordtafstand genomen van het recente initiatief om descholing te organiseren via de Teleac. Tenslotte wordt in aansluiting op het onderzoekSepleit voor een scholingsbeleid, gebaseerd opeen regionale en 'horizontale' organisatiestruktuur. Probleemstelling ^et vraagstuk van de scholing van onderwijs-â€?^â– â– achteni is de laatste jaren in een versnelling|eplaatst. Vooral na de impulsen van hetP'owden-report (1967) zijn binnen en buitenPi^e

landsgrenzen studies verschenen, die een'"novatie van het scholingsbeleid bepleiten. Wenoemen: Van Gelder (1968), Idenburg (1971),^ahn (1972), Standaert (1973), Deutscher Bil-J^ngsrat (1970), Swedish National Board of^ducation (1971), Jamcsreport (1972). De wense-'Jkheid van een innovatie van het scholingsbeleidÂŽ'dde in de regio Appingedam-Delfzijl tot eeninitiatief vanuit de Pedagogische Academie om opregionaal nivo de mogelijkheid te onderzoekenvan een meer professionele organisatie van descholing van onderwijskrachten^. Binnen een dergelijke ontwikkeling lijkt hetzinnig recente scholingsaktiviteiten aan eenonderzoek te onderwerpen. Indien we ons be-perken tot het terrein van het basisonderwijs,blijkt scholing van onderwijskrachten in Neder-land gekenmerkt te worden door een te geringeaandacht voor konkrete onderwijskundige voor-waarden (Meienhorst, 1972). Aansluitend bij dedoor Meienhorst aangegeven tekorten, richttenwij het onderzoek op enkele aspekten van debeginsituatie van onderwijskrachten, die vanbetekenis zijn voor de planning, uitvoering enevaluatie van

scholingskursussen^. Na een analyse van planned-change- en inno-vatieliteratuur selekteerden we de volgendevariabelen: - de tekorten, die de onderwijskracht in deonderwijsleersituatie ervaart (Gage, 1972;Van Gelder, 1968; Ten Have, 1970; Heathers,1967; James-report, 1972). - de bereidheid van de onderwijskracht zich inte zetten voor veranderingen (Albinsky,1959; Van Gelder, 1968; Ten Have, 1970;Lippitt, 1958; Miller, 1967), - de verwachtingen van de onderwijskracht tenaanzien van zijn participatie in de scholing(Van Beugen, 1968; Dalin, 1972; Van Gelder,1968; Lippitt, 1967; Matthijssen, 1969). De vraag naar het ervaren van tekorten in deonderwijsleersituatie vertaalden we in 40 scho-lingsprogramma's, zoals: Scholing van de onderwijskracht Analyse van enkele aspekten van de beginsituatie J. L. Muller â€?â– edagogische studi??n 1974 (51) 413-420 413



??? J. L. Muller - 'opfrissen en uitbreiden van kennis en inzich-ten t.a.v. het aanvankelijk leesonderwijs voor4- tot 8-jarigen', - 'deelnemen aan een kursus, samen met kolle-ga's van het buitengewoon onderwijs,om hetvraagstuk van de aansluiting tussen basis- enbuitengewoon onderwijs aan te pakken'. De scholingsprogramma's zijn verdeeld in vierkategorie??n: 'leerinhouden' (leerstofkeuze, -or-dening), 'werkvormen' (gedragswijzen van on-derwijskracht, van leerlingen), 'schoolmodel'(interne organisatie, groepering van leerlingenen onderwijskrachten) en 'overige' (relatie ou-ders-school, training bijzondere beroepsvaar-digheden, enz.). Beschrijving van het onderzoek naar de bereid-heid van onderwijskrachten om zich in te zettenvoor veranderingen, zullen we in het bestek vandit artikel achterwege laten. Ten aanzien van de verwachtingen van onderwijs-krachten m.b.t. de participatie in scholingspro-cessen geeft de literatuur duidelijke aanwijzingen.Ten eerste zien Van Gelder (1968), Lippitt(1967) en Dalin (1972) het betrekken van onder-wijskrachten bij de planning, uitvoering en eva-luatie als

een evident gegeven. We onderzochtenin onze populatie deze evidentie door onderwijs-krachten te laten aangevenwelke faktoren naar huninzicht beslissend zijn voor het sukses van scho-lingskursussen. Ten tweede is het in een effek-tieve organisatie van de scholing van belang teweten welke plaats onderwijskrachten toekennenaan de diverse scholingsinstanties (PedagogischeAcademie, Schooladviesdienst, enz.). Ten derdewordt vooral het schoolleiderschap als een rele-vante variabele gezien (Edson and Pettyson,Mackenzie, 1964; Lippitt, 1967). De bereidheidom veranderingen in de school op gang te bren-gen, lijkt vooral in de initi??rende fase afhanke-lijk van de inzichten van de schoolleider. Nietin de laatste plaats, omdat de schoolleider opformele gronden beschouwd kan worden alseen sleutelfiguur in veranderingsprocessen. Daar-om zijn we ge??nteresseerd in de vraag welke te-korten schoolleiders ervaren en of deze gericht-heid een specifiek karakter heeft. De literatuur vermeldt geen onderzoek naarde betekenis van de variabele werkkring (klas ofkombinatie van klassen) in

onderwijsveranderin-gen. Onderwijskrachten hebben in het algemeenniet een ruime ervaring in alle klassen van debasisschool, maar geven veelal jaren achtereenin dezelfde werkkring les. Deze specifieke erva-ring doet ons veronderstellen, dat de werkkringvan onderwijskrachten leidt tot een gerichtebelangstelling voor scholingskursussen. In ons descriptieve survey-onderzoek (Fox,1968; Albinsky, 1971) komen we tot een aantal'konstaterende uitspraken', die openingen biedennaar 'als-dan uitspraken' (Kooreman, 1973)voor voortgezet empirisch onderzoek. De be-antwoording van de meeste vragen gebeurt doorhet aangeven van een waardering in de Likert-schaal. De populatie (215 pp., response 65 %)bestaat uit alle onderwijskrachten in de regioAppingedam-Delfzijl. De samenstelling van depopulatie is onderwijskundig volledig. Er 'Seen evenwichtige verdeling tussen schoolleidersen overige onderwijskrachten, in spreiding vanonderwijskrachten over de verschillende werk-kringen en in de mate van ervaring die zij hebbenin het onderwijs en met scholingskursussen. opde kriteria

leeftijdsopbouw, geslacht, openbaar/bijzonder onderwijs, grote/kleine scholen heeftde populatie het karakter van een a-selekte steek-proef van onderwijskrachten van de drie noorde-lijke provincies. De geldigheid van de uitsprakenblijft derhalve niet beperkt tot de onderwijs-krachten van de populatie. De uitkomsten kunnenindikatief genoemd worden voor de onderwijs-krachten in Groningen, Friesland en Drente. 2. Resultaten cn konklusies De behoefte aan scholingsprogramma's is vooralin kwantitatieve zin opvallend groot. Defrekwen-tie, waarmee onderwijskrachten de programma skiezen, varieert van 10 tot 71 %. Elf scholings-programma's worden door 55 % of meer onder- 414



??? Scholing van de onderwijskracht Wijskrachten gekozen. In de kategorie 'leerin-houden': herori??ntatie aardrijkskunde- en ge-schiedenisonderwijs (55 %), herori??ntatie bio-'ogie- en natuurkunde-onderwijs (59 %). In deâ€?categorie 'werkvormen': hanteren van het doku-nientatiecentrum (59 %), nivo-rekenen (67 %),â€?livo-taal (66 %), nivo-lezen (63 %). In de kate-??orie 'schoolmodel'; voor -en nadelen van hetklassikaal onderwijs (61 %), aansluitingsvraag-stuk kleuter- en basisonderwijs (56 %), individua-lisering en differentiatie van het onderwijs in deÂŽ'gen klas (66 %). In de kategorie 'overige':training in onderzoek naar leermoeilijkheden De grote vraag naar scholingsprogramma s dient voorzichtig ge??nterpreteerd te worden.Vermoedelijk is er een niet te onderschatten^iskrepantie tussen de schriftelijke verklaring'Icel te willen nemen en de daadwerkelijke deel-"anie aan een scholingskursus. Opvallend is,onderwijskrachten slechts bij hoge uit-zondering zelfstandig prioriteit aanbrengen inkeuze van programma's. Met de betrekkelijkingerichte en hoogfrekwente keuzen lijken zijkursusleiding de taak op te

dringen de prio-â– â– 'teiten vast te stellen.?–e vraag naar de meest beslissende faktor voorwelslagen van scholingskursussen is vermeld'"Tabel I. pPvallend gegeven in Tab. 1 is, dat onderwijs-krachten het item 'kursisten en leiding bepalen^^nien de doelstellingen van de kursus' nauwelijksJ'^levant achten. Daarnaast haalt het item 'direkteinpasbaarheid van de kursusinformatie in de Tabel 1. Beslissende faktoren voor het sukses van scholingskursussen item gekozen niet-gekozen goede motivatie 34 % 66 % kursisten en leiding bepalen samen de doelstellingen van de kursus 16 7c 84 7o direkte toepasbaarheid van de kursusinformatie in de eigen werksituatie 85 % 15 7o evaluatie van de kursus 22 7o 78 7o organisatie van herhalingsbijeenkomsten om praktijkervaringen uit te wissejen 36 % 64 7o eigen werksituatie' veruit de hoogste score. Ditresultaat zou kunnen wijzen op een zekeropportunisme en weinig aandacht voor een zelf-standige en fundamentele inbreng in onderwijs-veranderingen. Hierbij moeten we onder ogenzien, dat onderwijskrachten vanuit hun opleidingnauwelijks ervaring hebben met een wijze

vanparticiperen, waarin ze zelf geleerd hebben doel-stellingen, beleidslijnen, etc. vast te stellen. Bovendien blijkt dat onderwijskrachten dePedagogische Centra, Pedagogische Academiesen Schooladviesdiensten kiezen als instanties,die de scholing zouden moeten organiseren. Eeninteressant aksent is het gewicht, dat onderwijs-krachten toekennen aan de Schooladviesdienstals scholingsinstantie: 74 % van de onder-wijskrachten beoordeelt de Schooladviesdienstals potenti??le scholingsinstantie positief. Deverwachtingen zijn kennelijk hoog gespannen... Indien we de resultaten van de vraag naar debeslissende faktoren voor het sukses van scholingkursussen (Tab. 1) in verband brengen met deuitkomsten van de vraag naar de beoordelingvan scholingsinstanties, mogen wc veronderstel-len dat onderwijskrachten verwachten, dat in dez.g. onderwijshi??rarchie hoger geplaatste onder-wijsinstanties prioriteiten en doelstellingen vast-stellen onder de voorwaarde, dat de scholings-programma's zich lenen voor directe toepassingin de onderwijspraktijk. Deze veronderstellingis in strijd met de innovatie gedachte om

onder-wijskrachten in het gehele (besluitvormings-)pro-ces van de scholing te betrekken (Van Gelder,1968; Lippitt, 1967; e.a.). In onze populatiehebben onderwijskrachten vooralsnog weinigmanifeste behoefte aan deze participatie. Een 415



??? J. L. Muller tweetal kanttekeningen zijn bij deze konklusievan belang. In de eerste plaats is er een groep van 38 %onderwijskrachten, die scholing door kollega'svan kleuter- en basisonderwijs als een re??lemogelijkheid onderkent. M.a.w.: deze onderwijs-krachten zullen vermoedelijk meer dan de ove-rigen aan een eigen taakstelling toe zijn en opte-ren voor een participatie in de scholing op basisvan een bereidheid om zelf de leiding te nemenvan de kursus, doelstellingen te ontwikkelen,de onderwijsleersituatie ter diskussie te stellen,enz. In de tweede plaats willen we er geen twijfelover laten bestaan, dat het stimuleren van parti-cipatie in de hierboven bedoelde zin zeer waarde-vol is. Wel moeten we dan de waarschuwing vanMulder (1972) ter harte nemen. Hij spreekt vanhet risico van de participatie, daar waar eengroot verschil bestaat in (veronderstelde) deskun-digheid en ondeskundigheid in interaktieproces-sen: participatie door relatief ondeskundigenleidt tot vervreemding"*! Een volgend opmerkelijk gegeven is de lagescore (18 %) van de televisie als scholingsinstan-tie. Deze kan

wijzen op een nog niet voldoendeonderkennen van de mogelijkheden van instruk-tieve televisie. De vraagstelling in het onder-zoek kent echter aan de t.v. een zelfstandige funk-tie toe naast de Pedagogische Academie en an-dere scholingsinstanties. Een dergelijke funktieimpliceert, dat het gaat om de t.v. als informatie-medium s?¨c. In dat geval wijzen de onderwijs-krachten de scholing af, wellicht omdat het eenscholing zonder kommunikatie is. Dit resultaat brengt ons bij het recente initia-tief van de landelijke Pedagogische Centra ende Teleac om scholing van onderwijskrachtenvia de t.v. te organiseren. In deze scholing wordtgeprobeerd de kommunikatie te waarborgen doorPedagogische Academies en Schooladviesdienstenbij de begeleiding van de kursus in te schakelen.De in ons onderzoek vastgestelde geringe popu-lariteit van de t.v. als scholingsmedium zou o.i.een intensieve reklamekampagne wenselijk ma-ken om een ?Šchec te voorkomen. Overigensvragen we ons af of Pedagogische Academies enSchooladviesdiensten kwantitatief en kwalitatiefover de bemanning beschikken om

een dergelijkeTeleac-kursus te kunnen begeleiden. Het meestprincipi??le bezwaar richt zich echter tegen decentraliserende werking van het initiatief, waarinsprake is van een miskennen van de verscheiden-heid aan beginsituaties in het land. Een op zich-zelf essentieel vraagstuk ('Op weg naar eenflexibel georganiseerd primair onderwijs') wordtvia de televisie naar het veld geventileerd. Ver-volgens is het de taak van veldwerkers en bege-leiders om uit te maken welke elementen van hetcentraal gelanceerde probleem op hun onderwijs-praktijk van toepassing zijn. Denkend in termen van innovatieprocessenis het risico van mislukken van dit initiatiefgroot. Het miskent de noodzaak een verande-ringstrategie te ontwerpen vanuit een analyse vande sitxiationele tekorten. Het ware beter, indienwe energie en geld zouden gebruiken voor deanalyse van de onderscheiden beginsituaties,teneinde vanuit de konkrete problematiek vanhet veld regionaal en plaatselijk de onderwijs-krachten in staat te stellen het onderwijs teveranderen. De betekenis van een zorgvuldige analyse van debeginsituatie krijgt

voorts reli??f door het onder-zoek naar het programmakeuzeprofiel van school-leiders. Met uitzondering van het program"^^'leren hanteren van het dokumentatiecentruniblijkt de keuze door schoolleiders niet significa"' te verschillen van het programmakeuzeprofiel van de overige onderwijskrachten. D.w.z., ^'Jkijken niet met een specifieke gerichtheid naarde veelheid van problemen in het basisonderwijs-Ten aanzien van de integratie van kleuter- enbasisonderwijs tendeert ons onderzoek naar deveronderstelling, dat schoolleiders in de dn^noordelijke provincies niet vooraan staan in hop gang brengen van dit proces. Zij lijken zicin het bijzonder onvoldoende te identificerenmet de moeilijkheden, die de onderwijskrachtei^van de aanvangsklasse tegemoet treden: slecH ^18 % van de schoolleiders verieent aan dit vraag-stuk prioriteit. 416



??? Scholing van de onderwijskracht Een en ander betekent o.i., dat in de projektenintegratie kleuter- en basisonderwijs school-leiders gezien dienen te worden als een bijzonderedoelgroep. Een te geringe identificatie met hetprobleem brengt het risico mee, dat zij te weiniguithoudingsvermogen zullen hebben om hetbeoogde veranderingsproces vol te kunnen hou-den. Tenslotte de vraag naar de relevantie van deVariabele werkkring in onderwijsveranderingen:'n hoeverre leiden de problemen, die onderwijs-krachten in de dagelijkse onderwijspraktijkervaren, tot een manifeste behoefte aan scholing?Ten aanzien van een viertal tekorten (c.q. scho-lingsprogramma's) zijn de uitkomsten signifi-cant: integratie van kleuter- en basisonderwijs; vooronderwijskrachten van de onderbouw (klas 1 individualisering en difiercntiatie van hetonderwijs in de eigen klas; voor onderwijs-krachten van de middenbouw (klas 3 en 4).leren hanteren van het dokumentatiecentrum;Voor onderwijskrachten van de midden- enbovenbouw (klas 3, 4, 5 en 6);herori??ntatie van het aardrijkskunde- engeschiedenisonderwijs; voor onderwijskrach-ten

van de midden- en bovenbouw.We zijn thans nog niet in staat om deze resul-'^'en nader te analyseren en beperken ons totÂŽnkele opmerkingen. We hebben enige aarzelingen aanzien van de populariteit van het program-'Ieren hanteren van het dokumentatiecen-nim'6. De behoefte aan een herori??ntatie vanaardrijkskunde- en geschiedenisonderwijs^an op het gevaar wijzen van een te vanzelf-Prekende verbinding tussen deze vakken en^Â?^reldori??ntatie. uitspraak van onderwijskrachten van dej 'Jl'^enbouw om het onderwijs in hun klas te^ dividualiseren en difTerenti??ren zou een belang-Jke opening kunnen zijn om doorbreking van'eerstoQaarsysteem (Doornbos, 1969; Geer-1972) in een aantal scholen te doen bevor-ÂŽ''en vanuit de middenbouw van de basisschool. 3. Scholing en beleid Het onderzoek naar enkele aspekten van debeginsituatie van onderwijskrachten maakt deeluit van een omvangrijker plan om de scholingvan de onderwijskracht te professionaliseren.Anders geformuleerd: we zijn op zoek naar eenbeleid voor de scholing van onderwijskrachten.Elk beleid heeft twee poten: 1. doelstelling,'

2. organisatie. De doelstelling van het scholingsbeleid is ver-hoging van de beroepsbekwaamheid van deonderwijskracht. De vraag is nu, welke organisa-tie de juiste voorwaarden biedt om de doelstel-ling te bereiken? Zonder volledig te kunnen zijn,willen we een organisatie bevorderen, waarineen tweetal principes centraal staat: regionali-sering en horizontalisering. Regionalisering Scholing van ondervnjskrachten zal het meesteefi"ekt hebben, als zij aansluit bij de problematiekvan het veld. Onderwijskrachten zullen met meermotivatie en sukses aan scholingskursussendeelnemen, naarmate zij hun eigen problematiekherkennen en in een 'proces van oplossingsden-ken' zien geplaatst. Dit is alleen mogelijk, indienwe bereid zijn de scholing op bescheiden schaal,per regio te organiseren. Horizontalisering In de uitvoering van de scholing wordt als van-zelfsprekend aangenomen, dat er een instantieis, die 'schoolt' en een instantie, die 'geschooldwordt'. De 'scholers' zijn steeds van een hogeropleidingsnivo, worden beter gesalarieerd, wor-den voor hun scholingswerk gehonoreerd. Descholing is bedoeld voor

onderwijskrachten, dieveelal van een lager opleidingsnivo zijn, minderworden gesalarieerd, terwijl hun arbeid in hetscholingsproces niet wordt gehonoreerd (zijmoeten er soms voor betalen!).Het is goed om bij deze vanzelfsprekendheid 417



??? J. L. Muller enkele vraagtekens te plaatsen. Is de arbeid, diede onderwijskracht van de Pedagogische Aca-demie in een scholingskursus levert, waardevollerdan de arbeid van de onderwijskrachten van hetbasisonderwijs in dat scholingsproces? Hoeverzamelt de medewerker van de Schooladvies-dienst zijn informatie, indien hij niet de aktievemedewerking krijgt van veldwerkers? Enz. Waar het om gaat, is dat we een scholings-beleid zouden willen nastreven, waarin we ener-zijds erkennen, dat b.v. medewerkers van eenSchooladviesdienst het basisonderwijs iets tevertellen hebben, als het gaat om de vertalingvan research-informatie, om hulp in de verbete-ring van onderwijsleerprocessen, om evaluatievan onderwijsgedrag, enz. Anderzijds biedt deonderwijskracht van de basisschool zijn ervarin-gen aan, doet verslag van interaktievraagstukken,geeft aanbevelingen voor de kwaliteit van deopleiding van onderwijskrachten, etc. Onder impliciete aanvaarding van de profes-sionele deskundigheid van alle betrokkenen,dient o.i. een scholingsbeleid de scheidingtussen 'zij die scholen' en 'zij die

geschooldworden' in te ruilen voor een wisselwerkingtussen deze instanties op basis van gelijkwaardig-heid. In een organisatieschets van het scholingsbeleidonderscheiden we vier onderwijsinstanties: ba-sisonderwijs (4- tot 12-jarigen), opleiding vanonderwijskrachten, schooladviesdienst en uni-versiteit. Op grond van de principes van regionali-sering en horizontalisering kan een proces opgang komen, waarin meer bereikt wordt dan deverhoging van de beroepsbekwaamheid van deonderwijskracht van de basisschool. Als relevan-te (neven-)funkties noemen we: - toenemende bewustwording van de problema-tiek in de totaliteit van het onderwijs; - verhoogde professionalisering van de onder-wijskrachten van Pedagogische Academies enmedewerkers van Schooladviesdiensten, welkefunktie ge??ffektueerd kan worden in de initi??leberoepsopleiding en in de kwaliteit van debegeleiding; - intensivering van de relaties tussen de onder-wijsinstanties, in het bijzonder van de relatiemet de universiteit, enerzijds vanuit de behoefteaan research-informatie, anderzijds door detoenemende mogelijkheden om

praktijk- theo-rie en voortgezet empirisch onderzoek te ont-wikkelen. Met deze funkties komt het begrensde kader vanhet scholingsbeleid in diskussie. Immers, thansblijkt dat we scholing niet los kunnen maken vanbegeleidings- en onderzoeksaktiviteiten. Wezouden derhalve een lans willen breken voor eenintegraal scholings-, begeleidings- en onderzoeks-beleid. Enerzijds is het wenselijk de onderschei-den instanties'' ge??igende taken toe te kennen.Anderzijds is het mogelijk in een regionale situatietaakverwisseling toe te passen (onderwijskrach-ten van de Pedagogische Academie betrekken inbegeleidingsaktiviteiten; medewerkers van deSchooladviesdienst een gedeeltelijke onderwijs-taak geven op de Pedagogische Academie; enz.),afhankelijk van de beschikbaarheid van de aktu-ele talenten in de regio. Uiteraard zijn we niet uitgedacht over dezeproblematiek. We pretenderen slechts een bijdragete leveren tot de nog te weinig op gang gekomendiskussie over de regionalisering en horizon-talisering van het scholingsbeleid. Noten 1. Met onderwijskracht bedoelen we: degene die fei-telijk

onderwijs geeft in het ge??nstitutionaliseerde onderwijs. We willen met Postma (1971) voor hetbegrip onderwijskracht pleiten, aangezien dezeterm o.i. het meest konsekwent aansluit bij determinologie die in het model 'DidaktischeAnalyse' van Van Gelder (1969) gehanteerdwordt. 2. Pedagogische Academie, Appingedam: 'De Vcdagogische Academie en de veranderingen in he|onderwijs', Beleidsnota bijscholing onderwijzendpersoneel in N.-Groningen, interne uitgave, 1973- 3. Het onderzoek is verricht in het kader van dcstudie m.o.-B Pedagogiek te Groningen, me'medewerking en begeleiding van mevr. drs-P. C. Ojemann en drs. W. Wardekker, wetenschap- 418



??? Scholing van de onderwijskracht pelijk medewerkers van het OnderwijskundigInstituut. 4. Mulder spreekt van 'vergroting van de macht-afstand'. Zijn theorie lijkt ons onder meer vanbelang voor het vraagstuk van de ouderpartici-patie. 5. Corr. chi sq. = 8.43956, sign. = 0.0037 bij grens-waarde van 0.05. Deze uitkomst wijst er op, dathet dokumentatiecentrum de plaats heeft inge-nomen van de roemruchte speelleerklas en thansgezien wordt als het paradepaardje van de onder-wijsvernieuwing. 6. Zie noot 5. De reeks onderwijsinstanties is niet volledig. Zijkan per regio verschillen resp. aanvulling krijgen.Met name de plaats van de Landelijke Pedago-gische Centra dient in een geregionaliseerdeorganisatiestruktuur opnieuw overwogen te wor-den. literatuur '^'binsky, M., De onderwijzer en de cultuuroverdracht.Assen, 1959. Albinsky, M., Survey research. Utrecht 1971. ÂŽcugen, M. van, Sociale technologie. Assen, 1968. ^'i'in, P., Strategies for innovation in education,hernieuwing van Opvoeding en Onderwijs, 1972 (30)322-332. ^eutschcr Bildungsrat, Empfehlungen der Bildungs-Kommission - Strukturplan

f??r das Bildungswesen.Bundesdruckerei, Bonn, 1970. doornbos, K., Opstaan tegen het zittenblijven.Den Haag, 1969. N. L., Teacher effcctiveness and teacher cduca-'ion. California, 1972. D. J., The research process in education. New'^ork, 1969. ^^ee, N. L., Teacher effectivencss and teacher educa-'ion. California, 1972. ^^erligs, T., Interne ondersvijskundige organisatie^an de basisschool, Info, 1972 (3) 119-157. L. van. Veranderingen in hct onderwijs.Groningen, 1968. Gelder, L. van, Velde, I. van der, Kind, school,samenleving. Groningen, 1969. Heathers, G. van, Influencing change at the element-ary level, in: R. I. Miller, Perspectives on education-al change, New York, 1967. Idenburg, Ph. J., Theorie van het onderwijsbeleid.Groningen, 1971. Knoers, A. M. P., Her-, bij- en nascholing van leer-krachten, Pedagogische Studi??n, 1972 (49), 270-272. Kooreman, H. J., Donders, J. M., Een strategievoor het voorbereiden en uitvoeren van een kur-sus (1), Pedagogische Studi??n, 1973 (50), 201-216. Lippitt, R., Watson, J., Westley, B., The dynamicsof planned change. New York, 1958. Lippitt, R., The
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??? J. L. Muller gen, 1972; m.o.-B Pedagogiek, Gron. 1974. Als on- Ped. Academie in Appingedam. Sinds 1 mei 1974 derwijskracht werkzaam geweest bij het gewoon lager onderwijskundig ko??rdinator bij het Bijzonder onderwijs, individueel technisch onderwijs, lerares- Jeugdwerk in Internaatsverband.senopleiding N-akten, van 1970 tot 1974 aan de Adres: Catsstraat 36, Goor (O), tel. 05470-3241. 420



??? Functionele betekenis van itembanking voordidaktische doeleinden* G. Tistaert Katholieke Universiteit, Leuven Samenvatting Reeds gedurende een tiental jaren bestudeert^en in het Centrum voor Psychopedagogisch &I^idactisch Onderzoek {C.P.D. O.) van de LeuvenseUniversiteit problemen in verband met didactischeevaluatie. Itembanking omvat de studie van de^nstrumentalisering van operabele doelstellingenhet functioneel voorradig hebben van een 'groot'oantal vooraf bestudeerde items waarmee didac-tische doeleinden kunnen nagestreefd worden. Hethoofddoel dat men nastreeft met een itembank'â€?s het ter beschikking hebben van een ruim aantaldoelstelling-valide items waarmee evaluatie-proe-i.e. objectieve proeven voor didactische ren-'^'^'nentsevaluatie, kunnen samengesteld worden,^aast deze hoofdfunctie kan men verder ook een'"struerende en een co??rdinerende ftmctie aan-duiden. 1. Inleiding Sedert ongeveer tien jaar worden in het CentrumVoor Psychopedagogisch en Didactisch Onder-hoek (C.P.D.O.)van de Universiteit te LeuvenProblemen bestudeerd die verband houden

metdidactische evaluatie. De concrete uitwerking,"iet inbegrip van empirisch onderzoek, concen-treerde zich tot heden hoofdzakelijk op de pro-dukt-evaluatie of de didactische rendements-evaluatie. Door didactische rendementsevaluatie duidt"^en het gehele proces aan van systematisch en * Dit artikel verscheen eerder in het Tijdschr. voor^Pvoedk. 1973-74 (19) nr. 3, 211-228. â€?"edagogische studi??n 1974 (51) 421-434methodologisch verantwoord verkrijgen, ver-werken en interpreteren van informatie over deonderwijsleerresultaten op school via het resul-taat dat de leerlingen bereiken die het onderwijsvolgden. Om de gewenste informatie te verwer-ven heeft men instrumenten nodig. De ontwik-keling van deze instrumenten verloopt in ver-schillende fasen, die schematisch als volgt kun-nen omschreven worden. a. De verwachtingen die men heeft t.o.v. hetonderwijs worden uitgedrukt in operabeledoelstellingen^. b. De leerdoelstellingen worden ge??nstrumenta-liseerd in doelstelling-valide items. D.w.z.men redigeerten bestudeert vragen, opgavenentaken waarmee men in de realiteit kan onder-

zoeken of de leerlingen de gewenste gedrags-veranderingen, die in de leerdoelstellingen wer-den uitgedrukt, verworven hebben. c. Voor zover het aantal doelstellingen het ge-wenste aantal items van een proef overschrijdt,neemt men op aselecte wijze een al of nietgestratificeerde steekproef uit het universumvan de doelstellingen en men stelt een evalua-tieproef samen. d. Aan de hand van vooraf gestelde criteriainterpreteert men de verkregen informatiein het licht van de gestelde doelen. Itembanking situeert zich in de tweede fase vanhet evaluatieonderzoek en volgt chronologischop het doelstellingenvraagstuk. De essenti??leopdracht van itembanking bestaat in de studievan de instrumentalisering van leerdoelstellingenen het functioneel voorradig hebben van eengroot aantal items waarmee didactische doel-einden kunnen nagestreefd worden. 421



??? G. Tistaert Het zou natuurlijk mogelijk zijn, telkens alseen evaluatieproef nodig is, een steekproef tenemen uit de inventaris van de geformuleerdeleerdoelstellingen en deze te itemiseren. Wanneermen evenwel aan een periodieke en algemeneevaluatie denkt, waarbij een dienstverlenendCentrum proeven ter beschikking kan stellenvan scholen of groepen van scholen, die hetrendement van het verstrekte onderwijs willenevalueren, dan is deze werkwijze noch economischnoch effici??nt. Daarom suggereerden sommigepersonen en instanties een voorraad van itemsaan te leggen over alle in de inventaris opge-nomen leerdoelstellingen 2. Voor dergelijke verzamelingen van items wor-den in de literatuur twee verschillende termengebruikt: itempool en itembank^. Wij duidendoor de term itempool een verzameling van itemsaan die (nog) niet systematisch bestudeerd wer-den en waarvan dus geen parameters bekend zijn.De term itembank, c.q. didactische itembankbehouden we voor een gestructureerde voorraadvan items, waarvan de inhoudelijke en technischeeigenschappen bestudeerd zijn en

waarmee spe-cifiek didactische doeleinden nagestreefd kun-nen worden^. In onderhavige bijdrage zullen wij in hoofd-zaak de functionele betekenis van een didactischeitembank aanduiden. Wij maken hierbij onder-scheid tussen wat o.i. het hoofddoel is van eendidactische itembank en wat men kan aanduidenals bijkomende functies. Tenslotte vermelden wijexemplarisch enkele voorlopers van het voor-handen hebben van goede items en noemen en-kele actuele projecten in verband met item-bankingÂŽ. 2. Doel en functie van een didactische itembank Itembanking gebeurt met het oog op bepaaldedoeleinden. Het hoofddoel van een itembankis het voorhanden hebben van een groot aantalgoede items, waarmee proeven voor didactischerendementsevaluatie kunnen samengesteld wor-den. Naast deze hoofdfunctie kan een itembankook voor bijkomende dienstverlening zorgen bijinstructie en co??rdinatie. 2.1 Hoofddoel: samenstellen van evaluatieproeven 2.1.1. Omschrijving van objectieve proeven voordidactische rendementsevaluatie Evaluatie in brede betekenis kan men omschrij-ven als een

systematisch proces dat uit drieverschillende fasen bestaat: het verkrijgen, ver-werken en interpreteren van informatie over hetverloop van het didactisch handelen op school.Bij produkt-evaluatie hebben deze drie fasenbetrekking op de mate waarin de leerlingen deleerdoelstellingen verworven hebben. Voor hetverkrijgen van deze informatie heeft men instru-menten nodig. De bouwstenen voor deze instru-menten zijn items. In een itembank zijn eengroot aantal items voorhanden, liefst meerdereitems per doelstelHng. Deze items zijn bovendienbij voorbaat bestudeerd naar diverse criteria.Met deze items kunnen, afhankelijk van debehoeften in het onderwijs, steeds nieuwe, des-gewenst met elkaar vergelijkbare proeven sa-mengesteld worden. Deze proeven duiden wij aanmet de algemene benaming evaluatieproeven.Naargelang de proef als geheel en de items af-zonderlijk aan bepaalde voorwaarden voldoen,of specifieke karakteristieken vertonen is deinformatie die men m.b.v. deze proeven krijgtook rijker te interpreteren. Men kan de alge-mene benaming van de proef dan toelichten

metbetekenisvolle bijvoeglijke naamwoorden. Deproeven die het C.P.D.O. op het oog heeftkunnen aangeduid worden als objectieve proevenvoor didactische rendementsevaluatie. Elk deeluit deze nogal lange benaming dekt een speci-fieke betekenis die wij kort zullen toelichtenÂŽ. De term objectief wijst op de uiterste zorg dietijdens elke constructiefase aan de proef besteedwordt om elke vorm van subjectiviteit uit teschakelen. Deze term heeft dan ook betrekkingop de items afzonderiijk en op de proef als geheel.De items zijn instrumentele realiseringen vanoperabele leerdoelstellingen, de formulering iseenduidig zodat elke leerling, die de leerdoel-stelling bereikt heeft, door geen enkel deel vanhet item misleid wordt. De quotering van deantwoorden gebeurt volgens vooraf opgestelde 422



??? Functionele betekenis van itembanken instructies, zodat twee of meer beoordelaarsnoodzakelijk tot dezelfde uitslag komen. Deproef wordt afgenomen volgens bepaalde richt-lijnen. De gehele proef is een aselecte steekproefuit het universum van de leerdoelstellingen.Samenvattend kan men de objectieve proef om-schrijven als een aantal eenduidig interpreteer-bare, volstrekt objectief quoteerbare, doelstel-ling-valide items die representatief zijn voor hetgeheel van leerdoelstellingen uit een bepaalddomein van inzichten, kennis en vaardighedenin een bepaald leervak, verworven gedurendeeen bepaalde onderwijsperiode. Door proef wordt het verschil aangeduid ener-zijds met de gewone schoolse proefwerken enanderzijds met tests, c.q. schoolvorderingentests.De proeven (in Nederland spreekt men meestalVan schooltoets of toets) zijn evenwel meer ver-want met een test dan met een proefwedstrijd,al zijn ook hier essenti??le verschillen aan te ge-ven. Ten overstaan van de proefwerken onder-scheidt de objectieve proef zich door inhouds-validiteit, doelstelling-validiteit, objectieve quo-teerbaarheid,

en standaardisatie, waardoor deVergelijkbaarheid van de verkregen resultatengemaximaliseerd wordt. Ten overstaan van deschoolvorderingentest onderscheidt een objec-tieve proef zich hoofdzakelijk op drie essenti??lepunten: het doel dat men nastreeft, de metho-diek die toegepast wordt bij de constructie ende studie van de metrische kwaliteiten. Wat het doel betreft gaat de aandacht bij eenschoolvorderingentest hoofdzakelijk uit naarhet meten van het relatief peil dat een individuele'eerling bereikt in de populatie waartoe hij be-hoort. Met een evaluatieproef tracht men vaneen individu, een groep of groepen het rende-nient (d.w.z. de mate waarin de doelstellingengerealiseerd zijn) vast te stellen en vergelijkt menhet bereikte resultaat met een a priori opgestelde norm. Wat de constructie betreft, zowel van de items,^'s van de proef als geheel, verloopt deze voorde objectieve proef totaal op basis van een ana-lytische lijst van leerdoelstellingen wat meestalliet geldt voor schoolvorderingentests. Wat tenslotte de studie van de metrische eigen-schappen betreft: deze vindt plaats bij de S.V.T.a posteriori. Bij

een evaluatieproef gebeurt dezestudie niet alleen uit noodzaak maar ook groten-deels uit principe a priori, wat evenwel de mo-gelijkheid en zelfs de wenselijkheid van een sta-tistische verificatie achteraf niet overbodig maakt. De term didactisch duidt de inhoud aan waar-over men informatie wenst te verkrijgen, nl.de gedragsveranderingen, die als resultaat vande didactische arbeid op school nagestreefdworden in een bepaald domein van kennis envaardigheden met de inhoud van een bepaaldleervak dat gedurende een bepaalde periodeonderwezen werd. De beoogde gedragsver-anderingen werden vooraf geformuleerd inoperabele doelstellingen die het didactischhandelen leiden bij de strategie-ontwikkeling.De leerdoelstellingen zijn dan ook de internevaliditeitscriteria van elk item afzonderlijk envan de proef als geheel. De resultaten die verkregen worden met eenproef zijn niet direct interpreteerbaar. Om dewaarde van een verkregen uitslag te interpreterenheeft men behoefte aan een vergelijkingsbasis.Men heeft twee mogelijkheden bij het kiezenvan een vergelijkingsbasis. Of men vergelijktde

individuele uitslag met de statistische resul-taten van een groep, die representatief is voorde populatie waartoe de leeriing in kwestiebehoort. Dit is een comparatief standpunt. Menkan dit comparatieve standpunt aanduiden metde term peil van het verkregen resultaat. Eenandere vergelijkingsbasis is dat het verkregenresultaat beoordeeld wordt in het licht van eena priori opgestelde norm. Dit is een normatiefstandpunt, dat wij aanduiden met de termrendement. Met rendement wordt dan aange-duid de mate waarin het verkregen resultaatbeantwoordt aan de eisen die men a priori heeftgesteld. Gezien de belangrijkheid komen wij ineen volgend punt nog uitvoeriger op het pro-bleem van de norm terug. De term evaluatie refereert naar elk van beideinterpretaties die men aan evaluatie toekent,nl. het evaluatieproces en de evaluatie-act. Deproef is bedoeld om informatie te krijgen over 423



??? G. Tistaert de mate waarin de leerdoelstellingen gereali-seerd zijn door de leerlingen als groep. De re-sultaten van de leerlingen moeten na verwerkingge??nterpreteerd worden in het licht van de apriori gestelde norm. Voor deze interpretatie(evaluatie-act) is de informatie verkregen doorde antwoorden van de leerlingen op de proef,een noodzakelijke maar nog onvoldoende basisom het onderwijsrendement te evalueren. Menheeft bovendien een tweede soort informatievegegevens nodig, nl. die, welke de situationelerealiteit beschrijven waarin de school haar taakmoet vervullen. Deze gegevens hebben betrek-king op descriptieve informatie over de leer-lingen, de leerkrachten, de materi??le en organi-satorische modaliteiten waarin de school werkt. Bovenstaande gegevens samenvattend is eenobjectieve proef voor didactische rendementseva-luatie te karakteriseren door de volgende vijfkenmerken: - De proef als geheel is een representatieve,aselecte steekproef uit het universum van leer-doelstellingen uit een omschreven domein vankennis, inzichten en/of vaardigheden. Derepresentativiteit heeft

betrekking zowel op deleerinhouden als op de gedragingen die menmet het onderwijs nastreeft. - Elk item uit deze proef is een operationeledefinitie van een onderwijs-leersegment, datvoorafgaand operabel geformuleerd is in eenleerdoelstelling. - Elk item is bij voorbaat bestudeerd naar decongruentie met de leerdoelstelling die menmet het item wil bevragen. - Elk item is bij voorbaat bestudeerd naar decommunicatieve perfectie, d.w.z. naar deeenduidige interpreteerbaarheid door de leer-ling. - Elk item is bij voorbaat bestudeerd naar deobjectieve scoorbaarheid. - Van elk item is bij voorbaat de normatieve (oftheoretische) bereikbaarheid bekend. 2.1.2. Normatief standpunt als referentiebasisvoor didactische evaluatie Uit de resultaten die verkregen worden op eenobjectieve proef volgt niet onmiddellijk een waar-de-oordeel over het onderwijsrendement. Hier-toe moeten de geobserveerde resulaten vergele-ken worden met normen of criteria. Dit ver-onderstelt in de eerste plaats een stellingnamet.o.v. de aard van de norm en vervolgens hetbepalen van een methode om de norm vast testellen. De term

norm wordt zowel in het algemeenspraakgebruik als in de wetenschappelijkeresearch in twee betekenissen gebruikt, nl. ineen statistische en in een ethische betekenis.In de psychometrische literatuur wordt meestalde statistische interpretatie gebruikt. 'Norm'betekent dan datgene wat men vaststelt in eenpopulatie. De engelstalige term is 'normativemeasures'. In het Nederlands spreekt men van'relatieve norm''' of'comparatieve norm'ÂŽ. 'Test norms may be defined as estimates ofsome characteristics of a distribution of testscores for a specified population. Norms describethe actual performance of a specified group ofindividuals'ÂŽ. De ethische betekenis legt de nadruk op dat-gene wat zou moeten zijn. In de engelstaligeliteratuur gebruikt men de term 'standards' ofactueel, vooral onder invloed van de studiesvan Glaser, 'criterion-referenced measures'. 'Standards are desirable, or desired levels ofattainment, preferably expressed in outcomes ofInstruction'1". 'Criterion-referenced measures depend onabsolute Standard of quality'^^. In het Nederlands wordt de ethische betekenisvan norm aangeduid met

'absolute norm'^^of 'normatieve norm'iÂŽ. Wij willen erop wijzendat de nederlandstalige term 'normatief' nietanaloog is aan de engelstalige term 'normative'. In de didactische literatuur wordt het compara-tief standpunt voor evaluatieve doeleinden meeren meer verlaten ten gunste van het normatiefstandpunt^*^. Wanneer men de prestaties van de leerlingenop een gegeven moment als norm van het on-derwijs neemt, dan maakt men de norm afhan-kelijk van een feitelijke toestand die misschien, 424



??? Functionele betekenis van itembanken zelfs waarschijnlijk, niet helemaal beantwoordtaan wat men van 'goed' onderwijs mag ver-wachten. Men waardeert integendeel de actueleprestatie in afhankelijkheid van de prestaties vande anderen of, zoals Ebel het uitdrukt 'relativeworking permits the student rather than theteacher to set the standards'^ÂŽ. Bovendien looptmen het gevaar, zoals Stellwag opmerkt, dat menhet onderwijs bevriest^ÂŽ. De/e opmerking isevenwel niet louter toepasselijk op de empirischelorm maar kan evenzeer betrekking hebben ophet normatief criterium indien deze als 'onver-anderlijk' beschouwd wordt. In dit opzicht wensthet C.P.D.O. de term 'absolute norm' te ver-blijden en stelt voor de term 'rendementscri-terium' te gebruiken!'. Het zou oneerlijk zijn het standpunt van deVoorstanders van het relatief standpunt niet teVermelden. Wijnen vraagt zich af of het wel mo-gelijk is a priori een norm te bepalen. Hij verwijstlaar studies waarin aan onderwijspractici ge-vraagd wordt de bereikbaarheid van items tehepalen. Het resultaat dat met deze studies ver-'^regen wordt is, volgens

Wijnen niet zo hoop-gevend 18. Een tweede argument tegen het norma-tief standpunt is de vaststelling die de auteur2elf deed, nl. dat de bereikbaarheid van identiekeVragen, in opeenvolgende jaren gesteld, niet constant isiÂ?. Wat het eerste argument betreft willen wijopmerken dat empirische resultaten afhankelijk^'jn van de waarde van het onderzoek en dezeWaarde is nauw verbonden aan de instrumentelerealisering van de begrippen die men onderzoekt.De studies die Wijnen vermeldt laten in dit op-dicht wel wat te wensen over. Zijn tweede argu-ment pleit o.i. niet tegen de mogelijkheid of deMenselijkheid een rendementscriterium te stel-integendeel. Het C.P.D.O. opteert voor het^ priori stellen van een rendementsnorm uit-gaande van de volgende gedachtengang. HetOnderwijs wordt gegeven met het doel bepaaldegedragsveranderingen te verwezenlijken bij de'Gerlingen. Deze wenselijk geachte gedragsver-anderingen worden operabel gedefinieerd in'eerdoelstellingen. De leerdoelstellingen wordenSe??temiseerd. Uit het resultaat op deze items zalblijken of de beoogde doelstellingen door

deleerlingen verworven zijn. Deze normen die men stelt moeten aan devolgende vereisten voldoen: a. ze moeten eenrealistische verwachting uitdrukken, rekeninghoudend met de beperkende omstandigheid waar-in de school in het algemeen werkt; b. anderzijdsmoeten ze de theoretisch bereikbare rendements-norm aangeven, d'.w.z. het hoogst mogelijkeniveau aanduiden dat bij de betrokken populatievan leerlingen, bij optimaal onderwijs, haalbaar1820. Wat de methode betreft om deze rendements-criteria te bepalen denken wij aan de beoorde-ling van de items door deskundige onderwijs-practici^i. De norm die als vergelijkingsbasis genomenwordt om de verkregen resultaten te interpreterenis afhankelijk van het doel dat men met de proefnastreeft. Proeven voor selectiedoeleinden zullenandere normen aannemen dan evaluatieproeven.Evaluatieproeven die het C.P.D.O. op het oogheeft zijn in de eerste plaats bestemd om infor-matie te krijgen over de mate waarin groepenleerlingen (een klas, school, alle scholen van eenprovincie, enz.) de doelstellingen verworvenhebben, waarvan de pedagogisch-

didactischeleiding verwacht dat ze nagestreefd worden in hetonderwijs. Wij menen dat het een realistischstandpunt is aan te nemen, dat een doelstellingals bereikt beschouwd kan worden, wanneer ineen heterogene groep m.b.t. de verstandelijkebegaafdheid, de betere en de middelmatige leer-lingen doelstelling-valide items juist beant-woorden. Naar analogie met de klassieke distri-butie van de intelligentie nemen wij aan dat debetere en de middelmatige leerlingen samen 75%van de bedoelde populatie uitmaken. Daaruitvolgt dat wij als rendementscriterium een theo-retische bereikbaarheid van 75% aannemen. Erwordt dan ook naar gestreefd bij het itemiserenvan de leerdoelstellingen vragen te redigeren dieeen theoretische bereikbaarheid hebben van 75%. Dit streven kan evenwel niet altijd gereali-seerd worden. Wij omschrijven de itemredactieimmers als een instrumentale realisering vanoperabele doelstellingen. De bereikbaarheid 425



??? G. Tistaert van een item wordt dan ook be??nvloed, ten eerstedoor de doelstelling als dusdanig en vervolgensdoor de graad van enkelvoudigheid waarin deleerdoelstelling uitgedrukt is. Hoe enkelvoudigerof hoe analytischer een leerdoelstelling gefor-muleerd is, hoe nauwer de relatie is tussen itemen doelstelling. Hoe algemenerof hoe complexer,hoe meer mogelijkheden er zijn, om uitgaandevan eenzelfde doelstelling valide items in ver-schillende graden van bereikbaarheid te instru-mentaliseren. Onze richtlijnen voor de bereik-baarheid in verband met itemiseren van leer-doelstellingen hebben dan ook hoofdzakelijkbetrekking op deze complexere leerdoelen. De redactiefase wordt verder gevolgd doorde beoordeling van de items door een grote groeppractici die, vanuit diverse beroepsbetrokkenheidmet het onderwijs vertrouwd zijn22. Wij hopenuit de oordelen van deze rechters het rendements-ciiterium per item te kunnen bepalen. Dit laatstebetekent evenwel niet dat empirische gegevensover bereikbaarheid overbodig zouden zijn bijhet bepalen van de norm. Integendeel, in eenvolgende fase

moeten de uitspraken van deexperts op hun houdbaarheid getoetst worden.Hiertoe zullen de items die vooraf naar hun theo-retische bereikbaarheid beoordeeld zijn, toege-past worden in klassen met een ongcselecteerdepopulatie, waarvan men weet dat het onderwijser optimaal verzorgd wordt. Het gemiddelderesultaat dat door de leerlingen uit deze klassenbereikt wordt zou niet significant mogen afwijkenvan de beoordeling naar theoretische bereik-baarheid. Bovendien kunnen dezelfde items af-genomen worden in klassen met positieve selec-tie, d.w.z. klassen, samengesteld uit begaafdeleerlingen met hoge studiemotivatie (voor hetniveau einde basisonderwijs denken wij bijvoor-beeld aan sommige klassen van de zgn. voorbe-reidende afdeling tot het secundair onderwijs).Het gemiddelde resultaat van deze leerlingen zouhoger moeten zijn dan de beoordeling naar theo-retische bereikbaarheid. Voor zover de oordelen van de practici eenrealistisch normatief verwachtingspatroon weer-geven, moeten de bereikte resultaten van onge-selecteerde groepen leerlingen, die optimaalonderwijs hebben

gekregen i.v.m. de betrokkendoelstellingen, ongeveer gelijk zijn aan dezenorm en moeten de resultaten van positief ge-selecteerde groepen zich boven deze norm situe-ren. 2.1.3 Samenstellen van objectieve proeven Een grote voorraad vooraf bestudeerde itemsis als een magazijn waaruit items kunnen geputworden om steeds nieuwe, desgewenst met elkaarzeer nauw verwante, evaluatieproeven samen testellen. Hierbij wordt verondersteld dat in debank alleen items opgenomen zijn, waarvan nastudie is gebleken dat ze perfecte instrumentali-seringen zijn van de betrokken leerdoelstellingenen dat deze items tevens eenduidig interpreteer-baar zijn. Wat de bereikbaarheid betreft kunneno.i. zo mogelijk voor dezelfde leerdoelstellingitems van verschillende graad van theoretischebereikbaarheid aanwezig zijn in de bank. Naast de wenselijkheid voor complexere leer-doelstellingen, items van verschillende bereik-baarheid voorhanden te hebben, zijn er ook leer-doelstellingen die zo fundamenteel zijn, dat zedoor nagenoeg alle leerlingen verworven moetenzijn en leerdoelstellingen die niet door 75% vaneen

ongeselecteerde groep haalbaar zijn. Ookdeze leerdoelstellingen moeten in ge??temiseerdevorm in de bank voorhanden zijn. In de matedat men uit de itembank immers niet louterevaluatieproeven (al is dit de hoofdfunctie vaneen itembank) maar bijv. ook proeven voorselectie met het oog op verschillende richtingenvan voortgezet onderwijs wil samenstellen, zijndeze items noodzakelijk in een itembank. Voor het opnemen van items in evaluatie-proeven denken wij, voorlopig altlians, datalleen items in aanmerking komen waarvan detheoretische bereikbaarheid 75% of meer be-draagt. De stelling, dat de bereikbaarheid hogermag zijn dan 75% wijkt enigszins af van eenvroegere stellingname, waar wij louter voor de75% grens opteerden^^. De reden van deze wij-ziging baseert zich op het beoordelingsonderzoekvan de leerdoelstellingen. Er komen inderdaadeen aantal leerdoelen voor in de inventaris die 426



??? Functionele betekenis van itembanken volgens het oordeel van de practici door meerdan 75% van de leerlingen bereikt moeten zijn.Het zou onverantwoord zijn deze doelstellingenuit de evaluatieproef te weren. Een analytische lijst van leerdoelstellingen over-treft in ruime mate het aantal items die redelijker-wijze in een proef opgenomen kunnen worden.De doelstellingen die in de proef opgenomenWorden moeten evenwel een representatievesteekproef zijn uit het universum van de doel-stellingen om de verkregen resultaten te kunnengeneraliseren over het geheel van de leerdoel-stellingen. In handboeken voor statistiek en psychometrieWorden verschillende methoden voor het nemenvan steekproeven besproken. Bij evaluatieve<ioeleinden, waarbij men niet zozeer een indivi-dueel resultaat maar het resultaat van groepenOp het oog heeft, wordt men met een meer'Complexe structuur van het nemen van steekproe-ven geconfronteerd. Men kan immers wensente onderzoeken in welke mate de doelstellingende leerlingen verworven zijn. Fundamentelestudies hierover werden verricht door F.

Lord,die deze benadering aanduidde met de term 'itemsampling'24 De voorstellen van Lord werdenherder uitgewerkt door Husek en Sirotnik die^an 'matrix sampling' sprekends. De voorge-stelde werkwijzen werden reeds toegepast o.a.door Cook en Stufflebeam26, Owens en Stuffle-beam27 en Husek en Sirotniks^. De resultaten, in deze studies verkregen, zijn2eer positief voor de estimatie van de gemid-delden. Ze zijn evenwel minder positief voor deEstimatie van de varianties. Husek en Sirotnik onderscheiden zes mogelijkePatronen voor het nemen van steekproeven^Â?.Statistische inferentie of item-steekproeven.Een steekproef van items wordt afgenomenvan de populatie leerlingen.Psychometrische inferentie of subject-steek-proeven. Alle doelstellingen worden bevraagdbij een steekproef van de leerlingen.Enkelvoudige statistisch-psychometrische in-ferentie of enkelvoudige item- en subject-steekproeven. Een steekproef uit het univer-sum van items wordt afgenomen van eensteekproef uit de populatie van de leerlingen. d. Statistisch-psychometrische inferentie mettwee subjectsteekproeven en

?Š?Šn item-steek-proef. e. Statistisch-psychometrische inferentie met hetnemen van meervoudige itemsteekproeven enmeervoudige subject-steekproeven. ?’. Statistisch-psych??metrische inferentie met hetnemen van meervoudige itemsteekproeven enmeervoudige subject-steekproeven uit tweesubject-populaties. We kunnen in onderhavige bijdrage op dezevoorstellen niet verder ingaan. Voor didactischeevaluatie van het onderwijsrendement zijn devoorstellen van matrix-sampling evenwel be-langrijk. Door toepassing van het meervoudigstatistisch-psychometrisch inferentie-patroonkunnen meerdere, elkaar niet overlappendesteekproeven uit de inventaris van leerdoelstel-lingen genomen worden, die aan steekproevenvan leerlingen worden voorgelegd. Op dezewijze krijgt men informatie over een zeer grootaantal leerdoelstellingen terwijl elke steekproefvan leerlingen slechts een redelijk aantal itemsmoet beantwoorden. Bij verdere studie van deconstructie van evaluatie-instrumenten moetdeze matrix-sampling zeker verder bestudeerdworden. Voor het samenstellen van evaluatieproevendenken wij

hoofdzakelijk aan gestratificeerdesteekproeven. Hiervoor is het nodig dat de item-bank gestructureerd is, d.w.z. ingedeeld volgensbepaalde criteria. De criteria die hiervoor inaanmerking komen zijn mede afhankelijk vanhet gebruik dat men van de bank wil maken, dusvan de aard en de diversiteit der diensten diemen met de bank wil verlenen. De aan te brengenstructuren kunnen vari??ren van enkelvoudigtot zeer complex. Men kan onderscheid makentussen drie soorten gegevens:a. inhoudelijke gegevens (belangrijk voor in-houdelijk gestratificeerde steekproeven)- het leervak, rubriek, subrubriek, topic ofleerdoelstelling waarop het item betrekkingheeft; 427



??? G. Tistaert - de cognitieve operatiecategorie waarvoorhet item valide is; - het leerjaar waarvoor het item in de eersteinstantie ge??igend is, eventueel aan tevullen met aanduiding van de leerjarenwaarvoor het item eveneens dienstig kanzijn. b. metrische gegevens - aanduiding van het juiste antwoord ophet item; - het resultaat van de studie naar doelstelling-validiteit; - het resultaat van de studie naar eenduidig-heid; - de normatieve of theoretische bereikbaar-heid van het item; - de verwachte of hypothetische feitelijke be-reikbaarheid (geschat door een beoorde-lingsgroep); - empirisch gevonden bereikbaarheid. c. Gegevens m.b.t. instrumentaliseringsvorm. Deze gegevens kunnen bij elk item worden op-genomen. Voor de materi??le vormgeving kanmen denken aan randponskaarten of wanneermen over de mogelijkheid beschikt met een com-puter te werken dan kunnen de items genoteerdworden hetzij op ponskaarten of nog beter op deband. The Computer System Section of the Cen-ter for Educational Development of the Uni-versity of Illinois ontwikkelde een systeem bekendonder de naam CRIB

(Computerized RandomItem Bank)3i>. De items zijn opgenomen op deband en deze wordt verbonden met een on-linewriter. Het programma is zeer eenvoudig. Deitems zijn per topic gegroepeerd. Men kiest eenbepaalde topic en de computer neemt eenaselecte steekproef uit het universum van devoorraad items, volgens een in het programmaopgenomen generator. Een ander voorbeeld van het nemen vansteekproeven uit een itembank met behulp vande computer, is het systeem dat gebruikt wordtin 'the Wayne State Medical School'si. Ditsysteem is meer complex, in die zin dat naast hetinhoudelijk aspect tevens rekening wordt ge-houden met verschillende statistische para-meters van het item. 2.1.4. Evaluatieproeven verwant aan de rende-mentsproeven van het C.P.D.0. In de bovenstaande gegevens werd bijna uit-sluitend ingegaan op de proeven voor didactischerendementsevaluatie die het C.P.D.0. op hetoog heeft. Een soortgelijke problematiek wordtevenwel ook door andere onderzoekers en re-searchcentra bestudeerd. We bedoelen voor-namelijk de criterion-referenced measures, demastery-

tests en de branch-tests of tailored tests.Deze proeven onderscheiden zich hoofdzakelijkop drie punten van de rendementsproeven vanhet C.P.D.0. a. Ze zijn in eerste instantie ontworpen voorindividuele evaluatie. b. Ze gaan veel verder in de richting van dedescriptieve diagnose dan de proeven aan hetC.P.D.0. c. Ze bevatten geen rendementsnorm. De ver-kregen informatie geeft aan wat de leerlingkent of nog niet kent, maar daarmee weet mennog niet of dit als een voldoende rendementbeschouwd kan worden. We zullen de essenti??le karakteristieken van elkder drie vermelde proeven samenvattend weer-geven. Criterion-referenced measures Deze proeven worden sinds 1963 vooral bestu-deerd in het kader van het project 'IndividuallyPrescribed Instruction' in het 'Learning Re-search and Development Center of Pittsburgh'^^-De term 'criterion-referenced test' betekent: 'a test that is deliberately constructed in termÂŽyield scores that are directly interpretable interms of specified performance standards'^s. Deze proeven worden gekarakteriseerd doorvier kenmerken: - de gedragscategorie??n voorde

verschillende graden van kennis zijn zo duide-lijk mogelijk geformuleerd v????r de proef gC'construeerd wordt; - elke gedragscategorie 428



??? Functionele betekenis van itembanken in meerdere items geoperationaliseerd; - menneemt een aselecte steekproef uit de items; -het verkregen resultaat drukt de kennis of kundeuit voor de ge??nventariseerde gedragscatego-rie??n34. De constructie van de criterion-referencedtest verloopt in algemene fasen identiek aan deproeven die het C.P.D.O. op het oog heeft.Men gaat uit van een analytische lijst van 'adomain of instructionally tasks' die omgezetWorden in termen van waarneembare gedra-gingen. Voor elk van deze doelstellingen wordenmeerdere items geschreven. De karakteristiekVan deze items is dat ze direct afgeleid wordenVan de doelstelling. Meerdere items per onder-zochte doelstellingen worden aan de leerlingvoorgelegd en uit zijn antwoorden leidt men afof deze leerling de doelstelling al of niet verwor-ven heeftss. Mast ery test B- S. Bloom's opvattingen over evaluatie zijnZeer nauw verwant met het concept van criterion-referenced measures^??. Bloom gaat uit van de opvatting dat de basis-kennis en vaardigheden die elke mens nodig heeftom als volwaardige burger te kunnen

leven dooralle leerlingen (of beter door 95%) van de leer-'ingen moeten kunnen verworven worden. Som-'^igen zullen hier evenwel minder tijd voornodig hebben dan anderen. Goed onderwijs moetdaarom rekening houden met de individueleVerschillen van de leerlingen en het resultaatdat verkregen wordt moet eveneens individueelbenaderd worden. Voor ieder leersegment datdoorgewerkt is krijgt de leerling een masterytest.^eze bestaat uit meerdere opgaven voor elk derVooraf geformuleerde leerdoelstellingen. Uitde test moet de 'mastery' of'nonmastery' blijken,Indien de leerling de doelstelling niet bereiktnseft, moet tevens uit de antwoorden van deleerlingen een gedetailleerde descriptieve dia-gnose gemaakt worden over wat de leerling nogJ^oet leren v????r hij de doelstelling volledig zalbeheersen. De basis waarop Bloom steunt voor^Un theorie is drievoudig: enerzijds op de leer-theorie van Carroll^' en anderzijds, voor hetopstellen van de doelstellingen, op de theorievan Gagn?Š over de hi??rarchische structuur vande leerinhouden^s en de 'taxonomy of education-al objectives' die onder zijn leiding

tot standkwamS??. Branch tests of tailored tests Branch-testing gaat in de richting van Bloomnog een stap verder. Elk volgend item dat eenleerling zal beantwoorden, wordt bepaald doorzijn antwoord op het (of de) vorige item(s)'"' Deze procedure maakt het mogelijk dat elkeleerling een individueel testpatroon volgt, zodatmen uit zijn antwoorden een zeer duidelijk beeldheeft van de doelstellingen die de leerling inkwestie bereikt heeft en van die, welke hij nogniet bereikt heeft. Branch-testing wordt hoofd-zakelijk toegepast voor diagnostische doeleinden.De ontwikkeling van deze tests is zeer recent entot heden werd nog weinig onderzoek verrichtover de mogelijkheden tot gebruik van branch-testing''!. 2.2. Bijkomende functies van een itembank Naast het voorhanden hebben van een grotevoorraad goede items kan een itembank nuttigediensten bewijzen bij instructie en co??rdinatie. 2.2.1. Mogelijke instruerende functie van eenitembank Aangezien een itembank een groot aantal itemsbevat, die instrumentele realiseringen zijn vandoelstellingen, kunnen deze items als hulp-middel gebruikt worden bij

instructiedoeleinden. a. Men kan aan de hand van items op zeerconcrete wijze de inhoud, de bedoeling en dedraagwijdte van de leerdoelstellingen en vanhet leerplan illustreren en verduidelijken^a. b. Items kunnen een zeer suggestieve hulp zijnbij de voorbereiding van een les of lessenreeks.Een goede itembank geeft immers een gede-tailleerd beeld van de verschillende gedrags- 429



??? G. Tistaert vormen die de leerlingen met de leerstofinhoud moeten kunnen uitvoeren^^ c. Tal van vakdidactische principes kunnen aande hand van items duidelijk gedemonstreerdworden. 2.2.2. Co??rdinerende functie van een itembank De co??rdinerende functie van een itembank concretiseert zich in de volgende situaties. a. Elk jaar wordt in tal van scholen (behorendetot een zelfde onderwijsniveau), onafhankelijkvan elkaar, ge??xamineerd. Dat betekent datzoveel verschillende leerkrachten geregeldvoor dezelfde problematiek staan, nl. op eenverantwoorde wijze een oordeel uitsprekenover de prestaties van de leerlingen. Voor eenaanzienlijk gedeelte heeft deze oordeelsvor-ming plaats op basis van vragen over dedoorgemaakte leerinhouden. Dit verondersteltdat zoveel leerkrachten, onafhankelijk van el-kaar, een aantal vragen moeten redigeren opbasis waarvan ze tot de gewenste oordeels-vorming zullen komen. Deze werkwijze isnoch economisch noch effici??nt. Een item-bank kan hier zeer goede diensten bewijzendoor items ter beschikking te stellen aan descholen. Bovendien verdient een

g??ed itemeen langer leven dan een eenmalig gebruikergens voor enkelingen, of zoals Wood hetnogal humoristisch uitdrukt .. good itemsare not like woman's fashions; they are in-herently durable and at the usual rate ofsyllabus change, many can survive for anumber of years''Â?''. b. In de traditionele werkwijze redigeert elkeindividuele leerkracht de vragen voor zijnleerlingengroep. Men begrijpt evenwel datde interindividuele verschillen in bekwaam-heid voor het redigeren van vragen tussen deleerkrachten aanzienlijk kan zijn. De kwaliteitvan de gestelde vragen zal dan eveneens inevenredige mate van elkaar verschillen. Eenitembank, waarvoor men een beroep kan doenop de medewerking van meerdere uitgelezenen getrainde itemredactoren, kan hier nuttigedienst verlenen''^. c. De vragen worden eveneens beoordeeld engequoteerd door de individuele leerkracht.Daarin zitten natuurlijk een aantal positieveen verdedigbare aspecten, doch de leerkrachtheeft louter een subjectieve vorm (wat daaromnog niet pejoratief ge??nterpreteerd moetworden). Meer objectieve normen kunnen ineen itembank

worden voorzien en op dezewijze co??rdinerend werken tussen de ver-schillende scholen. 3. Enkele voorlopers en actuele projecten vanitembanking Noch het idee, noch de uitvoering voor het aan-leggen van een voorraad 'goede' items zijn hele-maal nieuw in de strikte zin van het woord. Erkunnen sporen aangeduid worden die eropwijzen dat meer dan 20 eeuwen voor onze tijd-rekening in China een rudimentaire verzamelingvragen bestond. Gedurende de Khandynastie(rond 1100 v????r Christus) groeide deze embryo-nale itembank zelfs uit tot min of meer georga-niseerde verzamelingen van vragen over muziek,wiskunde, spelling, sterrenkunde en kennis envaardigheden op gebied van paardrijden''ÂŽ. Het kan moeilijk de bedoeling zijn in deze bij-drage een volledige beschrijving te geven van dehistorische evolutie i.v.m. itembanking. Toch ishet nuttig enkele hoofdmomenten uit de g^'schiedenis even te herdenken. In dit verband moetgewezen worden op de gedachte en het werk vaneen tweetal personen in de tweede helft van denegentiende eeuw. In de eerste plaats betreft hetde idee??n en het

werk van Horace Mann â€?In een analytische studie over de mogelijkhedenen de grenzen van examens verdedigt deze au-teur op pertinente wijze de schriftelijk te beant-woorden vragen. Bovendien stelde hij in Bostoneen interscolair proefwerk op voor de publicschools. Deze examens testten de kennis van deleerlingen in verband met geschiedenis, aard-rijkskunde, natuurwetenschappen, wiskunde,spraakkunst en astronomie. Ten behoeve vandeze proeven werden vragen opgesteld, en be-schikte men over een zeer bescheiden pool die 430



??? Functionele betekenis van itembanken voor volgende jaren bewaard werd^ÂŽ. Waarschijnlijk nog explicieter komt dezebezorgdheid voor het aanleggen van een item-Pool tot uiting in het zgn. 'Scale Book' van Geor-ge Fisher. Deze Engelse onderwijspracticus poog-de niet louter items te bewaren, maar had reedsrealisaties in de richting van duidelijke structurenen elementen die de eigenschappen der itemsaangeven. De items uit het Scale Book warenbedoeld als voorbeelden zoals blijkt uit onder-staand citaat.'Questions (of several branches) are containedthe Scale Book, to serve as type, not only ofthe difficulty ,but of the nature of the question'"Â?. Ten overstaan van het werk van Fisher merkteAyres op dat deze auteur zijn tijd evenwel zoVer vooruit was dat zijn idee??n niet aansloegen^ij zijn collega's, tenminste te oordelen naar degeringe weerklank die zijn werk gekend heeftÂŽ". Vanaf het einde van de vorige eeuw en hetbegin van deze eeuw begint de wetenschappelijkestudie van de leerresultaten met de studies vanRicesi en Stone^^. Deze eerste benaderingenAccentueerden hoofdzakelijk het

aspect van ob-jectieve meting. Beide studies hadden op zichzelfA'leen onrechtstreeks te maken met de ontwikke-"ng van itembanken. Wc noemen het onrecht-streeks omdat geen van deze studies op zichzelfprobleem stelde, maar wel in de verdereevolutie van de 'achievement testbeweging'hoofdzakelijk wetenschappelijk-commerci??le in-stellingen voorraden goede items gingen aan-'eggen. specifieke betekenis, die de term itembank'^Â?ueel heeft, m.n. een gestructureerde voorraaditems die doelstelling-valide zijn, dateertan zeer recente datum. De eerste publikatie dieprobleem besprak is het verslag van Wood in^^5753. Dg auteur publiceerde een interim-APPort van een studie, ondernomen door deFER (National Foundation for EducationalResearch). Het doel van deze studie bestond inZgn. piiot study naar de mogelijkheden vanaanleggen van een itembank voor CSE-^amination (Certificate of Secondary Education)ygÂŽ Â°"twikkeling van de itembanken is zeer nauw'â– oonden aan de evaluatiebeweging. Evaluatie werd immers door Tyler in de dertiger jarengedefinieerd als het nagaan in welke

mate dedoelstellingen van het onderwijs gerealiseerdzijn bij de leerlingen^^. Dit veronderstelde 'thedevelopment ol instruments appropriate to thenewly created needs'ÂŽÂŽ. Eveneens daterend vanhet eind der jaren dertig werd dezelfde bedenkingteruggevonden in de dossiers van de HarcourtPublishing Test Company, . .warning that thismovement was coming, and urging the Companyto prepare for it'ÂŽÂŽ. Ondanks deze explicietebedenkingen moest men evenwel tot 1965 ?¤1970 wachten voor, eerst in wetenschappelijkeresearchdiensten en later in wetenschappelijk-commerci??le test-organismen, een begin gemaaktwerd met de itemconstructie gebaseerd op leer-doelstellingen. Actueel zijn meerdere projectenin ontwikkeling, waarvan voorlopig uitsluitendinterim-rapporten voorhanden zijn omdat destudies amper begonnen zijn. Naast het NFER-project in EngelandÂŽ'' is het best bekende bank-ing-project waarschijnlijk dat van Popham vanhet Center for the Study of Evaluation van deUniversity of California in Los Angeles. Pophamorganiseert een 'Instructional Objectives Ex-change' (lOE). Het doel dat

hij zich stelt is hetverzamelen en organiseren van relevante leer-doelstellingen en deze te laten samengaan metitems die deze leerdoelstellingen vertegen-woordigenÂŽÂŽ. Een ander, reeds ruim ontwikkeldproject is het Ell (Evaluation for IndividualizedInstruction). Stafleden van het Institute forEducational Research van de University ofIllinois, trainden leraren voor het redigeren vanleerdoelstellingen en items. In 1972 beschikte ditproject over 5000 leerdoelen en 25.000 itemsÂŽÂŽ.Eveneens in de 'University of Illinois' bestaateen tweede project, bestudeerd door CED(Center for Educational Development)ÂŽ". In Duitsland lopen een tweetal projecten. Heteerste is het Itembank-project van de P?¤dago-gische Hochschule in Kiel, het tweede is dat vande 'Landesregierung' van Schleswig-Holstein.Dit laatst genoemde project begon in 1971 enloopt tot 1976ÂŽ!. In Nederland worden elk jaar door hetCentraal Instituut voor Toetsontwikkeling 431



??? G. Tistaert (C.I.T.O.), in samenwerking met diverse werk-groepen leerkrachten honderden items gecon-strueerd. Een gedeelte van deze items wordtopgenomen in de 'schooltoetsen'. Wij kunnende verzameling van deze items evenwel geendidactische itembank noemen in de strikte zinvan het woord, daar de items niet opgesteld zijnop basis van ge??xpliceerde leerdoelstellingen. Wetenschappelijk-commerci??le organisatieszoals ETS (Educational Testing Service) enHarcourt Brace Jovanivick Incorporation be-gonnen pas in 1971 met itembanking voor'behavioural stated objectives'ÂŽ^. Bovenstaande gegevens duiden exemplarischenkele actuele projecten aan die itembankingbestuderen. Geen van deze studies is voltooid,alle zijn nog in volle ontwikkeling. Noten 1. E. de Corte, Onderwijsdoelstellingen. Bijdrage totde didaxologische theorievorming en aanzettenvoor empirisch onderzoek. (Studia Paedagogica,nr. 2), 1973, IX-200. 2. L. J. Cronbach, Course improvement throughevaluation. Teachers College Record, 1963 (64),p. 678; - M. Scriven, The methodology of evaluation.In: R. W. Tyler, R. M.

Gagne & M. Scriven,Perspectives of curriculum evaluation. (AERA-monograph series on curriculum evaluation,nr. 1), 1967, p. 56-58; - R. Wood & L. S. Skurnik, Item banking.A method for producing school-based examina'tions and nationally comparable grades, 1969, p. 1; - B. S. Bloom, J. T. Hastings & G. F. Madaus,Handbook on formative and summative evaluationof student learning. 1971, p. 38 & 251-253; - W. Royl, Itembank: Aufbau und Funktion.Die Deutsche Schule, 1972 (64), nr. 9, 547-564. 3. B. S. Bloom, J. T. Hastings & G. F. Madaus,o.e., p. 38 & p. 251; - R. L. Thorndike, Educational measurementfor the seventies. In: R. L. Thorndike (Ed.),Educational measurement. 1971, p. 6; - W. Royl, o.e., p. 547. 4. B. S. Bloom geeft een soortgelijke omschrijvingvan itempool. Zijn omschrijving is evenwelenger dan de onze. Wij spreken immers van eenstructurering maar bepalen bij voorbaat destructuren niet noch specificeren welke para-meters bekend moeten zijn. Verder menen wij,in tegenstelling met Bloom, dat een itembankfunctioneel breder is dan het samenstellen vanevaluatieproeven. Cf. B. S.

Bloom, J. T. Hastings& G. F. Madaus, o.e., 1971, p. 251. 5. In een volgende bijdrage hopen wij verder in tegaan op enkele problemen verbonden aan deopbouw van een didactische itembank, inzon-derheid op de redactie van items als instrumen-tele realisering van operabele doelstellingen. 6. In een vroegere publikatie heeft het C.P.D.O-de theoretische principes geformuleerd i.v.m. deevaluatie van het pedagogisch-didactisch ren*dement van het onderwijs. In de volgende uit-eenzetting zal nu en dan gebruik gemaakt wordenvan de gegevens uit deze publikatie. Cf. K-Swinnen, E. de Corte & G. Tistaert, Een theo-retisch kader voor studie en onderzoek betref-fende de evaluatie van het pedagogisch-didac-tisch rendement van het onderwijs. Tijdsei"'-Opvoedk., 1968 (13), nr. 3, 129-171. 7. W. H. F. Wijnen, Onder of boven de maat. Eenmethode voor het bepalen van de grens voldoende!onvoldoende bij studietoetsen. 1971, p. 22. 8. K. Swinnen, E. de Corte & G. Tistaert, o.c-'p. 147. 9. J. C. Flanagan, Units, scores and norms. E. F. Lindquist (Ed.), Educational measurement-1963, p. 698. 10. Ibidem, p. 698.

11. R. Glaser, Instructional technology and themeasurement of learning outcomes. SomÂŽquestions. American Psychologist, 1963 (1^"p. 519. 12. W. H. F. Wijnen, o.e., p. 21. 13. K. Swinnen, E. de Corte & G. Tistaert, o.c-<p. 147. 14. R. Glaser & A. J. Nitko, Measurementlearning and Instruction. In: R. L. ThorndiK(Ed.), Educational measurement. 1971 (2nd ed.).P- 653; . - Dorothy G. Mueller, How to evaluate teaci'ing. J. Teacher Educ., 1971 (22), nr. 2, p. 232; - M. Roebuck, Floundering among measurments in educational technology. Progranin'^learning and educational technology, 1972 t 'nr. 2, p. 93; - J. O. Vittetoe, Evaluation of product.essential first step. J. Teacher Educ., 1972nr. 2, p. 130. 432



??? 15. Functionele betekenis van itembanken R. L. Ebel, Measuring educational achievement.1965, p. 408. Helena W. F. Stellwag, Schoolvorderingentestals selectiemiddel. In: Voor- en nadelen van deschoolvorderingentest. 1966, p. 18.E. de Corte, Didactische evaluatie en doelstel-lingen in het onderwijs. Bijdrage tot de weten-schappelijke theorievorming en ontwikkeling vanonderzoeksmethoden. 1970, p. 151.W. H. F. Wijnen, o.e., p. 27.W. H. F. Wijnen, Studietoets: beoordeling vanstudie en onderwijs. In: R. R. Gras & R. A. P.Tielmans (Eds), Tweede nationaal congres,onderzoek van wetenschappelijk onderwijs. 1968.E. de Corte, o.e., p. 152.G. Tistaert, Instrumentalisering van leerdoel-stellingen in functie van didactische rendements-evaluatie. Ontwerp van een methode voor redactieen beoordeling van meerkeuzevragen met inbegripvan empirisch onderzoek. 1973, p. 219 e.V.Ibidem, p. 217-233. K. Swinnen, E. de Corte & G. Tistaert, o.e.,P. 141. P. M. Lord, Item sampling in test theory and''esearch design. 1965, 27 pp.T. R. Husek & K. Sirotniic, Jtem sampling ineducational research. C.S.E.I.P.
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??? bunnen we de leraren ervan overtuigen dat het moge-^iik is om goed les te geven in heterogeen samenge-stelde klassen of groepen? Met andere woorden aan-^aarden zij het begrip comprehensiviteit als uitgangs-punt van een onderwijssysteem? ^n Engeland duurt de discussie tussen v????r- en'^Senstanders nog steeds voort en de ervaringen metcomprehensive schools worden vaak op geheel^Afschillende wijze ge??valueerd. Daarbij moeten we ers'eeds van doordrongen zijn dat de diverse uitsprakenvoor en tegen vaak zijn gebaseerd op totaal ver-^'^^'llende werksituaties in de ene of de andere com-f"'^hensive school omdat er van eenheid in het Engelseonderwijs nauwelijks sprake is. De discussie wordtook al gauw vaag, hetzij te theoretisch waarbijGeinig niet de concrete schoolsituatie wordt rekening^^houden, hetzij teveel uitgaande van een bepaald^'^hoolnwdel, dat niet veralgemeend mag worden. voorstanders van de comprehensive school wijzenP het belang dat er eindelijk een halt wordt toege-Â°epen aan het selecterend en sociaal discriminerendeven-plus' examen, op de betere

onderwijsfacili-'ten voor talloze plattelandsdistricten, het beterej^idement van materiaal en onderwijskrachten en^ out not least op de stimulans van dit type schoolde begaafde als de minder begaafde leer-8. De eerste zou zich in dit soort school betertot'^' kunnen ontplooien en de andere zou betertjjg^'j" recht komen op grond van de grotere waardef^ gehecht wordt aan allerlei niet-intellectueletiek^*^^"' hulpvaardigheid, collegialiteit, artis-Wert ^^'^^^^'viteit, vermogen om in groepsverband teâ€?â– Ken enz. Wa" verscheen eveneens in het Weekblad v. ^â€?â– en, nr. 42, d.d. 13 juni 1974. Een Headmaster van Woodlands School, Coventry,die gedurende 12 jaar de resultaten van onderwijs inheterogene klassen heeft kunnen volgen, is duidelijkvoorstander van dit principe. 'De meeste leerlingen,inclusief de meer begaafden', zo schrijft hij, 'slagenbeter in het hoger onderwijs dan leerlingen uithomogene klassen.' In de zeven jaar, dat er op zijnschool nog op traditionele wijze werd onderwezen,maakte slechts 37% van zijn leerlingen het vijfjarigesecundaire onderwijs af; na de afschafiing van'Streaming' in 1962

nam het aantal geslaagde kandi-daten toe tot 75% (1967). Dezelfde Headmastermerkt op, dat vooral de leerling met een niet al tehoge IQ-score het voortgezet onderwijs met goedresultaat kan volgen, terwijl er tegelijkertijd ooksprake was van een toename van schoolsucces onderde gemiddelde 'grammar school pupils'. Van de 67% geslaagden in de voorgaande jarensteeg het percentage van geslaagde leerlingen van dezecategorie tot 89% sinds de invoering van heterogeneklassen. (Thompson 1974) Nieuwe problemen De tegenstanders van 'comprehensiveness' beroepenzich in het algemeen op toenemende discipline-moeilijkheden, op nivellering en niveauverlaging enzij voeren aan dat er met het invoeren van decomprehensive school bijna evenveel nieuwe pro-blemen worden opgeroepen als er oude wordenopgelost. In het toonaangevende weekblad Times EducationalSupplement van bijv. 5 april vinden we zowel kritiekop de comprehensive school en op de onlangs inge-voerde verhoging van de leerplichtige leeftijd tot16 jaar (geciteerd in het Weekblad van 25 april,blz. 1472) als ook een

redactioneel artikel op de Kroniek De comprehensive school en de toets der kritiek* ''^â€?^agogische studi??n 1974 (51) 435-441 435



??? Kroniek voorpagina, waarin men zich niet achter deze kritiekschaart en waar men vooral wijst op allerlei buiten-schoolse moeilijkheden: de verslumming van desteden, de toenemende tegenstelling tussen de gene-raties, de te geringe maatschappelijke verantwoor-delijkheid voor de groep leerlingen van 15-19 jaarenz. Onder de voorstanders van de middenschool hoortmen vooral vaak de vrees uitspreken, dat deze scholenachter een nieuwe fa?ade de oude tegenstellingen zul-len gaan herbergen. Door middel van een nieuw soortgroepsvorming zouden de oude schooltypen zichdan toch weer gaan manifesteren. Voorts blijft het probleem van de prestatiedwangin een maatschappij, die is ingesteld op het 'vrijeondernemerschap': een school, die in nuchtere, geob-jectiveerde vormen alleen maar prestatie-eisen stelt -en dan nog voornamelijk in verbale vormen, dievooral zijn afgepast op de wereld van de 'middleclass' zal buitengewone moeilijkheden bieden voorkinderen uit de arbeidersbevolking. Ook blijft er het risico dat de opvattingen met be-trekking tot individualisatie in conflict komen met desociale

integratie; hoewel marxistische onderwijs-kundigen daaraan direct zullen toevoegen dat heteen illusie is te streven naar sociale integratie in eenmaatschappij die juist op klassetegenstellingen isgebaseerd. Een Russische onderwijsdelegatie die in verschil-lende perioden een bezoek bracht aan een aantalcomprehensive schools constateerde ook een terug-val van diverse streams in traditionele groepen vanmeer en minder begaafden, in leerlingen die eenmaalhet General Certificate of Education moesten behalenen hen die dit nimmer zouden bereiken. Klassen die aanvankelijk vol goede moed volgenseen puur alfabetische rangschikking waren samen-gesteld hadden na een paar jaar van ijverige diagnos-tiek een transformatie ondergaan van kwalitatiefverschillende groepen. Het hele probleem van 'grouping' blijft een vraag-stuk van onderwijspolitiek en kan niet worden op-gelost vanuit de theorie van de didactiek. Aanvankelijk legden de comprehensive schoolserg de nadruk op 'streaming', maar na een aantalbelangrijke sociaal-psychologische onderzoeken(Vernon, Douglas) en na het verslag van het

RobbinsCommittee over het onderwijssysteem in de USSR,kwam men tot de overtuiging, dat de begaafdheids-marge van een volk niet door het traditionele onder-wijs tot ontwikkeling kon komen, maar dat moestworden gezocht naar vrijere vormen, naar 'subject-based en pupil-based education'. Nog steeds zoekt men in Engeland naar een tussen-vorm van een schooltype, waarbij de oorspronkelijkedoelstelling 'equality of educational opportunity' en'social mobility' zodanig worden ge??nterpreteerd, dathieruit een maximum van gemeenschappelijkheidontstaat door middel van een optimale flexibiliteit. Wat zijn de meest recente ontwikkelingen tenaanzien van de comprehensive school? De nieuweLabour regering heeft de rem, die de vorige regeringhad aangetrokken, weer los gegooid en geeft volgensinformatie van de Times Educational Supplement(12-4-74) resoluut blijk dat zij vast houdt aan deinvoering van de comprehensive school over hethele land met daaraan de volgende sanctie verbon-den: 'voluntary aided schools that refuse to cooperatein comprehensive schemes can, in the future, expectto

lose the substantial fmancial aid they currentlyreceive from local authorities. All local authoritiesstill operating a wholly or partially selective systeinmust, by the end of the year, submit plans for theintroduction or completion of comprehensive re-organisation.' Dit is een citaat uit een ontwerpcirculaire diemomenteel op stapel staat bij het Ministerie va^onderwijs. De circulaire opent als volgt: 'The Government have made known their Inten-tion of developing a fully comprehensive system o(secondary education and of ending selectioneleven plus ...' Hoewel de discussies rondom dezecirculaire confidentieel z^jn is het volgens het boven-genoemde weekblad bekend dat de NUT (NationalUnion of Teachers), druk heeft uitgeoefend bij deSecretary of State om door middel van deze circulairÂŽde Local Authorities te verplichten om allereerstleerplannen te gaan ontwikkelen en deze vervolgensin praktijk te brengen. In principe zou de NUT volledig achter het ont-werp van deze circulaire staan, maar daarbij wildÂŽze bovendien een aanzienlijke versnelling van hetdoorvoeren van een comprehensive schoolstructuuren

drong de organisatie er bij de minister op aan datdeze aan de Local Educational Authorities heel goedduidelijk zou maken dat er geen sprake mocht zij"van co??xistentie van grammar en comprehensivescholen. 436



??? Kroniek House system '^en kent in Engeland het zgn 'house system' datvooial gericht is op het aspect van sociale integratie,"laar dat hierin toch weer wordt bemoeilijkt op grondVan de sociale voorselectie die al heeft plaats gevon-den door het systeem van particuliere 'public schools'. De beslissende vraag voor de comprehensiveschools is in hoeverre zij erin slagen om de traditio-nele maatschappelijke groepering van de gezinnenfundamenteel te doorbreken met daaraan gekoppeldde volgende vraag: slaagt deze school erin om meerâ€?hinderen uit het arbeidersmilieu tot een vorm vanâ– loger onderwijs te brengen? Over de sociale rekrutering op de comprehensiveschools bestaat o.a. een rapport van de NationalFoundation for Educational Research (1971), dateen interimverslag rapporteerde: 'op meer dan dehelft van 331 ondervraagde comprehensive schoolsj^wam slechts ca 15% van topbegaafden voor'. In deTimes Educational Supplement (25.12.68) horen wede klacht: 'Too many workers' children - say com-prehensive Heads'. Een eerste uitvoerige evaluatie van de comprehen-^'ve schools is

die van CROSLAND in opdracht vande National Foundation for Educational Research.vComprehensive Education in England and Wales1968). Naar aanleiding van o.a. dit rapport volgt een felle^tiek op de comprehensive schools van JulienneFord in het blad New Society (10.10.68): 'Compre-Jlfnsive Schools as Social Dividers' en later 'SocialClass and the Comprehensive School'. Zij bekriti-seert in het bijzonder het 'house system' en conclu-deert - weliswaar op een nogal beperkt empirischJ'itgangsniateriaal - dat sociale relaties tussen deeerlingen beter in 'streams' tot stand komen. belangrijk punt van discussie is het aandeel^an begaafde en zeer begaafde leerlingen in de totalePopulatie van de comprehensive school. Gelet op deeerder genoemde voorselectie en afroming door^"dere traditionele schooltypes blijft dit een zwakke.*^hakel. Een duidelijk voorbeeld hiervan vinden we'n het artikel van een 'Headmaster' H. H. Tilley metÂŽ Polemische titel 'Plus ?a change or the Fake's'^''ogress' (in Forum Vol. 11 Nr. 3 1969): " spite of all its 'comprehensive' buildings, there isnot a single comprehensive school

in the wholeÂ° Coventry. There are, to be sure, big or biggish^^tablishments in each of which you will find quite aP''ead of abilities; but there is not one school among them which has anything like a real comprehensiverange. In short, every so called comprehensive schoolin the city finds itself, thanks to its incomplete intake,prevented from being just what its name, size andcost proclaim what it should be ... Coventry's eight uncomprehensive schools receive,as a body, perhaps a paltry 10 percent of Coventry'sablesst children, and the very ables do not figure atall in the 10 percent even as occasional, let alonerecurring, decimals.. Pas een school die alle begaafdheden in zich opneemtkan met recht 'comprehensive' worden genoemd.Voor een goede beoordeling moeten daarvoor primoalle scholen in een bepaald district tot 'comprehen-sives' worden getransformeerd. In Sheffield was ditvanaf 1969/70 het geval, terwijl men ook in Bristol,Manchester en Leicester hiernaar streeft. Maar zelfsbij aanwezigheid van een uniform gestructureerdschoolsysteem kan een deel van de ouders hun kinde-ren nog steeds

naar een Public School of een Inde-pendent School zenden. Geestelijke overtuiging,sociale vooringenomenheid of familitetraditie spelenhierbij een rol. Het blijft dus tamelijk riskant omonder dergelijke randvoorwaarden tot een uitspraakte komen met betrekking tot de waarde van allerleididactische maatregelen (bijv. interne differentiatie)binnen de middenschool. R??hr noemt het voor de verdere ontwikkeling vande comprehensive schools in Engeland van essentieelbelang dat zij zich zullen kunnen manifesteren als'democratische scholen' en wel op een zo overtuigen-de wijze, dat zij in hun confrontatie met de PublicSchools een grote aantrekkingskracht gaan krijgenvoor alle sociale milieus. Het bezoek van een delegatie van hoge functiona-rissen van het Russische Ministerie van Onderwijs,zoals eerder werd vermeld ging het hier om eentweede bezoek aan verschillende comprehensiveschools, levert ook nog enige informatie op vanuiteen andere optiek. Schrijvend voor een Russisch lezerspubliek werdallereerst gewezen op de ingewikkeldheid en pluri-formiteit van het Engelse schoolsysteem,

waarbijspeciaal het selectieprincipe op vroegtijdige leeftijdopvalt. Ook de grote inhoudelijke verschillen van de leer-stof in de drie voornaamste schooltypes: grammarschools - voor theoretisch begaafden, secondarytechnical schools - voor kinderen met technische ofandere speciale vaardigheden en secondary modernschools - voor kinderen met 'meer concrete' interes- 437



??? Kroniek sen worden opgemerkt. 'Indien men zich voorstelt' zo lezen we in hetRussische reisverslag, 'dat er op de Engelse scholengeen uniform leerplan bestaat, noch uniforme roos-ters of schoolboeken, noch een bepaald minimumaan kennis of vaardigheid wordt voorgeschreven,dan wordt ook duidelijk hoe verschillend de kansenop goed onderwijs zijn voor de verschillende kate-gorie??n van leerlingen. Door het systeem van privateschools worden deze verschillen nog groter'. Op hun vragen over het nog alom toegepasteselectiesysteem, kregen de Russen weinig overtui-gende antwoorden. De huidige regering bleek een oveimatige aandachtte besteden aan de decentralisatie en wil de autono-mie van de scholen zoveel mogelijk bevorderen,hetgeen volgens de Russische verslaggevers heeftgeleid tot een uitbreiding van traditionele school-types, inplaats van de verbreiding van de comprehen-sive schools. Nog steeds worden er oude schooltypesgebouwd, zodat ook Minister Tratcher moest toe-geven, dat de eenheid van onderwijs nog ver in dezeventigerjaren niet zal zijn bereikt in het

secondaryonderwijs. In Edinburgh bracht men een bezoek aan eenkleuterschool. 'Opvallend was het principe van freeeducation dat consequent werd toegepast en dat zichbaseert op een zgn spontane ontwikkeling van hetkind, een ontwikkeling, die wordt gestuurd door bio-logische wetten.' Hierdoor wordt de systematischeen planmatige pedagogische be??nvloeding teveelbuiten spel gezet, zo vinden de bezoekers die voortsopmerken dat er door de aangebrachte groepsstruc-tuur al in dit stadium een kunstmatige scheidingtussen de kinderen gaat ontstaan. Ook werd een bezoek gebracht aan de hogereklassen van een junior school. Hier werd geen vak-gericht onderwijs meer gegeven, in plaats daarvanwerden 'allerlei ingewikkelde thema's' behandeld,terwijl de leerlingen zelf hun eigen leerstof bepaalden.De leerlingen bleken volledig vrij te zijn in hun keuzeuit bijv. wiskunde. Engels en tekenen, waarbij ookde leraar volledig vrij was het moment te bepalenwaarop een les kon worden be??indigd. Over de comprehensive school wordt nog opge-merkt, dat er geen sprake is van gelijke onderwijs-kansen. Zo

bleek uit een gesprek met een pedago-gisch-didaktisch medewerker in Slough van hetNational Centre of Educational Research, dat er van331 onderzochte scholen - waarschijnlijk hetzelfdeonderzoek uit 1971 waarnaar eerder werd verwezen -tweederde waren die een volledig middenschool-programma konden bieden. Bezoeken van de Sovjet-delegatie aan comprehen-sive schools in Londen, Bristol, Manchester enEdinburgh bevestigden dit. Een herhaald bezoek aaneen comprehensive school in Bristol in 1973 leverdede volgende indrukken op: 'We vestigden speciaal de aandacht op de groteremate van differentiatie, die er na ons vorig bezoekin 1970 was ontstaan. Het gaat hier om een schoolbestaande uit een complex van moderne, goed uit-geruste gebouwen, met werkplaatsen, sportzalen eneen zwembad. De leeriingen waren in zes groepeningedeeld over even zovele gebouwen. Elke groepwas een 'house group' en beschikte over een groeps-leider. Director Louchett vertelde, dat hij niet langer gcbruik maakte van intelligentietests maar zich nubaseerde op een indeling volgens bepaalde

vaardig'heden. In de loop van twee jaren verdelen de leerlinge"zich nu over verschillende streams die veel gelijkenisvertonen met bepaalde profielen van de juniorschools en erg veel lijken op een selectie op grond vanintelligentiemetingen. In de 'sterke' streams ligt het tempo hoger ^^graaft ook het onderwijsmateriaal veel dieper. Zo was er een heterogene eerste klas waar wis-kunde werd gegeven. Onmiddellijk viel op hoe gro'ÂŽaandacht de leraar besteedde aan twaalf succesvolle'begaafde' leerlingen, die apart waren geplaatst. DÂŽoverige twintig waren bezig met het knippen va"gekleurd papier en maakten hiervan een soort ge"'metrische figuren. Het onderwijs aan de 'begaafden' was volgens deleraar gebaseerd op een ander programma.' Het viel de Russen voorts op, dat bij alle verschei-denheid van de bezochte comprehensive schools Csprake was van een gemeenschappelijke trek, f'dat deel van de leerlingen, dat gerekend werd tot dekategorie van minder begaafden, zij die 'een meepractische aanleg' vertoonden, bleven slechts zo laOÂ?op school als de leerplicht duurde - daarna verdoenen ze

terstond in het productieproces. .. Toch vinden de Russen de 'comprehensive schooeen grote stap vooruit, in vergelijking met het trationele onderwijs, vooral omdat zij de horizontÂ?doorstroming voor een aantal leerlingen bevordert ^ Bijzonder problematisch vond men het onderVU 438



??? Kroniek in de junior schools, waar de kwaliteit van het onder-\vijs sterk in twijfel werd getrokken. Zo vertelde eenonderwijskundige van het Educational Centre inSlough over een onderzoek van 10.000 leerlingen van11-15 jaar op 500 scholen met betrekking tot hunleesvaardigheid. Conclusie: een op de twaalf leerlin-Â§en had een voldoende voor het aanvangsniveau vande secondary school. Als oorzaak van deze katastro-fale situatie werd gewezen op: de afwezigheid van uniforme eisen t.a.v. de hoe-veelheid kennis op de junior school,de grote verschillen in onderwijsmethoden,de grote verschillen in leermiddelen. Ook de ontmoeting met Prof. Stenhouse, de ont-wikkelaar van het Humanities Curriculum Projectleverde een interessante discussie op. Stenhousetrachtte waar te maken, dat er in het Engelse school-systeem een sfeer van 'klasse-harmonie' heerste enâ€?i'J was nogal ontgoocheld dat zijn Russische kolle-bij hun bezoeken aan de diverse scholen tot eentegengestelde conclusie waren gekomen, speciaal^oor wat de maatschappij-wetenschappelijke vakkenbetrof. In het bovengenoemde

Project wordt geheel uit-begaan van de discussies tussen de leerlingen, diedaardoor tot een juiste conclusie zouden kunnen'tornen. In de praktijk is er sprake van een verre-Baande vakkenintegratie in de vorm van 'velden vanOnderzoek'. De Russen leveren kritiek op de leer-Psychologische uitgangspunten, waarbij het leer-proces teveel uitgaat van het emotionele aspect. DeÂŽ"twikkeling van het denken van het kind zou zichbaseren op emoties en intu??ties. Men verwerpt hierbij'ogische en historische leerplanontwikkeling endaarmee ook de systematische aard van het leerpro-ces. Stenhouse geeft in zijn Project een aantal thema's:??e Oorlog en de Samenleving', 'Het Gezin, 'Armoe-ÂŽ> 'De relatie tussen man en vrouw', 'Law and!^der', 'Het Onderwijs', 'De Mens cn de Arbeid',Leven in de Stad' enz.Wat gebeurt er nu zo vroegen de Russen, indien deGerlingen bij de behandeling van het Project 'Armoe-de tot een duidelijke conclusie komen ten aanzien^^n de voordelen van een socialistische maatschappij-^ "TJctuur? Hoe treedt dan een leraar op, die geennt heeft om zijn eigen opinie naar voren te bren-

Indien de gang van de discussie mij onbevredigendÂ°orkomt, aldus Stenhouse, dan stel ik deze les uittot de volgende dag'. Goed, maar wat gebeurt erdan? zo drong een Russische onderwijskundige aan.'Wel, tenslotte is de leraar geen mummie en heeft hijzelf ook een standpunt, maar elke discussie dient zichbinnen de regels van het spel te houden' zo vondStenhouse. Sterk getroffen waren de Russen door de vloedgolfvan pornografie en het grote aantal aan drugs ver-slaafde jongeren. Boekenplanken met leesvoer vanhet allerlaagste allure: 'de schade die hierdoor aanjongeren wordt aangedaan is onmetelijk'. Ook deagressieve reclame van bioscopen en het televisie-scherm vond weinig goede woorden. 'Het aankwekenvan kunstmatige behoeften, de propaganda voor ge-weld en sex moet wel leiden tot een versuffing vanhet bewustzijn van de jeugd en houdt hen af van dewerkelijke problemen in het leven', zo was de con-clusie. Maar, zo verhaalt de optimistische verslaggever,het zou onjuist zijn om de gehele Engelse jeugd ineen donker daglicht te stellen. We ontmoetten ookleergierige jongens en

meisjes die weliswaar bijzonderslecht ge??nformeerd bleken te zijn over het leven inde Sovjet-Unie. De meest onwaarschijnlijke vragenwerden dan ook gesteld. Uit gesprekken met diverse leraren in Engelandbleek, dat vooral de linkse partijen vooraan stondenin de strijd om een grotere democratisering van hetonderwijs, om de invoering van radikale hervor-mingsplannen als onderdeel van een algemene politie-ke strijd. De verbreiding van het net van comprc-hensive schools staat daarbij voorop de ranglijst. Ook de verbetering van de economische positievan de leraren blijkt dringend noodzakelijk. Uit eenrapport in 'The Guardian' werd gewag gemaakt vaneen onderzoek over de salarissen van de leraren eneen vergelijking gemaakt met een aantal landen inWest-Europa. Hieruit bleek dat de lerarensalarissen cn -pensioe-nen in Engeland het laagst waren. Een geciteerdverslag van de V.N. gaf aan dat een beginnend leraarop het platteland ca. Â? 900 per jaar verdient - aan-zienlijk minder dus dan in bijv. Frankrijk, West-Duitsland, Nederland of Itali??. Ook het aantal on-gekwalificeerde leraren op de

Engelse scholen is tengevolge van de gebrekkige bijscholing en ontoerei-kende scholing onrustbarend. Bovendien verkiest hetgrootste deel van de kandidaten van aan universitei-ten verbonden opleidingsinstituten om later aan eengrammar school te worden verbonden. Vanuit eendergelijk instituut in Bristol kwam slechts een 439



??? Kroniek onbetekenend deel van hen op een comprehensiveschool terecht. Wij zagen, zo besloot de Russische verslaggever,hoe er in het Engelse onderwijs sprake is van veleinterne tegenstellingen en onopgeloste problemen.De enorme mogelijkheden, die potentieel aanwezigzijn in de wetenschappelijk-technische revolutie,blijken onder de voorwaarden van een kapitalistischemaatschappij niet in dienst te staan van de bevolkingen te worden benut voor de verbetering van hetonderwijs. Maar het progressieve deel onder hetlerarencorps strijdt voor een gelijkwaardig onderwijsen voor een democratische school voor de geheleEngelse jeugd, zo was de slotindruk. In aansluiting aan de bovengenoemde observatiesvan een groep van sovjetonderwijskundigen mogenwe tenslotte een aantal negatieve en positieve con-clusies weergeven, die we aantroffen in een heldereanalyse van de comprehensive schools in een West-Duits lerarenblad. Negatieve punten 1. Het administratieve apparaat van de meeste scho-len is log en omvangrijk; de Wet van Parkinsonwordt tot een nachtmerrie. Vaak zijn de

wandenvan de kantoorruimten te kort voor de roosters! 2. Hooggekwalificeerde leraren worden aan hetonderwijs onttrokken. Op grotere scholen zijn ersoms 12 leraren volledig of voor een overwegenddeel van hun werktijd bezig met allerlei admini-stratieve en organisatorische verwerkingen. 3. De scholen worden tot zeer georganiseerde samen-levingen, onoverzichtelijk en onpersoonlijk voorleraren en leerlingen (men denkt aan scholen vanca. 100 leraren). Een headmaster noemde eenschool a big plant. Vaak kreeg men de indruk vaneen bijenkorfsituatie met zeer weinig interdepen-dentie van de groepen. Steeds weer duikt de vraagop welke pedagoog in staat is om aan zo'n schoolwerkelijk leiding te geven. 4. De tegenstanders van deze school brengen steedsweer naar voren, dat het prestatieniveau in dezebrede scala van begaafdheden moet dalen. Zo alZweedse onderzoekingen dit zouden weerleggen,dan is dit slechts een tegenargument en geentegenbewijs, omdat er voor Engeland en Wales- na het onderzoek van Pedley - tot dusvergeen omvangrijk overtuigend statistisch materiaalbestaat. Om

hun status te bewijzen ('wij zijn minstens zogoed als de grammar school!') worden er op eenreeks comprehensive schools na de opname vande heterogene laag van 11-plussers strenge toetsendoorgevoerd met een daarop volgende indeling inprestatieklassen (streaming). Dit atavisme leidtweer tot de grondkwaal die zo nodig moest wor-den afgeschaft, nl. vroegtijdige selectie. 5. Bij de Engelse scholen komt daar dan nog speciaalbij het feit, dat de sociale rol van niet begaafdeleerlingen op een comprehensive school meerwordt ingeperkt dan op een Modern School,waar aan hen een relatief grote verantwoordelijk-heid wordt toegekend. Op een comprehensive school kunnen de leeriin-gen elke dag hun eigen sociale achterstand (De-klassiertsein) ervaren. Dit wordt dan omschrevenals 'het gebrek aan leidinggevende eigenschappen'.Een lerares in het vak muziek op de KidbrookeComprehensive School wees op het risico van eengrote opeenhoping van permanent gefrustreerdeleerlingen op een dergelijk schooltype. Positieve punten 1. Voorop staat het algemene voordeel van eenmiddenschooltype, nl.

het vermijden van een on-rechtvaardige vroege selectie en de daaruit voort-komende kategoriale scholen die de eenheid vanhet onderwijs in gevaar brengen. 2. Een comprehensive school kan kwalitatief veelhogere eisen stellen aan inrichting, schoolgebouw,organisatievormen als een school van het traditio-nele type. 3. In een groot lerarenbestand is ook een grootaantal specialisten aanwezig of te vormen. Doofzinvolle differentiatie van het onderwijs kan menzich inrichten op het gehele scala van begaafd-heden, inclusief op dat van de slow le'arners. 4. De comprehensive school is in staat tot het aaO'bieden van een ruimer leerstofpakket dan welkeandere school ook. Juist in een tijd van toenemen-de specialisatie - met een trend van klas naafleerstof - wordt dit tot een enorm voordeel. 5. In nauwe samenhang met bovengenoemde trendis er ook die van meer ge??ndividualiseerd onder-wijs. Ook dit kan beter binnen het kader van eencomprehensive school gebeuren. 440



??? Kroniek Uteratuur Chiout, Herbert - Die englische Gesamtschule,'n Gesamtschule, UtbjHaupt, Uni-Taschenb??cher 140Geerars, Dr. C. M. - De Comprehensive School inGroot-Brittanni??.Vitleg dd 25-4-1973 uitv.litt. Pedley, R. - The Comprehensive School. PenguinBooks 1969. '^??hrs, H. - Die englische Comprehensive School -ein Modell der Gesamtschule in Integrierte Gesamt-schule und Comprehensive School (Klafki, Rang,Rohrs) Das P?¤dagogische Forum, WestermannTaschenbuch 1972 Schmidt, J. - Englands Weg zur ComprehensiveSchool. Dfe Deutsche Schule Heft 6, 1967. Sirinski, S. - V Klassovych Tiskach (Uchitel, skaja Gaz. 18-8-73, Moskou) Thompson, D. - Non-streaming did make a dilTcr- ence. Forum Spring 1974 Vol. 16 Nr 2 Traas, Drs. J. C. - LÂ?sen uit Engeland. Weekblad voor Leraren 27-9-73 uitv. litt. zie voorts Hus?Šn T. en Yates A. - in International Review of Education XVII/1971/1 UNESCO Institute for Education, Hamburg. J. de Reus 441



??? Met deze historisch-psychologische verhandelingaanvaardde de auteur op 6 juni 1974 zijn ambt vanbuitengewoon hoogleraar in de psychologische ge-schiedenis aan de Katholieke Hogeschool te Tilburg.Genoemde discipline richt zich op de studie van het(veranderend) menselijk gedrag in de loop der wes-terse geschiedenis. De omschrijving van de leerop-dracht komt mij te eng voor; het adjectief psycholo-gisch richt de aandacht op een bepaalde disciplinebinnen de sociale wetenschappen terwijl bestuderingvan deze rede aantoont dat de psychologische ge-schiedenis op het kruispunt van veel meer wegenstaat dan de naam doet vermoeden. Peeters' centralestelling is dat veranderingen systeemkarakter hebben,d.w.z. niet ge??soleerd en los van hun omgeving plaats-hebben. 'Als de mens in zijn totaliteit verandert ...hangt deze verandering ????k samen met transforma-ties van de omgeving' (pag. 4). Deze stelling werkt hijuit door drie historische veranderingen in het men-selijk gedrag te bespreken. Op de eerste plaats houdt hij zich bezig met hetvoorwetenschappelijk denken over de

mens en be-schrijft een aantal obstakels die wetenschappelijkdenken over menselijk gedrag bemoeilijk(t)en,bv. het afstandelijk-voorwerpelijk taalgebruik, deneiging tot substanti??ren van functies en processen,het exclusief zoeken naar wetten van overeenkomst,het veel nauwere contact dat vroeger bestond tussenauteur en publiek. Nu is 'wetenschappelijk' uiteraardeen normatief begrip en in deze context zou menbeter kunnen zeggen 'wetenschappelijk zoals wij datthans interpreteren', in de zin van reducerend, kwan-tificerend, formaliserend, experimenterend, e.d. Ge-lukkig onderkent Peeters het gevaar dat wij van deOlympische toppen van ons wetenschappelijk hoog-gebergte geringschattend neerkijken op het geploetervan de voorgangers van Bacon. Hij stelt dan ookuitdrukkelijk dat hun denken 'in zekere zin evenvolledig, volmaakt en samenhangend' (p. 11) was 442als de latere denkvormen. Onze moderne kenwijze"zijn geen verlengstuk van de andere denkvormen-maar liggen op een totaal ander niveau en in eenandere dimensie als resultaat van wetenschappelijl'ÂŽmaar evenzeer

maatschappelijke en menselijke ver-anderingen. Een tweede thema dat de centrale stelling illustreer'is de functie van het geheugen in de maatschappelijl''culturele context. Vergeleken met bijvoorbeeld16e eeuw is het geheugen gedevalueerd, een these diePeeters op o.a. sociale, psychologische en didactischÂŽgronden beargumenteert. Ook hier is de conclusiÂŽdat dit waardeverminderingsproces geen ge??soleerdfenomeen is, maar bepaald wordt door een complÂŽ"van aan elkaar gerelateerde factoren. Een derdevoorbeeld van het systeemkarakter van veranderingkan men vinden in de wijzigingen in het waarnerne"en behandelen van zg. geesteszieken. Wederom ed^duidelijk aanwijsbaar veranderingsproces dat echiefalleen maar adequaat begrepen kan worden a'sonderdeel van een veel algemener transformatie*proces. Het tweede gedeelte van deze rede is van methodo-logische aard: hoe kan men, gegeven het feit dat men^en maatschappij veranderen, dit veranderingsprocesonderzoeken? Peeters stelt voor Foucault's begr'Pepist?¨me te gebruiken, dat hij bij uitstek geschil'acht voor

analyse en descriptie van de comple"ÂŽwisselwerking tussen elkaar transformerende e'ÂŽ'menten binnen een systeem. Een epist?¨me is ee"'espace de dispersion', een ruimtelijk veld waarbin'nen allerlei (historisch bepaalde) subsystemen, een-heden, 'discours' aanwijsbaar zijn, zoals bepaaldÂŽwetenschappelijke denkwijzen, onderzoeksmethoden'therapie??n, opvoedings- en vormingspraktijkenElk deelgebied van het grotere veld is te analysere"m.b.v. formatie-, transformatie- en correlatiecritenÂŽmet betrekking tot de objecten, concepten, e.d. oPdat gebied, waarbij veranderingen op deelgebieden PEDAGOGISCHE STUDI?‹N 1974 (51) 442^45 Boekbesprekingen H. F. M. Peeters: Mensen Veranderen, Boom Meppel 1974, ISBN 90.6009.164.7.



??? Boekbesprekingen steeds bezien moeten worden binnen de veranderin-Sen op het totaalgebied. â€?De geschiedwetenschap is van die formaties en'/ansformaties de theorie en de descriptieve analyse'(P- 27), een stelling die wederom de vraag oproepthet begrip psychologische geschiedenis niet teexclusief gebruikt wordt voor de studie van menselij-gedragsveranderingen in de loop der geschiedenis,^en denke in dit verband aan de inzichten vanMannheim die hij in vele kennis-sociologische stu-dies, bv. Ideologie en Utopie, heeft uitgewerkt, en diebelangrijke bijdragen zijn, zij het vanuit een andergezichtspunt, tot de probleemstelling die Peeters indeze verhandeling bezighoudt. Deze reserve doet echter niets af aan mijn oprechtebewondering voor zijn boeiende en qua taalgebruikzeer verzorgde beschouwing die vele aanzetten bevatvoor belangrijke deelstudies op een relatief nieuwterrein binnen de menswetenschappen. J. H. G. I. Giesbers F. Voorhorst-Smeenk en Dr. R. Voorhorst; Het Astma-kind. Opvoedings- en ontwikkelingsproblemen;Wetenschappelijke Uitgeverij bv.

Amsterdam, 1973,179 pag. + buitenteksttabellen. ?’ 29,â€”, ISBN 90 21427540. boek - zo zeggen de schrijvers in hun voorwoord" heeft zijn ontstaan te danken aan de verplichtingaan het Nederlands Astma Fonds een eindverslagÂŽ geven van vijf jaar gesubsidieerd kampwerk. HetÂ°evat hun visie op de leefwereld en de behandelinghet astmapati??ntje en op de relatie tussen dede ouders en het zieke kind. Deze visie steunteen integratie van 'de pedagogiek van Langeveld'de medische zorg voor het astma-kind.In negen hoofdstukken en honderdachttien para-^?¤fen komt een groot aantal onderwerpen aan de^'â– 'le zoals een algemene situatieschets, de groei,Ontwikkeling en organisatie van de therapeutische^Â°merkampen in het buitenland en Nederland, selek-'e Van kinderen en kampstaf, het astmakind als^nipkind, de ouders van de astma-pati??ntjes en deGeborgenheid van het astma-kind als het centraleProbleem bij opvoeding en ontwikkeling. Het boekmet een poging tot evaluatie van het kamp- en een medische epiloog. '^'s we afzien van die onderdelen, waarin uitvoerig'

problemen worden beschreven, die betrekkingop de organisatie, samenstelling en regimesde verschillende kampen - jeugd- en padvinders-'ders kunnen hiermee hun voordeel doen - en die^^â– ^'lelijk bedoeld zijn als verantwoording naar deI^Pdrachtgever, het Nederlands Astma Fonds, dan'Jven er ongetwijfeld een aantal paragrafen over,^^arvan een (medisch-) pedagoog en/of (klinisch- ofj^^twikkelings-) psycholoog met belangstelling zullen^^â– inisnemen. Het betreft hier de visie van de schrij-y op de samenwerking met de arts, het astma alsjj^'^te, verschillende typen van opvoedingsinsuffici??n-en met name de reeds genoemde centrale gebor-ÂŽ "heidsproblematiek. ^ ni met deze laatste te beginnen: schrijvers stellen^e geborgenheidsbehoefte (basic security) een Werk de specifiek menselijk probleem is, dat in een dynami-sche relatie staat met vertrouwen ('basic trust'). Dezerelatie wordt bij het astma-kind verstoord door deziekte, want 'een pati??ntje dat niet benauwd is, is????k ziek', (pag. 147). De behandelbaarheid van deziekte kan door allerlei omstandigheden verstoordworden.

Deze omstandigheden worden aangeduidin opvoedingsstijlen als: te hoge eisen, te grote be-hoefte aan warmte, te weinig houvast bieden, zichteveel voelen, te kille en/of te schrale opvoeding e.a.,die allemaal kort worden behandeld en later in eenschema worden gebruikt als uitgangspunten voor eenklassificatie van percentage kinderen, aantal uit-zendingen, kampbeleving, pedagogisch effekt vanhet kamp, indicatie voor uitzending e.a. In hun visie op het astma als ziekte achten deschrijvers het op grond van praktische overwegingenverantwoord om methodologisch van het Carte-siaans dualisme uit te gaan. Dat ze dit in hun uit-werking niet waarmaken, blijkt uit de zojuist aan-gehaalde bewering en hun weigering in te gaan op devraag, in hoeverre de pati??nt verantwoordelijk isvoor zijn klachten. Astma is 'een echte somatischeziekte' (pag. 58); dat astma psychisch is wordt eenvooroordeel genoemd (pag. 104). Het ligt dus voor dchand: 'De plaats van de arts is onomstreden ... Opwelk gebied is hij eigenlijk geen deskundige?' (pag.60). Het lijkt dan ook niet toevallig, dat in de para-graaf

(1.5.1.) over de samenwerking met de arts, depedagoog en de ouders zeventien (17) maal het on-derwerp vormen van het hulpwerkwoord 'moeten',terwijl in de ruim drie maal langere paragraaf over'de arts' (1.3) dit slechts drie maal met deze alsonderwerp voorkomt. Hiermee zijn de sociale ver-houdingen, waaraan de schrijvers in hun beschrijvingvan de organisatie van de kampen zoveel moeizame 443



??? Boekbesprekingen en in herhalingen vallende aandacht besteden, welgetekend. Kritiek zou nog te leveren zijn op de gebruikte tests(meer interpreterende dan kwantificerende), op demethoden van onderzoek (ontbreken van (inter)raterreliability), en het gehanteerde ontwikkelingsbegrip. Positief te waarderen zijn zeker de minutieuzezorgvuldigheid, waarmee het verslag is samengestelden de pogingen om tot een eigen visie op de opvoe-dingsproblemen rond het astmatisch kind en tot eenevenwichtige zorg voor zijn ontwikkeling te komen.Een woord van lof nog voor de typografische ver-zorging van het boek. Het is niet gemakkelijk aan te geven voor wie hetboek lezenswaard zal zijn; bij kritisch-selektief gS'bruik zouden ouders van astma-kinderen, verple-genden, groepsleiders en medisch-maatschappelij''werkenden er hun voordeel mee kunnen doen. H. J. Jansen Max Liedtke, Evolution und Erziehung, ein Beitrag zur integrativen P?¤dagogischen Anthropologie, Vanden-hoeck und Ruprecht, G??ttingen, 1972, 288 pag. DM. 19,80. Liedtke maakt ons in zijn boek vertrouwd met

allerleibiologische begrippen en schildert de stand van hetvraagstuk met betrekking tot de evolutie. Hij spreektook over de mogelijkheden, de noodzaak en degrenzen van opvoeding en opvoedbaarheid en trachthiervoor een verankering te vinden in phylogeneti-sche factoren. In zijn laatste hoofdstuk geeft hij eenaantal criteria voor het opstellen van pedagogischedoelstellingen onder phylogenetisch aspect. Hij trekt op grond van zijn opvatting dat de evolu-tie van de mensheid niet is afgesloten, de conclusiedat onveranderiijke normen niet bestaan, dat allewaarden slechts relatief zijn en dat wat ons blijvendvoorkomt, dit alleen maar is voor een bepaalde tijd.Dat kan alles waar zijn, de vraag rijst'wat dit voorconsequenties heeft voor de pedagogiek en de op-voeding in de praktijk. Hierop geeft de schrijver,afgezien van enkele gemeenplaatsen als: bevorderingvan die factoren die het gedrag leren beheersen, geenantwoord. Zelf gebruikt hij, ook al staan we middenin een voortgaande evolutie, talrijke malen woordenals: sollen, uitdrukkingen als: we moeten oppassenvoor ... we moeten ons bezinnen op

... Hoe ditpast binnen een evolutie die zich voltrekt a volgenshet toeval en b met de daarop volgende selectie (het schema van Darwin) wordt niet duidelijk. Ook gaande optredende domesticatie en de medische zorgnaar we hopen ook de opvoeding) dwars tegen deevolutie in. Het vangen van alle verandering onder het begnPevolutie maakt de zaak niet helder, integendeel. DÂŽchemische evolutie (de overgang van het anorgani-sche naar het organische niveau) is iets anders dande biologische (o.a. de overgang van dier naar mens)en weer iets anders dan de culturele (de ontwikkelingvan primitieve mens tot ... ja tot wat?). In eenschoolboek over biologie voor het voortgezetonderwijs, hoofdstuk menskunde, is een dergelij''ÂŽuiteenzetting acceptabel, maar dan hebben we biolo-gie en geen pcdagogie(k). Wat moeten we nu met de stelling dat geen waardeblijvend is en dat alles verandert? \vil Consequent zou zijn: wachsen lassen. Dat Liedtke echter niet - evenmin als LiÂ?, naar wie wenogmaals verwijzen. Dan blijft de vraag: wat moet de pedagogiek ^wat de opvoeder in de praktijk met een

dergclij''pedagogische antropologie? N. F. Noordaf" Kari Eriingliagen, Katholische Bildung im Barock, dl. IV, 2, uit de serie Das Bildungsproblem in der Gcschicdes europ?¤ischen Erziehungsdenkens, onder redactie van E. Lichtenstein en H. H. GrootholT, 225 P^ "DM. 29,80, Bestelnr. 38145. Schroedel Veriag, Hannover, 1972. Mary Ward. Hij gaat uit van de pedagogische we ^^^lijkheid, met name van de ontwikkelingschoolwezen. Eriinghagen vindt in dit verbandals Luther, Calvijn en Ignatius Onder barok verstaat Eriinghagen de tijd tussen1500 en 1800. Het grootste deel van zijn boek is ge-wijd aan de jezu??etenorde en haar pedagogiek.Hiernaast schenkt hij enige aandacht aan de meisjes-opvoeding zoals deze zich ontwikkelde in de kringder Ursulinnen en in Engeland onder invloed van belangrijker^^- ren als Luther, Calvijn en Ignatius oeianKiyÂ?--- ^pedagogen als b.v. Pestalozzi. Het gevolg van ^^^opvatting is dat Vives en Montaigne ternauwern 444



??? Boekbesprekingen Worden genoemd: hun invloed op de eigentijdsepedagogiek is nauwelijks aanwijsbaar, meent hij.Datzelfde geldt ook naar zijn mening van de velemoderne Bildungs- en Rahmenplannen: de school'rekt zich hier niets van aan en gaat gewoon haargang. Ook al zou men dit standpunt onderschrijven,dan lijkt het toch vreemd dat de gehele kring vanPort Royal en mensen als De la Salie niet wordengenoemd, maar mogelijk komen die in een anderdeel aan de orde. Wat de jezu??etenorde betreft stelt de schrijver dutdeze niet is gesticht om de reformatie te bestrijden(het woord contrareformatie vermijdt hij dan ook)"och ook in de eerste plaats is bedoeld als school-orde. Dit lijkt me juist. De geestelijke achtergrond van de orde vormde de"moderne devotie; haar schoolprogramma heeft zeOntleend aan de studieorde van de Parijse universi-Het ging Geert Grote en Ignatius in de eersteP'aats om de redding van de ziel. Dat is wel zo, maarOch bevindt men zich, afgezien van de spiritualiteit,'J de jezu??eten met hun militant optreden en hunâ€?"'â€?itaire organisatie in een

totaal ander geestelijk enMaatschappelijk klimaat dan b.v. spreekt uit de'mitatio. Erlinghagen concludeert dat het eind van de Mid-ÂŽlceuwen een goed schoolsysteem kende, dat stondOnder invloed van de moderne devotie en het Itali-'^anse humanisme. De kerkelijke woelingen van de 16e eeuw brachten hierin tijdelijk een breuk, maarprotestanten en katholieken herstelden zich snel. Deschool zette de oude traditie hierna voort: zij blijftals haar doel zien een sapiens atque eloquens pietas,een religio geschraagd door de bonae litterae, eendoor de klassieke cultuur gesteund christen zijn dus.De grote verdiensten en het succes van de jezu??etenliggen dan in hun betere organisatie, niet in hunoriginaliteit van denkbeelden. De tekorten warendat de jezu??eteiT hun aandacht richtten alleen op dehogere standen, vooral de adel van de feodale staten. Met uitzondering van de religieuze vorming heeftmen in het algemeen weinig belangstelling voor hetvolksonderwijs: ook dit geldt voor katholieken enprotestanten beiden. Deze laatste conclusie kan ik niet onderschrijven.Ze geldt zeker niet voor

ons land. Men denke slechtsaan de betekenis van het werk van Valcoogh, Cats enBredero en verder aan het literaire peil waarop zichde schrijvers van de scheepsjournalen bevinden. Ookde correspondentie van de eenvoudige matrozenmet hun familieleden wijst op een niveau van hogevolksontwikkeling. Ook echter ten aanzien van debijbelvertaling van Luther (en anderen!) moet wor-den opgemerkt dat het lezen daarvan een hoog niveauvan ontwikkeling veronderstelde. Dat geldt eveneensvoor de vele 16e eeuwse schoolboekjes en de volks-universiteiten la Gresham. N. F. Noordani 445



??? Op dinsdag 25 en woensdag 26 maart 1975 zullen de'Onderwijsresearchdagen 1975' worden gehouden,op de Technische Hogeschool Twente. De ORD '75wordt georganiseerd op initiatief van de Werkgroep Mededelingen Onderwijsresearchdagen 1975 Onderwijsresearch. Nadere mededelingen betreffendede inzending van papers en de opgave voor deelnamezullen volgen. Conferentie Continu??teit in Opvoeding en Onderwijs van 12- tot en met 14-jarigen Op 8 en 9 november 1974 wordt onder auspici??nvan de secties Lager onderwijs op individuele grond-slag en Voortgezet onderwijs op individuele grond-slag van het Algemeen Pedagogisch Studiecentrumeen weekend-conferentie over bovengenoemd on- Inhoud andere tijdschriften ' Pedagogisch Forum 8e jaargang, nr. 7, september 1974 De middenschool: waarom en hoe? door J. A. F,Feyen Onderwijstechnologie anno 1974, door A. JaspersPedagogische kroniek, door W. A. de BruinBoekbespreking Pedagogisch Forum8e jaargang, nr. 8, oktober 1974 Theoretische pedagogiek, bestaat dat nog? door J.A. Beekman Het

godsdienstonderwijs in de samenwerkingsschool,door J. A. van der Ven Leren denken is ook leren durven, door J. vanBergeijk Pedagogische kroniek, door W. A. de Bruyn In de marge Boekbesprekingderwerp gehouden in het Conferentieoord Woud-schoten bij Zeist. 446 Nadere gegevens hierover zijn verkrijgbaar bij hetSecretariaat van het A.P.S., Buitenveldertselaan 106,Amsterdam. pedagogische studi??n 1974 (51) 446-447 Persoon en Gemeenschap 27e jaargang, nr. 1, september 1974 Tornen aan de school, door W. JansenGezinsomstandigheden en jeugdmisdadigheid, doorJ. Junger-Tas Het micro-project-V.L.O.: strategie en uitvoering,door J. Wellens Herbart en Diesterweg, door H. van DaeleLaat je taal vrij spel, door H. van CaiiwenbergheSchoolhygi??ne en onderwijsvernieuwing, door B-Theyssens Maatschappelijke vorming al spelende, door W. L??-tens Zullen we de prestatiedwang bedwingen? door R-Feys Net uit: â€žChallenge and response" (J. Rich), doorW. Jansen Onderwijsopbouwwerk (een studieweek), door J-Janssens



??? Mededelingen Persoon en Gemeenschap 27e jaargang, nr. 2, oktober 1974 ^ia differentiatie naar aanpassing?, door W. JansenToevallig stukwerk of bezielende totaalvisie?, doorP. Claeys Enkele bouwstenen voor differentiatie, door N. La-gerwey en J. Peters^on-graded schools, door R. SchoofsMastery learning, door H. Schoonenberg??ieterogene leerlingengroepen, door C. EdelhofTErvaringen met een niveaugroeperingssysteem, doorVerbeek Ontvangen boeken Hoefnagels A. H., Peursen C. A. van, Philipsen H.,^eiax/Rieleks, Ontspannen studies op de grens vanhelvaart en welzijn, Boom Meppel, 1974, ?’ 16,50 Hofstee W. K. B., Psychologische uitspraken overPersonen, Van Loghum Slaterus, Deventer, 1974,/21,50 Het V.L.0. in discussie, door J. Herrel en J. vanGompel Tijdschrift voor Orthopedagogiek13e jaargang, nr. 6/7, juni/juli 1974 Orthodidaktiek en Onderwijskunde, door P. P. W. M.de Beer Uit de Praktijk, door K. A. Geling Een stem uit het veld, door A. H. Brandhorst Berichten Ingekomen boeken Laeyendecker L., Identiteit in discussie. Boom,Meppel, 1974, ?’3,50

K??rner A., Die englische Comprehensive School,Julius Klinkhardt, Bad Heilbrunn, 1974, DM 26,â€” Sch?¤fer D., ABC der Logik, Keine Angst vor derNeuen Mathematik, Herder, Freiburg, 1974 447



??? Samenvatting ^oor middel van een schriftelijke enqu??te onder^Oerkrachten werkzaam in het katholieke basis-Â°nderwijs zijn, in september 1970, gegevens ver-^^nield die betrekking hebben op de arbeids-^"'itfaktie. Via faktor-analyses op de antwoorden^an dg respondenten op 48 specifiek op het onder-^'J^ersberoep gerichte uitspraken, zijn vijf dimen-in de arbeidsbeleving naar voren gekomen.^^''Volgens is nagegaan of er een samenhangbestaat tussen de satisfaktie met het beroep alsSeheel (gemeten met de schaal van Prayfield en^othe) en de tevredenheid op ieder van deze vijf^^^ensies. Tenslotte is nog nagegaan of er tussen""â– schillende kategorie??n leerkrachten en in""â– schillende klas- en schoolsituaties, verschillenarbeidssatisfaktie te konstateren zijn. Wordt de klacht gehoord dat het onder-j^'JZersberoep veel van zijn aantrekkelijkheidverloren als gevolg van: de weinig ideale''istandigheden waarin de leerkracht zijn werkdJ?^ Verrichten; de steeds hogere eisen die aan^^ 'eerkrachten gesteld worden; de schrale finan-Ij^ÂŽ beloning; het geringe prestige dat hetge'^K^^ 'n

onze samenleving geniet; de gebrekki-f^. ^eroepsopleiding, etc. Het ontbreken vanjyke gegevens betreffende de werksituatieu 5e arbeidsbeleving van leerkrachten in heto^^'^^'iderwijs, vormde de aanleiding tot dit^''zoek naar de arbeidssatisfaktie. ''^'^AGOGISCHE studi??n 1974 (51) 447-464 1. Inleiding op de probleemstelling: enige litera-tuur 1.1. Omschrijving van het begrip arbeidssatisfak-tie Bij pogingen het begrip arbeidssatisfaktie naderte defini??ren wordt in de literatuur veelal ver-wezen naar de volgende uitspraak van Morse(1953, p.5): 'Satisfaction is hypothesed to dependupon what the individual aspires for and howmuch he receives'. Door Berting en De Sitter (1971) en Bruins(1972) worden soortgelijke omschrijvingen ge-hanteerd. Perkes (1968, p. 222) volgt dezelfde gedachten-gang en past deze toe op de arbeidssatisfaktievan docenten. Uitingen van tevredenheid ofontevredenheid komen, naar zijn mening, voortuit: 'two sets of expectations - one representingwhat a teacher expects of the schoolsetting; theother his perceptions of the degree to which theidealized set is or can

be achieved. The level ofcompatibility between the ideal and the perceivedrealization of expectations is equivalent to thedegree of satisfaction expressed'. De waarden en normen die individuen ofgroeperingen ten aanzien van hun werksituatiehanteren, en de behoeften, wensen en verwach-tingen die ze in dit opzicht hebben, kunnen opgrond van psychologische of sociaal-kulturelefaktoren, verschillen. Berting en De Sitter (1971)leggen in hun beschouwingen over arbeidsvol-doening een relatie met de referentiegroep-theorie. Deze theorie gaat ervan uit dat de wijzewaarop mensen een objektieve situatie waarinze verkeren beoordelen, afhankelijk is van de 447 Een exploratief onderzoek naar de arbeidssatisfaktieVan leerkrachten in het basisonderwijs J. R. M. corten,instituut voor Onderwijskunde K.U. Nijmegen



??? J. J. R. M. Corten groepen of sociale kategorie??n waarmee ze zichin die situatie vergelijken. Genoemde auteurs verwijzen in dit verbandnaar een onderzoek van Form en Geschwender(1962) waaruit blijkt, dat werknemers hun ar-beidssituatie beoordelen op grond van: - de sociale posities die zij in de samenlevinginnemen; en - de specifieke groeperingen, waarmee zij zichidentificeren of waarop zij zich ori??nteren.Ook Cohen (1967, p. 285) maakt gebruik van de referentiegroeptheorie wanneer zij de in haaronderzoek gevonden verschillen in satisfaktietussen mannelijke en vrouwelijke docenten alsvolgt tracht te verklaren: .. women teachersmay be comparing themselves to other women inclerical or traditional female occupations. Incontrast, the male teacher in the large school andlarge schooldistrict may regret his career choicewhen he compares himself to other male pro-fessionals found in these areas who have com-parable years of training but are better offfinancially'. In hoeverre een werknemer in een bepaaldearbeidssituatie, mogelijkheden ziet om aan

zijnbehoeften en wensen te voldoen is zowel afhan-kelijk van de feitelijke arbeidsomstandigheden,als van de wijze waarop de betrokkene dezepercipieert. Verschillen in arbeidssatisfaktie kunnen dusenerzijds een gevolg zijn van verschillende nor-men bij het beoordelen van een en dezelfdearbeidssituatie, en anderzijds veroorzaakt wor-den door werkelijke of gepercipieerde verschillenin de feitelijke arbeidssituatie. 1.2. Hoe wordt de arbeidssatisfaktie van leer-krachten gemeten? Doorgaans wordt de mate van arbeidssatisfaktievastgesteld op grond van verbale uitingen van(on)tevredenheid van de betrokken beroepsbeoe-fenaren met hun beroepssituatie als geheel of metbepaalde aspekten ervan. In onderzoeken die zich bezighouden met dearbeidssatisfaktie van leerkrachten zijn we de volgende werkwijzen tegengekomen. a. In een aantal studies wordt de mate van ar-beidsvoldoening vastgesteld op basis van hetantwoord op ?Š?Šn algemene vraag. Een recentvoorbeeld van deze werkwijze is te vinden biJRoth (1972). b. In andere studies gebruikt men meerdere

vaodergelijke algemene, niet specifiek op bÂŽ^docentenberoep gerichte, vragen. Het werkals geheel dient als referentiepunt en de matÂŽvan satisfaktie wordt bepaald door middelvan een somskore. De schaal van Brayfiel<len Rothe (1951) kan voor deze werkwijze alsillustratie dienen. c. In enkele studies wordt aan de leerkrachtengevraagd om de mate van (dis)satisfaktie metbepaalde aspekten van hun beroepssituatieaan te geven. De aldus verkregen gegeveojworden onderling niet met elkaar in verbao"gebracht. Voorbeelden van deze werkwijzezijn o.a. te vinden bij Green (1954), Mills eHRogers (1954), Schuh (1962) en Check (1970)' d. Coughlan (1970) en Bentley en Rempel (197")hebben leerkrachten soortgelijke vragen voof'gelegd en vervolgens, via faktoranalyse, ee??aantal dimensies in de arbeidsbeleving vast'gesteld. e. Andere onderzoekers, o.a. Klingier en Gstett'ner (1971) verzochten de respondenten vef'schillende aspekten van de arbeidssituatie tÂŽrangschikken naar de mate waarin men ^^(on)tevreden over is. f. Suehr (1962) maakt gebruik van een

proje"'tieve techniek. Hij vroeg zijn respondente"40 zinnen met betrekking tot het docentei^'beroep, af te maken. g. In enkele onderzoeken is de 'critical-incideO^methode gehanteerd. Hierbij wordt de re^'pondent verzocht de momenten te beschrijve''waarop hij zich bijzonder plezierig of bijzot*'der onplezierig voelde in zijn werk. Sergi'''vanni 0969) volgde deze werkwijze bij ^^bestudering van de arbeidssatisfaktieleerkrachten. Bij het samenstellen van dit overzichtje is aao ^^ term 'arbeidssatisfaktie' een ruimte mterpretat'^ 448



??? Arbeidssatisfaktie leerkrachten basisonderwijs beleving', 'arbeidsmoreel', 'houdingen ten op-zichte van het werk', etc. zijn er in opgenomen"idien de mate van (on)tevredenheid met het'locentenberoep als geheel of met bepaalde^spekten daarvan, werd nagegaan. Onderzoek naar de (dis)satisfaktie met as-pekten van het onderwijzersberoep ?–e Aspekten waarvoor de (on)tevredenheid van I rr U.4A1, T v^v/x ^vxAytw ri. v MAÂ? ÂŽÂŽrkrachten werd nagegaan zijn zeer gevarieerd. Volgende overzicht kan hiervan een indrukgeven. Uit een onderzoek van Becker (1952) blijkt,^at de problemen van de leerkrachten voorna-jftelijk voortkomen uit de relaties met de leer-'â– igen, de ouders, het schoolhoofd en de kolle-g^'s De onderwijzers in dat onderzoek zijn vanâ– lening dat dergelijke problemen zich vooraldoordoen in scholen met veel kinderen uit gede-P'^'veerde milieus,^ills en Rogers (1954) hebben vastgesteld dat de problemen van leerkrachten vooral samen- Â? ~ ^ Â?^AVAllWll. VULA 1 VVl XVX (AWXbWU ^^gen met het onderwijzen van leerlingen diegeringe intellektuele kapaciteiten

bezitten of^tihandelbaar zijn, en met het beoordelen van'Gerlingen. Berger (1957) konstateert dat de Franse leer-dichten van mening zijn dat de salarissen, voor-Van jonge leerkrachten, te laag zijn en de^â€?"beidsomstandigheden, met name de toestanditi de schoolgebouwen en het aantal leerlingenklas, steeds ongunstiger worden. Verder'nden deze leerkrachten dat de promotiemoge-'Jkheden onvoldoende zijn en hun beroeps-P^estige in de steden sterk afneemt. Schuh (1962) hanteert in zijn onderzoek bijj, ^'tse leerkrachten een lijst met 23 stoorfakto-Deze faktoren kunnen volgens Schuh in'?œk worden ondergebracht, name- 2 '^ct salaris en de promotiemogelijkheden;j' (eigen) woongelegenheid;^ ^e status en het prestige van het beroep;â–  'Ie relatie met de schoolleiding; groeperingen; 6. de relaties met kollega's; 7. de arbeidsomstandigheden (het school-gebouw, de leermiddelen, etc.); en 8. de problemen die verband houden met deleerling en het onderwijzen (zoals: klasse-grootte, ordeproblemen, belangstelling vanouders, telkens wisselende voorstellen voorvernieuwingen, te weinig

kontakt met vol-wassenen). Verderop in zijn boek deelt Schuh deze stoor-faktoren als volgt in: a. stoorfaktoren die vooral op pedagogischegronden als storend ervaren worden; en b. stoorfaktoren die vooral uit persoonlijke en'standes-politische' gronden als storend be-leefd worden. Grol?? (1963) heeft leerkrachten van leerlingenuit gedepriveerde milieus in Los Angeles ge??nter-viewd. Het feit, dat het gedrag en de prestatiesvan de leerlingen niet voldeden aan de verwach-tingen van de leerkrachten, bleek de voornaam-ste bron voor ontevredenheid te zijn. Bij een onderzoek van Savage (1968) onderAmerikaanse leerkrachten blijken de prestatiesvan de leerlingen, de persoonlijke relaties met deleerlingen, en de waardering die de leerkrachtvan de leerlingen ondervindt, de belangrijksteredenen voor tevredenheid. De hoogte van het salaris blijkt daarentegenniet van invloed. Coughlan (1970) heeft, via faktoranalyse, 13dimensies in de arbeidsbeleving van leerkrachtenvastgesteld en deze vervolgens in vier kategorie??nondergebracht namelijk: a. Bestuurlijke aangelegenheden: het funktione-ren

van het schoolbestuur, relaties met deInspekteur, de werkomvang, de leermiddelen,het schoolgebouw en andere voorzieningen. b. Interpersoonlijke relaties in de werksituatie:de relatie met het hoofd, met de kollega's, metandere groeperingen en instanties. c. De effektiviteit van de school: het onderwijs-programma en de vorderingen van de leer-lingen. d. De beroepsuitoefening: de wijze waarop het ??egeven. Onderzoeken onder de titel 'arbeids- 5. de kritiek en de eisen van ouders en andere 449



??? J. J. R. M. Corten werk van de leerkracht beoordeeld wordt, definanci??le beloning en de professionele auto-nomie. Bentley en Rempel (1970) hebben bij de kon-struktie van de 'Purdue Teacher Opinionaire'tien dimensies in de arbeidsbeleving van leer-krachten vastgesteld. Deze kunnen kort als volgtworden aangeduid: - de verstandhouding van de leerkracht met hetschoolhoofd, - de voldoening die voortvloeit uit het docerenzelf en de relaties met de leerlingen, - de verstandhouding met de kollega's, - de honorering, - de taakomvang, - het onderwijsprogramma, - de status en het prestige van het beroep, - de waardering van de samenleving voor eengoed onderwijsprogramma en de bereidheiddit te ondersteunen, - de materi??le en immateri??le voorzieningen diede leerkrachten ter beschikking staan, en - de kontrole die door de gemeenschap op deleerkrachten wordt uitgeoefend. Setzen (1971) vermeldt dat 13% van de doorhem ondervraagde leerkrachten naar een andereschool verplaatst zou willen worden. Hij be-schouwt deze wens als een indikatie voor onte-vredenheid. De

voornaamste motieven die vooroverplaatsing worden aangevoerd zijn:de ligging van de school buiten de eigen woon-plaats, de voorkeur voor een ander schooltype, eneen onbevredigende relatie met kollega's. Uit een enqu??te van Klingier en Gstettner(1971) onder Oostenrijkse leerkrachten komende volgende taak-aspekten als de meest onaan-gename naar voren: het moeten werken met ongemotiveerde of on-gedisciplineerde leerlingen, verplicht surveilleren,het beoordelen van leerlingen, korrektiewerk,verplichte schriftelijke lesvoorbereiding, school-reisjes e.d., en werkzaamheden in verband metakties, herdenkingsdagen, etc. Sandven (1972) heeft in zijn onderzoek ondermeer aandacht geschonken aan de problemenvan leerkrachten aan Noorse 'youth'-scholen. Uit de resultaten blijkt, dat een groot aanta'leerkrachten problemen ervaart in de relatiemet de leerlingen. De oorzaak van deze moeilijl'"heden ligt volgens hen vooral in de onevenredigÂŽ jnadruk op de intellektuele en theoretische aspel^'ten van het onderwijs, waardoor minder intelli'gente leerlingen in moeilijkheden raken. In

enkele van de hier weergegeven onderzotken wordt impliciet of expliciet aangenomen,de mate van (dis)satisfaktie met het beroep ?¤'sgeheel, afhankelijk is van de mate van (dis)'satisfaktie met een of meerdere aspekten v^de arbeidssituatie. Deze relatie is echter n'ÂŽ'systematisch onderzocht. zij" dan gehuwde (dit geldt met name voor vr'"' - dat er meer satisfaktie is bij de niet-blanke Â?bij de blanke leerkrachten, - dat een zeer positieve houding van fanu" 1.4. Verschillen in arbeidssatisfaktie In het voorafgaande werd er reeds op geweze"dat de mate van (dis)satisfaktie voor diversÂŽkategorie??n leerkrachten kan verschillengrond van verschillen in behoefte- en waardÂŽ'patronen. Ook werd reeds opgemerkt datmogelijkheden die men ziet om zijn idealen ''verwezenlijken mede afhankelijk zijn van fÂŽ'''toren in de feitelijke arbeidssituatie, in het ge^^van leerkrachten dus van variabelen in de kl^^'en/of schoolsituatie. In het nu volgende wordÂ?"de resultaten van enkele onderzoeken, waarin ^mate van satisfaktie werd gerelateerd aan leÂŽ^kracht- of situationele variabelen, kort weÂŽ'gegeven.

Mason (1961) heeft in een onderzoek naaf''arbeidssatisfaktie van beginnende leerkrachtÂŽonder andere vastgesteld: - dat vrouwelijke leerkrachten tevredener ztldan mannelijke, - dat leerkrachten in het basisonderwijs tevredÂŽ^ner zijn dan leerkrachten in het voortge^onderwijs, - dat ongehuwde leerkrachten tevredener 450



??? Arbeidssatisfaktie leerkrachten basisonderwijs leden ten opzichte van het onderwijzersberoepsamen gaat met een grotere satisfaktie bij deleerkrachten, dat leerkrachten in stedelijke gebieden ietstevredener lijken dan die op het platteland.Schuh (1962) werkt met een steekproef uit alleâ€?ftannelijke 'Volksschullehrer', met tenminste tiendienstjaren, die niet ouder zijn dan 50 jaar. Voordeze steekproef is nagegaan of verschil in leeftijd,Ervaring, opleiding, en het werken aan een stads-dorpsschool, verschillende reakties ten aan-dien van een of meer 'stoorfaktoren' (vergl. p. 449)opleveren. Uit de resultaten blijkt dat de oudere'oerkrachten minder tevreden zijn met het salaris,de promotiemogelijkheden en het prestige van||et onderwijzersberoep, dan de jongere. De leer-'^rachten met m?Š?Šr dan 20 dienstjaren zijn vooralOntevreden over het salaris en de promotiemoge-"jkheden, en hebben bezwaren tegen veelvuldigeVernieuwingsvoorstellen. De leerkrachten metâ– ^nder dan 20 dienstjaren voelen zich vooralGehinderd door gebrekkige leermiddelen en geringe steun van de ouders. 'Seminar'

of'Hoch-^*=liulbildung' leveren geen verschillende reaktiesl'n aanzien van de stoorfaktoren op. De leer-â€?^rachten verbonden aan plattelandsscholen voe-zich vooral belemmerd door hun 'Residenz-Pfl'cht', de inrichting van hun dienstwoning, deâ– Morele verplichtingen, de toestand van hetSchoolgebouw, de inrichting van de school, en de Voortdurende omgang met onmondigen. De 'oerkrachten van stadsscholen worden daaren-ogen meer gehinderd door buitenschoolse ver-grote klassen, ordeproblemen, ge-"^"^ge belangstelling van de ouders, geheime 'Negatieve mede-opvoeders en veelvuldige ver-'^'^deringen in de samenstelling van de klassen.^ Cohen (1967) heeft vastgesteld dat beroeps-^^'sfaktie hoger is voor: ^ Vrouwelijke leerkrachten dan voor mannelijke ^ 'oerkrachten; ^ 'oerkrachten in het basisonderwijs, dan voor^ 'oerkrachten in het voortgezet onderwijs;^ 'oerkrachten in kleine distrikten en kleine^'^holen dan voor leerkrachten in grotere dis-^ l'^'kten en grotere scholen;'oerkrachten met minder opleiding (=â€? zonder 'degrees') dan voor leerkrachten met meer op-leiding (=

met'degrees').Sergiovanni (1969) rapporteert dat in zijnonderzoek geen verschillen in satisfaktie naarvoren gekomen zijn tussen mannelijke en vrouwe-lijke leerkrachten, en evenmin tussen leerkrach-ten in het basis- en het voortgezet onderwijs. Opvalt, dat in deze onderzoeken slechts een drie-tal schoolvariabelen (schooltype, stad/platte-land, schoolgrootte) voorkomen, en dat in geenvan de studies een kenmerk van de klassesituatiemet satisfaktiegegevens in verband gebracht is.De aandacht blijkt voornamelijk gericht oppersoonsgebonden variabelen. 1.5. Samenvatting De mate van arbeidssatisfaktie wordt veelal be-paald op grond van verbale uitingen van (on)te-vredenheid, die betrekking kunnen hebben opde beroepssituatie als geheel of op bepaaldeaspekten ervan. Aan de hand van enkele onder-zoeken werd nagegaan w?Šlke aspekten van hetonderwijzersberoep in dit opzicht van betekenisworden geacht. Aansluitend bij bestaande omschrijvingenwordt arbeids(dis)satisfaktie opgevat als de re-sultante van een proces, waarin de waarden,normen en verwachtingen die het individu tenaanzien van

zijn beroep hanteert, gerelateerdworden aan de mogelijkheden die de betrokkeneziet om deze te verwezenlijken. Verschillen in arbeidssatisfaktie kunnen bij-gevolg enerzijds worden veroorzaakt door indi-viduele verschillen in behoefte- en verwachtings-patronen, anderzijds door re??le of gepercipieerdeverschillen in de feitelijke beroepssituatie. Enkeleonderzoeken waarin satisfaktiegegevens in ver-band zijn gebracht met leerkracht- of school-variabelen, werden kort vermeld. De kontekst van de probleemstelling van hetonderzoek is in deze inleiding op globale wijzegeschetst. Volledigheid is daarbij niet nagestreefd 451



??? J. J. R. M. Corten en wordt ook niet gepretendeerd. Enkele gang-bare satisfaktietheorie??n zoals de 'human-re-lations' benadering (zie Berting en De Sitter1971), de 'behoeften-hi??rarchie' van Maslow(1954) en de 'two-factor hypothese' van Herzberg(1959), zijn buiten beschouwing gebleven. Enkele van de in het voorafgaande vermeldeonderzoeken werden n?¤ 1969 gepubliceerd. Tenaanzien van de probleemformulering en de opzetvan ons onderzoek hebben zij daarom geen rolmeer kunnen spelen. Ze bieden echter wel eeninteressante mogelijkheid tot vergelijking. 2. De probleemstelling en de opzet van het onder-zoek De in het onderzoek gehanteerde probleemstellingomvat vier subvragen. De eerste vraag betreft de tevredenheid metbepaalde aspekten van het onderwijzersberoep.Deze vraag luidt als volgt: Kunnen er in de arbeidsbeleving van de leer-krachten een aantal basisdimensies onderschei-den worden, en zo ja, hoe staat het dan met detevredenheid van de leerkrachten ten aanzien vanieder van die dimensies? De tweede vraag is gericht op. de relatie tussende tevredenheid

met aspekten van het onderwij-zersberoep enerzijds, en de tevredenheid met hetberoep als geheel anderzijds. Gevraagd wordt: Welke relatie bestaat er tussen de mate vansatisfaktie op ieder van de gevonden dimensies(= deel-satisfakties) en de satisfaktie met dewerksituatie als geheel (= totaal-satisfaktie)? De derde vraag betreft de velschillen in ar-beidssatisfaktie, die zich tussen diverse kate-gorie??n leerkrachten (bijv. mannen/vrouwen;jongeren/ouderen etc.) kunnen voordoen, alsgevolg van verschillen in behoefte- en verwach-tingspatronen. Deze vraag luidt: " Kunnen er ten aanzien van de deel-satisfaktiesen de totaalsatisfaktie verschillen gekonstateerdworden tussen diverse kategorie??n leerkrachten? De vierde vraag schenkt aandacht aan de ver-schillen in arbeidssatisfaktie die kunnen voor-komen als gevolg van re??le verschillen in defeitelijke arbeidssituatie. Deze vraag is als volgtgeformuleerd: Kunnen er ten aanzien van de deel-satisfaktiesen de totaalsatisfaktie verschillen gekonstateerdworden tussen leerkrachten die werkzaam zijn inverschillende klas- en schoolsituaties? Het

onderzoek is gestart als een leeronderzoekvoor Â? 25 derdejaars pedagogiek-studenten-Deze omstandigheid bracht beperkingen metzich mee. Gezien de krappe financi??le mogelijkheden,kon er slechts met een steekproef van geringeomvang gewerkt worden. Daarom leek het ge-wenst de onderzoekspopulatie enigszins homo-geen te houden. Besloten werd via een systemati-sche procedure, een steekproef te trekken uit defull-time leerkrachten van katholieke (g.l-o)scholen met tenminste vier leerkrachten. Dege-nen die minder dan drie maanden aan de betref-fende school verbonden waren, zijn niet in hetonderzoek betrokken. De hoofden van scholenzijn in dit onderzoek buiten beschouwing gelatenÂ?aangezien hun taken, werksituatie en problemente zeer verschillen van die van de overige leer-krachten. Eind augustus 1970 werd aan 371 leerkrachteneen vragenlijst toegestuurd. Deze werd door 255leerkrachten, d.i. 69% van de steekproef, beant-woord. De vraag, in hoeverre er van selektieveuitval sprake is, kan niet beantwoord worden,aangezien de mogelijkheden voor een uitvalson-

derzoek ontbraken. Gezien de specificiteit van dedoor ons gehanteerde onderzoekspopulatie, Hj!^^het trekken van konklusies ten aanzien van denon-respons op grond van vergelijking metC.B.S.-gegevens, weinig zinvol. In de vragenlijst zijn een groot aantal uitspra-ken opgenomen om de (dis)satisfaktie met hetberoep als geheel en met bepaalde aspektenervan na te gaan. Ten behoeve van de beidÂŽlaatste onderdelen van de probleemstelling z'J*^er verder vragen gesteld die betrekking hebbenop een aantal leerkracht-, klas- en school-variabelen. 452



??? Arbeidssatisfaktie leerkrachten basisonderwijs De resultaten Dimensies in de arbeidsbeleving na te gaan of er in de arbeidsbeleving van'oerkrachten dimensies te onderscheiden zijn,berden in eerste instantie een groot aantal uit-spraken geformuleerd die satisfaktie of dis-^atisfaktie met aspekten van het onderwijzers-oeroep zouden kunnen indiceren. Bij het samen-stellen van deze uitsprakenverzameling is ge-Poogd zoveel mogelijk aspekten van het werk enj^ÂŽ Werksituatie van leerkrachten aan bod te^^en komen. Na diverse herformuleringen zijnUiteindelijk 48 uitspraken geselekteerd en in de^'â– ^genlijst opgenomen. ??ij de keuze is ernaar gestreefd de volgendeâ– categorie??n door een nagenoeg gelijk aantal uit-^Praken te representeren. Uitspraken die rechtstreeks verband houdenmet de school waaraan de respondent ver-bonden is. Deze uitspraken hebben betrek-king op de dagelijkse werksituatie. De res-pondent kan in principe wijziging in dezesituatie aanbrengen door van school (= vanbaan) te veranderen. Van de 18 items in dezekategorie hebben er 10 betrekking op sociale. relaties. â€?

Uitspraken die betrekking hebben op het on-derwijzersberoep als zodanig. Deze items zijnliet gericht op de specifieke werksituatie in deeigen school, maar op aspekten van het on-derwijzersberoep die minder situatiegebon-den zijn. Hierbinnen zijn te onderscheiden: uitspraken die betrekking hebben op deWerkzaamheden die men als leerkracht ver-ficht. In dit geval wordt gevraagd naar detevredenheid met een aantal taakaspektendie inherent zijn aan het onderwijzersberoep.Iq deze groep zijn 16 items opgenomen. uitspraken die betrekking hebben op as-Pekten van het onderwijzersberoep die minÂŽf meer onafhankelijk zijn van de huidigeWerkkring en niet rechtstreeks verband hou-den met de taakinhoud. Bedoeld zijn zaken^Is salaris, sociale voorzieningen, vakantiesDeze kategorie bevat 14 items. Helemaal sluitend is deze indeling niet. Enkeleuitspraken kunnen - afhankelijk van het stand-punt dat men inneemt - in verschillende katego-rie??n worden ondergebracht. In de enqu??te is aan de respondenten ook ge-vraagd, aan te geven wat naar hun mening demeest aantrekkelijke en onaantrekkelijke

kantenzijn van het onderwijzersberoep als zodanig, envan de huidige werkkring in het bijzonder. Opgrond van de analyse van de antwoorden op dezeopen vragen, mag ons inziens worden veronder-steld dat de in het onderzoek gehanteerde uit-sprakenverzameling het probleemveld redelijkdekt. Bij het zoeken naar struktuur werd gebruikgemaakt van een drietal faktoranalyses^ opde interkorrelaties van de antwoorden van 248respondenten. (7 respondenten werden uit hetbestand verwijderd aangezien zij minstens 5uitspraken niet hadden beantwoord.) In eerste instantie werd een faktoranalyse uit-gevoerd (vlgs. de hoofdassenmethode; grens vande eigenwaarden = 1; varimax en promaxrotatie), waarbij 14 faktoren gevonden zijn, diegezamenlijk 60% van de variantie verklaren. Opgrond van de verkregen resultaten werden, intweede instantie, 8 faktoren uitgedraaid. Deverklaarde variantie bedroeg nu 45%. Ook indit geval werd er orthogonaal en scheef gero-teerd. Uiteindelijk viel de keuze op de orthogo-naal geroteerde 5-faktoren oplossing. Qua samenstelling verschillen deze faktorennauwelijks voor de

orthogonaal en de scheef ge-roteerde oplossing. De korrelaties tussen descheve faktoren zijn betrekkelijk laag, ze vari??renvan 0.03 tot 0.25. De vijf orthogonale faktorenzijn goed interpreteerbaar en bevatten iederminstens 5 items met een faktorlading ^ 0,40.De totale verklaarde variantie bedraagt 36%.De verklaarde variantie - na orthogonale rotatie- bedraagt voor de vijf faktoren respektievelijk10%, 7%, 6%, 7% en 6%. Tabel 1 geeft een overzicht van de samenstellingvan deze faktoren en van de wijze waarop debetreffende uitspraken door de respondentenbeantwoord zijn. 453



??? J. R, M. Corten Tabel 1. De dimensies De antweordea van 2AS respondenten in perceatages. niet ?eheel enif.stinÂ? weet niet/ enlRtsinÂ? peheelIngevuld eens eenÂ? hangt er oneens oneens van af faVtorladinf rekenkundig standaard'gemiddelde deviatie Faktor ! De sasienwerklng van het hoofd met zijn/haarleerkrachten is voortreffelijk.Het hoofd ^eeft op eeo prettige maaierleiding aan zijn/haar leerkrachten,t Het hoofd pleegt veel te weinig over-leg nee zijn leerkrachten.Er heerst op onze schoei een bijzondergoeds sfeer. Er heerst werkelijk teangeest onder deleerkrachten van deze schoot. > De verstandhouding net mijn kollega'sis onbevredigend. * Bij de aanschaf heb ik te vtinig invloedop de keuze van de methoden die ik soetgebruiken. Faktor 2 > Ik vind dst het onderwijzersberoep invergelijkn:g met gelijkwaardigÂ? be-roepen slecht betaald wordt. * Ik vind dat Ik te veinig verdien geziende hoeveelheid verk dit ik noet ver-zetten. De vereiste opleiding in aanmerking ge*nooen, is de salari??ring van ondervij-zers(essen) heel redetijk.Â? Ia het basisonderwijs zijn te weinig prono tle-

noge11jkhedenâ€?t Op een onderwijzer(es) vordt te' vaakÂ?en beroep gedaan voor buitenschoolseaktiviteiten.Fsktor 3 Het lesgeven san kinderen geeft mijveel voldoening. Ik vind dat ik als ondervijsÂ?r(Â?s) belang-rijk werk doe. Als ondervijzer(et) heb jÂ? afwisselendwerkÂ? Laldlng geven aan kinderen vind ikerg prettig. Door aijn werk kan ik een indirektebijdrsgÂ? leveren aan de verbeteringvan onze samenlevinf. Ik heb het gevoel dat rijn intellektuelekep3cltÂ?iten voldoende tot hjn rechtkunnen komen {n mijn werk. * Faktor A X Mijn werk kost me teveel ertrglÂ?. Ik voel me overbelast,a Het voorbereiden van leasen is een van da vervelende kanten van aijn werk.t De administratieve bazigheden die bij mijn werk horen vind Ik vervelend,a Ik vind dat ik als onderwijzer(es) teveel verantwoordelijkheid moet dragen.Â? Ik heb een hekel Â?an korrt-ktiewerk.Â? Ik moet te veel tijd besteden aan vakken die Ik niet prettig vlnii.Â? Mijn klas is te f.root on goed aeet* kunnen werken.Faktor 5 t Onze schooi heeft te velrlg kontekt Â?et pedsgogisch-d idektische Instellingen.Â? De leermiddelen waarover ik

beschiklaten veel te wensen over.Ik vind dat er goede bijtcholings-Bogelijkheden zijn voor onderwij-zers(cssen). Het schoolgebouw, waarin ik verk, voldoetredelijk aan de eisen, dl* aljns Inziensnotaenteel san school gehouwen 9oet*oworden gesteld.Â? Volgens mij moeten de kinderen op dÂ?lagerÂ? school nog steeds vsn Â?lietleren vsar sa nieta aan bebben. 0,4 55,6 20,2 6,9 14.5 2.4 4,12 1,19 0,8511 0,4 57,7 18,9 9.7 9.3 4." 4,17 1,18 0,8301 - 5,6 14,1 6,5 12,9 60,9 4,09 1,32 0,8098 - 60,5 24,2 4,8 7.3 3.2 4,31 1,07 0,7883 0,4 55,6 27,8 6,1 4.4 5,7 4,23 1,12 0,7871 0,4 2,8 4,8 3,6 8,5 79.8 4.58 0,98 . 0,6361 - 10,9 12,9 '.3 16,9 52.- 3,86 1,44 0,4741 - 23,4 26,2 20,2 15,7 14.5 2,72 1,36 0,8019 0,8 17,3 26,6 10,5 19,8 25,- 3,08 1,47 0,79S0 25," 30,2 7.7 21,4 14,5 3,30 1,42 0,7355 2.4 46,8 14.9 20.2 7,2 8.5 2,16 1,31 0,5023 0,4 24,6 20,6 16,5 14,1 23,8 2,92 1,51 0,4667 - 69,- 23,- 6." 2,- - 4,59 0,70 0,6830 - 70,2 21.- 7,3 0,8 0,8 4,59 0,73 0,6349 - 54,8 31,1 7.3 5,2 1,6 4,32 0,93 0,6326 0,4 Â?0,2 14.5 3.2 >>2 0.4 4,73 0,63 0,5934 0,4 47,6 34,7 13,3 1.2 2,8 4,23 0,93 0,5137 2,- 27.4 22,6 16,9 22,6 8,5

3,38 1,32 0.4840 - 5.2 17,3 9.3 IS,2 50,- 3,90 1.32 0.6263 C,J 2.4 16,1 13,3 31,9 35,5 3,82 1,15 0.6015 l.z '.7 !D,r, 17,4 I9,B 31,4 3,43 1.37 0,5713 1.2 4.416.9 12,133,5 11,316,9 22,617,3 48,415,3 3,982,81 1,221.33 0,56520,5121 - 6.4 23,- 6,8 24,2 39,5 3,67 1,36 O,4B0t 0,4 41,1 24,6 5,6 10,1 18,2 2.39 1,54 0,4036 1.2 35,1 19,4 6,9 13,7 23,8 2,72 1,62 0,565Â? - 9,8 24,6 5,6 19,7 40,3 3,56 1,46 0,5532 0,9 19,- 17,7 18,1 19,8 25,6 2,87 â€? 1,45 0,5306 0,1 }S,9 28,2 2,< I6,S 15,7 3,52 1,50 0,4Â?S* - 25.Â? 30,6 16,1 2,70 1,44 0,431J DÂ? skoring per itoa loopt van I t/m S, da hogara akoraa Indiceren tavradanhild. da IatÂ?ra skoraa ontevradanhaU.t De skores van desa oltsprakan lijn bij da vanrarklng gasplegatd*Alle onbekaod-skoraa cijn ongezet in 3-skorai. 454



??? Arbeidssatisfaktie leerkrachten basisonderwijs ??e gevonden dimensies kunnen als volgt om-schreven worden:de human-relations dimensie heeft vooral be-trekking op de relatie met het hoofd van deschool en de kollega's;de sociaal-ekonomische dimensie bevat uit-spraken die het salaris en de promotiemoge-lijkheden van leerkrachten betreffen;de taak-intrinsieke dimensie benadrukt enkeleinhoudelijke ?¤spekten van het onderwijzers-beroep, met name de relatie met de leerlingen;de taak-belastings dimensie houdt verbandWet de energie die men zowel in als buiten deschooluren, in het werk moet investeren;de dimensie technische werkomgeving betreftmateri??le en immateri??le faciliteiten voor deprofessionele beroepsuitoefening, zoals hetkontakt met pedagogisch-didaktische instel-lingen, de leermiddelen, bijscholingsmogelijk-heden en het schoolgebouw.^ De gevonden faktoren vertonen grote overeen-onist met enkele van de dimensies die door"entley en Rempcl (1970) en door CoughlanU970) werden vastgesteld. Bij het benoemen vanÂŽ faktoren, is dankbaar gebruik gemaakt van de^rminologie die Van Dyck

(1968) gehanteerdneeft. Om de mate van satisfaktie van de leerkrach-op deze vijf dimensies te bepalen, werd per^fspondent de totaalskore op elk van de dimen-'^s berekend. Daartoe werden per faktor, deores (vari??rend van 1 tot en met 5) op de itemsccn faktorlading > 0,40, gesommeerd. Ver-^ 8ens is per dimensie de frekwentieverdelingde aldus verkregen totaalskores vastgesteld. We j gaan ervan uit, dat de respondent met een^^Iskore die ligt in de range die gevormddoor de hoogste 40% van de mogelijk teskores, tevreden is op de betreffende"JJ^isie. De resultaten zijn dan als volgt.^De leerkrachten bleken het minst tevreden metPo .^?^'^l-ekonomische dimensie (slechts 24%en met de technische-werkomgeving36% positief). Ten aanzien van de taak-^^finsieke en de human-relations dimensie heefty j^^^rgrote meerderheid van de respondenten" daarentegen positief uitgelaten (respektieve-lijk 94% en 85%). De tevredenheid met de in hetwerk te investeren energie, de belastingsdimen-sie, ligt er zo ongeveer tussen in (56% positief). Als maat voor de betrouwbaarheid van de totaal-skores is gebruik gemaakt van de

alpha-ko??ffi-ci??nt (Lord en Novick 1968, p. 87 e.v.). De be-trouwbaarheid bleek het laagst (0,60) voor dedimensie technische-werkomgeving en het hoogst(0,87) voor de human-relations dimensie. Aan-gezien de totaalskores gebaseerd zijn op een be-trekkelijk klein aantal items, mag de betrouw-baarheid ons inziens redelijk genoemd worden. 3.2. De relatie tussen de totaal-satisfaktie en dedeel-satisfakties Om de totaal-satisfaktie te meten werd een Ne-derlandse bewerking van de schaal van Brayfielden Rothe (1951) gemaakt. Deze schaal bestaatuit 18 uitspraken (zie Tabel 2). De schaal is toe-pasbaar op een groot aantal onderling zeer ver-schillende beroepen, en heeft betrekking op hetwerk als geheel en niet op specifieke aspektenervan. Bij principale komponentenanalyse is geblekendat de schaal duidelijk ?Š?Šn algemene faktorbevat, die 42% van de variantie verklaart. De item-totaal korrelaties (Pearson) vari??renvan 0,40 tot 0,81. De totaalskores op de schaal van Brayfield enRothe kunnen vari??ren van minimaal 18 (dissa-tisfaktie) tot maximaal 90 (satisfaktie). De over-grote meerderheid van de respondenten

(94%)skoorde in de range die gevormd wordt door dehoogste 40% van de mogelijk te behalen skores. Voor de schaal van Brayfield en Rothe werdeen betrouwbaarheid (alpha ko??ffici??nt) van 0,89vastgesteld. Het hoge percentage positieve reakties op deschaal van Brayfield en Rothe vertoont overeen-komst met resultaten van andere onderzoekin-gen. Mills en Rogers (1954) vermelden datslechts 14% van de door hen ge??nqu??teerde 'ele-mentary teachers' aangeven, dat zij zich enigs- 455



??? J. J. R. M. Corten Tabel 2. De schaal van Brayfield en Rothe. Ce antwoorden van 248 respondenten in percentages niet geheel enigs- veet niet/ enigs- geheel reken- standaard ingevuld eens zinseens hangt ervan af zinsoneens oneens kundiggemiddelde deviatie 1. Meestal ben ik enthousiast over mijn baan. 0,4 70,2 17,3 8,1 3,2 0,8 4,53 0,84 â–  2. Het schijnt dat mijn vrienden(innen) meer interesse hebben in hun werk dan ik. 0,4 1.2 3,6 29,- 13,7 52,- 4,12 1,03 3. Op het ogenblik ben ik nog wel tevreden met mijn werk. 2.- 76,2 17,7 - 2,- 2,- 4,64 0,80 ' 4. Ik vind mijn werk vaak erg saai. 0,4 2." 2," 2,8 12,5 80,2 4,67 0,81 5. Mijn werk is als het ware eenhobby voor mij, ik doe het met plezier. 0,4 45,6 37,5 8,1 6.4 2," 4,18 0,97 6. Ik geniet meer van mijn werk* dan van mijn vrije tijd. - A,- 8,5 30,2 23,- 34,3 2,25 1.13 = 7. Ik vind mijn werk niet interes-santer dan ander werk, dat ik zou kunnen krijgen. 0,4 10,1 5,2 20,2 18,1 46,- 3,85 1,33 8. Ik vind echt voldoening in mijn werk. - 66,1 24,6 4,8 2,8 1,6 A.51 0,84 = 9. Vaak lijkt een werkdag einde- loos te duren. - 2,8 8.1 8,9 14,9 65,3 4,32 1,10 'lO. Ik vind mijn werk nogal on-

plezierig. 0,4 1,6 0,8 O.S 10,1 86,3 4,79 0,66 Ik heb vrij oninteressant werk. 0,4 2,- 2.- 9,3 86,3 4,79 0,61 â€?12. Ik had dit beroep nooit moeten kiezen. - 2,8 2,- 2,8 5,7 86,7 4,71 0,85 13. Ik denk dat ik me gelukkiger voelmet mijn baan dan de meeste andere mensen. 0,4 20,6 16,5 47,2 4,8 10,5 3,32 1,17 U. Mijn werk is doorgaans zo interes- sant dat het mij niet verveelt. - 65,3 23,4 6,1 3,6 1,6 4,47 0,88 15. Ik ben echt tevreden met mijn werk. - 61,3 30,2 2,- 5,2 1,2 4,45 0,87 16. Ik denk dat ik meer plezier innijn verk heb dan de meeste andere mensen. 2." 19,- 16,1 46,- 5.6 II.3 3,26 1.17 Ik heb een hekel aan mijn werk. 0,4 0,4 1.6 3,2 3,2 91,1 4,83 0,60 'I8. Meestal moet ik mezelf duingen om naar mijn werk te gaan. - 1.2 2,- 2,8 5,7 88,3 4,78 0,70 De skoring per item loopt van 1 t/m 5Â? de hogere sl^ores indiceren tevredenheid, de lagere skores ontevredenheid*Alle onbekend-skores zijn omgezet in 3-skore8. * De skores van deze uitspraken zijn bij de verwerking gespiegeld. zins ongelukkig voelen in hun beroep. Rudd enWiseman (1962) rapporteren dat Â? 92% vanhun respondenten de vraag 'How satisfying doyou

find your job as a teacher?' in positieve zinheeft beantwoord. Cohen (1967) vermeldt dat75% van de 'teachers' in haar onderzoek vanmening was, dat zij het beroep 'zeker' of 'waar-schijnlijk' opnieuw zouden kiezen, wanneer ze dekans zouden krijgen alles nog eens over te doen.Kratzsch (1967) heeft vastgesteld dat 97% vande door hem ondervraagde 'Volksschullehrern'tevreden was met het beroep. Setzen (1971)konstateert dat 80% van de respondenten, wer'''zaam bij Grund-, Haupt- en Sonderschule"positief staat tegenover het beroep en 13% ne??ÂŽtief. Roth (1972) stelt vast d'at 83% van de doofhem ondervraagde leerkrachten van Grund-Hauptschulen de satisfaktievraag in positievezin heeft beantwoord. Het percentage tevredenen ligt overigensalleen voor leerkrachten zo hoog. In 1958 hee86% van de respondenten uit een steekproef vaPde volwassen Nederlandse bevolking de vraÂŽÂŽ'Hebt u plezier in uw werk?' positief beantwoor â–  456



??? Arbeidssatisfaktie leerkrachten basisonderwijs ??n een representatief onderzoek onder Neder-landse industrie-arbeiders in de periode 1960-1962, reageerde 79% positief op deze vraag(Berting en De Sitter 1971, p. 64). Wellicht zijn de reakties op dergelijke globaledragen, o.a. als gevolg van de 'sociale wenselijk-heid', enigszins geflatteerd.Om de relatie tussen de totaal-satisfaktie endeel-satisfakties na te gaan zijn de korrelatiesI ^an de schaal van Brayfield en Rothe met iederI Van de deel-satisfakties berekend. Deze bereke-1 fingen zijn zowel op de totaalskores als op defaktorskores (vastgesteld volgens regressiemetho-'le) uitgevoerd.De totaalskores van de schaal van BrayfieldI Rothe korreleren signifikant (p < 0,01) mettaak-intrinsieke dimensie (r = 0,58); de be-! '?¤stings-dimensie (r = 0,35) en de human-re-'ations dimensie (r = 0,25). De korrelaties mettwee overige dimensies zijn lager dan 0,10 enI '^'et signifikant. De korrelaties tussen de faktor-^kores van de schaal van Brayfield en Rothe enfaktorskores op de deel-satisfakties, vertonenWlfde beeld. Blijkbaar hoeft ontevredenheid met de

sociaal-^'^onomische dimensie en de technische-werk-onigeving nog niet te betekenen dat de totaal-beleving negatief uitvalt. Nader onderzoek naarrelatieve bijdrage van de verschillende dimen-^'es aan de totaal-satisfaktie is wellicht zinvol. 3.3. Verschillen in arbeidssatisfaktie bij diversekategorie??n leerkrachten ^'vorens nader in te gaan op de vraag of er ver-^ehillen in satisfaktie zijn tussen diverse kate-gorie??n leerkrachten, worden enkele van de leer-^achtvariabelen waarvoor deze verscliillen zijnâ– Nagegaan, kort beschreven^. mannelijke en de vrouwelijke leerkrachtenin ons materiaal gelijkelijk vertegenwoordigd51% en 49%). Het Centraal Bureau voor de^^tistiek (1970, p. 16 en 17) vermeldt voor hetJ'^l^ooljaar 1968/1969 een verhouding van 40% tei 60%. De populaties waarop deze cijfers betrekking hebben zijn weliswaar niet identiekmaar de kans bestaat dat de vrouwelijke leer-krachten in onze data enigszins ondervertegen-woordigd zijn. De leeftijdsopbouw van de respondenten ver-toont het volgende beeld: 40% is nog geen 26jaar, 27% valt in de kategorie 26 t/m 35 jaar,15% in de kategorie 36 t/m 55

jaar, en 8% isouder dan 55 jaar. In de leeftijdskategorie 26t/m 35 jaar is het percentage onderwijzeressenrelatief gering, in de oudere leeftijdskategorie??nkomen naar verhouding veel onderwijzeressenvoor. Ongeveer de helft van de respondenten is af-komstig van het platteland, d.w.z. heeft de laat-ste klas van de lagere school in een plattelands-gemeente doorlopen. Uit tal van onderzoekingen is gebleken datleerkrachten met name afkomstig zijn uit demiddengroeperingen van de samenleving. Ookwerd herhaaldelijk vastgesteld, dat vrouwelijkeleerkrachten veelal uit een hoger sociaal milieuafkomstig zijn dan hun mannelijke kollega's.Deze tendenties komen ook uit ons materiaalnaar voren. Ten aanzien van de opleiding, voorafgaandeaan de beroepsopleiding is vastgesteld dat 57%van de respondenten een ULO-diploma, 19% eenV.H.M.O.-diploma, en 22% g?Š?Šn diploma bezit. Ongeveer 33% van de respondenten heeft v????rde keuze voor het onderwijzersberoep een andereberoepsmogelijkheid ernstig overwogen^. Hetmerendeel van hen had eigenlijk liever iets anderswillen gaan studeren en heeft daarbij met

nameaan een universitaire studie of een M.O.-oplei-ding gedacht. 56% van de respondenten is in het bezit vande volledige bevoegdheid, 82% van de onderwij-zers en slechts 28% van de onderwijzeressen. Op het moment van de enqu??te volgde 36,5%van de respondenten, met name de jongeren, eenopleiding of kursus. Verruiming van de promo-tiemogelijkheden blijkt voor de mannelijke res-pondenten het belangrijkste motief. Ongeveer 34% van de vrouwelijke en 20% vande mannelijke respondenten heeft minstens 15dienstjaren. Er bestaat, zoals te verwachten, een 457



??? J. J. R. M. Corten signifikante samenhang tussen het aantal jarendat men aan de huidige school verbonden is enhet totaal aantal dienstjaren. Uit onze gegevens blijkt, dat 25,5% van derespondenten het plan heeft binnen 5 jaar vanwerkkring te veranderen. Het verlaten van hetberoep wegens huwelijk of pensionering is daar-bij niet meegerekend. De overgrote meerderheid(90,8%) van degenen die van werkkring willenveranderen is jonger dan 36 jaar, 51% is zelfsnog geen 26 jaar. Van de mannelijke responden-ten wil 35% veranderen, van de vrouwelijkeslechts 14,5%. Positieverbetering wordt door-gaans als motief voor verandering aangevoerd. Tabel 3. VuUlxU Kategorift??n K Brayficld enRothe TÂ?Â?lt-ititr.dlm. BelutinssJta. Din.techn.verkomsevlW seiti. toetÂ? over- gem. toeti over- san. toeta over- geffl. toeta over- gem. toeta ever- gem. toets over- â– Vxre echr. â€?kore ichr. akore achr. akore acbr. akore sehr. skore schr. kane kans kana kans kans kjns Geslacht tcb leerVracht man 130 493 t n... Â? 507 t U.S. 478 e .001 494 t n.a. 482 t .004 479 t .001 vrouw lis 508 491 524 506 519 522 ;000 Ueftijd 20-25

jaar 99 509 _ 496 F n.s. 507 r .023 <94 _ 512 _ 472 r 26-35 Jaar 63 507 509 468 500 502 475 36-45 jaar 32 488 316 533 503 470 529 46-55 jaar 33 475 484 502 498 491 554 56-65 jaar le 491 481 :i2 528 486 599 Sociaal Billea eageachoolde en geseboolde arbeiders 51 492 - 501 r Tl.*. 493 â€” 497 - 482 F n.s. 467 F Â?038 lagere etn- ployeea 50 522 506 502 514 505 491 zelfat. middenstand 73 492 494 518 509 303 Sit middelb. em- ployees en hogere beroe- pen 69 496 500 484 485 503 Sil Gcegrafiseh* berkonot platteland 121 302 t n.t. 513 B .036 507 t D.a. 503 V n.a. 503 t a,a. 494 t U.S. stad 125 498 487 494 496 498 506 Vooropleiding VHMO-dipl, 48 496 - 518 7 u.a. 499 F n.a. 471 - 504 F Q,a. 498 F o.s* ulo-dipl. 141 508 500 497 504 502 491 geen dipl* 53 493 481 503 518 491 516 Andere nogelijUieden ernstig evervogen? jÂ? 80 502 t n.8. 527 W .001 484 t .090 494 t n.a. 505 t n.s. 495 t nee 167 499 486 507 503 494 502 Volledige t>cyoegdheid? jÂ? 138 504 V n.e. 502 t n.a. 480 t .001 496 V n.a. 496 t n.a. 475 t .000 nee 109 499 496 523 507 505 529 Volgt aonenteel Icursus of opleldisgt j. 92 507 w s.e.

491 t n.a. 481 t .021 495 t n.a. 503 t n.a. 482 e ,038 nee 155 496 505 511 502 498 510 Totaal aantal Jaren in LO werktaaai minder 5 iÂ?Â?r 117 507 - 500 K o.a. 493 - 497 r n.s. 509 - 469 F .00" 5 t/n 14 Jr. 64 502 509 503 493 501 494 15 t/m 24 jr. 32 480 493 502 497 476 538 25 jr.of meer 33 485 486 508 523 485 580 Van plan binnen 5 jaar van werkkring te ver- 3Â? 65 474 t .013 483 t n.a. 466 t ,001 462 t .000 491 t n.a. 465 t ,00' Aoderen? nee 1821 509 505 511 513 503 511 Setaalde neveofunktlea? je 23 502 t Q.l. 526 t 471 t n.a. 487 e n.a. 480 t n.a. 464 t n.t' nee 206 497 496 502 497 503 499 84 505 c R.e. 517 H .030 482 t .088 513 t n.a. 484 t ,064 502 t n.Â?Â? nee 140 497 490 505 491 509 498 * o.s. - p^ 0,10 De wens om na verloop van tijd aan ouderÂŽleerlingen les te geven wordt ook als redeigenoemd. Ruim de helft van degenen die binnen vijf ja^*^van baan wil veranderen, denkt daarbij aan eÂŽ"werkkring in het voortgezet onderwijs, 12% kij'''uit naar een andere werkkring in het lager ondef'wijs, 12% zoekt een baan buiten het onderwijs, ^^22% blijkt nog geen duidelijke toekomstplannei"te hebben.

Slechts 9% van de respondenten heeft eentaalde nevenfunktie," terwijl 33% tenminste e?Ši'onbetaalde nevenfunktie vervult. Meestal zi)^deze onbetaalde funkties bestuursfunkties, ^ Persoonsgebonden variabelen. Resultaten van variantie-analyse. 458



??? Arbeidssatisfaktie leerkrachten basisonderwijs betreft het werkzaamheden op het terrein van^Port of jeugdwerk. Om de verschillen in satisfaktie op te sporen, isVervolgens nagegaan of de gemiddelde faktor-skore op de schaal van Brayfield en Rothe enÂ°P elk van de 5 dimensies in de arbeidsbeleving,Verschilt per kategorie van de achtergrondvaria-belen. Indien de betreffende variabele m?Š?Šr dan tweeCategorie??n bevat wordt daarbij gebruik gemaaktVan enkelvoudige variantie-analyse (F-toets). dichotome variabelen werd de toets vanStudent (t-toets) toegepast. Een belangrijkeVoorwaarde voor het toepassen van de F- en def'toets is, dat de gemeten grootheid (satisfaktie)'n elke kategorie van de 'onafhankelijke' variabe-ls dezelfde variantie heeft. De gelijkheid vanVariantie is getoetst. Indien er bij deze toetsingfen p-waarde < 0,05 werd gevonden, werd plaats van de t-toets de toets van Welch ge-bruikt (omdat daarbij niet aan genoemde voor-gaarde voldaan behoeft te worden), en werd de^â– toets niet toegepast. Tabel 3 worden de resultaten van deze bewer-'^'ngen weergegeven. ^otnenvattend kan

gesteld worden dat de leer-??frachtvariabelen, met name verschillen opleve-op de sociaal-ekonomische dimensie en opdimensie technische werkomgeving. De vrouwelijke respondenten tonen zich te-^fedener ten aanzien van de sociaal-ekonomi-^cbe dimensie (faktor 2) dan hun mannelijkecollega's. Ook voor alle andere leerkrachtvaria-Â°elen die signifikante verschillen op deze dimen-^'e opleveren geldt, dat de kategorie met hetj|Â°ogste percentage vrouwelijke leerkrachten dehoogste gemiddelde faktorskore behaalt. Ten aanzien van de dimensie technische werk-"^"^geving (faktor 5) valt dezelfde tendens aan teJ'^'ijzen. We zijn daarom geneigd de variabele??eslacht' als de belangrijkste leerkrachtvariabe-ÂŽ Voor deze twee dimensies te beschouwen. 3.4. Verschillen in arbeidssatisfaktie bij leerkrach-ten werkzaam in verschillende klas- enschoolsituaties 3.4.1. De klassituatie Nagegaan is: aan welk leerjaar de respondentles geeft, hoeveel leerlingen zijn/haar klas telt,en hoe de klas naar geslacht en sociaal milieu issamengesteld. Over het algemeen worden de lagere leerjaren- met name de Ie en 2e klas - aan de

vrouwelijkeleerkrachten overgelaten. Ongeveer 12% van derespondenten heeft een gekombineerde klas.Het aantal leerlingen per klas varieert van mini-maal 15 tot maximaal 51. Niet minder dan 37%van de respondenten heeft een klas met meer dan34 leerlingen. De overgrote meerderheid van de responden-ten (74%) heeft een gemengde klas, slechts 11,5%heeft een klas met uitsluitend meisjes, 14,5%heeft een klas met alleen maar jongens. Aan de respondenten werd verzocht een schat-ting te maken van de samenstelling van de klasnaar sociaal milieu. De gegeven schattingen berusten op het sub-jektieve oordeel van de desbetreffende leerkracht,te meer omdat de begrippen 'lager', 'midden' en'hoger' sociaal milieu niet nader zijn omschreven.Er zijn zeker bezwaren tegen deze wijze vanoperationaliseren aan te voeren. We zagen echtergeen andere mogelijkheid om enige informatie teverzamelen over dit kenmerk, dat in de literatuurregelmatig met de arbeidssatisfaktie van leer-krachten in verband gebracht wordt. Uit de ant-woorden blijkt dat 20% van de respondenten vanmening is dat minstens 60% van de

leerlingen inzijn/haar klas, afkomstig is uit het 'lagere' milieu. Naast deze informatie over de leerlingen heb-ben de respondenten ook een tijdsschatting gege-ven. Ongeveer 23% van de leerkrachten besteedtdoorgaans hoogstens 5 uur per week (buiten delesuren) aan zaken die rechtstreeks verbandhouden met het onderwijzersberoep; 47% be-steedt er 6 t/m 11 uur aan, en 29% minstens12 uur. 459



??? J. J. R. M. Corten Resultaten van de variantie-analyse. Klas- en schoolvariabelen. Tabel 4. Variabels Kategoriecn il Brayfield }!um. rel.din. Soc. ec.dim. en ^othe gem. toets over- gem. toets over- rem. toets over- skore achr. skore schr. skore schr. kans kans kans Flas vaaraan oen s 536 .043 les geeft. Ie klac 34 530 - 492 F F 2e klaa 39 481 468 503 3e klas 35 509 520 500 4e klas 56 488 494 498 5e kUs' 53 500 507 465 gecomb.lagere 530 klassen 19 498 517 gecomb.hogere 494 klassen 12 513 526 Klassegrootte 15 t/m 24 11. 23 485 - 503 r n.a. 502 F .03 25 t/m 29 " 49 521 523 532 30 t/m 34 " 85 495 486 505 35 t/m 39 " 61 Â?89 502 472 40 t/m 51 " 30 513 491 486 Samenstelling klas (naar geslacht) gemengd 185 505 - 505 r n.a. 501 F n.e. enkel ineia>s 28 513 496 504 enkel jongeis 35 â€?464 471 487 Samenstelling van de klaa naar lager milieu minder dan 496 601 172 510 u n.s. 500 t n.s. C n.s. 60: of meer 50 483 507 499 Werktijd bulten schooluren 5 uur of minder 58 489 - 471 F .049 508 F n.I. 6 t/m 11 uur 116 499 508 499 12 uur of 494 meer 70 508

508 gÂ?m. toftts over-skor# acht, kima 507486 502496 DiiD.ttchn.verkmgevioÂ? jcm. Â?â€?Â?OÂ?'"fkor. ksos Belastlngsdlm. gÂ?iit. toets over-skore sehr. kana T .004 . 531512535484492 4644254C6509502507 52350Â?511485500 482470517526487505465 49952248Â? 5574854904S4500 4695335055074964B6522 4995214B5 501505487 .051 t .003 506474 511 463 .044 526486 496504 WerkaltuatlÂ? In dÂ? nehool. Urbaniaatlftgraod van gemaence van achool- platteland vestiging stad Cetlacbt echoolhoofd man Leeftijd schoolhoofd 6 of minder 7 t/ai 27 jonger dan46 jaar46 jaar ofouder Toteal aantal fulltimeleerkrachten Frequentie schoolver-gaderingen in betafgelopen schooljaar .042 488477 511 505 n.a. 495 512 417 462510524521 470 524480 11 504 52 485 78 507 64 509160 499 74 505 78 49785 513 geenI t/i> 56 t/n 10neer dan II ????ieestal velrsoms ofInooit meestal velnooit 494501496507 .087 492514490507 521496492462 CO 500 83 489 72 500 24 525 1 t/n 9 jr.10 t/ra 39 jr.40 t/. 59 jr60 jaer ofouder Vordc er een agendaopgesteld? Worden de

hesluiten vande Bchoolvergaderirgschriftelijk vastge-legd? Ouderdom van het school-gebouw 505 ,495495532 500499 310495 t n.a. 497 501 t n.s. 499 500 t ,020 SCI496 t ,015 508495 T ,000 557 499512477 V .001 497 500 t .006 490492 500 499 500495 514485 128 493118 509 218 498 30 511 129 502115 500 85 505 162 499 V n.f.. 491 511 W .018 496523 t n.I. 483 520 t n.e. Â?99 t n.s. t O.Â?. t n.Â? n.s. 4S9510 n.s. 497518 .004 501 497 n.s. 503 498 n.s. 487 494512500 n.s. 509 482 n.s. 510491 500 .058 n.s. 485 t .047 492515 500 r .023 .024 538496 482493 506500512484500497 497477524 -519 460



??? Arbeidssatisfaktie leerkrachten basisonderwijs De resultaten van de variantie-analyse worden in .Tabel 4 weergegeven. Interessant is dat, hoewelsamenstelling van de klas naar sociaal milieu??^?Šn samenhang vertoont met het geslacht vanleerkracht, er voor deze variabele t??ch signifi-l^ante verschillen zijn gekonstateerd in de tevre-denheid met de taakbelasting en de technischeWerkomgeving. De leerkrachten met een klas die^oor tenminste 60% bestaat uit leerlingen uit het'agere sociale milieu, tonen zich namelijk mindertevreden op deze dimensies. Dezelfde tendens isÂ°ok enigszins terug te vinden in de skores op de^ak-intrinsieke dimensie en op de schaal van??rayfield en Rothe. ^â€?4.2. De schoolsituatie Gegevens werden verzameld over de volgendeSchoolkenmerken: de ligging van de school (stadplatteland), de samenstelling van het leer-â€?^â– "achtenteam, de schoolvergaderingen en hetSchoolgebouw. Ten aanzien van de ligging van de school is' ^?¤stgesteld dat 52% van de respondenten is ver-1 Â°onden aan een plattelands- en 47% aan eenstadsschool. De werksituatie wordt in

belangrijke mate be-Paald door het team (hoofd en kollega's) waarinH^en werkt. De omvang van het leerkrachtenteamI I'eek te vari??ren van 4 tot en met 27 full-time'Oerkrachten. Ruim 34% van de respondenten^as verbonden aan een school met hoogstensÂŽ full-time leerkrachten, 42% aan een school metVm 10 leerkrachten, 23% aan een school met"^?Š?Šr dan 10 leerkrachten.De overgrote meerderheid van de responden-(88%) werkt met een mannelijk schoolhoofd,f^ts meer dan de helft van de hoofden (52%) is|Â°lger dan 46 jaar. Er bestaat, zoals te verwach-een samenhang tussen de leeftijd van het^oofd en het aantal jaren dat hij zijn huidige^iktie uitoefent. Er is weinig bekend over de wijze waarop de^^lUenwerking tussen hoofd en leerkrachten inÂŽite verloopt. De schoolvergadering - ook welÂŽrkvergadering of teambespreking genoemd -vormt een belangrijk aspekt van deze samenwer-king. Slechts 4% van de respondenten gaf aandat er in de periode augustus 1969 tot en metaugustus 1970, op hun school geen enkele team-bespreking heeft plaats gevonden. Bij de overigerespondenten varieerde

de vergaderfrekwentievan minimaal 1 tot maximaal 70 bijeenkomsten.Ongeveer 20% van de respondenten rapporteertdat er op hun school hoogstens 5 vergaderingenhebben plaats gehad, 32% vermeldt een fre-kwentie van m?Š?Šr dan 10 vergaderingen. Eenhoge vergaderfrekwentie (11 of meer) komt bijhoofden jonger dan 36 jaar signifikant meer voordan bij oudere hoofden. Uit de verkregen gege-vens blijkt, dat het gebruikelijk is voor de school-vergaderingen een agenda op te stellen. 64% vande respondenten geeft aan dat dit 'meestal' hetgeval is, 20% dat het 'soms' en 11% dat het 'nooit'gebeurt. Volgens 31% van de leerkrachten wor-den de besluiten van de vergaderingen 'meestal'schriftelijk vastgelegd, 29% antwoordt dat het'soms' en 33% dat het 'nooit' gebeurt. Tenslottevermelden wij nog dat 9% van de aan schoolver-gaderingen deelnemende respondenten het gevoelheeft dat hun mening niet echt meetelt, en dat6% van de respondenten vindt dat de in deschoolvergaderingen genomen besluiten zeldendaadwerkelijk worden uitgevoerd. Het schoolgebouw vormt een belangrijk onder-deel van de

materi??le entourage waarin de leer-kracht zijn werk verricht. De respondenten heb-ben een schatting gegeven van de ouderdom vanhet schoolgebouw. Ongeveer 24% werkt in eengebouw dat hoogstens 9 jaar oud is, 63% in eengebouw dat 10 t/m 59 jaar oud is, en 9% in eengebouw dat minstens 60 jaar geleden gebouwd is.De respondenten hebben hun oordeel gegevenover enkele voorzieningen in hun school. Deventilatie wordt door 49% van de respondentenmatig tot slecht genoemd. Over het sanitair is48% niet tevreden. De verlichting en de verwar-ming worden door 30% van de respondenten alsmatig of slecht gekwalificeerd. Deze klachtenworden met name geuit door degenen die werkenin een gebouw dat minstens 20 jaar oud is. Bijnaeen kwart van de respondenten (23%) is vanmening dat het lesgeven in hun klas ernstig 461



??? J. J. R. M. Corten wordt bemoeilijkt door geluidshinder. Tabel 4 geeft een overzicht van de verschillen insatisfaktie die ten aanzien van bovengenoemdeschoolkenmerken zijn gekonstateerd. De varia-belen die betrekking hebben op de samenstellingvan het team en de frekwentie en werkwijze vande schoolvergaderingen blijken vooral signifi-kante verschillen op te leveren voor de human-relations dimensie. De leerkrachten met eenschoolhoofd jonger dan 46 jaar, werkzaam in eenteam met ten hoogste 6 leerkrachten, en verbon-den aan een school waar regelmatig teamverga-deringen plaats vinden waarbij meestal een agen-da wordt opgesteld en de besluiten schriftelijkworden vastgelegd, tonen zich met name tevre-den op deze dimensie. Dat de respondenten met een jonger school-hoofd zich meer belast voelen, doet veronder-stellen dat deze hoofden veeleisender zijn dande oudere. Deze veronderstelling wordt enigs-zins gesteund door de bevinding dat de vergader-frekwentie bij de jongere hoofden doorgaansrelatief hoog is. Dat de respondenten die in een oud school-gebouw werken

relatief laag skoren op de di-mensie technische-werkomgeving ligt voor dehand. Tegen de verwachting in, blijkt de ligging vande school (stad/platteland) geen signifikanteverschillen in satisfaktie op te leveren. 3.5. Samenvatting Uit dit onderzoek zijn een vijftal dimensies in dearbeidsbeleving van leerkrachten naar voren ge-komen. De onvrede blijkt zich te konsentrerenrond de sociaal-ekonomische dimensie (37%negatief), de technische-werkomgeving (31% ne-gatief) en de taakbelasting (17% negatief)! Toch wordt de vraag, of men achteraf spijtheeft van de keuze voor het onderv/ijzersberoep,slechts door 5% van de respondenten bevestigendbeantwoord (7% van de mannen en 4% van devrouwen). Ook is gebleken dat onvrede met desociaal-ekonomische dimensie of met de tech-nische-werkomgeving, niet impliceert dat menook laag skoort op de schaal van Brayfield enRothe. De resultaten ten aanzien van de vraag, of ertussen diverse kategorie??n leerkrachten en inverschillende klas- en schoolsituaties verschillenin satisfaktie te konstateren zijn (onderdeel 3 en4 van de probleemstelling)

kunnen kort als volgtworden samengevat. 1. In relatie tot de human-relations dimensieblijken met name een aantal schoolkenmerkenrelevant. De tevredenheid op deze dimensie ligt signifi-kant hoger voor: - leerkrachten verbonden aan een schoolwaar regelmatig schoolvergaderingen ge*houden worden; en - wanneer er voor deze vergaderingen eenagenda wordt opgesteld en - de besluiten schriftelijk worden vast-gelegd; - leerkrachten die werken met een hoofd datjonger is dan 46 jaar; - degenen die werken in een team dat maxi-maal zes full-time leerkrachten telt. 2. Op de sociaal-ekonomische dimensie zijn hetvooral de leerkracht-variabelen die signifikan-te verschillen in satisfaktie laten zien. DÂŽovergrote meerderheid van deze variabelenvertoont een signifikante samenhang met hetgeslacht van de leerkracht. De vrouwelijkÂŽleerkrachten zijn signifikant tevredener opdeze dimensie dat hun mannelijke kollega s- 3. Ten aanzien van de taak-belasting blijkenvooral klas- en schoolvariabelen belangrijk-De tevredenheid op deze dimensie ligt signi?Ÿ'kant hoger voor: - leerkrachten in wier klas het

percentagÂŽleerlingen, afkomstig uit de lagere socialÂŽmilieus, minder dan 60% bedraagt; - vrouwelijke leerkrachten; - leerkrachten met een schoolhoofd ouderdan 45 jaar; - leerkrachten die werken in oudere school-gebouwen; en - leerkrachten met kleinere klassen. 462



??? Arbeidssatisfaktie leerkrachten basisonderwijs 4. Met betrekking tot de technische-werkomge-ving is een signifikant hogere satisfaktie vast-gesteld voor: - degenen die werken in een schoolgebouwdat nog geen tien jaar oud is; - de vrouwelijke leerkrachten; - de oudere leerkrachten; - degenen in wier klas het percentage leer-lingen afkomstig uit de lagere sociale mili-eus, minder dan 60% bedraagt. Voor de taak-intrinsieke dimensie en deschaal van Brayfield en Rothe zijn slechtsenkele, onderling weinig samenhangende, sig-nifikante verschillen in satisfaktie naar vorengekomen. Vermeldenswaard is dat degenendie het plan hebben binnen vijf jaar vanWerkkring te veranderen, in beide gevallensignifikant lager skoren. bezien de beperkte mogelijkheden, kon dit on-derzoek niet meer zijn dan een eerste exploratie^an het terrein. De generaliseerbaarheid van deâ– "csultaten is beperkt, enerzijds vanwege de aardde onderzoekspopulatie (leerkrachten van"^^tholieke scholen), anderzijds vanwege de non-^espons. Bij de interpretatie van de resultaten moet menrekening mee houden dat de 'sociale

wense-'â– jkheid' bij de beantwoording een rol gespeeld^^n hebben. Ook mag niet vergeten worden datdÂŽ materiaalverzameling vlak na de zomervakan-heeft plaats gevonden. De kans lijkt niet uit-gesloten dat de resultaten minder positief zoudenuitgevallen wanneer de gegevens op een^nder - minder gunstig - tijdstip verzameld^aren. ^oten Computerprogramma: FACTO 80; Psych. Lab.'^â€?U. Nijmegen. Programmeur A. Horsten. â–  ^ in het vervolg van het artikel gegeven percen-tages zijn, tenzij uitdrukkelijk anders vermeld^ordt, berekend over het totaal aantal (= 255)^ ''espondenten. â€? ^raag ontleend aan Renes (1969). 4. 'Negatief' d.w.z. de skore ligt in de range die ge-vormd wordt door de laagste 40% van de mogelijkte behalen skores, op de betreffende faktor. Literatuur Becker, H. S., Social-class variations in the teacher-pupil relationship, Journal Educ.Sociol. 1952 (25)451-465. . Zie: Van Erp en Soutendijk 1971, p. 215. Bentley, R. R. en A. M. Rempel, Manual for thePurdue Teacher Opinionaire. West Lafayette India-na, 1970. Berger, I., Le malaise socio-professional des instruc-teurs francais.

Internationale Zeitschrift f??r Er-ziehungswissenschaft, 1957 (3) 335-346. Berting, J. en L. U. de Sitter, Arbeidssatisfactie.Assen, 1971. Brayfield, A. H. en H. F. Rothe, An Index of Job-satisfaction, Journal of Applied Psychology, 1951(35) 207-311. Bruins, R. A. C., De invloed van werk en milieu oparbeidsmotivatie. Assen, 1972. C.B.S., Statistiek van de bevoegdheden der leerkrach-ten bij het lager onderwijs 196811969. 's-Gravenha-ge, 1970. Check, J. F., Dissatisfaction in teaching, Tlte Edu-cational Forum, 1970-1971 (35) 173-175. Cohen, E. G., Status of Teachers, Review of Edu-cational Research, 1967 (37) 280-295. Corten, J. J. R. M., De arbeidssatisfaktie van leer-krachten in het basisonderwijs. Nijmegen, 1973.(Intern rapport.) Coughlan, R. J., Dimensions of Teacher Morale,American Educational Research Journal, 1970 (7)221-234. Dyck, J. J. J. van, Arbeidsmotieven en waarde-ori??n-taties in de arbeid, in: J. Berting en L. U. de Sittere.a.. Arbeidsvoldoening en arbeidsbeleid. Utrecht1968, pp. 41-60. Erp, M. M. van en S. Soutendijk, Sociaal Milieu enlesgebeuren. Utrecht, 1971. Form, W. H. en J. A.

Geschwender, Social ReferenceBasis of Job Satisfaction, the case of manualworkers, American Sociological Review, 1962 (27)228-237. 463



??? J. J. R. M. Corten Green, T. L., Causes of annoyance among Ceylonesegraduale teachers, Journal of Educational Research,1963 (57) 12-20. Groff, P. J., Dissatisfaction in teaching the C. D.chlld, Phi Delta Kappan, 1963 (14) 76.Zie: Van Erp en Soutendijk 1971, p. 217. Herzberg, F., B. Mausner en B. B. Snijderman, Themotivation to work. New York, 19592. Klingier, J. en P. Gstettner, Unbeliebte T?¤tigkeitenim Lehrerberuf, I.B.B.-Bulletin 1971, nr. 7, 48-53. Kratzsch, E. H., W. Vathke en H. Bertlein, Studienzur Soziologie des Volksschullehrers. Weinheim,1967. Lord, F. M. en M. R. Novick, Statistical theories ofmental test scores, Reading Massachusetts, 1968. Maslow, A. H., Motivation and Personality. NewYork 1954. Mason, W. S., The beginning teacher. OE-23009,Circular No. 644, 1961, U.S. Office of Education,Chap. 9. Zie: Robinson, H. A., R. P. Connors en A. H.Robinson, Job satisfaction Researchers of 1963,Personnel and Guidance Journal 1964 (43) p. 363. Mills, Q. B. en D. Rogers, Personal and professionalProblems of elementary school teachers, Journalof Educational

Research 1954 (48) 279-288. Morse, N. C., Satisfactions in the White-Collar Job.Ann Arbor, 1953. Perkes, V. A., Correlates of teacher satisfaction inJunior and Senior High Schools, California Journalof Educational Research, 1968 (19) 222-225. Renes, P., Recrutering en selectie van leerkrachtenvoor het lager onderwijs in Nederland. Groningen,1969. Roth, W., Berufszufriedenheit im LehrerberufÂ?Westermanns P?¤dagogische Beitr?¤ge, 1972 (24)640-646. Rudd, W. G. A. and S. Wiseman, Sources of dissatis-faction among a group of teachers, British Journal iof Educational Psychology, 1962 (32) 275-291. | Sandven, J., Sense of well-being in school as percei- ived by students and teachers, Scandinavian Journal |of Educational Research, 1972 (16) 117-159. j Savage, R. M., A study of teacher satisfaction andattitudes: causes and effects. Diss. Abstracts 1968,28 (10-A) 3948-3949.Zie: Van Erp en Soutendijk 1971, p. 214. Schuh, E., Der Volksschullehrer. St??rfaktorenBerufsleben und ihre R??ckwirkung auf die Einstel'lung im Beruf. Berlin-Hannover-Darmstadt, 1962. Sergiovanni, Th. J.,

Factors which affect satisfactionand dissatisfaction of teachers, in: F.D. Carter,T. J. Sergiovanni (ed.) Organisations and humanbehavior focus in schools. New York, 1969, pP'249-259. Setzen, K., Empirische Befunde zur Berufs- undT?¤tigkeitsstruktur der Lehrerschaft an Grund-,Haupt- und Sonderschulen, Bildung und Erziehung1971 (24) 251-264. Suehr, J. H., A study of Morale in Education Ut?œ''zing Incomplete Sentences. Journal of EducationO'Research 1962 (56) 75-81. Curriculum vitae Drs. J. J. R. M. Corten, (geb. 1936) studeerde soci'''logie te Nijmegen. Z?? is als wetenschappelijk nied^werkster verbonden aan het Instituut voor Ondef'wijskunde van de Katholieke Universiteit te NijmÂŽ'gen. Werkadres: Instituut voor Onderwijskunde, Er^S'muslaan 40, Nijmegen. 464



??? Soris VasiTevic Beljaev (1900-1968) is de be-langrijkste onderzoeker geweest op het gebied^an de psychologie van het vreemde-talenonder-^ijs in de Sovjetunie. Tijdens zijn leven was hijols hoogleraar in de psychologie verbonden aan^'et Pedagogisch instituut voor vreemde talen inMoskou. In het Westen is iets van zijn werk be-kend geworden doordat zijn hoofdwerk in 1963'n een Engelse vertaling verscheen (zie de lite-''otuuropgave bij dit artikel). In de laatste periode^on zijn leven hield hij zich vooral bezig met de'Methoden voor het verwerven van de woordenschat,^ct onderstaande artikel werd door hem gepu-bliceerd in het tijdschrift Voprosy Psichologii in(no. 5, blz. 83-93). Bij het lezen ervan moet'^en wel het tijdstip van verschijnen in het ooghouden: tien jaar geleden vertoonden vele experi-^<^'iteel-psychologische publikaties in de Sovjct-^nie aanzienlijk meer lacunes in methodologischOpzicht dan momenteel het geval is. Ook het door^^Ijaev beschreven experiment is op dit punt"onvechtbaar: hij gebruikt o.m. te weinig verschil-lede woorden in elk van zijn condities, om er^^fundeerde conclusies

voor de methode van on-''^''wijs op te kunnen baseren. ^at wij van het artikel toch een vertaling publi-^'^i'en, heeft verschillende redenen. In de eerstePloats gaat het om het voor het vreemde-talen-Â°''derwijs centrale probleem van de semantiseringy^rwerven van woordbetekenissen, waarover ookNederland onderzoek wordt gedaan (vgl. de"^fblikatie van Bol en Carpay in Pedagogische^'ttdi??n van 1971, blz. 387 e.V.). In de tweedeOats geeft Beljaev een waardevolle theoretische^alyse van het probleem waardoor hij tot conclu-^^^ komt die sterk afwijken van de bij ons gang-opvattingen. En in de derde plaats is het grondidee van zijn experiment origineel en boeiend.Het zou o.i. zeer de moeite waard zijn om hetonderzoek op een methodologisch meer verant-woorde wijze te repliceren. Daarbij zou dan ookaan het aspect van het onthouden van de woord-betekenissen, dat Beljaev niet in zijn experimentbetrekt, aandacht besteed kunnen worden. De vertaling werd, evenals van voorgaandeartikelen in deze reeks, verzorgd door CarolienSchouten-van Parreren. Redactie. De woordenschat van een vreemde taal

is voorde leerlingen die op school talen Ieren het meestwezenlijke aspect van de taal. De praktische be-heersing over de te leren taal wordt psychologischpas mogelijk wanneer de leerlingen in deze taalleren denken. Maar om te leren denken in eenvreemde taal moet men zich het systeem van debegrippen die door de lexicale eenheden van dietaal (nl. de afzonderlijke woorden) uitgedruktworden, goed eigen maken. Bij de zg. vertaalmethode die via de moeder-taal verloopt, of bij een discursief-logische'beheersing' van de vreemde taal, denkt men uit-sluitend in de moedertaal. Het gebruiken van devreemde taal vindt alleen plaats op basis van hetbewust toepassen van taalregels en aan de handvan vertalingen van de ene in de andere taal.De zinnen in de vreemde taal worden in over-eenstemming met de eisen van de 'taalcode''ontcijferd' en 'geconstrueerd'. In het onderhavi-ge artikel zullen wij ons met deze vorm van taal-beheersing niet bezighouden. Wij zullen alleendie concepties van het woord, van het leren en vanhet gebruiken van het woord beschouwen die Methoden van semantisering en correctheid

van hetwoordgebruik in de vreemde taal B. V. Beljaev agogische studi??n 1974 (51) 465^74 465



??? B. V. Beljaev een werkelijke taalbeheersing veronderstellen,d.w.z. een taalbeheersing waarbij men in devreemde taal denkt zonder te vertalen en waarbijde taalmiddelen en -normen direct, intu??tief,gebruikt worden. Een eeuwlang (ong. vanaf het midden van de19de eeuw) waren vele didactici en psychologenuit verschillende landen van mening, dat men dewoorden van een vreemde taal alleen kan lerendoor ze direct te associ??ren met de voorwerpenof verschijnselen die door deze woorden wordenaangeduid of genoemd. Deze didactici en psy-chologen stelden, dat men ernaar moest strevenom meteen in het begin de tweeledige samenhang'woord in de vreemde taal - object' in te voereni.p.v. de drieledige samenhang 'woord in devreemde taal - woord in de moedertaal - object'.Hierbij baseerden zij zich op de hoofdstellingvan de in de 19de eeuw dominerende associa-tionistische psychologie, als zou het denken vande mens verlopen volgens de wet van de asso-ciatie van verbale en object-voorstellingen. Recente psychologische onderzoekingen naarde wetmatige

betrekkingen tussen taal, taalge-bruik en denken hebben het associationistischestandpunt essentieel gewijzigd en aangevuld. Eenwoord wordt niet direct geassocieerd met eenvoorwerp of met de voorstelling daarvan, maarmet een begrip, dus met een gegeneraliseerdeweerspiegeling van de werkelijkheid. De een-heid van taal en denken doet zich binnen degrenzen van een lexicale eenheid van een taalvoor als eenheid van woord en object. Het woorddrukt niet de voorstelling van een concreet voor-werp uit, maar een begrip. Dit begrip vormt hetbetekenisaspect van het woord. Juist dankzij hetfeit, dat er met een woord een begrip wordtaangeduid, noemen wij met dit woord niet ?Š?Šnbepaald voorwerp, maar verschillende voorwer-pen, echter alleen die voorwerpen die wij tot hetdesbetreffende begrip rekenen. Het verband tus-sen een woord en een concreet voorwerp is dusniet direct, maar gemedieerd, echter niet dooreen woord uit de moedertaal, maar door hetbegrip dat bij dat woord hoort. Bij het leren vaneen vreemde taal is dus niet de tweeledige sa-menhang 'woord in

een vreemde taal - voor-werp' relevant, maar de drieledige samenhang'woord in een vreemde taal - begrip- voorwerp'.Met andere woorden het begrip wordt directmet het woord geassocieerd, maar de samenhangtussen het voorwerp (of de voorstelling ervan) enhet woord wordt gemedieerd, nl. door het be-grip dat door het woord wordt uitgedrukt. Wanneer 'equivalente' woorden van tweeverschillende talen met elkaar worden vergele-ken, blijkt meer dan eens, dat de begrippen diedoor deze woorden worden uitgedrukt, in om-vang en inhoud niet volledig samenvallen,maar slechts gedeeltelijk (de begrippen kruisenelkaar), of dat het begrip in de ene taal onder-geschikt is aan het begrip in de andere taal. Hetgevolg hiervan is, dat men in lang niet alle ge-vallen dezelfde objecten kan aanduiden of noe-men met corresponderende woorden in verschil-lende talen. In een aantal gevallen kunnen be-paalde objecten weliswaar met deze woordenbenoemd worden, maar moeten er voor de aan-duiding van andere objecten weer andere woor-den gebruikt worden. In de regel bezitten woor-

den van twee verschillende talen geen semantischeidentiteit. Het leren van het lexicon van eenvreemde taal veronderstelt dan ook altijd hetleren van een systeem van enigszins andere be-grippen. Wanneer wij deze resultaten van de hedendaagsÂŽpsychologie in aanmerking nemen, kunnenwij a priori vaststellen wat de meest rationelemethode is om de leerlingen het betekenisas-pect van woorden uit een vreemde taal duidelij''te maken. Zoals bekend zijn de voorstanders vande grammatica-vertaalmethode van mening-dat de meest betrouwbare methode om de bete-kenis van woorden duidelijk te maken bestaatuit het vertalen, d.w.z. het vervangen van eenwoord in een vreemde taal door een woord in demoedertaal (meestal door ?Š?Šn woord, soms dooreen paar woorden). De voorstanders van dedirecte methode verzekeren daarentegen, datmen om de leerlingen het betekenis-aspect vanwoorden uit een vreemde taal duidelijk te makende voorwerpen die door deze woorden wordengenoemd, of afbeeldingen van deze voorwerpe"Â? 466



??? Semantisering en correctheid van het woordgebruik in de vreemde taal aan de leerlingen moet laten zien. Sommigenzijn van mening, dat het voldoende is om ?Š?Šnvoorwerp of de afbeelding ervan te laten zien,anderen vinden het noodzakelijk om enkelevoorwerpen of afbeeldingen te laten zien. Zoweleen vertaling die uit meer woorden bestaat alshet laten zien van een paar voorwerpen vormentheoretisch natuurlijk een rationelere methodeom de betekenis van een woord duidelijk temaken dan het vertalen met ?Š?Šn woord of hetlaten zien van ?Š?Šn voorwerp. In het eerste gevalWordt het woord in de vreemde taal immers nietalleen verbonden met ?Š?Šn voorwerp of met ?Š?Šncontextuele betekenis. Het onderwijs leidt erechter ook in dit geval gewoonlijk toch niet toe,dat de leerlingen zich bewust worden van debegrippen die door de woorden in de vreemdetaal worden uitgedrukt. Aan deze twee hoofd-methoden om de betekenis van woorden in eenVreemde taal duidelijk te maken - de vertaal-methode en de aanschouwelijke methode - moetnog worden toegevoegd het zelfstandig latenraden naar de

betekenis van het onbekende woordaan de hand van de context. Deze methode wordtin enkele gevallen zowel door de voorstandersVan de ene als door de voorstanders van deandere onderwijsmethode aanbevolen. MaarWanneer de leerlingen aan de hand van de con-text naar de betekenis van een woord raden, leidtdit opnieuw alleen tot de vertaling van dat^oord of tot de voorstelling van het voorwerpdat met het woord in de vreemde taal wordtgenoemd. Het begripsaspect van het woordblijft ook in dit geval verborgen. Derhalve is geen van de hierboven genoem-de methoden om de betekenis van woorden'n een vreemde taal duidelijk te maken (metho-den van 'semantisering') bestand tegen de opâ€?"ecent psychologisch onderzoek gebaseerde kri-tiek, aangezien geen van deze methoden ertoe'bijdraagt, dat de leerlingen zich bewust worden^an de begrippen die door de woorden in deVreemde taal worden uitgedrukt. In al deze ge-tallen leren de leerlingen slechts de concrete(contextuele) betekenissen van de woorden inde vreemde taal kennen. Als wij echter het^egripsaspect van de woorden in de

vreemde taalbeschouwen, dan blijkt, dat de hierboven ge-noemde semantiseringsmethoden in geen enkelopzicht verandering aanbrengen in het begrip-pensysteem dat beantwoordt aan het lexiconvan de moedertaal. Juist hierdoor stuiten lerarenen leerlingen op buitengewoon grote moeilijk-heden wanneer er van de leerlingen een praktischetaalbeheersing wordt verlangd. De grondstellingen van de cognitief-actieveonderwijsmethode vereisen een geheel anderetechniek om het betekenisaspect van de woordenin een vreemde taal duidelijk te maken. Aange-zien de woorden van de te leren taal vaak begrip-pen uitdrukken die niet samenvallen met debegrippen die horen bij de woorden van de moe-dertaal, is het duidelijk, dat de leraren er bij hetsemantiseren van woorden in een vreemde taalvolledig op gericht moeten zijn om de leerlingenbewust te maken van de begrippen die door dezewoorden worden uitgedrukt. Wij moeten trach-ten te bereiken, dat er in het denken van deleerlingen enigszins andere gegeneraliseerdeweerspiegelingen van de werkelijkheid gevormdworden. Alleen op basis hiervan kunnen

dewoorden van een vreemde taal werkelijk geleerdworden, d.w.z. op zodanige wijze, dat de leer-lingen de woorden goed onthouden en correctgebruiken. Een methode om het betekenisas-pect van woorden in een vreemde taal aan deleerlingen duidelijk te maken die het beste aandeze eis voldoet en die bovendien theoretischverantwoord is, kan dus alleen bestaan uit eenuitgebreide, d.w.z. een uit meer woorden bestaan-de uitleg van de begrippen die door deze woor-den worden uitgedrukt. Deze uitleg moet danzowel op de inhoud als op de omvang van debegrippen gericht zijn (Beljaev 1963). Hierbij ishet in het geheel niet noodzakelijk om te strevennaar correcte, logische definities. Men kan vol-staan met het beschrijven van een aantal alge-mene, min bf meer wezenlijke kenmerken dieeen bepaald begrip in zich verenigt, en met hetnoemen van een aantal voorwerpen of ver-schijnselen uit de werkelijkheid die onder hetbegrip vallen. De leraar kan als handboek eenverklarend woordenboek van de te leren taalgebruiken, waarin niet de vertalingen maar de 467



??? B. V. Beljaev grondbetekenissen van de woorden wordengegeven. Helaas wordt er maar hoogst zelden aandachtbesteed aan het feit, dat een dergelijke uitleg vande begrippen die uitgedrukt worden door dewoorden van een vreemde taal zowel noodzake-lijk als rationeel is. En wanneer deze methodevan semantisering toch wordt vermeld, gebeurtdat terloops en zonder dat de evidente voordelenervan voldoende nadruk krijgen. Een aantaldidactici maakt zelfs bezwaar tegen het uitleggenvan begrippen. Zij beweren, dat dit slechts 'on-nodig getheoretiseer' is dat voor leerlingen geenenkel nut oplevert. Een dergelijke gering-schattende houding ten opzichte van de seman-tiseringsmethode die theoretisch het best be-antwoordt aan het karakter van het woord en vanhet woordgebruik, komt naar onze meninggrotendeels voort uit het feit, dat de voordelenvan deze methode noch experimenteel zijn bewe-zen noch op scholen zijn aangetoond. Het zoudus zeer wenselijk zijn wanneer de psycholo-gen, de didactici en ook de taalleraren aan ditprobleem de nodige aandacht

besteedden zowelin wetenschappelijk onderzoek als in de praktijk. In het vervolg van dit artikel zullen wij de re-sultaten weergeven van een speciaal experimen-teel onderzoek naar de samenhang tussen hetcorrect gebruiken van woorden in een vreemdetaal en de methode volgens welke de leerlingenhet betekenisaspect van die woorden verwerven.Wij willen echter eerst kort ingaan op enkeleandere overwegingen die mede aan dit onder-zoek ten grondslag hebben gelegen. Praktische beheersing van een vreemde taalis ondenkbaar zonder de beheersing van hetlexicon van die vreemde taal, zonder het lerenvan de lexicale eenheden van die taal, d.w.z. deafzonderlijke woorden. Wat betekent echter hetleren van een woord in een vreemde taal? Ditbetekent in de eerste plaats het leren van hetuitwendige aspect van een woord, d.w.z. de klankde spelling en de articulatie van het woord. Ditalles vereist het inprenten en het in het geheugenvasthouden van het woord, zodat het desgewenstop de een of andere manier (d.w.z. passief ofactief, in mondeling of schriftelijk

taalgebruik)gereproduceerd kan worden. Wij bedoelen hier-mee datgene wat gewoonlijk het audiovisueel-motorische beeld (de voorstelling) van het woordgenoemd wordt. De aanwezigheid van woord-voorstellingen berust op de activiteit van hetgeheugen, en de voornaamste wetmatigheidvan het vormen en in het geheugen bewarenvan deze woordvoorsteliingen bestaat in hetveelvuldige herhalen en toepassen van dezewoorden in het taalgebruik. Elk woord heeft echter ook nog een inwendig(semantisch) aspect, dat niet zonder meer doorhet subject wordt waargenomen en begrepenen dat de vorming van een dienovereenkomstigbegrip in het denken van de mens vereist. Hetzich eigen maken van het begripsaspect van eenwoord houdt niet zozeer het onthouden van datwoord in, als wel het begrijpen van datgene water met het woord bedoeld wordt, het doorzienvan de betekenis van het woord. Op basis vanhet begrijpen van de betekenis wordt het woordniet alleen gereproduceerd, maar vooral ookcorrect gebruikt in de taal, d.w.z. het wordtcorrect gecombineerd met andere

woorden encorrect gebruikt om voorwerpen of verschijnse-len waarover men denkt en spreekt, aan te dui-den of te noemen. Het zich eigen maken vaneen woord uit een vreemde taal verondersteltderhalve enerzijds het onthouden en het kunnenreproduceren van het woord en anderzijds hetop de juiste wijze begrijpen en kunnen toepassenvan het woord in het taalgebruik. Een woordkan alleen correct worden gebruikt wanneer hetgoed is begrepen, en het woord wordt alleengoed begrepen wanneer men zich bewust is vanhet begrip dat erdoor wordt uitgedrukt. Wanneer wij ons nu richten op de experi-menteel-psychologische onderzoekingen die be-trekking hebben op ons probleem, dan moet mhet algemeen het volgende gesteld worden. Teneerste werden er tot nu toe veel te weinig vandeze onderzoekingen gedaan. Ten tweede werder in deze onderzoekingen alleen aandachtbesteed aan het onthouden en aan het reprodu-ceren van de woorden van een vreemde taal mverband met de methoden waarop het betekenis-aspect van deze woorden duidelijk werd g^' 468



??? Semantisering en correctheid van het woordgebruik in de vreemde taal maakt. Er werd echter in het geheel geen aan-dacht besteed aan het correct gebruiken van dewoorden in de taal. En ten derde werd er maareen zeer beperkt aantal semantiseringsmethodengebruikt. Magin (1960) heeft b.v. alleen de semantise-ring met behulp van vertalingen experimenteelonderzocht. Hij wilde nagaan welk verband erbestaat tussen het reproduceren van woordenVan een vreemde taal en de vorm waarin deWoorden worden waargenomen (als rechtstreekseof als omgekeerde vertaling, als mondelinge ofals schriftelijke vertaling, passief of actief etc.).Magin maakte niet alleen geen gebruik van deVele andere methoden van semantisering, maarhij gaf ook steeds een vertaling met ?Š?Šn woord,of met ?Š?Šn betekenis. Baranov (1940) onderzocht het verband tus-sen het onthouden en het zich weer te binnenbrengen van woorden van een vreemde taal ?¨nde twee voornaamste methoden van semanti-sering - de vertaalmethode en de aanschouwelijke1 niethode. Hij kwam tot de conclusie, dat ini Sommige gevallen een

vertaling en in anderegevallen aanschouwelijkheid tot een betere1 l^ennis van de woorden uit een vreemde taal leidt. Een experimenteel onderzoek van Skrip??enkoI (1959) onderscheidt zich in gunstige zin doordatVerschillende methoden van semantisering (ver-maling, het laten zien van objecten of afbeeldingeneen combinatie hiervan) niet in verband wor-den gebracht met het onthouden en het repro-"^Â?iceren van woorden van een vreemde taal alsgeheugenprestaties, maar met het begrijpen vanhet betekenisaspect van de woorden. Skrip-^enko komt tot de volgende conclusies: hetSlijpen van het betekenisaspect van een woordafhankelijk van de methode waarop de bete-duidelijk wordt gemaakt; het is beter om"J^eer dan ?Š?Šn voorwerp te laten zien, omdat het^Â?sbetreffende begrip dan sneller en beter wordt^ÂŽleerd; het vertalen van een woord in de.â– Moedertaal moet beschouwd woiden als eenâ€?Noodzakelijk aanvullend middel' voor de se-mantisering. Ook Syrtlanova (1957) heeft onder-^^ht hoe het onthouden van woorden in een^feemde taal afhangt van de methoden om de betekenis ervan

duidelijk te maken. Zij gebruiktenaast de vertaalmethode en de aanschouwelijkemethode ook nog het uit een context laten radenen de 'vertaling met uitleg' (hierbij worden de be-grippen uitgelegd). Bovendien gebruikte zij tweegecombineerde methoden: het raden met ver-taling en het raden met uitleg. De resultaten vanhet experiment toonden aan, dat het onthoudenvan woorden in een vreemde taal afhankelijk isvan de manier waarop de betekenis van dezewoorden duidelijk wordt gemaakt en dat 'devertaling met uitleg de meest effectieve methodeis om de betekenis van woorden over te brengenen om de woorden te leren'. Ten slotte willen wij ook het onderzoek vanKrasirÂ§5ikova en Chochla?¨ev (1960) vermelden.Zij hebben eveneens de samenhang onderzochttussen het onthouden van woorden van eenvreemde taal en de methoden om de betekenisvan deze woorden duidelijk te maken. Zij ver-geleken het vertalen van woorden met hetlexicologische (etymologische) uitleggen vanwoorden. De woorden die vertaald werden aande hand van het lexicologische uitleggen van debetekenis werden veel beter

onthouden en gere-produceerd dan de woorden die alleen maarvertaald werden. In afwijking van de hierboven genoemde ex-perimenten hebben wij besloten om enerzijdszoveel mogelijk verschillende methoden tekiezen om het betekenisaspect van woorden uiteen vreemde taal duidelijk te maken en om an-derzijds experimenteel na te gaan hoe de samen-hang is tussen het correct gebruiken van woor-den om bepaalde voorwerpen te benoemen ofaan te duiden en de methoden om het betekenis-aspect ervan duidelijk te maken (i.p.v. na tegaan hoe de samenhang is tussen het onthoudenen het reproduceren van woorden van eenvreemde taal en deze methoden). Dankzij het feit dat wij in het experiment zo-veel mogelijk verschillende semantiseringsme-thoden hebben gebruikt, kunnen wij naar onzemening met zekerheid vaststellen welke methodenu werkelijk het meest rationeel en effectief is.Wanneer er twee of drie semantiseringsmethodenin een experimenteel onderzoek betrokken 469



??? B. V. Beljaev worden, dan kan men natuurlijk beoordelenwelke van de gekozen methoden relatief hetmeest produktief is. Maar hoe groter het aantalsemantiseringsmethoden is dat onderling ver-geleken wordt, des te meer waarde heeft ook dealgemene conclusie. Dankzij het feit dat wij ons instelden op hetcorrecte praktische gebruik van woorden vaneen vreemde taal, was het mogelijk om datgenewat het meest fundamenteel en wezenlijk is bijhet leren van woorden het zwaarst te laten wegen.Het feit dat de leerlingen in bepaalde gevallenwoorden van een vreemde taal gemakkelijkeronthouden en nauwkeuriger reproduceren, isop zichzelf nog niet van veel betekenis, aangezienhet goed kennen van de uiterlijke vorm ofwel vanhet audiovisueel-motorische beeld van een woordnog in geen enkel opzicht garandeert, dat hetpraktisch correct wordt gebruikt (d.w.z. wan-neer het woord gebruikt wordt om een voorwerpte benoemen of aan te duiden). Men kan zicheen woord soms heel goed herinneren en tege-lijkertijd de betekenis van dat woord totaalverkeerd opvatten. Als

gevolg hiervan zal het nietmoeilijk zijn het woord te reproduceren; hetzal dan echter wel verkeerd met andere woordengecombineerd worden of foutief gebruikt wordenbij het benoemen of aanduiden van bepaaldevoorwerpen. Het is derhalve van minder belangom na te gaan wat de invloed van bepaaldesemantiseringsmethoden is op het in het geheu-gen vasthouden van woorden van een vreemdetaal. Veel zinvoller is een onderzoek naar deinvloed van verschillende semantiseringsmetho-den op de juistheid van het praktische woord-gebruik. Wij zullen nu overgaan tot het beschrijvenvan de methode en de resultaten van ons on-derzoek. In plaats van gebruik te maken van het lexi-con van een bestaande, levende taal gaven wijde voorkeur aan het opstellen van een 'lexicaalmodel', gebaseerd op het karakteristieke 'algo-ritme' van de semantische kenmerken die nor-maliter aan het licht komen bij het vergelijkenvan de ene taal met de andere (waarbij ?Š?Šn vande talen meestal de moedertaal is). Alleen onderdeze conditie kunnen wij erop rekenen, dat alonze ppn. zich werkelijk

in volkomen gelijkeomstandigheden bevinden. Bovendien streefdenwij naar conclusies die voor alle talen geldig zijn.Met het oog hierop hebben wij als experimenteelmateriaal zinloze woorden gekozen die gemaaktwaren volgens een kunstmatige semantiek (wijzorgden wel voor een volledige analogie met defeitelijke betrekkingen tussen woorden van tweeverschillende talen). Wij kozen de volgende woor-den: 1) rokut (klok), 2) piden (potlood), 3) kunet(muts), 4) vesan ^afel op pootjes), 5) mitak(naaldboom), 6) dakez (zilveren munt), 7) semun(alles wat gedrukt wordt in een drukkerij)Â?8) vopes (datgene wat bij het dekken op tafelwordt gezet), 9) mazon (elke soort van technischecommunicatie tussen de mensen), 10) resul(stoel), 11) dusat (elk vervoermiddel met tweewielen), 12) pukiz (iets waaruit men drinkt),13) sarot (vrucht), 14) vunir (groente), 15) tupaz(bes), 16) tepik (alles wat van hout gemaakt is)Â?17) monuz (een instrument met behulp waarvanmen beter kan zien of met behulp waarvan meniets beter kan bekijken), 18) dipul (elk vervoer-middel in de stad), 19) nipos

(een of andereopening in de wand van een huis), 20) rali??(iets wat brandt), 21) lezik (roeiboot). Het is duidelijk, dat de woorden 1, 2, 3, 10'13, 14, 15 en 21 begrippen uitdrukken die vol-ledig samenvallen met begrippen die in de moe-dertaal ook steeds met ?Š?Šn woord worden u'*'gedrukt, terwijl de dertien overige woordeDbegrippen uitdrukken waarvoor in het lexiconvan de moedertaal niet ?Š?Šn afzonderlijk woorobestaat^. Het betekenisaspect van deze 21 woorden wefÂ?de ppn. op verschillende manieren duideiijl'gemaakt (in een aantal series van experimenten)- in de eerste serie (de woorden 1, 2, 3) d.m-^;een vertaling die uit ?Š?Šn woord bestaat, waarbUde begrippen volledig samenvallen (klok, P"^'lood, muts); in de tweede serie (de woorden 4, 5, 6) d.ni'^;een vertaling die uit ?Š?Šn woord bestaat, waarMde begrippen niet samenvallen (tafel, den, munO' 470



??? Semantisering en correctheid van het woordgebruik in de vreemde taal in de derde serie (de woorden 7, 8, 9) d.m.v.een vertaling die uit meer woorden bestaat (boek,krant, kalender; beker, mes, vork, suikerpot;brief, radio, telegram); in de vierde serie (de woorden 10,11,12) d.m.v.het laten zien van ?Š?Šn plaatje (stoel, fiets, glas); in de vijfde serie (de woorden 13, 14, 15) d.m.v.het laten zien van enkele (drie) plaatjes (sinaas-appel, peer, appel; komkommer, meloen, to-maat; kers, aardbei, pruira)^; in de zesde serie (de woorden 16, 17, 18) d.m.v.het uitleggen van de begrippen die met de woor-den uit de kunsttaal worden uitgedrukt ('alles^at van hout is gemaakt', 'een instrument metbehulp waarvan men beter kan zien of metbehulp waarvan men iets beter kan bekijken', 'eenVervoermiddel in de stad'; in de zevende serie (de woorden 19, 20, 21)^oor het woord uit de kunsttaal in een kleineContext te zetten (hij ging naar het nipos en sprongstraat; de toeristen maakten in het bos een'"a/w om hun eten klaar te maken; ze liepen naarrivier, stapten in een lezik en bereikten alSpoedig de overkant). In elke serie kreeg

de pp. tegelijkertijd met de'"formatie over de betekenis van de woorden (inSchriftelijke of getekende vorm) een blad metRekeningen van zes voorwerpen. Deze moestJjij benoemen (of niet benoemen) met de aange-boden woorden uit de kunsttaal. Drie van dezes plaatjes konden steeds zonder meer meteen woord uit de kunsttaal benoemd worden,aangezien zij volledig beantwoordden aan deuitleg van het woord of identiek waren aan deoorspronkelijke plaatjes. De drie andere waren'kritische' plaatjes, aangezien zij soms wel ensoms niet benoemd moesten worden, waarbij depp. geen enkele concrete aanwijzing van de pl.kreeg. Op de plaatjes waren de volgende voor-werpen afgebeeld: in de eerste serie: potlood, hangklok, bont-kraag, wekker, kwastje aan een muts, bontmuts; in de tweede serie: zilveren rijksdaalder, stui-ver, tafel op pootjes, den, spar, bureau (dat nietop pootjes, maar op kastjes rust); in de derde serie: brief, beker, tijdschrift,telefoon, theepot, boek; in de vierde serie: stoel, beker, glas, motor-fiets, krukje; in de vijfde serie: aardbei, ui, appel, druif,komkommer, citroen; in de zesde serie: kozijn,

tram, bril, kast, auto-bus, toneelkijker; in de zevende serie: raam, stoomboot, kamp-vuur, deur, roeiboot, brand. De juiste oplossingen van de experimenteleopgaven (nl. het correct wel of niet benoemenvan de afgebeelde plaatjes met woorden uit dekunsttaal) zijn weergegeven in tabel 1. "^abel. rangnummer van de woordenPlaatjes) Het nummer van de serie I II III IV V VI VII piden dakez mazon resol tupaz tepik nipos rokut â€” vopes pukiz vunir dipul â€” â€” vesan semun pukiz sarot monuz ralin rokut mitak mazon dusat tupaz tepik nipos â€” mitak vopes dusat vunir dipul lezik kupet â€” semun â€” sarot monuz ralin 471



??? B. V. Beljaev Tabel 2 Nummer van de Aantal ppn. Aantal malen dat een woord correct gebruikt is in % groep ppn. I II III IV V VI VII 1 8 97,9 50,0 52,1 60,4 52,1 100 62,5 2 8 100 52,1 45,8 64,6 60,4 96,9 62,5 3 7 97,6 50,0 64,3 61,9 83,3 97,6 57,1 4 8 89,6 52,1 66,7 62,5 60,4 93,7 58,3 5 12 91,7 58,3 65,3 66,7 55,6 100 68,0 6 9 92,6 57,4 51,9 66,7 63,0 100 63,0 7 10 90,0 53,3 63,3 76,7 78,3 100 61,7 8 9 92,6 57,4 72,2 68,5 81,5 100 64,8 9 12 98,6 51,5 54,2 63,9 68,1 98,6 65,3 Gewogen gemiddelden 93,9 53,8 59,7 66,1 68,1 98,7 63,0 Wij vergeleken de oplossingen van elke pp. metdeze 'sleutel' en berekenden het percentage juisteoplossingen. Op basis van de individuele resul-taten bepaalden wij vervolgens de gemiddeldescores van de verschillende groepen ppn. envan alle ppn. tezamen. De kwaliteit van deoplossing hing er nooit vanaf hoe goed de ppn.zich de betekenis van de woorden uit de kunst-taal hadden eigen gemaakt (de ppn. hoefdenhelemaal niets uit hun hoofd te leren), maardeze werd bepaald door de mate waarin de ppn.het betekenisaspect van de

woorden haddenbegrepen. In alle series (met uitzondering vande eerste en de zesde serie) plaatsen de semanti-seringsmethoden die wij hadden gebruikt, deppn. voor bepaalde moeilijkheden. Dit bleekook uit het gedrag van de ppn. tijdens de ver-schillende series. De ppn. verlangden bijna altijdmeer uitleg: zij vroegen of het wel of niet moge-lijk was om een bepaald voorwerp met een be-paald woord te benoemen; zij zeiden dat zij deopgaven zo niet konden oplossen, etc. De pl. gafde ppn. echter geen enkele hulp. Alleen bij deeerste en de zesde serie gingen de ppn. volkomenrustig, redelijk snel en zeker te werk, terwijl ziJbovendien een minimale hoeveelheid foutenmaakten. De algemene resultaten van het experimentzijn weergegeven in tabel 2. Aangezien de ppn. steeds slechts drie getallenvan de zes (in elke serie) zelfstandig op moestenlossen, moeten wij van alle gemiddelde scoresuit tabel 2 50% aftrekken en de overgeblevengrootheden met twee vermenigvuldigen (zoda^de gemiddelde scores weer beschouwd kunnenworden t.o.v. de norm van 100%). Wij krijge"dan

de volgende resultaten te zien (tabel 3). Tabel 3 Serienummer I II III IV V VI vn Oorspronkelijke gemiddelden(verminderd met 50%) 43,9 3,8 9,7 16,1 18,1 48,7 13,0__^ Nieuwe gemiddelden(vermenigvuldigd met 2) 87,8 7,6 19,4 32,2 36,2 97,4 26,0 472



??? Semantisering en correctheid van het woordgebruik in de vreemde taal Deze nieuwe gemiddelde scores geven weer inhoeverre de ppn. de woorden uit de kunsttaalcorrect gebruikten. Hierbij gingen wij niet uitvan het zonder meer reproduceren van dezewoorden, maar van het begrijpen en het zichbewust zijn van het betekenisaspectervan. Dank-zij het feit dat wij in de zeven series verschillendesemantiseringsmethoden gebruikten, verkregenwij een grote verscheidenheid van gegevens. De resultaten die wij verkregen hebben, kun-nen grafisch weergegeven worden in de vorm vaneen histogram (zie figuur 1). 100 97,4 36,2 32.2 19,4 7,6 VI Pig. 1. Een vergelijking van de efTectiviteit van deVerschillende methoden voor het semantiseren van^oorden uit een vreemde taal. Op basis van de gegevens die wij in ons expcri-''lent verkregen hebben, kunnen wij de volgende'Conclusies trekken die van direct belang zijn voor'ie methoden van het schoolonderwijs van eentweede taal. Van alle in ons experiment toegepaste metho-den om het betekenisaspect van woorden uiteen vreemde taal duidelijk te maken blijktvoor

het praktische gebruiken van deze woor-den (het benoemen of het aanduiden vanvoorwerpen of verschijnselen) het in meerwoorden uitleggen van de begrippen die doordeze woorden worden uitgedrukt, het meestproduktief te zijn. Deze methode geeft dehoogste score voor het correct gebruiken vande woorden (97,4%). 2. Een zeer goede score voor het correct gebrui-ken van. een woord (87,8%) wordt ook be-reikt bij het vertalen van een woord uit eenvreemde taal met ?Š?Šn woord, maar alleen danwanneer de equivalente woorden van de tweeverschillende talen werkelijk precies dezelfdebegrippen uitdrukken (zoals dat het geval isin de eerste serie). 3. Wanneer de woorden van twee verschillendetalen begrippen uitdrukken die niet samen-vallen, maar in een bepaald opzicht uiteen-lopen (zoals in de tweede serie), dan geeftde vertaalmethode voor het duidelijk makenvan de betekenis van woorden uit een vreemdetaal de slechtste resultaten (slechts in 7,6%van de gevallen worden de woorden correctgebruikt). 4. Wanneer de begrippen die uitgedrukt wordendoor woorden van twee verschillende talen,niet

samenvallen, dan geven de overige metho-den om het betekenisaspect van de woordenuit een vreemde taal duidelijk te maken even-min goede resultaten: vertaling met meerwoorden levert slechts 19,4% gevallen opwaarin de woorden van de vreemde taal cor-rect worden gebruikt, het laten zien van ?Š?Šnof van meer plaatjes resp. 32,2% en 36,2%,en het raden uit een context 26,0%. 5. Wanneer wij de verschillende vertaal- enaanschouwelijke methoden onderiing verge-lijken en wanneer wij bovendien de vertaal-methode in het algemeen vergelijken met deaanschouwelijke methode in het algemeen,dan blijkt dat een vertaling met meer woordenbeter is dan een vertaling met ?Š?Šn woord(19,4% en 7,6%), dat het laten zien van eenpaar plaatjes beter is dan het laten zien van?Š?Šn plaatje (36,2% en 32,2%) en dat de aan-schouwelijke methode over het geheel geno- 473



??? B. V. Beljaev men (gemiddeld 34,2%) beter is dan de ver-taalmethode (gemiddeld 13,5%). Het radenuit de context geeft een score van 26%,dus tussen de vertaalmethode en de aan-schouwelijke methode in. In het algemeen kunnen wij de volgende con-clusie ten aanzien van de onderwijsmethodiektrekken: als het woord in een vreemde taalprecies hetzelfde begrip uitdrukt als het woordin de moedertaal, dan is de beste methode omhet betekenisaspect duidelijk te maken een ver-taling (die uit ?Š?Šn woord bestaat); als het be-grip dat door een woord in een vreemde taalwordt uitgedrukt, echter niet volledig samenvaltmet het begrip dat door het woord in de moeder-taal wordt uitgedrukt, dan is de meest rationelesemantiseringsmethode het met meer woordenuitleggen van het desbetreffende begrip; in ditlaatste geval worden met geen van de anderemethoden de gewenste resultaten bereikt. Tot slot merken wij op, dat de resultaten vandit experiment ons er nogmaals van overtuigen,dat het correcte praktische toepassen van woor-den van een vreemde taal afhankelijk is van

hetzich goed bewust zijn van het betekenisaspectvan deze woorden. Dit is weer afhankelijk vanhet feit of bij het verklaren van de betekenis vannieuwe woorden van een vreemde taal de juistesemantiseringsmethode is toegepast. Noten: 1. Noot vertaalster: De lezer moet er rekening meehouden, dat ook tussen het Nederlands en het Russisch de typische semantische relaties bestaanwaarover Beljaev het in de tekst heeft. Zo bestaater bijv. niet ?Š?Šn Russisch woord dat met hetgekozen woord 'mitak' (no. 5) correspondeert,terwijl wij over het woord 'naaldboom' beschikken. 2. Noot vertaalster: de Nederlandse begrippen'fruit', 'groente' en 'bes' vallen niet samen met deRussische. Vanuit het Nederlands zouden bijv.plaatjes van andijvie, sla en spinazie, resp.aalbes, bosbes en kruisbes in aanmerking zijngekomen. Literatuur (voor zover ons vertalingen bekend zijn,zijn alleen deze vermeld.) T. P. Baranov, Het onthouden van woorden van eenvreemde taal (Russ.) Moskou 1940. B. V. Beljaev (Belyaev), The psychology of teachingforeign languages. Oxford: Pergamon Press, 1963.

D. I. Krasil'?¤??ikova en E. A. Chochla?¨ev, Het ont-houden van woorden van een vreemde taal, de metho-den van semantisering en het tijdstip van memori-sering (Russ.). Voprosy Psichologii 1960 no. 6.Nederlandse samenvatting: Afdeling DidactiekVrije Universiteit Amsterdam. N. S. Magin, Het reproduceren van woorden vaoeen vreemde taal en de methode van semantisering(Russ.). KiSin??v 1960. V. M. SkripCenko, De rol van de aanschouwelijkheidals methode van semantisering in het aanvangson-derwijs (Russ.). Inostrannye jazyki v ?¤kole 1959no. 6. N. S. Syrtlanova, Het onthouden van woorden vaneen vreemde taal en de methoden van semantisering(Russ.). Moskou APN RSFSR 1957. 474



??? Samenvatting In dit artikel gaan we voor ?Š?Šn veelgebruikte taal-methode voor het basisonderwijs exact na welkelexicale vraagtypen (typen 'betekenisvragen')er gesteld worden bij (stil-)leesstukken: enkeleandere methoden zijn op dit aspect globaler door-genomen. We constateren dat alle gevonden vragen te her-leiden zijn tot zeven 'dieptevragen^ die correspon-deren met de zeven meest gangbare definitietypen.Kwantitatief valt de nadruk sterk op een drietal.Juist voor dit drietal blijken de'oppervlaktevrageri"conventioneel. In de distributie van de typen over de helefnethode valt geen systematische opbouw te con-stateren. We pleiten ervoor een dergelijke opbouw^el na te streven: daarmee kan men de leerlingbeter leren zich zelfstandig op de meest geschiktefnanier rekenschap te geven van de betekenis vanprobleemwoorden" die hij al lezend tegenkomt. 1- Probleemstelling en methode Om te kunnen begrijpen wat men leest, moet menboorden kennen, en naarmate het leesaanbodSfoter en gevarieerder wordt, moet men m?Š?Šrboorden kennen. Het is onmogelijk vast te stel-'en hoe groot iemands

woordenschat is^, maarhet staat wel vast dat deze gedurende de onder-wijsperiode moet groeien en dat in de regel ookdoet. Het onderwijs beschouwt het terecht als ?Š?Šn^^n zijn belangrijkste taken die uitbreiding testimuleren. Dat gebeurt in alle vakken, alleenom het onderwijs in die vakken mogelijk te maken. Het gebeurt op grote schaal in het moe-dertaalonderwijs, dat immers de algemene com-municatiebehoeften wil dienen. Als dit lexicaleonderwijs naar rato van de inspanning meer groeioplevert dan de natuurlijke blootstelling aancommunicatie, dan kunnen we dit onderwijsvruchtbaar noemen. Bij lexicaal onderwijs kan men de woorden,waarvan men vindt dat de leerling ze moet (leren)kennen, op verschillende manieren aanbieden:in een groter natuurlijk tekstverband, of in hetbeperkte geconstrueerde verband van bijvoor-beeld voorbeeldzinnen, rijtjes van moeilijkewoorden etc. Alle wijzen van aanbieding hebbenhun eigen merites, en terecht worden ze dan ookin de methoden naast elkaar gehanteerd. Voor lexicaal onderwijs is het evenwel nietvoldoende de woorden slechts aan te bieden,men moet er

bovendien een opdracht of eenvraag over geven, om te controleren of de leerlingze kent, of te stimuleren dat hij ze gaat kennen. Een eerste soort opdracht is het woord op eenzinnige manier te gebruiken. Deze opdracht heeftmeestal de vorm van: 'Gebruik het woord x ineen goede zin'. Deze manier van controle oplexicale kennis levert nogal wat problemen op.Een 'goede zin' wil nog wel eens een 'conventio-nele zin' zijn, waarin de leerling het woord heeftzien gebruiken. Als hij 'infrastructuur' gebruiktin de zin 'De gebrekkige infrastructuur van dieregio is de hoofdoorzaak van de structurelewerkloosheid aldaar', hoeft hij daarmee nog nietaangetoond te hebben dat hij het woord kent!We laten in dit onderzoek deze manier omwoordkennis te demonstreren verder buiten be-schouwing. Andere soorten opdrachten, die we eveneens Een systeem van lexicale vragenin het moedertaalonderwijs' W. Drop, M. Jordaan, M. Steehouder, E. de VriesInstituut De Vooys Rijksuniversiteit Utrecht pedagogische studi??n 1974 (51) 475-485 475



??? fV. Drop, M. Jordaan, M. Steehouder, E. de Vries buiten beschouwing hebben gelaten zijn o.a.opdrachten om tegengestelden te geven, om bijelkaar horende woorden uit een gegeven groepte verzamelen, enz. Een andere, zeer belangrijke soort opdrachtenzijn die om een woord te dei??ni??ren, in de ruimstezin van het woord. Deze opdrachten kan menbeantwoorden op de wijze die de definitieleer onstoont. Hiertoe behoren vragen als 'Wat betekentloeren?', 'Wat is een schutsluis?', 'Geef een anderwoord voor correct' en 'Hoe maak je een plum-pudding?'. Zulke vragen (opdrachten) zullen weverder betekenisvragen noemen, en daarop zalons onderzoek gericht zijn. Om deze betekenisvragen te kunnen beant-woorden moeten de leerlingen dus in principe deverschillende definitietechnieken hanteren. In deonderwijssituatie zal men die wijze van defini??renbevredigend moeten achten, die op het niveauvan de leerlingen intersubjectief aanvaardbaarhet betekende identificeren. Zo is voor achtjari-gen de volgende definitie van 'zonnebloem' per-fect: 'Een hele grote gele bloem, met allemaalzwarte pitjes in

het midden, die wel zo grootwordt als mijn pappa'. Voor botanici zou eenandere definitie nodig zijn. We geven nu eerst een kort overzicht van demeestgebruikte definitietypen^, en gaan vervol-gens na hoe de relatie is tussen deze typen en devragen die men in de praktijk tegenkomt. 1. De synonieme definitie. Deze bepaalt de bete-kenis van het gevraagde woord door het tevervangen door een ander woord (het syno-niem), d.w.z. dat men het betekende aanduidtmet een ander woord, dat als benoemer daar-van beter bekend is. Het synoniem heeft vaakeen andere gevoelswaarde dan het oorspron-kelijke woord, maar zolang de grondbetekenisvan beide overeenkomt, is het synoniemacceptabel. 2. De enumeratieve definitie. Deze bepaalt de be-tekenis van het gevraagde woord door allebetekende objecten (de totale extensie van determ) op te noemen. Enumeratief definieertmen 'provincie van Nederland' door opsom-ming van de elf. 3. De exemplificerende definitie. Wanneer mendeze gebruikt wijst men iets aan wat door hetwoord wordt betekend, of men beeldt het uit,of noemt er in woorden

representatieve voor-beelden van. Daar we hier met drie verschil-lende activiteiten te doen hebben, benoemenwe ze als verschillende ondersoorten. a. de ostensief re??le exemplificerende definitie:men definieert het onbekende door het aan tewijzen. (Men kan een plafond op deze wijzedefini??ren door er een aan te wijzen). Dezeostensief re??le definitiewijze is in principenonverbaal. b. de mimetisch re??le exemplificerende defini-tie: men definieert het betekende door het uitte beelden - in de ruimste zin van het woord.Zo kunnen we een kruispunt defini??ren doorer een te tekenen, 'uitstormen' door daadwer-kelijk de klas uit te stormen, en een trompet-signaal door het na te bootsen. c. de nominaal exemplificerende definitie: mendefinieert het betekende door er ?Š?Šn of meerspecimina van op te noemen', zo kan men'sieraden' defini??ren door er een aantal op tenoemen. Er is verwantschap met de enumera-tieve definitie. De nominaal exemplificerendewijze van defini??ren is echter, i.t.t. de enume-ratieve, niet uitputtend. Men geeft slechtszoveel voorbeelden als nodig is om de beteke-nis van het

gevraagde woord duidelijk temaken. De synonieme, enumeratieve en exemplifice-rende definitie roepen de totale betekende ob-jecten op. De nu volgende definitietypen makende betekenis zichtbaar door een bepaald aspectvan het betekende naar voren te halen. Uiteraardmoet dit aspect zodanig kenmerkend zijn, datuiteindelijk toch weer zoveel mogelijk van hetbetekende onder het woord kan worden ge'bracht. Dit defini??ren door aspect kan dan nog weer optwee manieren gebeuren: door genus -i- differen-tia(e), ??f door enkel het noemen van het aspect(de differentia). Een aantal aspecten is z?? vaakbruikbaar voor goede defini??ring, dat ze eenspeciale naam hebben gegeven aan soortendefinities. 476



??? Een systeem van lexicale vragen in het moedertaalonderwijs 4. De genus en differentia - definitie. Deze plaatsthet betekende object in een overkoepelendeklasse, het genus, en geeft vervolgens aanwaarin het verschilt van de andere leden vandie klasse (differentia). Voorbeeld: een schouwis een platboomde schuit (genus) met plattevoor- en achtersteven (differentia). Het aantalmogelijkheden voor differentiae is zeer groot.Men herkent er onder andere de denkrelatiesvan ruimte, tijd, oorzakelijkheid, doel envoorwaarde in. Wanneer nu de differentia een doel aangeeft,of het ontstaan, dan geven we de definitie despeciale namen die hier onder 5 en 6 wordenbehandeld. We geven diezelfde namen ????k aandefinities die niet de vorm van een genus en dif-ferentia-definitie hebben, maar wel de genoemdeaspecten naar voren halen ter identificatie. Menkan overigens zeer goed verdedigen dat dezedefinities all?Š?Šn kunnen werken als het genusvoor de gebruikers impliciet duidelijk is; als men'detective' definieert door te zeggen 'Een detectiveheeft de taak misdadigers op te sporen', dan is ditalleen

een (i.e. finale) definitie als de gebruikersWeten dat het gaat om het genus mens, en nietbijv. computer. 5. De finale of functionele definitie: Deze geeftaan waarvoor men de dingen, die door hetdefini??ndum betekend worden, gebruikt. Hier-uit volgt dat het doel of de functie van hetbetekende het centrale aspect is. Het genuskan worden weggelaten. Voorbeeld: 'Eenhouten haring dient om een scheerlijn inzandige grond vast te zetten'. (Of, met genusen differentia(e): 'een houten haring is een(taps toelopend, ingekeept) houten paaltje,dat dient om ...). 6. De genetische en constructieve definitie. Dezebeschrijft het door het defini??ndum betekenderespectievelijk naar oorsprong (van binnenuit)en naar ontstaan (van buitenaf). Voorbeeld:'Een muildier is een kruising tussen een ezelen een paard' (genetisch); 'Een wentelteefjemaakt men als volgt: men neme een snee oudbrood, een ei... etc.' (constructieQ- 7. De operationele definitie. Deze beschrijft, aldan niet prescriptief, de handelingen die menkan verrichten om vast te stellen of iets doorhet defini??ndum wordt betekend. Een pre-scriptieve

operationele defijiitie van 'begrijpendlezen van stilleesteksten in een taalboek' zoukunnen zijn: 'Een leeiling heeft bedoeldeteksten begrijpend gelezen als hij tenminste80% van de erbij gestelde vragen heeft beant-woord volgens de normen waar tenminste 4uit een groep van 5 onderwijzers die tenminste10 jaar onderwijservaring hebben, het overeens zijn'. Wanneer er nu bij een tekst de volgende vragenzouden voorkomen: 'Wat is de taak van eenclassificeerder?', 'Kareltje loerde om de hoek;doe dat eens voor', 'Hoe maak je een moza??ek?',dan beschouwen we die vragen als betekenisvra-gen van respectievelijk het finale of functionele,het ostensief-re??le exemplificerende, en het con-structieve type. Immers, deze vragen zijn tebeantwoorden op de wijze van de corresponde-rende definitietypen; 'op de wijze van' betekenthier dat uit vraag 4- antwoord een definitie vanhet betreffende type is op te stellen, ook al hoefthet antwoord op zichzelf niet geheel te beant-woorden aan de logische eisen voor een definitie. Om nu de herkenning van de betekenisvragen,corresponderend met de definitietypen, te

ver-gemakkelijken, hebben we als pendant van iederdefinitietype een standaardvraag opgesteld. Ditis een vraag die heel direct en ondubbelzinnig eendefinitie van het betreffende type uitlokt. Destandaardvraag is als het ware de dieptestructuurvan alle concreet voorkomende 'oppervlakte-vragen' die op hetzelfde type terug gaan. We zullen de standaardvragen voortaan danook dieptevragen noemen, en de daarop terug-gaande concrete vragen: oppervlaktevragen. 1. de synonieme dieptevraag:Geef een ander woord voor x. 2. De enumeratieve dieptevraag:Noem alles op wat x heet. 3. De exemplificerende dieptevragen:Doordat de exemplificerende definitie enkele 477



??? fV. Drop, M. Jordaan, M. Steehouder, E. de Vries subtypen heeft, kunnen we ook verschillendeexemplificerende dieptevragen, daarmee cor-responderend, opstellen: a. Wijs (een) x aan. b. Beeld (een) x (c.q. het x-en) uit. c. Noem een x (een aantal x-en). 4. De genus- en - differentia - dieptevraag:Wat is het verschil tussen x-en en xi-en?(Met xi wordt bedoeld: een specimen van deklasse x, c.q. een subklasse (categorie) ervan). 5. De finale of functionele dieptevraag:Waartoe dient x? 6. De genetische, resp. constructieve dieptevraag:Hoe ontstaat (maak je) (een) x? 7. De operationele dieptevraag: Hoe kun je vaststellen of iets (een) x is? Ons onderzoek nu hebben we ingesteld naar debetekenisvragen bij stilleesstukken in een goedbekendstaande en ruim verspreide taalmethodevoor het basisonderwijs. De taalmethode DeTaaltuin. Taalmethode voor het basisonderwijs,samengesteld door de werkgroep Nijdam, 11 dln.Alphen aan de Rijn, z.j., bleek ons na mondelingeinformaties vanuit het onderwijs en een vluchtigevergelijking met een aantal andere methoden,geschikt als object van onderzoek.

Vanaf dedeeltjes voor de derde klasse is er consequentlexicaal onderwijs in te vinden, uitgaande vanleesteksten. Bij een voorlopige verkenning bleken de bete-kenisvragen zeer gevarieerd; dat is een voordeel,omdat het dwingt het probleem van de woord-betekenis van verschillende kanten te benaderen.Een tweede voordeel is, dat het vragen zijn, dieopkomen in de re??le situatie dat men een tekst,een boodschap leest, en zich moet afvragen watbepaalde probleem-woorden betekenen. Hier-voor is o.a. een techniek nodig die iedere lezerter beschikking moet hebben: het kiezen van demeest geschikte mogelijkheid om zich rekenschapte geven van de betekenis van een gegeven woord. We wilden te weten komen of die betekenis-vragen herleid konden worden tot bovenstaandedieptevragen, of dat we in eerste instantie teweinig van de bestaande definitiemogelijkhedenhadden verkend. In de tweede plaats wilden we weten of ersprake is van conventionele oppervlaktevragen,die met een grote frequentie gebruikt worden bijbepaalde dieptevragen. In de derde plaats wilden we nagaan of

dev????rkomende oppervlaktevragen ondubbelzinnigbetrokken zijn op ?Š?Šn bepaalde dieptevraag, enduidelijk ?Š?Šn bepaald soort antwoord uitlokken,of dat er bij sommige oppervlaktevragen ver-schillende mogelijkheden zijn. Deze kwestieachten we met name belangrijk bij de (eventueelvoorkomende) conventionele oppervlaktevragen. De vragen die we ons voor dit onderzoekhebben gesteld beschouwen we als belangrijkepreliminaire vragen voor ieder verantwoordlexicaal onderwijs. Het gaat hier immers omkwesties die moeten zijn opgelost voordat mende lexicale component van het moedertaalonder-wijs verantwoord kan opzetten, en voordat mende leerlingen toe kan rusten met een systeemdat hen in staat stelt zichzelf de vragen te stellendie hun een zo groot mogelijke kans gevenlexicale problemen van verschillende aard in hunlectuur op te lossen. We zijn ons er volledig vanbewust dat we andere, zeker zo belangrijkekwesties niet aanroeren, bijvoorbeeld hoe mende woorden kiest waarnaar men vraagt, welkestrategie??n men de leerlingen bij kan brengenom uit de contekst gegevens voor

de beantwoor-ding te vinden, welke 'diepgang' van betekenis-bepaling onder welke omstandigheden gewenstis, enz., enz. 2. Resultaten van het onderzoek De bestudering van het complete vragenmate-riaal bij de teksten in De Taaltuin leerde ons, datalle vragen over woorden en woordgroepen, diewe mogelijkerwijze als opdrachten om een ge-geven woord te defini??ren konden beschouwen,tot onze dieptevragen waren te herleiden. Boven-dien leverde een minder grondige verkenning vaneen aantal andere methoden voorlopig hetzelfderesultaat op''. Een bijzondere categorie vormdenalleen de vragen van het type 'Wat is een x?'- 478



??? Een systeem van lexicale vragen in het moedertaalonderwijs We zullen echter laten zien dat ook deze catego-rie op een speciale manier in ons systeem vandiepteviagen is in te passen. We geven nu voor de methode De Taaltuinaan, welke oppervlaktevragen we bij iederedieptevraag hebben aangetroffen; tesamen vor-men de hier verantwoorde vragen, zoals opge-merkt, het totaal van de betekenisvragen bij destilleesstukken. 2.1. De synonieme dieptevraag We vinden vaak vrijwel letterlijk de diepte-vraag 'Geef een ander woord voor x'; kleinevariaties hierop zijn er van het type:4A.2.4. Ken je een Hollands woord voor trot-toir?5 4B.6.3. Ken je het vreemde woord voor hef-schroefvliegtuig?ÂŽ Wanneer het gevraagde woord in een zinnetjeis gegeven, bevat de oppervlaktevraag dikwijlsde uitdrukking 'Zeg eens anders':4A.4.4. Vader klampte de commandant van debrandweer aan. Zeg dat eens anders.' Bij dit soort vragen moet de leerling er zelfachter komen, om welk woord in het gegevenzinnetje het eigenlijk gaat. Dat gebeurt volgensÂŽen conventie: het 'moeilijkste' woord wordt ge-vraagd. Welk

woord de leerling als het moeilijk-ste zal beschouwen, hangt af van zijn intu??tie enervaring ('Dat woord zal de schrijver wel be-doeld hebben') en van zijn woordkennis ('DatWoord ken ik niet, en zal dus wel het gevraagde2ijn'). In sommige gevallen komen desondankstWee woorden in aanmerking om gedefinieerd teWorden (wat overigens niet bezwaarlijk hoeft te2ijn). Zo kan het in de genoemde vraag zowel debedoeling zijn dat de leerling 'aanklampen' moetdefini??ren. als 'commandant'. Hetzelfde type oppervlaktevraag wordt ookgebruikt, wanneer men naar de betekenis van eenWoordgroep, uitdrukking of gezegde vraagt. Ingeval speelt het selecteren van het moeilijksteWoord geen rol, aangezien de gehele groep, dieduidelijk apart gepresenteerd is, 'vertaald' moet Worden: 4B.2.3. Zeg eens anders: koning Winter paktezijn biezen. 5A.1.4. Zeg ook eens anders: Ze wisten van deprins geen kwaad.'" Dikwijls maken deze uitdrukkingen of zegs-wijzen echter weer deel uit van een zinnetje, zodathet selecteren van het gevraagde gedeelte weermoet plaatsvinden. Synoniemen kunnen ook gevraagd

wordend.m.v. multiple choice-vragen, waarbij natuurlijkde keuze zowel kan gaan tussen goed - fout, alstussen verschillende nuances 'goed':6A.1.4. Aan jaartallen had Arie een hekel. Als jeergens een hekel aan hebt, heb je er daneen afkeer van, houd je er dan van, ofspreek je er dan kwaad over?6A.4.4. Is een pionier iemand die avonturen wilbeleven, iemand die zonder noodzaakzijn leven waagt, of iemand die ietsnieuws doet waarvan anderen latervoordeel hebben?ÂŽ Ook de vraag van het type 'Wat betekent x?'of 'Wat bedoelt men met x?' kunnen we behan-delen als conventionele oppervlaktevragen vande synonieme dieptevraag en wel omdat men dittype vragen, zeker in het basisonderwijs, ineerste instantie met een synoniem tracht tebeantwoorden. Intussen zijn de vragen van dittype in feite 'ongerichte' vragen, een type datwe nog nader zullen bespreken. De ongerichtevragen kan men in principe opvatten als 'omniva-lente' oppervlaktevragen: ze kunnen herleid wor-den tot alle dieptevragen; zie hierna p. 481-4823A.8.7. Wat betekent: Hij vond het machtig?4A.5.3. Wat bedoelt moeder met

'naar kooi'?ÂŽ Het geven van een synoniem is vaak een 'slor-dige' manier van defini??ren, omdat twee woordenzelden precies hetzelfde betekenen. Op het niveauvan de basisschool wegen de grote didactischevoordelen hier echter wel tegenop. Door het vragen van synoniemen wordt nietalleen de passieve, maar ook de actieve woorden-schat ontwikkeld. In een aantal gevallen gaat heter blijkbaar m?Š?Šr om het 'andere woord' te ken-nen, dan de kennis van het gevraagde woord te 479



??? fV. Drop, M. Jordaan, M. Steehouder, E. de Vries toetsen. Dat kan ook betekenen, dat de leerlingeen antwoord schuldig blijven moet, terwijl hij hetgevraagde woord bijvoorbeeld ostensief wel kent. 2.2. De enumeratieve dieptevraag Bij deze dieptevraag, 'Noem alles op wat x heet',vonden we in ons materiaal slechts ?Š?Šn opper-vlaktevraag: 5B.2.4. Een biologieles kan over dieren gaan,maar ook over . . .Door het antwoord op deze vraag definieertmen een biologieles als 'een les over dieren (algegeven), plus een les over planten, plus een lesover mensen'. Men noemt dus alle soortenbiologielessen. Dat er weinig enumeiatieve oppervlaktevragenvoorkomen, is niet verwonderlijk, aangezien demeeste begrippen te veel soorten of objectenomvatten, om ze allemaal op te noemen. 2.3. De exemplificerende dieptevraag De eerste dieptevraag van het exemplificerendetype, 'Wijs (een) x aan' vinden we letterlijk optwee plaatsen; een derde gaat er direct op terug:4A.7.3. Wijs het plafond eens aan.5B.1.6. Wijs je oksels eens aan.6A.2.7. De logger bevindt zich op de 47e breedte-graad. Zoek eens in de

atlas op waar datongeveer is.Het feit dat in een klaslokaal niet allerlei voor-werpen zomaar aangewezen kunnen worden,stelt natuurlijk beperkingen aan deze vraagwijze. Meer oppervlaktevragen vonden we bij detweede dieptevraag van het exemplificerendetype, 'Beeld (een) x (c.q. het x-en) uit':3B.1.4. Hij tekende een kruispunt. Doe jij datook eens. 5B.2.6. Jos stamelde een excuus. Wat zou hij ge-zegd hebben?6A.5.6. Ze lachte geheimzinnig. Wie kan dateens doen?ioAan het uitbeelden van begrippen wordt eenbeperking opgelegd door het expressievermogen van de leerling, zodat dit vraagtype niet in allegevallen even geschikt is. De betekenis van'geheimzinnig (glimlachen)' zal de leerling wel-licht kennen, maar hij zal deze niet altijd evenduidelijk kunnen voordoen. Een tweede beper-king kan zijn dat niet iedere ruimte zich leentvoor het voordoen van bepaalde handelingen.Niet op iedere school zal men gelukkig zijn metde opdracht: 3A.3.6. Holleman 'stormt' het huis uit. Doe jijdat eens. Wanneer het aanwijzen van een object of hetuitbeelden van een handeling niet mogelijk is,kunnen we op onze

dei de dieptevraag komen:'Noem een x (een aantal x-en)', die letterlijk zovoorkomt, en in gemakkelijk herkenbare (andere)oppervlaktevragen. 4A.3.6. Noem eens tien voorwerpen die op een stortplaats kunnen liggen.4A.7.7. Kun je een echte ramp noemen?6A.3.4. Kun je voorbeelden noemen van juwe-len?ii Het zal duidelijk zijn dat de oppervlaktevragenwaarin de woorden 'noemen' of 'voorbeeld'voorkomen, het meest frequent zijn. Bij deze dieptevraag speelt het (impliciet)abstraheren een grote rol: op grond van ?Š?Šn ofeen beperkt aantal voorbeelden moet het kennenvan een woord blijken. Maar een leerling, die alsgoed voorbeeld van een dictator antwoordt met'Hitier', kan best in feite het begrip 'dictator' ver-warren met 'oorlogsmisdadiger' of zelfs 'staats-hoofd'. Zekerheid omtrent een juiste woordken-nis kan men pas krijgen door naar m?Š?Šr voor-beelden te vragen, of door de woordkennis naderop een andere wijze te toetsen. 2.4. De genus- en - differentia - dieptevraag Bij deze dieptevraag, 'Wat is het verschil tussenx-en en xi-en?' vonden we de volgende opper-vlaktevragen : 6B.3.8. Welke

verschillen kun je opnoemen tus-sen een gewone repetitie en een generalerepetitie? 6B.6.7. Een doorlopende voorstelling is een 480



??? Een systeem van lexicale vragen in het moedertaalonderwijs voorstelling...Bij de volgende vraag worden de x-en uit dedieptevraag (het genus) niet genoemd:6B.3.4. Wat is het verschil tussen een bom en eengranaat? (een bom wordt... een granaatwordt. ..). 2.5. De finale of functionele dieptevraag Deze dieptevraag 'Waartoe dient x?' vinden weVrijwel letterlijk terug in de volgende opper-vlaktevraag: 3A.4.7. Waar dient een troostprijs voor?!^ Wanneer het gevraagde woord een beroep uit-drukt, is er in de oppervlaktevraag meestalsprake van een taak: 3B.8.5. Wat is de taak van een oppasser?!^ Soms ontbreekt dit woord, maar wordt ge-vraagd wat de persoon in kwestie doet, moetdoen, of maakt: 4A.7.4. Wat doet een loodgieter?"5B.3.5. Wat maakt een wever?6A.6.4. Moet een secretaris: een vergadering lei-den, de brieven schrijven of het geld be-waren? De volgende vraag lijkt ons eveneens eenftnale oppervlaktevraag, maar gaat beslist nietOndubbelzinnig op de dieptevraag terug.^B.3.7. Wat zou de regisseur v????r de uitzendinghebben gedaan?Uit de volgende oppervlaktevraag blijkt dui-

delijk dat het om een gebruiksvoorwerp gaat:'^A.4.7. Waarvoor gebruikt men sirenes?' In de volgende oppervlaktevraag wordt ge-vraagd wat men op of in een bepaalde ruimte of"^stelling doet: 3A.8.5. Wat bouwt men op scheepswerven? iÂŽ, E)e oppervlaktevragen met het vraagwoorddaarom' gaan in een aantal gevallen ook terugI^P de finale dieptevraagwaarom kan equiva-^tit zijn met waartoe: ^'^â€?2.10. Waarom wordt de schotvlag gehesen?Tenslotte gaat o.i. ook de volgende vraag -het niet geheel duidelijk en ondubbelzinnig -^^rug op de finale dieptevraag:Â°-7.4. De haringen hielden het niet. Kun je die haringen eten? 2.6. De genetische en constructieve dieptevraag In ons materiaal vonden we geen oppervlakte-vragen die teruggaan op de genetische diepte-vraag. De enige constructieve oppervlaktevraag (bij'Hoe maak je x?') in ons materiaal is:4A.6.4. Waarvan maakt men gort? 2.7. De operationele dieptevraag Bij deze vraag, 'Hoe kun je vaststellen dat iets xis?', vonden we slechts drie oppervlaktevragen inons materiaal: 3B.4.5. Hoe kun je zien dat het lente is?3A.4.5. Weetje wat een

stroper doet? De vraag naar wat een stroper doet is op tevatten als een oppervlaktevraag bij 'Hoe kun jevaststellen of iemand een stroper is?' Datzelfdezou kunnen gelden t.a.v. de vraag 'Wat doet eenloodgieter', die we hierv????r tot de finale vragenhebben gerekend. Het verschil is o.i. dat deze laatste vraag teherleiden is tot de finale dieptevraag 'Wat is detaak van (waartoe dient) een loodgieter?' Dezevraag is niet zinnig t.a.v. een stroper: die heeftgeen maatschappelijk aanvaarde taak of functie.5A.5.6. Wat doe je als je barmhartig bent? In feite wordt hier een operationalisering van'barmhaitigheid' gevraagd. Men gaat er dus eersttoe over het adjectief te substantiveren. 2.8. Ongerichte vragen Zoals we hierv????r'ÂŽ al hebben opgemerkt, wordteen aparte categorie betekenisvragen gevormddoor 'Weetje wat x is?' en verwante vragen. Ditsoort vragen laten de leerlingen vrij in het kiezenvan een geschikt defmitietype. We kunnen zedaarom beschouwen als oppervlaktevragen,waaraan meerdere, en in principe alle dieptevia-gen ten grondslag kunnen liggen. 481



??? fV. Drop, M. Jordaan, M. Steehouder, E. de Vries 4A.1.3. Weetje wat een vitrine is?iÂŽ Het feit dat de leerling bij de ongerichte vragenzelf een definitietype moet kiezen maakt hetnodig dat hij een inzicht heeft in de mogelijkhe-den die hiervoor bestaan. Hij kan dan de 'onge-richte' oppervlaktevraag zelf herleiden tot demeest geschikte dieptevraag, bijvoorbeeld:Weet je wat een vitrine is? Waarvoor dient een vitrine? Weet je wat een steeg is? Wat is het verschil tussen een steeg eneen gewone straat? Naar onze opvatting moeten we de leerlingzover brengen dat hij met dit soort vragen uit devoeten kan. De geheel ongerichte vraag 'Wat isX?' is namelijk de normale vraag, die eerst op-komt, wanneer iemand een hem vreemd woordtegenkomt. Deze vraag zal hij pas handig kunnenbeantwoorden, wanneer hij in principe alle zevende behandelde dieptevragen tot zijn beschikkingheeft. Het inzicht dat de leerling hiervoor nodigheeft krijgt hij door het veelvuldig hanteren vande verschillende soorten diepte- en oppervlakte-vragen, en daarop volgend enigerlei vorm vanexplicitering. De 'gerichte' vragen

zullen dus ineen methode vooraf moeten gaan aan de 'onge-richte' vragen; en de ongerichte vragen moet de Tabel 1. De verdeling van de vraagtypen over 8 deeltjes van De Taaltuin Vraagtypen 3A 3B 4A 4B 5A 5B 6A 6B (totaal De synonieme dieptevraag (.totaal): 2 0 4 3 6 11 13 8 47 'Geef een ander woord voor x': 1 0 2 2 3 4 0 2 14 'x - zeg dat eens anders' 0 0 1 0 3 5 4 0 13 Multiple choice vragen: 0 â€? 0 0 0 0 0 8 5 13 'Wat betekent/bedoelt men met x?': 1 0 1 1 0 2 1 1 7 De enumeratieve dieptevraag: 0 0 0 0 0 1 0 0 1 De exemplificerende dieptevragen (totaal): 1 2 5 4 4 4 3 2 25 'Wijs een x aan' 0 0 1 0 0 1 1 0 3 'Beeld een x (het x-en) uit' 1 2 0 4 3 3 1 1 15 'Noem een x (een aantal x-en)' 0 0 4 0 1 0 1 1 7 De genus- en differentia-dieptevraag: 0 0 0 0 0 0 0 3 3 De finale of functionele dieptevraag: (totaal): 2 1 5 2 0 3 3 3 19 'Waartoe dient (een) x?' 1 0 0 1 0 0 1 1 4 'Wat is de taak van een x?' 0 1 1 0 0 0 0 1 3 'Wat doet een x?'* 0 0 1 0 0 1 1 1 4 'Wat doet men in een x?' 1 0 1 0 0 1 0 0 3 'Waarvoor gebruikt men een x?' 0 0 2 0 0 1 0, 0 3 diverse (zie par. 2.6.) 0 0 0 1 0 0 1 0 2 De genetische en

constructieve dieptevraag: 0 0 1 0 0 0 0 0 1 De operationele dieptevraag: 0 2 0 0 1 0 0 0 3 Ongerichte vragen: 0 0 4 5 0 0 0 0 9 â™?Hieronder ook de bijbehorende multiple choice-vraag, zie par. 2.6. 482



??? Een systeem van lexicale vragen in het moedertaalonderwijs leerling dan leren omzetten in gerichte. Dat dit in De Taaltuin overigens niet het gevalis moge blijken uit tabel I. 3. Slotbeschouwing Uit ons onderzoek van de betekenisvragen bijleesteksten in De Taaltuin (en oppeivlakkiger ookvan enkele andere methoden) blijkt, dat dieVragen alle te herleiden zijn tot zeven diepte-vragen, die corresponderen met de zeven meestgebruikelijke definitietypen. Binnen dat zeventalvalt bovendien de (kwantitatieve) nadruk sterkop de synonieme, de exemplificerende en de finaledefinitie. De zogenaamde 'ongerichte' vragenzijn in principe opdrachten om een keuze te ma-ken uit de zeven typen. Bij de drie meest frequente diepteviagen vin-den we in De Taaltuin conventionele oppervlakte-Vragen; verder onderzoek zal moeten leren inhoeverre die conventionaliteit zich ook buiten deniethode uitstrekt. Wanneer een leerling geconfronteerd wordtliet een betekenisvraag (een oppervlaktevraagdus), is het in verreweg de meeste gevallen dui-delijk op welk definitietype de vraag mikt (bijWelke dieptevraag hij hoort). Er zijn twee

opper-vlaktevragen die enige problemen kunnen ople-veren. In de eerste plaats het type 'Wat doet eenX?'. Dit kan zowel naar de finale als naar de ope-rationele dieptevraag verwijzen^"; dit klopttrouwens met het feit dat beide definitietypen inelkaar kunnen overvloeien. Verder is er hst typeOppervlaktevraag 'Waarom gebruik je eendie over het hoofd gezien kan worden als finalebetekenisvraag, omdat hij wordt aangezien alseen vraag naar een redengevend verband. DeOngerichte' betekenisvragen zijn niet dubbel-zinnig, maar maken een keuze noodzakelijk. In ons onderzoek hebben we niet kunnenConstateren dat er in De Taaltuin een duidelijkeSystematische verdeling zou zijn van de diepte-dragen; voor de kwantitatieve verdeling over dedeeltjes verwijzen we naar tabel I. Met name voor de ongerichte vragen blijktdaaruit dat er geen sprake is van systematiek:dit type komt uitsluitend voor in de deeltjes vande 4e klas. De keuze lijkt eerder bepaald door devoorkeur van ?Š?Šn schrijver(steam), werkzaam indeze twee deeltjes, dan door een didactiek voorde hele methode. Dit is echter niet in redelijkheid als

verwijt naarvoren te brengen. Onderzoek als het onderhavigemoge simpel lijken in zijn resultaten, het is niet-temin zeer arbeidsintensief, en bovendien nogmaar een eerste stap op de weg naar praktischbruikbare resultaten. Door voortgezet, nu em-pirisch, onderzoek zullen we te weten moetenkomen wat de relatieve moeilijkheid is der ver-schillende vragen. Voorts welke mate van expli-citering van het vraagsysteem, in welke bewoor-dingen wanneer mogelijk is. We zullen voorts deleerlingen een overzichtelijke set criteria moetenaanreiken, waarmee zij bij ongerichte betekenis-vragen uit zichzelf een effici??nte keus kunnendoen uit de zeven typen. We zullen bijvoorbeeld moeten laten zien, datje een eigenschap als barmhartigheid het bestoperationeel kunt defini??ren, dat dit ook geldtvoor andere eigenschappen, en nog ruimer, voorabstracte begrippen ... Kortom, de opstellers van dit stuk zijn er zichvolledig van bewust niet meer dan een stap tehebben gedaan op een lange weg, maar hopenin alle bescheidenheid dat het wel een weg is naareen doel dat tot dusverre niet voor veel verkeerbereikbaar is. Noten 1.

Dit artikel is het verslag van een onderzoek vaneen groep kandidaten aan het Instituut de Vooysvoor Nederlandse taal- en letterkunde aan deR.U. te Utrecht. Deze groep werkte binnen deafdeling Taalbeheersing onder leiding van dr.W. Drop, en omvatte behalve de auteurs de vol-gende leden: D. Jalink-Van Rees VelHnga,G. Buenen, R. Segers en D. Sierksma. Een meerop de schoolpraktijk gerichte neerslag van ditonderzoek is onder de titel 'Wat betekent datwoord? Zeven typen van vraag en antwoord'gepubliceerd in Onderwijs en Opvoeding, 25 (1973)nr. 1, p. 20-23. 483



??? fV. Drop, M. Jordaan, M. Steehouder, E. de Vries 2. Vergelijk bijv. G. A. Miller: Language andcommunication, New York etc., 1963 (rev.ed.),pag. 149. 3. Zo'n overzicht vindt men in een inleiding tot delogica, als N. Rescher: Introduction to Logic,New York, 1964, pag. 36^0. Uitgebreider enmeer op de praktijk gericht in W. Drop enJ. H. L. de Vries: Taalbeheersing, Handboek voorde taaihantering, Groningen, 1974, pag. 54-61. 4. De methoden die snel zijn doorgenomen op desoorten lexicale vragen bij stilleesteksten, zijn: - Taal voor het leven. Taalmethode voor de basis-school, onder redactie van B. W. Schippersen J. Sixma. 11 dln. 4e druk. Groningen, z.j. - J. A. Haenen en J. van de Donk: Taa/ voor debasisschool, 11 dln. 's-Hertogenbosch, z.j. - J. A. Michels-Scholten, R. Corporaal enN. G. Verbaan: De basisschool, 12 dln. 2cdruk, Groningen, 1969. - A. Oldersma en A. Rampen: Lezen met detrapeze, 2 dln. Groningen, 1969. 5. De nummers v????r de vragen en in de noten gevenachtereenvolgens aan in welk deeltje van DeTaaltuin, in welk lesje uit dat deeltje, en onderwelk nummer in dat lesje,

de desbetreffendevraag is te vinden. 4A.2.4. betekent dus: deel 4A,lesje (leestekst) 2, vraag 4. 6. Verdere plaatsen waar de synonieme dieptevraagbijna letterlijk voorkomt: 3A.6.4.; 4A.3.4.;4B.1.4.; 5A.1.5.; 5A.6.6.; 5A.7.5.; 5B.1.4.;5B.3.4.; 5B.5.5.; 5B.6.4.; 6B.1.7.; 6B.6.5. 7. Verdere plaatsen waar dit type voorkomt:5A.2.5.; 5A.3.5.; 5A.5.5.; 5B.3.6.; 5B.4.5.;5B.4.6.; 5B.3.4.; 5B.5.6.; 6A.2.4.; 6A.5.4.;6A.5.6. 7a. Verdere plaatsen waar dit type voorkomt:5A.1.3.; 5A.4.4.; 6A.3.8.; 6A.4.3.; 6A.6.5.;6B.1.6.; 6B.4.7,; 6B.6.6. 8. Verdere plaatsen waar dit type voorkomt:6A.1.5.; 6A.1.6.; 6A.2.6.; 6A.3.6.; 6A.4.2.;6A.5.3.; 6B.2.5.; 6B.2.6.; 6B.4.4.; 6B.5.5.;6B.6.4. 9. Verdere plaatsen waar dit type voorkomt:4B.1.8.; 5B.1.5.; 5B.7.5.; 6A.2.5.; 6B.6.14. 10. Verdere plaatsen waar dit type voorkomt:3B.4.3.; 4B.5.3.; 4B.5.4.; 4B.6.7.; 4B.7.3.; 5A.3.4.; 5A.4.6.; 5A.5.4.; 5B.5.5.; 5B.7.6.;6B.3.5. 11. Verdere plaatsen waar dit type voorkomt:4A.1.8.;4A.3.3.;5A.2.4.;6B.6.3. 12. Verdere plaatsen waar dit type voorkomt:4B.1.6.; 6A.2.9.; 6B.3.9. 13. Verdere plaatsen waar dit type voorkomt:4A.1.4.; 6B.3.6. 14. Vergelijk de opmerking bij

de operationele diep-tevraag op pag. 481. 15. Verdere plaatsen waar dit type voorkomt:4A.5.8; 5B.7.4. 16. Verdere plaatsen waar dit type voorkomt:4A.5.4.; 6B.5.7. 17. In dit geval kan men over het hoofd zien dat heteen lexicale vraag is, en hem dus houden vooreen vraag naar een redengevend verband. 18. Zie hierv????r, pag. 478 en 479. 19. Verdere plaatsen waar vragen van dit type voor-komen: 4A.2.3.; 4A.4.3.; 4A.6.3.; 4B.1.3.;4B.3.3.;4B.3.4.;4B.5.4.;4B.6.5. 20. Zie pag. 481. 21. Zie hierv????r pag. 481. Curricula vitae: Dr. W. Drop, (geb. 1929), studeerde Nederlands teUtrecht en muziek (piano) te Amsterdam; was werk-zaam als leraar voortgezet onderwijs en beroepsop-leidingen en is sinds 1967 als hoofdmedewerker taal-beheersing verbonden aan het Nederlands Instituutvan de R.U. Utrecht; hij is voorzitter van het cura-torium van de S(tichting) O(pleiding) L(eraren) teUtrecht en lid van de Commissie ModerniseringMoedertaalonderwijs. Publicaties: Verschijningsvormen'van de Nedcrl-Historische Roman in de 19e eeuw (diss. 1958);Over overtuigen (m.v.a., 1972);

Taalbeheersing^handboek voor taaihantering (met J. H. L. de Vries,1974). Voorts wetenschappelijke tekstuitgaven enartikelen op het gebied van Nederlandse letterkunde,literatuurwetenschap, taaihantering en musicologie'Tenslotte een reeks schoolboeken (o.a. met J. S-ten Brinke). 484



??? Een systeem van lexicale vragen in het moedertaalonderwijs Maya Jordaan (geb. 1950) en Erna de Vries (geb. deze laatste voor dit artikel het werk en de verslag-1950), beiden kandidaat Nederlands, en geving afgerond van een werkgroep taalbeheersing in het Nederlands instituut.Micha??l Steehouder (geb. 1948), kandidaat Neder- Adres: Instituut De Vooys, Emmalaan 29, Utrecht,lands en assistent van W. Drop, hebben samen met 485



??? Kroniek Het onderwijs aan buitenlandse kinderen in Zweden 0. Inleiding Naar aanleiding van een studiebezoek aan Zwe-den van 21-25 januari 1974 wordt hierondereen samenvattende beschrijving gegeven van deonderwijsvoorzieningen die voor kinderen vanbuitenlanders in Zweden getroffen zijn. Dit over-zicht wordt beperkt tot de voorzieningen dievoor kinderen in de leerplichtige leeftijd (7-16jaar) gelden. Er wordt niet ingegaan op het on-derwijs aan volwassen buitenlanders. Dat is eenhoofdstuk apart. De mogelijkheden op het gebiedvan het onderwijs aan volwassenen zijn bijzondergroot en gevarieerd en worden nog regelmatiguitgebreid. In de eerste paragraaf worden enkele gegevensvermeld omtrent de aantallen buitenlanders inZweden. De tweede paragraaf geeft de uitgangs-punten voor het onderwijsbeleid weer, terwijl inde derde de organisatie van de getroffen voor-zieningen behandeld wordt. In de vierde para-graaf wordt de materiaalvoorziening aan de ordegesteld. In de vijfde paragraaf wordt aandachtbesteed aan onderzoeksaktiviteiten met betrek-king tot het onderwijs aan buitenlandse

kinderen.In de slotparagraaf worden enkele kanttekenin-gen geplaatst bij de in de voorgaande paragrafenbeschreven voorzieningen. De gegevens voor dit overzicht heb ik ontleendaan de reeds overvloedige literatuur die op ditterrein in Zweden beschikbaar is, gesprekken metfunktionarissen van Skol??verstyrelsenS plaatse-lijke onderwijsautoriteiten in Stockholm en G??-teborg, leerkrachten van de scholen die ik be- 486zocht heb en diverse andere personen. Een literatuurverwijzing wordt achterwege ge-laten, gezien het feit dat praktisch alle literatuurin het Zweeds gesteld is. 1. Aantallen buitenlanders in Zweden'^ Het is moeilijk om een goed overzicht van deaantallen buitenlanders te krijgen, omdat in deverschillende statistieken nog wel eens verschil-lende definities gehanteerd worden. In de onder-wijsstatistieken bv. is het gebruikelijk om vanbuitenlanders te spreken, zodra een van beide??uders een andere moedertaal heeft dan Zweeds,ongeacht de nationaliteit. Bij gebruik van dezedefinitie, wordt het aantal buitenlanders geschatop ongeveer 600.000, ruim 7% van de totale be-volking. Het aantal

buitenlanders met een andere dande Zweedse nationaliteit wordt berekend op on-geveer 400.000, waarvan ongeveer 70.000 in deleeftijdsklasse 0-7 jaar vallen en 60.000 in deleerplichtige leeftijd (7-16 jaar). Dit zijn buiten-gewoon grote proporties, wat samenhangt metde leeftijdsopbouw van de groep buitenlanders-Het percentage buitenlanders dat ouder is dan50 jaar is veel kleiner dan voor de totale Zweedsebevolking. Dit is een gewoon verschijnsel in allelanden met veel buitenlandse arbeidsmigranten,evenals het hogere geboortecijfer onder de bui-tenlanders. Vergeleken met Nederland is het on-gewoon dat de gezinsleden meestal direkt mee-komen naar Zweden. pedagogische studi??n 1974 (51) 486-493



??? Kroniek Ongeveer de helft van alle buitenlanders is af-komstig uit Finland. De andere helft is verdeeldover tientallen nationaliteiten, waaronder de??enen en Noren flinke groepen vormen. Degrootste groep uit de landen rond de Middel-landse Zee wordt gevormd door de Joegoslaven,Op afstand gevolgd door de Grieken, Italianenen Turken. Ongeveer de helft van alle buitenlanders woontm de grote stadsdistrikten Stockholm, G??teborgMalm??, gebieden met veel industrie. Ook inhet industriegebied ten westen van StockholmWonen en werken veel buitenlanders. Binnen de steden wonen de buitenlanders on-Selijk over de wijken verspreid, zoals dat ook hetgeval is in Nederland. In Stockholm bv. vindtâ– ^en grote konsentraties in het zuiden van hetoude centrum en aan de rand van de stad inâ€?nieuwbouwwijken. In Rinkeby en Hjulsta bv.,dijken van ongeveer drie jaar oud, bestaat meer^n 30% van de schoolbevolking uit buitenlandse'??nderen. 2. Uitgangspunten voor het onderwijsbeleid Een van de grondprincipes van het beleid tenAanzien van de in Zweden verblijvende buiten-J^ders is, dat de

buitenlanders zo veel mogelijk^ezelfde rechten en plichten moeten hebben alsoverige inwoners van het land. Gezien de veleProbiemgjj die de buitenlanders ontmoeten bij deâ€?^'gratie, wordt een aktief, van regeringswegeVoorzieningen scheppend beleid gewenst geacht,Om problemen in een laler stadium (tweedegeneratie) te voorkomen. Primair in dit beleid staan onderwijs en vor-^"ig: onderwijs in de Zweedse taal en ori??nte-^"^g in de Zweedse samenleving. Dat neemt ech-^er niet weg dat het recht op het behouden van'gen taal en kuituur officieel erkend en onder-^eund wordt, terwijl het tevens belangrijk geacht^^ordt dat de Zweden kennis maken met de kul- rele achtergronden van de nieuwe inwoners.^ "et gehele beleid is gericht op integratie vanbuitenlanders in de Zweedse samenleving,^'??der dat de buitenlanders hun eigen identiteit prijs behoeven te geven. Juist omgekeerd wordtde integratie van de buitenlanders als een ver-rijking van de Zweedse samenleving gezien. Het'melting pot'-idee is lang zo sterk niet als het inde Verenigde Staten lang geweest is. Hoewel men in Zweden meer rekening

houdtmet blijvende vestiging van de buitenlanders danin Nederland, kan het uitgangspunt van het on-derwijsbeleid ten aanzien van de buitenlandsekinderen in de leerplichtige leeftijd op dezelfdewijze samengeyat worden zoals wij dat elderswensten met betrekking tot dat beleid in Neder-land :3 'Het onderwijs aan kinderen van buitenlandsewerknemers dient het deze kinderen mogelijk temaken de levenstaak zowel in het land van her-komst als in Nederland te vervullen. Overdrachtvan kennis en waarden dient in dit kader ge-plaatst te worden, zonder daarbij de aktuelesituatie van het verblijf in een vreemde samen-leving uit het oog te verliezen.' Het referentiekader voor wat in dit verband alspassend onderwijs beschouwd moet worden,wordt wat betreft het nivo en de vormgeving,grotendeels bepaald door het Zweedse onderwijs-systeem. Daarnaast wordt echter grote aandachtgevraagd voor de sociale en persoonlijkheidsont-wikkeling van de buitenlandse kinderen. Hetsupplement betreffende het onderwijs aan buiten-landse kinderen bij het offici??le leerplan van 1969,opent als volgt (vrij vertaald): Een van de

takenvan de basisschool is de buitenlandse kinderenzodanig tegemoet te treden dat zij vanaf het be-gin in de schoolgemeenschap opgenomen wordenen dat een gevoel van isolering en eenzaamheidvoorkomen wordt. Binnen de basisschool moeteen vorm van onderwijs geboden worden die zo-wel naar inhoud als vormgeving speciaal aan-gepast is. Dergelijk onderwijs dient verschillendevormen van 'st??dundervisning' (= ondersteu-nend onderwijs) te omvatten, maar ook onder-wijs in de moedertaal om die te kunnen behoudenen ontwikkelen. De Zweedse regering heeft de volledige ver-antwoordelijkheid voor het onderwijs aan bui- 487



??? Kroniek tenlandse kinderen op zich genomen, ook finan-cieel. Het onderwerp van de volgende paragraafwordt gevoemd door de diverse vormen vanst??dundervisning en onderwijs in de moedertaal,ge??llustreerd aan de organisatie van dit onderwijsin Stockholm en G??teborg. 3. St??dundervisning en onderwijs in de moedertaal De maatregelen ten behoeve van de buiten-landse kinderen bestaan uit twee hoofdkompo-nenten: st??dundervisning en onderwijs in demoedertaal. Voor st??dundervisning zijn binnende normale schooluren gemiddeld zes uren perweek beschikbaar. Het st??dundervisning bestaatweer uit twee komponenten: onderwijs in deZweedse taal en studiehulp in de moedertaal vande kinderen om leerproblemen op te vangen zolang het kind niet voldoende Zweeds beheerst. Het onderwijs in de Zweedse taal kan weer opverschillende manieren plaats vinden. Voorkinderen die nog nauwelijks of geen Zweedsspreken, zijn er opvangsklassen waar intensiefonderwijs in het Zweeds gegeven wordt. Tege-lijkertijd nemen de kinderen ook reeds deel aaneen aantal aktiviteiten in de klas waar ze

na deperiode in de opvangsklas geplaatst zullen wor-den. In het genoemde supplement bij het leerplanvan 1969 wordt ervan uitgegaan dat de opvang-periode een half jaar duurt. In de praktijk wordt deze regeling echteruitermate soepel toegepast. Meestal duurt hetverblijf in de opvangsklas langer dan een halfjaar, soms wel een heel jaar, zeker als - zoals opeen aantal plaatsen gebeurt - het aanvankelijkleesonderwijs in de moedertaal gegeven wordttijdens de periode in de opvangsklas. Indien mo-gelijk worden de opvangsklassen, waarin maksi-maal 15 kinderen zitten (er wordt gestreefd naareen aantal van 8 ?¤ 10 kinderen), gesplitst naarleeftijdsgroepen overeenkomend met de leerjaren1 en 2-9, de laatste groep zo mogelijk onder-verdeeld. Wanneer door een te grote afstand totde dichtstbijzijnde school met een opvangsklas,plaatsing in een dergelijke klas bezwaarlijk is,wordt op de school die het kind bezoekt intensief onderwijs in de Zweedse taal gegeven. In 1971 waren er in Zweden 102 opvangsklas-sen, terwijl er nog eens 118 gepland waren. Het (ekstra) voortgezette onderwijs in deZweedse taal

wordt gegeven in groepjes van drietot vijf leerlingen, tot de leerlingen een nivo be-reikt hebben dat ze volledig kunnen meedraaienin een gewone Zweedse klas. In 1971 waren bijna 2500 Zweedse leerkrach-ten ingeschakeld bij het st??dundervisning, waar-van 300 met een volledige dagtaak. Momenteel geven ruim 700 buitenlandersstudiehulp in de moedertaal aan landgenootjes,meestal in kleine groepjes (drie tot vijf leerlin-gen). Deze leerkrachten verzorgen tevens het(vrijwillige) onderwijs in de moedertaal als vak,waarvoor binnen de normale schooluren tweeuur per week beschikbaar is. Deze leerkrachtenhebben bij een volledige aanstelling vier uur perweek beschikbaar voor kontakten met de ouderse.d. De helft van deze buitenlandse leerkrachtenkomt uit Finland. Verreweg het grootste deel vande buitenlanders beschikt over een in het moe-derland verworven onderwijsbevoegdheid. Dit isechter geen absolute voorwaarde voor aanstel-ling door de Zweedse regering. Wel wordt eengoede beheersing van de Zweedse taal ge??ist. De training van, de leerkrachten die bij hetonderwijs aan buitenlandse

kinderen betrokkenzijn, vindt plaats op verschillende manieren.pedagogische akademies in Lindk??ping en Mal-m?? voeren bijscholingsprogramma's uit, erworden zomerkursussen georganiseerd, terwij'ook incidentele studiedagen gehouden worden- Naast de genoemde direkte didaktische voor-zieningen, zijn er tal van voorzieningen die oplandelijk of plaatselijk nivo geko??rdineerd wor-den. Bij Skol??verstyrelsen werken drie mensenfull-time aan de onderwijsvoorzieningen, terwiJ'nog eens twintig mensen ten dele bemoeienismet de problematiek hebben. Hier worden Ia"'delijke richtlijnen opgesteld, modelprojektenvoor de ontwikkeling van leermiddelen uitg^'voerd, etc. Op gemeentelijk nivo worden door delokale onderwijsautoriteiten de maatregelen ver-der uitgewerkt. Om een voorbeeld te geven vandeze aktiviteiten wordt een vrij uitvoerig over- 488



??? Kroniek zicht gegeven van de situatie in Stockholm. In Stockholm wordt het onderwijs aan buiten-landse kinderen geko??rdineerd door een specialesektie van Stockholms Skoldirektion, Invandrar-expeditionen. Invandrarexpeditionen wordt be-mand door een direkteur, twee konsulenten,twee bibliotheekassistenten en twee administra-tief assistenten. Tot de taken en funkties vanInvandrarexpeditionen behoren o.a. - overkoepelende organisatie van het onderwijsaan buitenlandse kinderen: aanstelling vanbuitenlandse leerkrachten, verdeling van be-schikbare uren over leerkrachten en scholen,etc.; - advisering betreffende zaken van schoolorga-nisatie ; - advisering in zaken van didaktiek, keuze vanleermiddelen, etc.; " organisatie van studiedagen;permanente leermiddelententoonstelling; - uitlening van literatuur; " beschikbaar stellen van reproduktie-appara-tuur, schrijfmachines met Arabisch alfabet,etc. De organisatie van het onderwijs is verder ge-â– â– ^geld op het nivo van de 'rektorsomr?¤de', watWer vertaald zal worden als schooldistrikt (eigen-'yk: direkteursgebied). Een schooldistrikt omvatgemiddeld een gebied

met 1000 leerlingen (7-16Jaar) en drie scholen. Dikwijls heeft niet iedereSchool alle negen leerjaren, maar tellen tweegehelen slechts de klassen 1-6, terwijl de derdeklassen 7-9 omvat. Voor ieder schooldistrikt is er een vrijgestelde'â– "ekteur met administratieve staf. Tevens is erkurator, te vergelijken met onze schoolde-^an in het voortgezet onderwijs, en een leraarstudie- en berocpsori??ntatie. Verder kanberoep gedaan worden op de diensten vanarts en verpleegster, schoolpsycholoog, etc.^ Stockholm telt 70 van dergelijke schooldis-^'kten. De konsentratie van buitenlandse kinde-ia de verschillende distrikten verschilt sterk.^ Â°orde bepaling van de behoefte aan st??dunder-l^'^sning wordt de volgende klassifikatie voor be-ÂŽersing van het Zweeds gebruikt.: 1. Geen enkele beheersing van het Zweeds. 2. Verstaat heel eenvoudig Zweeds. 3. Beheerst eenvoudige omgangstaal, kan zich inniet al te gekompliseerde situaties redden. 4. Spreekt spontaan Zweeds, maar heeft een be-perkte woordenschat; beheerst de omgangs-taal, maar heeft problemen met weinig voor-komende woorden en abstrakte termen. 5. Spreekt

Zweeds als een doorsnee Zweedseleerling. Leerlingen die in de kategorie??n 1 en 2 vallen,worden in de regel in opvangsklassen geplaatst.De studiehulp in de moedertaal omvat ori??nte-ring in de Zweedse samenleving en onderwijs inenkele belangrijke vakken met behulp van leer-middelen in de moedertaal. Er wordt naar ge-streefd de kinderen langzamerhand aan meerlessen in een gewone klas met Zweedse kinderendeel te laten nemen. In het schooljaar 1972/73telde Stockholm ongeveer 25 opvangsklassen, inde meeste gevallen met een naar nationaliteitheterogene samenstelling. Er waren echter ooktwee Turkse en twee Finse klassen, waar hetaanvankelijk leesonderwijs in de moedertaalwerd gegeven. De leerlingen uit kategorie 3 krijgen drie ?¤ vieruur per week ekstra onderwijs in het Zweeds alsvreemde taal. De studiehulp in de moedertaalomvat twee ?¤ drie uur, waarbij in principe deZweedse leermiddelen, die ook in de gewone klasgebruikt worden, het uitgangspunt vormen. Het ekstra onderwijs in het Zweeds voor deleerlingen uit kategorie 4 is vooral gericht opbegripsvorming en uitbreiding van de woorden-

schat en neemt twee ?¤ drie uur per week in be-slag. De studiehulp in de moedertaal kan in dezeperiode uitgebreid worden tot drie ?¤ vier uur, omeventuele gaten op te vullen. Deze hulp kan even-tueel ook in het Zweeds gegeven worden. De leerlingen uit kategorie 5 komen in principeniet meer voor ekstra onderwijs in het Zweeds inaanmerking, behalve leerlingen die nog moeitehebben met de schriftelijke beheersing van hetZweeds. De studiehulp in de moedertaal is in-cidenteel van aard. Volgens de cijfers van Invandrarexpeditionentelde Stockholm in het schooljaar 1972/73 bijna 489



??? Kroniek I 3200 buitenlandse kinderen in de leerplichtigeleeftijd, waarvan ongeveer 12% in beheersings-nivo 1 en 2 vielen, 9% in nivo 3,19% in nivo 4 en60% in nivo 5. De buitenlandse leerlingen zijnvrij regelmatig verdeeld over de negen leerjaren,terwijl ook de behoefte aan st??dundervisninggelijkmatig over de leerjaren gespreid blijkt tezijn. De behoefte aan st??dundervisning verschiltwel sterk naar nationaliteit. Voor de Finnen ligthet percentage ongeveer op 40, terwijl meer dan75% van de Turken en Grieken behoefte aanst??dundervisning heeft. In feite blijkt ongeveer40% van de Finse leerlingen bij het begin van hetbasisonderwijs nauwelijks het Fins te beheersen. Aan het vrijwillig onderwijs in de moedertaal(als vak) namen in het schooljaar 1972/73 on-geveer 850 kinderen deel, dit jaar zijn het erongeveer 1100. Dit onderwijs omvat twee uurper week binnen de normale schooluren. Tevenswordt op drie scholen op de zaterdagmorgenekstra onderwijs in taal en kuituur van het moe-derland gegeven. Ook dit onderwijs wordt doorde Zweedse overheid bekostigd. Door de nationale regeringen verzorgd

onder-wijs komt niet voor met uitzondering van eenGriekse (avond-)school in Stockholm. Men ishiermee niet erg gelukkig om versclullende rede-nen. Dit schept in de eerste plaats politieke pro-blemen; door de ekstra belasting zitten de kin-deren overdag te slapen, terwijl de Griekseschool het kathar?Švousa als onderwijstaal ge-bruikt, de offici??le onderwijstaal in Griekenland.Dit is een tamelijk archa??sche vorm van Grieks,die sterk verschilt van het dimotiki, de omgangs-taal. In het door de Zweedse overheid georgani-seerde onderwijs in het Grieks, wordt dezelaatste taal gebruikt. De organisatie van het onderwijs aan buiten-landse kinderen is in G??teborg op ongeveer de-zelfde wijze geregeld als in Stockholm. Een uit-zondering vormen de speciale eerste en tweedeklassen voor Finse kinderen. G??teborg telt en-kele scholen waar in de eerste twee klassen hetonderwijs in het Fins gegeven wordt, met daar-naast onderwijs in de Zweedse taal door eenZweedse leerkracht. Dit onderwijs wordt weergegeven in kleine groepjes (drie-vijf kinderen).Dit model, dat sterk overeenkomt met de zg-tweetalige scholen

in Friesland en het eksperi-ment dat op de Benedenwindse eilanden van deNederlandse Antillen uitgevoerd wordt, heeftinmiddels in verschillende andere Zweedseplaatsen navolging gevonden, o.a. in Malm??,S??dert?¤lje, Norrk??ping en Uppsala. In bijnaalle gevallen betreft het hier Finse kinderen. 4. De ontwikkeling van leer- en andere hulprivd-delen Tot voor een aantal jaren was er ook in Zwedennauwelijks geschikt materiaal beschikbaar voorhet onderwijs aan buitenlandse kinderen. Ge-stimuleerd door modelprojekten van Skol??ver-styrelsen (L?¤romedel f??r Invandrare) is er delaatste jaren heel wat materiaal beschikbaar ge-komen. Skol??verstyrelsen geeft regelmatig overzichtenuit van geschikte leer- en hulpmiddelen. Eeovolledige opsomming zou te veel plaats in beslagnemen, daarom wordt volstaan met het noemenvan een aantal kategorie??n, met hier en daar eenenkele illustratie. A. Materiaal voor ori??ntering in de Zweeds^samenleving Binnen het projekt L?¤romedel f??r InvandrarÂŽis voor verschillende leeftijdsgroepen'* informa-tiemateriaal samengesteld over wonen en naafschool gaan in

Zweden. Deze materialen zijnde moedertaal gesteld, met daarnaast Zweedseversies voor de leerkrachten. Deze materiale"zijn in tenminste vier talen beschikbaar: FinsÂ?Grieks, Servo-kroatisch en Turks. Voor de hogere leerjaren is in verschillendetalen materiaal beschikbaar voor studie- ^nberoepsori??ntatie. B. Materiaal voor onderwijs in het Zweeds ol^vreemde taal Voor beginners zijn momenteel zeven methode!^beschikbaar, waaronder een methode van ^^Zweedse radio met 30 op banden opgenomÂŽ" 490



??? Kroniek programma's. Deze methoden zijn ten dele metfinanci??le steun van Skol??verstyrelsen ontwik-keld. Als verdere hulpmiddelen zijn aangepaste ma-terialen beschikbaar, ten dele nieuw ontwikkeld. C. Materiaal voor studiehulp in de moedertaalMet name voor wereldori??ntatie (in Zwedenofficieel ori??nterings??mnen = ori??nteringsvak-ken genoemd) zijn de laatste tijd parallelle ver-sies van Zweedse materialen in verschillendeandere talen samengesteld. Deze uitgaven zijnWeer gedeeltelijk met financi??le steun van Skol-??verstyrelsen tot stand gekomen. Men geeft er tegenwoordig de voorkeur aandeze parallelversies te gebruiken. Import van inhet moederland gebruikte materialen blijkt moei-lijk te verlopen, omdat er dikwijls grote ver-schillen in aanpak bestaan. Dit geldt uiteraardliet voor bv. een rekenmethode die in gezamen-lijk overleg tussen de Skandinavische landen totstand is gekomen, en in de Finse versie gebruikt^ordt. Materiaal voor onderwijs in de moedertaal als vak Hiervoor worden meestal wel ge??mporteerdetiaterialen gebruikt. Skol??verstyrelsen heeft voorVerschillende taalgroepen lijsten

samengesteldVan veel gebruikte leer- en hulpmiddelen in de''loederlanden. Een uitzondering vormen deleermiddelen in het Grieks in verband met hetProbleem kathar?Švousa - dimotiki. Voor deGriekse leerlingen is zelfs Amerikaans materiaal,Sesteld in het dimotiki, bewerkt voor gebruik inZweden. Alle uit het buitenland ge??mporteerde materia-len dienen door de Zweedse overheid gekeurd teborden. Informatiemateriaal, woordenlijsten, etc.J^oor Skol??verstyrelsen is een hoeveelheid in-ÂŽrmatiemateriaal voor ouders en leerkrachten^Â?rzameld - meestal op lokaal nivo samenge-steld - en gebundeld beschikbaar gesteld alsVoorbeeld voor anderen. Tevens zijn woorden-'Jsten en lijsten met onderwijsterminilogie inverschillende talen samengesteld. Een bijzonder interessante zaak is het attitude-en informatiemateriaal dat beschikbaar is voorZweedse kinderen. In de filmstrip 'Hej, v?¤l-kommen tili mej', met bijbehorend verwerkings-materiaal, worden de ervaringen van een Zweedsgezin dat tijdelijk in Itali?? woont, verteld. Ookvoor volwassenen is reeds dergelijk materiaalbeschikbaar en nog meer in ontwikkeling. 5.

Onderzoek van het onderwijs aan buitenlandse kinderen Hoewel er in Zweden veel geschreven wordt overde problematiek van de buitenlandersÂŽ, is metbetrekking tot het onderwijs aan buitenlandsekinderen nog maar weinig onderzoek verricht.De ontwikkeling van de in de vorige paragraafbeschreven leergangen wordt nauwelijks begeleiddoor onderzoek. Na het uitproberen van eenproefversie, wordt het materiaal op de markt ge-bracht zonder verdere evaluatie. Een uitzondering vormt het projekt dat onderleiding van professor Ingvar Johannesson inMalm?? wordt uitgevoerd en de ontwikkelingvan een diagnostische testbatterij door Ekstrand.Deze D.P.I., ten dele bestaande uit subtoetsenuit de Differenti??le Aanlegtest, werd genormeerdop een steekproef van 2200 buitenlandse kinde-ren. Het projekt in Malm?? was aanvankelijk op-gezet als een vergelijkend, longitudinaal onder-zoek naar twee modellen voor de opvang vanbuitenlandse kinderen, in dit geval van Finseherkomst. Opmerkelijk in dit onderzoek is dat men startin de kleuterschoolperiodeÂŽ voornamelijk omdatin hogere leerjaren is gebleken dat de

kinderendie op jonge leeftijd in Zweden aangekomen zijnof er zelfs geboren zijn, zonder systematischetraining de omgangstaal wel goed onder de kniekrijgen, maar in moeilijkheden komen als het ommeer abstrakte zaken gaat. Om deze reden wilmen zo vroeg mogelijk systematisch beginnen. Het projekt is in het schooljaar 1972/73 vanstart gegaan met twee groepen van 15 kinderen. 491



??? Kroniek E?Šn groep van 15 vijfjarige kinderen werd in ?Š?Šnklas geplaatst met een Finse kleuterleidster. Ingroepjes van vijf kinderen werd door een Zweed-se kleuterleidster onderwijs in het Zweeds ge-geven, zodat de kinderen voor ongeveer 2/3 vande tijd onderwijs in het Fins kregen en voor 1/3in het Zweeds (model A). Een andere groep van 15 zesjarige Finse kin-deren werd gelijkelijk verdeeld over drie Zweedsekleuterklassen. Deze groepjes van vijf kinderenkregen gedurende ongeveer 1/3 deel van de tijdonderwijs in het Fins van een Finse kleuterleid-ster (model B). In het schooljaar 1973/74 werd opnieuw ge-start met een klasje van 15 Finse kinderen vol-gens model A, terwijl het eksperiment met deA-groep uit het schooljaar 1972/73 voortgezetwerd. De kinderen uit de B-groep gingen naar hetbasisonderwijs, waar ze gedurende acht uur on-derwijs in het Fins krijgen en ?Š?Šn uur ekstraonderwijs in de Zweedse taal. Tijdens de overigeelf uur nemen ze deel aan het onderwijs in deZweedse klas. Van deze elf uur is een Finseonderwijzeres vier uur aanwezig om zo nodig bijte springen. Deze groep

wordt vergeleken meteen andere groep van Finse kinderen die geentweetalige kleuterschool heeft bezocht. Er werddit schooljaar geen nieuwe B-groep in een kleu-terschool gestart. Jammer genoeg zijn tot op heden geen rappor-ten met resultaten van dit eksperiment beschik-baar. 6. Besluit Naar aanleiding van het voorgaande mag opge-merkt worden dat in Zweden een struktuur vanvoorzieningen voor het onderwijs aan buiten-landse kinderen opgebouwd is, waar men in an-dere landen landen terecht jaloers op mag zijn.Dit neemt niet weg dat er in Zweden zelf opverschillende nivo's kritiek geleverd wordt op degetroffen maatregelen. Mohammed Chaib, onderzoeksassistent vanprofessor Johannesson, stelt bv. in een Zweedsschoolblad dat een duidelijk geformuleerde kul-tuurpolitiek en een daarmee samenhangend on-derwijsbeleid tot nu toe niet voldoende uit deverf is gekomen, en dat meer praktisch, pro-bleemgericht onderzoek nodig is. Vooral in de scholen met grote konsentratiesbuitenlandse kinderen, wordt nogal eens deklacht gehoord dat het bestaande pakket vanstrukturele maatregelen nog

onvoldoende tege-moet komt aan de problemen in de scholen.Deze kritiek richt zich vooral op de beschikbaar-heid van voldoende mensen om de problemenaan te pakken, de training van de leerkrachten ende beschikbaarheid van leer- en andere hulp-middelen voor bepaalde leeftijds- en taalgroepen- De integratie van de buitenlandse leerlingen inde Zweedse klassen verloopt niet altijd even soe-pel als wel gewenst zou worden. Binnen descholen worden de buitenlandse leerlingen nogwel eens genegeerd door hun Zweedse klasgeno-ten, terwijl de buitenlanders zich terug trekkenin nationale groepen. Dit geldt met name voorde Turken. Bovendien wordt soms kritiek ge-leverd op de ekstra voorzieningen voor de buiten-landers waardoor de Zweedse leerlingen te kortzouden komen. Deze kritiek strekt zich ook uittot de afwijkende schoolmaaltijden voor de is'lamitische kinderen als het menu varkensvleesvermeldt. Tenslotte zijn ook de buitenlandse ouders nietallemaal even gelukkig met het Zweedse ondef'wijs. De Turken hebben over het algemeen veelbezwaren tegen met name de seksuele voorlich-ting,

wat in het Zweedse onderwijs een normaalprogramma-onderdeel is. j. m. wijnstrA Noten 1. Het uitvoerende orgaan van het Ministerie vanOnderwijs, in het buitenland meestal aangeduidmet National Board of Education. , 2. In Zweden is het gebruikelijk om van 'invandrare(= immigranten) te spreken, omdat men de bu''tenlandcrs als potenti??le immigranten beschouw'- 492



??? Kroniek Hier wordt gekozen voor de meer neutrale term'buitenlanders', omdat er ook veel tijdelijke vesti-ging voorkomt. 3. Nieuwsbrief Buitenlandse Werknemers, 1973, nr.6, p. 175. 4. Meestal onderscheidt men drie groepen: l?¤gstadiet(klas 1-3), mellanstadiet (klas 4-6) en h??gstadiet(klas 7-9). 5. David Schwartz stelde in 1973 een bibliografiesamen van 425 nummers, waaronder ruim 200skripties e.d. voor universitaire eksamens. 6. De deelname aan het kleuteronderwijs is in Zwe-den veel minder groot dan in ons land. Menstreeft er nu naar dat in 1975 voor alle zesjarigenplaatsen beschikbaar zullen zijn.Het kleuteronderwijs omvat meestal slechts halvedagen, d.w.z. iedere leidster heeft twee klasjes, ?Š?Šntijdens de ochtendschooltijd en ?Š?Šn tijdens demiddagschooltijd. Het kleuteronderwijs valt niet onder het Ministe-rie van Onderwijs, maar van Sociale Zaken. 493



??? In het kader van het curriculum development projekt'Education for a Multiracial Society', uitgevoerddoor de Britse National Foundation for EducationalResearch en financieel gesteund door de SchoolsCouncil, hebben Townsend en Brittan een enk??tegehouden bij drie groepen scholen voor basis- envoortgezet onderwijs, te weten: - scholen zonder kinderen van immigranten in ge-bieden waar zich nog geen immigranten gevestigdhebben; - scholen zonder kinderen van immigranten in ge-bieden met een koncentratie van immigranten; - scholen met een koncentratie van kinderen vanimmigranten in gebieden met een koncentratie vanimmigranten De basisvragen waren de volgende: 1 Behoort naar Uw mening voorbereiding op hetleven in een 'multiracial society' tot de taken vande school? 2 Bevat het nu gebruikte leerplan items die hieropbetrekking hebben? 3 Verwacht U veranderingen in het leerplan methet oog op het leven in een 'multiracial society'? Het gehele projekt moet gezien worden tegen deachtergrond van de immigratie van Westindi??rs enAziaten in Engeland sinds ongeveer 1960. Hoewel

het begrip 'multiracial society' niet naderwordt omschreven - en daardoor bij de beantwoor-ding van de vragen ook nogal eens problemen op-leverde - vindt de meerderheid van de respondentendat de school moet voorbereiden op het leven in een'multiracial society' De feitelijke situatie verschiltechter nogal van de gewenste, in die zin dat nietoveral waar dat wel gewenst wordt, ook inderdaadaandacht aan dit onderwerp besteed wordt. De veranderingen die men voorziet, hebben vooralbetrekking op achtergrondinformatie over de oor-spronglanden van de immigranten en het leren samenleven in een multiraciale maatschappij. De hulp die de scholen wensen om dit te realiserenÂ?zou vooral moeten bestaan uit achtergrondinforma-tie voor de leerkrachten en in service training. Het verslag van de enk??te wordt verder overvloe-dig ge??llustreerd met citaten uit brieven e.d. om deweinige cijfermatige gegevens aan te kleden. De bedoeling van dit working paper is om de dis-kussie over het probleem van de immigranten uit deGemenebest-landen te stimuleren en daar zal hetzeker in slagen. Een dergelijke

diskussie zou in Nederland ook bij-zonder gewenst zijn, gezien de komst van Rijksgeno-ten en arbeiders uit de landen rond de MiddellandseZee. . Het gehele projekt 'Education for a Multiracia'Society' moet bijzonder belangwekkend geacht wof'den, omdat niet alleen de (grote) problemen van deimmigrantenkinderen aan de orde gesteld worden,maar ook de reakties van de ontvangende samcnle'ving. J. M. IVijnsir" Boekbesprekingen H. E. R. Townsend & E. M. Brittan, Multiracial Education: Need and Innovation, Schools Council WorkingPaper 50, Evans/Methuen Educational, London, 1973, 104 pp., 65 p., ISBN 423 88680 0. H. Becker, H. D. Haller, H. Stubenrauch, G. Wilkending, Das Curriculum. Praxis, WissenschaftPolitik, Arbeitsbuch, Juventa-Verlag M??nchen 1974, 280 pag., DM 15,â€”. ISBN 3-7799-0200-1. Een werkboek voor leraren, alsmede voor a.s. lerarenen hun opleiders, en samengesteld door een werk-groep van opleiders aan universitaire en andere ler^'renopleidingen die tevens hun sporen in de schoo' PEDAGOGISCHE STUDI?‹N 1974 (51)494-497 494



??? Boekbesprekingen en de klas hebben verdiend, is een zeldzaam product. Dit werkboek is bovendien de aandacht waarddoor de vrijmoedige en originele wijze van aanpakvan problemen waarvoor iedere leraar komt te staan,doch die bij voorkeur worden toegedekt. Met de leerplanontwikkeling in de BRD is sindsde zestiger jaren veel ervaring opgedaan. Uit dieervaringen wordt hier lering getrokken. NagegaanWordt welke betekenis de leerplanontwikkeling en hetleerplanonderzoek heeft voor de schoolpraxis. Daar-toe is nodig dat de onthutsend-indrukwekkende ter-minologie van de wetenschappers van haar magiewordt ontdaan, om te kunnen zien wat de gemiddeldeleraar er nu aan overhoudt. Dat dit vrij weinig is,Wordt toegeschreven aan de kloof die tussen theorieen praktijk is ontstaan, doordat de technologischebenaderingswijze van het onderwijsleerproces eeneenzijdige benaderingswijze is. Ze blijkt ontoereiken-de informatie te bieden in een educatieve situatie. De opzet van het werkboek is gekozen omwilleVan de lerarenopleidingen. Op de linker pagina staatdiscussie- of illustratiemateriaal, op de

rechter detekst. Schema's, commentaren, tabellen, excerpten,fragmenten (ook uit romans) verlevendigen het ge-heel. Centraal staat de leraar. Wat moet hij doen in deklas, wat heeft hij voor hulp te verwachten van deWetenschap, welke steun biedt hem de maatschappe-lijke situatie? In de leerplanontwikkeling komt nunaar boven, dat deze drie terreinen van de leraartegenstrijdige verwachtingen hebben. De rollen diehij moet vervullen zijn met elkaar in tegenspraak. Nalezing kwam bij mij het beeld op van de leraar alseen soort duizendpoot wiens pootjes worden geteld,en daarna een voor een uitgetrokken. In de praxis (deel I) wordt van hem gevraagd eenSalomonsoordeel uit te spreken over de leerdoelen.Hy moet enerzijds de alleenheerschappij van de ope-rationele doelen ontlopen - Mager is hem te mager -,anderzijds reikt de ontwikkelingspsychologie hem teGeinig gegevens aan om criteria te hanteren voor"leer educatieve doelen. Gesteld overigens, dat deJeraar meespeelt in de opzet van leerplannen. Dit nu's een illusie: maar ?Š?Šn procent van de leraren in de?–RD maakt deel uit van een

leerplancommissie. Een tweede Salomonsoordeel wordt van hem ge-daagd als hij de motivatie van zijn leerlingen ziet'ÂŽruglopen. Samenleving en vakwetenschap verdedi-gen namelijk tegenstrijdige belangen, en daar draagthet leerplan de sporen van. Wanneer dan in verschil-'^nde deelstaten ook nog verschillende leermodellenin de commissie worden gehanteerd, lijkt de maatvol. Deel II is gewijd aan de relatie curriculum/weten-schap. Onder curriculumontwikkeling worden plan-ningsvormen verstaan die in afzonderlijke scholenmet medewerking van de leraren ter plaatse tot standkomen, onder leerplanontwikkeling de werkwijzezoals die tot nog toe - min of meer van bovenaf -werd gevolgd. Wat heeft de leraar nu te verwachten?Voorlopig alleen maar een met de mond beledenparticipatie. Het proces is - blijkens onderzoek vanBecker en Jungblut (1972) - zeer onoverzichtelijk.Kortom, leerplannen lijken wel broedplaatsen vanparadoxen: tussen realiteit en ideologie, formele enre??le leerprocessen, genoemde en verzwegen leer-doelen en - leerinhouden. Met overtuigende voorbeelden illustreren deauteurs,

dat de waardevrye opstelling der theoreticihet handhaven van bestaande leerplannen en school-typen in de hand werkt. Kan de opvoedingswetenschap dan een bijdrageleveren? Het thema van deel III is dat dit kan, mits de op-lossing wordt gezocht in een duidelijke stellingnamet.a.v. maatschappelijke normen. Op het macroniveauzijn deze van politieke aard. Elke leerplanveranderingstuit op situationele grenzen; om die juist te inter-preteren moet er een oordeel zijn over de relatieopvoeding/samenleving. De auteurs wijten de tegenspraken in het huidigeschoolsysteem aan de tegenspraken binnen de maat-schappij zelf. De eisen van een kapitalistisch stelselkomen in botsing met educatieve verlangens. Dedubbelrol die de staat zich ziet opgedrongen van be-waker van persoonlijke ontplooiing enerzijds enveiligsteller van kapitalistische belangen anderzijdsslaat doorgaans uit naar de kant van de laatste rol. De auteurs betreuren dit. Daarom vindt alleen deLaborschule te Bielefeld o.l.v. Von Renting - die zichaan het behavioristisch leermodel tracht te ont-worstelen, en de communicatie van de leergroep

totuitgangspunt heeft gekozen - genade in hun ogen. Uit deze boeiende en van veel materiaal voorzienestudie blijkt, dat de verwachting als zou de weten-schap leerplanproblemen kunnen oplossen, illusoiris. Integendeel, juist de discussies over het leerplanin de Engelssprekende landen is op een dood puntaangekomen. Ik veronderstel: waarschijnlijk mede omdat aanauteurs als Taba en Eisner te weinig oor is verleend.Deze namen ontbreken hier in de bibliografie. 495



??? Boekbesprekingen -Is dit een indicatie voor de richting waarin deDuitse leerplanontwikkeling is gegaan? Hoe het ookzij, voor-gestructureerd onderwijs is wezenlijk instrijd met educatief onderwijs. De Duitse situatiewijst het onomstotelijk uit. De Nederlandse zij er-voor gewaarschuwd! M. J. I. Bos E. en M. Polster, Praktijk van Gestalt,psychotherapie voor zieken, gezonden, samenleving, een nieuwe manier vanleven. Lemniscaat. Rotterdam, 1974, 264 pag. ?’20,90, ISBN 90 6069 184 9. Gestalttherapie is 'in', de markt wordt overstroomdmet boeken over deze benaderingswijze. De thematazijn dezelfde, het gaat om het heden, de directe be-naderingswijze is het belangrijkst, de therapeut is z'neigen instrument, gestalt is een therapie voor ziekenen gezonden. Zoals bijna alle boeken over gestalt is ook dit goedgeschreven, rijk gelardeerd met sterke verhalen uit detherapeutische praktijk. Niet dat het iets nieuwsbrengt maar het evangelie wordt weer eens op anderewijze gebracht. Een 'evangelie' met religieuze ladingis het, want gestalt is zoals de ondertitel aangeeft 'erniet alleen voor zieken maar ook voor

gezonden ende samenleving, een nieuwe manier van leven'. Een makkelijke stelregel is deze: Als een therapiede mensheid wil gaan redden kun je het wel in deprullebak gooien. De gestaltmensen maken met het'voor iedereen' de fout van grove zelfoverschattingen simplificatie. Indicatiestelling is niet meer nodigwant de therapie is er voor iedereen. Diagnose ishelemaal suspekt want daarmee plaats je iemand ineen hokje en dehuminaseer je hem. Over de theoretische achtergronden is de auteurvaag want ook theorie is volgens de gestaltleer flau-wekul, omdat 'iedere waarheid een tijdelijke waar-heid is'. Gestalt is gebaseerd op een potpourri van theorie-en ontleend aan Zen-Buddhisme, Yoga, psycho-analyse, fysiotherapie, waarvan de meeste meer eenromantisch dan wetenschappelijk karakter hebben. De aanhangers van de gestalttherapie, Perls,Schutz e.a. zijn vaak charismatische figuren die hetals hun voornaamste taak zien 'weerstanden te door-breken'. We weten uit de sensitivityliteratuur datjuist de charismatische agressieve 'leiders' het grootstaantal brokken maken. Positief zouden we over

hetboek kunnen zeggen dat het stimuleert tot het ver-laten van de geijkte therapeutische paden, dat hetaccent weer gelegd wordt op de creatieve vermogensvan de therapeut. Negatief zouden we kunnen zeggendat er een leer wordt beschreven die het best gekarak-teriseerd kan worden als een niet geheel ongevaarlijkmodeverschijnsel, een vorm van rekreatie, een vrij-brief voor charlatans die op zoek zijn naar bevredi-ging van hun behoefte aan 'instant drama'. A. Vrolijk W. L. Zijp, Handleiding voor statistische toetsen, H. D. Tjeenk Willink, Groningen, 1974, Ie dr., ing., 277 PP'<?’21,00. ISBN 90 01 98730 3 'Dit boek biedt een verzameling statistische toetsen,die de experimentator ten dienste staan bij het trekkenvan conclusies uit reeksen van waarnemingsresul-taten. Het eerste hoofdstuk is een beknopte inleiding.Het tweede hoofdstuk beschrijft de klassieke toetsen,die op grond van berekende verdelingsparametersuitspraken doen omtrent ligging, spreiding en samen-hang van verdelingen, waarbij zeer vaak een nor-maal karakter van de verdeling verondersteld wordt.Het derde hoofdstuk behandelt de chi-

kwadraat-toetsen, waarmee de consistentie, de homogeniteiten onalhankelijkheid van verdelingen bekeken kun-nen worden. In het vierde hoofdstuk vindt men deverdelingsvrije toetsen, waarmee zonder dat er ver-onderstellingen gemaakt worden inzake de aard vande verdeling, men de ligging, de samenhang, degelijkvormigheid en de aselectheid van verdelingenkan toetsen. Een volgend hoofdstuk beschrijft dewerkwijze van de sequente toetsing, waarbij dewaarnemingen na elkaar, na tussentijdse analyseworden verkregen, zodat men de omvang van desteekproef optimaal kan kiezen. Bij de beschrijving van de toetsen is meer gelet opde toepassing ervan in de praktijk dan op volledig-heid en op details van de theorie. De illustrerendevoorbeelden zijn gemakshalve ontleend aan enkeleliteratuurbronnen. Ook bij de beschrijving vandiverse methoden is geput uit verschillende statistischeboeken. De voor de beschreven toetsen benodigde tabellen 496



??? Boekbesprekingen zijn aan het eind van het boek opgenomen.' Aldus de auteur in zijn samenvatting aan het beginVan dit boek. Rest ons op dit moment nog te ver-hielden dat men er een zeer volledig overzicht vande meest bekende toetsen in aantreft, met een mini-''lum aan afleidingen en formules. De schrijver^perkt zich bij de bespreking van iedere toets(75 in totaal) tot het aangeven van het doel van detoets en de voorwaarden waaronder deze mag wordentoegepast, waarna een beknopt voorbeeld wordtgegeven. - Een kookboek, waarmee ook de beginne-ling zich uitstekend moet kunnen redden. Of deingredi??nten altijd goed gekozen zijn, zal mogelijkdoor een statisticus in deze kolommen nog eensbeoordeeld kunnen worden. S.d. W. 497



??? Second International Symposium on Educational Test-ing Van 29 juni tot 3 juli 1975 wordt te Montreux,Zwitserland, een symposium gehouden over Educa-tional Measurement: Theory and Practice. De cen-trale thema's voor de vier dagen zijn achtereenvol-gens: 'Bayesian Methodology in educational test-ing', 'The measurement of change in educationaltesting', 'Generalizability theory and educationaltesting' en 'Item banking'. Voor inlichtingen m.b.t.workshops, papers en seminars kan men zich wendentot de voorzitter van de programmacommissie, dr.H. F. Crombag, Universiteit van Leiden, K. 601,Stationsweg 46, Leiden. 498 Inhoud andere tijdschriften Tijdschrift voor Orthopedagogiek13e jaargang, nr. 8, augustus 1974 Ten geleide, door J. L. L. KnijffMeervoudig gehandicapten, door W. E. VliegenthartBuitengewoon onderwijs, Perspectief, door C. K.Hamelink Van buitengewoon naar speciaal onderwijs, door Sj. J. de Jong Van het hoofdbestuur Tijdschrift voor Orthopedagogiek13e jaargang, nr. 9, september 1974 Ten geleide, door J. L. L. KnijffResidenti??le behandeling en didactische vorming

vanintellectueel en sociaal gehandicapte jeugdige delin-quenten, door R. H. Houwink en B. L. M. van derMark. Den Engh. Een beknopt overzicht van doelstellingen methodiek, door R. H. HouwinkDe verandering van het zelfbeeld van emotioneelgestoorde kinderen, door W. van Borselen en Mededelingen H. R. VroomBoekbesprekingenArtikelen in andere tijdschriftenWij feliciteren ...Van het hoofdbestuur Ontvangen boeken Bernth I., Stimulatie en Binding, (Deel 3 v.d. Neder-landse Bibliotheek voor Onderwijskunde), StafleU.Leiden, 1974, ?’27,50. Dekker H., Doelstellingen voor de maatschappijl^^'''Van Gorcum, Assen, 1974, ?’ 14.25.Enckevort G. van, e.a., Geschiedenis van het vorming"'werk in citaten, 1. Volksontwikkeling en volksondef'wijs tot 1850, H. D. Tjeenk Willink, Groningef'1974, ?’ 15,-. , Frese H., Open scholen. Multimediale systemen fedukatieve netwerken, Samson, Alphen aan de R?œ"'/12,90. Langermans T. en Verbeek C., Wereldori??ntat'^\ nader bekeken ... voor schoolteams, (uit de sefÂŽ' Praktijk in zicht). Katholiek Pedagogisch Centrui^' 's-Hertogenbosch, 1974, ?’5,40. Lehr U.,

Gerontologie - een psychologisch overzid'''^ (vertaling van Psychologie des Alterns), Het Sp^'^' trum. Utrecht, 1974, ?’24,50. Santema M., Onderwijsbeleid en regio, (deel 4 v-^- Nederlandse Bibliotheek voor Onderwijskunde^ Stafleu, Leiden, 1974, ?’27,50. Taborsky C. en Grauw M. C. A. de, Beroepskeu^'' De Toorts, Haarlem, 1974, ?’ 26,â€”. Verreck W. A. (Ed.), Methodological Problems^ Research and Development in higher educatf ^ (Proceedings of the inaugural congress of the pean association for research and developmen' higher education, Rotterdam, 3-5-'73), Swets Zeitlinger BV., Lisse, 1974, ?’45,â€”. PEDAGOGISCHE STUDI?‹N 1974 (51) 498



??? Samenvatting I>it artikel vat een belangrijk deel van een onder-zoek samen, dat tussen 1969 en 1973 aan hetR.I.T.P. werd uitgevoerd. Er worden pogingenbeschreven het meten van de 'produktief-schrifte-lijke taalvaardigheid' of 'stelvaardigheid' langsdirecte weg (opstel-beoordeling) te verbeteren.Tevens worden de mogelijkheden van toetsen ter(indirecte) meting van die vaardigheid verkend:de constructie en validering van twee typen toetsen'Worden beschreven. Geconcludeerd wordt, datVerbetering van de directe meting - door 'beoor-delaars' - een arbeidsintensieve dus dure zaak is,^at voor veel Nederlandse examensituaties pro-blemen zal opleveren. Toetsen zijn meettechnischocceptabele instrumenten, die waarschijnlijk eenbetere indicatie van iemands 'schrijfvaardigheid'Seven dan op ?Š?Šn of enkele oordelen gebaseerdeopstel-scores. Toetsen zijn echter slechts in nood-situaties toelaatbare instrumenten, omdat het'backwash-effect' op het onderwijs- een negatieve'^rugslag op het curriculum - waarschijnlijk niet'e vermijden is, als ze als enige eindtoetsing een rolZouden spelen. Achtergronden van

het project 0123 ^et project 0123, dat van 1969-1973 aan het^â€?I-T.P. werd uitgevoerd, was gericht op het^erkennen van beoordelingsmethoden voor deProduktief-schriftelijke taalvaardigheid (ook welstelvaardigheid of schrijfvaardigheid genoemd). volgende overwegingen lagen ten grondslag^n het project: ?–e in Nederland gangbare methode ter be-oordeling van de stelvaardigheid heeft ern-stige gebreken. Meestal wordt een 'opstel' ge-schreven dat vervolgens wordt beoordeeld,meestal door ?Š?Šn, soms door twee beoorde-laars. Uit de buitenlandse literatuur betref-fende dit onderwerp blijkt dat de in vele Ne-derlandse examens gevolgde procedure hoogstonbetrouwbaar moet zijn. Dit is zeker insituaties waarin t.a.v. leerlingen belangrijkebeslissingen worden genomen, een onwense-lijke zaak. Gezocht zou moeten worden naarmogelijkheden om de 'directe beoordeling' teverbeteren. b. Sinds de introductie van objectieve studie-toetsen in afsluitende programma's met eenlandelijk karakter, is het gevaar ontstaan datslechts de middels objectieve toetsen meet-bare doelstellingen hun status zouden be-

houden. Met name het project 'SchooltoetsenBasisonderwijs' van het C.I.T.O., dat jaarlijksÂ? 70.000 leerlingen der zesde klas toetst, kandoor de beperkingen van de objectieve toets-vorm een negatief effect hebben op het basis-school-curriculum. Gezocht zou moeten wor-den naar mogelijkheden om de schrijfvaardig-heid middels objectieve studietoetsen te meten,dus naar een 'indirecte beoordelingsmethode'. De onder a. genoemde overweging is van alge-meen belang voor de in Nederland te hanterenexamenprocedures betreffende de stelvaardigheid.Daarnaast zou perfectionering van de 'directemethode' noodzakelijk zijn op grond van on-derzoekstechnische overwegingen. De onder b.genoemde toetsen zouden immers slechts gevali-deerd kunnen worden aan een 'direct criterium'.De onder b. genoemde overweging is slechts van Het meten van de 'stelvaardigheid' H. Wesdorp Research Instituut voor de Toegepaste Psychologie (R.I.T.P.) te Amsterdam ??'Edagogische studi??n 1974 (51) 499-521 499



??? H. Wesdorp belang in de huidige situatie, waarin eindtoet-singen middels objectieve studietoetsen een be-langrijke rol spelen. Zolang niet andere oplos-singen van het overgangsprobleem B.O.-V.O.hun kans krijgen, is het zaak de toetsen die aanhet eind van het basisonderwijs worden gehan-teerd, zoveel mogelijk inhoudsvalide te doen zijnt.o.v. de doelstellingen. In het volgende wordt eerst aandacht geschon-ken aan een aantal problemen betreffende dedirecte beoordeling (par. 2). De verschillendebeoordelingsmethoden passeren de revue; eenexperiment met ?Š?Šn dier methoden wordt be-schreven. Vervolgens (par. 3) wordt de con-structie van een tweetal instrumenten beschreven,n.1. een objectieve schrijfvaardigheidstoets - ge-heel in meerkeuzevorm - en een interlineaireschrijfvaardigheidstoets. Deze laatste toets zoumen semi-objectief kunnen noemen. De toetsbestaat uit een van bepaalde fouten voorzienetekst. De leerling corrigeert 'tussen de regels'eigenhandig. De scoring is uitsluitend gerichtop de bewust in de tekst ge??ntroduceerde items,die overigens niet aangeduid worden voor deleerling.

Er is een nauwkeurig scoringsvoor-schrift. Vervolgens wordt het validatie-onderzoekbeschreven, waarin de 'indirecte' instrumentenwerden geconfronteerd met het 'directe' crite-rium: opstelbeoordelingen (par. 4). Tenslotteworden enkele resultaten summier besproken(par. 5). 2. Directe beoordeling: op zoek naar een criterium2.1, Inleiding In de beginfase van het onderzoek is vooralonderzoek gedaan naar de mogelijkheden eenbetrouwbaar en valide criterium te formeren,waaraan de te construeren toetsen zouden kunnenworden gevalideerd. Dit leidde tot een literatuur-onderzoek (2.2) naar de mogelijkheden die deverschillende beoordelingstechnieken bieden entot een eigen empirisch vooronderzoek (2.3)waarin getracht werd een aantal concrete vragenm.b.t. ?Š?Šn der beoordelingstechnieken te beant-woorden. Bij de beoordeling van de produktief-schrifte-lijke taalvaardigheid is sprake van tenminstetwee 'proefpersonen': de schrijver die de vaardig-heid moet tonen, en de beoordelaar van diensprodukt, die een score moet vaststellen. Er zijnmeerdere fouten-variantie-bronnen, die alle debetrouwbaarheid van

de beoordeling van deschrijfvaardigheid be??nvloeden. Gaat men ervan uit, dat een bepaalde proef-persoon ('schrijver' te noemen) in een bepaaldeperiode van zijn leven een bepaalde graad vanproduktief-schriftelijke taalvaardigheid 'heeft'^ -zijn 'ware score' voor produktief-schriftelijketaalvaardigheid - dan kan men de volgende oor-zaken van onbetrouwbaarheid aanwijzen bijpogingen om die graad van taalvaardigheidte meten: 1. Instabiliteit van de schrijver Daar men meestal slechts een proeve van deproduktief-schriftelijke taalvaardigheid be-oordeelt, is het duidelijk dat men de 'per-formance' beoordeelt. Deze 'performance' vaode schrijver fluctueert van dag tot dag, vansituatie tot situatie. Dit betekent, dat bij hetstreven naar een betrouwbare scoring van deproduktief-schriftelijke taalvaardigheid er ge-zocht moet worden naar een procedure, dieertoe bijdraagt de invloed van deze schrijver-fluctuaties te minimaliseren. 2. Instabiliteit van de beoordelaar Door de invloed van 'tijdelijke eigenschappenvan het individu' fluctueren ook de beoor-delaarsprestaties. De invloed van deze tijde-lijke eigenschappen kan men

door een wel-overwogen onderzoeksdesign em'gszins be-perken. Het is ook het overwegen waardslechts die beoordelaars bij de beoordelingvan de produktief-schriftelijke taalvaardigheidin te schakelen, die weinig of relatief weiniginstabiel zijn bij de beoordeling in een bepaal-de situatie. Dit zou kunnen leiden tot selectievan beoordelaars op hun stabiliteit, vooral 500



??? Het meten van de 'stelvaardigheid' als men er niet zeker van is dat men de be-langrijkste oorzaken van de instabiliteit doorhet design heeft weggenomen of sterk heeftverminderd. 3. Gebreken in de intersubjectieve overeenstem-ming Beoordelaars verschillen onderling in hunoordelen over bepaalde produkten. Zij hech-ten verschillende waarden aan de verschil-lende aspecten van de produktief-schriftelijketaalvaardigheid (een blijvende eigenschap,waarschijnlijk resulterend uit hun diverseopvattingen omtrent de doelstellingen van hetonderwijs in de produktief-schriftelijke taal-vaardigheid), maar kunnen b.v. ook verschil-len doordat zij een verschillende mate vangeoefendheid in het beoordelen van opstellenbezitten (een tijdelijke eigenschap, die naverloop van tijd verdwijnen kan). 4. Non-equivalentie van taken, hetzij t.o.v.schrijvers, hetzij t.o.v. beoordelaars, hetzijt.o.v. beiden. Het gaat hier om fluctuaties alsgevolg van het onderwerp waarover geschre-ven wordt, het soort opstel (betoog, fantasie-opstel), de tijd die ter beschikking staat, deexamensituatie of de beoordelingssituatie.Verschillende

taken leiden tot verschillendescores, hetzij door de verschillen zelf, hetzijdoordat bepaalde leerlingen of bepaaldebeoordelaars een zekere afliniteit tot bepaaldetaken hebben. Het is vrij moeilijk om na tegaan welk van de onderscheidbare effecten hetmeest storend is. Toch is het in bepaaldesituaties wel belangrijk inzicht te hebben in deverhoudingen tussen deze effecten, b.v. alsbepaald moet worden of leerlingen de vrijekeus van onderwerp moeten krijgen of elkdezelfde opdracht moet krijgen. Getrachtmoet worden de effecten van de non-equiva-lentie van taken te minimaliseren. In ons literatuuronderzoek (2.2) hebben wij getracht informatie te verwerven omtrent de "Ovengenoemde 4 bronnen van onbetrouwbaar-heid. De fluctuaties bij de schrijver zijn in eenbeperkt aantal studies onderzocht. Zij leiden totschattingen van de 'schrijversstabiliteit'. Defluctuaties als gevolg van het onderwerp hebbeniets meer aandacht in de research gekregen. Zijleiden tot schattingen omtrent het aantal onder-werpen, waarover men leerlingen moet latenschrijven om de storende invloed van de 'non-equivalentie van

taken' tot acceptabele proportiesterug te brengen. De research heeft de meesteaandacht besteed aan de fluctuaties bij de beoor-delaar, le.idend tot schattingen omtrent de 'be-oordelingsstabiliteit', en aan de fluctuaties tussenbeoordelaars, leidend tot schattingen betreffendede 'intersubjectieve overeenstemming'. Een aantalmethoden is ontworpen om de 'instabiliteit vande beoordelaar' en de 'gebreken in de intersub-jectieve overeenstemming' tot acceptabele pro-porties terug te brengen. De betrouwbaarheid van beoordelingsmetho-den wordt vaak uitgedrukt in een co??flUci??nt diede mate van overeenstemming tussen individuelebeoordelaars weergeeft, de intersubjectieve over-eenstemming dus. Vaak wordt een gemiddeldeintersubjectieve overeenstemming berekend tus-sen een groot aantal individuele beoordelaars.De aldus verkregen betrouwbaarheidsco??ffici??nthoudt geen rekening met de andere drie genoem-de foutenbronnen en is dus een onjuiste betrouw-baarheidsindex. Daarom hebben verschillendeonderzoekers voorgesteld de leerling meer op-stellen (over verschillende

onderwerpen) te latenschrijven, en deze door meer beoordelaars te latenbeoordelen; hiermee werden ook de 'instabiliteitvan de schrijver' en de 'non-equivalentie vantaken' aangevat. Met de introductie van meerderebeoordelaars, die in een 'team' werkten en eengesommeerd oordeel leverden, is bovendien eenbelangrijk probleem in de belangstelling geko-men, n.I. het probleem van de validiteit van eenoordeel of een som van oordelen. De reeds vroeg geconstateerde fluctuaties tus-sen beoordelaars hebben geleid tot pogingen dezefluctuaties tot acceptabele proporties terug tebrengen. De in 2.2 behandelde technieken zijndan ook voornamelijk op dit punt gericht.Wiseman (1949) heeft erop gewezen, dat de 501



??? H. Wesdorp overeenstemming tussen een beoordelaar en eengesommeerd oordeel van een aantal anderenevenzeer een validiteits-co??ffici??nt is als een be-trouwbaarheidsco??ffici??nt. Zeker als een 'warescore' wordt gepostuleerd in de vorm van hetgesommeerde oordeel van een oneindig aantalbeoordelaars, is deze benadering duidelijk. Alsechter deze redenering wordt aanvaard, is eenhoge intersubjectieve overeenstemming tussende leden van een team niet meer noodzakelijker-wijze wenselijk: een zekere mate van gebrek aanovereenstemming kan dan juist nastrevenswaar-dig zijn voorzover daarmee de diversiteit instandpunt ten opzichte van de waardering van decomplexe produktief-schriftelijke taalvaardigheidwordt gerespecteerd. De bijdrage, geleverd doorde individualiteit van de beoordelaar, dus doordatgene wat hem juist onderscheidt van de an-dere beoordelaars, wordt daarmee positief ge-waardeerd. Dit heeft gevolgen voor onze waarde-ring van de validiteit van oordelen, die hoog in-tercorreleren door invoering van in 2.2 behandeldetechnieken. Wij zullen daar in de evaluatie vanelk der

behandelde technieken op terug komen.Daar verschillen in opvatting van belang zijnmet het oog op het verkrijgen van een validesom-oordeel van een team van beoordelaars, iseen apart gedeelte van ons empirisch vooronder-zoek aan dit punt gewijd. 2.2. Literatuuronderzoek beoordelingsprocedures 2.2.1. Beoordelingsschalen Reeds in de eerste decennia van deze eeuw heeftmen gepoogd de oorzaken van de gebreken in de'intersubjectieve overeenstemming' onder con-trole te krijgen, opdat daardoor de intersubjec-tieve overeenstemming tussen beoordelaars zouworden verhoogd. Men construeerde 'beoorde-lingsschalen' (composition scales). In een der-gelijke schaal komt een aantal in kwaliteitoplopende voorbeeldopstellen voor, die allevoorzien zijn van een beoordelingscijfer. Dedocent kan bij het beoordelen van het werk vanzijn leerlingen hun opstellen vergelijken met de in de schaal aanwezige opstellen. Beoordeling met behulp van schalen heeftreeds vroeg kritiek ondervonden. Die kritiekwas gericht op de validiteit van de resulterendeoordelen, maar ook op de betrouwbaarheid,d.w.z. het gebrek aan

intersubjectieve overeen-stemming. De uit de literatuur blijkende winst opdit gebied is niet van dien aard, dat andere, nogte bespreken methoden inferieur lijken. Wel kangezegd worden dat in massale examenprogram-ma's schalen een enigszins stabiliserende functiehebben. De schaal doet een gemeenschappelijkreferentiekader ontstaan. De beste resultaten met het gebruik van scha-len zijn echter bereikt na soms intensieve training.Daartegen kan nu juist weer bezwaar worden ge-maakt: het is niet onwaarschijnlijk dat de in-houdsvaliditeit van het individuele oordeel doortraining vermindert, althans vanuit het stand-punt van de groep docenten, die dezelfde visieheeft als de docent v????r de training. Docentenmet een niet algemeen aanvaarde visie op dewaardering van verschillende aspecten van schrif-telijke taalvaardigheid zullen door training endiscussie hun standpunt herzien. Zeker als metbehulp van schalen een team-oordeel wordt ge-veld, is het van belang de afzonderlijke visie derindividuele beoordelaars te respecteren. Het isde vraag of niet juist gestreefd moet worden naarteam-beoordeling, waarin

verschillende visieshun kans krijgen (vgl. 2.1). Onderwijskundige voordelen biedt het gebruikvan schalen zeker: de STEP-essay-test^ is o.m-geaccepteerd omdat door deze evaluatiemethodede nadelen van objectieve toetsen ter meting vande produktief-schriftelijke taalvaardigheid kon-den worden voorkomen. Immers, deze laatstezouden kunnen leiden tot een vermindering vande aandacht voor het onderwijs in het schrijvenvan essays. Dit gevaar ontstaat niet bij het ge-bruik van schalen. In de kritiek wordt weinigaandacht aan de betrouwbaarheid van de STEP-essay-test geschonken, maar des te meer aan deinhoudsvaliditeit van de ermee tot stand gekomenoordelen. Hieruit zou kunnen worden afgeleiddat de critici de onderwijskundige voordelen vanhet gebruik van schalen veel belangrijker achten 502



??? Het meten van de 'stelvaardigheid' dan de meettechnische nadelen. Voor het in het project 0123 noodzakelijkecriterium is niet gekozen voor gebruikmakingvan een schaal. Ten eerste zou een schaal moetenWorden geconstrueerd: een arbeidsintensieve enkostbare zaak. Ten tweede bleken de individueleoordelen bij gebruikmaking van schalen niet toteen acceptabele overall-betrouwbaarheid te kun-nen leiden. Ten derde zou, bij gebruikmakingvan schalen door een team eenzelfde of beterresultaat bereikt kunnen worden met anderebeoordelingsmethoden (zie 2.2.3), tenzij tottraining of selectie van beoordelaars zou wordenovergegaan. De bezwaren hiertegen zijn al uit-eengezet. 2.2.2. Beoordeling m.b.v. analytische schema's;globale beoordeling Voortbouwend op de ervaringen van sommigeschaalconstructeurs zijn in de jaren twintig endertig analytische beoordelingsschema's ontwik-keld. Een analytisch beoordelingsschema trachtde complexe produktief-schriftelijke taalvaardig-heid in een aantal deelvaardigheden af te breken,E^e beoordelaar moet de (soms grote

aantallen)subvaardigheden apart beoordelen. Sommigedeelvaardigheden zijn belangrijk en krijgen eengroot gewicht bij de bepaling van de totaalscore,andere wegen minder mee. Na Â? 1925 werd echter ook de weg ingeslagenVan de globale beoordeling. Bedoeld wordt hier-mee een onmiddellijke beoordeling van de gele-gerde prestatie als geheel, zonder het referentie-kader van een schaal en zonder analyse in aspec-ten. Deze methode wordt ook wel de 'short"npression method', de 'impressionistic method''wholistic marking' genoemd.Het is niet zinvol de kwaliteiten van beide'liethoden - 'analytische' en 'globale' - afzonder-lijk te behandelen. Veel onderzoek is n.I. gerichtSeweest op een vergelijking van beide methoden. Hoewel niet alle vergelijkende onderzoekingengeheel gelijkluidende resultaten opleveren, is de^ÂŽndens zeker waarneembaar dat analytischeSchema's gemiddeld tot iets hogere intersubjec-tieve overeenstemming en beoordelaarsstabiliteitleiden. Vooral als slechts ?Š?Šn beoordelaar de be-oordelingstaak uitvoert en de beoordelingstijdgeen rol speelt, kan dit belangrijk zijn.

Tegen devaliditeit van met behulp van analytische schema'stot stand gekomen oordelen is vaak bezwaar ge-maakt. Tegenover het voordeel dat elk analytischschema biedt - nauwkeurige informatie omtrentde te beoordelen subvaardigheden en daarmeeeen zekere specificatie van het begrip-zoals-be-doeld - staat het nadeel dat elk analytisch schemaslechts een opvatting omtrent de wenselijke doel-stellingen weerspiegelt, en niet meer dan dat. De analytische schema's verschillen alle; som-mige leggen de nadruk op formele taalvaardig-heden, andere zijn meet op de inhoudelijke aspec-ten gericht. Soms wordt een der aspecten totaalgenegeerd. Ook de wegingen die sommige analy-tische schema's voor de verschillende subvaar-digheden voorschrijven, zijn een uiting van me-ningen omtrent de wenselijke doelstellingen vanhet onderwijs in de produktief-schriftelijke taal-vaardigheid. De training, die noodzakelijk is voorhet goed leren hanteren van analytische schema's,vergroot onze bezwaren tegen de validiteit vande met deze schema's tot stand gekomen oorde-len. De essentie van deze

bezwaren is dezelfde alsdie tegen de training in het gebruik van beoorde-lingsschalen. Overigens blijkt zelfs dat ervaringin het gebruik van een analytisch schema nietleidt tot weikelijk onafhankelijke beoordelingdei subvaardigheden. Sommige onderzoekers(b.v. Bonnardel, 1946) signaleerden een sterkhalo-effect. Analytische schema's blijken slechts resultatente hebben voor de 'lagere' vaardigheidsaspecten(spelling, interpunctie, zinsbouw). De 'hogere'vaardigheden (stijl, creativiteit, organisatie) blij-ken, ondanks de soms vrij nauwkeurige voor-schriften dienaangaande zeer subjectief en inter-subjectief verschillend te worden beoordeeld.Men kan hoogstens zeggen dat er enige aanwij-zing is dat analytische schema's enig perspectiefbieden op dit gebied. De analytische methode istenslotte een dure methode: analytische beoorde-laars moeten zeer nauwkeurige voorschriftenhanteren, soms uitvoerige notatiesystemen aan- 503



??? H. Wesdorp leren en toepassen, wat weer vaak weerstandenoproept bij de beoordelaars, die zich deze weeldein de schoolpraktijk niet kunnen veroorloven(Lamb, 1953). Analytische beoordelaars werkenvan 2 tot 15 maal zo langzaam als globale beoor-delaars. Voor het in het project 0123 noodzakelijkecriterium is op grond van bovenstaande over-wegingen niet gekozen voor het opstellen en ge-bruiken van een analytisch beoordelingsschema. De globale beoordelingsmethode is door som-mige critici een 'oppervlakkige' beoordelings-methode genoemd, die het beoordelen van deminder technische aspecten (stijl, originaliteit,ordening) zou doen verwaarlozen. Tegenoverdeze kritiek staan echter de researchresultaten.Daaruit blijkt juist, dat globale beoordelaarsdeze kwaliteiten wel degelijk trachten te beoor-delen. Zij doen dit alleen niet in gelijke mate(Diederich, French en Carlton, 1961), wat behal-ve nadelen ook voordelen heeft. De voordelenhangen samen met de in 2.2.1. al besproken be-zwaren tegen training, die bij de beoordeling meteen schaal en met behulp van een analytischschema onontbeerlijk

zijn. Bij de globale metho-de is training, met zijn mogelijke nadelige invloedop de validiteit van een gesommeerd jury-oordeel,overbodig. De globale methode is daarom - ?¨nomdat in vele gevallen minder beoordelingstijd peropstel nodig is - goedkoper dan de analytische. Voor het in het project 0123 noodzakelijk cri-terium is globale beoordeling door ?Š?Šn beoorde-laar afgewezen: een dergelijke methode zou zon-der meer onbetrouwbaar en beperkt valide zijn.Wel leek de globale methode, toegepast dooreen jury van onafhankelijke beoordelaars, eenacceptabele methode ter verkrijging van een aanhoge eisen voldoend criterium. 2.2.3. Jury-beoordeling In de jaren veertig introduceerde Wiseman (1949)in Engeland een systeem van jury-beoordeling.De grondgedachte daarbij - ontleend aan de test-theorie - was dat een aantal onafhankelijk jure-rende beoordelaars gezamenlijk een score totstand brachten, die een benadering zou zijn vande 'ware score': de gemiddelde score toegekenddoor een oneindig aantal beoordelaars. Volgenshem had het geen zin verder te experimenterenmet analytische methoden, daar

een verhogingvan de beoordelaarsstabiliteit als gevolg van diemethode niet aanzienlijk was. Wel achtte hij hetraadzaam globale beoordelaars op hun stabiliteitte selecteren. Hij achtte de beoordelaarsstabili-teit een betere index voor de waarde van een be-oordelaar dan zijn intercorrelatie met andere be-oordelaars (intersubjectieve overeenstemming),omdat - als de beoordelaars competent zijn -een zekere mate van onenigheid juist wenselijkis. Deze onenigheid wijst op het feit, dat debeoordelaars verschillende standpunten innementen aanzien van de beoordeling van de complexeproduktief-schriftelijke taalvaardigheid. Een som-mering van een aantal van die diverse oordelenzou een beter beeld geven van de waarde van dete beoordelen opstellen. Met deze gedachtengang kunnen wij geheelmeegaan. Hij sluit aan bij wat hierboven al ge-steld werd. Sommering of middelen van nietspecifiek getrainde maar wel stabiele globale be-oordelaars is met het oog op de validiteit van hetdoor ons gezochte criterium van belang: nietslechts ?Š?Šn visie op de kwaliteiten van het te be-oordelen Produkt wordt geaccepteerd

of nage-streefd (d.m.v. training, een nauwkeurig analy-tisch schema, of eliminatie van dissidente beoor-delaars), maar meerdere visies worden gewaar-deerd en in de vorming van het eind-oordeel be-trokken. Voor het in het project 0123 gezochte criteriumleek beoordeling door een team van globale be-oordelaars een acceptabele methode: zeker indienmeerdere opstellen per leerling zouden wordengebruikt - om de gevolgen van de instabiliteitvan de schrijver en de non-equivalentie van takentot acceptabele proporties terug te brengen - z^ueen voldoende grote jury, die globaal beoor-deelt, een somoordeel kunnen leveren, dat zowe'een hoge betrouwbaarheid als een hoge validiteitbezit. 504



??? Het meten van de 'stelvaardigheid' 2.2.4. Computer-beoordeling Volledigheidshalve vermelden wij hier ook delaatste ontwikkeling op het gebied van de essay-beoordeling: de scoring van essays per computer.Enkele recente onderzoeken hebben duidelijk ge-maakt dat het mogelijk is per computer oordelente vellen over opstellen, die niet of nauwelijks teonderscheiden zijn van die van competente be-oordelaars (Page, 1969). 2.3. Ori??nterend criteriumonderzoek In 2.2.3. concludeerden wij, dat globale jury-beoordeling een acceptabele methode zou zijnter verkrijging van een voor het project 0123noodzakelijk criterium. Een aantal vragen moestechter eerst beantwoord worden, voor een be-sluit genomen zou kunnen worden ten aanzienvan 1. het aantal noodzakelijke beoordelaars peropstel, 2. het aantal noodzakelijke opstellen perleerling en eventuele selectie van beoordelaars3. op grond van hun stabiliteit en 4. op grond vanhet 'type', waartoe zij behoren. De eerste drieproblemen zijn problemen met betrekking tot debetrouwbaarheid van het criterium, het laatsteprobleem betreft de validiteit

van het criterium. In een proefonderzoek, waarin 16 onderwijzerselk 105 opstellen van zesdeklassen (globaal) be-oordeelden en na enkele maanden herbeoordeel-den werd informatie ingewonnen om de volgendeVragen te beantwoorden: 1- Hoeveel beoordelaars moeten per opstel wor-den ingeschakeld om de invloed van de gebre-ken in de intersubjectieve overeenstemmingtussen beoordelaars tot acceptabele propor-ties terug te brengen? Is selectie van beoordelaars op grond van hunbeoordelaarsstabiliteit wenselijk? Is het orga-t??seren van een 'stabiliteitsproef' met het oogop selectie van juryleden zinvol, m.a.w. zijnde oordelen van geselecteerde jury's substan-tieel betrouwbaarder dan die van ongeselec-teerde jury's? 4. Zijn er verschillende 'typen" van beoordelaarste herkennen, zodat bij de formering van eenjury rekening gehouden kan worden met destandpunten der leden, opdat een zo veelzijdigmogelijke jury wordt geformeerd, met het oogop de validiteit van het criterium? Op basis van een literatuuronderzoek werdeen antwoord gezocht op de vraag 2. Hoeveel opstellen moeten per

leerling in hetcriterium worden opgenomen om de invloedvan de 'non-equivalentie van taken' en de 'in-stabiliteit van de schrijver' tot acceptabeleproporties terug te brengen? Bij de beantwoording van bovenstaande vra-gen zijn wij uitgegaan van de wenselijkheid voorhet valideringscriterium een beoordelingsbe-trouwbaarheid van Â? .95 en een score-betrouw-baarheid van Â? .85 te bereikenÂ?. 2.3.1. Het aantal beoordelaars per opstel Indien een beoordelingsbetrouwbaarheid Oury-equivalentie) van minstens .95 wordt nagestreefd,zal een groot aantal individuele beoordelingenmoeten worden gesommeerd. Op basis van deresultaten van ons ori??nterend onderzoek kun-nen wij een schatting maken van de gemiddeld teverwachten intersubjectieve overeenstemming.Tabel 1 geeft de intercorrelatiematrix tussen de16 beoordelaars: de resultaten van de eerste be-oordeling (november 1969) staan boven de diago-naal; de resultaten van de tweede beoordeling(februari 1970) staan onder de diagonaal. De intersubjectieve overeenstemming varieertin november 1969 tussen .17 en .67, in februaritussen

.27 en .67 .De gemiddelde intersubjectieveovereenstemming is in november .45, in februari.48 (berekend via z-omzetting). Wij mogen dus een gemiddelde intersubjectieveovereenstemming van . 45 verwachten tussen dejuryleden die aan de totstandkoming van hetcriterium zullen medewerken. De som van de 505



??? H. Wesdorp oordelen van 25 juryleden zou een beoordelings-betrouwbaarheid (jury-equivalentie)) van .95 ga-randeren^. 2.3.2. Selectie van beoordelaars o.g.v. hun stabili-teit De correlatie-berekeningen tussen de november-en de februari-resultaten van het ori??nterend on-derzoek leverden de stabiliteitsco??ffici??nten. Zijstaan, met enkele andere karakteristieken van debeoordelaars vermeld in tabel 2. Op grond van berekening van de beoordelings-betrouwbaarheid van meer en minder stabielejury's en de vergelijking daarvan, kon worden ge-constateerd, dat weinig verschillen waren te ver-wachten tussen de beoordelingsbetrouwbaarheidvan op stabiliteit geselecteerde en niet-geselec-teerde jury's. 2.3.3. Selectie van beoordelaars op gehanteerdemaatstaven In de literatuur wordt melding gemaakt van het506bestaan van min of meer duidelijk te onderschei-den opvattingen ten aanzien van de weging derverschillende aspecten bij de beoordeling van decomplexe produktief-schriftelijke taalvaardig-heid. In het licht van de eerder aangehaalde op-vatting, dat diversiteit onder de beoordelaars ge-wenst is, om

bij team-beoordeling verzekerd tezijn van een 'veelzijdig' totaal oordeel, dat meeraanspraak kan maken op validiteit dan een nauw-keurig gestuurd oordeel, is het van belang meerinformatie te verwerven omtrent het bestaan vanverschillende 'typen' van beoordelaars. Daar zoudan eventueel rekening mee gehouden kunnenworden bij de samenstelling van de aan de tot-standkoming van het criterium meewerkendejury. Rekening houden met de eventueel bestaandediversiteit in beoordelingsgedrag en dus met dediversiteit die kennelijk bestaat in de opvattin-gen betreffende de onderwijsdoelstellingen bete-kent een keuze. Een keuze v????r het accepterenvan die diversiteit, die leidt tot het opnemen vanzoveel mogelijk - of indien beperking noodzake-lijk is: de belangrijkste - opvattingen in de cri-teriumjury. Een keuze t?Šgen het vastleggen vande doelstellingen vooraf - als wij daartoe al bij Tabel 1. Intercorrelaties tussen de 16 beoordelaars van 105 opstellen van zesde klassers bij eerste beoordeling(november 1969; boven de diagonaal) en bij herbeoordeling (februari 1970; onder de diagonaal). 1 2 3 4 5 6 7 8 9

10 11 12 13 14 15 16 1 _ .33 .26 .49 .41 .34 .46 .51 .33 .42 .35 .45 .47 .24 .43 .32 2 .45 â€” .30 .45 .42 .36 .49 .47 .41 .53 .46 .55 .58 .39 .56 .56 3 .51 .38 â€” .36 .17 .34 .39 .33 .38 .35 .26 .38 .39 .23 .28 .33 4 .60 .37 .54 â€” .50 .55 .47 .48 .62 .55 .58 .54 .62 .56 .63 .61 5 .48 .45 .48 .52 â€” .42 .47 .43 .45 .32 .38 .44 .65 .22 .54 .45 6 .46 .39 .28 .49 .48 â€” .41 .40 .40 .35 .45 .30 .46 .52 .42 .32 7 .62 .59 .51 .46 .56 .55 â€” .65 .49 .45 .44 .53 .59 .27 .53 .60 8 .53 .31 .37 .46 .43 .29 .49 â€” .50 .53 .36 .46 .56 .34 .51 .47 9 .47 .31 .30 .56 .47 .42 .43 .46 â€” .34 .47 .43 .51 .36 .52 .44 10 .56 .42 .41 .46 .45 .41 .61 .42 .37 â€” .36 .46 .50 .37 .43 .34 11 .49 .37 .39 .51 .51 .50 .54 .39 .51 .51 â€” .38 .55 .44 .67 .49 12 .55 .67 .51 .45 .51 .42 .59 .45 .32 .46 .48 â€” .58 .30 .54 .49 13 .49 .60 .41 .54 .53 .58 .59 .39 .27 .44 .46 .65 â€” .34 .66 .59 14 .61 .35 .50 .46 .49 .38 .48 .38 .36 .56 .45 .48 .49 â€” .53 .19 15 .59 .50 .47 .61 .58 .50 .63 .49 .51 .53 .54 .50 .54 .63 â€” .62 16 .46 .49 .37 .39 .43 .38 .53 .36 .43 .41 .37 .49 .45 .34 .56 â€”



??? Het meten van de 'stelvaardigheid' Wachte waren - en dientengevolge tegen bestu-ring van het beoordelingsgedrag d.m.v. trainingen discussie vooraf, of d.m.v. selectie op inter-subjectieve overeenstemming achteraf. Wij vol-gen met deze keuze de gedachtengang van Wise-n^an (1949). Om meer informatie te verwerven met betrek-'^ng tot de theoretische maatstaven der beoorde-l^rs werd een instrument ontwikkeld, bestaandeeen lijst met opstel-kenmerken, die met behulp^an de Q-sort-methode (Block, 1961) door debeoordelaars gerangschikt moesten worden naarhun belangrijkheid bij het beoordelen (Van Peet,^970). Op de intercorrelatiematrix van de Q-sor-teringen der 16 beoordelaars werd - evenals opvan de eerste en tweede opstelbeoordeling-â„???rarchische clusteranalyse toegepast. Vergelij-^ng van de drie resulterende analyses leidde totconclusie dat er weliswaar o.g.v. theoretische"maatstaven clustervorming optrad en ook o.g.v. Tabel 2. Gemiddelden en standaardafwijkingen per beoordelaar bij eerste beoordeling (november 1969) entweede beoordeling (februari 1970) van 105

opstellen van zesdeklassers. Stabiliteits-co??ffici??nten;aantal jaren leservaring. Beoord. Eerste beoord. Tweede beoord. Stab. Aantal Gem. S.A. Gem. S.A. co??ff. dienstjaren 1 6,4 1,5 5,9 1,4 .17 0 2 6,0 1,2 5,9 1,4 .53 25 3 6,0 1,2 5,9 1,0 .32 3 4 6,3 1,5 6,0 1,6 .48 16 5 6,0 1.7 6,2 1,1 â€? .50 39 6 6,4 1,7 6,8 1,3 .47 10 7 5,4 1,6 6,0 1,5 .40 5 8 6,4 1,5 6,1 1,5 .60 0 9 5,6 1,4 5,5 1,2 .48 8 10 6,0 2,3 5,9 2,2 .32 4 11 5,5 1,6 5,6 1,6 .42 0 12 6,4 1,5 6,5 1,4 .34 13 13 6,0 1,4 6,3 1,1 .66 31 14 6,6 1,4 6,0 1,2 .45 40 15 5,7 1,6 5,9 1,3 .59 28 16 5,8 1,6 6,0 1,5 .57 16 de praktische cijfergeving, doch 'theorie' en'praktijk' bleken bij lange na niet parallel te lo-pen. Op grond van de resultaten van dit vooron-derzoek werd besloten geen pogingen te doenbeoordelaars in de jury op te nemen o.g.v. het'type' dat zij zouden vertegenwoordigen. 2.4.4. Het aantal opstellen per leerling Uit de literatuur bleek, dat de te verwachten fluc-tuaties van de schrijver als gevolg van de 'non-equivalentie van taken', aanzienlijk zou zijn.Wanneer twee 'titels' worden beoordeeld doortwee verschillende beoordelaars mag tussen

detwee reeksen oordelen geen sterk verband wor-den verwacht. Waarschijnlijk moeten wij reke-ning houden met te verwachten co??ffici??ntenvan .25 tot .35. Indien jury's de verschillendetitels beoordelen, zijn de co??ffici??nten aanmerke- 507



??? H. Wesdorp lijk hoger. Waarschijnlijk mogen wij, als een juryvan Â? 5 beoordelaars wordt geformeerd, op cor-relatie-co??ffici??nten van .50 - .60 rekenen tussende jury-oordelen over verschillende titels. Indien wij een score-betrouwbaarheid (jury xtaak - equivalentie) van Â? .85 willen bereiken,moeten wij Â? 5 verschillende opstellen doorjury's van Â? 5 laten beoordelen^. Een dergelijkeprocedure zou, gezien de overwegingen aan hetslot van 2.3.2. eveneens een beoordelingsbe-trouwbaarheid 0'ury-equivalentie) van Â? .95 ga-randeren. Besloten werd daarom het in het validerings-onderzoek noodzakelijke criterium te doen be-staan uit 5 opstellen over verschillende onder-werpen, elk opstel beoordeeld door een jury van5 beoordelaars. 3. Constructie van de 'indirecte instrumenten' Voor de toetsconstructie is inzicht in de inhoudvan de doelstellingen van het stelonderwijsnoodzakelijk. Betreffende deze doelstellingenvoor het Nederlandse basisonderwijs is informa-tie in de literatuur vrij summier. Ook andereliteratuur is derhalve geraadpleegd om tot con-crete toetsspecificaties te komen. Ten

eerstehebben wij een poging gedaan meer informatie teverwerven omtrent de categorisering van de doel-stellingen van het onderwijs in de produktief-schriftelijke taalvaardigheid in andere landen.Ten tweede bleek de literatuur betreffende ana-lytische beoordelingsschema's een belangrijkebron van informatie: elk beoordelingsschema iseen poging tot explicitering der doelstellingen.Ten derde is de literatuur over de analyse van.beoordelaarsgedrag een mogelijke informatie-bron: resultaten van zulk onderzoek kunnen aan-wijzingen geven omtrent de in de toets op te ne-men deelvaardigheden. Ten vierde bieden de be-staande toetsen ter meting van de produktief-schriftelijke taalvaardigheid uiteraard belangrijkeinformatie. Zulke toetsen zijn reeds explicite-ringen van doelstellingen op het vaardigheids-gebied-in-kwestie en bieden, mits goede handlei-dingen aanwezig zijn, enig inzicht in de structuuren inhoud van het begrip-zoals-bedoeld. Tenvijfde is de literatuur, die inzicht biedt in de ge-constateerde tekorten op het gebied van de pro-duktief-schriftelijke taalvaardigheid ook infor-matief :

doelstellingen kunnen concreet gemaaktworden door de te elimineren tekorten op hetgebied van de vaardigheid-in-kwestie te inven-tariseren. In verband hiermee hebben wij enigonderzoek verricht op dit gebied. Door middelvan een foutenanalyse van een aantal opstellenvan 12-jarigen is enig inzicht verworven omtrentde aanwezigheid van tekorten. De hieruit voort-komende informatie is gebruikt bij de besluit-vorming met betrekking tot de inhoud der teconstrueren toetsen. Het (overigens noodzakelijkerwijs beperkte)literatuuronderzoek heeft geleid tot het opstellenvan 'toetsspecificaties': uitgewerkte opsommin-gen van de in de te construeren toetsen op te ne-men aantallen items per subvaardigheid. In dezetoetsspecificaties zijn niet alle doelstellingen diein de literatuur vermeld worden of daaruit afge-leid kunnen worden vertegenwoordigd. Ermoesten enkele beperkingen worden aangebracht.Die noodzakelijke beperkingen waren aanleidingom de geconstrueerde instrumenten 'toetsen termeting van aspecten van de produktief-schrifte-lijke taalvaardigheid' te noemen, en niet meer,zoals in de

oorspronkelijke doelstelling van hetproject 0123, te spreken van 'toetsen ter metingvan de produktief-schriftelijke taalvaardigheid'.Over de beperkingen kunnen wij het volgendeopmerken: Ten eerste werden zelden genoemde doelstel-lingen of zelden in beoordelingsschema's of'test-specifications' voorkomende vaardighedenniet opgenomen. Alleen vrij algemeen voorko-mende vaardigheden werden opgenomen. Ten tweede werden sommige meermalen ge-noemde doelstellingen of vaardigheden niet op-genomen, omdat zij slechts doelstellingen ofvÂ?iardigheden waren voor zeer bepaalde vormenvan produktief-schriftelijke taalvaardigheid.Daarom is b.v. geen poging gedaan de vaag ge-formuleerde eigenschap 'suspense' in het schemaop te nemen onder de categorie 'Inhoud', omdatdeze eigenschap slechts wenselijk is voor zeef 508



??? Het meten van de 'stelvaardigheid' bepaalde opstellen. Hetzelfde geldt m.n. vooreigenschappen als 'directness', 'forcefullness','richness'. Ten derde zijn enkele doelstellingen wegge-laten omdat zij naar onze mening in Nederlandniet algemeen beschouwd worden als subdoel-stellingen van het onderwijs in de produktief-schiiftelijke taalvaardigheid. Het vertonen vaneen 'goed handschrift' en 'netheid' vallen hierbijvoorbeeld onder. Ten vierde zijn een aantal in de literatuur ge-noemde doelstellingen niet opgenomen omdat deoperationalisering ervan een technisch te zwareopgaaf is bij de huidige stand van toetscon-structietechniek. Het betreft een aantal vaardig-heden die merendeels in de categorie 'Inhoud'Van ons schema zouden vallen. (Originaliteit,creativiteit, e.d.). Behalve de bovenstaande gronden, die tot be-perking van het aantal in het schema op te nemen(sub)vaardigheden moesten leiden, is er nog eenalgemene psychometrische reden om dit aantalte beperken. Het is namelijk weliswaar mogelijknominaal een groot aantal verschillende subvaar-digheden te

onderscheiden, maar uit een oogpuntvan meting blijken deze elkaar gewoonlijk zosterk te overlappen, dat op meettechnische gron-den bepaalde subvaardigheden best gemist kun-nen worden. Ook uit deze overweging zijn be-perkingen van de in de hoofdcategorie??n van hetschema op te nemen (sub)vaardigheden voortge-vloeid. E>e in de toetsen te operationaliseren (sub)Vaardigheden zijn in het schema gedefinieerd intermen van 'tekorten'. Dit heeft de volgendepraktische reden: bij de constructie van meer-'^euzetoetsen doet de toetsconstructeur er goed^n zijn 'afleiders' weloverwogen te kiezen. Eengangbare procedure is hierbij vaak gemaaktefouten als afleiders te hanteren. De ervaren do-*^ent is bij de toetsconstructie daarom in het voor-deel: zijn ruime praktijkervaring biedt hem deâ€?Qogelijkheid te putten uit het tekortengebied vande leerling, dat hij goed kent. Voor de toetsconstructie werd het volgendeschema gebruikt: I. Tekorten op het gebied der 'conventies' 1. Fouten in de spelling van 'gewone' Neder-landse woorden. 2. Fouten in de spelling van zgn. bastaardwoor-

den. 3. Fouten in de spelling van werkwoordsvor-men. 4. Fouten in het gebruik van hoofdletters. 5. Fouten tegen de regels der interpunctie. 6. Diverse fouten (b.v. foute afkortingen; teklein getal in cijfers; verkeerd afbreken, enz.). II. Tekorten op het gebied van de grammaticalebouw van de zin 1. Woord ontbreekt, waardoor zinsstructuurgebrekkig is. 2. Verkeerd woord (veelal: verwijswoord, ge-slachtsaanduidend woord of voorzetsel). 3. Verkeerde werkwoordstijd of -vorm. 4. Incongruentie (veelal: onderwerp-persoons-vorm, echter soms ook onderwerp-naam-woordelijk deel, enz.). 5. Verkeerde volgorde van zinsdelen. 6. Verkeerde beknopte bijzin (ook fouten met'om' cn 'zodoende'). 7. Contaminatie van zinnen. 8. Onjuiste samentrekking van zinnen; ver-binding van zinnen gebrekkig. 9. Foute lijdende vorm. 10. Algemeen: syntactisch gebrekkige zinsbouw. III. Tekorten op het gebied van het 'passend taal-gebruik', het 'effectief taalgebruik' 1. Woord te veel, overbodig. 2. Storende herhaling van een woord. 3. Niet passend, niet effectief woord. 4. Contaminatie van woorden,

uitdrukkingen. 5. Storende herhaling van een (stuk van een)zin. 6. Omslachtige uitdrukking. 7. Verkeerde uitdrukking. 8. Passe partout: nietszeggend, onduidelijk vanbedoeling. 9. Clich?Š, foute of afgesleten beeldspraak. 10. Niet acceptabele praattaai, telegramstijl. 11. Te kort en onduidelijk geformuleerd. 509



??? H. Wesdorp IV. Tekorten op het gebied van de organisatie vanhet betoog 1. Er ontbreekt noodzakelijke informatie.(Welke?) 2. Er ontbreekt bepaalde informatie (Waarplaatsen?). 3. Er is bepaalde informatie overbodig. 4. De informatie staat in de verkeerde volgorde,op de verkeerde plaats. V. Tekorten op het gebied van de inhoud 1. Er wordt een onlogische gedachtenspronggemaakt. 2. Er wordt een onjuiste conclusie getrokken. 3. Er is tegenspraak tussen mededelingen intwee zinnen. 4. De informatie is in strijd met (algemeenbekende) feiten. 5. Beweringen worden niet of nauwelijks gear-gumenteerd. 6. Het betoog is verward. Op grond van de hiervoor genoemde fouten-analyse van opstellen van zesde klassers werd demate waarin de verschillende hoofdcategorie??nin de toetsen zouden moeten zijn vertegenwoor-digd, als volgt bepaald. Aan de categorie I (con-venties) zouden aparte toetsen (n.1. voor spellingen voor interpunctie) worden gewijd. Aan cate-gorie II (grammaticale bouw) zou Â? 35% deritems worden gewijd, en aan categorie III (pas-send en effectief taalgebruik) Â?

40%. Aan decategorie??n IV en V tesamen zou Â? 25% deritems worden gewijd. Nadat de instrumenten waren geconstrueerdvolgde een pretest-fase. Na itemselectie kwameen aantal toetsen gereed, dat aan hoge eisent.a.v. de toetsbetrouwbaarheid zou kunnen vol-doen. Er werden twee objectieve toetsen ter me-ting van (aspecten van) de schrijfvaardigheid ge-reed gemaakt (OA en OB), twee interlineaire(IA en IB), een spellingtoets (SP) en een inter-punctietoets (IP). 4. Validatie- en controle-validatie-onderzoek 4.1. Het validatie-onderzoek Bij 211 leerlingen der zesde klas van 7 over hetgehele land verspreide scholen - waarvan de taai-prestaties niet afweken van die van de CITO-schooltoets-populatie (Â? 60.000 11.) werd hetvalidatie-onderzoek uitgevoerd. Als criterium werden 5 opstellen per leerlingafgenomen, geschreven over 5 vastgestelde onder-werpen. Elk opstel werd door 5 beoordelaarsglobaal beoordeeld. Zo ontstonden 5x5 scoresper leerling, die tesamen het opstelcriterium (OC)vormden (6). Twee groepen predictoren werden onderschei-den. Ten eerste de in het project

0123 ontwikkeldeexperimentele predictoren: objectieve toetsen(OA, OB), interlineaire toetsen (IA, IB) en eeninterpunctie-toets (IP). Ten tweede de reeds langin het project Schooltoetsen Basisonderwijs ge-hanteerde instrumenten: traditionele predictoren.Het betrof een spellingtoets (SP), een stillees-toets (SL) en een toets 'gemengde taalopgaven',voornamelijk bestaand uit semantische opgaven(GT). 4.2. Analyse van het opstel-criterium/ De voor het onderzoek noodzakelijke totstand-koming van een betrouwbaar en valide criteriumop bovenomschreven wijze nodigde uit tot eenvariantie-analytische bewerking van de resulte-rende 211 x5x5 cijfers. Een aantal hypothesenbetreffende te verwachten effecten werd gefor-muleerd. In het volgende worden de resultatenvan de nadere analyse van het opstelcriterium inhet kort besproken. Uitgangspunt is de in tabel 3weergegeven var??antie-analyse van de opstelcij-fers. Om enig inzicht te verkrijgen in de orde vangrootte van de verschillende effecten, is een schat-ting van de grootte der verschillende variantie-componenten verricht''. De grootste

componenten zijn: Leerlingen(69,65) en residu (67,17). Deze zijn praktisch 510



??? Het meten van de 'stelvaardigheid' even groot. De interactie leerlingen x onderwer-pen (30,02) is ook nog aanzienlijk; deze interactiebehoeft echter geenszins als ongewenst te wordenopgevat: wij komen hierop terug bij de behande-'â€?ng van hypothese 5. Twee componenten kunnen"og als substantieel worden aangemerkt: be-oordelaars (13,98) en leerlingen X beoor-delaars (11,25); dit laatste is opmerkelijk, om-dat juist zoveel mogelijk getracht is deze inter-actie te minimaliseren door b.v. de identificatie-gegevens van de opstellen te verwijderen enbeoordelaars te kiezen die de leerlingen niet ken-den. Tenslotte zijn de componenten onderwer-pen (6,77) en onderwerpen X beoordelaars('^>53), hoewel significant, verwaarloosbaar inVergelijking met de eerder genoemde componen-ten. E)e belangrijke leerlingenvariantie en de aan-zienlijke leerlingen x onderwerpen-variantie"runnen wij als bedoelde of gewenste variantiebeschouwen. Doch de andere componenten -Vooral de nog substanti??le beoordelaars- en'Gerlingen x beoordelaars-variantie - zijn uit hetoogpunt van objectiviteit

in het algemeen nietgewenst. Hetzelfde geldt uiteraard voor de be-'^â€?igrijke residu-component. In ons geval behoeftÂŽen deel van de 'niet gewenste' componentenAchter niet als betrouwbaarheid-verlagend teworden gezien, als men de wijze waarop hetcriterium tot stand kwam in aanmerking neemt. Tabel 3. Variantie-analyse van de opstelcijfers* Variantie-bron Kwadratensom Vrijheidsgr. Gemiddeldekwadratensom F-ratio QuasiF-ratio*** leerlingen 422896,23 210 2014,79 7,37** onderwerpen 33262,69 4 8315,67 7,08** beoordelaars 63314,47 4 15828,62 14,53** leerl. x ond. 182523,47 840 217,29 3,23** leerl. x beoord. 103683,29 840 123,43 1,84Â?* onderw. x beoord. 16383,35 16 1023,96 15,24** residu 225701,69 3360 67,17 Totaal 1047765,19 5274 * * De opstelcijfers zijn bij de uitvoering der variantie-analyse om verwerkings-technische redenen alle met 10 vermenigvuldigd.** Significant op 1%-niveau. *** Voor de hoofdeffecten zijn Quasi-F-ratio's berekend (zie Winer 1972, p. 200 e.v.). Betrouwbaarheid van het opstelcriterium: debeoordelingsbetrouwbaarheid (jury-equi-valentie)

kan geschat worden met de formule^"van Maxwell en Pilliner (1968). Het resultaat is een co??ffici??nt van .939. Ditbetekent dat als een tweede - net zo competente -groep van 5 beoordelaars de opstellen zou be-oordelen, de correlatie tussen de twee seriestotaalscores ongeveer .94 zou zijn. De score-betrouwbaarheid (jury x taak-equivalentie)kan geschat worden door gebruik te maken vandÂŽ formule voor de co??ffici??nt a. Dit leverteen correlatieco??ffici??nt van .885 op. Deze score-betrouwbaarheid is een schatting van de correla-tie die verwacht mag worden tussen de somoor-delen van een nieuwe jury van vijf over vijf nieu-we opstellen (over nieuwe onderwerpen) en deoriginele somoordelen van de huidige jury vanvijf over de huidige vijf opstellen. De beoorde-lingsbetrouwbaarheid van een ?Š?Šnmaalbeoordeeld opstel is de (gemiddelde) corre-latie tussen de oordelen van verschillende beoor-delaars over hetzelfde opstel. De 50 berekendecorrelaties lopen van .36 tot .78. Gemiddeld is desamenhang .58. Dit is een aanzienlijk hogere co- 511



??? H. Wesdorp effici??nt dan die welke resulteerde uit het ori??n-terend criteriumonderzoek. Toen werden bijeerste en bij tweede beoordeling respectievelijkco??ffici??nten van .45 en .48 geconstateerd (zie2.3.1.). De score-betrouwbaarheid vooreen ?Š?Šnmaal beoordeeld opstel is de (ge-middelde) correlatie tussen de oordelen van ver-schillende individuele beoordelaars over ver-schillende opstellen, dus: verschillende titels.De 200 berekende correlaties lopen van .10 tot.62. Gemiddeld is de samenhang .40. Deze co-effici??nt kunnen wij niet vergelijken met resulta-ten uit de criteriumstudie, waarin slechts ?Š?Šnopstel per leerling aanwezig was. Wel kan deco??ffici??nt van .40 worden vergeleken met dieuit het onderzoek van Godshalk, Swineford enCoffman (1966). Zij constateerden een score-betrouwbaarheid van (gemiddeld) .26; daarbij zijechter opgemerkt, dat hun onderzoek gericht wasop de schrijfvaardigheid van leeriingen op hetniveau eind High School. De relevantie van een aantal effecten voor hetcriterium In het volgende worden de resultaten van een512aantal hypothese-

toetsingen gegeven en het be-lang van de geconstateerde effecten voor zowelhet project 0123 als de 'examensituatie in Neder-land'. 1. Er is een over-all verschil tussen de scoresvoor de opstellen over verschillende onderwer-pen. De cijfers verschillen van onderwerp totonderwerp. Als de leerlingen allemaal over elkvan een aantal onderwerpen een opstel schrijvenen als hun score de somscore van deze opstellenis, dan zijn de verschillen, toe te schrijven aanhet onderwerp, niet relevant. De betekenis vanons criterium wordt dan ook niet aangetast doordit effect. De verschillen tussen de scores als gcvolg van de factor 'onderwerp' zijn in bepaaldesituaties echter w?¨l belangrijk, b.v. in examen-situaties, waarin men gewend is de leerlingen telaten kiezen uit een aantal onderwerpen. In zo'nsituatie zal de score die een leerling krijgt medeafhankelijk zijn van het onderwerp, dat hij kiest- Tabel 4 geeft inzicht in de grootte van een aanta'effecten. 2. De meeste verschillen tussen de totaalsco-res van de opstellen zijn significant. Vooral hetverschil tussen de 'gemakkelijkste' opgave (oP' Tabel 4.

Gemiddelden en standaardafwijkingen van de vijf beoordelaars bij elk van de vijf opstellen. Opstel Beoord. A Beoord. B Beoord. C Beoord. D Beoord. E Totaal 1. Gem. 5,99 6,40 6,39 5,91 5,61 30,29 S.A. 1,24 1,11 1,20 1,49 1,42 5,46 2. Gem. 6,09 6,18 6,50 6,11 5,66 30,54 S.A. 1,24 1,17 1,22 1,52 1.41 5,41 3. Gem. 5,89 6,60 6,38 5,97 5,35 30,17 S.A. 1,40 1,07 1,27 1,60 1,60 5,85 4. Gem. 5,11 5,77 6,19 4,83 5,24 27,15 S.A. 1,20 1,31 1,06 1,66 1,48 5,34 5. Gem. 5,77 6,17 6,44 5,29 5.55 29,18 S.A. 1,17 0,99 1,08 1,61 1,42 4,95 Totaal 28,85 31,12 31,90 28,11 27,41 Gem. 5,77 6,22 6,38 5,62 5,48 147,28 S.A. 1,30 1.19 1.17 1,66 1,48 22,37



??? Het meten van de 'stelvaardigheid' stel 2, fantasie-opstel) en de 'moeilijkste' opgave(opstel 4, een verhandeling') is vrij groot (0,68punt gemiddeld). De geconstateerde verschillentasten de betekenis van ons criterium niet aan,daar alle leerlingen over alle onderwerpen schre-ven; voor andere situaties - b.v. examen-situaties- zijn de geconstateerde effecten van belang. 3. Er is verschil tussen het beoordelingsgedragder verschillende beoordelaars: hun gemiddeldenverschillen en de verdeling der cijfers verschilt.Het geconstateerde verschil in gemiddelden tus-sen beoordelaars tast de betekenis van ons crite-rium niet aan: alle beoordelaars beoordeeldenalle opstellen. Wel wijzen wij op het grote belangvan dit effect voor examensituaties, waarin ver-schillende groepen van leerlingen door verschil-lende examinatoren worden beoordeeld. In diesituatie zal de score die een leerling krijgt in be-langrijke mate afhankelijk zijn van de ene docent,die zijn opstel beoordeelt. De verdeling der cijfers verschilt, d.w.z.: deverschillen tussen de standaardafwijkingen zijnsignificant voor alle gevallen,

behalve het gevalB-C. 4. Er is een significante interactie tussen leer-lingen en onderwerpen. Sommige leerlingenschrijven over sommige onderwerpen betere op-stellen, terwijl andere leerlingen over andereOnderwerpen betere opstellen schrijven. Menzou dit feit kunnen beschouwen als een argumentv????r het aanbieden van een lijst met onderwer-pen, waaruit de leerling z?¨lf zijn keuze maakt,Zoals op de meeste examens pleegt te geschieden.Het is echter de vraag of de leerling in staat is tebeoordelen w?¨lk onderwerp h?¨m voordeel zalopleveren. Bovendien zou - ?¤ls de leerlingen ditZouden kunnen - tezelfdertijd een kwantitatiefâ€?^iet groter, maar niet te verwaarlozen foutenbronborden ge??ntroduceerd, n.1. de reeds hiervoor tersprake gebrachte factor 'onderwerpen'. ^en zou uiteraard kunnen stellen dat hetP^'oportioneel verschil tussen de besproken inter-J^ie (30,02) en het hoofdeffect 'onderwerpen'^^>77) in die orde van grootte ligt, dat gekozendient te worden voor het aanbieden van eenzo groot mogelijke verscheidenheid van onder-werpen, opdat de leerling kieze - ten eigen

voor-deel. Dan echter dient het kunnen kiezen van hetmeest bevoordelende (= het meest bij het eigenschrijftalent passende) onderwerp ook expliciettot onderwijsdoel te worden gemaakt. Hierop isin principe niets tegen: tenslotte schrijft ook deprofessionele schrijver over onderwerpen diehem 'liggen', waarover hij de nodige voorkennisheeft enz. Men zou echter de doelstellingen voorhet onderwijs in de produktiefschriftelijke taal-vaardigheid ook kunnen afleiden uit de taak, diede gemiddelde abituri??nt van het basisonderwijsof het voortgezet onderwijs moet kunnen ver-richten. Hoe dan ook: het is zeer de viaag of opdit moment reeds voldoende het 'kunnen kiezenvan het beste onderwerp' als onderwijsdoel-stelling wordt gezien. Pas als hieromtrent duide-lijkheid bestaat, kan keuze gemaakt worden tus-sen het aanbieden van verscheidene onderwerpenen het aanbieden van ?Š?Šn verplicht onderwerp. De betekenis van ons criterium wordt door degesignaleerde interactie tussen leerlingen en on-derwerpen niet ernstig aangetast: wij hebbenernaar gestreefd een gevarieerd aanbod aan on-

derwerpen te doen, opdat iedere leerling de mo-gelijkheid zou krijgen over hem passende onder-werpen te schrijven. De onderwerpen zijn in over-eenstemming met wat in verschillende modernetaalmethoden geacht wordt doelstelling te zijnvan het onderwijs in het produktief-schriftelijktaalgebruik. 5. Er is een significante interactie tussen be-oordelaars en onderwerpen. Hoewel dit effectbijna verwaarloosbaar is in vergelijking met deandere effecten, is het verschijnsel relevant voorvele praktische (examen-) situaties in Nederland. Uit de variantie-analyse blijkt - geheel in over-eenstemming met wat de literatuur te dien aan-zien meldt - dat vele effecten invloed hebben opde totale opstel-scores. Wel gelden de hierbovenbesproken bevindingen voor de beoordeling vanopstellen van leerlingen der zesde klassen basis-onderwijs, maar het is waarschijnlijk, dat dezelfdeeffecten in sterkere of minder sterke mate eenrol spelen bij de totstandkoming van bijv. eind- 513



??? H. Wesdorp examen-opstelcijfers (Jansen en Wesdorp, 1973).Is het mogelijk bij examens-op-grote-schaal eenenigszins betrouwbare opstelscore te verkrijgen?Het antwoord moet zijn: nauwelijks, want demaatregelen, die noodzakelijk zijn om de storen-de effecten te elimineren of tot acceptabele pro-porties terug te brengen, zijn organisatorisch enfinancieel slechts haalbaar, als men zich veelmoeite en hoge kosten wil getroosten (zie hier-over 5.1.). Het in het project 0123 tot stand gekomencriterium kon door de beperkte grootte van desteekproef, door de aanwezigheid van honore-ringsmogelijkheden voor de beoordelaars endoor de terbeschikkingstelling van voldoendeafnametijd per leerling w?¨l volgens een procedureontstaan, die garandeerde dat de betrouwbaar-heid van de opstel-totaal-score door de genoemdeeffecten zo weinig mogelijk werd aangetast. Hetcriterium voldoet aan hoge eisen van betrouw-baarheid en is ook - gezien de wijze waarop hettot stand kwam - qua validiteit weinig aan-vechtbaar. 4.3. De validiteit van afzonderlijke toetsen en vantoetscombinaties

Uitgangspunt voor de toetsing van een aantalhypothesen betreffende de validiteit van afzon-derlijke toetsen is de in tabel 5 weergegeven cor-relatiematrix. De voornaamste resultaten laten zich als volgtsamenvatten: De validiteiten der toetsen vari??ren, zij hetminder sterk dan verwacht werd. De geheel opmeting van de stelvaardigheid gerichte experi-mentele toetsen OA, OB, IA en IB slagen daarini.h.a. beter dan de niet met dat doel geconstru-eerde traditionele stilleestoets (SL). Doch de ver-schillen met de andere traditionele toets GT zijnniet significant. Enigszins onverwacht zijn ookde vrij hoge validiteiten van op zeer specifiekesubvaardigheden als spellen en interpungerengerichte toetsen (SP en IP). T.a.v. combinaties van toetsen laten zich deresultaten als volgt samenvatten: Tabel 5. Correlaties tussen de 5 experimentele predictoren, de 3 traditionele predictoren en het onderwijs-kundig relevant criterium OC. OA OB IA IB IP SP GT SL OC OA .697 .732 .665 .593 .535 .681 .670 .682 OB .697 .616 .672 .654 .447 .737 .721 .667 IA .732 .616 .703 .553 .486 .656 .605 .639 IB .665 .672

.703 .509 .409 .715 .721 .665 IP .593 .654 .553 .509 .473 .545 .454 .590 SP .535 .447 .486 .409 .473 .457 .323 .488 GT .681 .737 .656 .715 .545 .457 .815 .625 SL .670 .721 .605 .721 .454 .323 .815 .574 OC .682 .667 .639 .665 .590 .488 .625 .574 â€”- 514



??? Het meten van de 'stelvaardigheid' Combinaties van twee experimentele toetsenzijn i.h.a. meer valide dan combinaties van tweetraditionele toetsen. De validiteiten voor twee-toetscombinaties vari??ren van .688 (OB+IP) tot.732 (OA+IB). Combinaties van drie experimentele toetsenvari??ren van .731 (OA + IA + IP) tot .757(OA + IB + IP). Combinaties van drie experi-mentele toetsen prediceren het opstelcriteriumbeter dan de combinatie van de drie traditionelepredictoren (SL+GT+SP): .673. Alle combinaties van vier predictoren voor-spellen het criterium betrekkelijk goed. De vali-diteiten van vier-toets-predictoren vari??ren vanâ– 706 tot .765. 4.4. Verschillen in validiteit tussen toetscombina-ties en opstellen als predictoren van een vier-opstellen-criterium. Daar wij de beschikking hadden over een 5-op-stellen-criterium kon een vergelijking gemaaktborden tussen de predictieve validiteit van toets-combinaties en die van een opstel ten opzichteVan een 4-opstel!en-criterium. Daartoe is beur-telings elk opstel als predictor beschouwd van het(resterende) 4-opstellen-criterium. De

resultatenkonden worden vergeleken met de validiteits-co??ffici??nten van toetscombinaties t.o.v. deze4-opstellen-criteria. (N.B.: de predicerende op-stellen zijn 5 X gescoord, het criterium eveneens). De validiteit van opstel 1 t.o.v. het resterende"^-opstellen-criterium blijkt .698 te zijn, die vanopstel 2.720, die van opstel 3 .787, die van opstel^ -672 en die van opstel 5.755. De mediane validi-teit Van ?Š?Šn (5 x gescoord) opstel voor de voor-spelling van een 4-opstellen-criterium (5x ge-scoord) is .720. Een dergelijke validiteit is doortoetscombinaties moeilijk substantieel te over-treffen. Toetscombinaties bereiken een validiteitÂ? .71 ten opzichte van een 4-opstellen-crite-â€?iuni. Toetscombinaties prediceren zulk eencriterium w?¨l beter dan een ?Š?Šnmaal gescoordopstel: dat bereikt een validiteit van Â? .60. 4.5. Controle-validatie-onderzoek E?Šn jaar na het validatie-onderzoek werd bij eensteekproef van 120 leerlingen op 20 scholen, ver-spreid over het gehele land, en als totale groepqua taaiprestaties niet afwijkend van de CITO-schooltoets-populatie (Â? 70.000 11.), een con-trole-

validatie-onderzoek verricht. Als criterium fungeerde weer de somscore van5 opstellen, elk 5 maal beoordeeld, echter nu nietdoor steeds dezelfde beoordelaars, doch dooraselect gekozen teams van 5 uit een totaal van 25,waarbij ervoor werd gezorgd dat elk team ?Š?Šn-maal elke leerling beoordeelde. Als predictoren werden slechts de 3 experimen-tele toetsen OA, IB en IP gebruikt, benevens detraditionele toets SP. Alle validiteitsco??fRci??nten van enkele toetsenen van combinaties van toetsen lagen hoger dande bij het validatie-onderzoek geconstateerde.De validiteit der enkele toetsen bedroeg Â? .70,die van combinaties van twee toetsen varieerdenvan .63 (IP+SP) tot .765 (OA-I-IP). Combinatiesvan drie varieerden van. 742 (0A +IP+SP) tot.781 (OA + IB + IP). Ook in het controle-validatie-onderzoek werdeen vergelijking gemaakt tussen de predictievevaliditeit t.o.v. een 4-opstellen-criterium van eenenkel opstel (5 x gescoord) en toetscombinaties.Nu bleek dat toetscombinaties w?¨l superieurwaren aan enkele opstellen bij de predictie van4-opstellen-criteria. De validiteit van

opstellenvarieerde van .59-.68, die van 2-toets-combina-ties van .70-.74, die van 3-toets-combinaties van.73-.77. Deze van het validatie-onderzoek ver-schillende resultaten kunnen verklaard wordenuit de andere wijze waarop het criterium totstand kwam. Tijdens het validatie-onderzoekwas het criterium door de medewerking vansteeds dezelfde 5 docenten homogener; het on-derzoeksmateriaal was m.b.t. het onderzochtevaliditeits-verschil 'gecontamineerd'; de resulta-ten van het controle-validatie-onderzoek zijnminder betwijfelbaar. 515



??? H. Wesdorp 5. Discussie Zonder in te gaan op de vele details van het zeersummier beschreven onderzoek, willen wij tochtwee belangrijke punten in deze paragraaf aan-snijden, n.1. de resultaten van het project be-treffende het opstel-beoordelingsprobleem en dieop het gebied van de toetsconstructie. 5.1. Opstelbeoordeling Mogen wij erin geslaagd zijn een binnen onsonderzoek realiseerbaar beoordelingssysteem tevinden, dat een zekere beoordelingsbetrouw-baarheid en -validiteit zou garanderen, voor depraktijk buiten het onderzoek staan wij eigenlijkmet lege handen. Immers, geen enkele der be-sproken beoordelingsprocedures is in de Neder-landse praktijk - b.v. de examen-praktijk bij hetMAVO, HAVO en VWO - zonder meer reali-seerbaar. 'Analytische' beoordeling en 'globale'jury-beoordeling zijn slechts realiseerbaar, alsmeer beoordelingstijd ter beschikking komt, watin de huidige situatie nauwelijks haalbaar lijkt.Hoogstens kan op dit moment met de voorhan-den gelden een globale jury-beoordeling op kleineschaal worden georganiseerd. Daarbij zouden dedocent-examinator

en ?Š?Šn externe beoordelaar -afkomstig uit een door een' centraal bureau be-heerde 'pool' van competente beoordelaars - elkonafhankelijk een globaal oordeel kunnen uit-spreken. In bepaalde gevallen - b.v. bij een score-verschil van 2 of meer punten of bij een kleinerverschil in de buurt van de grens voldoende-onvoldoende - zouden een derde en vierde be-oordelaar uit de pool kunnen worden ingescha-keld. Een dergelijk systeem leidt niet tot voldoen-de betrouwbare jury-oordelen, daar jury's vantwee veelal te klein zijn om enige garanties dien-aangaande te bieden. Toch zou het een stap in degoede richting zijn: het is te verwachten dat hetpercentage onjuiste beslissingen in elk gevalwordt verminderd. Bovendien heeft een dergelijkcentraal georganiseerd scoringssysteem voorde-len van andere aard. Door publicatie van opstel-len die tot nogal uiteenlopende oordelen aanlei-ding geven, kan de discussie over de doelstellin-gen van het stelonderwijs gestimuleerd worden.Op dit moment ontbreekt elke informatie om-trent de dimensies waarlangs op eindexamensopstellen worden

beoordeeld. Andere beoordelingsmethoden hebben slechtszeer beperkte voordelen (beoordelingsschalen)of zijn volstrekt onrealiseerbaar (computerbe-oordeling). Dat betekent, dat wij slechts hetvolgende kunnen constateren: Er is geen prak-tische, eenvoudige en 'totale' oplossing voor hetopstelbeoordelingsprobleem. In het Nederlandsetoelatings- maar vooral eindexamensysteem isgeen der bestaande opstelbeoordelingstechniekenop eenvoudige wijze op ideale wijze te integreren:de in het systeem passende methoden leverenonbetrouwbare leerlingscores op; de meer be-trouwbaarheid garanderende methoden zijnvooralsnog om financi??le en organisatorischeredenen binnen het systeem niet volledig reali-seerbaar. Dat deze conclusie niet alleen geldt voor'eindexamens' van het basisonderwijs, maar ze-ker ook voor eindexamens van het voortgezetonderwijs, hopen wij door onze literatuurstudie(zie 2.2.) en door enig eigen onderzoek (Jansenen Wesdorp, 1973) aannemelijk gemaakt tehebben. Als het mogelijk zou zijn meer docenten-arbeidte investeren in de beoordeling van examen-op-

stellen, dan zouden twee technieken in aanmer-king komen, n.1. 1. de beoordeling met behulpvan een analytisch schema (behandeld in 2.2.2.)en 2. beoordeling door een jury van 'globaal'beoordelende docenten (zie 2.2.3.). Beide me-thoden hebben, afgezien van de financi??le enorganisatorische problemen die zij oproepen, hunvoor- en nadelen. Ten aanzien van de analytische beoordelingkan gesteld worden, dat het zeer moeilijk zalzijn een voor alle betrokkenen aanvaardbaarwaarderingsschema op te stellen. In wezen is deopstelling van een dergelijk schema een flinkestap in de goede richting: het vergt doelstellin-gen-explicitering. Maar juist omdat de doelstel-lingen van het onderwijs in de produktief-schrif-telijke taalvaardigheid, zeker op het hogere ni-veau (eind MAVO, eind HAVO, eind VWO) 516



??? Het meten van de 'stelvaardigheid' op dit moment zeer vaag omschreven zijn, heerstbij alle betrokkenen een zeer duidelijke hete-rogeniteit van opvattingen. Derhalve lijkt deopstelling van een analytisch beoordelingssche-????ia een moeilijke taak. Overhaaste, door het 'be-voegd gezag' bewerkstelligde doelstellingen-explicitering zal weerstanden opwekken. DeValiditeit van de met behulp van een analytischschema tot stand gekomen oordelen zal altijdborden betwijfeld. Voorts is controle op de han-tering van een dergelijk schema een vereiste. Ten aanzien van globale jury-beoordelinggelden minder bezwaren. De vraag is echter: hoegroot dient een jury te zijn om de beschikking te'krijgen over een opstel-score, waarop men staatâ€?^an maken? Bij de schatting van het aantal beno-digde juryleden kan men uitgaan van de gegevens'n de volgende tabel, die enige resultaten van eenonderzoek van Jansen en Wesdorp (1973) samen-vat, waarin de offici??le cijfers van een steekproef^an 103 eindexamenopstellen HAVO werdengeconfronteerd met de door een competente juryVan 8

gegeven cijfers. Tabel 6. De intercorrelaties tussen de offici??le cijfers voor 103 examenopstellen HAVO (1972) en de cijfersvan 8 juryleden voor die opstellen. Gemiddelde en standaardafwijking per beoordelaar. Percentagesonvoldoenden. (Onderzoek Jansen en Wesdorp, 1973). Officieelexamen- Juryleden Jury-gemid- opstelcijfer A B C D E F G H delde Officieel ex. cijfer _ .43 .49 .46 .37 .47 .42 .44 .35 .60 A .43 â€” .52 .33 .27 .42 .57 .56 .35 .71 B .49 .52 â€” .43 .52 .61 .49 .61 .46 .79 C .46 .33 .43 â€” .36 .37 .40 .39 .35 .66 D .37 .27 .52 .36 â€” . .43 .44 .54 .25 .66 E .47 .42 .61 .37 .43 â€” .50 .53 .28 .71 F .42 .57 .49 .40 .44 .50 â€” .51 .38 .75 G .44 .56 .61 .39 .54 .53 .51 â€” .39 .79 H .35 .35 .46 .35 .25 .28 .38 .39 â€” .62 JurygemiddeldeGem. Standaardafw./o onvoldoenden(=5i of minder) .606.080.8929 .716.031.1733 .795.850.7529 .665.451.2435 .665.271.0657 .715.850.9634 .755.501.0249 .796.200.9827 .626.211.1430 5.790.7445 De gemiddelde intercorrelatie tussen de 8 jury-leden in dit onderzoek bleek .44 te zijn. Indienmen een beoordelingsbetrouwbaarheid van .80wil

bereiken, is een jury van 5 noodzakelijk.Stelt men zijn eisen hoger en wil men een beoor-delingsbetrouwbaarheid van .85 bereiken, danzijn minstens 7 onafhankelijke juryleden nodigÂŽ.De validiteit van een dergelijk jury-oordeel be-hoeft minder weerstanden op te wekken dan dievan een volgens een (opgelegd) analytisch beoor-delingsschema tot stand gekomen score. Overi-gens zal uiteraard ook bij jury-beoordeling con-trole moeten worden uitgeoefend op de uitvoe-ring. De totstandkoming der oordelen dient on-afhankelijk plaats te vinden. Ook het voorkomenvan zeer extreme 'dissidente' beoordelaars dientte worden gesignaleerd, opdat niet bepaaldegroepen van leerlingen, die door een jury wordenbeoordeeld, waarin ?Š?Šn of meer dissidente be-oordelaars zitting hebben, gedupeerd worden.5.2. De toetsconstructie De in het project geconstrueerde experimenteleschrijfvaardigheidstoetsen hebben blijkens de 517



??? H. Wesdorp resultaten van het validatie- en controle-validatie-onderzoek een predictieve validiteit van Â? .70 tenopzichte van een opstelcriterium. Vergeleken metde blijkens buitenlands onderzoek 'haalbaar' teachten validiteitsco??ffici??nten (voor beide typentoetsen eveneens op Â? .70 geschat) zijn wij dusgeslaagd. Wel moet verhoging van deze validi-teitsco??ffici??nten mogelijk zijn, althans voortoetsen voor het niveau eind basisonderwijs,waarop de leerlingen nog een zeer heterogenegroep vormen. Ook als de validiteitsco??ffici??ntenvan de toetsen worden vergeleken met die van?Š?Šnmaal of zelfs vijfmaal gescoorde opstellen,blijken de toetsen een redelijk figuur te slaan.In onze opzet zijn wij dus redelijk geslaagd: deexperimentele toetsen behalen een validiteits-niveau, dat haalbaar geacht werd, en dat supe-rieur is aan dat van enkele opstellen. Toch zijn, zeker met betrekking tot de inhou-delijke validiteit van de toetsen nog wel enkelekritische kanttekeningen te maken. De toetsenzijn slechts 'indirecte' meetinstrumenten. Zemeten een aantal subvaardigheden, die blijkensonze

(summier beschreven) analyse aan de com-plexe produktief-schriftelijke taalvaardigheid tengrondslag liggen. Dat deze analyse op zichzelfniet geheel invalide is, blijkt uit de vrij hoge pre-dictieve validiteit, die de geconstrueerde instru-menten bleken te bereiken. Toch is deze analyseniet compleet en voor discussie vatbaar. Wat isimmers het geval? Gedeeltelijk door de relatieveoppervlakkigheid van de analyse - in betrekkelijkkorte tijd moest een volledig helder 'zicht' op dedoelvaardigheid worden verkregen - gedeel-telijk door de waarschijnlijk zeer heterogene op-vattingen omtrent de doelstellingen van onsschrijfvaardigheidsonderwijs, zijn de eruit voort-komende toetsen voor velerlei kritiek vatbaar.Zo is het mogelijk, dat in het onderwijs weinigwaarde wordt toegekend aan b.v. het 'formele,correcte schrijven', waaraan de toetsen vooralaandacht schenken. Zo is b.v. ook weinig aan-dacht geschonken aan het 'communicatieveaspect', hoewel sommige items daaraan welgewijd zijn. Dit gebrek wordt veroorzaakt doorhet feit dat de specificaties voor de toetsen zijnontstaan in een periode, waarin

althans voor het Nederlandse basisonderwijs de waarde van het'communicatieve schrijven' zeker nog niet indiscussie was. Hoe dan ook: de tekorten in detoetsen zijn verklaarbaar, en waarschijnlijk ookaanvulbaar. Wel zijn wij van mening dat detoetsen de doelstellingenopvattingen in het on-derwijs dienen te volgen, en niet dienen vooruitte lopen op de verschuivingen in het doelstel-lingendenken. Een doelstellingenonderzoek isdaarom een eerste vereiste. Maar geheel los van het bovenstaande, en meerbetrekking hebbend op de constructie-procedure,die in het project 0123 is gevolgd, staat de hier-boven in de eerste plaats geformuleerde kritiek:de analyse en de concretisering in toetsen zijnvrij oppervlakkig en snel tot stand gekomen; detoetsen zijn in ongeveer een half jaar tijds gecon-strueerd ?¨n gepretest. Een team met meer erva-ring en meer tijd ter beschikking zou waarschijn-lijk op een doordachtere wijze vorm gegevenhebben aan de items en zou waarschijnlijk bij deoperationalisering van sommige subvaardighe-den zijn geslaagd, waar nu gefaald werd. Metandere woorden: meer

inzicht in de te metenvaardigheid (dus: een betere, op de huidige doel-stellingenopvattingen ge??nte analyse) en meertoetsconstructie-ervaring zouden hebben kunnenleiden tot verhoging van de inhoudelijke validi-teit der toetsen. Helaas zijn in het project 0123deze voorwaarden niet vervuld. De toetsen heb-ben hun gebreken, en kunnen, als eerste in hunsoort, niet aan de genoemde hoge eisen voldoen.Wij zien twee wegen om tot een verbeterde visieop de te meten vaardigheid te komen. Nauw-keurige doelstellingenanalyse, waarbij vrij recen-te publicaties op dit terrein behulpzaam kunnenzijn en de meningen van belangrijke groepen be-trokkenen t.a.v. de doelstellingen worden ge??n-ventariseerd, zou een eerste mogelijkheid zijn.Linguistische analyse van de (relatieve) belang-rijkheid van bepaalde subvaardigheden, die eenrol spelen bij het zich schriftelijk uitdrukken,zoueen tweede mogelijkheid zijn. De toetsen zijn ontstaan vanuit de problema-tiek rond de Schooltoetsen Basisonderwijs. Zezijn bruikbaar binnen de gegeven situatie, dieeen eindtoetsing van het basisonderwijs wenselijk

518



??? Het meten van de 'stelvaardigheid' maakt en die een vrije doorstroom van leerlingennaar diverse vormen van voortgezet onderwijspraktisch onmogelijk maakt. Ze zijn geschiktvoor 'selectief' en 'evaluatief' gebruik. Het is naaronze mening ook zinvol de objectieve schrijf-vaardigheidstoets onderdeel te laten zijn van deSchooltoets, ondanks de bezwaren die er zijntegen de toetsvorm in het algemeen of de wellichtgebrekkige inhoudelijke validiteit van de schrijf-vaardigheidstoets in het bijzonder. Zolang deSchooltoets qua status erg veel lijkt op een af-sluitend examen - zonder dat een bevredigende""egeling getroffen is voor de 'examinering' van aldie doelvaardigheden, die in het geheel niet of'iever niet voor objectieve toetsing in aanmerkingJfomen - is het zaak de Schooltoets zoveel moge-J'jk diverse onderwijsdoelstellingen te doen repre-senteren. Uit het bovenstaande volgt: a) Wij zijnniet gelukkig met de bestaande situatie, waarinvan vrije doorstroming van leedingen van hetbasisonderwijs naar het voortgezet onderwijsgeen sprake is. Wij staan daarin niet alleen: prak-tisch de gehele onderwijswereld is

ongelukkig"iet de bestaande situatie; vooralsnog zien wijgeen snelle oplossing van het probleem, al biedenexperimenten met vormen van interne differen-tiatie en plannen t.a.v. de middenschool mis-schien enige hoop. b) Wij zien de opname vaneen schrijfvaardigheidstoets in het programmaSchooltoetsen Basisonderwijs als noodmaatregel.Zolang geen andere examenfilosofie zijn kans'^"jgt, waarin de expliciete toetsing van alle doel-stellingen als prestatie-onderdeel niet meer nodig's (vgl. De Groot, 1968) of zolang het doorstro-"lingsprobleem niet structureel is opgelost, zullenschoolvorderingentoetsen - waarvan de School-toetsen Basisonderwijs slechts ?Š?Šn voorbeeldzijn - aan het eind van het basisonderwijs nodigzijn. Slechts in die noodsituatie, waarbij het prak-tisch onmogelijk is op andere wijze een eindtoet-^ing voor de schrijfvaardigheid te garanderen,?Šchten wij het gebruik van objectieve schrijf-vaardigheidstoetsen acceptabel. In 1973 is der-halve een objectieve schrijfvaardigheidstoets inde CITO -schooltoets opgenomen. Niet de predic-tieve validiteit t.o.v. een opstelcriterium, die blij-kens ons

onderzoek vrij acceptabel geacht magworden, is daarbij het hoofdargument geweest.De Schooltoets zou, zo was de redenering, dooropname van een dergelijke toets een iets bredergebied van doelstellingen representeren dan hijdeed. Tot nog toe werden de stilleesvaardigheden,de spellingvaardigheid (facultatief), de vaardig-heid op het gebied van de traditionele grammatica(facultatief) en een aantal vooral semantischevaardigheden (in de subtoets Gemengde Taalop-gaven) gemeten. De schrijfvaardigheidstoets ver-ruimt - ondanks zijn gebreken - naar onze meninghet totale door de Schooltoets bestreken taaivaar-digheidsgebied. Verwacht wordt dat de explicieteaandacht die het stelonderwijs in de eindtoetskrijgt een positieve invloed op het curriculum zalhebben, m.a.w. dat in vergelijking met voorheen - toen g?Š?Šn directe of indirecte toetsing van deschrijfvaardigheid plaats vond - meer aandachtaan het stelonderwijs zal worden geschonken. Opzijn minst wordt verwacht dat de stelvaardigheidniet geheel zal worden veronachtzaamd, watzonder expliciete aandacht wellicht wel het gevalzou zijn. De

interlineaire schrijfvaardigheidstoetsen zijndoor hun scoringssysteem niet geschikt voor on-derzoekingen op grote schaal, zoals de School-toets. Zij lijken echter bijzonder geschikt vooronderzoekingen op kleinere schaal, waarbij debeschikbaarheid van een betrouwbaar instrumentvereist wordt, omdat belangrijke beslissingent.a.v. de leeriingen moeten worden genomen.Temeer daar interlineaire toetsen veel sneller - ook door niet professionele toetsconstruc-teurs - zijn te vervaardigen, lijken ze het aange-wezen instrument om daar, waar voor een geringaantal leerlingen behoefte bestaat aan een schrijf-vaardigheids-meetinstrument, dienst te doen. Zozouden interlineaire toetsen kunnen functionerenin toelatingsprocedures, in determinatieproce-dures in de brugklas. Interlineaire toetsen zoudenook een rol kunnen spelen bij de evaluatie van deproduktief-schriftelijke vaardigheid in een vreem-de taal, b.v. tijdens het schoolonderzoek. 519



??? H. Wesdorp Noten 1. Er is geen noodzaak om hiervan uit te gaan. Metname is de alternatieve opvatting dat 'produktief-schriftelijke taalvaardigheid' niet een eenheid is,maar eventueel beter gesplitst kan worden naarverschillende soorten taken (en dus soortenschrijfvaardigheden) zeker houdbaar. In dat gevalis de onder 4 hieronder genoemde 'non-equivalen-tie van taken' geen foutenbron maar een syste-matische factor. 2. Een door de Educational Testing Service (1957)uitgegeven test die gebruik maakt van eencomposition-scale, in tegenstelling tot de ookdoor E.T.S. uitgegeven STEP-writing-test en veleelders in Amerika verschenen objectieve schrijf-vaardigheidstoetsen. 3. Deze termen vergen enige toelichting. Als weuitgaan van het verschil tussen stabiliteit enequivalentie, zoals gedefinieerd door Cronbach(1960), dan betreft het hier niet alleen de equiva-lentie van items of toetsen (zoals in de testleer),dus in ons geval: equivalentie van taken, maarook equivalentie van jury's. De betrouwbaarhe-den, die we hierboven introduceerden zijn dan tebeschrijven als jury-equivalentie en jury

x taak-equivalentie. Onder de 'beoordelingsbetrouwbaarheid' of 'jury-equivalentie' moet dan worden verstaan: de cor-relatie tussen het somoordeel van een jury overeen aantal opstellen per leerling en het som-oordeel van een andere - even competente - juryover diezelfde opstellen per leerling. In de Ameri-kaanse literatuur wordt deze correlatie de 'reading-reliability' genoemd. Onder de 'scorebetrouwbaar-heid' of 'jury X taak-equivaleniie' moet dan wor-den verstaan: de correlatie tussen het somoordeelvan een jury over een aantal opstellen per leerlingen het somoordeel van een andere jury over eenzelfde aantal opstellen per leerling over andereonderwerpen. In de Amerikaanse literatuur wordtdeze correlatie 'score-reliability' genoemd. 4. Bij deze schatting (m.b.v. de Spearman-Brown-formule) wordt het eventueel effect van de variatiein onderwerpen buiten beschouwing gelaten. 5. Deze schatting (m.b.v. de Spearman-Brown-for-mule) gaat uit van een scorebetrouwbaarheid vanÂ? .55 voor het oordeel van een jury van 5. 6. Behalve dit voor het onderwijs relevante opstel-criterium werd een

linguistisch relevant criteriumgeconstrueerd en in het validatie-onderzoek be-trokken. Het bestond uit een viertal toetsen.Ondanks de belangwekkende resultaten is in ditkorte overzicht dit linguistische criterium geheelbuiten beschouwing gelaten. 7. Voor de schatting der variantie-componentenwordt verwezen naar bijlage 5 van Wesdorp, 1974. 8. Het is de vraag in hoeverre een dergelijke jureringpraktisch realiseerbaar is. Dat overigens beslistiets moet worden ondernomen op dit gebiedblijkt uit de data in tabel 6 en uit de volgende 2resultaten: a. De standaardmeetfout van een individuelebeoordelaar kan geschat worden op H score-punt. b. In Â? 30% van de gevallen bleken jury (gemid-deld) en examinator van mening te verschillenover het 'voldoende' of 'onvoldoende' zijn vanhet opstel. Literatuur Block, J., The Q-sort method in personality assessmentand psychiatrie research. Springfield 111.: Thomas,1961. Bonnardel, R., Application de la m?Šthode d'analysefactorielle de Thurstone ?¤ l'?Štude de la notationdes copies d'examens. Le Travail Humain, 1946,9, 150-167. . Cronbach, L. J.,

Essentials of psychological testing-New York etc.: Harper and Row, 1960. Diederich, P. B., J. W. French en S. T. Carlton,Factors in the judgement of writing ability. ResearchBulletin R.B. 61-65. Princeton, N.J.: EducationalTesting Service, 1961. Godshalk, F. I., F. Swineford en W. E. Coffman,The measurement of writing ability. New York:College Entrance Examination Board, 1966. Groot, A. D. de, Studietoetsen en Examens. LevendeTalen, 1968, 244, 71-77. Jansen, G. G. H. en H. Wesdorp, De waarde vaneindexamen-opstel-cijfers. Een onderzoek betref-fende de opstelcijfers van het H.A.V.O.-eindexa-men 1972. Levende Talen, 1973, 297, 191-204. Lamb, H., The English essay in secondary selectiooof examinations: a comparison of two methods ofmarking. British Journal of Educational Psychology<1953, 23, 131-133. 520
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??? 1. Waarom dit artikel? Het gedrag van mensen in organisaties is eenObjekt van gedragswetenschappelijk onderzoeken onderwijs. De kennis omtrent het funktione-ren van verschillende grote sociale systemenneemt toe. Ten aanzien van schoolorganisaties isechter reserve vereist, hoewel ook hier op interes-sante ontwikkelingen gewezen kan worden. Wathet buitenland betreft denken we bijvoorbeeldaan het werk van Miles, Schmuck en Runkei,Bidwell, Gross e.a., Havelock in de VerenigdeStaten aan Richardson, Hopper, Lacey, Hoyle,Hughes in Engeland^, aan Peter, Robinsohn enThomas, Schulz en Thomas in Duitsland^. In ons eigen land hebben - zij het vanuit ver-schillende gezichtshoeken - Marx, Van Praag,Knip, Preyn, Van Kemenade, Wesselingh, Rog-gema, Kaldenbach, Giesbers'* e.a. theoretischeen praktische bijdragen geleverd. Een en anderneemt echter niet weg dat een organisatie-theore-tische studie van de school in Nederland nogweinig ingang vindt; een overzicht van de inhoudvan bijvoorbeeld de laatste tien jaargangen vaneen tijdschrift als Pedagogische Studi??n

staaftdeze mening. We noemen een aantal redenen waarom grotereaandacht voor het funktioneren van schoolorga-nisaties dringend gewenst is. - Accentverschuiving ten aanzien van doelstel-lingen. Men kan bezwaarlijk beweren dat dedoelstellingenproblematiek op het moment geenrol speelt in ons onderwijs. Van Kemenade steldein een dagbladinterview (1973) deze problematiekals een konfrontatie tussen vier komplexedoelstellingen: kuituuroverdracht, kuituurver-nieuwing, persoonsgerichte vorming en beroeps- 522voorbereiding. Veel diskussies over onderwijsspelen zich rond een van de vier polen af. Zoheeft men in de meer traditionele opvatting voor-al aandacht voor overdracht van de culturele erf-goederen en beroepsvoorbereiding; de huidigetijd vraagt echter met veel aandrang om cultuur-vernieuwing en vorming tot verdere persoonlijkeontplooiing. Uiteraard is dit een vereenvoudigdevoorstelling van zaken, maar de doelstellingen-problematiek binnen ons huidige onderwijswordt er niettemin beknopt mee aangeduid. -Veranderende relatie school als organisatie -sociale omgeving. We

kiezen voor de omschrij-ving van het begrip organisatie als een specifieksamenstel van mensen en middelen (d.w.z. eensysteem) dat volgens plan doelen probeert terealiseren (de organisatie als instrument).In zijnalgemeenheid is deze omschrijving van toepas-sing op de school als een sociaal systeem, maar:Wat bedoelt men met systeem? Wat moet menzich voorstellen bij mensen en middelen? Staat ofvalt een organisatie met een al dan niet planma-tige opzet? Welke is de relatie tussen het plan datde organisatie volgt en de doelen die zij nastreeft? Beantwoording van al deze vragen is uiteraardniet mogelijk binnen het kader van een tijdschrift-artikel; het is echter wel noodzakelijk het begnpsysteem beknopt toe te lichten. Rapoport om-schrijft een systeem als een bundel relaties, Beer-ling definieert het begrip als een werkverband vandelen, elementen of variabelen. Deze formulerin-gen worden duidelijker als men denkt aan voor-beelden zoals het menselijk lichaam, het maat-schappelijk bestel, een organisatie, een schoolklae.d. Men kan systemen verdelen naar de aard vande relaties tussen de

samenstellende delenkomt zodoende tot fysische, biologische, chemÂ?' pedagogische studi??n 1974 (51) 522-530 Organisatie ontwikkeling in schoolsystemen:een introduktie J. H. G. I. Giesbers en R. van der Vegt, Subfakulteit Pedagogische en Andragogische Wetenschappen, Katholieke Universiteit Nijmegen



??? Organisatie ontwikkeling in schoolsystemen sehe en sociale systemen. Een voor ons doel be-langrijk indelingscriterium is de mate waarin hetsociale systeem met zijn omgeving in contactstaat. In verband hiermee kan men open of ge-sloten systemen onderscheiden, een indeling dienuttig is bij het denken over de school. Is deschool een ivoren toren, een in zichzelf beslotenWereldje, of een naar buiten openstaande organi-satie die op haar omgeving inwerkt maar evenzeerdoor die omgeving be??nvloed wordt? Het is dui-delijk dat de school meer dan in het verleden alseen open sociaal systeem gezien wordt. Ontwik-kelingen en verworvenheden in de omgeving stel-len hoge eisen aan het 'opname-vermogen' vande school. Doelstellingen van kuituuroverdrachtmoeten worden ge??ntegreerd met die van - ver-nieuwing; de opdracht tot beroepsvoorbereidingWordt als te eng ervaren. Aldus wordt de schoolnieer als een open systeem gezien dat onder dedirekte en wisselende invloed van krachten uit deomgeving staat. Dit betekent dat de school meerdan ooit in staat moet zijn die krachten te onder-kennen

en te toetsen om ze te kunnen omzetten'n onderwijs voorzieningen. - Schaalvergroting. Dit punt spreekt voor zich-zelf en behoeft weinig nadere toelichting. EenVoorbeeld moge volstaan: in 1955 kende ons land14 UTS met 3036 leerlingen en 200 leraren. Thanszijn er 75 MTS (de naam is intussen gewijzigd)met 35.000 leeriingen en 2750 leraren. Een onsbekende MTS had in 1968 100 leerlingen, vierjaar later 500. - Veranderende opvattingen over het school-leiderschap. De pre-mammoet formule - een derjeraren fungeert als direkteur - heeft afgedaan en>s in het nieuwe reglement rijksscholen (1973)Vervangen door: de rector is belast met de lei-ding van de school en is tegenover de MinisterVerantwoordelijk voor de gang van zaken opSchool. Grote nadruk op 'managing' aspekten.Ontwikkelingen in de richting van een meerhoof-dige leiding, toenemende omvang en complexiteitVan de organisatie, groeiende afstand schoollei-der - leraren en leerlingen, de roep om democra-tisering, participatie e.d. maken een herori??nte-'â– 'ng van de schoolleidersfunktie noodzakelijk(Giesbers, 1973, a). Deze

herori??ntering betreftechter niet uitsluitend de rol van de schoolleider,maar hier is tevens het gehele netwerk van relatiesen taken binnen de school in het geding. - Accentverschuiving in de rol van leraar. Wedoelen hier niet slechts op de ontwikkeling vanvakspecialistische docent naar vakspecialistischeen sociaal-educatieve begeleider van ontwikke-lingsprocessen. Kijkend door een organisatie-theoretische bril kan men ook vaststellen dat deleraar een grotere rol moet gaan spelen in debuiten-curriculaire activiteiten van zijn school.Zo zal hij meer dan in het verleden gebruikelijkwas gaan participeren in de beleidsvoering. Datdeze eis bij veel docenten op weerstand stuittoont het rapport Taakanalyse^ aan, - Onderwijstechnologische ontwikkelingen. Ofmen hierbij denkt aan het introduceren van decomputer of aan het werken met niveaugroepen,ieder facet van onderwijstechnologie is belangrijken heeft zijn konsekwenties voor het funktionerenvan de school als organisatie. Dit betekent datbinnen de school mogelijke weerstanden tegenonderwijskundige veranderingen moeten kunnenworden onderkend en

zonodig behandeld. - Verkeerd gerichte kritiek op het onderwijs.We menen dat de golven van kritiek ten onrechtede docenten overspoelen, die primair en alleenverantwoordelijk worden gesteld voor de feilenen vaak het falen van ons onderwijs systeem.Bepaalde leraren-groeperingen zullen ongetwij-feld weinig veranderingsgezind zijn en 'het onder-wijs' zal op vele buitenstaanders wel de indrukmaken weerbarstig en star te zijn. Deze consta-tering en de daaruit voortvloeiende verwijtenover en weer zijn niet in het belang van het onder-wijs en de daarbij betrokkenen. Zoals altijd isook hier de waarom-vraag interessanter. Wat isde oorzaak van de door vele auteurs beschrevenweerstand tegen verandering, waarom lijkt onsonderwijssysteem zoveel op een logge, moeilijkbij te sturen mammoettanker? De struktuur vanons onderwijs en de binnen die struktuur be-staande netwerken van menselijke relaties be-moeilijken een slagvaardige aanpassing bij weten-schappelijke en maatschappelijke ontwikkelin-gen. Eenvoudiger en daarom simplificerend ge-formuleerd : docenten zijn niet per definitie con- 523



??? J. H. G. I. Giesbers en R. van der Vegt servatief en experiment-vijandig, maar de condi-ties in hun werkomgeving zijn er veelal niet naarom de risico's te lopen die verbonden zijn aanelk experiment. Te gemakkelijk wordt over hethoofd gezien dat wijzigingen in het leerplan,nieuwe didactische werkvormen, andere toet-singsmethoden e.d. organisatorische en inter-persoonlijke gevolgen hebben. Harmonisatie inde brugklas, teamteaching, ouderparticipatie,integratie kleuter-basisschool, deelneming vandocenten in de beleidsvoering, zijn niet uitslui-tend onderwijskundige kwesties maar betreffenevenzeer het samenwerken van mensen en destruktuur van de schoolorganisatie. Door wel-overwogen de struktuur van de menselijke be-trekkingen binnen de school te veranderen, kun-nen voorwaarden worden geschapen voor het ver-wezenlijken van noodzakelijke onderwijskun-dige en organisatorische veranderingen. Dooractief aan het scheppen van die voorwaarden meete werken zijn de leden van een schoolorganisatiezelf betrokken in een proces van organisatieont-wikkeling. Met behulp van een

organisatiedes-kundige,en dus in het kader van een gezamenlijkprojekt, richten zij hun denken en doen op hetverbeteren van de struktuur en dynamiek vanhun school, opdat de gestelde doelen tenslottebeter kunnen worden verwezenlijkt. De algemenedoelstelling van organisatie ontwikkeling kunnenwe daarom voorlopig omschrijven als het schep-pen van voorwaarden en werkwijzen (bv. normen,waarden, wijzen van funktioneren), die creatieveprobleemoplossing mogelijk maken, dit als basis-voorwaarde om de school als organisatie haartaak en opdracht beter te laten vervullen. 2. Organisatie ontwikkeling In hun boek Organization Development (het be-grip wordt vaak afgekort als OD) defini??renFrench en Bell OD bondig als 'collaborativemanagement of the organization's culture'ÂŽ,waarbij collaborative duidt op de funktionelesamenwerking tussen organisatieleden en -ont-wikkelaar, management synoniem is met sturing,beheersing, ontwikkeling, terwijl culture betrek-king heeft op normen, waarden, overtuigingenen op de doelstellingen en wijzen waarop deze inde organisatie nagestreefd worden.

Bij de ver-schillende auteurs bestaat overigens een duide-lijke mate van overeenstemming over het begripOD. Zo spreekt Hornstein van een 'process ofplanned cultural change'''. Bennis van een 'com-plex educational strategy to change the beliefs,attitudes, values and structure of organizations'ÂŽ,Blumberg van een 'generalized social technologythrough which schools can change themselvesinto more viable, open and organic systems'ÂŽ enBuchanan van een 'systematic, problem-solvingprocess undertaken by members of an Organi-zation, with assistance from Consultants (changeagents), to improve the Organization in such amanner that it can reach and sustain an effectivelevel of functioning in a changing environment' i". Praktijk en theorie van de organisatie ontwik-keling hebben o.a. belangrijke wortels in dehuman relationstheorie. Vooral wordt gebruikgemaakt van veranderingsstrategische inzichtenen van methoden en technieken die hun oor-sprong vonden in de 'laboratoriummethode vanleren' waarvan de oorspronkelijke T-groepstrai-ning een bekende variant is. In de human

relationstheorie worden sociaal-psychologische aspecten van het functionerenvan organisaties beklemtoond, worden samen-werking en participatief leiderschap aanbevolenen geldt de opvatting dat persoonlijke arbeids-bevrediging de beste arbeidsmotivatie is. Dit integenstelling tot de klassieke ofwel scientificmanagement theorie, waar de nadruk gelegdwordt op productiviteit door rationeel handelen,op efficiency en formele betrekkingen tussen deorganisatieleden, op hi??rarchisch gezag en con-trole vanuit de top van de pyramidaal opgebouw-de organisatie, terwijl economisch eigenbelangals centraal voor de arbeidsmotivatie geldt. De huidige praktijk van OD laat echter eenontwikkeling zien naar een integratie van di-verse organisatie-theoretische opvattingen. Alduswordt de organisatie als een sociotechnisch sy-steem gezien, d.w.z. als een werkgeheel van soci-ale en technische delen, van relaties en struk' 524



??? Organisatie ontwikkeling in schoolsystemen turen, van mensen en technologie??n, zoals didac-tische technieken, AV-media, e.d. In de organi-satie als sociotechnisch systeem worden derhalvede (tussen)menselijke activiteiten geplaatst tegende achtergrond van de in die organisatie gang-bare technologie en wordt de technologie gepro-jecteerd op het scherm van de sociale betrekkin-gen. Introductie van talenpractica, van team-teaching etc. is niet alleen onderwijsvernieuwing,heeft niet alleen betrekking op de docent inkwestie maar heeft ook en niet op de laatsteplaats zijn weerslag op het reilen en zeilen van dehele organisatie. Het ontwikkelen van organisaties in socio-technische zin is daarom ook nooit het exclusieveWerkterrein van ?Š?Šn bepaalde discipline, maarVeronderstelt, wanneer we aan het onderwijs den-l^en, een intensieve samenwerking tussen bijvoor-beeld onderwijskundigen, sociaal psychologen ofAgogen. Organisatie ontwikkeling betekent niet'outer onderwijskundige advisering of het bij-schaven van technologie??n; het is evenmin eenuitsluitend sociaal-therapeutische bezigheid.

Hetconcept houdt een totaalbenadering in, hoewelde accenten in bepaalde fasen van een projektVan organisatie ontwikkeling wel verschillend'runnen liggen. Immers, de onderwijskundig ver-antwoorde didactische werkvorm (bijvoorbeeld^eamteaching) moet door en voor samenwerkende"lensen gerealiseerd worden; anderzijds moeten'^^nnis en kunde met betrekking tot het verande-â€?â– ^n van tussenmenselijke verhoudingen geplaatstgorden in een onderwijskundig aanvaardbaarâ– ^^der. De organisatie ontwikkelaar is dan ookprofessionele helper die beschikt over kennis,houdingen en vaardigheden om het schoolsy-te diagnosticeren en het in een verande-â€?^"gsproces te begeleiden. Zolang deze witte raafniet is, zal teamwork meer dan ooit eenr.ringende eis zijn, wil men ooit komen tot een'nterdisciplinaire wetenschap die het onderwijs7ÂŽ subsysteem van de samenleving ,mede in rela- tot andere subsystemen, bestudeert en onder-en op basis daarvan tracht bij te dragen totÂŽ oplossing van theoretische en praktische â€?â– aagstukken'". 3. Problemen In het kader van de ontwikkeling van school-

organisaties zijn sommige van deze vraagstukkenbelangrijker dan andere. De organisatie ontwik-kelaar zal bij uitstek ge??nteresseerd zijn in kwes-ties zoals funktionele relaties, (bv. tussen school-leider en adjunct), besluitvorming, participatie,(professionele) autonomie, leiderschap, norm ennormverandering, individuele en daarom ookorganisatorische groei, doelstellingen, organisa-tieklimaat e.d. Per definitie zal echter de verande-ringsproblematiek topprioriteit hebben: Hoestimuleert men - aangenomen dat de organisatieverandering behoeft - de motivatie tot verande-ren, hoe verzekert men zich van de noodzake-lijke betrokkenheid van de organisatieleden, hoeworden plannen tot educatieve vernieuwingen totuitvoering gebracht? Kenmerkend voor OD-acti-viteiten is niet zozeer het veranderen van indivi-duen die weerbarstig zijn, w?¨l het wijzigen vandie condities binnen de organisatie die weer-barstigheid bewerkstelligen. Veranderingsbereid-heid en -vermogen worden niet slechts bepaalddoor attitudinale faktoren, maar evenzeer doorkennis, vaardigheden, materiele middelen, orga-nisatie-faktoren en

door invloeden uit de omge-ving. Bovendien garandeert een overwinnen vanaanvankelijke individuele weerstanden nog nietdat een onderwijskundige vernieuwing daadwer-kelijk wordt doorgevoerd. Een client-systeem- een school bijvoorbeeld - kan in een onderwijs-kundig vernieuwingsproces frustraties opdoen,omdat binnen en buiten de organisatie proble-men ontstaan die zelfs met zorgvuldige en inten-sieve begeleiding moeilijk tot een oplossing ge-bracht kunnen worden. Zo zou bij introductievan teamteaching plotseling kunnen blijken dathet noodzakelijke onderlinge vertrouwen ont-breekt waardoor een met enthousiasme begonnenvernieuwing schipbreuk lijdt. Evaluaties van ver-anderingsplannen leveren nog al eens een negatiefresultaat op; voordat men gaat evalueren is hetechter nuttig na te gaan of het betreffende planinderdaad tot uitvoering gebracht is. Om het begrip organisatie ontwikkeling duide-lijker af te palen, en om tevens een brug te slaan 525



??? J. H. G. I. Giesbers en R. van der Vegt naar de volgende paragraaf over strategie??nnoemen we kort twee vormen van ontwikkelings-activiteiten waarbij wij betrokken zijn. Sindsenige tijd is intensief en veelbelovend overleggaande tussen het Directoraat Her/BijscholingDocenten en vertegenwoordigers van onderwijs-organisaties en onderwijsinstanties om te komentot een in-service training voor schoolleiders bijhet VO. Dit overleg resulteerde in de vormingvan een stuurgroep en een programmacommissie;de eerste cursussen kunnen hopelijk in 1975 tege-moet gezien worden. In een ander projekt werkenwij samen met het directieteam van een grotescholengemeenschap. Daarbij richten we ons ge-zamenlijk op belangrijke problemen in het funk-tioneren van de schoolorganisatie, d.w.z. proble-men waarbij onderwijskundige, organisatorischeen tussenpersoonlijke aspekten nauw verwevenzijn. Waarom valt het eerste voorbeeld niet, hettweede wel onder het begrip organisatieontwik-keling? Het bijscholingsprogramma schoolleiders ispersoonsgericht; het is een op het individu ge-richte opleidings-

en vormingsactiviteit, waarmeeindividuele roltraining (bijvoorbeeld m.b.t. hetfunktioneren als schoolleider), persoonlijke ont-wikkeling en een beter funktioneren als. rector ofals directeur wordt beoogd. De training vindtplaats buiten de eigen werkorganisatie en dit be-tekent dat de individuele schoolleider na terug-keer in zijn school daar de ongewijzigde, somskille realiteit van elke dag weer aantreft. Enhoewel hij als gevolg van zijn trainingservaringenhopelijk beter is toegerust om deze realiteit hethoofd te bieden, is het niet ondenkbaar dat zijnpas-verworven inzichten botsen met de daar be-staande verwachtingen, werkwijzen en struktu-ren. Dit neemt niet weg dat zulk een in-servicetraining positieve effekten kan hebben, mendenke bijvoorbeeld aan een grotere veranderings-bereidheid, meer organisatorisch inzicht, e.d. bijde betrokkene. Aldus kan een dergelijke trainingeen goede voorbereiding zijn voor een organisa-tie ontwikkelingsprojekt binnen het schoolsy-steem van de oud-deelnemer. De kaarten liggen anders wanneer de ontwikke-lingsactiviteiten gericht zijn op het directieteam(bij een grote

scholengemeenschap) of op alledocenten gezamenlijk (bij een kleine basisschool).Deze benadering is op het funktioneren van dehele groep gericht; ze is in wezen een opleidings-en vormingsactiviteit die de effektiviteit en decreativiteit van de groep als taakgeori??nteerd ge-heel wil verhogen. Het gaat hier niet, zoals bij heteerste voorbeeld, om persoonlijke veranderingdoor individuele roltraining buiten het systeem,maar om ontwikkeling van de organisatie: deschool zeifis de trainingswerkplaats. Het spreektvanzelf dat een projekt van organisatie ontwikke-ling wel kan beginnen bij het directieteam, maarzich geleidelijk aan uitbreidt tot andere sectorenvan de organisatie (bijv. de vaksecties) en/ofandere categorie??n van organisatieleden (bijv.leraren, leeriingen, administratieve en technischestafdiensten). 4. Benaderingswijzen De keuze van de organisatie ontwikkelings-methode of -techniek is van vele factoren afhan-kelijk, zoals: de probleemstelling, degene die hetprobleem formuleert, de plaats waar de pro-bleemstelling geformuleerd wordt (leiding, mid-dle management, grondvlak), het type en de

aardvan de organisatie, de organisatiegrootte, devoorkeur en expertise van de organisatie ontwik-kelaar, de toestand waarin de organisatie zichbevindt. Steeds staan echter de volgende kern-vragen centraal (zie Bennis 1969, p. 44 e.v.). Teneerste: zijn de fundamentele doelen die de orga-nisatie ontwikkelaar met zijn activiteiten na-streeft in te passen binnen de doelen van de orga-nisatie? Ten tweede: is het cli??nt-systeem rijp voorOD? Het woord 'rijp' slaat vooral op wat men wdnoemt 'cultural readiness'. Zijn de normen,waarden, gedragspatronen, werkwijzen, etc. diede organisatie ontwikkelaar tracht te ontwikkelenin overeenstemming met de gangbare normenetc., die binnen de organisatie voor de leden gel'den. Een zekere mate van discrepantie is vaakonvermijdelijk en kan zelfs stimulerend werken-Een te grote discrepantie kan echter weerstanden,aarzelingen of onzekerheden bij de leden van de 526



??? Organisatie ontwikkeling in schoolsystemen organisatie vergroten en het projekt, dat immersveelal als een samenwerkingsprojekt wordt opge-vat, doen stranden. Een op participatie gerichteorganisatie ontwikkelaar zal bijvoorbeeld veelmoeilijkheden ondervinden in een sterk autori-taire schoolorganisatie. Ten derde: zijn de sleutel-figuren in de organisatie betrokken bij het ont-wikkelingsprogramma en zijn zij bereid en instaat engagement en ondersteuning te geven?Ten vierde: zijn de organisatieleden voorbereid engeori??nteerd op het ontwikkelingsprogramma?Bij dit punt is het goed niet alleen te denken aanmondelinge en/of schriftelijke informatie; het isessentieel om voor alle betrokkenen het erva-ringsmoment te introduceren. Werken metniveaugroepen is iets anders dan het lezen vanoptimistische of pessimistische artikelen over ditonderwerp. In de rest van deze paragraaf willen wij eenaantal organisatie ontwikkelingsmethoden schet-sen en trachten in de verwarrende hoeveelheidenige systematiek aan te brengen. Wij steldenreeds dat de keuze van de methode door diversefactoren bepaald

wordt; elk van deze determi-nanten (probleemstelling, organisatiegrootte e.d.)l^an dus de dimensie zijn waarop men een classi-ficatie kan uitzetten. Zo gaan bijvoorbeeld French en Bell uit vanhet begrip effectiviteit en komen dan tot eenvijfdeling, te weten benaderingen gericht op hetVerhogen van de effectiviteit van individuen(training in probleemoplossingstechnieken), van'fleine groepen (relatietraining), van grotereSroepen (teamvorming), van intergroeprelaties(communicatietraining), van de totale organisa-tie (confrontation meeting: een korte, intensieve'bijeenkomst van bijvoorbeeld een dag waarin deOrganisatie kritisch haar eigen funktioneren door-'icht). Ook kan men bij het classificeren uitgaanVan een combinatie van meerdere factoren.Bovengenoemde auteurs kruisen de dimensiesindividu-groep en taak (de 'wat' vraag)-proces(^e 'hoe' vraag). Er ontstaan dan vier klassen^an benaderingen: individu-taak (de bemoeienis'betreft vooral het plannen van carrieres), indivi-^u-proces (de bemoeienis betreft training insociale vaardigheid), groep-taak (de bemoeienisbeoogt teamvorming), groep-proces (de

be-moeienis richt zich op vormingsdoelstellingen). Het hele terrein van organisatieontwikkelingoverziende komt Greiner ^^ tot de volgende in-deling in strategie??n: de decreet benadering,waarbij het ontwikkelingsplan voornamelijk van-uit de top van de organisatie ge??nitieerd wordt;de vervangingsstrategie volgens welke personenin sleutelposities door andere vervangen wordenwaardoor er nieuw bloed in de organisatie komt;de structurele benadering die de structuur van dewerkrelaties binnen de organisatie tracht te ver-anderen; de groepsbeslissingsmethode, die par-ticipatie benadrukt in de uitvoering van nood-zakelijk geachte organisatieveranderingen; trai-ningen in het ontwikkelen van gevoeligheid vooreigenen groepsgedrag; methoden die het vermo-gen tot het oplossen van problemen door degroep trachten te bevorderen; de zogenaamdedatadiscussie strategie, waarbij de organisatieontwikkelaar het te veranderen systeem voedtmet relevante informatie over haar eigen functio-neren, waarna de organisatieleden deze informa-tie zelf analyseren en bespreken om tenslotte totde noodzakelijke

vernieuwingen te komen. Deze laatste benadering verdient nadere uit-werking, waarbij wij als voorbeeld Hornstein'sbespreking van de op empirische gegevens ge-baseerde veranderingsstrategie??n tot uitgangs-punt kiezen^^. Onder deze gegevens kan men indit verband verstaan: het feitelijk gedrag van orga-nisatieleden, de kwaliteit van hun werk, de aardvan de relaties tussen individuen en groepen, entenslotte gegevenheden uit de directe omgevingvan de organisatie zoals beschikbare fondsen.De procedures volgens welke men de data ver-zamelt, lopen uiteen van observaties en inter-views tot surveys en experimenten. Omdat onsartikel de ontwikkeling van schoolorganisatiesbetreft waarbij de veranderingsdeskundige ??f eenlid van de organisatie is, ??f in een contractuelerelatie tot de organisatie staat, komen de volgen-de vier interventies of bemoeienissen in aan-merking voor een bespreking. Zo kan men aaninterne en/of externe diagnostische surveys den-ken met het doel het funktioneren van de organi- 527



??? J. H. G. I. Giesbers en R. van der Vegt satie te onderkennen, op grond waarvan tot wen-selijke veranderingen kan worden besloten. Degegevens die naar voren komen uit een motivatieonderzoek onder leerlingen van een SG kunnenresulteren in experimenten met het facultatiefstellen van lessen in de bovenbouw. Wil boven-genoemde diagnostische survey werkelijk tot ver-andering stimuleren, dan moet zij gecombineerdworden met een tweede interventie, namelijkterugkoppeling van de relevante gegevens naarde relevante leden van de organisatie (surveyfeedback) waar die gegevens door middel vaninterpretatie-, analyse-, discussie- en besluitvor-mingsprocessen de kiemen van nieuwe ontwikke-lingen, c.q. organisatie-experimenten kunnen zijn. Dergelijke innovaties moeten echter op hunwaarde getoetst worden en daartoe kan een derdeinterventie gebruikt worden, nl. evaluatie-onder-zoek. Hiermee kan worden nagegaan in hoeverreeen ingevoerde onderwijskundige verandering,met de daarmee gepaard gaande organisatorischevoorzieningen, het bedoelde elfekt had. Tot slot is ook het

zgn. actie-onderzoek eengoed voorbeeld van een veranderingsstrategiewaarbij alle betrokkenen zich baseren op gege-vens die voor hen in de organisatie voorhandenzijn. Deze gegevens worden door hen zelf ver-zameld en ge??nterpreteerd, waarna veranderings-doelstellingen worden geformuleerd en actie-plannen worden opgesteld en uitgevoerd. Zo kanbijvoorbeeld m.b.v. een organisatie ontwikkelaarhet lerarencorps betrokken worden bij de opzeten uitvoering van een onderzoek naar het functio-neren van vaksecties binnen de schoolorganisa-tie. Ontwikkeling van organisaties, verandering inschoolsysteem, hoeft niet per definitie gepland tezijn, maar kan ook onwillekeurig geschieden,omdat bijvoorbeeld het leerlingenaantal om wel-ke reden dan ook toe- of afneemt. Het ligt echtervoor de hand dat vooral de geplande verande-ringen bij uitstek objekt van wetenschappelijkonderzoek zijn. In dit verband komen Chin enBenne^ÂŽ tot de volgende indeling. Zij spreken opde eerste plaats van empirisch-rationele veran-deringsstrategie??n, d.w.z. strategie??n, die geba-seerd zijn op de overweging dat

menselijke ratio-naliteit en/of eigenbelang de drijfveren zijn vanverandering in gedrag of werkwijze. Voorbeel-den in deze categorie van veranderingsstrate-gie??n zijn de psychometrie en sociometrie methun streven individuen een bij hun aangepasteplaats in de organisatie te bieden. Een andervoorbeeld is het utopisch model als instrumentom een sociaal systeem te ontwikkelen; de toe-komstvisie wordt richtsnoer bij de veranderingendie men in het huidige systeem aanbrengt. Eentweede groep veranderingsstrategie??n wordt aan-geduid als normatief-re??ducatief, d.w.z. strate-gie??n die gebaseerd zijn op de overweging datverandering in gedrag en werkwijze in wezenverandering van bestaande normen en waardeninhoudt. Deze benaderingen benadrukken actie-ve participatie en samenwerking. Essentieel isechter steeds dat organisatie ontwikkelaar enleden van de betreffende organisatie gezamenlijktot een diagnose van de problemen komen, omvan daaruit verdere akties te ondernemen. Ken-merkend voor veel organisatie ontwikkelings-werk is dat gemeenschappelijk voorwaarden bin-nen de

organisatie worden geschapen die het deleden van de organisatie mogelijk moeten makende problemen die zij ervaren zoveel mogelijk zelfop te lossen. Als men kan stellen dat de empirisch-rationeleveranderingsstrategie??n vooral kognitief vanaard zijn en de normatief-r??educatieve vooralsociaal-emotioneel gekleurd zijn, dan onder-scheidt de derde categorie, de coercieve, zichdoor de nadruk op politieke, ekonomische enmorele machts- en drukmiddelen om verande-ringen te bewerkstelligen. Krappe financi??le mid-delen nopen het HO tot herprogrammering, hetpolitiek ge??nspireerde streven naar spreiding vanmacht, kennis en inkomen biedt in menigeensopvatting argumenten voor invoering van deMiddenschool. Een organisatie ontwikkelingsmodel dat doorzijn eenvoud praktische toepasbaarheid heeft isbeschreven door Leavitt^ÂŽ. In zijn ogen is eenorganisatie een systeem dat gebaseerd is op vierelkaar be??nvloedende factoren: mensen, werk-tuigen, struktuur en taken. Bij mensen denkenwe bijvoorbeeld aan docenten met hun attituden, 528



??? Organisatie ontwikkeling in schoolsystemen normen, verwachtingen, noden, etc. Werktuigenkan men verstaan als de uitrusting, gebouwen,onderwijsleermiddelen e.d. Structuur verwijstnaar het gezag-, kommunicatie-, ko??rdinatie- eninformatiesysteem. Taken, tenslotte, heeft be-trekking op de doelstellingen van de organisa-tie. Omdat de vier basisfaktoren onderling af-hankelijk zijn, zal verandering van bijvoorbeeldde doelstellingen resulteren in veranderingen bijde overige drie factoren. Wel kan men stellen dat elke basisfactor eenvoor die factor specifieke groep veranderings-niethoden heeft. Zo is er bijvoorbeeld een nogalvanzelfsprekende relatie tussen de factor mensenen funktieverruiming (job-enrichment), tussenWerktuigen en het ontwikkelen van nieuwe didac-tische hulpmiddelen tussen struktuur en het sti-muleren van participatie, tussen taken en het be-vorderen van effektiviteit en efficiency in hetonderwijs. Als afsluiting van ons beknopt overzicht volgteen weergave van de opzet van een organisatieontwikkelingsproject door Lawrence en LorschHun model bestaat uit 7 fasen: De

organisatieleiding konstateert een discre-pantie tussen de gewenste en de aktueel ge-realiseerde doelstellingen. Dit kan voor haarreden zijn om de hulp van een organisatie ont-wikkelaar in te roepen.2- Laatstgenoemde bestudeert de organisatie ten-einde te komen tot een descriptieve diagnose,een zo exact en waarheidsgetrouw mogelijkebeschrijving van de organisatie, haar funktio-neren, haar sterke en zwakke kanten.Op basis van fase 2 tracht hij nu te komen toteen prescriptieve diagnose, d.w.z. hoe moet deorganisatie zich ontwikkelen om de gewenstedoelstellingen te bereiken, en welke zijn der-halve de doelen van de organisatie ontwikke-â€?ingsaktiviteiten.4. De gegevens uit beide diagnosen wordenteruggekoppeld naar de sleutelfiguren of-groepen in de organisatie; deze 'feedback' isnoodzakelijk met het oog op informatie, kom-municatie en de vereiste samenwerking tussenorganisatie ontwikkelaar en klient-systeem. â€? Een aktie-plan wordt ontwikkeld en werk-wijzen gekozen om de kloof tussen gewensteen aktueel gerealiseerde doelstellingen te over-bruggen. 6. Het aktie-plan wordt,

gewoonlijk fase-gewijs,ingevoerd. 7. De resultaten worden ge??valueerd door ver-gelijking met de doelstellingen van het orga-nisatie ontwikkelingsprojekt. Het is niet uitge-sloten dat deze 'evaluatie uitmondt in eennieuwe OD cyclus. 5. Besluit Met dit artikel wilden we meer bekendheid gevenaan de algemene doelstellingen en werkwijzenvan organisatie ontwikkeling. We deden dit van-uit de overtuiging dat organisatie ontwikkeling?Š?Šn van de mogelijkheden is om schoolsystemenen onderwijs beter, en dat betekent ook creatie-ver, te laten funktioneren. Externe en interneinvloeden dwingen docenten en scholen tot nood-zakelijke veranderingen in strukturen en in werk-verhoudingen. In dit proces kan de organisatieontwikkelaar een helpende rol vervullen, d.w.z.samen met het klient-systeem tracht hij konditieste ontwikkelen die moeten bevorderen dat deorganisatieleden tenslotte zoveel mogelijk z?¨lfhun strukturele en tussenpersoonlijke problemenoplossen. In de laatste zin ligt de nadruk op het woord'zelf', omdat de aldus gewijzigde strukturen enrelatiepatronen geen eeuwigheidswaarde hebbenmaar na

verloop van tijd weer verandering ofbijstelling behoeven. Het is een gezonde organi-satie die deze uitdaging tot innoveren steedsweer aanneemt. Literatuur 1. Miles, M.: Innovation in Ediication, New York1964. The development of innovative cli-mates in educational organizations,in: Tijdschrift voor Agohgie 1972, 1,p. 15 e.V. 529
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??? Gezien het feit dat er op de Pedagogische Akade-ÂŽie slechts 1 uur per week gedurende 1 jaar schrijf-onderwijs wordt gegeven waarin het bordschrij-^en en het ontwikkelen van het eigen melodischschrijven van de student op de voorgrond staat isCr weinig gelegenheid voor de docent om uit-voerig aandacht te schenken aan het wezen van'Je schrijfbeweging, aan 'die meest-komplexe ge-dragsvorm die schrijven is' (R. Luria, 1968). DeOnlangs uitgekomen publikatie 'Kind, schoolschrijven' van v.d. Pavert/D. Zuiderveld vultdit hiaat in de onderwijzersopleiding voor eengroot deel aan. De vraag naar de eisen waaraaneen goede schrijfmetode moet voldoen staatÂ?centraal, maar wordt weer alleen beantwoordVanuit de onderwijspraktijk als het aanleren vaneen vaardigheid op grond van de senso-moto-rische ontwikkeling. Tot nu toe heeft geen van de22 mij bekende schrijfmetodes ooit het kind in2'jn psychosomatische ontwikkeling als uitgangs-punt gesteld. Schrijven is m?Š?Šr dan voorgeschre-ven (of zelfs gedrukte!) vormen na-maken, schrij-den is zelf vormgeven aan symbolen met behouddan de

herkenbaarheid daarvan. Schrijven is in'^oge mate kreatief-bezig-zijn. Daarom moetende Volgende vragen gesteld worden:" hoe reageren kinderen op verschillende schrijf-nietodes? heeft dit affektief aspekt invloed op het lerenschrijven? " in hoeverre bepaalt de metode het latere hand-schrift? â€ž?–eze vragen zijn zo met elkaar verweven dat ^'J kunnen worden samengevat onder de vraag ^aar de verhouding Kind-Schrijfontwikkeling. Wat Weten wij eigenlijk van deze schrijfontwikke-ling? Longitudinaal handschrift-onderzoek C. G. Haenen-van der HoutLemelerveld (0,J De eerste vraag: 'hoe reageren kinderen ge-voelsmatig op verschillende schrijfmetodes, zoalshet spitse De Lopende Hand, het vierkante blok-schrift, het rechtshellende lopend schrift', was dedirekte aanleiding voor het opzetten van mijnonderzoek op 5 verschillende scholen. Door deuitkomsten van de eerste drie jaar vervolgonder-zoek geprikkeld, vulde ik de vraag aan als volgt:hoe verloopt de ontwikkeling tot het persoonlijkehandschrift? Hiertoe bleef ik de kinderen van2 scholen - totaal 129 kinderen - gedurende11 jaar volgen. Het

materiaal School A gebruikte de blokschrift-metode vanSchalij. De kinderen kwamen uit een vrij laagsociaal milieu. School B lag in een betere buurt, duidelijk degoede middenstand. Hier werd de metode Groe-newegen gebruikt, die na de periode van deschrijfpatronen als voor-oefening direkt overgaatop verbonden lopend schrift. School C was nog gestart met 'De nieuwe lo-pende hand' maar ging spoedig over op demetode Tazelaar. De scholen D en E gebruikten ook de metodeTazelaar, waarbij aangetekend moet worden datschool D alleen leerlingen vanuit een hoog sociaalmilieu had en E een openbare Montessori-schoolwas. Voor het vervolg onderzoek na de derde klaskozen wij de scholen A en B als duidelijk aanelkaar tegengesteld wat het schrijf-onderwijs ensociaal milieu betreft. Wij lieten de kinderen ieder jaar een schrijf-proef afleggen, de eerste 7 jaar in klasse-verband. ''Edagogische studi??n 1974 (51) 531-539 531



??? C. G. Haenen-van der Hout later op persoonlijk verzoek van onze kant doormiddel van in te vullen stencilpapieren. Meer dande helft van de kinderen heeft hieraan de volleelf jaar meegedaan. Theoretisch uitgangspunt Het zesjarige kind komt in de eerste klas van debasisschool met een reeds ontwikkeld bewegings-patroon dat berust op en uitdrukking is van zijnstrikt-persoonlijke tijd-ruimtelijke ori??ntatie, opde beleving van zijn lichaamsplan (Kugel, 1969).Het kind beweegt zich soepel of hoekig, druk ofrustig, enz. Nu oordeelt het kind op grond hier-van ook over de bewegings-wijzen en de houdingvan anderen, van volwassenen ?Šn kinderen: eenkind dat dribbelt in plaats van 'gewoon' loopt isgek, een 'trage' klasgenoot is sloom of leip. Om-dat letters antropomorf beleefd worden oordelenkinderen ook gevoelsmatig over de hun aange-boden lettervormen zonder dit overigens te kun-nen zeggen. Bepaalde lettervormen spreken hunmeer aan dan andere, ze herkennen er dan meervan zichzelf in. Zo zal een kind dat zich krachtigbeweegt en geniet van zijn vitaliteit de neerhalenvan lusletters graag met kracht

neerzetten, eenbang kind daarentegen zal voorzichtig of aarze-lend het potlood over het papier bewegen, hetdynamische kind wil veel ruimte gebruiken, ookop het papier. Houdt het huidig schrijfonderwijshiermee rekening als het: de lettergrootte preciesaangeeft, het uitoefenen van druk verbiedt, ?Š?Šnsoort pen voorschrijft zonder rekening te houdenmet de persoonlijke mogelijkheden en voorkeur? Wij hopen uit de onderzoekresultaten te kun-nen vaststellen wat het kind doet met de dagelijk-se frustraties die het van het metodisch schrp-onderwijs ondervindt: aanpassen (metode-schriftmet nadruk op de arkade), rebelleren (groot,druksterk, hoekig schrift), vluchten (slap, onlees-baar schrift) of omzetten (vloeiend, rond enrechtsgericht schrift). Het vlotte gebruik dat ik hierbij maak van dein Nederland nog onvoldoende gekontroleerdeovereenstemming tussen bepaalde gedragswijzenen bepaalde syndromen van handschrift-varia-belen maakt een nadere bepaling van mijn positieals grafologe noodzakelijk. Toen de dissertatie van Dr. A. Jansen ver-scheen (1964), was onze studiegroep onder leidingvan J. Kerkhoff in

Den Haag zeer tevreden: nuwas aangetoond dat de intu??tieve, 'schauende'grafologie niet voldoende betrouwbaar was.Sinds 1957 was ons streven op de objektiveringvan de waarneming van het handschrift gericht.Hiertoe stelden wij een systeem van gedefinieerdeschriftvariabelen samen (het Grafogram 1961) enbeperkten onze psychologische uitspraken totenkele - door followup verifieerbare - gedrags-prognoses. De artikelen van Dr. A. Jansen inIntermediair 1974-1 t/m 4 brachten weinig nieuws.Er is in Nederland nog steeds weinig belangstel-ling voor de grafometrie als basis voor eventuelekontrole-onderzoeken door een grafologisch-geschoolde psycholoog (als voorwaarde gestelddoor Dr. O. Lockowandt, zie M??ller-Enskat,1973). Bijzonder jammer is het feit dat het laatsteartikel van Dr. Jansen eindigt met het noemenvan de jongste onderzoeken in Duitsland zonderop de aldaar verkregen goede resultaten nader inte gaan. Deze toetsingen zowel op het niveau vande konsistentie van de variabelen als op inter-pretatie-niveau bereiken respektievelijk goede enruim voldoende waarden: de ge??nteresseerde

lezerverwijzen we graag naar de literatuurlijst. Voorons verslag is het resultaat van een onderzoeknaar het kinderhandschrift door Lockowandtzelf van grote betekenis. Naar deze uitkomsten'musz man die Handschrift als ein diagnostischeleistungsf?¤higes Instrument ansehen'. Vooriopigzullen onze uitspraken als werkhypothesengezien worden die om een nadere toetsing vra-gen. De metode van onderzoek Wij scoorden de handschrift-variabelen volgenshet Grafogram van J. Kerkhoff en H. C. van derPoel. De richtlijnen die de scoring vastgeleg'Jhebben maken het mogelijk dat ook niet-grafolo-gen aan het onderzoek konden meedoen. ^^scoring loopt van I tot 5, d.w.z. voor 1: de va-riabele is afwezig, tot 5: de variabele is extreeCaanwezig, met daartussen de gradaties 2, 3 en 532



??? Longitudinaal handschrift-onderzoek De score -3- werd voor dit speciale onderzoekgedefini??erd als 'in overeenstemming met hetmetode-schrift'. De resultaten De uitkomsten van het onderzoek in de eerstedrie leerjaren besprak ik reeds uitvoerig in mijnboekje 'Schrijven' (Gron. 1967). Ik zal daaromkort zijn over deze periode en alleen de belang-rijkste punten toelichten. In de eerste maand van het eerste leerjaar vroegik de kinderen om een schrijfproef met mij tedoen. Dit hield het naschrijven in van rechtelijnen van links naar rechts, hoekige en rondeVormen, een doorlopende serie van m-vormen,daarna u en e-vormen. Iets minder dan 10% van de kinderen bleekmoeite te hebben met l- het onderscheid tussen de ronding-boven(n-vorm) en de ronding-onder (u-vorm), 2. het onderscheid tussen een typisch-rondevorm en een typisch-hoekige vorm, 3. het na-elkaar schrijven van de regels. Aan leren-schrijven, zelfs van schrijfpatronen,zijn zulke kinderen nog niet toe. Eerst zullen deOorzaken van deze tekorten ontdekt en zo moge-'Uk aangevuld moeten worden. 1. Hier lijkt de ruimtelijke ori??ntatie nog on-

voldoende ontwikkeld te zijn. Door middelvan doelgerichte oefeningen waarbij heteigen lichaamplan veelsoortige informatiete verwerken krijgt, kan het kind de ver-schillen tussen de letters leren zien. (Du-mont, 1970). 2. Het verschil tussen een ronde en een hoe-kige vorm moet vooral gezien worden alshet resultaat van twee zeer verschillendebewegingswijzen: de ronde lijn is het spoorvan een vloeiende steeds bijgestuurde be-weging van een richtingsverandering, ter-wijl een hoekige lijn duidelijk laat zien datde richtingsverandering tot stand komt dooreen moment van stilstand en omkering vande beweging. Dit essenti??le verschil moeteen kind lichamelijk kunnen 'begrijpen' enb.v. in het lopen van figuren kunnen uit-drukken, alvorens het bewegingsvormenzoals schrijfletters kan analyseren. Na deanalyse is pas de syntese tot de hele lettermogelijk, liefst gesteund door duidelijkeverbale begeleiding, die de richtingsveran-deringen aangeeft. De interiorisatie vandeze begeleiding zal - samen met het ont-staan van een motorisch patroon - hetkind zover brengen dat het ook met geslo-ten ogen de letter zal

kunnen schrijven.Pas na het bereiken van dit stadium is eengunstige schrijfontwikkeling mogelijk.(C. G. Haenen-van der Hout, Gron. 1973).ad 3. Het na-elkaar schrijven van de opeenvol-gende regels: Wij troffen slechts drie kin-deren in de 5 eerste-klassen aan, die devoorgeschreven schrijfpatronen kris enkras door elkaar heen schreven. Twee hier-van behoorden tot de groep zwakbegaafdenhet andere kind bleek psychisch gestoord.Daar deze kinderen overgingen naar anderescholen konden zij niet verder aan hetonderzoek meedoen. Hetzelfde geldt voordie kinderen die in de loop van de eerstezeven jaar meer dan ?Š?Šnmaal bleven zittenof ook van school veranderden. De kon-sekwentie hiervan is dat de leerlingen die iktot hun 17-de jaar volgde wel een geselek-teerde groep van gemiddeld-begaafde enbegaafde kinderen vormden. Dit doetechter aan de probleemstelling van onsonderzoek niets af, is waarschijnlijk eerdereen voordeel. De vraag hoe kinderen reageren op de ge-noemde frustraties bleek ten nauwste samen tehangen met de wijze van lesgeven, autoritair oftegemoetkomend. (Deze vraag

was in 1961 nogdiskutabel). De scholen A en D toonden beide een vrijautoritaire wijze van lesgeven. Het uitgesprokenlage schrijfniveau van A kan echter ook te wijtenzijn aan a. de blokschrift-metode en b. aan hetlage intelligentie niveau. Het schrijfniveau van D,eveneens in de eerste en tweede klas, was nietminder dan op de andere scholen maar hier 533



??? C. G. Haenen-van der Hout moeten we, behalve de goede gemiddelde intel-ligentie, ook een betere fijne motoriek verwach-ten, gezien het hogere sociale milieu. Deze fakto-ren maken een uitspraak over de invloed vanautoritair lesgeven onmogelijk. In Duitslandwerden twee groepen meisjes van gelijke intel-ligentie, leeftijd en milieu maar onder twee zeerverschillende leraressen op hun handschrift be-oordeeld: het bleek dat de meisjes in de 'autori-tair-geleide' klas meer misvormingen van de let-ters vertoonden dan de meisjes uit de anderegroep. (R. Spieth, 1966). Op de scholen B, C en E werd duidelijk tole-rant lesgegeven. Dit bleek b.v. op de C schoolwaar de ouderwetse 'Lopende Hand' nog welwerd onderwezen, maar waar de kinderen in meivan het eerste jaar bij de eerste echte schrijfproefop ongelinieerd papier voornamelijk ronde let-ters schreven in plaats van de spitse letters vande metode. De onderwijzeres liet ook de hellings-hoek aan de kinderen over, die niet de voor onsoverdreven helling van 45 gr. kozen zoals demetode aangeeft, maar een eigen hellingshoekvan 70-85 gr. Dit is wel typerend

voor de vrijheiddie de onderwijzeres hen liet: de schrijfschriftjes inde kast lieten wel degelijk het vereiste metode-schrift zien. Naar haar mening voldeden dekinderen aan de enige eis die zij hun stelde:duidelijk-leesbare letters en woorden te schrijven,waarbij tevens een beroep op hun zelfstandigheiden kreativiteit werd gedaan. Op de Montessori-school E werd het ontwikkelen van de schrijf-funktie zuiver individueel opgelost, zij het welmet de metode Tazelaar maar in het eigen tempoen in eigen gekozen tijdsduur van het kind zelf.In de derde klas was het schrijfniveau persoon-lijker, de woorden meer doorgestruktureerd dooreigen verbindingsvormen en vlotter dan in deandere derde-klassen. Voor alle scholen geldt het cijfermatig ont-dekte feit dat kinderen tot hun negende jaar metmeer gemak de arkade-vorm (rond-van boven)schrijven dan de guirlande-vorm (rond van on-der). Het vermogen om rondingen te maken iser dus wel, maar de naar-zich-toe beweging vande arkade ligt het kind beter dan de van-zich afbeweging van de guirlande. Dat ik daarom dearkade als wijze van verbinding tussen de

lettersonderling zou prefereren boven de guirlande-verbinding van Timmermans (1949) zoals v. d.Pavert het in zijn boekje stelt, berust op een mis-verstand: ik gaf hiermee slechts een ontwikke-lingsniveau aan, dat waarschijnlijk meer verbandhoudt met de psychische dan met de motorischeontwikkeling. Voor een uitvoerige bespreking van de schrijf-ontwikkeling tot en met het zesde leerjaar kiezenwij de cijfers van school B, omdat de cijfers vanschool A betrekking hebben op de blokschrift-metode. Deze metode is nu zo op zijn retour datde konklusies die hieruit getrokken kunnen wor-den niet meer belangrijk zijn. Konklusies uit de cijfers Ter verduidelijking dient eerst te worden vermelddat in dit speciale onderzoek score = 3 betekent:'in overeenstemming met de schrijfmetode'. Wijmoeten hierop echter voor 3 variabelen een uit-zondering maken daar deze in de metode alszodanig niet voorkomen, n.1. 'draad' (= afslij-ping van de lettervormen), 'dextrogyrie' (= naar-rechts-lopendheid van de lettervormen) en 'ver-bondenheid' (= het aantal letters dat in ?Š?Šn rukgeschreven wordt). Om met dit laatste te beginnen:

iedere schrijf-metode die streeft naar lopend verbonden schrifteist dat alle woorden, ook de langste woorden,geheel verbonden geschreven worden. Nu is be-kend uit onderzoek van het handschrift van vol-wassenen dat 37,1 % 'duidelijk verbonden'schrijft, d.w.z. meer dan 5 letters in ?Š?Šn ruk. Ge-middeld worden er 3-5 letters verbonden, n.I-door 54,2 % van de volwassenen. Een kleinegroep, 8,7 %, verbindt slechts 2 tot 3 letters. Wijwaardeerden de kinderhandschriften volgens descore = 3 voor het verbinden van 3 tot 5 letters.De cijfers wijzen erop dat de kinderen proberenmeer dan 5 letters te verbinden, maar daar nietin slagen: gemiddelden zijn: 3-f-, 3^, 3^ en 3.De spreiding loopt alleen bij de jongens van 6-1'tot 4^, d.w.z. duidelijk meer dan 5 letters ver-bonden. De metode-schrijvers zouden er goedaan doen met dit gegeven rekening te houden efl 534



??? Longitudinaal handschrift-onderzoek Tabel 1. Scoring volgens het grafogram â€žKerkhoflf-v. d. Poel". School B, Metode Groenewegen, 2 zesde klassen: 6-a voor het vhmo, ^chooljaren '66-67 en '67-68, 6-b voorMavo en VLNO. De cijfers: '2i, 1^-4' hebben betrekking op resp. het gemiddelde en de spreiding van de varia-bele. 16 jongens 6-b 36 jongens 6-a 22 meisjes 6-b 24 meisjes 6-a totaal leerlingen: schriftvariabelenmager onverbondendraad linker marge wijdte guirlanden dextrogyrie rechtshellend wisseling in helling \visseling in de wijdte wisseling in de grootte ^klemt. onderzone 'engte onderzone Pasteus hoeken Vol herbondengrootte v.d. norml.dnjk i.d. vertikaal''ekl. normzone nauwte sinistrogyrie 'inkshellend arkaden regelmatigheid regelverloop ^klemt. bovenzone Vereenvoudigd ruimteverdeling scherp 2i 3-2 -42-, 12 ,131 .33-22i ,23 ,22+, 13 ,22i,2 -4-3 -4-4-4-4-5-43 -43 -5li-42 -4-Ai-4-3 2 -3 3 -5li-32 -42 -42 -411-42 -4i 3+.2 -41+. 1 -23 ,2-43i , 2 -4i 3i3i2i3i3i ,23+,22i .22i ,24-32i ,3+,3+,3 ,3i .4-, 2i . 2 -3 3-, 3 -A 3-, 3 -4 2i , 2 -4i 2i ,li-4 3 ,2-4 li . 1 -2 2,1-3 H . 1 -2 2,1-3 2,1-3 2i ,l ^ 3-, 2 -3i 3,2-4 3

,2-4 3 ,2^ 3-, 1 -4 2i , 2 -3i 2 ,i;-2i 2i ,2 2 ,2-2 2i , 2 -3 3-, 2 -3 2i , 2 -3 2i , 1 -3i 21,2-4 3-,2 ^ 2i , 1 -3 3 ,2-4 3 ,2-4 2i . 1 -3i 3-,2 ^ 3+, 2 ^ 3-, 2 -31 3,2-4 3-, 2-4 3â€”, 3 -4 3 ,2-4 3+,2 -4 2+, 2 -3 3-, 1 -A 2i , 2 -3i 2i . 2 -3i 3+,2 -5 3 , 2 ^ 3i ,3 3 ,2-4 3+,2 -4 3i ,li-4 3i . 2 -4i 3 ,2-4 3+,2 -4 3 3 ,2i-4 3â€”, 2 -4 3-, 1 -4 2+, 1 -4 3i ,3 ^ 4,3-5 3+, 3 -4 3+.2i-4 3 ,2^ 3-, 2 -3 3i ,3 -4 3+, 2 ^ 3+,21-4 3i , 3 3+, 3 -4 31 ,3 -4 3+, 3 -4 3 ,3-4 31 ,3 ^ 3i , 3 -5 3i , 21-4 3 ,2+-3 + 3+,2 -4 3+, 2 -4 3+, 2 -4 3i ,3 -4 3i . 2M 3i , 2 -5 1.1-1 2i , 1 -3 1+, 1 -2 2i ,2 -4 3-,2i-4 3-, 2 -31 3i ,21-4 3i, 2 -5 3-, 2 -4 eis tot het verbinden van alle letters in langere^Oorden te laten vallen. Het voorkomen van ge-broken lijnen en lassen (in aanelkaar gelasteetters) behoeft op deze leeftijd en in deze situatieâ€?^'et 'een kiem van gestoord schrift in (zich) teJ^'agen' zoals v. d. Pavert stelt (blz. 167). EenÂŽtere oplossing van dit probleem ligt in de wijze^?¤arop langere woorden onderbroken mogen^Â°rden, z?? dat de logische samenhang van hetOord gehandhaafd blijft, n.1. de onderbrekingnaar lettergrepen. Dit wordt in geen enkele onsbekende metode aan de orde

gesteld. Voor de variabele 'draad' definieerden wij descore = 3 voor 'het regelmatig voorkomen vanminstens twee verkortingen van de schrijfweg'.Daar dit verschijnsel in de metode niet wordttoegestaan verwachtten wij een gemiddelde scorevan 1 of H. Dit bleek in overeenstemming tezijn met de cijfers van de b-leerlingen: de a-leer-lingen scoorden 2 â€” en 2. De spreiding laat even- 535



??? C. G. Haenen-van der Hout eens bij de a-leerlingen de cijfers 3 en 4 zien, bijde b-Ieerlingen komen deze niet boven de 2 uit.We kunnen hier dus al spreken van iets meereigen vormgeving, iets meer zelfstandigheid vande a-leerlingen. De variabele 'dextrogyrie', de belangrijkstefactor voor het bepalen van de werkhouding enaktiviteit, is te herkennen aan de wijze waaropde beweging naar rechts geaksentueerd wordtdoor bv. verlengde t-strepen en naar rechts ver-plaatste i-punten, naar rechts doorverbondenonderlussen, enz. Ook hier worden deze vormenin het schoolse handschrift niet of nauwelijksgeaksepteerd: de punten horen precies boven dei te staan om nog maar niet te spreken van naarrechts doorverbonden onderlussen. Toch komtde spreiding tot 4 en wel bij de a-leerlingen, dieook daardoor een hoger gemiddelde laten ziendan de b-leerlingen: en tegenover 2 en 2.Misschien mogen we hier al spreken van eengrotere mate aan aktiviteit en durf om zich iniets nieuws te begeven die de a-leerlingen zouonderscheiden van de b-leerlingen. Tot zover over deze uitzonderingen op descore = 3 voor het

metodeschrift De score = 3 voor 'rechtshellend' betekent eenhellingshoek van de bovenlussen van 80 gr. zoalsde metode aangeeft. Op deze leeftijd van 11-13jaar slaat de helling al naar links om: 3, 3-en 2i, waaruit blijkt dat de b-leerlingen meerlinkshellend schrijven: deze zijn ook gemiddeldiets ouder. Het linkshellend schrijven wordt veel-al gezien als uitdrukking van puberteits-proble-men. De score = 3 voor de 'beklemtoning van debovenzone' betekent de voorgeschreven lengtevan de bovenlussen + enige druk in de neerhalenvan de lussen. Deze werd als volgt gescoord: 3 -f-,3^, 3^ en 3^. De 'beklemtoning van de onderzoneis gemiddeld: 3^, 3 -, 3 en 3 -. De beklemtoningbovenzone domineert dus, d.w.z. dat de nadrukligt op het intellektueel funktioneren t.o.v. hetgevoelsmatig beleven. De 'beklemtoning van denormzone (middenzone)' wordt uitgedrukt doorde cijfers 4-, 3^, 4 en 3 + . Deze zone is hiermeenog weer belangrijker voor het kind dan de beideandere zones: hoe kan het kind zich handhavenen hoe ontwikkelt het zijn sociale relaties? Despreiding loopt van 3-5, waarbij 5 weer alleenbij de a leerlingen

voorkomt. De score = 3 voor de 'grootte van de m en n'betekent een grootte van 3 mm. De gemiddeldegrootte is op deze leeftijd blijkbaar 2^, 3 -t-, 3 en3. De spreiding loopt van 2^ tot 4^. De score 4iis dus wel een uitschieter en kwam alleen bij deb-jongens voor. Hier komen we straks nog opterug. De score = 3 voor 'regelmatigheid' betekenteen wisseling in de hellingshoek van de boven-lussen van hoogstens 20 gr. De gemiddelde waar-den zijn 3i, 3^, 3i en 3. Meisjes schrijven dusiets meer regelmatig dan jongens, hetgeen aan-geeft dat zij over meer zelfkontrole beschikken,zoals ook uit andere onderzoeken bekend is(K. Roman, 1961). De score voor het 'regelverloop' wordt met 3gewaardeerd als de regels op ongelini??erd papierduidelijk horizontaal van links naar rechts lopen,waarbij enige slingering in de plaatsing van dewoorden is toegestaan. De cijfers 4 â€”, 3 +, 3 -I- en3+ wijzen op een goed regelverloop. De sprei-ding loopt van 2 tot 4^. De score -2- doelt opschrift dat opvallend dalende of stijgende regelsvertoont, dan wel sterk slingerende regels. Ge-durende het gehele vervolg-onderzoek bleek

datkinderen die deze 'afwijking' vertonen, dit tothun 17-de jaar en wellicht blijvend doen. Wemogen hier wel aan een psychosomatische faktofdenken. De score = 3 voor de variabele 'ruimte-verde-ling' geven wij aan schrift waarin de woorden ende regels onderiing goed gescheiden zijn. Daar aande ruimte-verdeling op zich in geen enkele metode(uitgezonderd het blokschrift van Schalij) opzet-telijk aandacht wordt gegeven, mogen de cijfCÂŽwel wijzen op een mogelijk onderscheid in derealisering van de intelligentie, n.1. een beteretijd-ruimtelijke ori??ntatie van de a-leeriingen Oen 3-) tegenover deze variabele bij de b-leerliO'gen (2i en 3-). De ruimteverdeling is waar-schijnlijk de belangrijkste variabele voor hetbepalen van de intelligentie (A. Binet, 1904, M'Pulver, 1945 en W. Muller 1973). De scoring van de verbindingsvormen arkadenÂ? 536



??? Longitudinaal handschrift-onderzoek guirlanden en hoeken toont een lichte overheer-sing van de arkade-vorm, waarna de hoekvormVolgt en dan pas de vrije, vlotlopende guirlande.De spreiding komt niet verder dan 2-4. Alleende jongens van 6-b schrijven iets meer hoeken. Uit de gevonden cijfers blijkt de beantwoor-ding van onze eerste vraag naar het verwerkenVan de frustraties in de volgorde waarin de vraagWerd gesteld:de kinderen passen zich hoofdzakelijk bij demetodische vormgeving aan: de gemiddeldewaarden zijn met weinig uitzonderingen om-streeks -3-. D spreiding loopt van 2-4 hetgeenbetekent dat er van ?Šnige vrijheid in de vorm-geving sprake is. Waar de spreiding meer dan 2punten bedraagt komt er meer tekening in hetpersoonlijke handschrift. Dit betreft de varia-belen 'wisseling in de wijdte', 'wisseling in dehelling', 'verbondenheid', 'druk in de neerhaal'en 'pasteus/scherp'. (Deze laatste variabele kdnsamenhangen met het schrijfgereedschap).Hierin komt de emotionaliteit in het bijzondertot uitdrukking. Een opvallende 'wisseling inde grootte' wordt kennelijk niet toegestaan. Uit de

variabelen met een grotere spreiding kon-kluderen wij voorlopig het volgende:- Vooral de jongens van 6-b laten meer hoekigen groot schrift zien dan de meisjes en dejongens van 6-a: zij hebben duidelijk meermoeite met de aanpassing dan de anderen. Dedruk in de vertikaal, gekombineerd met degrootte van de normletter en de beklemtoningVan de middenzone zegt iets over het ik-gevoel,over de mate van zelfvertrouwen. Hier treffenOns de scores voor de meisjes: 9 en 9i tegen-over de scores voor de jongens 10- en 8^.Daar we hier te maken hebben met een zuiveremotionele faktor, die in onze maatschappijsterk bepaald wordt door de prestatie van dejongen, kunnen we misschien deze cijfers als^olgt verklaren: de jongens ontlenen hun ik-gevoel voor een groot deel aan het slagen op^ehool. Het niet-zo-geslaagd-zijn van de b-leer-^'ngen zou tot een verminderd ik-gevoel aan-leiding kunnen geven. Bij de meisjes telt dezefaktor waarschijnlijk minder mee, zij kunnen zich nog op ander terrein laten gelden. - Het wegvallen van de druk, dat zichtbaarwordt in slap en onleesbaar schrift, komt weeralleen bij de

jongens voor. - Werkelijk ontwikkeld schrift komt nog maarweinig voor en dan uitsluitend bij de a-leerlin-gen. De mogelijkheid hiertoe werd al bespro-ken bij de variabelen draad, dextrogyrie enruimteverdeling. (O. Lockowandt, 1970). Samenvattend mogen we stellen dat hoe groterde spreiding is, hoe groter ook het uitdrukkings-vermogen blijkt te zijn. We zien de spreiding danook toenemen zodra het kind vervolg-onderwijsvolgt. Het komt dan vrij spoedig tot experimen-teren met allerlei vormen, waaruit tenslotte heteigen handschrift ontstaat. In hoeverre dit eigenhandschrift toch nog de sporen draagt van deoorspronkelijk geleerde vormen zal uit tabel 2blijken. Bij de afsluiting van het onderzoek waren dekinderen 17 en 18 jaar oud. Wij hebben toen ge-teld hoeveel kinderen de schrijfwijze op 12-jarigeleeftijd trouw waren gebleven en in welke variabe-len dit tot uitdrukking kwam. Het betrof hier 129 kinderen, verdeeld over descholen A en B. Van de 98 leerlingen van schoolB bleven 74 geregeld terugschrijven, van schoolA waren dit 55. Tabel 2. De mate waarin schriftvariabelen zich handhaafdentot in de

adolescentie. Lopend Blok- schrift schrift n=74 n=55 (school B) (school A) verbondenheid 75% 75% ruimteverdeling 84% 80% regelvcrloop 70% 75% vol/mager 86% 85% netheid/slordigheid 94% 98% grootte v.d. middenzone 37% 23% hellingshoek bovenlussen 57% 41% beklemtoning bovenzone 44% 64% nietode 85% 96% 537



??? C. G. Haenen-van der Hout Allereerst: wat voornamelijk konstant bleef: 1. de verbondenheid, d.w.z. dat een kind dat op12-jarige leeftijd niet meer dan 2-3 letters ver-bindt (of in blokschrift'groepeert') dit ook oplatere leeftijd blijft doen. Het is duidelijk eenpersoonlijke uitdrukking van de wijze waaropdetails en eenheden 'gezien' worden. Alleen dejongens van 6-b komen tot een hoge verbin-dingsgraad (4i), hetgeen kan wijzen op eenmeer praktische dan theoretisch-gerichtedenkwijze. Een kind dat vanaf het begindirekt soepel-verbonden schrijft blijft dit ooklater doen, zelfs al zou het gaan experimente-ren met blokschrift: dan valt de verbindendelijn tussen de letters wel weg maar het wit vande spaties neemt de verbindende funktie danover, zodat de woorden toch als totaliteitennaar voren komen. 2. de ruimteverdeling: dit houdt in dat een goededan wel een slechte woord- en regelscheidinggedurende de 11 jaar van het onderzoek kon-stant bleef. De kinderen met een opvallendgoede ruimteverdeling in het eerste leerjaarbleken later naar het V.H.M.O. te kunnengaan. 3. het regelverloop: slecht dan wel goed regel-

verloop: we zagen schrift met dalende regelsvanaf de eerste klas tot aan het eind van hetonderzoek. Enige malen echter werd het regel-verloop iets beter, nadat het kind een keer wasblijven zitten of naar de L.T.S. was overge-gaan. Zonder meer informatie over de moge-lijke oorzaak is niet uit te maken of de nadrukvalt op een psychisch-dan wel somatisch-be-paalde faktor. Dalend regelverloop mag zekeraanleiding zijn om zo'n leerling extra aan-dacht te geven. 4. vol/mager: d.w.z. de breedte van de a-vormenen van de onder- en bovenlussen. Deze varia-bele blijft vrijwel konstant al zijn er tijdelijkewisselingen, vooral bij de meisjes. Misschienhangt dit samen met kulturele invloeden diehet rolgedrag van het meisje onduidelijk ma-ken (vol en rond schrift is meer 'vrouwelijk'dan mager en hoekig schrift). 5. de netheid/slordigheid van het schrift in de zinvan: gebroken letters, veel verbeteringen, ver-schrijvingen. Het konstant blijven van ditaspekt was wel de meest verrassende ontdek-king. We zien hierin een duidelijke tegen-spraak van de stelling van v. d. Pavert dat 'eenieder goed handschrift kan verwerven'

(blz.165.) Het schrijfonderwijs op deze scholenwas zonder meer goed. Desondanks bleven'knoeiers' knoeiers. Dit moet wel in de psy-chosomatische struktuur van de betreffendekinderen liggen. (P. Oinonen, 1961). Hieronder volgen de variabelen die het meest aan verandering onderhevig waren: 1. de grootte van de middenzone: zolang dekinderen de lettervorm nog moeten leren, val-len de vormen groter uit dan 3mm. Pas wan-neer het motorisch patroon geen moeilijkhe-den meer oplevert mag men verwachten datde letters kleiner worden. Dikwijls wordt veelte vroeg met het aanbieden van de 'spoorlijn-tjes' begonnen. Het kind moet dan zoveelenergie besteden om zijn eigen bewegingspa-tronen te onderdrukken dat de vlotheid vanhet schrijven er onder lijdt. Het blijkt dat deintelligentste kinderen zelf naar kleiner schrifttoe-groeien: het is ekonomischer en duide-lijker. 2. de hellingshoek van de bovenlussen: deze ver-andert opvallend, vooral na het twaalfde jaar-Slechts ?Š?Šnmaal troffen we linkshellend schriftaan in een derde klas. Bij navraag bleek de8-jarige schrijver zijn ouder zusje van 14 jaarte adoreren!

Toch mogen we niet zonder meerhet linkshellend schrift zien als uitdrukkingvan puberteitsproblemen, zoals me?Šstal wordtaangenomen. Er zijn tegenwoordig opvallen^veel adolescenten die linkshellend schrijve''-Dit zou wellicht meer een kultureel dan eenpersoonlijk verschijnsel kunnen zijn. 3. de beklemtoning van de bovenzone: Ook dezevariabele, die uitdrukking zou zijn van de n3'druk die op de denk-aktiviteiten ligt, verandertsterk, neemt vooral door overmatige lengtÂŽvan de bovenlussen toe: Het 17-jarige kin^wordt zich meer bewust van de noodzaak 538



??? Longitudinaal handschrift-onderzoek diploma's te veroveren en mist daardoor mis-schien energie en belangstelling voor lichame-lijke aktiviteiten. overgang van verbonden rechtshellend schriftop blokschrift en omgekeerd. Dit blijkt meervoor te komen dan verwacht werd, in die zindat leerlingen van school B meer op eigeninitiatief het steile blokschrift kozen dan deleerlingen van school A het lopend schrift.Hier waren het alleen twee jongens die hetatheneum bezochten die van steil blokschriftovergingen op sterk rechtshellend schrift. Deoverige A kinderen waren al werkzaam in eenberoep en schreven slechts weinig meer. Eenverdere ontwikkeling mag dan ook niet ver-verwacht worden. De B-leerlingen hadden ge-middeld een hoger intelligentie-niveau, het-geen bepalend is voor de eigen keuze vanschrift. Het schoolse metode-schrift komtvooral voor bij de minder-intelligenten, diezich graag houden aan hetgeen 'voorgeschre-ven' is. Ik hoop dat het verslag van dit onderzoek aan-leiding zal zijn om het schrijf-onderwijs op dePedagogische Akademie, en van hieruit op debasisschool, de aandacht te geven

die het ver-'ÂŽnt. Misschien is de tijd rijp voor een nieuwe^chrijfmetodiek die de nadruk legt op de essen-Van iedere letter apart. Dan kan het kind ookborden vrijgelaten om zelf de grootte van zijnÂŽ^hrift te bepalen evenals de heliingshoek, de^'jdte, het al of niet uitoefenen van druk en del'erbondenheidsgraad. Op grond van experimen-zal het kind ook kunnen weten met welk^chrijfgereedschap het de beste resultaten be-falt. In Bielefeld (D.B.R.) werd reeds uitvoerig"â– ^derzoek onder leiding van Dr. Lockowandt^^daan: de resultaten wijzen in dezelfde richtingJ's onze konklusie. (H. Rudolf, 1973). Wij zullenI ÂŽ Eerdere onderzoekingen van onze Duitse kol-nauwlettend volgen, vooral omdat de sa-!^enwerking daar tussen 'Schriftpsychologen' en.'Plom psychologen' het ontwerpen van een'euwe schrijfmetodiek de beste kansen geeft. Literatuur Binet, A. L., 'La graphologie et ses r?Šv?Šlations surIe sexe, Tage en rinteliigence' Uann?Še psychoio-gique, X. 1904. Dumont, J. J., 'Curriculum schoolrijpheid', deel I,'s-Hertogenbosch 1970. Groenewegen, M. R. en J. C. Kloosterman. 'Eengoede hand', Leiden 1963.

Haenen-van der Hout, C. G., in Handboek v.d. Les-praktijk v.d. Basisschool, Gron. 1973. Hoogeboom en Moerman, 'De nieuwe lopende hand',Rotterdam, geen jrt. Hout, C. G. van der,'Schrijven!Kinderen en hun hand-schrift', Gron. 1967. Kerkhoff, J. en H. C. van der Poel, 'Het grafogram'in 'Mededelingen' van de Orde van PraktiserendeGrafologen, 1961 = 1 en 2. Kugel, J., 'Lichaamsplan, lichaamsbesef en lichaams-idee', Gron. 1969. Lockowandt, O., 'Die Kinderhandschrift - ihrediagnostische M??oglichtkeiten und Grenzen' Zeit-schrift f??r Menschenkunde, 1970-34. Lockowandt, O., 'Empirische Untersuchungen zurValidit?¤t der Kinderhandschrift' Zeitschrift f??rMenschenkunde, 1972-36. 293-311. Luria, R., in Verstag van het psychologen-congres1969, A'dam. M??ller, W. en A. Enskat, 'Graphologische Diagnos-tik', Bern, 1973 + Anhang. Oinonen, P., 'Poor handwriting as a psyclwlogicalProblem' aangehaald door H. Rudolf, zie aldaar. Pavert, J. van de en D. Zuiderveld, 'Kind, school enschrijven', A'dam, 1973. Pulver, M., 'Die Intelligenzausdruck in der Hand-schrift', Z??rich, 1949. Roman, K., 'Handwriting',

New York, 1961. Rudolf, H., 'Schreiberziehung und Schriftpsychologie',Bielefeld, 1973. Schalij, M. A. en A. H. van der Werf, 'Verbondenblokschrift', Gron., geen jrt. Schneevoigt, 'Graphologische Intelligcnzdiagnose',Bonn, 1968. Spieth, R., 'Die Auswirkingendes Untcrrichtsstiiaufdie Handschriften der Sch??ler' in Schule und Psy-chologie, 1966. Sonderdruck. Timmermans, J., 'De psychologie van het schrijven',Tilburg, 1949. 539



??? Om de lezers van de Onderwijskundige Brochuren-reeks op de hoogte te stellen van vernieuwingen inhet Amerikaanse schoolwezen werd na een (meerenthousiaste dan indrukwekkende) brochure overcounseling nu ook een werkje over het model schoolsproject in Amerikaanse High Schools opgenomen.Het Model Schools Project betreft de invoering vande door J. Lloyd Trump ontwikkelde organisatie vanhet onderwijs in Large Group Presentation, SmallGroup Discussion en Independent Study. Het eigen-lijke boekje heeft twee hoofdstukken. Het eerste be-schrijft het systeem, het tweede de toepassing daarvanin de Pius X school, een high school in de buurt vanLos Angeles die voornamelijk bezocht wordt doormiddle en upper class leerlingen (zoals te yerwachten,omdat bijzondere scholen in de V.S. niet worden ge-,subsidieerd door de overheid). Daarna volgen nogenkele in het Engels gestelde bijlagen. Daaruit blijktdat het boekje eigenlijk een bewerking in het Neder-lands is van bijlage II 'This is Pius X', die de helder-heid van deze bijlage mist. Hoewel het boekje begintmet Theoretische Achtergrond'

ontbreekt een theo-retisch kader dat het voor de Nederlandse lezeraannemelijk kan maken waarom de heer Trump deHigh School zo overhoop heeft gehaald. Ook wordtnergens aangeduid waarin deze organisatie wel eDwaarin deze niet van de gangbare High School ver-schilt. Met name het concept 'Teacher-Counselor',en de functie van de 'Independent Study' zou in ditverband meer reli??f hebben verdiend. Hoewel deschrijver suggereert dat wetenschappelijk onderzoekeen rol speelt, geeft hij geen enkele verwijzing naarrelevante literatuur. Zelfs Trumps 'Guide to BetterSchools' wordt niet genoemd. Het enige citaat vanTrump is ontleend aan 'This is Pius X', wat het ver-moeden wekt, dat de auteur niet meer dan deze regelvan de geestelijke vader van het project heeft gelezen-De werkzaamheden van de auteur als leraar in Ne-derland en Kenya blijken nergens tot een zinvollevergelijking aanleiding te geven. Het boekje wordtdan ook in het voorwoord ten onrechte tot de ver-gelijkende onderwijskunde gerekend. Het zou weO'selijk zijn, als de redactie van de reeks in de toekornswat kritischer werd ten opzichte

van manuscripte''over het Amerikaanse onderwijs. N. De^" Boekbesprekingen Dr. Peter J. Haen, 'Het Model Schools Project', Onderwijskundige Brochurenreeks nr. 252, Zwijsen, Tilburg1973, 63 pag., ?’6â€”. A. C. Prins-Winkel: Kabes duru? Verslag van een onderzoek naar de onderwijssituatie op de BenedenwindsÂŽEilanden van de Nederlandse Antillen in verband met de vreemde voertaal bij het onderwijs. Van Gorcumen Comp. B.V., Assen, 1973, 179 pag., /25,â€” ISBN 90 232 1085 9. 'Zijn Antilliaanse kinderen dommer dan Nederland-se?' zou een vrije vertaling kunnen zijn van 'Kabesduru?'. Mevr. Prins-Winkel is in 1973 gepromoveerdop het verslag van dit onderzoek aan de G.U. teAmsterdam. Het boek werd bij Van Gorcum uit-gegeven als nummer 16 in de reeks Anjerpublicatieswaarin onder supervisie van het Prins Bernhard-fonds werk over het Caraibisch gebied en in het bij-zonder over de Nederlandse Antillen wordt uit- 540gegeven. Het laat zich raden, dat de vraag in de titel eeretorische vraag blijkt te zijn. Letterlijk beteke'kabes duru': hard hoofd. 'Mi kabes ta duru',hoofd is hard(leers), oftewel: ik

ben dom, zeSSÂŽAntilliaanse kinderen vaak als verontschuldig'"voor hun onbevredigende schoolprestaties. Wat iedere in het Antilliaanse onderwijs inge^^Jeigenlijk wel wist, of minstens vermoedde, is eindelu 540^542 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N 1974 (51)



??? Boekbesprekingen Zonneklaar aangetoond, namelijk dat de vreemdeVoertaal (i.e. het Nederlands) waarvan het onderwijsop de Nederlandse Antillen zich bedient, in didac-tisch en vooral pedagogisch opzicht een ramp ver-oorzaakt onder de schoolgaande kinderen. 'Jaarlijks blijft er op de lagere scholen van deA-B-C-eilanden ruim 25% van de kinderen zitten.(Nederland 7.4%; Doornbos, 1969). In totaal be-hoort 32% van de bevolking tot de schoolgaandejeugd. Van de honderd kinderen die op zesjarige'eeftijd de eerste klas van de lagere school betreden,''ereiken er nog geen vijfentwintig het zesde leerjaarZonder doubleren; in Nederland bereiken 66 van de100 leerlingen zonder vertraging het zesde leerjaar(Doornbos, 1969). Een onbekend aantal kinderenVerlaat de school zelfs reeds in het vierde of vijfdeleerjaar. (N.B.: Op de Nederlandse Antillen is geen'eerplicht. J. B. de C.) Sommige van deze leerlingenborden door de schoolleiding van de leerlingenlijst^'geschreven, anderen blijven uit zichzelf weg, omdatweigeren zich nog langer te onderwerpen aan deontmoedigende ervaringen die hen op

school"og te wachten staan.' (Kabes duru?, pag. 71). Komt dit '?Šchec van de Antilliaanse leerling', zoalsooven de betreffende paragraaf staat, alleen door deleemde voertaal, Nederlands? De uitslagen, in^'aten en grafieken, van dit onderzoek laten moeilykander antwoord toe dan dat dit minstens inhoofdzaak het geval is. Mevrouw Prins moet wel tot[â€?e conclusie komen, dat het Antilliaanse onderwijsderhalve de Antilliaanse gemeenschap onvoldoende^'ent.' (Kabes duru?, pag. 129). Het was interessant geweest wanneer de auteurÂ°"inen het door haar aangeduide kader van 'deÂ°'iderwyssituatie op de Benedenwindse Eilanden^^n de Nederlandse Antillen' en daarin 'het pro-bleem van de vreemde voertaal bij het onderwijs' nogÂŽikele dingen meer had kunnen onderzoeken dan zeÂŽÂŽdaan heeft door haar hypothese alleen op Papia-''^entu-sprekende kinderen te richten. Aangetoond is ongetwijfeld dat de 9% kinderenNederlands-sprekenden huize het op de lagere^"ool heel wat beter en vlotter doen dan de 83%huis uit Papiamentu-sprekende kinderen. De??verige 8% komt uit nog weer anders-

sprekend^lieu, dat in dit onderzoek verwaarloosd is. Jam-Men zou willen weten, hoe het met die 8%Â?^tcld is in vergelijking met de anderen; met name,schoolcarri?¨re daarvan even ongunstig verloopt^ die van het Papiamentstalige deel.Vervolgens: het niveau van het onderwijs op de Antillen is in vergelijking met dat in Nederlandmoeilijk te schatten. 'Kabes duru?' verwijst daarzelfs niet naar. Toch zou men dit bij benaderingwillen weten. Aan te nemen valt, dat het niveau vande Antilliaanse lagere school in het algemeen lagerzal zijn dan dat van de Nederlandse school. Maarhoev?Š?Šl lager? Is het w?¨l vergelijkbaar met het peilop een deel der scholen in Nederland, bijvoorbeeldin stadsdelen met een zwak sociale bevolking, dieeen andere code hanteert dan de school doet, of innotoire dialectgebieden? Voor het goed verstaan: 'Kabes duru?' elimineertvoor het onderzoek op de Nederlandse Antillen deinvloed van de factor milieu, die grote verschillentussen Nederlands- en Papiamentu-sprekenden zoukunnen veroorzaken, door naar het voorbeeld vanBernstein de ouders van de schoolgaande kinderenin

beroepscategorie??n in te delen en de leerprestatiesbinnen dezelfde beroepscategorie met elkaar te ver-gelijken, waarbij de grote verschillen tussen kinderenvan anderstalig milieu opvallen. Zo is ook de invloedvan de factor intelligentie uitgeschakeld door gebruikte maken van 'The Chicago Non-Verbal Examina-tion' van Brown. De in 'Kabes duru?' in aanmerkinggenomen variabelen op het onderwijsproces - alsverlichting resp. verzwaring - zyn dus: hogere - lage-re welstandsklasse, hoge - lage intelligentiescores,moedertaal = instructietaal versus moedertaal ^ in-structietaal, waarbij de uitslagen van de laatste oppo-fitie zijn uitgewerkt en uitgerekend, wat tot een in-derdaad significant verschil leidt. Een andere, nog onbeantwoorde, vraag is: wordende verschillen tussen de prestaties van de twee groe-pen, Papiamentu- en Nederlands-sprekenden, in deloop van de jaren dat ze op school verblijven, groterof kleiner? Verschillende grafieken in het boek latenzien, dat de lijnen naar elkaar toelopen: de verschillenzouden dus kleiner worden. Komt dit alleen doorvoortijdige schoolverlating van vele Papiamentu-

sprekende leerlingen? Het antwoord op deze laatstevragen zou, indien dit werd verstrekt, interessant zijnin verband met de ten onzent heersende indruk, dateenmaal in de school opgelopen achterstand, vooralop het gebied van taal, steeds groter dreigt te worden. Het boek beantwoordt dus verschillende vragendie terzake gesteld kunnen worden, niet. Niettemin zijn er minstens vier redenen te noemenwaarom het een boek van bijzondere betekenis is. Het toont de centrale plaats en het grote belangvan de moedertaal - iedere moedertaal - in het onder-wijs aan kinderen op de lagere-schoolleeftyd onmis- 541



??? Boekbesprekingen kenbaar aan. Ten tweede (dit vooral voor in het Antilliaanseonderwijs ge??nteresseerden) levert het op een juisttijdstip z'n bijdrage in de ontwikkeling die in hetonderwijs op de Nederlandse Antillen op gang geko-men is en die gericht is op de identiteitsbevestiging,zelfverwerkelijking en educatie van het gehele volkdat daar woont. Vervolgens kan men zeggen, dat (anders b.v. danbij 'Het Nederlands op de Cura?aose school' vanJ. Ph. de Palm) het zeer ruime materiaal en de manierwaarop dit bewerkt is, 'Kabes Duru?' overtuigendmaakt. Van meer dan vier duizend schoolkinderenuit Aruba, Bonaire en Curapao zijn (uit klas I, III enVI) rapportcijfers verwerkt om de leerprestaties temeten, en wel - kan men zeggen - op een wijze dievoldoet aan de tegenwoordige eisen van exact onder-zoek. Tenslotte is het boek, vooral in z'n inleidendeeerste deel en in de slotparagrafen 'Overwegingennaar aanleiding van de onderzoeksresultaten', 'Slot-beschouwingen' en 'Conclusies', duidelijk de neerslagvan ervaringen in 'het veld', dat de auteur zeer goedblijkt te kennen. Lang niet altijd is de praktijk zonabij

aan wetenschappelijk onderzoek als hier hetgeval is. Mevrouw Prins is op de Antillen o.a. onder-wijzeres geweest, hoofd van een school, pedagogiek-lerares, sinds 1955 publiciste n.a.v. onderzoek op hetgebied van het onderwijs op de Ned. Ant., inspectricebij het onderwijs aldaar en van 1964-1970 vice-voor-zitster van een commissie tot vernieuwing van hetleerplan voor het lager onderwijs op de NederlandseAntillen. Daarmee zouden we toe moeten komen aan he'schetsen van de huidige situatie. Onvermijdelijk immers zal de belangstellende lezefde vraag stellen: wat wordt er nu aan die achterstandged?¤?¤n? Ik kan gelukkig mededelen d?¤t er iets aan gedaaOwordt. Het is verleidelijk deze uitspraak nader te ad'strueren, wat binnen dit bestek bezwaarlijk kan. I''moet hier volstaan met de op eigen ervaring gebaseer-de constatering, dat het Pedagogisch-DidactiscbBureau op Cura?ao goed werk doet met het tefluitvoer brengen en begeleiden - onder moeilijke oifstandigheden - van een project Tweetalige School opbasis van aanbevelingen van o.a. mevrouw PrinS'Winkel. Geplaatst in een ruimer kader, kan

'Kabes durU?ook voor anderen dan rechtstreeks bij het AntilliaaosÂŽonderwijs betrokkenen een stimulans zijn om de prO"blematiek van het onderwys in ontwikkelingslandenÂ?waarvan de Nederlandse Antillen er ?Š?Šn is, nader tÂŽleren kennen. De moeite waard. J. B. de CaluV^ Corte, E. de - Janssens, A.: Praktische leidraad voor het formuleren van leerdoelen, Wolters, Leuven 197'*'69 p., ISBN 90.4650.4, B.Frs. 95,â€”. De schrijvers willen met dit aardig ge??llustreerde envan een beknopte bibliografie voorziene boekje eenpraktische hulp bieden bij doelstellingenformulering.In een zestal hoofdstukken bespreken zij het belanghiervan, criteria waaraan goed geformuleerde doelenmoeten voldoen, leerdoelen en het gebruikte leer-boek, doelstellingen en evaluatie, de relatie algemene- concrete doelen, het rangschikken van doelstellin-gen naar hun didactische volgorde. De rechterpaginageeft steeds de benodigde informatie en opdrachten;de linkerpagina presenteert aanvullende informatieen antwoorden op de opdrachten. De doelstellingÂŽ*problematiek wordt vooral in het perspectief van

hÂ?'moedertaalonderwijs geplaatst o.a. omdat de pr^'tijk blijkt uit te wijzen dat het scherp formuleren va??doelstellingen bij taal moeilijker is dan bijvoorbee'"bij rekenen. Deze eenvoudige, zeer helder geschreven gepf"'grammeerde instructie is van groot nut voor elkÂŽdocent op elk onderwijsniveau. J. H. G. I. Giesbers- 542



??? Inhoud andere tijdschriften ^^dagogisch Forum jaargang, nr. 9, november 1974^leving en belevingsloop van een groep kinderen in internaat, door J. E. Rink en T. Visschedijk'Milieu- en taalproblematiek in het Antilliaanse basis-onderwijs, door Wout van den Bor^ren denken is ook leren durven, door J. van^rgeyk pedagogische Kroniek, door W. A. de Bruijn B^kbespreking ^'t andere tijdschriften. 'Auteurs Ontvangen boeken 'hennep A. T. G. van. Zwakzinnigheid als maatschap-pelijk probleem, Boom, Meppel, 1974, ?’ 12,90. ^â€?^elman J. D., Plaats en inhoud van een personalePedagogiek, Tjeenk Willink, Groningen, 1974,/35,â€”. Keyser C. en Jaspaert H., Democratisch bouweneen doelgerichte afdeling Menswetenschappen,^et curriculum, Acco, Leuven. ^aigermans M. J. J. en Verbeek C. F. L, fVereld-l^'^ntatie: uitgangspunten voor realiseringswijzen,wrie Praktijk in zicht). Katholiek Pedagogisch Cen-'iHtn, 's-Hertogenbosch, 1974, ?’5,40. .^ollenhauer KI., Het kind en zijn kansen. Boom,Peppel, 1974, ?’19,90. ^P'ecker B., Idealen en idolen van de opvoedingswe-ef^chap (Opstellen over

grondslagen der agogische^Â?Genschappen), Boom, Meppel, 1974, ?’ 13,50. Mededelingen Persoon en Gemeenschap 27ste jaargang, nr. 3, 1974/1975 Zullen we de prestatiedwang bedwingen? (2), door R. Feys De affectieve contactbrug, door K. CuypersPleidooi voor de puber, door B. TheyssensLaat je de taal vrij spel? (2), door D. SmeestersIvan Illich, uitgepraat? door K. CuypersBoekbespreking: 'De school in het kapitalisme' Standaert R., Doelstellingen in de didactische praktijk.Standaard Wetenschappelijke Uitgever', Antwerpen,?’17,50. Verreck W. A. (Ed.), Methodological Problems inResearch and Development in higher education, (Pro-ceedings of the inaugural congress of the europeanassociation for research and development in highereducation, Rotterdam, 3-5-1973), Swets & ZeitlingerBV., 1974, ?’45,-. Chr. Pedagogisch Studiecentrum, Tweede interim-rapport 'Scholen omscholen 1973-1974', Integratie-projekt MA VO-LBO, Franeker. Vakdidactici Maatschappijleer, Doelstellingen maat-schappijleer. Paedagogica Europae IX/1974/l,Preschool educationin Europe, Malmberg, 's-

Hertogenbosch/Wester-mann, Braunschweig, 1974, ?’27,50. ''^??agogische studi??n 1974 (51) 543 543



??? Samenvatting â– Oe auteur geeft de beschrijving van een methodeom de spreekvaardigheid in een vreemde taal(Frans) te meten. Het is een toepassing van deintegrated approach', de testsituatie is een gesi-muleerde communicatiesituatie. De beoordelingde testresultaten is echter sterk analytisch. De^^rkregen taalproducten werden aan de hand vanuitvoerige instructies getranscribeerd en langsmachinale weg verwerkt. De aldus door de com-puter verwerkte testresultaten werden in kwantita-tieve termen ge??nterpreteerd. De analytische beoor-delingsmethode wordt getoetst door de kwantita-tieve gegevens te vergelijken met scores toegekend^'a een globale impressionistische methode. Debeschreven methode maakt deel uit van een onder-zoeksproject getiteld Evaluatieonderzoek vanMultimediale cursus Frans (SVO project^225). Theoretisch Kader Bij het onderzoek van vreemde-taal verwervingSpeelt het meten van het leereffect een belangrijkeâ€?â– ol. Of het nu gaat om de toetsing van een leer-theorie, een onderwijsmethode of een instructie-systeem, dan wel om de evaluatie van een pro-

??ramma of een cursus, conclusies kunnen pas ge-trokken worden, als men erin slaagt het resultaatobjectieve termen te beschrijven. Zo het in z'nalgemeenheid een moeilijke opgave is het niveau^an taalbeheersing te beschrijven, dan geldt dit'i^eer in het bijzonder voor de productieve mon-delinge vaardigheid. Deze specifieke moeilijkheidbestaat niet alleen in de keuze van een adequatemethode om authentiek spreekgedrag uit te lok-ken, maar ook in de beoordeling van verkregenspraakproducten. De problematiek komt voortuit het feit dat spreekvaardigheid een creatieveen daarom complexe vaardigheid is en dat bij debeoordeling van taalproducten de linguistischeintu??tie een belangrijke rol speelt.^ Op talrijkemanieren werd en wordt dan ook getracht greepte krijgen op het probleem van het testen vanspreekvaardigheid. 2 De pogingen om spreek-vaardigheid te toetsen die in de zestigerjaren enhet begin van de zeventigerjaren ondernomenzijn, kan men in de volgende classificaties onder-brengen. Voor wat de testconstructie betreftconstateert men enerzijds de benadering van detotaalvaardigheid

(integrated approach) en an-derzijds de benadering via deelaspecten (discre-te-point approach).3 Voor wat de beoordelingbetreft kan men een onderscheid maken tussende globaal impressionistische methode en de ana-lytische methode. Hieronder volgt het verslag van een poging despreekvaardigheid in de Franse taal van Neder-landse cursisten te meten. Deze methode moetvoor wat de testconstructie betreft beschouwdworden als een toepassing van de 'integratedapproach' en voor wat de beoordeling betreft alseen analytische methode. De analytische werk-wijze wordt hier zo ver doorgevoerd dat menzou kunnen spreken van een atomistisch-ana-lytische methode. We hebben gekozen voor de'integrated approach', omdat deze opzet eentaalgedrag uitlokt dat het re??le taalgebruik hetdichtst benadert en voor de analytische beoorde-lingsmethode, omdat deze aanpak het meestgeschikt is om spraakproducten objectief tekwantificeren en nader te analyseren, speciaal Het meten van spreekvaardigheid Wil Knibbeler instituut voor Toegepaste Taalkunde, Katholieke Universiteit, Nijmegen ''edagogische

studi??n 1974 (51) 545-557 545



??? Knibbeler voor wat betreft de foutieve uitingen. 2. Onderzoekskader De hieronder beschreven methode van spreek-vaardigheidsmeting maakt deel uit van hetEvaluatieonderzoek van een Multimediale CursusFrans (SVO project 0225). Over de opzet van ditonderzoeksproject, de toegepaste meetprocedu-res en de thans bekende resultaten is gerappor-teerd tijdens de Onderwijsresearchdag op 29maart te Amsterdam onder de titel: Rendementvan een Taaiprogramma Frans verwerkt doorvolwassenen zonder hulp van een leraar.^ Hier zalenkel nader worden ingegaan op de opzet en eva-luatie van de Vrije Spreektoetsen. Deze VrijeSpreektoets vormt namelijk de kern van genoemdonderzoek, omdat het project in eerste instantieis opgezet om na te gaan of het mogelijk is spreek-vaardigheid als totaalvaardigheid tot ontwikke-ling te brengen, zonder dat de kursist in een re??lecommunicatiesitutatie getraind wordt, zondertussenkomst van een 'levende leraar'. Onze hy-pothese hieromtrent luidde: De totaaltraining in spreken is geen conditiosine qua non voor verbetering van spreekvaar-digheid. Oefening in

deelvaardigheden heeft eengrotere automatisering tot gevolg en een grotereautomatisering brengt van zelf meer gemak in detotaalvaardigheid met zich mee, op voorwaardealthans dat er een juiste dosering en afwisselingplaats vindt tussen training in deelvaardighedenen training in totaalvaardigheid. Deze hypothesewerd onderzocht aan de hand van een proevemet de Franse Teleac-Cursus En Francais. Bijdeze cursus is de tussenkomst van een leraar nietvoorzien. Er is dan ook geen sprake van oefeningin een re??le communicatiesituatie. De enige oe-fentypen die toegepast worden, zijn: luisteren, endeelhandelingen zoals het nazeggen van zinnenen het vormen van zinnen volgens vaste patronen. Om de verschillende variabelen onder controlete houden, is de cursus, nadat hij was uitgezon-den via het open net, opnieuw aangeboden enverwerkt op het Instituut voor Toegepaste Taal-kunde te Nijmegen. De televisielessen werden 4 xper week gepresenteerd in het videopracticum,de audio-oefeningen werden verwerkt in het talen-practicum, iedere cursist kon hier de hele dagterecht. De cursus werd 2x

aangeboden:Ie van januari 1972 tot juni 1972: 66 cursisten;2e van oktober 1972 tot maart 1973: 157 cursis-ten. De proefgroep was a-select. 120 cursisten heb-ben zowel aan de pretesten als aan de posttestendeelgenomen, althans voor wat de Vrije Spreek-toets betreft. 3. Testconstructie en Testafname De Vrije Spreektoets werd afgenomen voor deaanvang van de cursus en na afloop van de cur-sus. De opgaven en afnamecondities waren inbeide gevallen identiek. Het mogelijk leereffectvan de eerste afname is onderzocht aan de handvan de resultaten van 4 controlepersonen, dieaan de pre- en posttesten deelgenomen hebben,maar de cursus niet gevolgd hebben. Om de re-sultaten van onze ppn. te kunnen normeren aandie van 'native speakers', zijn de toetsen ookafgenomen op 10 in Frankrijk woonachtigeFransen van middelbaar intellectueel niveau(administratief personeel bij Air France). 3.1 Vrije opdracht Uitgangspunt bij de testconstructie van deVrije Spreektoets was dat de opgave de pp. i"staat moet stellen over onderwerpen die hem aan-spreken iets in het Frans te zeggen zonder

enigÂŽdwang omtrent de keuze van woorden of struc-turen die hij hiervoor nodig acht. Hierin onder-scheidt zich de Vrije Spreektoets van de eveneensin dit project gebruikte Gebonden Spreektoets,waar de taakstelling zodanig was dat de testpef'soon een bepaald woord of grammaticale Vormmoest produceren, hiertoe gedwongen door eengegeven zinskader. Bij de Vrije Spreektoets kreegde testpersoon in geschreven vorm 8 vragen ofopdrachten naar aanleiding waarvan hij 5 minU'ten iets moest zeggen. Om zijn gedachten te vef' 546



??? Het meten van spreekvaardigheid zamelen, kreeg hij 5 minuten tijd om alle vragen/opdrachten in te zien. Hij was gebonden aan degegeven volgorde, maar vrij in de tijd die hij aanieder onderwerp zou besteden. Deze vrijheids-Marge leek ons een noodzakelijke voorwaardeVoor een optimale taalgebruikssituatie. 'Dif-ferent people will speak differently about thesame subjects or in response to the same stimuli'(Ferren 1968, p. 115). Upshur (1971) heeft gewe-zen op het postulaat van de subjectiviteit van deI^ant van de testpersoon: 'Test taking is andshould be subjective. That is, there should notbe an 'infallible' rule which each examinee appliesin order that all come up with the same answer.If such were the case, there would be no indivi-dual differences, and hence nothing to test. Thebest test, therefore, provides the widest latitudefor the student to be subjective in taking thetest', (p. 54) Dat tengevolge van deze subjectivi-teit de testpersonen onderling moeilijk vergelijk-baar zijn, is nauwelijks een bezwaar te noemen.Immers het doel van ons onderzoek was niet ppA te vergelijken met pp B, maar pp A

van voor<le cursus met pp A van na de cursus. 3-2 Monoloogsituatie Na de voorbereidingstijd nam de testpersoonP'aats in een cabine van het talenpracticum,^aar hij gedurende 5 minuten sprak in een mi-crofoon zonder gesprekspartner. Ofschoon de"leest re??le spreeksituatie het interview is, hebben^e deze situatie niet gekozen voor onze spreek-test en wel om de redenen die Ingram (1968)Aanhaalt: 'Oral interviews ... have been shownto be highly unreliable. Their results depend onmany things over and above the candidate'skommand of spoken language' (p. 77). 'TheSpeech Situation is therefore inherently dependentOn at least tw?? persons, and a candidate is judgedOn a performance which is only a part of the totalSituation' (p. 96). Overigens kan men het aandeelVan een gesprekspartner aan een conversatiebeschouwen als een reeks min of meer korteâ– nonologen. Bovendien is het niet noodzakelijk^at de testsituatie identiek is aan de re??le taalge-bruikssituatie. Immers uit het gedrag dat zichmanifesteert in een gereduceerde situatie, is hetgerechtvaardigd verwachtingen af te leiden om-trent

het gedrag in de totaal situatie. 3.3. Verbale stimulus We hebben niet gekozen voor de visuele stimu-lus, omdat meerdere experimenten hebben aan-getoond dat plaatjes een ongeschikt middel zijnom iemand tot spreken te stimuleren. ^ 4. Verwerking van de Testresultaten De op de band opgenomen prestaties werden uit-geschreven en de fouten werden van een of meercodes voorzien. De transcriptie en beoordelingwerd uitgevoerd door 5 doctoraal studentenFrans. Ieder kreeg een gedeelte van de bandentoegewezen. Dit werk is geschied aan de handvan een uitgebreide serie gedetailleerde instruc-ties die samengevat zijn in het stroomschema datafgedrukt staat in de Figuren 1 en 2, Beoorde-lingswerkwijze Blad 1 en BeoordelingswerkwijzeBlad 2. Voor de transcripten werden speciale formulierengebruikt met aparte regels bestemd voor de gere-aliseerde uitingenÂŽ en aparte regels daarbovenbestemd voor de correkties, die de beoordelaarsaanbrachten, steeds wanneer ze een foutieve ui-ting tegenkwamen.'' Deze correkties konden op3 verschillende manieren aangebracht worden: a. Enkelvoudige

woordsubstitutie (zie ruit i enrechthoek 2 van figuur 2); b.v. mon p?¨re a cinq ans. cinquante b. Meervoudige woordsubstitutie: ?Š?Šn enkel fout woord wordt vervangen doormeerdere woorden (zie ruit j en parallello-gram VI van figuur 2);b.v. hier j' avais 20 ans.ai eu 547



??? fV. Knibbeler 548



??? Het meten van spreekvaardigheid Figuur 2 Beoordelingswerkwijze Blad 2nee 549



??? IV. Knibbeler Figuur 3 Foutcategorie??n Blad 1 Codes FOUTCATEGORiE?‹N Blad 1 CODES Semantische fouten woord te veel 20 woord te weinig 08 txhoort tot eenandere taal 02 fout in met- 03 morfologisch deel fout in suffix 04 of prefix klinker( geaccentueerdÂ? ^niet geaccentueerd\ woord maakt de uiting totnonsens 05 woord geeft aan de uitingeen vreemde betekenis 06 woord in de combinatieongebruike??jk 07 Uitspraakfouten accent ligt op de verkeerdÂ?klinker I 70 - te veel gerealiseerd 71 -te weinig gsrealiseerd 72 het timbre van een ?¤ndertklinker 73 ,te veel gerealiseerd 74 toonloze ^te'weinig gerealiseerd 75 f \ ^krijgttimbreV. andereklinker 76 'andere /klinker V ^te veel gerealiseerd 77 â– ^te weinig gerealiseerd 78 > \met ander timbre,â€” 9 79 ^ andere 8 0 medeklinker ^ te veel gerealiseerd 81 te weinig gerealiseerd n â€?> -gerealiseerd als een andere medeklinker 8d ^^ 2 medeklinkers gerealiseeraals 1 medeklinker 84 afwezigheid van een verplichte elisie na een pauze 85 afwezigheid van een verplichte liaison na een pauze. 86 550



??? Het meten van spreekvaardigheid Figuur 4 Foutcategorie??n Blad 2 CodesFOUTCATEGORIE?‹n Blad 2 Grammaticale fouten A. woord grammaticaal teveel TM<B sr Q.lO' 3â€? 1 o;3 je2 % f8a 3 8-nO. 4 CT 83. 5 s cr2. 6 <r g 17 exS8S. 8 â€?a CDi P W9 CUCU S.co Q..< is10 a:p 11 <^ U3CO 3 O.,< p 9E12 7S Â?2.< p13 03 fa> 01 s.< p js14 c LnLIfO3 n2. 15 21 B. woord grammaticaal nood-zakelijk, te weinig. 55 09 1 0 11 12 13 14 15 16 17 18 19 C. woord op verkeerdeplaats 22 D a. hulpw. w.S avoir etre 23 g, b. persoon, getal,tijd, wijze 24 Â° c. geslacht nj 25 26 27 28 27 â– â– i d. getal EF 29 30 ^ e. ander woord vang dezelfde woordsoot t 56 68 31 32 33 34 35 36 37 38 39 40 41 * f. ander woord vanandere viK>ordsoort 50 51 52 53 57 58 59 60 61 62 63 64 65 66 67 E. woord fout In zijnuitgang 42 43 44 45 46 47 48 F. foute vorming 54 G. afweziglieid van contract! t 49 CODES 551



??? IV. Knibbeler c. Vervanging van een hele structuur: de fout is zodanig dat correctie door woord-substitutie niet mogelijk is (zie parallello-gram VII van figuur 2);b.v. tu peux mieux acheter. il vaut mieux que tu ach?¨tes. De foutcodes werden aangebracht aan de handvan een foutentypologie die weergegeven is in defiguren 3 en 4: Foutcategorie??n Blad 1 en Fout-categorie??n Blad 2. Hierbij dient het volgende te worden opge-merkt: Ten eerste-, de behandeling van de fouten ge-schiedt in de volgorde van semantiek (betekenis-leer), grammatica, uitspraak. (Zie in dit verbandde volgorde van de ruiten K en L en het parallel-logram van figuur 2). Dit betekent dat in eersteinstantie de vraag aan de orde komt of in de ui-ting woorden voorkomen die tot gevolg hebbendat de zin een andere betekenis heeft dan diewelke de beoordelaar meent dat de spreker be-doeld heeft. Deze beslissing neemt de beoordelaarop grond van de kontekst dan wel op grond vanbuitentekstuele informatie. Pas wanneer dezevraag beantwoord is en dienovereenkomstig decorrectie eventueel is aangebracht, komt de vraagaan de orde of de

afwijking een inbreuk betekentop een grammaticale regel. Pas als deze vraagontkennend beantwoord wordt, werd de afwij-king als een uitspraakfout beschouwd. Deze op-eenvolging van vraagstellingen is van cruciaal be-lang bij het categoriseren van fouten. Ten tweede: het kan voorkomen dat een woordmeerdere fouten bevat. Wanneer een testpersoonzegt: 'je veux condamne un menu'en daarbij in de werkwoordvorm de medeklin-kers m en n realiseert, maakt hij in dit woord3 fouten: 1. condamner i.p.v. Commander = semantischefout; 2. persoonsvorm i.p.v. infinitif = grammaticalefout; 3. medeklinker m te veel = uitspraakfout. Ten derde-, het in de figuren 3 en 4 weergegevenfoutenschema pretendeert niets anders te zijndan een frame waarin alle fouten voorlopig op-geborgen kunnen worden. Het is slechts eeneerste stap in het systematiseren van alle voor-komende afwijkingen. Het ligt in de bedoelingom van hieruit nadere analyses uit te voeren dieons in staat stellen leertheoretische opvattingente toetsen. Dit geldt voornamelijk voor het sche-ma van de Grammaticale fouten, zie figuur 4.Dit schema heeft 2

ingangen: de woordsoorten(horizontaal) en de aard van de afwijkingen (ver-ticaal). Dit maakt het mogelijk bij verdere ana-lyses rubrieken samen te voegen zowel in hori-zontale als verticale richting. De vraag kan nu gesteld worden of de 5 trans-cribenten-beoordelaars het hierboven geschetstecorrectiesysteem consequent hebben toegepast.Voorop zij gesteld dat wekelijks langdurige be-sprekingen plaats gevonden hebben, waarbij alleconcrete problemen gezamelijk opgelost werdenen dat de beoordelaars eikaars werk verbeterdhebben. Om nu te toetsen of de beoordelaarsovereenkomstig de gegeven instructies te werkzijn gegaan, werden 3 testbanden door ieder vande 5 beoordelaars verwerkt en heeft iedere beoor-delaar 3 dezelfde banden getranscribeerd met eentussenpoos van 2 maanden. De in de transcripten vastgelegde gegevensbleken zo omvangrijk en gedetailleerd te zijn,dat het wenselijk leek, ze langs machinale weg teanalyseren. Hiertoe werden de transcripten doof5 andere student-assistenten, eveneens doctoraalstudenten Frans, omgezet op ponsformulieren.ÂŽMet behulp van de computer

konden nu exacteantwoorden verkregen worden op de volgendevragen: 1. Welke vraag of opdracht bleek de testperso-nen het meest tot spreken te stimuleren? 2. Hoe vaak bleek het onmogelijk fouten doofenkelvoudige woordsubstitutie te corrigeren? 3. Welke verschillen in beoordeling komen voorbij de 5 beoordelaars? 4. Welke verschillen in beoordelingswijze komenvoor bij dezelfde beoordelaar tussen de eerstebeoordeling en de tweede beoordeling (inter-val van 2 maanden)? 552



??? Het meten van spreekvaardigheid 5. Om de testopdrachten uit te voeren, maaktende proefpersonen hoe vaak gebruik van woor-den die in de cursus voorkomen, in pretest enin posttest? 6. Wat is de frequentie van de foutcategorie??nin pretest en posttest? 7. In welke kontekst komen de fouten voor? 8. Welke zijn de linguistische eigenschappen vaniedere test? 5. Interpretatie van de Testresultaten Hier geven we alleen een antwoord op de in devorige paragraaf sub 8 gestelde vraag.Van iedere toets werden 6 gegevens berekend: 1. totaal aantal woorden (tokens) (TW), 2. totaal aantal goede woorden (tokens) (TGW), 3. totaal aantal fouten (TF) (totaal aantal foute woorden, omdat eenwoord meerdere foutcodes kan hebben), 4. percentage goede woorden op het totaal aan-tal woorden (PGW), 5. aantal verschillende goede woorden (types)(VGW), 6. type-token relatie van de goede woorden(TT) = VGW/TGW. Om inzicht te krijgen in de mogelijke vorde-ringen van de totale proefgroep en om eventueleVorderingen te kunnen normeren aan de presta-ties van 'native speakers', werden van deze 6 ge-

gevens gemiddelden berekend in de pretesten enin de posttesten en werden eveneens de gemid-delden vastgesteld van de 10 Franstalige norm-Personen. Omdat bij voorafgaande analyses ge-bleken was dat de 5 beoordelaars op bepaaldepunten verschillen vertoonden in hun beoorde-lingswijze, werden de gemiddelden alleen bere-kend van die ppn. wier pretest en posttest doordezelfde beoordelaar getranscribeerd en beoor-deeld waren. Het lag aanvankelijk in de bedoelingOm uit deze 6 gegevens een maat af te leiden voor3 eigenschappen van het spreekgedrag, n.1.:correctheid, spreekgemak (fluency), gevarieerd-heid in taalgebruik.Voor de correctheid werd als index gekozenhet percentage goede woorden op het totaal aan-tal woorden (PGW). Voor de gevarieerdheid intaalgebruik bleek de oorspronkelijk overwogentype-token relatie (TT) geen juiste maat. Dithoudt verband met het feit dat de TT ge??nter-preteerd moet worden in functie van het totaalaantal woorden en dat dit alleen zinvol is bij tek-sten van grote omvang. Dat de type-token relatieeen moeilijk interpreteerbaar gegeven is, blijkt innog

sterkere mate, als men van dit gegeven degemiddelde waarde berekent. t Tabel 1. Gemiddelde Type-token relatie. TT Pretest TT Posttest TT Native_ _ ^eakers M =0.57(N=108)M =0.58(N=108 )M =0.58(N= 10) Uit Tabel 1 (Gemiddelde Type-token relatie)mag geenszins afgeleid worden dat de gevarieerd-heid in taalgebruik bij de posttest gelijk zou zijnaan die van de 'native speakers'. Het leek ons daarom juister om van iedereproefpersoon de type-token relatie af te zettentegen het totaal aantal goede woorden (tokens)(TGW). Het verband tussen beide gegevens vindtmen uitgedrukt in figuur 5 (Type-token relatie). Figuur 5 toont rechts boven de overigens rela-tief compacte wolk bijna alle 'native speakers'en wat beneden de wolk zit, zijn uitsluitend pre-testen. Hieruit mag geconcludeerd worden dat degevarieerdheid in taalgebruik vorderingen ver-toont in de posttesten, maar dat de gemiddeldegevarieerdheid in de posttesten niet het niveauhaalt van gevarieerdheid bij de 'native speakers'. Er drongen zich nu twee vragen op:Ie. Is het juist om voor de parameter spreekge-mak het totaal aantal woorden (TV?“

te ne-men en voor de parameter gevarieerdheid hetaantal verschillende goede woorden (VGW)?2e. Zoja, hoe dient dan het totaal aantal goedewoorden (TGW) ge??nterpreteerd te worden? Alvorens deze twee vragen te beantwoorden,werden de correlaties berekend tussen deze 3 ge-gevens zowel in de pretesten als in de posttesten. 553



??? IV. Knibbeler Figuur 5 Type-token relatieTOKENS 700 O VRIJE SPREEKTOETS Type - token relatie goede woorden,afgezet tegen totaal aantal goedewoordeno = pretest JL ^ = posttest^ >â–  y = native speaker 600 500 '400 O * ~ ** Â? 300 O 200 100 CD ÂŠ 0.3 0.1 0.5 0.6 0.7 0.8 0.9 1.0 TYPE TOKEN 554



??? Het meten van spreekvaardigheid Tabel 2. Correlaties TW, TGW, VGW. N=108 TGW VGW TGW VGW Pre Pre Post Post TWPre 0.99 0.90 TW Post 0.99 0.94 De hoge correlaties die uit Tabel 2 blijken,hebben ons doen besluiten, geen onderscheid temaken tussen 'fluency' en gevarieerdheid in taal-gebruik. Bij de keuze van een van de 3 gegevensis de voorkeur uitgegaan naar de Verschillende Goede Woorden (VGW), omdat hierin zowel decomponent gevarieerdheid als de componenthoeveelheid ligt opgesloten. Dit gegeven zou mennu kunnen beschouwen als de algemene maatvoor spreekvaardigheid naast spreekcorrectheid.Deze maat noemen we in het vervolg spreekge-mak. We hebben nu de kwantitatieve gegevens, diewij via minutieuse analyses verkregen hebben,omgezet in 2 maten voor spreekvaardigheid.Welke waarden deze 2 indices hebben bij onzeproefpersonen voor en na de cursus en hoe dezewaarden zich verhouden tot die van de 'nativespeakers', moge blijken uit Tabel 3 VorderingenVrije Spreektoets. Tabel 3 Vorderingen Vrije Spreektoets Native Norm Pretest Posttest (N = 10)

(N = 108) (N = 108) M = s = M = s = M = s = Spreekgemak 220.90 45.00 92.30 35.41 107.47 38.05 t = 3.03** df = 214 Spreekcorrectheid 98.83 0.92 81.28 7.23 84.63 3.35 t = 4.00** df = 214 Tabel 3 Vorderingen Vrije Spreektoets toontaan dat, ofschoon de cursisten bij de posttestnog ver verwijderd blijven van de prestaties vande 'native speakers', ze bij een taakstelling die dere??le communicatiesituatie benadert, significanteVorderingen maken zowel in gemak van sprekenals in correctheid van spreken. Deze conclusiemag beschouwd worden als een bevestiging vanOnze hypothese die luidde dat het mogelijk isSpreekvaardigheid te ontwikkelen zonder trai-ning in re??le communicatiesituaties. 6. Toetsing van de analytische beoordelingsme-thode door vergelijking met de globaal im-pressionistische methode. ?œit bovenstaande beschrijving blijkt dat wij voorhet meten van spreekvaardigheid een methodetoegepast hebben die zo analytisch is dat de kwa-lifikatie van atomistisch niet ongerechtvaardigdlijkt. De vraag is echter of de langs deze weg ver-kregen bevindingen overeenstemmen met descores die

men verkrijgt via de doorgaans toe-gepaste globale beoordelingsmethode. Om dezevraag te beantwoorden worden momenteel alletestbanden door 3 Fransen beoordeeld, die alsopdracht kregen de testen eenmaal te beluisterenen hun globale impressie omtrent correctheid enspreekgemak uit te drukken in een cijfer tussen1-10 of 1-20. Deze 3 beoordelaars zijn geselec-teerd uit 10 in Frankrijk woonachtige Fransenop basis van objectiviteit, constantheid en nuan-ce-gevoeligheid. Over de correlaties die we zullenvinden tussen onze getallen en de toegekendecijfers, zal later gerapporteerd worden. Noten 1. Voor de problematiek van toetsing van spreek- 555



??? IV. Knibbeler vaardigheid zie Freudenstein (1973), Grayshon (1968), Ferren (1968), Spolsky (1968) en Upshur (1969). 2. Voor de verschillende pogingen die op dit gebiedondernomen zijn, zie Carroll (1961), Ferren (1967),Raasb (1972), Robinson (1969), Roy (1967),Schrand (1973), Valette (1967) en Valette (1969). 3. Voor een beschrijving van beide benaderingen zieCarroll (1961). 4. Van deze inleiding zal een samenvatting verschij-nen in het Verslag van de Onderwijsresearchdag.Overigens is over het Evaluatieonderzoek doorWil Knibbeler gerapporteerd in Mededelingen vanhet Instituut voor Toegepaste Taalkunde te Nij-megen no. 1, pp. 38-41; no. 2, pp. 45-56 enno. 3, pp. 21-28. 5. Voor bedoelde experimenten zie Bri?¨re (1968),Creed (1969) en Baetens Beardsmore en Renkin(1971). 6. Dit is wat de realisatieregel genoemd wordt inrechthoek 1 van Figuur 1 BeoordelingswerkwijzeBlad 1. 7. Dit is wat de correctieregel genoemd wordt inFiguur 1 Beoordelingswerkwijze Blad 1 parallel-logram IV en in Figuur 2 BeoordelingswerkwijzeBlad 2 rechthoek 2 en de parallellogrammen VI enVII. 8. Dit is wat het tweede

transcript genoemd wordtin de parallellogrammen II en III van Figuur 1Beoordelingswerkwijze Blad 1. Bibliographie Baetens Beardsmore, H., en A. Renkin, 'A Test ofSpoken English', IRAL IX/1 (1971), 1-11. Bri?¨re, Eugene J., 'Testing ESL among NavajoChildren',in: John A. Upshur en Julia Fata (eds.),Problems in Foreign Language Testing. LanguageLearning Special Issue 3 (1968), 11-21. Carroll, Joh. B., 'Fundamental Considerations inTesting for English Language Froficiency ofForeign Students' in: Testing the English Froficien-cy of Foreign Students, Washington, D.C.: Centerof Applied Linguistics 1961, 3CM0. Herdrukt inMildred R. Donoghue (ed.), Foreign Languagesand the Schools: A Book of Readings, Dubuque(Iowa) 1967, 276-285. Creed, Terence, 'Picture Composition and oral-response tests', in: Heinrich Schrand (ed.), Leis-tungsmessung im Sprachunterricht, Marburg 1969,131-148. Freudenstein, R., 'Testen im Sprachunterricht - Not-wendigkeit und Gefahren', in: H. Schrand (ed.),Testen Probleme der Objektiven Leistungsmessungim neusprachlichen Unterricht, Berlin 1973, 11-22. Grayshon, M. C.,

The Examination of Spoken Eng-lish. A discussion of some fundamental weaknessesof examinations in spoken English for studentswhose mother tongue is not English, Nottingham,University of Nottingham, Institute of Education1968. Ingram, Elisabeth, 'Attainment and DiagnosticTesting', in: Alan Davies (ed.), Language TestingSymposium. A Psycholinguistic Approach. (Langua-ge and Language Learning. nr. 21), London 1968,70-97. Ferren, George E., 'Testing ability in English as asecond language: 3 spoken language', EnglishLanguage Teaching XXII, 1 (1967), 22-29. Ferren, George E., 'Testing Spoken Language: SomeUnsolved Froblems', in: Alan Davies (ed.), Lan-guage Testing Symposium, London 1968, 107-116- Raash, Albert, 'Tests im Sprachenunterricht', DieNeueren Sprachen 12 (1972), 696-706. Robinson, Feter, Oral Expressions Tests, Based ona paper presented at the Canadian LinguisticsAssociation Congress, Toronto, June 10-13, 1969- Roy, Robert R., Oral French Proficiency. Identifi-cation and Evaluation, Alberta univ., Edmonton 1967. Schrand, Heinrich, 'Zur Controlle und

Bewertungm??ndlicher Leistungen in der Zertificats-Fr??fungEnglisch', in: Heinrich Schrand (ed.), Testen Pro-bleme der objektiven Leistungsmessung im neWsprachlichen Unterricht, Berlin 1973, 93-98. _ Spolsky, Bernard, What does it mean to know "language or how do you get someone to perform hi^competence, Communication presented at t^eSecond conference on Problems in Foreign Lafl'guage Testing, Idyllwild, Calif., 7-9, Novembef 1968. 556



??? Het meten van spreekvaardigheid Upshur, John A., 'Measurement of Oral Communi-cation', in: Heinrich Schrand (ed.), Leistungs-messung im Sprachunterricht, IFS Marburg/Lahn1969, 53-80. Upshur, John A., 'Objective Evaluation of OralProficiency in the ESOL Classroom', TESOLQuaterly, V 4 (1971), 47-59. Valette, Rebecca M., Modern Language Testing.A Handbook, New York 1967. Valette, Rebecca M., Directions in Foreign LanguageTesting, New York 1969. Curriculum vitae Drs. IV. Knibbeler (geb. 1924) studeerde Romaansetaal- en letterkunde; was van 1954-1967 werkzaamals docent Frans bij het middelbaar onderwijs; van1967-1969 medewerker van het Algemeen Pedago-gisch Studiecentrum; vanaf 1969 als wetenschappelijkmedewerker verbonden aan het Instituut voor Toe-gepaste Taalkunde van de Katholieke Universiteit teNijmegen; publiceerde een aantal artikelen, voor-namelijk in Levende Talen. Adres: I.T.T., Erasmusiaan 40, Nijmegen. 557



??? Samenvatting De noodzaak van het onderzoek van de leerboeken-markt lijkt vooral te verdedigen op grond vankwaliteitseisen en de keuzeproblematiek bij hetzeer grote aanbod. De huidige stand van de re-search laat evenwel geen vergaande beslissingenof zelfs veroordelingen toe inzake bepaalde leer-boeken. Hoewel het onderzoek wel doorgaat, magtoch niet verwacht worden dat de resultaten ervaneen definitieve oplossing zullen bieden voor hetkeuzeprobleem. De research zou zich echter even-eens kunnen gaan richten op de ontwikkeling vangeheel vernieuwde leerboeken of leergangen endaarbij gebruik maken van onderwijskundigetheorie??n, methoden en technieken. Er is voor veleschoolvakken en onderwijsnivo's, zeker in denieuwe schooltypen, een vernieuwd curriculumnodig waaraan hoge eisen gesteld moeten kunnenworden. Om aan die eisen tegemoet te kunnen ko-men behoren de docenten de beschikking te hebbenover de beste leergangen die te produceren zijn.Daarvoor is ontwikkelingsresearch nodig net alsbij bv. de geneesmiddelenindustrie. Het zal nodigzijn de prijs van een nieuw

leerboek mede te doenbepalen door een percentage ontwikkelingskosten.De ontwikkeling van een nieuwe leergang zalstapsgewijze moeten plaatsvinden. Het herzien vaneerste versies zal moeten plaatsvinden op grondvan onder meer beoordelingen van verschillendedeskundigen en meerdere proeflessen in meerdereklassen. De ontwikkelingsresearch moet een pro-fessioneel karakter krijgen, zodanig dat op weten-schappelijk verantwoorde wijze de bestaande goedegewoonten van leerboekenschrijvers geperfectio-neerd worden. Daarbij moeten deskundigen uitverschillende disciplines samenwerken. Hoewel hetkiezen van de leerstof en de werkvormen in hoofd-zaak door leraren gerealiseerd zal moeten worden,zal het theoretisch en vooral het methodologischkader van hun werk toch aangereikt moeten wor-den door onderwijskundigen. In Nederland zijnenkele aanzetten tot een dergelijke werkwijze. InIsra??l werkt een leerplaninstituut waar men voorde junior high school professionele leergangen ont-wikkelt. Het lijkt erg nodig dat wij in ons land ookeen centrale voorziening treffen, waar ten behoevevan de

zwaarbelaste leraren leergangen wordenontwikkeld voor de vakken die daarvoor in aan-merking komen. 558 1. Het onderzoek van leerboeken1.1 Het wekt langzamerhand geen verbazing meer,als iemand in ons land opmerkt dat er kwalitatiefen kwantitatief iets mis is met de leerboeken voorhet niet-universitaire onderwijs. Wij weten zeergoed dat het aanbod aan boeken voor eenzelfdevak te groot is, dat onderwijskundige doorden-king bij vele boeken lijkt te ontbreken en dat doorde afwezigheid van kwaliteitsnormen de toestander wel nooit makkelijker op zal worden voordegenen die met de aanschaf van leermiddelenbelast zijn. We hebben in de Consumentengids(1974) kunnen lezen hoe enorm groot het aanta' Leerboeken-onderzoek en leergang-konstruktie1 E. Warries, Vakgroep Onderwijskunde, Technische Hogeschool Twente PEDAGOGISCHE STUDI?‹N 1974(51) 558-571 1  Met erkentelijkheid vermeld ik, dat ik bij het schrij-ven van dit artikel gebruik kon maken van monde-linge of schriftelijke opmerkingen van drs. H. P.Stroomberg, drs. H. de Wit (Amsterdam); drs. T.v. d. Hooft-Leemans (Arnhem); Marja

Bakker, drs.B. v. Hout-Wolters, drs. H. Krammer (Enschede).



??? Leerboeken-onderzoek en leergang-konstruktie in de havo-scholen voorgeschreven boeken is.Het betreffende tijdschriftartikel spreekt bijvoor-beeld van 45 verschillende titels voor biologievoor de cursus 1973 - 1974. Voor de hardwerken-de leraar geen eenvoudige opgave om hieruit eenverantwoorde keuze te maken. Zo'n verwarrendgrote keuze treft men ook wel buiten het alge-meen vormend onderwijs aan. Voor de afdelin-gen Chemie en Chemische Techniek in negenHTS'en vindt Hendriks (1974) bij een onlangsingesteld onderzoek een aantal van 84 verschil-lende leerboeken voor de tien vakken in die afde-lingen. Zeven op de acht boeken blijken op nietmeer dan twee HTS'en te worden gebruikt. Wathet basis-onderwijs betreft: de leerboekensituatiedaar komt periodiek in de kwade publiciteit testaan, als er een Nederiandse Onderwijs Tentoon-stelling is. Zal dit alles ooit anders worden? Moeten wijleren leven met dat onnodig gedifferentieerd enondoorzichtig aanbod? Of moeten op dit vraag-stuk de onderzoekers van het onderwijs maareens gaan studeren? Misschien wel. De Consu-mentenbond

(1974) pleit, in het artikel over dehavo-leerboeken, voor een centrale recensiediensten een boekenkeur. Onze onderwijskundige minister Van Keme-nade (1974) zei bij de opening van de negendeN.O.T., geen voorstander van zo'n keurings-dienst te zijn, maar wel onderzoek naar de leer-middelenmarkt te willen bevorderen. Kennelijkhecht de minister grote waarde aan de relatietussen onderwijskundig onderzoek en de praktijkVan het onderwijs. Immers, hij sprak naar aanlei-ding van de toen pas gehouden eerste Onderwij s-researchdag (1974) als zijn mening uit, dat menop een echte onderwijstentoonstelling kennis be-hoorde te kunnen nemen van de bevindingen vanonderwij sresearch. Dit artikel handelt over de rol die onderzoekerskunnen spelen bij de beoordeling en het makenvan leerboeken. Het begrip leerboek vatten wijhier erg ruim op: het hoeft niet altijd een gebon-den leerboek te zijn, het kan ook losbladig zijnof hulpboekjes, een kaartsysteem, experimenteer-materiaal omvatten. In dit artikel gebruiken weook wel eens een andere term voor dat ruimebegrip leerboek, bijv. leergang, leerpakket,

curri-culum, methode. 1.2 Bij alle kritiek op de kwaliteit van het leerboeken-aanbod en op de moeilijkheid van de keuze, moettoch ook niet vergeten worden dat velen in depraktijk geloven dat het uiteindelijk de man voorde klas is, die het moet doen. In feite verwijst mendaarbij naar de bestaande toestand, waarin demeester voor de klas aan de kinderen uitlegt watin het boek staat. De dpcent maakt gebruik vanhet boek, verwijst daarnaar, vult hiaten aan,interpreteert wat niet voldoende is uitgewerkt,geeft voorbeelden, laat de leerlingen ontdekkenwat de auteur bedoelt, maakt bijpassende proef-werken enz. De onderwijzer of leraar is de centra-le figuur in het onderwijsproces; soms doet hijzijn werk z?? voortreffelijk dat hij met een slechtemethode beter les geeft dan de schrijver verdient.Soms volgt hij al te slaafs het slechte boek enstuurt generaties verkeerd opgeleide leeriingennaar het vervolgonderwijs. In elk geval: de manvoor de klas zou volgens vele praktici wel eens devoornaamste faktor kunnen zijn in het onderwijsen het leerboek is aan hem ondergeschikt. In wathierna volgt, zijn wij uitgegaan van een

anderezienswijze over de rol van de leraar, op alle nivo'svan het onderwijs. Wij menen dat de leraar gaan-deweg steeds minder een 'bemiddelende' rol speelttussen leerstof en leerling. De leraar krijgt steedsmeer een begeleidende funktie, waarin hij zijnleeriingen terzijde staat, daar waar dat nodig is.Op alle nivo's van onderwijs dwingt de individua-lisering of de differentiatie van de leerlingen toteen andere taakvervulling. In een begeleidendetaakopvatting wordt de man voor de klas meer eenman in de klas. Die man of vrouw in de klas zalafhankelijker worden van goed leermateriaal. De onderzoekingen die onderwijs-researchersverricht hebben over de invloed van de leraar opde leerresultaten moeten misschien opnieuw ge??n-terpreteerd worden als men van het standpuntuit gaat dat die leraar al geruime tijd bezig is eenheel andere rol te krijgen in de school. Maarzelfs als we die overweging terzijde laten, dan 559



??? E. Warries mogen we nog niet verwachten, dat dit onder-zoek uitsluitsel zou geven over wie het belang-rijkste is, de docent of het boek of curriculum.Op het ogenblik geeft de wetenschap zelfs geenduidelijk antwoord op de minder vergaandevraag in hoeverre de prestaties van leerlingensamenhangen met bepaalde eigenschappen vande leraar. Rosenshine (1971) vermeldt een reeksvan onderzoekingen waarbij verbanden werdennagegaan tussen enerzijds de prestaties van stu-denten op alle nivo's en anderzijds eigenschappenvan de leraar: zijn doceerkwaliteiten, zijn enthou-siasme, de indruk die hij op zijn leerlingen maaktenz. Sommige van de berekende correlaties zijnpositief en significant, vele ook niet. De vraagderhalve of de man voor de klas de belangrijkstefaktor is, is niet eenduidig te beantwoorden. Dathij, in sommige opzichten, in bepaalde onder-zoekingen, er uit komt als iemand die wel dege-lijk de leerresultaten ten goede of ten kwade kanbe??nvloeden, dat staat op grond van Rosen-shine's overzicht wel vast. Maar hoe sterk zijninvloed is, en welke aspekten dan vooral een rolspelen, daarover

blijven de meeste meningen ver-deeld - althans voorzover het onderzoek betreftdat een algemene toepasbaarheid zou moetenhebben. 1.3 Waar de onderzoeksresultaten nog geen alge-meen geldige konklusies toelaten over de sterkteen de aard van de docenteninvloed op het leer-resultaat, daar blijft de vraag naar de invloedvan de leergang nog staan. Daarover is minderonderzoek gedaan, hetgeen wij ook begrijpelijkachten, omdat nu eenmaal het leerboek wordt'gehanteerd' door de leraar. Het wordt dan veelmoeilijker om 'het leerboek' als aparte variabelege??soleerd te onderzoeken. In de research diezich richt op andere invloedsfaktoren, komt even-wel het leerboek of curriculum toch nog wel eensbij de interpretatie van de resultaten ter sprake. Zo veronderstelt Verreck (1973) dat het ge-ringe verschil in leerresultaat van studenten in'higher education' die met verschillende onder-wijsmethoden onderwezen worden, wel eens zoukunnen liggen aan de omstandigheid dat ze allenhetzelfde boek bestuderen. De eventuele differen-ti??le invloed van de werkvorm (bijv. discussietegenover collegeserie) wordt teniet

gedaan doorde kompenserende invloed van het curriculum. Misschien dat de mogelijkheid van die invloedvan het boek samenhangt met de complexiteiten abstraktie van de leertaak. Door onderzoekvan Soar zoals vermeld in het N.S.S.E.-Yearbook(1972) wordt sterke steun verleend aan de hypo-these dat de leeftijd of de soort taak van de'student' in de basisschool een rol speelt. Bijkonkreter leerwerk is de onderwijzer als aktievedeelnemer in het onderwijsleerproces van groterinvloed dan bij complexe abstrakte taken. Wijwagen het hier te veronderstellen dat een hypo-thetisch verband tussen enerzijds het gevraagdeabstraktie-nivo en anderzijds de verminderendeinvloed van de aktief-ingrijpende leerkracht ende toenemende invloed van het curriculum op deleerresultaten verklaard zou kunnen worden uiteen toenemende intensivering van het kontakttussen leeriing en leergang. De vraag naar aarden sterkte van het verband tussen leergang enleerresultaten heeft men wel trachten te beant-woorden door vergelijkend onderzoek tussenleermethoden. Dat is meestal teleurstellend on-derzoek als men zich beperkt tot

gemiddeldemetingen met voor beide leerboeken geldige cog-nitieve meetinstrumenten. Men komt terug vandit type onderzoek dat vaak nieuwe met oudecurricula vergeleek; men probeert de aandachtop andere doelen te richten dan het zoeken naarbewijzen dat de ene leergang beter zou zijn dande andere. Walker & Schaffarzick (1974) wijzener op dat een bepaald curriculum 'in bepaaldeopzichten' veel beter kan zijn dan een ander cur-riculum: een soort profielvergelijking dus van deleerresultaten. Zij menen verder dat het onder-zoek van de effectiviteit van leergangen zich ookzou moeten richten op de effecten op de langetermijn zowel wat betreft latere studie als hetleven na de studie. 1.4 Wij concluderen dat, overal waar studenten (opalle nivo's) en leergang of leerboek in intensiefkontakt met elkaar staan, zonder dat de leraar 560



??? Leerboeken-onderzoek en leergang-konstruktie steeds als bemiddelaar en vertolker optreedt, datdaar aan de kwaliteiten van boek of curriculumzeer hoge eisen moeten worden gesteld. Daarbijkan, zo menen wij, onderwijskundig onderzoekvan groot belang zijn. Het onderzoek kan zichrichten op de beoordeling van bestaande leer-boeken of leermethoden, waarbij men zich steedszal dienen te realiseren in welk pedagogisch kli-maat het boek funktioneert. Het onderzoek kanevenwel ook gericht zijn op de toepassing van de'educational sciences', zoals Bloom (1966) hetnoemde, bij het schrijven van geheel nieuwe leer-boeken. Het lijkt redelijk te veronderstellen datdie geheel nieuwe boeken ook toegeschreven zul-len worden naar een nieuwe onderwijssituatie,waarin de leerstof direkter op de leerling afkomt. 2. Het onderzoek van bestaande leerboeken2.1 Het lijkt weinig zinvol de bestaande leerboekenop hun kwaliteit te toetsen door de leerresultatente meten in de scholen waarmee met zo'n boekgewerkt wordt. Toch is de consument ermee ge-diend dat er meer zicht komt op de verdienstenvan de vele

boeken die voor eenzelfde vak op deboekenmarkt te koop zijn. Als het dan niet moge-lijk is om vergelijkenderwijs boeken globaal tebeoordelen, ondermeer omdat het boek in eenbepaald pedagogisch klimaat gebruikt wordt endoor een bepaalde docent wordt toegelicht enge??nterpreteerd, dan staan de onderzoekers gereedmet een ander middel: de geperfektioneerdebruikbaarheidsbeoordeling. De onderzoeker ver-schaft beoordelingsmethoden waarmee het be-oordelen voor de aspirant-koper wordt geper-fektioneerd: men ontwerpt beoordelingsinstru-menten, schakelt een panel van deskundige be-oordelaars in en presenteert de resultaten vaneen boekbeoordeling dermate overzichtelijk datde koper snel kan kiezen uit het grote aanbod.Omdat de koper meestal goed op de hoogte isVan de onderwijsfilosofie in de betreffende schoolen hij verder de pedagogische of didaktische op-vattingen die aan het boek ten grondslag liggenop kan maken uit de beoordelingen, zal, zelfszonder dat de onderzoekers normatief te werkgaan, een bij de school passend oordeel geveldkunnen worden. Wij willen hier twee

Nederland-se onderzoekingen vermelden waarin aldus tewerk wordt gegaan, namelijk dat van de Didak-tiekcommissie Nederlands en dat van het Katho-liek Pedagogisch Centrum. Alvorens dat te doen,willen wij echter eerst melding maken van onder-zoek van Han de Wit (1972), die er in geslaagd ist?¨ch een vergelijking te maken tussen een aantalverschillende curricula. Hij had het voordeel dathet sukses-criterium hiejr eenduidig en meetbaargedefinieerd was, namelijk door een centraalexamen, voor de computercursus 'programme-ren algemeen'. De Wit beoordeelde, rekeninghoudend met enkele andere kenmerken, de cur-sussen van de verschillende opleidingsinstituteneenvoudigweg door het percentage geslaagden(van degenen die aan de cursus begonnen en vandegenen die aan het examen deelnamen) te bere-kenen. Over dit onderzoek dat wij bewonderenom zijn eenvoudige opzet en konsekwente uit-voering, is ook gerapporteerd in de consumenten-gids, zij het met weglating van de naam van de on-onderzoeker. Wij noemen dit onderzoek, omdater ten eerste uit blijkt dat vergelijkingen

onderbepaalde omstandigheden soms w?¨l mogelijk zijn(en ten voordele van aspirant-cursisten kunnenwerken). Ten tweede blijkt uit dit onderzoek datals de doelstellingen van een leergang goed ge-concretiseerd zijn, de meting van de effectiviteitvan een instruktiesysteem al direkt een stuk een-voudiger wordt. 2.2 Het onderzoek van de Didaktiekcommissie Ne-deriands (D.C.N.) heeft geleid tot een aantalbeoordelingen van leerboeken in het VoortgezetOnderwijs. De D.C.N. heeft gebruik gemaakt van35 beoordelingskriteria. Voorbeelden zijn: Ts ervoldoende oefen- en/of herhalingsmateriaal?'.'Van welke aard zijn de opdrachten?'. 'Is detypografie funktioneel?'. De verschillende te be-oordelen boeken konden door een deskundigpanel dan op die 35 kritische punten bekekenworden en aldus was een lijst te produceren dieaan de koper een beter overzicht gaf. De koper 561



??? E. Warries (de school, de sektie of de docent) kan vervolgens,rekening houdend met de typische onderwijsleer-situatie ter plaatse, met de filosofie van de school,de kenmerken van de leerlingen enz., bewust eenkeuze maken. De D.C.N. heeft nog niet voldoen-de gedragswetenschappelijk onderzoek verrichtbij de ontwikkehng van dit beoordelingsinstru-ment, zo blijkt uit de rapportering van H. Jaspers(1974) die door een kritische analyse van dezebeoordelingsmethode een bijdrage heeft willenleveren aan een door D.C.N. en R.I.T.P. terzake begonnen onderzoek. De resultaten van deresearch van Jaspers tonen aan dat voor velebeoordelaars de meeste kriteria niet duidelijkwaren. De 35 vragen waren merendeels te alge-meen geformuleerd en meerduidig interpreteer-baar. De analyse, zo veronderstelt de schrijver,die onder supervisie van de neerlandicus dr. H.Wesdorp en de psycholoog drs. Chr. van Bockelwerkte, heeft waarschijnlijk vooral geleerd hoeeen vragenlijst ter beoordeling van boeken nietgemaakt moet worden. Wij beschouwen dit overi-gens als een waardevolle leer-ervaring, die zonderhet

D.C.N.-projekt niet mogelijk was geweest.Een grondiger projekt is dat van Langermans(1972), die zeer veel tijd heeft besteed aan dekonstruktie van een beoordehngsschema waarinzoveel mogelijk relevante onderwijskundige kri-teria zijn verzameld en zorgvuldig zijn gerang-schikt. In zijn eigen onderzoek waren de deskun-dige beoordelaars van de te bekritiseren boekenterdege ge??nstrueerd, zodat er zo weinig mogelijkmisverstand over de betekenis van de termenoverbleef. Of daarmee tevens deze kriteria het-zelfde gaan betekenen voor alle toekomstigekopers van de methode blijft een vraag. Tevensblijven bij dit type beoordelings- en beschrijvings-methoden (de onderzoeker geeft aan het eind vande beoordelingen van een boek op alle kriteriatenslotte nog een samenvattende beschrijving)een aantal min of meer meettechnische bezwarenbestaan die door Van Bockel (1974) in een in-terimrapport over een lopend onderzoek naarbeoordelingen worden genoemd. Het voornaam-ste vraagpunt is de niet beproefde meetbetrouw-baarheid van de methode: zullen andere beoorde-laars en een andere onderzoeker (of

dezelfde(n)maar een half jaar later) tot dezelfde scoreskomen als nu worden gegeven? Van Bockel probeert in zijn eigen onderzoek,dat nog maar pas is begonnen, te ontkomen aandit risico door een betekenisanalyse van alle ingebruik zijnde beoordelingstermen. Zijn onder-zoeksprojekt loopt nog twee jaar en het zal noggeruime tijd duren voor Van Bockel met weten-schappelijk verantwoorde resultaten zal kunnenkomen. Tot die tijd zullen we het moeten doenmet minder systematiek en standaardisering danwenselijk is. 2.3 Tenslotte blijft er, naast de bovengenoemde pro-blemen, nog de moeilijkheid bij het beoordelenvan leerboeken dat, zoals eerder gezegd, de kwa-liteitsbeoordelingen afhangen van de kwaliteits-eisen (of kritieke waarden op kriteriumvariabe-len) die de beoordelaar in het hoofd heeft. Diekwaliteitseisen zullen bepaald zijn door zijn op-vattingen over de doelstellingen van het betreffen-de stuk onderwijs, door zijn opvattingen over dewerkvormen(en) die de beste bijdrage vormen tothet bereiken van de doelen en door zijn opvattin-gen over de funktie van tussentijdse toetsingenvan wat de leerling

bereikt heeft. Wij weten allendat er grote verschillen in opvattingen bestaanbinnen de groep van beoordelaars (schoolhoof-den, vakdocenten etc.) van aan te kopen leerboe-ken. Die verschillende meningen over doelen, dewegen naar de doelen en de evaluatie onderwegkunnen ontstaan zijn door verschillen in oplei-dingsprogramma, in maatschappijvisie, in eigendoceerkwaliteiten, visie ten aanzien van de eigenvakdidaktiek of kennis van toetsingsmetho-den. Heel dikwijls echter hebben de verschillenin de eisen die een docent aanlegt om leerboekente beoordelen, te maken met het hele pedagogi-sche klimaat waarin hijzelfde methode zou moe-ten toepassen en met het nivo en de heterogeni-teit van de groep leerlingen waarmee hijzelf moetwerken. Wanneer we ons dan ook in de toekomsteen soort boekenkeur voorstellen en daarvan eensanerende werking op de markt verwachten, danmogen we daarmee niet anders op het oog hebbendan het uitwieden van het ergste onkruid: voor 562



??? Leerboeken-onderzoek en leergang-konstruktie vele boeken zal niet meer dan een vrijblijvendebeschrijving kunnen worden verstrekt die noggeen veroordeling inhoudt. En het onderzoeknaar de systematische en gestandaardiseerde be-schrijving is nog maar pas begonnen! Dat neemtoverigens niet weg, dat in die praktijkgevallen,waar meer dan dertig boeken voor een bepaaldschoolvak worden aangeboden, een vergelijken-derwijs opgezette beschrijving toch wel aanlei-ding kan geven tot uitwieden. Tenzij ze allemaalslecht zijn. 3. Betere leerboeken en de rol van de onderwijs-kundige 3.1 Het is natuurlijk niet toevallig dat in de ontwik-kelde landen de laatste twintig jaren zoveel ge-daan wordt aan de ontwikkeling van nieuweleerplannen en aan de daarbij behorende kon-struktie van nieuwe boeken of leergangen. Erzijn vele krachten die vernieuwend werken ophet curriculum. Deze krachten zijn van maat-schappelijk, vakwetenschappelijk of onderwijs-kundig karakter (we noemden al de veranderenderol van de leraar en de toenemende differentiatiein het onderwijs) en ze bewerken gezamenlijk

eentoenemende behoefte aan herzieningen van hetleerplan. In ons land hebben de CommissiesModernisering Leerplan, de C.M.L.'s, hier eenduidelijke opdracht, zij het dat niet alle C.M.L.'szich direkt op de ontwikkeling van leerpakkettenrichten. De C.M.L. voor Natuurkunde doet dito.a. w?¨l, door middel van een projektgroep,PL?–N. Deze projektgroep publiceerde een'Trendnota' (1974) waarin gezocht wordt naarde mogelijke konsekwenties van bestaande trendsin onderwijs, wetenschap en maatschappij voorde ontwikkeling van onderwijspakketten. Wijzouden willen stellen dat, waar de beoordelings-problematiek van bestaande leerboeken niet opkorte termijn en waarschijnlijk nooit afdoendevoor alle vakken oplosbaar is, de uiteindelijkeoplossing voor veel vakken, zeker voor de wis-kunde en voor de natuurwetenschappelijke en detechnische vakken, zal liggen in de centrale ont-wikkeling van geheel nieuwe leerpakketten. Hetzal, zo menen wij, voor de huidige leerboeken-producenten niet lonend zijn zelf de gevraagdebetere boeken als eerste op de markt te brengen.En dat vernieuwde of 'betere'

leerboeken nodigzijn, blijkt weer uit de genoemde Trendnota vande PL?–N, als we het nog niet wisten. Het blijktook, wanneer we als onderzoeker in gesprekkomen met de praktijkmensen, zoals dit gebeurtbij de research van Van Bockel. Er zijn bv. des-kundigen voor het lagere-school-rekenen, die vanmening zijn, dat wat dq aanbevolen werkvormenbetreft, ?¤lle verkrijgbare boeken slecht zijn. Welis-waar, aldus deze sombergestemde deskundigen,zeggen de uitgevers in hun toelichtingen, hand-leidingen en inleidingen van alles toe over dedidaktische kwaliteiten van de betreffende uit-gave, maar in de praktijk klopt dat vaak niet.Zo komt het voor dat in een lagere school-boekhet taalgebruik niet op de kinderen is afgestemd,dat er bij aanbevolen groepswerk zonderlingediscussie-vragen worden geleverd, dat de lessenwaar individueel gewerkt moet worden te moei-lijk zijn voor de leerlingen, dat er geen ingebouw-de toetsjes zijn en noem maar op. Moet de manvoor de klas het dan toch doen? Wij mogen inzo'n geval gerust aannemen van w?¨l. We mogentrouwens ook wel aannemen dat hem dat niet inalle

gevallen zal lukken, althans niet voor alle leer-lingen en niet dan met extra moeite, hernieuwdeuitleg, herhaalde oefening waarin het boek nietvoorzag en in sommige gevallen met een herha-ling van een heel jaar voor de leerling. De manvoor de klas zou met een ander boek tot andereleerresultaten zijn gekomen. In sommige gevallenmoet je zelfs aannemen dat hij tot betere resulta-ten zou zijn gekomen, met minder hartzeer, metmeer studenten van zijn groep. Het wetenschap-pelijk onderzoek lijkt, zoals gezegd, op dit puntde eerste uitspraak (ander boek . . . andere leer-resultaten . . .) te bevestigen. Walker & Schaffar-zick (1974) beschreven immers onderzoek waar-uit blijkt dat de keuze van het curriculum weldegelijk verschil maakt voor het prestatieprofielvan de studenten. De veronderstelling dat beterecurricula of boeken dan ook tot betere resultatenzullen leiden, 'other things equal', is vervolgens 563



??? E. Warries niet zo erg gek. Waarom maken we dan geenbetere boeken? 3.2 Het schrijven van betere boeken is niet alleen eenzaak van vakspecialisten, maar ook een zaak vanonderwijskundigen zoals ook Knoers (1972) vanmening is. Waaruit behoort nu de typische bijdra-ge van de onderwijskundige te bestaan? Wijmenen dat de onderwijskundige in minstens driefunkties moet opereren: als theoreticus, als eva-luator, en als methodoloog. Als theoreticus zal hijde aandacht moeten richten op wat er aan rele-vants beschreven is door onderwijspsychologie,leerpsychologie, ontwikkelingspsychologie, in-struktietheorie of didaktiek. Hij zal, zoals Bruner(1966) benadrukt, een juist onderscheid moetenmaken tussen wat er aan beschrijving van leer-processen voorhanden is en wat de theoreticivoorschrijven als de beste weg naar een (neutraalopgevat) onderwijsdoel. Hij zal, als theoreticus,zich bescheiden dienen op te stellen omdat er nueenmaal weinig getoetste theorie is, zoals Suppes(1974) onlangs opmerkte. Maar toch kan hij wegenaangeven en modellen tonen volgens welke de leer-stof kan worden geordend of

de struktuur van dekennis kan worden verduidelijkt voor de leerlin-gen. Als evaluator heeft de onderwijskundige tekampen met iets waarmee hij ook als theoreticuste maken heeft: een overdaad aan modellen,technische termen, niet vervulde randvoorwaar-den en weinig duidelijk aangegeven voorschriftenin de praktijk. Als evaluator kan de onderwijs-kundige een onmisbare funktie vervullen doorzijn modellen eerst goed te bestuderen, ze ver-volgens te vergeten en daarna te proberen, insamenwerking met leraren en vakspecialisten,evaluatie toe te passen tijdens de verschillendeontwikkelingsfasen van het leerboek of de leer-gang. Deze 'formatieve evaluatie' vormt de basis-voorwaarde voor een nieuwe leergang-ontwikke-ling in de toekomst, waarin de onderwijskundigeeen werkelijke bijdrage levert. Ten derde is deonderwijskundige ook methodoloog. Dat bete-kent dat hij in het bezit is van een uiterst nuttigehandbagage aan technieken en methoden uit desociale wetenschappen, zoals interviewmethoden,enqu??tes, toetsingen, observaties, beoordeUngs-schalen en technieken voor de analyse van cijfer-materiaal.

Als methodoloog kan hij ook zorgendat de creatieve schrijvers goed tot hun rechtkomen: door ze goed beschreven onderwijs-doel-stellingen voor te leggen en door ze te confronte-ren met de evaluatie-gegevens uit het praktijk-veld, geanaliseerd en overzichtelijk gerangschikt,zoals hij dat in zijn opleiding heeft geleerd. Wijzijn het dan ook oneens met Ir. Verdooren (1974)die meent dat leerstofontwikkeling meer eenkunst dan een wetenschap is. Wij menen dat deaanpak wel degelijk wetenschappelijk moet zijn- zij het dat daarbinnen de nodige kreativiteit zijnplaats moet kunnen vinden. 4. Het ontwikkelen van leergangen in de praktijk4.1 Wij menen dat de bijdrage van de onderwijskun-dige aan de ontwikkeling van de betere leergan-gen pas goed tot zijn recht komt, als het idee vaneen stapsgewijze ontwikkeling in verschillendeduidelijk te onderscheiden stadia door alle be-trokkenen erkend is. Wij menen dat een vastereeks van ontwikkelingsstadia bij het maken vaneen leerboek nodig is. De daarvoor te betalenprijs moeten we beschouwen als ontwikkelingskosten die nu eenmaal vooraf gaan aan het mas-sale

fabrikageproces. Een vergelijking met deindustrie: Als een nieuw type transistor, auto-schokbreker of pil tegen rode hond is bedacht,dan wordt eerst op kleine en later op wat grotereschaal daarmee ge??xperimenteerd. Men wil eerstzien of het nieuw ontworpen produkt bijv. aande normen van kwaliteit, aantrekkelijkheid enveiligheid voldoet. In sommige gevallen wordt,bij een te laat ontdekte fout, een auto weer geheeluit de produktie genomen of teruggeroepen naarde fabriek. Bij het ontwikkelen van leerboeken ofleerpakketten behoort men, evenals dat iri deindustrie gebeurt, grote sommen uit te trekkenvoor de research die vooraf gaat aan het fabrica-geproces. Gezien de enorme individuele en maat-schappelijke belangen die gediend zijn met goedlesmateriaal, is dat trouwens geen weggegooid 564



??? Leerboeken-onderzoek en leergang-konstruktie geld voor de gemeenschap. 4.2 Bij het opzetten van een systeem van ontwikke-lingsstadia kan men, zoals wij al eerder gezegdhebben, uitgaan van de bestaande v????rweten-schappelijke ambachtelijke werkwijze. Als wijaldus naar de bestaande praktijk kijken, danlevert dit naar onze mening al vijf onderscheid-bare ontwikkelingsstadia op: (1) het vaststellenvan de grote lijnen voor de onderwijsdoelen enwerkwijzen voor het te schrijven boek, (2) hetschrijven van een eerste versie van het boek, (3)het laten beoordelen van dit boek door experts,(4) herschrijven en (5) het uitproberen van hetboek in een paar klassen. Immers, menige 'klas-sieke' leerboeken-auteur gaat eveneens ongeveeraldus te werk: eerst anderen raadplegen over defunktie van het stuk onderwijs waarom het gaat.In welke longitudinale leerplanning past het?Voor wat voor leerlingen is het bestemd, eenheterogene groep of de 'top-twenty' (percent)?Is het doel een stuk stof over te brengen of gaathet om de principes van een deel van het vakge-bied? Wat zegt het offici??le leerplan of

andererichtlijnen? Dat is het eerste, belangrijke, stadiummet als resultaat een blauwdruk van de leergang.Die blauwdruk geeft een aanduiding van kern- enkeuzestof, van opties, van aantallen uren, metveel verwijzingen naar bestaand of in ontwikke-ling zijnd lesmateriaal. De blauwdruk is een ont-werp om te gaan schrijven. In stadium 2 vindt het schrijven plaats, waarinalles wat de auteur van het vak, van de leerlingenen van de leerplan-theorie weet, op niet-ge??xplici-teerde wijze het resultaat zal be??nvloeden. Als deeerste versie van de leergang daarmee gereed isgekomen, zal de schrijver in het derde stadiumanderen raadplegen, zijn echtgenote, een collegaof, systematischer een panel van experts op ver-schillende gebieden: een lay-out man, een teke-naar, een vooraanstaand expert in het vak, lera-ren die het vak en de leerlingen kennen, eentoetsdeskundige ... In het vierde stadium brengthij de nodig geachte verbeteringen aan, want degeraadpleegde deskundigen hebben v?¨?¨l ontdektdat onduidelijk, onjuist, onbegrijpelijk of onaan-trekkelijk was. De schrijver had daar ook opgerekend en hij maakt

zoveel mogelijk gebruikvan alle voorgestelde suggesties. De voorweten-schappelijke leerboekenauteur is ook experimen-teel genoeg om eens te kijken of zijn boek in depraktijk wel werkt. Hij gaat een proef-exemplaarin zijn eigen klas gebruiken of vraagt een collegaeens een hoofdstukje te proberen. Dat levert danweer wat suggesties op om formuleringen tewijzigen, een bepaalde term te verduidelijken, dedidaktische werkvormen anders toe te passen enz.Dit stadium in de ontwikkeling van zijn boek zalde schrijver later memoreren door in het voor-woord te zeggen dat het boek aan de praktijkgetoetst is. En dat is het ook, zij het op bescheidenschaal, niet zeer systematisch en zonder dat overde manier waarop het plaats vond, verantwoor-ding moest worden afgelegd. Dat gold trouwensook bij de voorafgaande werkzaamheden. 4.3 Bij de gecentraliseerde, professioneel opgezette,leergang-ontwikkeling zullen de werkzaamheden,de metingen en de soort beslissingen van elk vande ontwikkelingsstadia veel beter gedefinieerd enveel beter gekontroleerd zijn, dan in het werk vande individuele begaafde auteur

die kans ziet all?Š?Šneen leerboek te produceren. Men kan van meningverschillen over de manieren waarop dan dieprofessionalisering gerealiseerd moet worden inde praktijk. Ten onrechte zal ten eerste waar-schijnlijk over het geld gesproken moeten wor-den. Welk percentage van de kostprijs van hetboek zal voor 'de evaluatie' zijn - om daarmeehet extra werk dat de onderwijskundige mee-brengt maar aan te duiden. Wij menen dat 20%een enigszins verantwoorde schatting is. Maarbehalve het geld is er ook de opzet en uitvoeringvan het onderwijskundige werk. Hoewel de ge-leerden het daarover stellig niet op alle punteneens zullen zijn, zal men elkaar toch in abstraktezin wel kunnen vinden bij drie uitgangspunten:formalisering, systematisering en rapportering vande eerder genoemde theoretische, methodolo-gische en evaluerende aktiviteiten. Met formali-sering wordt hier bedoeld de erkenning van deonderwijskundige als een instantie waarmee reke- 565



??? E. Warries ning wordt gehouden. Een kontrakt of een zekereinstitutionalisering is nu eenmaal nodig om garan-ties te geven voor echte invloed op het produktie-proces. Met systematisering vi^ordt gedacht aanzaken als het regelmatig werken met doelstellin-genonderzoek, een doordachte en heldere onder-zoeksopzet, meetpunten, voorschriften over her-zieningen op grond van cijfermateriaal over depraktijk-toetsing enz. Rapportering tenslotte isde gewone, bij wetenschappelijk werk, vereistekontroleerbare verslaggeving, opdat zowel debelastingbetaler als het 'wetenschappelijk forum'van De Groot (1971) kan oordelen over de bij-drage aan de wetenschap. 4.4 De vraag dringt zich op, wat er tot nu toe, aandie professionalisering van de leergangontwik-keling in de praktijk is gedaan door onderwijs-deskundigen, hier of elders. Wij noemen viersoorten aktiviteit. Om te beginnen is er natuurlijkzeer veel gedaan aan het theoretiseren over en hetuitwerken van voorschriften voor het instruktie-proces. Er is een uitgebreide literatuur voorhan-den van pedagogisch en psychologisch karakterover de wegen die naar

bepaalde leerdoelen lei-den. Wij willen op deze plaats daarop niet ingaan.Wij vermelden slechts dat de laatste jaren, ookin ons land, verschillende instruktietheorie??n ge-leid hebben tot het opstellen van 'konstruktie-regels' voor onderwijs in vakken op universitairniveau. Die konstruktieregels, die bijv. de plaatsvan het leren van bepaalde begrippen in eenhierarchie betreffen, oefenen rechtstreeks invloeduit op het schrijfwerk dat wij met stadium 2 heb-ben aangeduid. Zo worden in de research vanPlomp (1974) van de TH Twente en in het bij vanWoerden (1973) beschreven onderzoek prescrip-tieve theorie??n over de kennisverwerving ge-bruikt om een nieuwe leergang op te bouwen ofeen bestaande geheel te herschrijven. Deze na-druk op de strukturering of herstrukturering vande stof is kenmerkend voor de universitaireonderwijsresearch. Wij vermoeden dat dit ooknodig is, omdat deze docenten vaker dan huncollega's in primair en secundair onderwijs menendat het presenteren van de opbouw van een stukwetenschap voldoende is voor kennisverwervingbij de studenten. 4.5 Ten tweede is er een diskussie aan de

gang, eigen-lijk pas sinds een jaar of tien, om te komen toteen goede methodenleer voor de evaluatie bijontwikkeling van curricula. Een veel geciteerd eninvloedrijk artikel is dat van Scriven (1967). Hetheeft vooral bekendheid gekregen door de onder-scheiding tussen 'formatieve' en 'summatieve'evaluatie van ontwikkelde leerpakketten. Summa-tieve evaluatie richt zich op de beschrijving vande werking van het uiteindelijk tot stand gekomenleerboek, gezien tegen de achtergrond van dedoelstellingen die opdrachtgevers en makers had-den. De summatieve evaluatie moet zijn neerslagvinden in de handleiding voor de kopers of deleraar: hoe blijkt het boek in de praktijk (zonderbegeleiding) te werken, voor welke leerlingen ishet geschikt, tot welk niveau kun je komen, watwas de mening van leraren of leerlingen over dehanteerbaarheid van het experimenteel materiaalenz. Summatieve evaluatie is niet bedoeld om hetboek of de leergang te herschrijven. Dat is forma-tieve evaluatie wel. Zo lang het produktieprocesnog loopt, kun je veranderen. Dit kan des teverantwoorder gebeuren, als er gegevens ter be-schikking

staan over de reakties 'in het veld', instadium 3 door die reakties te laten schatten doorexperts, later door die reakties zorgvuldig teregistreren met de beproefde sociaal-wetenschap-pelijke meetmethoden. Overigens moeten wijvaststellen, dat de diskussie over de methoden-leer nog lang niet afgerond is, de 'need for metho-dology' waarvan Weiss (1971) vier jaar na Scrivensprak, bestaat nog steeds. 4.6 Ten derde bestaan er ontwikkelingsprojektenwaarin ge??valueerd wordt. Wij moeten helaaszeggen dat bij de grote Amerikaanse leerplan-vernieuwingsprojekten wel onderwijskundig on-derzoek op grotere schaal wordt verricht, maardat dit vaak uitsluitend het karakter van summa-tieve evaluatie heeft. In de V.S. wordt 'evaluatie'trouwens zeer vaak gehanteerd door de beleids- 566



??? Leerboeken-onderzoek en leergang-konstruktie instanties om te kontroleren of het geld goedbesteed is. De onderzoekingen worden dan ver-richt door een externe evaluatie-groep die van tevoren weet dat de meetresultaten met de grootstmogelijke skepsis door de hardwerkende schrij-vers zullen worden bekeken. Zeker wanneer dieonderzoekingen gebruik maken van bestaandegestandaardiseerde tests die geen recht doen aanvernieuwingen in het curriculum, zal, zoals on-langs bleek op het door Timmer (1973) verslageninternationale congres voor wiskunde-onderwijs,die skepsis zeker gerechtvaardigd zijn. Misschiendat de afwachtende houding van de Nederlandsewiskundigen tegenover de inbreng van onderwijs-kundigen te maken heeft met de meningsvormingover evaluatie onder de collega's in het buiten-land. Wat de formatieve evaluatie aangaat, daar-over is zeer weinig gepubliceerd. Eigenlijk is onstot nu toe ook maar ?Š?Šn plaats ter wereld bekendwaar men de bijbehorende stapsgewijze leergang-ontwikkeling konsekwent probeert toe te passen,namelijk het Isra??lisch Curriculum Center

teJeruzalem waarover wij, na een kort werkbezoek,onlangs rapporteerden (Warries 1974). In Neder-land bestaat binnen de Commissies Modernise-ring Leerplan voor Natuurkunde, voor Schei-kunde en voor Wiskunde belangstelling voor detoepassing van formatieve evaluatie om het pro-duktieproces tijdig te kunnen bijsturen. In enkelegevallen heeft dit reeds tot kleine onderzoekingendoor onderwijskundigen kunnen leiden. Wijnoemen er twee waarover wij mede supervisiehadden. Het onderzoek van De Caluw?Š en Smit(1973) richtte zich op ons stadium 5: het uitpro-beren van de leerstof op kleine schaal om te zienhoe leraren en leerlingen er mee omgaan. Deleraren waren docenten aan Pedagogische Aka-demies en de leerlingen waren studenten aldaar.Het vak betrof (de didaktiek van) de wiskundeen het onderwerp was de kansrekening. De on-derzoekers hadden te maken met een pas geschre-ven leergang. Omdat de formulering van de doel-stellingen in de Handleiding voor hen als gedrags-wetenschappers niet direkt bruikbaar was, moes-ten zij hun evaluatie aanvangen met een doel-stellingen-

analyse aan de hand van de inhoudvan het leerboek. Van de 58 gevonden doelstel-lingen, gerubriceerd als cognitief, affektief ofpsychomotorisch, leken er bij onderzoek 14 nietgerealiseerd te worden bij deze eerste try-out. Deonderzoekers deden aanbevelingen voor het her-schrijven (ons stadium 6) en lieten het daarbij.Het onderzoek van Wolters (1974) is eveneensgericht geweest op het gebruik maken van ?Š?Šntry-out. Hij sluit in zijn verantwoording aan bijeen publikatie van Hondebrink (1972) van deC.M.L.S., die in 'Faraday' wees op de voordelenvan een dergelijke try-out van een nieuw stukscheikunde. Wolters schreef zelf'de kursus' overchemische analysetechnieken voor de zesde klasV.W.O. Omdat hij nauw kontakt onderhield metde C.M.L.S., van de werkwijze daar goed op dehoogte was, en in tijdnood zat, heeft Wolters devier eerste stadia in eigen persoon tot ?Š?Šn aktivi-teit samengetrokken. De door hem geschreveneerste versie van 'de kursus' werd op een aantalscholen uitgeprobeerd. De formatieve evaluatiewas bedoeld om te registreren hoe docenten enleerlingen op de leergang

reageerden en na tegaan wat er volgens hen veranderd moest worden.De evaluatietechnieken die in het onderzoek ont-wikkeld werden betroffen de toepassing van:vragenlijst, observatie, gesprekken en eindproef-werk. De verkregen gegevens leken voldoendevoor een eerste grondige revisie van deze kursus(ons stadium 6). 4.7 Tenslotte willen wij melding maken van eenvierde en laatste aktiviteit, namelijk die van hetvermelde Isra??lische Centrum. De werkwijze diemen in het Isra??lische Curriculum Centre volgtis door de direkteur Shevach Eden (1972) in eenkleine brochure beschreven. Ook het hoofd vande evaluatiegroep binnen het Centre, prof. dr.Arieh Lewy (z.j.) heeft daarvan uitvoerig meldinggemaakt, onder meer op het door Aarnoutse(1971) in de Kroniek van dit blad verslagen'Seminar in Advanced Training in CurriculumEvaluation and Research' in Gr?¤nna, Zweden.Uitgangspunt van de evaluatie-aktiviteiten inIsra??l is dat een leerboek of leergang niet goedkan funktioneren in de scholen als het niet enkelemalen tijdens het produktieproces systematisch 567



??? E. Warries beproefd en verbeterd is. Deze 'filosofie' van hetCentre is sterk bepaald door Bloom (1966) dieals Unesco-adviseur indertijd bij de oprichtingbetrokken was. De sterkste behoefte aan nieuweleergangen treft men aan in de Isra??lische mid-denschool, (de nieuwe junior high-school) waar-op dan ook de meeste projekten gericht zijn. Bij de beproeving en verbetering van het materi-aal wordt gebruik gemaakt van de reeds genoem-de gedragswetenschappelijke of onderwijskundi-ge methoden en technieken. Aantal en gebruikvan die technieken is niet in alle projekten pre-cies hetzelfde. Ook loopt de fasering van hetontwikkelingswerk wel eens uiteen. In het alge-meen volgt men echter een werkwijze die doorons als volgt in een schema wordt weergegeven: 1. grote lijnen vaststellen 2. schrijfwerk 3. beoordeling door experts 4. herschrijven 5. eerste try-out met kleine groepen 6. herschrijven 7. try-out van tweede versie in zes scholen 8. herschrijven 9. experiment op grotere steekproef van scholen10. definitieve handleiding en vormgeving Direkte verantwoordelijkheid voor deze cyclus,die in totaal meestal

zo'n drie kalenderjaren inbeslag zal nemen als het gaat om een leergangvoor ?Š?Šn vak voor ?Š?Šn jaar, ligt bij het curricu-lumteam dat grotendeels bestaat uit gespeciali-seerde vakdocenten, terzijde gestaan door psy-chologen uit de evaluatiegroep van het Centre.De supervisie en begeleiding op lange termijn ligtbij een grote commissie die uiteraard vooral in debeginperiode, van de grote lijnen, (doelen vanhet vak, didaktische werkvormen aanwijzen, in-passing in beleid van modernisering enz.) aktiefzal zijn. In die grote commissie zitten de besteexperts in het vak, onderwijskundigen, docenten,psychologen en onderzoekers. Over de funktievan een curriculumteam of projektteam in eenproduktie-organisatie hebben wij reeds eerdergeschreven (Warries, 1971 en 1973). 5. Conclusie: Stapsgewijze leergang-konstruktienodig 5.1 Hoewel wij dit artikel begonnen met de situatieop de huidige schoolboekenmarkt, hebben wijtoch vooral ook de aandacht willen vestigen opde behoefte aan geheel vernieuwde leerboeken.De problemen waarmee onze onderwijzers enleraren nu en in de toekomst moeten kampen,zijn zeer

groot. De Koning (1972) heeft bv. demoeilijkheden ge??nventariseerd bij de uitvoeringvan gedifferentieerd onderwijs in heterogenebrugklassen. Driekwart van de ge??nqueteerdeleraren in de met differentiatie werkende scholenheeft moeilijkheden die rechtstreeks te wijten zijnaan onvoldoende concrete uitwerking vanhet schoolwerkplan ('geen beoordelingscriteria','presentatie van de leerstof voor verschillendeleerlingen', 'wegvallen traditionele werkvormen','toetsen', 'afstemming leerboek op niveaus','diagnostische toetsen'). De leraar vindt voorvele vragen die verband houden met vernieuwinggeen antwoord in goed instruktiemateriaal waar-mee hij kan werken in de klas. Toch wordt op deman en de vrouw voor de klas een veel sterkerberoep gedaan dan vroeger. Vele instanties heb-ben wensen: leerlingen, ouders, de vakbeweging,de onderwijskundigen, de minister, allen vertel-len wat ze van de leraar verwachten. En ze ver-wachten v?Š?Šl van hem: dat hij meer inzicht dankennis verschaft, meer leert leren dan informeert,meer op de maatschappij voorbereidt, meer reke-ning houdt met de ontwikkelingen in

wetenschapen maatschappij, minder selekteert, heterogenergroepen studenten naar de eindstreep voert, dif-ferentieert en individualiseert... De man voorde klas moet het maken. Hij zal het alleen maarkunnen als hij over de beste leergang beschikt,waarin zoveel mogelijk beantwoord is aan al dieeisen van binnen en buiten het onderwijs. 5.2 Wij menen dat die beste leerboeken hem niet op,korte termijn of uitsluitend verschaft kunnenworden door het bestuderen van bestaande leer-boeken. Een sanering van de markt zoals de kon- 568



??? Leerboeken-onderzoek en leergang-konstruktie sumentenbond die wenst zou misschien aan deonmiddellijke behoefte van de konsument weltegemoetkomen en we mogen wel verwachten dateen aantal van de 'slechtste' boeken zouden ver-dwijnen. Maar de uiteindelijke oplossing van hetbijbehorende beoordelingsprobleem zal wel enigetijd op zich laten wachten. En bovendien: geenuitgever kan zich permitteren leergangen te pro-duceren waar net zoveel geld in de ontwikkelings-research wordt gestoken als bv. in de automobiel-industrie. Of is de uitgeverij w?¨l een industrie enkan het w?¨l? Voorlopig nemen we aan dat degewone schoolboeken-markt geen stapsgewijzegekonstrueerde leerboeken zal opleveren. Als wedus, en daar zijn vele argumenten voor aange-voerd en aan te voeren, toch nieuwe leerplannenen nieuwe leerboeken willen hebben, dan zullenwe die goede boeken centraal moeten laten con-strueren. En dat zal dan professioneel dienen tegebeuren, dat wil onder meer zeggen: tijdens deproduktie aanhoudend blijven observeren hoehet nieuwe boek werkt. We moeten de fout ver-

mijden de nieuwe leergang alleen maar 'goed teintroduceren', opdat de klanten tevreden zijn.Het is goed om als schrijver of konstrukteur deklanten tevreden te stellen, maar het is niet vol-doende. Ook de sceptische klanten moeten hetlesmateriaal gaan gebruiken en het niet geheel ofgedeeltelijk in de kast laten liggen. Het zou treu-rig en schandelijk zijn, als we na vijf of tien jaarover bepaalde vernieuwingen in het natuurkunde-of wiskunde-onderwijs zouden moeten zeggen:'Nou ja, jongens, 't is aardig geweest, maar dit ishet niet'. Een dergelijke uitkomst is alleen tevermijden door de hierboven beschreven staps-gewijze ontwikkeling. 5.3 Ook als men een professionele werkwijze toepastZoals wij hier hebben voorgesteld, dan blijven erproblemen. Wij noemen er vier, bij wijze vanafsluiting: (1) De docent zal zulke andere boekenniet willen gebruiken. (2) De keuzemogelijkhedenVoor een andere weg van de leerling naar heteinddoel lopen gevaar. (3) De ouders en de leer-lingen zelf worden nergens ingeschakeld en zullende vernieuwingen niet accepteren. (4) De durenieuwe leergangen zullen na enkele jaren

reedsverouderd zijn. Laten we eerst vaststellen dat devier problemen nu ????k reeds bestaan, zeker delaatste drie. Wat de bereidheid van de lerarenbetreft: het spreekt vanzelf dat docenten vreemdtegenover allerlei nieuws staan. Het zijn ook vaakgeen eenvoudige opgaven waarvoor men wordtgesteld. Soms vraagt men docenten didaktischewerkvormen te gebruiken waarin ze nooit opge-leid zijn of les te geven over onderwerpen die zezelf niet bestudeerd hebben. De informatie diedoor de instantie die de leergangen introduceertaan de docenten wordt gegeven, moet dan ookmet de grootste zorg zijn voorbereid. Eigenlijkgeldt hetzelfde tegenover leerlingen en ouders.Allereerst behoren representanten van deze groe-pen al bij de produktie 'gehoord' te worden,want als het leermateriaal niet aantrekkelijk isvoor de leerlingen of zelfs volstrekt onzinnig voorde ouders, dan zitten we tijdens de konstruktieal op de verkeerde lijn. Maar ook dienen bijinvoering van een nieuwe leergang de leerlingenen ouders voorgelicht te worden over de plaatsvan deze vernieuwing en het belang ervan voorde leerling. Dat de

keuzemogelijkheden voor deleerling gevaar lopen is in bijna elke leergangbijna altijd waar, maar het grote voordeel vaneen doordachte produktie-methode is juist datover zulke principi??le zaken tevoren gediscussi-eerd kan zijn, zodat de schrijvers daarmee reke-ning kunnen houden. Is, tenslotte, de veroude-ring van leerboeken een gevaar? Ja, en er is maarop ?Š?Šn manier aan te ontkomen: Een voorschriftom een waarschuwing 'op het pakje' af te druk-ken waarin de laatste datum van bruikbaarheidwordt vermeld. Referenties Aarnoutse, C. A. J., Verslag van een internationaalseminar over leerplanontwikkeling, PedagogischeStudi??n, 1971 (48) 536-543. Bakker, Marja, Leerplanontwikkeling en evaluatie.Ongepubliceerde scriptie. Vakgroep Onderwijs-wijskunde T.H.T., 1974. Bloom, Benjamin S., The Role of the EducationalSciences in Curriculum Development, International 569
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??? Leesindex A, leesindex B en leesindex AB voor debepaling van de leesbaarheid van Nederlands proza R. H. M. Brouwer Samenvatting Reeds in 1963 is in dit tijdschrift de bepaling vande leesbaarheid van Nederlands met behulp van degemiddelde woord- en zinslengte (leesindex AJbeschreven. In 1972 volgde het onderzoek vanuitde factor woordkeus (leesindex B). In deze aflevering worden beide onderzoekenmet elkaar in verband gebracht. Dit levert de lees-index AB-formule op. Op grond van een correlatie(r = 0.854) tussen leesindex A en leesindex ABlijkt het verantwoord de leesbaarheid van Neder-landse teksten te bepalen met behulp van de lees-index A. Het is dan toch mogelijk ook iets over defactor woordkeus te zeggen. Voor de interpretatievan de leesindex A-cijfers dient men wel de oor-spronkelijk bij leesindex B behorende normentabelte hanteren. Uit de onderzoeksgegevens van leesindex A isook nog een correlatie (r = â€”0.99) afgeleid tus-sen de gemiddelde woordlengte en het percentageeenlettergrepige en tweelettergrepige woordensamen. Dit levert een dubbele besparing op, t.w.minder

telwerk en een eenvoudigere leesindexA-formule. Leesindex A Leesindex A bepaalt de leesbaarheid van een tekstgezien vanuit de factoren gemiddelde woord- enzinslengte. In het oktobernummer van 1963 vandit tijdschrift is het onderzoek beschreven(Brouwer, 1963). De probleemstelling luidde: Is in het Neder-lands proza de gemiddelde zinslengte - uitge-drukt in woorden - alsmede de gemiddelde 572woordlengte - uitgedrukt in lettergrepen - vaninvloed op de leesbaarheid; en zo ja, is het moge-lijk een gradatie in moeilijkheid te bepalen? Als criterium is de volgende indeling van deNederlandse lectuur genomen: kinderlectuur6-7-8 jaar, idem 9-10-11 en 12 jaar, idem 13-14-15 jaar, specifieke jeugdlectuur, detectives,cowboys, damesromans, reisverhalen, historischeromans, streekromans, populair wetenschappe-lijke boeken en studieboeken. Van elke categoriezijn twee representatieve boeken doorgemeten(alleen bij de eerste groep is ?Š?Šn - volgens veledeskundigen zeer makkelijk boek - toegevoegd),in totaal dus 25 boeken. Per boek werd - m.b.v.een streekproef van 7 x Â? 300 woorden - degemiddelde

woord- en zinslengte berekend. Gebleken is, dat inderdaad - in het algemeen -de gemiddelde zins- en woordlengte stijgen naar-mate een boek moeilijker leesbaar wordt geacht.De gemiddelde zinslengte van de onderzochteboeken varieerde van 6 t/m 27, de gemiddeldewoordlengte van 1,33 tot en met 1,96. Daar uit het doormeten van incidentele tekstenwas gebleken, dat er ook hogere c.q. lagere waar-den voor de gemiddelde woord- en zinslengtevoorkomen ?¨n om een handzame formule te cre??-ren, zijn als gemiddelde uiterste waarden genomen5 en 30 voor de zinslengte en 1,27 en 2,02 voor dewoordlengte. Gesteld werd dat: a. bij een zo laag mogelijk gemiddeld aantalwoorden per zin en een zo laag mogelijk ge-middeld aantal lettergrepen per woord deleesmoeilijkheid het kleinst is (100 = a +1,27b + 5c); b. bij een zo hoog mogelijk gemiddeld aantal PEDAGOGISCHE STUDI?‹N 1974 (51) 572-5?^



??? Leesindex A, leesindex B en leesindex AB voor de bepaling van de leesbaarheid van Nederlands proza woorden per zin en een zo hoog mogelijk ge-middeld aantal lettergrepen per woord deleesmoeilijkheid het grootst is (O = a + 2,02b+ 30c); c. voorlopig voor de tussenliggende waardeneen lineaire verdeling bestaat met dien ver-verstande dat evenveel invloed is toegekendaan de totale variatie in de gemiddelde zins-lengte als aan die in de gemiddelde woordleng-te (50 = a -I- 1,27b + 30c en 50 = a + 2,02b+ 5c). Op grond van de gemiddelde woord- en zins-lengten en deze stellingen komt men tot devolgende formule: leesindex A = 195-2/3 woordlengte - 2 zins-lengte (waarbij de woordlengte wordt vermenig-vuldigd met 100). Met behulp van de gevonden nauwkeurighedenkon door samenvoeging van verschillende cate-gorie??n en door afronding een indeling naarmoeilijkheid worden vastgesteld. Voor interpre-tatie van het leesindex A-cijfer dient men tabel 2(blz. 5) te raadplegen. Leesindex B Analoog aan het onderzoek naar de gemiddeldezins- en woordlengte (leesindex A) is een lees-

baarheidsformule ontwikkeld op basis van deWoordkeus (leesindex B). Dit onderzoek is be-schreven in het meinummer 1972 van Pedago-gische Studi??n (Brouwer, 1972). Hierbij is van dezelfde indeling Nederlandse'ektuur uitgegaan met dien verstande dat de cate-gorie studieboeken en het toegevoegde 'zeer mak-kelijke boek' kwamen te vervallen. De 22 boeken zijn doorgemeten m.b.v. eensteekproef van 9 x Â? 300 woorden. Van alleWoorden uit de verschillende steekproeven is na-gegaan of zij voorkomen in De la Courts 'LijstVan de in het Nederlandsch meest voorkomendeen meest bruikbare woorden'. De niet in dezelijst voorkomende woorden zijn 'outsiders'. Vandeze outsiders is tevens de frequentie nagegaan.?–e meermalen voorkomende outsiders zijn om-gezet in herleide outsiders. De herleide outsidersen de eenmaal voorkomende outsiders vormensamen de 'gewogen' outsiders. Het minimum per-centage 'gewogen' outsiders bedraagt 2,105 enhet maximum 10,688. Evenals bij leesindex A iseen marge aangehouden. Vandaar dat het laag-ste en het hoogste percentage gewogen

outsidersbepaald zijn op respectievelijk 1 (i.p.v. 2,105) en13,5 i.p.v. 10,688). Door evenals bij leesindex Aeen lineair verband te veronderstellen, komt mentot de formule: y = ax + b,waarbij 100 = a X 1 -[- ben O = a X 13,5 + b. Dit leidt tot de formule:leesindex B = 108 - 8x(waarin x = percentage gewogen outsiders). Met behulp van de gevonden nauwkeurighedenkon ook hier door samenvoeging van verschillen-de categorie??n en door afronding een indelingnaar moeilijkheid worden vastgesteld. De waardevan de leesindex B-cijfers is af te lezen in tabel 2(blz. 5). Leesindex AB Een vergelijking van het onderzoek naar de lees-baarheid van Nederlands proza met behulp vande leesindex A (gemiddelde woord- en zinslengte)en leesindex B (woordkeus) laat zien, dat beideindexcijfers niet per se per boek van gelijkewaarde hoeven te zijn. Tevens blijkt, dat de be-nutte indeling Nederlandse literatuur niet de op-klimming in moeilijkheid volledig weergeeft.De streekromans bijvoorbeeld moeten gerekendworden tot makkelijk te lezen literatuur. Verderzijn er boekengenres, die in aanmerking komenvoor plaatsing in

meer dan ?Š?Šn categorie. Bij-voorbeeld 'Kampvuren langs de evenaar' vanDr. Paul Juli??n kan men zowel plaatsen bij reis-verhalen, maar ook bij het genre populair-weten- 573



??? R. H. M. Brouwer Tabel 1. Rangvolgorde van de boeken 1 t/m 22 op grond van leesindex AB. Schrijver Leesindex Categorie1 AB A B 2 Frans Franssen 83 81 85 1 100-76 3 A. D. Hildebrand 82 73 91 gemakkelijk 4 To H??lscher 81 80 80 1 Dick Laan 77 69 85 9 Agatha Christie 76 77 74 II 80-56 12 Wm. Colt Macdonald 72 80 61 standaard 8 Sanne v. Havelte 71 75 66 5 J. Nowee 70 69 71 14 Warwick Deeping 69 71 66 11 Max Brand 68 73 64 10 Dorothy L. Sayers 66 74 57 6 Hella Jansonius 65 72 56 7 Fritz Steuben 65 69 59 19 Herman de Man 62 73 51 13 Margarete Elzer 61 65 56 20 Marie Koenen 58 62 52 16 Mary Pos 44 37 51 III 60-36 17 Hella S. Haasse 42 55 28 tamelijk moeilijk 15 Dr. Paul Julien 36 36 36 18 Jo V. Ammers-K??ller 34 34 33 IV 40-16 21 Anton Zischka 32 25 38 moeilijk 22 Mr. H. C. M. Edelman 31 40 22 23 J. M. J. Korpershoek 24 Prof. Dr. F. J. J. Buytendijk V 20-0zeer moeilijk 2016 schappelijk. Het is mogelijk een formule voor de leesbaar-heid samen te stellen, waarin leesindex A en lees-index B even zwaar vertegenwoordigd zijn^).Deze formule luidt: leesindex AB = 151,5 â€” 1/3

woordlengte â€”zinslengte â€” 4 gewogen outsiders. Op grond van de leesindex AB is een nieuwevolgorde van toeneming in moeilijkheid ont-staan, die in tabel 1 is weergegeven. i)De statistische verwerking is verzorgd door dhr. W.Knops, afd. Personeelsresearch Staatsmijnen. Met behulp van de rangcorrelatie formule vanSpearman is de correlatie tussen leesindex AB enleesindex A, en tussen leesindex AB en leesindexB bepaald. De eerste blijkt r = 0.854 en de twee-de r = 0.965 te bedragen. De tweede correlatie is zeer hoog te noemen,maar de berekening van leesindex B is een zotijdrovende en ingewikkelde aangelegenheid datdeze formule niet op grote schaal zal wordentoegepast. Het lijkt dan ook verantwoord (r = 0.854) om i"eerste instantie de leesbaarheid van een tekst tebepalen met behulp van de leesindex A-formule 574 1 Een zekere overlapping van de categorie??n is onvermijdelijk.



??? Leesindex A, leesindex B en leesindex AB voor de bepaling van de leesbaarheid van Nederlands proza (gemiddelde woord- en zinslengte). Mede omdatvia deze ingang er toch wat over de woordkeus iste zeggen. Immers de hoge correlatie tussen lees-index AB en leesindex A, alsmede tussen leesin-dex AB en leesindex B gevoegd bij de hiernavermelde zeer hoge correlatie (r = -0.99) tussenhet percentage ?Š?Šn- plus twee-lettergrepige woor-den en de gemiddelde woordlengte wettigen deconclusie, dat voor het Nederlands de factorwoordkeus voornamelijk wordt bepaald door dedrie- en meer lettergrepige woorden. Deze con-clusie komt overeen met de gegevens van Zipf(1935) die zegt 'there exists a tendency in PeipingChinese, Plautine Latin, and American and Bri-tisch English for the length of a word to be nega-tively correlated with its frequency of usage'.Gezien vanuit de factor minder gebruikte woor-den dient men dus aandacht te besteden aan dedrie- en meerlettergrepige woorden. In ver-band met de geringere woordenschat van kinde-ren is het gewenst bij teksten voor kinderen

ookaandacht te besteden aan de ?Š?Šn- en tweeletter-grepige woorden van buitenlandse origine (zieook bevindingen voor het Engelse taalgebied inartikel literatuurlijst nr. 2), alsmede aan de min-der bekende ?Š?Šn- en tweelettergrepige woorden. Op grond van de leesindex AB-gegevens is hetgewenst om voor de interpretatie van de leesindexA-, B- en AB-cijfers de oorspronkelijk bij leesin-dex B behorende tabel te gebruiken. Vereenvoudiging leesindex A-formule Wil een leesbaarheidsformule veelvuldige toe-passing vinden dan moet zij zo eenvoudig moge-lijk zijn. In navolging van het werk van James,Jenkins en Paterson (1951) is naar een correlatiegezocht tussen de gemiddelde woordlengte en hetpercentage ?Š?Šnlettergrepige woorden. In tabel 3 is een overzicht gegeven van de per-centages woorden met ?Š?Šn, twee, drie etc. letter-grepen bij de 25 schrijvers(sters). Deze gegevenstonen aan, dat er een zeer hoge correlatie(r = â€”0.967) bestaat tussen het percentage?Š?Šnlettergrepige woorden en de gemiddeldewoordlengte. Maar uit nadere bestudering bleek,dat er voor het Nederlands een nog

hogere cor-relatie (r = -0.99) geldt voor het percentage?Š?Šn- plus tweelettergrepige woorden samen en degemiddelde woordlengte. Deze correlaties blekenstatistisch significant verschillend te zijn. Deformule hiervoor luidt: y = - 3x + 411 (waarin y = gemiddelde woordlengte in letter-grepen X 100 en x = percentage ?Š?Šn- plus twee-lettergrepige woorden samen). Door dit verband wordt de bepaling van de ge-middelde woordlengte sterk vereenvoudigd. Im-mers in het onderzoek naar leesindex A verte- Tabel 2. Leesmoeilijkheidsnormen leesindex A, B en AB. Lecsmoeilijkheid â€?^tegorie Lectuur-genre Omschrijving Index A gemakkelijkstandaard tamelijk moeilijk moeilijk zeer moeilijkkinderlectuur t/m 12 jaar I II 100-7680-56 III IV V 60-3640-1620-0 kinderlectuur vanaf 13 jaar specifieke jeugdlectuur-detectives-cowboys- damesromans streekromans-reisverlialen historische romans-populair wetenschappelijk wetenschappelijke lectuur 575



??? R. H. M. Brouwer Tabel 3. Overzicht van de percentages woorden met?Š?Šn, twee, drie enz. lettergrepen bij de schrij-vers(.-sters) ter bepaling van de correlatietussen het percentage ?Š?Šn- plus tweeletter-grepige woorden samen en de gemiddeldewoordlengte. gemid-deldewoord- 1 2 3 4 5 6 7 1+2 lengte 1 75 18 7 1 _ _ 93 133 2 69 21 10 â€” â€” â€” â€” 90 143 3 71 21 6 2 â€” â€” â€” 92 14?“ 4 68 24 6 1 â€” â€” â€” 92 140 5 69 23 7 2 â€” â€” â€” 92 142 6 63 24 10 2 â€” â€” â€” 87 153 7 65 23 10 2 â€” â€” â€” 88 151 8 65 25 8 2 â€” â€” â€” 90 149 9 70 21 8 1 â€” â€” â€” 91 141 10 64 25 8 2 1 â€” â€” 89 150 11 65 23 9 2 1 â€” â€” 88 151 12 68 22 7 3 1 â€” â€” 90 147 13 69 21 9 1 â€” â€” â€” 90 142 14 62 24 8 5 1 â€” â€” 86 158 15 66 23 8 2 1 â€” â€” 89 150 16 57 23 13 5 2 â€” â€” 80 172 17 60 24 11 4 1 â€” â€” 84 165 18 61 23 12 4 1 â€” â€” 85 161 19 62 23 11 4 1 â€” â€” 85 160 20 69 21 7 2 â€” â€” â€” 90 143 21 63 24 9 3 1 â€” â€” 87 154 22 56 22 11 7 2 1 1 78 183 23 57 20 13 6 2 1 â€” 77 181 24 52 22 13 8 3 2 â€” 74 196 25 55 19 13 9 3 1 â€” 74 190 genwoordigen de drie- en

meerlettergrepige woor-den slechts 14% van alle woorden (de percentagesvarieerden van 7 tot 26). Door het aantal drie-en meerlettergrepige woorden te tellen en ditaantal af te trekken van het totaal aantal woor-den, weet men het aantal ?Š?Šn- plus tweeletter-grepige woorden. Dit aantal kan men daarnaomzetten in een percentage van het totaal aantalwoorden. Tevens kan men het gegeven dat de gemiddelde schrijver aantal lettergrepen per %-ster woord woordlengte (y) gelijk is aan 411 â€” 3x (waarbijx = percentage ?Š?Šn- plus tweelettergrepige woor-den samen) invullen in de leesindex A-formule. Dit geeft dan het volgende te zien:leesindex A = 195 - 2/3 wl - 2zl ofleesindex A = 195 - 2/3(411 - 3x) - 2zl ofleesindex A = 195 - 274 + 2x - 2zl ofleesindex A = 2x - 79 - 2zl. Voor de verschillende waarden van x is nu degemiddelde woordlengte (y) en de waarde van determ 2x â€” 79 te berekenen en in een tabel weerte geven. Voor de bepaling van de leesindex Ahoeft men dan slechts 2zl van deze term af tetrekken. Tabel 4. Voor aflezing van gemiddelde woordlengte(y) en de leesindex A als percentage

1+2lettergrepige woorden (x) en gemiddeldezinslengte (zl) bekend zijn. X y leesindex A X y leesindex A 100 111 121-2 zl 80 171 81-2 zl 99 114 119-2 zl 79 174 79-2 zl 98 117 117-2 zl 78 177 77-2 zl 97 120 115-2 zl 77 180 75-2 zl 96 123 113-2 21 76 183 73-2 zl 95 126 111-2 zl 75 186 71-2 zl 94 129 109-2 zl 74 189 69-2 zl 93 132 107-2 zl 73 192 67-2 zl 92 135 105-2 zl 72 195 65-2 zl 91 138 103-2 zl 71 198 63-2 zl 90 141 101-2 zl 70 201 61-2 zl 89 144 99-2 zl 69 204 59-2 zl 88 147 97-2 zl 68 207 57-2 zl 87 150 95-2 zl 67 210 55-2 zl 86 153 93-2 zl 66 213 53-2 zl 85 156 91-2 zl 65' 216 51-2 zl 84 159 89-2 zl 64 219 49-2 zl 83 162 87-2 zl 63 222 47-2^1 82 165 85-2 zl 62 225 45-2 zl 81 168 83-2 zl 61 228 43-2 zl Voor interpretatie van de leesindex A-cijfers z'ÂŽtabel 2 (blz. 5) 576



??? Leesindex A, leesindex B en leesindex AB voor de bepaling van de leesbaarheid van Nederlands proza Literatuur Brouwer, R. H. M., Onderzoek naar de leesmoeilijk-heid van Nederlands proza; Pedagogische Studi??n,jrg. 40 nr. 10 (okt. '63). Brouwer, R. H. M., Verstaanbaarheid en meetbaar-heid van de taal; Dux, jrg. 33 (juli '66). Brouwer, R. H. M., Onderzoek naar de leesbaarheid van het Nederlands gezien vanuit de factor woord-keus; Pedagogische Studi??n, jrg. 49, nr. 5 (mei '72). James, F. N., James H. Jenkins and Donald G.Paterson, Simplification of Flesch Reading EaseFormula; Journal of Applied Psychology, vol. 35,1951, p. 333-337. Zipf, G. K., The psycho-biology oflanguage; Boston,Houghton, Mifflin, 1935. 577



??? In april 1973 verscheen er een rapport getiteld: 'Eenmodel voor een Opleiding' van een Werkgroep Op-leiding Onderwijskunde van de Academische Raad 0.1.v. Prof. dr. J. A. van Kemenade.* Aan de verschillende belanghebbenden in den lan-de werd kommentaar op de nota gevraagd, mede opbasis waarvan een definitieve nota onder dezelfdenaam werd uitgebracht in december 19731. Het Permanent Overlegorgaan Onderwijskunde(P.O.O.) een orgaan dat werd ingesteld op de TweedeConferentie Onderwijskunde te Nijmegen (1972)2,tevens adviesorgaan van de sectie Pedagogische enAndragogische Wetenschappen van de AcademischeRaad, werd verzocht een Standpunt te formulerent.a.v. bovengenoemde definitieve versie. Daartoe werd door het P.O.O. een studiedag be-legd te Utrecht (5 april 1974) waar de standpuntenvan dc verschillende instituten schriftelijk werden in-gediend en mondeling toegelicht. Op basis van die bijdragen heeft het P.O.O. eenstandpunt geformuleerd dat goedkeuring verkreegvan de deelnemende instituten.^** De weergave van het standpunt vindt plaats aan dehand van

een zevental hoofdpunten, waarbij hetrapport op de voet gevolgd wordt: 1. Het belang van een interdisciplinaire studierich-ting Onderwijskunde, 2. De fasegewijze aanpak, 3. Het opleidingsmodel, 4. De organisatorische structuur, * Het voorzitterschap van de werkgroep werd over-genomen door dr. P. van den Broek.*Â? Dit commentaar werd voorbereid en bewerktdoor drs. W. J. Nijhof, secretaris van het PermanentOverlegorgaan Onderwijskunde. 578 5. De bemanning van de facultaire vakgroep, 6. Nationale taakverdeling, 7. De relatie tussen de facultaire vakgroep onderwijs-kunde en de para-universitaire instituten vooronderwijsresearch. 1. Het belang van een interdisciplinaire studierichtingonderwijskunde. De Werkgroep pleit in haar rapport voor de oprich-ting van een interdisciplinaire studierichting onder-wijskunde (pag. 25 e.V.). Zij doet dit op basis van de volgende uitgangspun-ten: 1. De ontwikkelingen in het onderwijs vragen om eenwetenschappelijk gefundeerde, probleemgerichteaanpak. 2. De afzonderlijke disciplines zijn niet in staat doel-treffend te reageren op de behoeften van hetonderv/ijsveld.

3. Onder de studentenpopulatie bestaat een groeien-de belangstelling voor een probleemgerichte stu-die. Op basis van bovenstaande uitgangspunten meent dewerkgroep dat er voorzieningen dienen te wordengetroffen in het wetenschappelijk onderwnjs, die hetmogelijk maken dat een meer ge??ntegreerde pro-bleem-aanpak in de vorm van onderzoek en onder-wijs wordt gerealiseerd binnen een zich ontwikke-lende wetenschap de onderwijskunde. Bij integratiedenkt men in eerste instantie aan pedagogische,psychologische en sociologische benaderingswijzen- Het P.O.O. onderschrijft de argumenten van dÂŽwerkgroep voor een interdisciplinaire studierichtingonderwijskunde. Zij stelt nadrukkelijk dat de onder-wijskunde een zich ontwikkelende wetenschap is, d'ÂŽ PEDAGOGISCHE STUDI?‹N 1974 (51) 578-582 Kroniek Een opleidingsmodel voor Onderwijskundigen



??? Kroniek ontwikkelingskansen moet worden geboden. HetP.O.O. ziet mogelijkheden voor interdisciplinairesamenwerking tussen de genoemde disciplines. Menheeft evenwel moeite met de onderscheiding object-en probleemgerichtheid. Deze onderscheiding isnauwelijks uitgewerkt. Een strikte relatie tussen inter-disciplinariteit en probleemgerichtheid enerzijds entussen disciplinaritsit en objectgerichtheid anderzijds,zoals de werkgroep suggereert, is niet dwingendnoodzakelijk. 2. De fase-gewijze aanpak. De werkgroep stelt in haar rapport dat de ontwikke-ling tot een interdisciplinaire onderwijskunde als eenlangdurig proces moet worden bezien. De weg vansamenwerking van afzonderlijke disciplines tot eenmeer ge??ntegreerde aanpak zal voor verschillendeinstituten door meerdere factoren verschillend ver-lopen. Wil men echter bereiken dat er meer vaste ensystematische vormen van samenwerking wordenbereikt, dan dient men volgens de werkgroep bijwijze van een eerste fase een organisatorisch kaderte scheppen t.b.v. de interdisciplinaire wetenschaps-beoefening en opleiding. Het P.O.O.

onderschrijft het standpunt dat doorde Werkgroep is ingenomen. 3. Het opleidingsmodel. De werkgroep geeft twee modellen voor een Oplei-ding van Onderwijskundigen: Model A Onderwijskunde als volledige vierjarige opleiding.Enkele varianten hierbinnen zijn:~ een propedeutisch jaar, waarna een driejarige doctoraalstudie onderwijskunde,- twee inleidende jaren (waarvan een jaar propedeu-tisch), waarna twee specialiserende jaren.De opleiding wordt afgesloten met een doctoraalexamen onderwijskunde. Model B. Onderwijskunde als (tweejarige) interdisciplinairedoctoraalspecialisatie. Men denkt de inrichting van de studie als volgt:een tweejarige specialisatie onderwijskunde (discipli-naire of interdisciplinair) gebouwd op twee jaren(propedeuse en inleidend jaar doctoraal) die verzorgdworden door de bestaande subfaculteiten (pedagiek,psychologie en sociologie"). Men studeert af als psy-choloog, pedagoog of socioloog (met de aantekeningonderwijskunde, W. N.). Op langere termijn acht de Werkgroep model A ofeen variant daarop een meer adekwaat opleidings-model (pag. 37). Voorwaarde bij model

B is, dat de betroklcen sub-faculteiten de interdisciplinaire doctoraalstudie uit-drukkelijk als afstudeerrichting erkennen (pag. 38),daar model B 'hoogstwaarschijnlijk de eventueletendens tegen (zal) gaan dat de reeds bestaande dis-ciplines eigen onderwijsdoctoraalspecialisaties gaaninstellen of uitbouwen ter vervanging van onderwijs-kunde' (pag. 36). Het P.O.O. kan m.b.t. de keuze voor model A of Bniet eenduidig antwoorden. Er zijn instituten dieduidelijk kiezen voor model B met de aantekeningvoor experimenteervrijheid. (V.U. Amsterdam enLeiden). Groningen acht het voorbarig nu reedsmodellen te formuleren, terwijl niets over inhoud endoelstellingen van een interdisciplianire onderwijs-kunde bekend is. Utrecht en Nijmegen spreken zich het meest uitvoor model A. Zij achten een vijfjarige opleiding onderwijskunde,evenals Groningen, wenselijk. 4. De organisatorische structuur. M.b.t. de organisatie van een interdisciplinaire stu-dierichting onderwijskunde gaat de Werkgroep ervanuit, dat een eigen organisatorisch kader moet wordengewaarborgd. Dit kader moet voldoen aan tweeeisen: 1. Het zal de

eigen structuur, resp. onafiiankelijkheidvan een nieuwe gemeenschappelijke ondernemingmoeten garanderen (pag. 41). 2. Het zal een zodanige organisatorische structuurmoeten bezitten, dat de expliciete bijdragen van-uit resp. binding met de samenwerkende discipli-nes zijn gewaarborgd. M.b.t. het eerste punt meent de Werkgroep temoeten kiezen voor een facultaire vakgroep binnende faculteit der sociale wetenschappen (pedagogiek,sociologie en psychologie), omdat de structuur vaneen facultaire vakgroep in een fase-gewijze ontwik- 579



??? Kroniek keling vooralsnog de beste condities biedt voor ver-wezenlijking van een interdisciplinaire studierichtingonderwijskunde (pag. 43). M.b.t. het tweede punt stelt de Werkgroep dat hetnoodzakelijk is, te voorzien in leeropdrachten opterreinen die vanuit de disciplines speciaal betrek-king hebben op het onderwijs (pag. 47). Het P.O.O. is met de Werkgroep van mening datde facultaire vakgroep de meest aangewezen weg is.Aangetekend dient echter te worden, dat de facultairevakgroep niet als definitieve structuur moet wordenopgelegd, er moet duidelijk ruimte blijven voor expe-rimenten inzake de vakgroepsamenstelling. In ditkader wordt door bepaalde instituten gewezen op demogelijke groei naar een subfaculteit onderwijskun-de, ofwel naar een intersubfacultaire vakgroep. M.b.t. de voorziening in leeropdrachten op terrei-nen die vanuit de disciplines speciaal betrekkinghebben op het onderwijs, kan gesteld worden dat hetverstrekken van leeropdrachten aan de disciplinesafzonderlijk mogelijk moet blijven. Vanuit de ver-schillende disciplines zou men de mono-disciplinaireaspecten van het onderwijs kunnen

blijven bestude-ren (de leerpsychologie bestudeert de leerprocessenin het onderwijs, etc.). 5. De bemanning van de facultaire vakgroep. De werkgroep pleit in haar rapport voor twee groe-pen van wetenschappelijke staf om zowel de ont-wikkeling van de onderwijskunde als wetenschap, alshet interdisciplinair karakter in de praktijk van on-derzoek en onderwijs veilig te stellen: 1. Een f??ll time kernstaf die als motor van de nieuweinterdisciplinaire studierichting zou moeten fun-geren en zou moeten trachten gestalte te gevenaan de identiteit van de vakgroep (pag. 46). 2. Een staf van docenten, die op basis van dubbel-benoemingen wordt aangetrokken en die primairde binding met de verwante disciplines zou moetenwaarborgen (pag. 46). Het P.O.O. is van mening dat dubbelbenoemingenals een merkwaardig fenomeen moeten worden op-gevat. In de overgang van een disciplinaire naar inter-disciplinaire aanpak zullen dubbelbenoemingen wel-licht onvermijdel??k zijn. Men acht het noodzakelijkde gang van zaken rondom de dubbelbenoemingenop eventuele negatieve ontwikkelingen te volgen.Om te voorkomen dat

dubbelbenoemden zich mindergoed zouden kunnen identificeren met de onderwijs-kunde 'als vak' lijkt het wenselijk het aantal dubbel-benoemingen beperkt te houden. Met betrekking tot de f??ll time kernstaf kan wordenopgemerkt dat het P.O.O. akkoord gaat met de voor-stellen van de werkgroep, d.w.z. dat een hoog niveauvan deskundigheid is gewaarborgd t.a.v. de volgendegebieden: algemene en vergelijkende onderwijskunde, metho-den en technieken van onderwijskundig onderzoek,toegepaste onderwijskunde. 6. Nationale taakverdeling Met betrekking tot de nationale taakverdeling wijsthet rapport van de werkgroep op twee zaken: 6.1. De werkgroep pleit voor de instelling van eenco??rdinatiecommissie Onderwijskunde binnende Akademische Raad om de co??rdinatie tussenparticiperende instellingen van wetenschappe-lijk onderwijs die een interdisciplinaire studie-richting onderwijskunde wensen te realiseren, tewaarborgen (pag. 44). 6.2. Voorts is de commissie van mening dat de eerstefase van ontwikkeling van een interdisciplinairestudierichting onderwijskunde aan bepaalde in-stellingen slechts op

gang kan worden gebrachtvanwege de beschikbare middelen, deskundig-heid en mankracht. De commissie wil zich bepei-ken tot die onder-wijsinstellingen, 'waar nu reeds aanzetten toteen interdisciplinair samengaan bestaan' (pag-45). Men kiest voor een evenwichtige opbouw vaneen interdisciplinaire studierichting, in een eerstefase, door te kiezen voor een beperkt aantal uni-versiteiten. Het P.O.O. is van mening dat het bijzonder wenselijkis een co??rdinatiecommissie in het leven te roepen-Zij vindt dat zij daarin zeker een rol zou moeten spe-len. Dat zou kunnen geschieden door een afvaardi-ging van het P.O.O. op te nemen binnen een co??rdi-natiecommissie die adviserend en rapporterend kanoptreden. Het P.O.O. dringt aan op een duidelijke vertegen-woordiging van onderwijskunde in de AcademischeRaad. Het P.O.O. zou als adviesorgaan in dezekunnen optreden. Zij vormt het orgaan voor lande-lijk overleg inzake vraagstukken m.b.t. de ontwikke- 580



??? Kroniek ling van de wetenschappelijke opleiding onderwijs-kunde. M.b.t. punt 6.2. Het streven naar een beperkt aantalinstituten met een volledige uitbouw wordt door hetP.O.O. met grote aarzeling bekeken. Men is vanmening dat een inperking op dit moment in strijd ismet gaande ontwikkelingen en met een brede inter-disciplinaire aanpak. Op alle universiteiten dienenbasisvoorzieningen geschapen te worden voor eenopleiding onderwijskunde. Wel acht men een geco??rdineerde taakverdelingwenselijk. De noodzakelijke omvang van de bemanning vaneen instelling om volledig te zijn zal plaatselijk kun-nen verschillen. Wanneer er een goede deskundige kern aanwezig is(de vakgroep onderwijskunde) die de samenwerkingmet andere vakgroepen goed weet te organiseren,wordt in feite volledigheid bereikt. 7. De relatie tussen facuitaire vaicgroep onderwijs-Icunde en de (para-) universitaire instituten vooronderwijsresearch. M.b.t. deze relatie is de werkgroep van mening dat deonderwijsresearch-instituten en de interdisciplinairevakgroepen institutioneel zeer nauw met elkaar ver-bonden moeten worden

en wel zodanig dat een ge-integreerd onderzoeksbeleid van vakgroep en onder-wijsresearchinstituten gegarandeerd is en dat eenOaarlijkse) taakverdeling t.b.v. onderzoek en onder-wijs mogelijk is. (pag. 48) Het P.O.O. is van mening dat de intenties die dewerkgroep heeft neergelegd in de paragrafen over derelatie vakgroep onderv^yskunde en onderwijsre-search-instituten veelbelovend zijn, de praktischetoepassing geeft moeilijkheden te zien: Het gezamenlijk uitvoeren van onderzoek is prak-tisch moeilijk vanwege de gebrekkige financierings-structuren enerzijds, anderzijds zijn de beleidsont-wikkelingen inzake onderzoek en de (landelijke)taakverdeling erg verschillend.1- Vooral de financieringsstructuur zorgt voor eenmoeilijke relatie met de facultaire vakgroepenonderwijskunde. Wel ziet men ad hoe mogelijkheden tot samenwer-king. Een ingrijpende wijziging van de financieringgekoppeld aan een onderzoeksbeleid (mede ge-stimuleerd door S. V.O.) zou een oplossing kunnenbetekenen van dit probleem. 2. De werkgroep kent aan de onderwijsresearch-instituten een specifieke taak toe: flexibel en ade-

kwaat kunnen reageren op de behoeften vanpraktijk en beleid aan onderwijsonderzoek (pag.48), naast het onderzoek dat in gezamenlijk over-leg met de vakgroep(en) onderwijskunde moetworden opgezet. De onderlinge afstemming van onderzoek doorde para-universitaire instituten en de universitairee.a. instituten wordt bemoeilijkt door de opstel-ling van de verschillende instituten vanuit eeneigen onderzoeksbeleid vanuit het (inter-)disci-plinaire karakter vanwaaruit men onderzoek ver-richt. Het cre??ren van een onderzoeksbeleid met (be-paalde) interdisciplinaire vakgroepen ondeiwijs-kunde wordt bovendien beperkt door de reikwijd-te (lokaal, regionaal en landelijk) en de aard vande taakstelling. Het P.O.O. is voorts van mening dat in het rapportnauwelijks gesproken wordt over de opleiding vanonderzoekers. De onderwij?researchinstituten heb-ben grote behoefte aan gekwalificeerde onderzoe-kers. Tenslotte. Het rapport van de werkgroep komt voort uit ont-wikkelingen die zij zelf heeft geschetst onder 1.Daarnaast kan gewezen worden op de internationaleontwikkelingen inzake de onderwijskunde, De

ontwikkelingen binnen de huidige institutenzoals ge??nventariseerd door de Werkgroep laten ziendat er verschillende wegen bewandeld kunnen wor-den om richting te geven aan een interdisciplinaireonderwijskunde als wetenschap en vorm in een op-leidingsstructuur. Het P.O.O. is de Werkgroep erkentelijk voor depoging een constructief denkkader te bieden waar-door ontwikkelingen van de onderwijskunde moge-lijk zijn. De defini??ring die het rapport geeft van onderwijs-kunde (pag. 23)'Onderwijskunde is gericht op wetenschappelijkverantwoorde bestudering en analyse van hetonderwijs in al zijn facetten om, mede op basisdaarvan, bij te dragen tot de oplossing van onder-wijsvraagstukken'. 581



??? Kroniek biedt evenwel nog niet voldoende aangrijpingspuntenvoor een beleid dat stimulerend op de groei van dezejonge, zich ontwikkelende wetenschap kan ingrijpen.Lang niet iedere universitaire instelling die zich bezighoudt met de onderwijskunde kan zich in de defini??-ring van onderwijskunde herkennen. De eigen iden-titeit van de onderwijskunde als interdisciplinairewetenschap is nog onvoldoende zichtbaar. Het P.O.O. meent daarom dat aanbevolen moetworden de ontwikkeling naar een eigen identiteitvan de onderwijskunde te bevorderen. Als noodzakelijke structurele voorwaarde wordtdaartoe gezien een minimumbezetting en een lande-lijk ontwikkelingsplan. Daaraan vallen criteria teontlenen voor een beleid inzake de ontwikkeling vaneen interdisciplinaire onderwijskundige opleiding. 3. Noten 1. Een model voor een Opleiding, (schets van eenalgemeen kader voor de opzet van een interdisci-plinaire studierichting onderwijskunde, met aan-bevelingen), Rapport van de Werkgroep OpleidingOnderwijskunde van de Academische Raad, DenHaag, december 1973. 2. Verslag van de Tweede Conferentie

Onderwijs-kunde door J. J. Gorten, W. J. Gielen, Th. Hen-driks, D. J. P. van de Laar, Pedagogische Studi??n, 1974, nr. 2,jrg. 51, pag. 9LDe leden van het orgaan zijn:Pedagogisch Didactisch Instituut, Gemeente Uni-versiteit Amsterdam, Research Instituut voor Toegepaste Psychologie,Amsterdam, Afd. Didactiek, Subfaculteit Pedagogische enAndragogische Wetenschappen, Vrije UniversiteitAmsterdam, Kohnstamm Instituut, Amsterdam,Instituut voor Onderwijskunde, Groningen,Intersubfacultaire vakgroep Onderwijskunde, Lei-den, Instituut voor Onderwijskunde, Nijmegen,Vakgroep Onderwijskunde i.o., Inst. voor Ped. enAndragogische Wetenschappen, Utrecht,Research Instituut voor het Onderwijs van hetNoorden (RION), Groningen.Het P.D.I. van de Universiteit van Amsterdamneemt een afwijkend standpunt in inzake deontwikkeling van een interdisciplinaire onderwijs-kunde. Haar opvatting is gebaseerd op de overwegingdat een onderwijskundige in de eerste plaats eenopvoedkundige is. Men wijst op praktisch enprincipi??le gronden een landelijke regeling t.a.v.(een facultaire) onderwijskunde af.

(StandpuntPDI t.a.v. het rapport Een model voor een oplei-ding, dd. 2 april 1974, St. 74-440/90). W. J. Nijhof 582



??? Het uit het Amerikaans vertaalde boek van Wesley,gaat over de kinderpsychologie in theorie en praktijk.Het is geschreven vanuit een behavioristisch stand-punt en gericht op een breed publiek. De schrijverbegint door zijn lezer in te luiden in de hoofdproble-men die zich voordoen bij een psychologisch onder-zoek. Hij kant zich tegen de theoretische psychologiedie hij vaag cn dubbelzinnig noemt. Hij illustreertd.m.v, voorbeelden hoe moeilijk het is een oorzake-lijk verband op te sporen in een psychologisch pro-bleem. Volgens hem is de eksperimentele benaderingWaar men van observeerbaar gedrag en operationeledefinities gebruik maakt, de juiste wetenschappelijkeWeg. In het eerste gedeelte van het boek, behandelt hij dehoofdprincipes van de leerpsychologie met behulp^an eksperimentele en praktische illustraties. Hijstelt dat alle mensen gekonditioneerd kunnen wor-den. Praktisch voert dit volgens hem tot de konse-kwentic dat niet alleen nieuw gedrag geleerd maarOok ongewenst gedrag afgeleerd kan worden, enVervangen kan worden door aanvaardbaar gedrag.^?œ

beschrijft leren als het leiden, inperken en aan-â€???ioedigen van natuurlijk gedrag. Essentieel voor hetleerproces is de toediening van beloning cn strafVolgens zekere wetenschappelijke beginselen. DeSchrijver duidt verder aan hoe gedragsbe??nvloedingVandaag op grond van hertrainingsmethoden wordtâ€?^oefend in gevallen van lichte gedragsafwijkingen ??n het theoretische gedeelte van het boek, wordtherder een kort overzicht geboden over drie ont-wikkelingstheorie??n, nl. die van Watson, Freud en'aget. Historisch zijn de leertheorie??n gebaseerdde omgevings-gcori??nteerde, mechanistische bc-â€?Â?adering van Watson. De Freudiaanse theorie met^'Jn dynamisch intra-psychische focus staat hierUnrecht tegenover. De biologisch gefundeerdeheorie van Piaget die handelt over de intellektuelevan het kind, neemt een middenpositiein, die voert tot een bespreking van het begrip IQwaar een aantal populaire vragen worden beant-woord. Het theoretische gedeelte wordt afgeslotenmet een korte uiteenzetting over kreativiteit. In het tweede deel worden praktische opvoedings-

problemen besproken, nl. duimzuigen, kontakt-lief-de, slapen, zindelijkheidstraining, bedwateren, voe-ding en spel. Bij elk van deze problemen geeft deauteur een bondig overzicht over relevante eksperi-mentele resultaten. Op grond hiervan formuleert hijpedagogische adviezen. Hij besluit zijn boek met eensamenvatting van de belangrijke richtlijnen voor hetopvoeden van kinderen. Het boek van Wesley is duidelijk en met eenvoudgeschreven. Hij is erin geslaagd om in ?Š?Šn boektheorie, eksperiment cn praktijkproblemen te be-spreken op een wijze die voor de wetenschappelijkeen voor de ouder verstaanbaar is. Vanuit een beha-vioristisch standpunt voldoet zijn boek aan de we-tenschappelijke voorwaarden in die zin dat pedago-gische adviezen gebaseerd zijn op eksperimentelebevindingen. Ook de theoretische leerprincipes enhet leerproces zijn duidelijk uiteengezet. Het boek ismet zekerheid en met overtuiging geschreven. Hierinligt echter ook de beperking. De auteur staat scep-tisch tegenover andere theoretische systemen zoalsdie van Freud en Erikson, die hij kritizeert op

grondvan hun theoretisch spekulatief en hypothetisch ka-rakter. De psychoanalisten hebben veel bijgedragentot inzicht in de alTektieve- en motiveringsdimentiesvan menselijk gedrag die belangrijk zijn voor begripin praktijkproblemen, maar waar de auteur geenaandacht aan schenkt. Hij citeert bijvoorbeeld eeneksperiment waar jonge kinderen in een tehuis deeerste acht maanden geen kontakt-liefde ontvingenen konkludeert dat deze ekstreme beperking geeninvloed had op hun latere ontwikkeling. De auteuraanvaardt blijkbaar deze frappante uitspraak van deonderzoekers die psychologisch niet aanvaardbaar Boekbesprekingen Frank Wesley, Mensenkinderen, Dekker & Van de Vegt, Nijmegen, 1974, 193 p., ?’ 21,50, ISBN 90 255 9790 4. Pedagogische studi??n 1974 (51) 583-586 583



??? Boekbesprekingen en pedagogisch gevaarlijk is. Zo zegt de auteur bij-voorbeeld ook dat beloning met woorden of metsnoepjes slechts een technisch verschil is omdat se-cundaire beloning toch altijd op primaire beloningberust. Zulke uitspraken leiden makkelijk tot mis-verstanden en tot een onderschatting van betekenis-volle verbale kommunikatie. Zo kunnen er meervoorbeelden worden genoemd. De beperking vanhet boek ligt in de uitsluitelijk behavioristische be-nadering die met een te grote zekerheid en exclusivi-teit gepresenteerd wordt. Met sommige problemen, zoals hoe het kind ge-straft kan worden of hoe hij met zindelijkheidstrai-ning geholpen kan worden, zijn de behavioristischepedagogische adviezen trefifend in hun eenvoud enrealisme. Maar in meer komplekse problemen zoalskontakt-liefde schiet de benadering tekort en is hetbeter om ook de waarde van andere theorie??n terespekteren. Voor een succesvolle opvoeding zijnWesley's richtlijnen voor het opvoeden van kinderenbelangrijk maar niet voldoende. Het is van primairbelang dat er in het gezin een liefdevol samenzijn eneen begrip bestaat. Verder, dat

de ouders zich mo-reel verantwoorden over hoe ze met hun kinderen omgaan. Mej. B. Mook N. L. Dodde, Naar een pedagogische wetenschap. Spruyt, Van Mantgem en De Does b.v., Leiden 1974,108 pag., ?’ 13.90, ISBN 90 238 07081 Waar het m.n. in ons land en Duitsland binnen peda-gogische publikaties gonst van problemen betreffen-de de methodenstrijd, verwacht men van een boekjemet bovengenoemde titel op zijn minst ?Š?Šn of andereweerspiegeling daarvan. Niets van dat al. Dodde zeteen probleemloos model van de pedagogiek neer.Al in de Inleiding wordt gezegd dat de pedagogiekeen informatiewetenschap blijkt te zijn; naar deargumenten daarvoor mag de lezer gissen. Weten-schapsopvattingen over de pedagogiek zullen, aldusDodde, niet aan te treffen zijn. Zo gaat men wel demoeilijkheden uit de weg; de schrijver cre??ert daar-mee in ieder geval een soort vrijbrief 'een positiebe-paling m.b.t. de structuur van de pedagogiek alswetenschap te presenteren' (p. 7; curs. lm). Watonderwijzers en opvoeders met de 'zuivere' weten-schappelijke gegevens willen doen, wordt aan henovergelaten (p. 8, 21 en elders).

Goed voor een slechtbordschema is het model op p. 24, waar wordt ge-daan alsof de verhoudingen tussen totaal verschil-lende werkelijkheidsgebieden zijn weer te geven in eenplat vlak van elkaar insluitende cirkeh. Obligate gedachten over voor-wetenschappel??k,wetenschappelijk en na-wetenschappelijk weten wor-den herkauwd. Geheel in de lijn van een bepaalde,maar tegenwoordig overal ter discussie staande, visiewordt het wetenschappelijke puur descriptief-Â?xpe-rimenteel genoemd. Verder wordt op een ?¤l te be-knopte en daardoor 'lege' manier een aantal zg.formele werkvelden van de pedagogiek hoofdstuks-gewijs besproken, steeds ook in relatie met de doorDodde materieel onderscheiden onderwijs- en op-voedkunde (onderdelen van de pedagogiek). Ditmateri??le onderscheid blijkt hoogst dubieus te zijn:opvoeding tracht een mentaliteit te bewerkstelligen,onderwijs draagt kennis over en leert vaardighedenaan (p. 22). Ondanks opmerkingen dat neologismenniet steeds verhelderingen brengen (p. 27), levertdeze beschouwing er weer een aantal op zonder enigemeta-theoretische argumentatie. Overigens worden

regels van wetenschappelijkemores met voeten getreden door nimmer aan te gevenwiens idee??n worden weergegeven, zodat niemandDodde's eventuele eigen bijdrage tot de ontwikkelingvan de pedagogische wetenschap kan herkennen.Hoewel in de literatuurlijst enkele studies uit depedagogisch gerichte analytisch-filosofische hoekstaan, blijkt uit niets de relevantie daarvan. Aan deandere kant schijnt de 'kritische pedagogiek' bijmonde van o.a. Blankertz, Dahmer, Klafki, Mollen-hauer niet te bestaan. Raadselachtig zijn manco'sin de literatuur-opgave, wanneer van ?Š?Šn boek of?Š?Šn tijdschriftaflevering w?¨l bijv. Adorno, niet Pop-per, w?¨l Bollnow, niet Brezinka {Ueber Erziehung!-begriffet) wordt genoemd. Overigens hebben de ge-refereerden Bollnow en Strasser geen enkele invloedop Dodde v.w.b. zijn opvattingen over de fenome-nologie (zijn-en-behoren-problematiek, descriptie enontologie). En dat terwijl hij wel de bij Strasser tevinden fenomenologisch-methodologische opvattin-gen - als eigen? - weergeeft. Conclusie: het betreft een oppervlakkige weergavevan een semi-positivistische pedagogiek met eengebrek aan

wetenschapstheoretische diepgang. PÂŽmeer fenomenologisch denkende pedagoog zal mer-ken dat wat voor fenomenologische pedagogiek ver-kocht wordt, geschikt is om de fenomenologiediscrediet te brengen (al was het maar door Doddemening dat de fenomenologie slechts formeel z"kunnen beschrijven en de empirische pedagog'ÂŽ 584



??? Boekbesprekingen inhoudelijk (sic!) (p. 99)). Kritisch en emancipatorischge??nteresseerden zuilen helemaal niets van hun ga-ding vinden. Welk lezerspubliek gebaat is bij dezepublikatie van een plausibel lijkende maar kortslui-ting vertonende indeling van de pedagogische weten-schap in materi??le onderdelen en formele deel-disciplines, is een raadsel. y. D. Imelman A. H. Maslow, Ontplooiing, Lemniscaat, Rotterdam, 1973, 413 pag., ?’ 28,â€”, ISBN 90 6069 170 9. Ontplooiing is een deel in de reeks 'Menselijke moge-lijkheden', waarin geschriften worden gepubliceerdvan Amerikaanse auteurs, die behoren tot de stro-ming van de humanistische psychologie. Het lijkt meeen goede zaak dat men zich hierdoor in Nederlandgemakkelijk op de hoogte kan stellen van wat er inAmerika op dit gebied gaande is. Abraham Maslow is een belangrijke vertegen-woordiger van deze stroming. Hij ziet de humanis-tische psychologie als een derde macht ('third force')in de Amerikaanse psychologie tegenover de psycho-analytische en behavioristische theorie??n die tot 1950de psychologie aldaar

beheersten. De twee m.i. be-langrijkste werken van Maslow zijn 'Motivatie enpersoonlijkheid' (verschenen 1954) en 'Psychologievan het menselijk zijn' (1962; beide ook verschenenin de Lemniscaat reeks). 'Ontplooiing' is een bunde-ling van 23 artikelen uit de jaren 1958-1969, waarinMaslow zijn gedachten op verschillende gebiedennader uitwerkt. Hij is overleden in 1970, maar hadzelf al de keuze van de in dit boek op te nemen opstel-len bepaald. (Het is een technisch tekort van de uit-gave dat in de inhoudsopgave wel de titels maar niethet jaar of de plaats van eerste publikatie wordenvermeld. Ik heb wat dit betreft slechts 19 van de 23opstellen in de aan het boek toegevoegde bibliografielinnen achterhalen.) Maslow is gegrepen geweest door de ontoerei-l^endheid van de psychoanalytische en behavioris-tische theorie??n om de mens in zijn totaliteit recht teâ€?aten wedervaren; verschijnselen als liefde, geluk,herouw enz. bleven onverstaanbaar en onverklaar-baar, wezensaspekten van de mens werden veron-achtzaamd. Hij kwam ertoe om in de mens tweesoorten van behoeften te

veronderstellen: deficiency-behoeften, gericht op alles wat de mens nodig heeftOm als biologisch wezen te blijven bestaan (in grotelijnen dus overeenkomend met Freuds primaire'Iriften) en zijnsbehoeften, gericht op alles wat de"lens nodig heeft om zich als mens te kunnen ont-wikkelen, om te komen tot zelf-realisatie, d.w.z. totontplooiing van de hoogste menselijke waarden.I^ie waarden liggen verankerd in de menselijke na-'^ur, ze zijn niet kultuurafhankelijk maar universeel^??Â? instinctold van aard. Ten onrechte heeft de we-tenschap zich onthouden van waardeoordelen; dehumanistische wetenschap is dan ook een nieuw soortwetenschap (p. 183) met als doel â€žde empirische ont-dekking, demonstratie en verificatie van de waardendie inhaerent zijn aan de menselijke natuur zelf"(p. 179). Maslow zelf h&eft hiertoe gebruik gemaaktvan de bestudering van biografie??n van grote mense-lijke figuren uit de geschiedenis en uit zijn persoon-lijke omgeving, maar ook van topervaringen - datzijn uiterst persoonlijke, diep emotionele belevingen -die heel gewone alledaagse mensen soms

hebben inhun leven. Op die wijze tracht hij objectief vast testellen wat de aan de menselijke natuur inhaerentewaarden zijn. Zijn bevindingen biedt hij aan â€žals eenstel hypothesen ter toetsing en bevestiging', maar hijschrijft ook heel eerlijk: 'ik geloof er in nog v????rze bevestigd worden, hetgeen, naar ik met vertrouwenwaag te voorspellen, gebeuren zal' (p. 332). Het komt mij voor dat op de wetenschapstheorievan Maslow ernstige kritiek valt uit te brengen. Ge-vallen die niet in de door hem voorgestelde theore-tische struktuur van de mens pasten schoof h?? ter-zijde, meldt hij zelf (p. 250), en dus ook de mogelijk-heid van falsifikatie van zijn theorie, voeg ik daaraantoe. Op menselijke verschijnselen die hem een grootraadsel blijven (p. 328) gaat hij niet in - ik moesthierbij als tegenstelling denken aan Darwin, die uitde kritieken op zijn werk alleen met datgene rekeninghield wat zijn theorie niet leek te ondersteunen.Maslow's poging om objektief vast te stellen watmenselijke waarden zijn, acht ik mislukt. Wat zijn mensvisie betreft zie ik bij hem een frap-pante overeenkomst met die van

Jung, hoewel dezein de literatuuropgave helemaal niet en in het registerslechts 5 X genoemd wordt. Het instincto??de karak-ter van de waarden (p. 48) lijkt me analoog aan hetpsycho??de karakter van Jung's archetypen; de op-vatting van neurose als signaal voor mislukking vanpersoonlijke groei (p. 50) is identiek aan die vanJung; de kreativiteit die ligt in de diepten van demenselijke natuur (p. 96) vindt men terug in hetkollektief onbewuste als de eeuwig scheppende moe-der van het bewustzijn; het bewuste dat vriendschapmet de vijand (nl. het onbewuste) moet aandurven(p. 104) lijkt me niette verschillen van de vriendschap 585



??? Boekbesprekingen met de schaduw uit de theorie van Jung, en zo zou iknog vele voorbeelden kunnen noemen. Waarmee ikmaar wil zeggen dat ik wat visie op de mens betreftbij Maslow niet iets nieuws heb gevonden. Eerderzou ik willen spreken van een wat oppervlakkigeparafrase van idee??n van existentialistische aard. Die oppervlakkigheid stoort mij ook in de vanzelf-sprekendheid waarmee de Amerikaanse ekonomischesituatie als een betere basis voor een volle humaniteitwordt gezien dan ekonomisch gebrekkiger omstan-digheden elders ('Is er geen verschil, zowel in hetbiologisch leven als het psychologifche leven, tusseneen Indische boer en een Amerikaanse farmer, ook alplanten beiden zich voort?' pag. 323; zie ook pag.250), of waarmee homosexualiteit als ziekte wordtbeschouwd (p. 360). Kortom: dit laatste boek van Maslow acht ik be-paald niet zijn belangrijkste. H. R. Wijngaarden Mededelingen Abonnementsprijzen 1975 Aangezien dit meestal aan de aandacht ontsnapt wil-len wij onze lezers in herinnering brengen, dat bijhet ingaan van de thans aflopende jaargang geenwijziging is gebracht in de

abonnementsprijs. Dezeconservatieve koers was mogelijk dank zij de snellestijging van het aantal lezers. Hoewel ook hetafgelopen jaar de groei van het aantal abonnees zeerbevredigend verliep, is deze toch overtroffen doorde stijging van de kosten. Een geringe verhoging vande abonnementsprijs is daarom thans onvermijdelijk.Deze is voor de komende jaargang vastgesteld op?’ 45,â€”, terwijl de prijs voor studerenden blijftgehandhaafd op ?’ 30,â€”. De mogelijkheid een abon-nement tegen gereduceerd tarief te ontvangen, isbeperkt tot maximaal vijf jaar. Onderwij sresearchdagen 1975 Zoals reeds in het septembernummer van Pedago-gische Studi??n werd vermeld zullen de Onderwijs-researchdagen 1975 gehouden worden te Enschede,op 25 en 26 maart. Men kan op twee manieren deel-nemen aan deze dagen, t.w.: a. 2 dagen all-in (incl. overnachting, diner, ontbijten twee lunches). Kosten ?’110,â€”. b. 2 dagen uitsluitend congres (zonder maaltijdenen overnachting). Kosten ?’ 50,â€”. Aanmelding kan van 1 december 1974 af geschieden door stortingvan de kosten op bankrekeningnr. 59.31.29.881bij de A.B.N. te

Enschede t.g.v. ORD '75 ondervermelding van naam en adres van deelnemer(s).(Postgirorekening A.B.N. Enschede is nr. 800578).Voor studenten geldt een reductieregeling. Zij kun-nen zich schriftelijk aanmelden bij het secretariaat:T.H. Twente - D.O.B. Postbus 217, Enschede. Inzending van papers, waarin gerapporteerd wordtover eigen onderzoek en/of reflecties over dat onzer-zoek, dient te geschieden v????r 31 december a.s. Voor nadere informatie wende men zich tot het secre-tariaat. Inhoud andere tijdschriften Pedagogisch Forum 8e jaargang, nr. 10, december 1974 Ter inleiding (op het thematisch nr.: Structuurnota primair en secundair onderwijs), door W. H. A. Renders Vernieuwingscapaciteit van de scholen en/of onder-wijskundige herverkaveling? door W. H. A. RendersDe overlegstructuur in de nota van minister VanKemenade, door L. A. StruikDe verzorgingsstructuur in de zogenaamde 'Duin-oordn??ta', door H. G. van den DoelOnderzoek in relatie tot de vernieuwing van hetonderwijs, door C. J. M. H. SourenOnderwijsresearch en de structuurnota van VanKemenade, door B. Creemers Ontvangen boeken
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