
??? Discussie Constructivisme (?) en cognitievepsychologie 134 pedagogischestudi??n 2000 (77)134-138 Jan J. Elshout Op het Internet werd recent de vraag gesteldwat eigenlijk de verschillen zijn tussen'progressive education' en 'constructivism'.De vraag is begrijpelijk, want er lijkt een dui-delijke familieverwantschap tussen deze tweehervormingsbewegingen te bestaan. Het Inter-net is rijk aan vindplaatsen over het constructi-visme. Meestal worden die bijgehouden dooreen afdeling die zich met 'science education'bezighoudt. Bestudering van de literatuur overhet onderwerp, bijvoorbeeld die welke doorCentral Washington University op het net inhaar 'Constructivism Update 1999' wordtopgegeven, laat overigens zien dat het con-structivisme ook anno 1999 geen scherp afge-bakende stroming is, maar een familie van stro-men en stroompjes die onderling wel een vaakgrote gelijkenis vertonen, maar die toch eengemeenschappelijke defini??rende kern missen,of het zou een gemeenschappelijke afkeer vanhet

traditionele onderwijs moeten zijn. Zelfsbestaan er tussen sommige familieledenonoverbrugbare tegenstellingen. Constructivis-ten, bijvoorbeeld, die van klassieke cognitief-psychologische huize komen zullen aan tafelgraag wat afstand houden van neven en nichtendie de 'situated Cognition', of 'behavioristicconstructivism' zijn toegedaan. En de relatietussen Piagetianen en bewonderaars vanVygotsky kan toch alleen maar een betrekke-lijk koele zijn. Vrijwel iedereen neemt afstandvan de gekke neef die als radicaal constructi-vist door het leven gaat. Zie in dit verband hetkalmerende essay: 'Constructivism from theperspective of the department of Psychology'dat als appendix is toegevoegd aan de algenoemde 'Constructivism Update 1999'(Central Washington University, 1999). Het antwoord op de vraag hoe 'progressiveeducation' zich tot het constructivisme ver-houdt kan dus naar wens simpel zijn (de laatstestroming is een jong familielid van de eerste). of hopeloos gecompliceerd als men met alleverschillende

standpunten rekening wil hou-den. Zo zal het zijn met alle vragen die over hetconstructivisme gesteld worden: of we moetentevreden zijn met een min of meer impressio-nistisch antwoord gebaseerd op gelijkenis,door de oogharen gezien, dan wel we makenhet ons moeilijk, volgens de filosoof Wittgen-stein overbodig moeilijk, omdat volgens hemover een 'family concept' nooit uitsprakenkunnen worden gedaan die volledig bevredi-gen. Ik heb de indruk dat het hervormingstrevenin onderwijsland gevangen is in een eeuwigdu-rende slingerbeweging (cf. Elshout, 1992). Insommige perioden is het ideaal van de onder-wijshervormers de formele en professioneleoverdracht van speciaal voor dat doel vormge-geven en geselecteerde kennis. In andere perio-den heeft de gedachte de overhand dat het besteleren in het echte leven plaats heeft, als het ini-tiatief van de ge??nteresseerde en belanghebben-de individuele lerende uitgaat. Wanneer dezetweede positie de overhand heeft wordt denadruk gelegd op de

negatieve aspecten vanformeel onderricht (de verveling, het spijbelen,het gebrek aan transfer, enzovoort) en wordendeze gecontrasteerd met hoogstandjes vanleren en presteren die soms geleverd wordendoor individuen waarvan men dat niet ver-wacht, althans niet verwacht omdat ze hetmoeilijk hebben in de wereld met uniformemaatstaven en wetenschappelijk omschreveneindtermen. Wanneer op een ander tijdstip for-meel onderwijs weer in de gunst is, ligt denadruk op de schoonheid van de effici??ntemassaproductie van verstandige, goed ge??nfor-meerde mensen, die bevrijd zijn van de dom-heid en de onwetendheid en de irrationaliteitwaarvoor de mens die aan zichzelf is overgele-verd zo'n talent schijnt te hebben. In het heden-daagse constructivisme beweegt de slinger zichweer naar de pool waar de.student centraalstaat. Als voorbeelden van hervormingen die inde richting van de andere pool waar de scholingcentraal staat ('in.structionism'?) noem ik de'Training within Industry'- beweging, het

werkaan intelligente tutorsystemen (ITS), veel vanhet door Sovjetpsychologen voorgestelde en decentraal samengestelde en nagekeken toetsenvan ons eigen onderwijssysteem. Wat drijft deze slingerbeweging? Waarom



??? is bijvoorbeeld taakanalyse soms in en danweer uit? Waarom is contextvrije kennis nueens het hoogste en dan weer een bron van ver-vreemding? Hoe zit het dat in de ene periodeco??peratief leren de oplossing is en in eenandere alles wordt verwacht van ge??ndividuali-seerd onderwijs? Waarom waren meerkeuze-toetsen ooit de bevrijding van de willekeur vande schoolfrikken en tegenwoordig volgenssommigen instrumenten van onderdrukking?Waar halen we de energie vandaan? Mijn per-soonlijke visie is dat het bij deze twee polen omtwee onverenigbare posities gaat die allebeisympathiek en aantrekkelijk zijn, zolang je zetenminste niet van te dichtbij ziet. Gebeurt datwel, is de slinger te ver uitgeslagen, dan kun-nen we niet meer om de tekortkomingen vanonze favoriet van het moment heen en begintde slinger weer zijn beweging naar de anderekant. Het is als met de grutto en de orchidee??n,allebei mooi en zeer in trek bij natuurliefheb-bers, maar onverenigbaar. Intensieve bemes-ting zorgt voor

veel wormen en dus voor veelgrutto's, maar doet vulgaire snelgroeiendegrassen fijnproevers als de orchidee??n weg-drukken. Een verstandig mens zoekt naar even-wicht. Aan die gedachte van de cognitieve psy-choloog Herbert Simon, hij noemde dat streven'satisficing', heeft de psychologie zijn enigeNobelprijs te danken. Maar zijn onderwijsfilo-sofen wel verstandige mensen? De redactie heeft mij gevraagd te schrijvenover de relatie tussen het constructivisme en decognitieve psychologie. Na het voorgaande zalhet duidelijk zijn dat ik dat een moeilijke opga-ve acht. In de kruiwagen van het constructivis-me bevinden zich vele kikkers en die zitten nietstil. Mijn betoog zal zich dus moeten beperken.Ik zal mij beperken tot die varianten waarvande ideologie de notie inhoudt dat het construc-tivistische programma ge??nspireerd en zelfsgerechtvaardigd is door de cognitieve psycho-logie, het vak waarin ik gespecialiseerd ben.Een eerste verrassing waarvoor we zelfs nadeze toespitsing komen te staan is dat in

leer-boeken over cognitieve psychologie, daar zijner vele tientallen van, begrippen als construct,constructie, constructivisme niet voorkomenmet als uitzondering de combinatie 'construc-tive memory', een term die onder andere slaatop de confabulaties van de typische Korsakof-pati??nt die zijn gebrek aan herinnering probeert te maskeren. Zelfs in het wat meer beschouwe-lijke: 'The nature of Cognition' (Sternberg, ed.,1999) ontbreekt iedere verwijzing. Het ontbre-ken van termen met de stam construct- is omtwee redenen iets wat men niet zou hebben ver-wacht. In de eerste plaats komt in vrijwel iederleerboek over cognitieve psychologie wel eenhoofdstuk voor over toepassingen in het onder-wijs en als het constructivisme zo op de cogni-tieve psychologie zou steunen als wel wordtgesuggereerd, dan zou dat hoofdstuk toch welde plaats zijn om daar wat over te zeggen.Mogelijk is de relatie toch wat minder innig.De tweede reden om verbaasd te zijn, en ikmoet toegeven dat ik het zelf om die reden ookwas,

is omdat de notie van een representatie zodicht aan het hart ligt van de cognitieve psy-chologie en een representatie is wat filosofeneen con.struct noemen. Sinterklaas en Intelli-gentie zijn constructen en mijn idee over hoehet zit met eb en vloed is er ook een. Iederewaarneming heeft ook dat karakter. Laat mijuitweiden. Psychologen zijn in overgrote meer-derheid onverbeterlijke realisten. Zij gaan ervan uit dat er een van ons onafhankelijke reali-teit bestaat en dat de evolutie ons organismeheeft uitgerust met mogelijkheden om dezerealiteit in principe met een validiteit te repre-senteren die voldoende groot is voor effectiefhandelen. Alleen realisten kunnen de slag omde arm houden die besloten ligt in dat 'in prin-cipe'. Er bestaan ondeugdelijke constructen enhallucinaties en waarnemingen liggen dicht bijelkaar. Maar het kan ook goed gaan; een rede-lijke mate van validiteit kan worden bereikt,anders was de Homo sapiens sapiens wel uitge-storven! Dat onze representaties wetenschaps-filosofisch als

construct moeten worden aan-gemerkt, is omdat hun vorm geheel wordtbepaald door de eigen aard van ons organismeen de ervaringsgeschiedenis daarvan, zonderdat dit hoeft af te doen aan de validiteit ervan.De kleurwaarneming is een mooi voorbeeld.Ons trichromatisch kleurwaarnemingssysteemis heel nauwkeurig. Objecten die voor u inkleur verschillen weerkaatsen waarschijnlijklicht van verschillende golflengten, terwijl ^ ^ B ' j peaAeoaiscHC objecten die dezelfde kleurimpressie geven studknlicht van dezelfde samenstelling naar uw net-vlies sturen. Het systeem brengt in de vorm vankwalitatief verschillende kleuren een zekerediscontinu??teit aan die het fysische spectrum



??? niet bezit, maar de validiteit van uw waarne-ming wordt daar niet minder om. Het is eenbepaalde manier van weergeven, zoals ook detijd op allerlei manieren kan worden weergege-ven. De validiteit van onze waarneming is ove-rigens niet optimaal, maar dat geldt ook voorde beste instrumenten. De eigen aard van hetsysteem bepaalt dus in hoge mate de aard vande representatie, vandaar de aanduiding 'con-struct'. Wat die aanduiding minder geschiktmaakt voor dagelijks psychologisch gebruik is,behalve dat het een technische filosofischeterm is, de suggestie die er van uitgaat dat alonze representaties het resultaat zijn van con-structie in de zin van doelgericht hard werken,van al dan niet bewuste 'inferenties' en 'com-putaties'. Veel van onze representaties ontstaanin tegendeel als het resultaat van de werkingvan mechanismen, automatisch, zonder hogeretussenkomst en zonder moeite. Dat onze repre-sentaties soms wel degelijk een resultaat zijnvan hard werk staat natuurlijk als een paalboven water.

Wist U dat wij op aarde nooit eenecht volle maan te zien krijgen? Kunt U beden-ken hoe dat komt? Ik zou me kunnen voorstellen dat U nuenigszins ongeduldig bent geworden: ik heb nutoegegeven dat het 'gemaakte' of 'geconstru-eerde' karakter van onze representaties van dewereld een kernthema is van de cognitieve psy-chologie en dat is wat het constructivisme inhet onderwijs tot gelding wil brengen. Diege-nen die zeggen zicfi op de cognitieve psycholo-gie te kunnen baseren hebben dus gelijk. Ofniet soms? Het is bovendien toch duidelijk datde cognitieve psychologie totaal geen steunbiedt aan het kennisoverdrachtmodel waarophet traditionele onderwijs steunt? Eerst dekwestie van de steun die het constructivismezou kunnen ontlenen aan de cognitieve psycho-logie wat betreft de stelling dat onderwijs deeigen kennisconstructie door de leerlingen zoumoeten bevorderen. Een niet gering bezwaartegen deze kijk op de legitimering van het con-structivisme laat zich al^ volgt formuleren: Alsalle mensen altijd,

onder alle omstandigheden,XYZ doen, dan is een stroming die wil bevor-5TUDI?ŠN deren dat zij XYZ doen overbodig. Lees voorXYZ: het cre??ren van representaties. De cogni-tieve psychologie stelt met kracht van empiri-sche argumenten dat mensen dat altijd doen alser kennis wordt verworven, om het even of zij 136 pedagogische iets uit hun hoofd proberen te leren of een theo-rie proberen te ontwikkelen. Wat nodig is enwaar het, ook in ons land, vaak aan ontbreekt isdat constructivisten een stap verder gaan dan tezeggen dat XYZ moet worden bevorderd.Nodig is dat zij nauwkeurig uiteenzetten aanwat voor vormen van kennisconstructie zij devoorkeur geven boven welke andere en waar-om. Men zal dan heel specifiek moeten wordenover welke methoden tot de beste constructiesleiden, onder welke omstandigheden en waar-om. Is imiteren goed? Groepsdiscussie? Hetdoen van experimenten? Misschien spelen bijhet kiezen van de beste constructievormen cog-nitief-psychologische argumenten een rol,

datzou ik natuurlijk prettig vinden. Het valt overigens maar te bezien of de cog-nitieve psychologie de in de literatuur te vindenkeuzes van het constructivisme wel zo gunstiggezind is. Ik heb enkele kanttekeningen. Eentaxonomie van gewenste vormen van kennis-constructie zoals bedoeld ga ik hier niet voor Uschetsen, dat is het werk van anderen. Als iktoch een voorzet mag geven, zou ik een onder-scheid willen maken tussen procedureel lerenen het verwerven van declaratieve kennis. Datonderscheid lijkt te worden verwaarloosd. Naarde huidige inzichten van de psychologischefunctieleer (maar het hoorde allang tot de erva-ringskennis van experts uit de sportwereld) kanmen het leren van handelingen, het leren vandoen beter niet aan de leerling overlaten: lerenschaken, het leren stellen van medische diag-noses, programmeren, probleemoplossen, ten-nissen, biljarten, het voeren van slechtnieuwsgesprekken, enz, al dit soort vaardigheidsont-wikkeling is het domein van wat Erickson enLehman (1996)

'deliberate practice' noemen.Dat is leren van en oefenen met een trainer dieopdrachten geeft en feedback verschaft. 'Deli-berate' betekent: weloverwogen, bedoeld,expres en staat tegenover 'door de leerling ge-??nitieerd' en 'mijn leren is spelen'. Spelen enplezier maken zijn niet de bedoeling: als U eenslechte backhand heeft moet U een trainer heb-ben die U dwingt de backhand te gebruiken enniet om de bal heen te lopen. Dat kan heelonaangenaam zijn. 'Deliberate practice' issystematisch individueel onderwijs. Wel zelfconstrueren - Uw trainer kan niet voor U leren- maar construeren daar waar nodig en zoalsnodig volgens de instructeur.



??? Declaratieve kennis, theoretische kenniskan daarentegen natuurlijk heel goed zelfstan-dig worden opgebouwd, als men tenminste debronnen kan vinden. Let echter op - als hetvoor het gebruik van die kennis nodig is dat ergetrainde acties op die kennis worden uitge-voerd, is er weer behoefte aan een externe trai-nersfunctie, want dan staat het procedureleweer op de voorgrond. De rol die het procedu-rele speelt in het gebruik van boekenkenniswordt volgens mij door velen sterk onderschat.Kortom: met 'de leerling moet zelfstandig,moet actief, enzovoort' kan ik niet uit de voe-ten. Men moet preciezer worden. Mijn tweede kanttekening is gebaseerd opeigen onderzoek naar leren door te doen enontdekkend leren in simulatieomgevingen enverder op wat ik heb opgestoken van mijn par-ticipatie in onder andere Enschedees en Maast-richts onderwijsonderzoek (Elshout & Veen-man, 1992; Elshout, Veenman & van Heli,1993; Veenman & Elshout, 1991, 1995; Veen-man, Elshout & Bierman, 1991; Veenman,

Els-hout & Busato, 1994; Veenman, Elshout &Hoeks, 1993; Veenman, Elshout & Meijer,1997). Ik durf enkele conclusies te trekken: Het niveau dat universitaire studenten zelfstan-dig studerend en probleemoplossend in compu-teromgevingen uiteindelijk bereiken valt tegen.Dit komt onder andere omdat de computerom-geving als zodanig te veel resources vraagt enomdat er tekorten zijn in het formele denken. In zelfstandig-leren situaties is algemene intel-ligentie (IQ) een belangrijke factor. Correlatiesin de orde van .65 tussen intelligentie en hetleerresultaat zijn in ons onderzoek regel. Min-der intelligente studenten lopen beduidendmeer risico in inductief-leren situaties dan inmeer gestructureerde omgevingen. Onalliankelijk van de intelligentie, speelt hetcomplex 'verstandig gedrag en zelfregulatie'een minstens zo belangrijke rol in zelfstandig-leren situaties. Deze factor lijkt nogal domein-specifiek. Verstandig gedrag in een simulatie-omgeving is niet vanzelfsprekend gecorreleerdmet een goede aanpak van

een vertaalopdracht,althans wanneer we intelligentie er uit gepar-tieerd hebben. Daar staat echter tegenover dathij leerbaar is. In ieder geval mag men er nietvan uitgaan dat men dat soort regulatie met degenen meekrijgt. Uit onderwijspsychologische theorie??n dieconceptueel niets met elkaar van doen hebbenvolgen vaak precies dezelfde didactische con-structies, dezelfde hypothesen en niet te verge-ten dezelfde mislukkingen: denk aan de mis?¨remet computers die 'meedenken' met de leer-ling en hulp aanbieden als ze dat nodig lijkt.Leeriingen gebruiken die hulp niet of gebrui-ken hem lui, bijvoorbeeld alleen voor hetrekenwerk. Die op zich heel interessante notieover de computer als meedenkende helper kanmen onderbouwen vanuit de informatieverwer-kings-benadering in Amsterdam, uit de situatedcognition-filosofie in Twente, en waarschijn-lijk ook nog wel uit Skinner's onderwijstheo-rie, want was Skinner niet degene die de eigenactiviteit van de student een conditio sine quanon voor leren achtte?

Of 'aiding'-systemenhelpen of door de leerling worden uitgezet, lijktniet uit het isme voorspelbaar te zijn. Mis-schien zullen de ismen ooit verdwijnen, maardan niet omdat we in het constructivisme nu demooiste variant gevonden hebben maar door-dat ze niet belangrijk genoeg zijn om verschilte maken. Ik heb nog wel wat andere kanttekeningen,maar het is tijd voor conclusies. Het constructi-visme van de jaren negentig mag zich niet decognitief psychologische onderwijspsycholo-gie bij uitstek noemen. De cognitieve psycho-logie kan als kennisbasis dienen van een heelspectrum van onderwijspraktijken, niet alleendichtbij de leeriing-gerichte pool, maar ook aande instructie-gerichte pool en in het bredegebied daar tussen in. Of bepaalde onderwijs-praktijken die nu uit constructivistische hoekworden voorgesteld een succes zullen blijken,kan niet worden afgeleid uit het blote feit datlerenden gestimuleerd worden hun kennis zelf-standig op te bouwen. Auteur J.J. Elshout is emeritus hoogleraar aan de universi-

teit van Amsterdam, Faculteit der Maatschappij- enGedragsvi/etenschappen, Afdeling Psychologie, Pro-grammagroep Psychonomie.
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