
??? Het ontdekken en formuleren van problemen G.M. BRUGMANRijksuniversiteit, Utrecht Samenvatting Onderzoek en theorievorming met betrekkingtot 'problem fmding' is schaars. Oorzaken hier-van zijn problemen bij het operationaliseren vandit begrip en het niet onderkennen van hetbelang van deze essenti??le schakel in de pro-bleemoploscyclus. Bij vroege onderzoekers ophet terrein van probleem oplossen is overigensgeen sprake van een dergelijk hiaat. Bij problem ?Ÿnding kunnen een viertal com-ponenten worden onderscheiden: cognitieve(probleemgevoeligheid en het formuleren vanhet probleem), motivationele (effectance moti-vation en weetgierigheid), emotionele (verwon-dering en verbazing) en tenslotte persoonlijk-heidscomponenten (tolerantie voor ambigu??teit,stimulus reductie en zelfvertrouwen). Selectiefencoderen, combineren en vergelijken kunnenbeschouwd worden als essenti??le elementen vande cognitieve component. Met betrekking tot

deontwikkelingsaspecten van problem fmdingwordt het belang van competentie motivatie ende kwaliteit van attachment benadrukt als de-terminanten van de ontwikkeling van problemfmding. De onderwijskundige implicaties zijneenduidig: in onderwijsprogramma's dienen zo-wel probleem oplossen als problem finding eenevenwaardige plaats te krijgen. Voor dit ogen-blik houdt dat in dat er in het onderwijs meeraandacht zal moeten worden besteed aan pro-blem fmding. 1 Inleiding "Het ondcrwys is slecht. Oefening in het den-ken-beter buiten dan in de school - wordtmeermalen eer onderdrukt dan aangemoe-digd, en de blyken daarvan zijn menigvuldig.Het zeer gemakkelyk autoriteitsgeloof neemtde plaats in van zelf oordelen, en de oogst zouzeer schraal wezen als men de oorspronkelijkedenkbeelden byeensprokkelde, die er sedertlangen tyd gegroeid zyn op Nederlandsengrond." Aldus Multatuli, 125 jaar geleden(1973, idee 451, pag. 94). En getuige een

watrecenter citaat van Crutchfield hebben we hierdenkelijk te maken met een structureel (en uni-verseel) defect: "Een tekortkoming in de onderwijsprak-tijk is gelegen in het onvermogen de leer-hng op te wekken tot het zelf ontdekkenvan problemen dan wel gegeven proble-men op zijn eigen manier te laten formule-ren. De leerling ziet een gegeven taak danook vaak als betekenisloos, als routinema-tig of als niet van belang voor hemzelf. Devrijheid om zelf te ontdekken, te kiezen enzelf problemen te formuleren zou wel eenseen wezenlijke voorwaarde kunnen zijnvoor waarlijk creatieve activiteit." (1961,pag. 56) En het is deze veronachtzaamde vaardigheidvan het ontdekken en formuleren van proble-men die in het nu volgende centraal staat.Allereerst zal een korte historische schets wor-den gegeven van de literatuur aangaande 'pro-blem finding"'. Weliswaar is er op dit ogenbliksprake van een toenemende belangstellingvoor dit onderwerp (Gardner, 1984; Stern-

berg, 1984; Dillon, 1982; Perkins, 1981; Get-zels & Csikzcntmihalyi, 1976) maar het isduidelijk een revival: de klassieke onderzoe-kers op het terrein van de denkpsychologie(Deway, 1933; Roback, 1922; Rossman, 1931;Clapar?¨de, 1933) hebben ampel aandacht ge-schonken aan datgene wat voorafgaat aan heloplossen van problemen. Vervolgens zal een begripsmatige analyseworden gegeven van 'problem finding', waar-bij verbanden met aanpalende concepten aande orde zullen komen. Tevens zal een over-zicht worden gegeven van het (schaarse)onderzoek op dit terrein. Ten slotte zalaandacht worden besteed aan ontwikkelings-psychologische aspecten en zal gewezen wor-den op enkele tentatieve onderwijskundigeimplicaties van het voorafgaande. Pedagogische Studi??n 1989 (66) 23-36 Pedagogische Studi??n 23



??? 2 Historische schets Zoals in de Inleiding werd opgemerkt is ersprake van een hernieuwde belangstellingvoor problem finding. In de eerste decenniavan deze eeuw was er sprake van een grotebedrijvigheid binnen de denkpsychologie(Mayer, 1977). Bij wijze van illustratie volgenhieronder een aantal voorbeelden die aanto-nen dat men zich in die tijd bij het bestuderenvan het denken niet beperkte tot het analyse-ren van het feitelijke oplossingsproces, maarook ruime aandacht besteedde aan het 'ont-dekken en formuleren van problemen'. Zo onderscheidde Dewey (1933) de volgen-de twee stappen in de probleemoploscyclus: 1. Een toestand van twijfel, cognitieve verwar-ring, frustratie of het zich bewust zijn vanhet probleem; 2. Een poging om het probleem te identifice-ren, inhoudende een globale bepaling vande doelen die bereikt moeten worden, dekloof die overbrugd moet worden zoals be-paald door de probleemsituatie. De laatste term 'probleemsituatie'

zou overi-gens beschouwd kunnen worden als een prillevoorloper van het begrip 'probleemruimte'zoals in de jaren zeventig ge??ntroduceerd doorNewell en Simon (1972). Iets minder expliciet,maar nochtans duidelijk aanwezig komt pro-blem finding naar voren in de overbekendevierdeling van het (creatieve) probleemop-losproces van Wallas (1926): 1. Preparatie, 2. Incubatie, 3. Illuminatie, 4. Verificatie. In een toelichting op de eerste stap stelt Wallasdat we geen duidelijk antwoord mogen ver-wachten bij welk probleem dan ook, tenzij weeerst het probleem duidelijk formuleren. Wellicht het meest duidelijk in deze is Cla-par?¨dc, de voorganger van Jean Piaget. In zijn"G?Šn?¨se de L'Hypoth?¨se", verslag van een ex-perimentele studie, geschreven als een span-nend detectiveverhaal, kan men de volgenderetorische vraag aantreffen: "Is het niet zo dat bij de meeste ontdekkin-gen het stellen van de vraag datgene is waarhet op aankomt, en is het niet zo dat dege-ne

die de vraag stelt in de meeste gevalleneen daad van een veel hogere intelligentie-graad heeft verricht, dan degene die hetprobleem heeft opgelost?" (1933, pag. 58) Bovenstaande voorbeelden geven aan dat devroege denkpsychologen het belang van pro-blem finding onderkenden, zijnde een wezen-lijke component van de probleemoploscyclus.Ontdekken en oplossen zijn twee polen van?Š?Šn en hetzelfde continu??m. Nochtans heefthet 'oplossen' vrijwel alle (onderzoeks-)aandacht naar zich toegetrokken. Onderzoeken theorievorming met betrekking tot die an-dere pool is uitermate schaars. Twee uitzonderingen mogen evenwel nietonvermeld blijven: Guilford en Torrance.Guilfords algemene probleemoplosmodel(1971) bevat de deelprocessen activatie van deaandacht en aanvoelen en structureren van hetprobleem. En in zijn Structuur-van-het-Intel-lect model wordt de factor CMI (cognitie vansemantische implicaties) aangeduid als de'sensitivity to problems'

factor: "Een van de meest belangrijke rollen diedoor de factor CMI gespeeld wordt, is dievan het onderkennen dat er sprake is vaneen probleem." (1977, pag. 68)Ook Torrance, die vanaf het begin van dejaren zestig actief is geweest op het gebied vanhet creatieve denken, is niet eenzijdig gerichtop ?Š?Šn pool van de probleemoploscyclus, ge-tuige zijn omschrijving van creatief denkenals: "Het proces van het aanvoelen van hiatenof verwarrende, ontbrekende elementen,het vormen van idee??n en hypotheses metbetrekking daartoe, het toetsen van die hy-potheses en het uitdragen van de resulta-ten." (1962, pag. 16)In het merendeel van het onderzoek wordtevenwel het obligate startpunt gevormd doorhet gegeven probleem. Weliswaar wordt doorNewell en Simon (1972) in hun standaardwerkaangaande probleemoplossen plaats inge-ruimd voor een ori??nterende fase in het oplos-singsproces; maar het blijven ori??nterendeprocessen met betrekking tot een

gegeven pro-bleem. Naar de redenen voor dit hiaat in de onder-zoekstraditie, met andere woorden naar dezeeenzijdige belangstelling ondanks het goedevoorbeeld dat de vroegere denkpsychologengaven, kan men slechts gissen. Op de eersteplaats zou een verklaring gezocht kunnenworden in het gegeven dat problem findingonderzoekstechnisch moeilijk grijpbaar is.Datzelfde geldt overigens ceteris paribus voorandere even ongrijpbare factoren op het ter- Pedagogische Stiuli??n 24



??? rein van het creatieve denken, als 'illuminatie','intimatie', 'intu??tie', 'inspiratie', en 'incuba-tie'. Helemaal ongrijpbaar zijn deze fenome-nen evenwel niet. Zo voerde Olton (1979) eeningenieus opgezet experiment uit rond 'incu-batie'. Het vereist wel de nodige inventiviteitdeze even belangrijke als moeilijk grijpbarefactoren te operationaliseren. Een poging pro-blem fmding meetbaar te maken is onderno-men door Getzels en Csikzentmihalyi (1976)bij studenten aan een kunstacedemie. Dezestudie zal in een volgende paragraaf naderbesproken worden. Een tweede mogelijke oorzaak voor het na-genoeg ontbreken van onderzoek en theorie-vorming aangaande problem fmding zougezocht kunnen worden in de onderwijsprak-tijk: het onderwijs was - en is in veel gevallennog steeds - gericht op het leren oplossen vangegeven problemen. En het behoeft dan ookgeen verwondering te wekken dat onderzoe-kers op die onderwijsdoelstelling hunaandacht gericht hebben.

Daar staat tegen-over dat door hen die zelf wetenschap bedrij-ven problem fmding als wezenlijk wordtbeschouwd voor vooruitgang. Zo stelt Ein-stein dat: "het formuleren van problemen vaak be-langrijker is dan het oplossen ervan. Datlaatste is louter een kwestie van mathema-tische of experimentele vaardigheden. Hetstellen van nieuwe vragen, nieuwe proble-men, het bezien van oude problemen van-uit een nieuw gezichtspunt vereist ver-beeldingskracht en bepaalt werkelijkevooruitgang in de wetenschap." (Werthei-mer, 1971, pag. 228)Mackworth (1965) gaat nog een stap verderwanneer hij stelt dat wetenschappelijke voor-uitgang nog slechts een functie is van hetkunnen formuleren van nieuwe en toetsbareidee??n: "Zonder twijfel vormen de 'problem fin-ders' een wetenschappelijke 'bottleneck'.Wetenschappelijke vooruitgang wordt nietlanger bepaald door het aantal mensen datgoed is in het oplossen van problemen van-wege de omstandigheid dat vandaag

dedag machines al voortreffelijke probleem-oplossers zijn." (1965, pag. 52)Mag deze uitspraak van een wat al te grootoptimisme getuigen ten aanzien van dezevoortreffelijke mechanische oplossers, destrekking van Mackworths uitspraak zou ter harte moeten worden genomen door onder-zoekers op het terrein van het menselijk den-ken, en niet in de laatste plaats ook door hetonderwijs. Dit mede met het oog op de statusdie Clapar?¨de (1933) aan problem finding toe-kent: die van de motor van het probleemop-losproces. 3 Het begrip 'problem fmding' enaanpalende begrippen In deze paragraaf wordt getracht het begripproblem fmding zodanig af te perken dat derelatie met de volgende aanverwante begrip-pen duidelijk wordt: probleem oplossen, crea-tiviteit, serendipiditeit en weetgierigheid. Wijzullen dat doen indachtig de uit 1866 stam-mende uitspraak van Gustave Flaubert in eenbrief aan George Sand: "De psychologische wetenschappen zullenzich niet van

duisternis en waanzin bevrij-den zolang ze geen nauwkeurige termino-logie bezitten, zolang het toegestaan isdezelfde uitdrukking voor de meest uiteen-lopende begrippen te gebruiken. Wanneerje de categorie??n door elkaar haalt, kan jewel inpakken." (1981, pag. 170)Gemeenschappelijk aan vrijwel alle omschrij-vingen van het begrip is het alert zijn opdiscrepanties tussen binnenkomende informa-tie en het aanwezige kennisbestand, tussenkenniselementen onderling, dan wel tussen debinnenkomende informatie-eenheden zelf. Eris met andere woorden sprake van een grotemate van sensitiviteit voor paradoxen, 'mis-sing links' en een permanent wantrouwen metbetrekking tot vanzelfsprekendheden. Op de tweede plaats wordt in de meesteomschrijvingen de motivationele en emotione-le lading van het begrip benadrukt: problemfmding wijst op een onstuitbare aandrangdoor te dringen tot de kern van dingen ofwelde "infantile voracity for 'becauses' and thenaive

hope that there are real answers to everyquestion" (Koestier, 1969, pag. 456), gecom-bineerd met de weigering het evidente voorkennisgeving aan te nemen. Men kan metbetrekking tot de motivationele kant denkenaan begrippen als weetgierigheid (curiosity),met in het kielzog explora tief gedrag (Berlyne,1970) en 'effectance motivation', zijnde de be-hoefte greep te krijgen op de omgeving (Whi-te, 1959) en met betrekking tot de emotionele Pedagogische Stiuli??n 25



??? kant aan begrippen als verbazing en verwon-dering. Aan deze emotionele factoren zou eenheuristische functie kunnen worden toege-schreven. Dit emotioneel/motivationele ele-ment zal, gezien de ontwikkelingspsychologi-sche aspecten die eraan verbonden zijn en deonderwijskundige implicaties die er uit voort-vloeien, later nog aan de orde komen. Op de derde plaats wordt veelal gewezen oppersoonlijkheidstrekken als tolerantie voorambigu??teit, zelfvertrouwen, openheid voornieuwe informatie, een sterke prestatie-moti-vatie en 'stimulus reducing' hetgeen eengeneigdheid tot het zoeken van nieuwe prik-kels impliceert. Ten slotte wordt problem finding gezien alseen vaardigheid 'intu??tief aangevoelde' discre-panties om te zetten in in principe toetsbarehypotheses. Dit element is vergelijkbaar metde vierde en laatste stap uit het model vanWallas, (1926): bij verificatie gaat het even-eens om het expliciteren van het 'intu??tiefaangevoelde', in dit geval de

oplossing van hetgegeven probleem. Problem finding zou gezien het bovenstaan-de omschreven kunnen worden als 'de vaar-digheid discrepanties te ontdekken (pro-bleemgevoeligheid) en gevoelde problemen teexpliciteren (probleemformulering), waarbijsprake is van een sterke intrinsieke motiva-tie'. Een essentieel element van problem findingis zoals gezegd probleemgevoeligheid. Dit ele-ment zal hieronder nader worden uitgewerkt.In de componentiele intelligentietheorie vanSternberg (1984) zijn belangrijke aankno-pingspunten te vinden die een nadere analysevan dit element mogelijk maken. Sternberggaat uit van drie categorie??n van cognitieveprocessen: 1. Performatieve componenten; de feitelijkebasale cognitieve operaties. 2. Kennisverwervingscomponentcn; het selec-tief coderen, combineren en vergelijken vaninformatie. 3. Metacomponenten; deze dragen zorg voorsturing van de voorafgaande twee catego-rie??n. Wat betreft de laatste categorie

noemt Stern-berg onder andere 'het herkennen van wat hetop te lossen probleem inhoudt'. Het gaat daar-bij om inzicht in de aard van, het inschakelenen in de juiste sequentie zetten van de uitvoe-rings- en kennisverwervingscomponenten. Enhet zijn deze kennisverwervingscomponentendie ons tot de kern voeren van probleemgevoe-ligheid. In het model van Sternberg wordendrie 'knowledge acquisition' componentenonderscheiden: 1. Het selectief coderen: Als voorbeeld kan ge-noemd worden de ontdekking van penicilli-ne door Fleming. Kijkend naar een schim-melcultuur merkte hij op dat bacteri??n in denabijheid vernietigd waren, denkelijk doordeze schimmels. Dit voorbeeld voert directnaar het begrip 'serendipiteit'. Het wordtvaak aangehaald als voorbeeld van 'het vin-den van iets waar je niet naar op zoek bent'^.Serendipiteit zou beschouwd kunnen wor-den als een geslaagd huwelijk tussen scherp-zinnigheid en toeval waarbij de nadrukmeestal wordt gelegd

op het laatste. Ditbegrip vormt met andere woorden een on-derdeel van het bredere begrip problemfinding. 2. Het selectief combineren: Darwins evolu-tietheorie zou een produkt zijn van het inelkaar passen van een groot aantal gegevenstot een coherent systeem. De gegevens af-zonderlijk waren bekend maar diendengecombineerd te worden. Dit selectief com-bineren treffen we ook aan bij de beschrij-ving die Mednick geeft van 'creativiteit'zijnde het leggen van verbanden tussen ele-menten die ogenschijnlijk weinig met elkaarvan doen hebben. In deze zin opgevat-maar er zijn legio omschrijvingen van hetbegrip creativiteit en veelal zijn dezeaanmerkelijk breder' (Brugman & Dudink,1977) - zou creativiteit gezien kunnen wor-den als een bestanddeel van problem fin-ding. 3. Het selectief vergelijken: Kekele's ontdek-king van een specifieke chemische structuurop basis van een metafoor: een in de eigenstaart bijtende slang. Bovengenoemde drie componenten

nuvormen met andere woorden wezenlijke be-standdelen van probleemgevoeligheid: devaardigheid de juiste informatie uit het totaleaanbod te lichten, het met eikaar te vergelijkenen ten slotte deze selectie te verbinden met pas-sende elementen uit het kennisbestand. Eenbelangrijk aspect daarbij dient daar nog aantoegevoegd te worden, te weten het (durven)maken van "lofty generalizations bases onhumblecues," (Koestier, 1969, pag. 456). Hetgaat daarbij om het durven nemen van risi- Pedagogische Stiuli??n 26



??? co's. De reeds eerder genoemde persoonlijk-heidstrek 'tolerantie voor ambigu??teit' hangtnauw hiermee samen en kan beschouwd wor-den als een noodzakelijke voorwaarde voorprobleemgevoeligheid, zijnde een permanentetoestand van cognitieve anarchie. En het stre-ven naar, dan wel vasthouden aan zekerhedenrijmt niet met anarchie. In Figuur 1 worden de vier hierboven ge-noemde elementen van problem fmdingweergegeven: cognitie, persoonlijkheid, moti-vatie en emotie. Uit deze paragraaf zou afgeleid mogen wor-den dat problem fmding een moeilijk grijp-baarconcept is. Het schaarse onderzoek dat inde volgende paragraaf aan de orde zal komenwijst eveneens in die richting. Nochtans kun-nen wij ons volledig verenigen met de uit-spraak van Sternberg; "Skills such as social competence or pro-blem fmding are difficult to measure andtest, but they are just as important to a f??lltheory of intelligence as are skills that areeasier to measure and teach."

(Sternberg &Baron, 1987, pag. 193) 4 Onderzoek naar problem fmding Onderzoek op het gebied van problem fmdingis zoals gezegd schaars, vanwege operationali-seringsproblemen en vanwege het ontbrekenvan de vraag naar onderzoek op dit terrein. Dein de literatuur te vinden operationaliseringenbetreffen zowel deelaspecten van problem fm-ding, zoals weetgierigheid en het stellen vanvragen, als ook pogingen het begrip in zijntotaliteit te omvatten. Een voorbeeld van dit laatste is het onder-zoek van Getzels & Csikzentmihalyi (1976).Zij bestudeerden bij een groep van 31 kunst-academiestudenten de relatie tussen problemfmding, problem solving en artistiek succes(dit laatste gemeten over een interval vanzeven jaar). De achilleshiel van het onderzoekwas het operationaliseren van het begrip pro-blem fmding. De proefpersonen werd ge-vraagd een stilleven te tekenen; in de studiowas tekenmateriaal voorhanden, benevenseen aantal uiteenlopende objecten.

De op-dracht was naar eigen inzicht een aantal objec-ten te selecteren, daar een compositie van temaken om die vervolgens te tekenen. Er wasgeen tijdlimiet en men kon stoppen als mentevreden was met het eindresultaat. De onder-zoekers gingen uit van de aanname dat uitge-breidere exploratie van de aangeboden objec-ten, het manipuleren van veel objecten, hetselecteren van een unieke combinatie en eenlange 'delay of closure', i.e. dat deel van dewerktijd waarin de eindstructuur nog nietzichtbaar is, zouden wijzen op een hoog ni-veau van problem fmding. Er was met anderewoorden sprake van vier problem fmding va-riabelen: 1. het aantal gemanipuleerde objecten, 2. de aard van de exploratie van de objecten, Persoonlijkheid Motivatie Emotie Tolerantievoor ambigu??teit effectance motivation verwondering Vy 1 1 v WilaAI IW Vy II 1 w V \jk LI w 1 1 weetgierigheid verbazing stimulusreductie i Cognitie zelfvertrouwen -â–? probleemgevoeligheid:selectief

coderenselectief combinerenselectief vergelijken i probleemformulereing i-> Figuur 1 Structuurmodel voor problem ftnding Pedagogische Stiuli??n 27



??? 3. de uniciteit van de combinatie die gekozen werd, 4. dat deel van de werktijd waarin de eind- structuur nog niet zichtbaar is. Daarnaast was er sprake van een totaal maat.Het scoren van deze vier variabelen berusttebij experts. Problem solving variabelen waren de origi-naliteit en de esthetische waarde van het eind-produkt. Ten slotte werd ook gekeken naarhet artistiek succes van de proefpersonen overeen periode van zeven jaar, zoals gescoorddoor dezelfde experts. De resultaten van hetonderzoek zijn in Tabel 1 (deels) weergege-ven: Bovenstaande verbanden zijn substantieelte noemen, zeker gelet op de homogeniteit vande steekproef (alle proefpersonen waren ge-vorderde kunstacademiestudenten), de sub-jectiviteit van de maten (met uitzondering vanmanipulatie en exploratie) en de operationali-sering van problem finding. Wat de laatstebetreft: het feitelijk manipuleren van de uitge-stalde objecten impliceert geenszins dat er nietmentaal

gemanipuleerd is. Op de tweedeplaats is het uitvoeren van de opdracht 'pro-duceer een stilleven met behulp van de aange-boden objecten' een wat magere vorm vanproblem finding in het licht van de omschrij-ving zoals die in de vorige paragraaf gegevenis. Onzes inziens is hier veeleer sprake van pro-blem solving. En een sterke samenhang tussentwee operationalisaties van problem solvingbehoeft weinig verbazing te wckkco. Een geheel andere operationalisatie is te vin-den bij Arlin (1975). In haar onderzoek bij 60vrouwelijke studenten ging het om de vraag ofproblem finding niet beschouwd zou kunnenworden als een vijfde Piagetiaans stadium inde cognitieve ontwikkeling. Deze hypotheseleidde tot de voorspelling dat problem findingslechts te vinden zou zijn onder hen die het for-meel operatoire stadium al bereikt hebben.Arlin had problem finding geoperationali-seerd in het stellen van vragen bij een verzame-ling van twaalf objecten (o.a. een houtenkubus,

een schaar, een stuk rood karton). Eenbelangrijk kritiekpunt is het ontbreken in hetonderzoeksverslag van argumenten ter onder-steuning van de keuze van de produktdimen-sie uit het Structuur-van-het-Intellect-modelvan Guilford als middel ter weging van de res-ponsen. Weliswaar geeft de reeks eenheid,klasse, relatie, systeem, transformatie en im-plicatie een toename te zien in complexiteit,maar het hanteren van dit wegingssysteemdoet onvoldoende recht aan verschillen in dekwaliteit van de responsen. Wat betreft de hypothese als zou problemfinding kenmerkend zijn voor het post-forme-le denken kon Arlin slechts een gedeeltelijkebevestiging vinden: de samenhang tussen deformeel-operatoire taken en problem findingwas .31 (p<.05), maar bij replicatie-onder-zoek (Cropper, Meck & Ash, 1977; Fakouri,1976) bleek na dichotomisering van beide va-riabelen de cel 'hoog scorend op problemfinding/iaag scorend op formeel-operatoiretaken' niet leeg te zijn. In

Tabel 2 staan deresultaten van Cropper et al. (1977) kortweergegeven. Over de uitspraak van Perkins (1981) alszou problem finding veeleer een wijze van hetgebruiken van problem solving zijn i.e. eencognitieve stijldimcnsie, dan een onderschei- Tabel I Samenhang tussen vijf problem finding variabelen enerzijds en Iwee problem solving variabelen enartistiek succes anderzijds problem finding variabelen problem solving variabelen artistiek succes esthetische originaliteit van waarde eindprodukt manipulatie .48* .52 .45 exploratie .44Â? .58 - uniciteit keuze .35 .42 - delay ofclosure - - .48 overall maat .40 .54 .41 Getzels & Csikzentmihalyi, 1976. * Alle weergegeven correlatie-co??fTici??nten zijn significant (minimaal op het 5% niveau). Pedagogische Stiuli??n 28



??? den cognitieve vaardigheid geven de gegevensvan Arlin geen uitsluitsel. Het gevonden ver-band kan op twee??rlei wijze ge??nterpreteerdworden: problem finding als vaardigheid diezich slechts kan ontwikkelen als het problemsolving niveau een minimale waarde heeft be-reikt, mogelijkerwijs in de zin van een drem-pelhypothese, dan wel problem finding alscognitieve stijl waarbij het slechts een kwestieis van het wel of niet op een bepaalde wijzeaanwenden ervan. De gegevens van Cropperdaarentegen sluiten de opvatting van Perkinsin ieder geval niet uit, maar vormen eenweerlegging van de interpretatie van Arlin.Een definitief antwoord is evenwel nog niet opzijn plaats gezien de twijfelachtige validiteitvan de meetinstrumenten. Ontwikkelingspsychologische invalshoeken:theorie en onderzoek rond problem finding Vanuit ontwikkelingspsychologisch perspec-tief is er met betrekking tot problem finding alhet nodige werk verricht, zij het voornamelijkop

aanpalende terreinen. De onderzoekstradi-tie en theorievorming op het gebied vanweetgierigheid (Berlyne, 1968, 1970) en hetstellen van vragen (Isaacs, 1945; Piaget, 1952)leveren enige bruikbare informatie op over devraag hoe de vaardigheid problemen te ont-dekken en te formuleren zich ontwikkelt. Uitgaande van het eerder gepresenteerdestructuurmodel zou weetgierigheid gezienkunnen worden als een motivationcle compo-nent van problem finding. Berlyne (1968)verdeelt weetgierigheid (epistemic curiosity)onder in specifieke en diversieve exploratie.Het eerste betreft het zoeken naar informatiein het geval van onzekerheid: het individu pro-beert het door het ontbreken van informatieopgewekte gevoel van onvoldaanheid op teheffen door zich te richten op die aspecten vande omgeving die dat tekort kunnen opheffen. Tabel 2 Samenhang lussen problem?Ÿnding en formeel-operatoir denken (Cropper el al. 1977, pag. 518) formcel-opcratoir denken hoog-

scorend laag-scorend hoog-scorend 7 (20%) 7(14%) problem finding mcdium-scorend 19(54%) 39 (76%) laag-scorcnd 9(26%) 5(10%) chi-kwadraat = 5.29, p: > .05 Men zou het ook kunnen betitelen als eenreactieve vorm van weetgierigheid. Diversieve exploratie daarentegen omvatveel van de activiteiten die we kunnen plaatsenonder het hoofdje 'spel'. Het is gericht op sti-muli met eigenschappen als nieuwheid encomplexiteit. Berlyne nu stelt dat deze laatstevorm de motivationele basis vormt voor pro-blem finding, terwijl de specifieke exploratiede motivationele basis zou vormen voor hetoplossen van problemen. Men zou deze explo-ratiedrang kunnen beschouwen als voort-vloeiend uit de eerder genoemde behoefte omdoor het verwerven van inzicht in de omgevingdie omgeving te kunnen beheersen: 'compc-tence motivation' (White, 1959). Al zeer vroegin de ontwikkeling vertonen babies tekenenvan die behoefte hun omgeving te beheersen.Papous?Šk (1967)

stelt dat zulks gedaan wordtdoor de binnenkomende informatie te verge-lijken met een interne standaard. In het gevalvan het niet met elkaar overeenstemmen vanverwachtingen en de werkelijkheid zou datdan leiden tot de behoefte die standaarden teverbeteren. Een beperking in veel onderzoek naarweetgierigheid is dat de aandacht daarin voor-al gericht wordt op kenmerken van informatiedie exploratief gedrag opwekken: informatiemet optimale niveaus van nieuwheid en com-plexiteit. Problem finding omvat evenwel ookhet ontdekken van het bijzondere in het alle-daagse: Koestier (1979) duidde dat aan met"an acuity of perception and a gift for sceingthe banal objects of cvcryday experience in asharp individual light". In het in 1667 inNederland verschenen boek van de bisschopvan Norwich Reynolds kan men al een verma-ning aantreffen tegen het louter gericht zijn ophet oppervlakkig afwijkende ten koste van hetin het alledaagse verborgen bijzondere: "Laat 'r

slechts een kindt geboren wordenmet ses vingers of een lid meer hebben dangewoon, wy verwonderen ons eer over een Pedagogische Stiuli??n 29



??? overtolligh dink dan over al het natuurlij-ke." (pag. 3).Deze verwondering over het bijzondere in hetalledaagse hangt nauw samen met de in hetstructuurmodel genoemde persoonlijkheids-trek 'tolerantie voor ambigu??teit'. Maw (1971)vond dat 10% van de variantie in weetgierig-heid bij kinderen verklaard kon worden metdeze variabele. Tolerantie voor ambigu??teitstaat dan met betrekking tot problem findingniet alleen voor het tolereren van het meerdui-dige maar ook voor het willens en wetensopzoeken ervan. Dit nu vooronderstelt zelf-vertrouwen, ofwel het ontbreken van angstvoor het onbekende. Vidier (1977) vond eennegatieve samenhang (-.15, p.<.05) tussenweetgierigheid en angst. In dit kader kan dangedacht worden aan het fenomeen attachmentof hechting. Studies naar de relatie tussenexploratie en attachment (Hughes & Noppe,1985) duiden op een stevig positief verbandtussen veilige hechting en een grote belangstel-ling in het exploreren van de

omgeving doorkinderen. Een veilige hechting zou met anderewoorden gezien kunnen worden als een nood-zakelijke voorwaarde voor exploratief gedrag,weetgierigheid en tevens voor het ontwikkelenvan tolerantie voor ambigu??teit. Deze weetgie-righeid en exploratiedrang zouden dan op hunbeurt weer het materiaal leveren en de motiva-tionele basis vormen voor het ontdekken enformuleren van problemen. Daarnaast kanmen het exploratieve gedrag als zelfverster-kend beschouwen: bevrediging voortvloeienduit het zoeken en het (eventuele) vinden zelf.Ten slotte kan nog gewezen worden op de roldie kennis hierbij speelt. Bruner (1961) stelt inzijn klassieke "The act of discovery" dat "dis-covery, like surprise, favors the wellpreparedmind." Er moet in ieder geval sprake zijn vankennis wil het individu discrepanties, inconsis-tenties, e.d. kunnen ontdekken. Op basis van het bovenstaande zijn nu deontwikkelingspsychologische relaties weerge-geven in Figuur 2.

Weetgierigheid kan zich manifesteren alshet stellen van vragen. En het onderzoek naarhet stellen van vragen vormt dan ook eenbruikbare informatiebron aangaande de ont-wikkelingspsychologische aspecten van pro-blem finding. Zo heeft Piaget een beschrijvinggegeven van het ontwikkelingsverloop van hetstellen van vragen. Kort weergegeven begin-nen kinderen vanaf de tweede helft van hettweede levensjaar spontaan vragen te stellennaar de benaming van dingen. In het derdelevensjaar komen de klassieke waarom- enwanneervragen. Pas rond het zesde, zevendelevensjaar zouden vragen naar verklaringen intermen van oorzaak of doel met betrekking totfysische objecten hun intrede doen, benevensvragen naar rechtvaardigingen aangaande re-gels en gewoontes. In die zin kan het stellenvan vragen gezien worden als het produkt vanhet aanwezige kennisbestand en tevens als mo-tor voor verdere exploratie en/of verdere vra-gen. Overigens blijken

kinderen doorgaans ern-stige moeilijkheden te ondervinden bij hetstellen van vragen. Veelal begrijpen ze deinstructie nauwelijks en is nodige sturing no-dig om hun vraaggedrag in goede banen te Pedagogische Stiuli??n 30



??? leiden. Onderstaand protocolfragment uit eenvooronderzoek (Brugman, 1983) moge dit il-lustreren. Kinderen werd de vraag gesteld watze allemaal zouden willen weten, gesteld dat eriemand zou zijn die al hun vragen zou kunnenbeantwoorden. Hieronder dan een fragmentuit het protocol van een achtjarige:pp: "Ja, eh, als je dan geld kan toveren, dan zou ik vragen hoe je geld tovert."De proefleider herhaalt de vraag: "Wat zou jeallemaal willen weten?"pp: "Bijvoorbeeld, je kan vragen of je een huiszelf mag, een stukje land mag hebben omzelf een huis te bouwen met stenen, kan jeook vragen, eh, ja dat er in Amerika cros-sen komt, offe racefietsen."De proefleider corrigeert opnieuw en geeft zelfeen voorbeeld en pas dan komt de proefper-soon aarzelend op gang.pp: "Waarom de dieren meestal bruin zijn. Zezijn meestal bruin, kijk maar. Een steen-bok en zo." (De proefpersoon wijst daar-bij op een wat vergeelde wandplaat achterin het lokaal,pp: "Ook waarom

mensen altijd ...ja, ik weetniet, maare ... dat het altijd zomer is, enook altijd winter en dat het altijd langer is,een heel jaar, zo maar winter... waarom jeniet gelijk groot bent...En na een lange stilte gaf de proefpersoon hetop. pp: "Ik weet verder niets.Deze sessie nam nog geen vier minuten inbeslag. Het grootste deel daarvan werd gevuldmet stilte. Er kon in dit vooronderzoek overi-gens een duidelijk verband worden aange-toond tussen leeftijd (range: 7-12 jaar) en hetaantal vragen dat gesteld werd. Een bevredi-gende scoring van de kwaliteit van de vragenbleek niet mogelijk. Susan Isaacs (1945) gaat veel meer dan Pia-get in op het waarom van waaromvragen. Zeonderscheidt een aantal categorie??n: waarom-vragen met een expressieve, rechtvaardigings-,informatieve en epistemologische functie. Methet oog op problem finding zijn vooral de laat-ste twee categorie??n van belang. Epistemolo-gische vragen zouden het gevolg zijn van hetgeconfronteerd worden met

contradicties ofafwijkingen, met het onverwachte en bizarreen ten slotte met verschillen en contrasten. Bijinformatieve waaromvragen zou het gaan omonduidelijkheid over de functie en het doelvan objecten en gebeurtenissen. Wat evenwelonuitgesproken blijft, en dat geldt tevens voorandere indelingen naar vraagsoorten, is hetprobleem hoe individuen die contradicties, af-wijkingen e.d. constateren. Keren we terug naar Piaget. Alhoewel zijnonderzoek naar het vraaggedrag van kinderenniet meer oplevert dan een beschrijving, kan inhet begrip 'equilibratie' dat centraal staat inzijn cognitieve ontwikkelingstheorie een aan-knopingspunt gevonden worden voor diegevoeligheid voor contradicties die de kernuitmaakt van problem finding. Immers, hetbegrip 'desequilibrium' is nauw verwant aanbegrippen als 'conceptual conflict' (Vidier,1977), 'perceptual discrepancy' (Hebb, 1949),'efiective suprise' (Bruner, 1973) en '?Štat ?Šqui-libre instabile' (Clapar?¨de, 1911). En het

zijndeze begrippen die veelal als motor wordenbeschouwd voor het stellen van vragen,weetgierigheid of problem finding. Gemeen-schappelijk aan al deze noties is het niet opelkaar aansluiten van op cognitieve schematagebaseerde verwachtingspatronen enerzijdsen binnenkomende informatie anderzijds,waardoor het cognitieve evenwicht verstoordraakt. Dit zou dan aanleiding geven tot eenstreven naar het herstellen van het evenwichtdoor middel van daartoe ge??igende stappen,zoals exploratief gedrag of het stellen van vra-gen. Maar, zoals reeds in een andere context isopgemerkt, ontbreken ook hier aanknopings-punten voor het moedwillig, met voorbedach-te rade oproepen van een disequilibrium zoalsdat bij problem finding het geval is: tegenstrij-digheden worden gezocht, vanzelfsprekend-heden aangevochten (Getzels & Csikzentmi-halyi, 1979). Ook de beschouwingen van de PiagetiaanArlin zijn ontoereikend voor het verklarenvan de kern van problem

finding. In een vorigeparagraaf is al ingegaan op de zwakke empiri-sche basis. Mogelijkerwijs hangt dat samenmet de validiteit van het door haar gehanteer-de instrument. Maar ook op theoretischegronden kan men de aannames van Arlinaanvechten. Formeel operatoir denken houdtin dat de werkelijkheid gezien wordt als ?Š?Šnrealisatie uit een oneindig universum van mo-gelijkheden. En vanuit deze notie is het moge-lijk 'to question the question'. Er is met anderewoorden niet zozeer sprake van kwalitatieveverschillen met betrekking tot de vereiste cog-nitieve operaties, als wel van verschillen naarinhoud. Het lijkt vooralsnog verstandiger pro- Pedagogische Stiuli??n 31



??? blem finding te plaatsen in het kader van hetbegrip 'horizontale d?Šcalage' van formele ope-raties. Een tweede bezwaar bij Arlin is de leeftijds-indicatie die erin besloten ligt. Zij bestempeltProblem finding als kenmerk van 'adultthought'. Dit zou op de eerste plaats beteke-nen dat kinderen erbuiten vallen en op detweede plaats dat, gezien de bevinding datmaar een beperkt aantal volwassenen volledigop formeel operatoir niveau functioneert, hetaantal volwassenen dat aan het problem fin-ding stadium toekomt minimaal zou zijn (Bir-ren & Schaie, 1985). Dit is geen argumentumad misericordiam, maar een implicatie diewijst op de wenselijkheid dat er niveaus vanproblem finding onderscheiden zouden moe-ten worden, waarbij Arlins vijfde stadium danaan de top van de hi??rarchie zou komen testaan, slechts bereikbaar voor de intellectuele'happy few'. Aan de basis van de hi??rarchiezouden dan exploratief gedrag en, wanneermen Piagets vroege studies naar het

vraagged-rag van kinderen als uitgangspunt neemt,vragen naar de naam van objecten en waar-omvragen geplaatst kunnen worden. Metandere woorden: een ontwikkelingslijn dieloopt van het stellen van vragen naar hetwaarom van iets naar het metaniveau van Ar-lin: vragen waarom iets niet anders is dan hetis. Ofwel: problem finding als een functie vande kwaliteit van het kennisbestand en van hetcognitieve ontwikkelingsniveau. Riegels uitwerking van Piagets theorie, hetdialectische model van de cognitieve ontwik-keling, biedt wellicht nog het meeste houvast.Riegel (1975) gaat evenals Arlin uit van eenvijfde stadium in de cognitieve ontwikkeling.Dit vijfde stadium zou gekenmerkt wordendoor de integratie van de vier voorafgaandestadia en door 'disequilibratie': het gericht zijnop tegenstrijdigheden, het plezier scheppen inhet aanvechten van vanzelfsprekendheden.Empirische ondersteuning voor zijn theorieontbreekt evenwel. En de slotconclusie moetdan ook

luiden dat zowel de empirische als detheoretische oogst mager is. 6 Onderwijskundige implicaties Rest de vraag in hoeverre een denkelijk zobelangrijk iets als problem finding bevorderdkan worden in het licht van zowel de hierbo-ven geschetste conceptuele, empirische entheoretische oogst als van de niet altijd evenindrukwekkende effectiviteit van stimule-ringsprogramma's op het terrein van pro-bleem oplossen (zie bijvoorbeeld Ausubel,1978). Er is in ieder geval onderzoek voorhandenwaarin pogingen worden ondernomen kinde-ren sensitiever te maken voor discrepanties,onduidelijkheden, e.d. Zo heeft Torrance(1970) een programma ontworpen - Reading360-waarbij kinderen in teksten moestenspeuren naar tegenstrijdigheden. Het pro-gramma leidde weliswaar niet tot een toenamein de kwantiteit van de vragen die kinderenstelden, maar wel in de kwaliteit ervan: erwaren minder vragen om iets te verifi??ren enminder 'vragen-naar-de-bekende-weg' tegen-over

meer vragen die betrekking hadden opdiscrepante gegevens in de tekst. Coie, (1973) confronteerde kinderen meteen apparaat dat de wetten van de zwaarte-kracht overtrad (een wiel dat, eenmaal losge-laten, een helling opreed inplaats van afrolde).De voornaamste bevinding uit dit onderzoekwas dat discrepante gebeurtenissen bij deproefpersonen leidden tot een maximaal ge-bruik van hun intellectuele vermogen. Suchman, (1961) ontwikkelde op basis vansoortgelijke uitgangspunten (het confronterenvan kinderen met discrepante gebeurtenissen)een natuurkunde programma en Doblaev(1976) ten slotte trainde leerlingen in het stel-len van rekenkundige vragen. Hij presenteer-de gegevens zonder de vraag te expliciteren enwel in de volgende vorm: wat kun je op basisvan de hier gepresenteerde gegevens vaststel-len. Doblaev is van mening dat dit type pro-bleem de leerling traint "ro pose the solvingquestion while solving problems in setting upequations, and

then automatically forces themto solve the problem by the synthetic met-hod." Hoewel onderzoek schaars is, volgen noch-tans enkele suggesties die uit de literatuurgedestilleerd kunnen worden met betrekkingtot het bevorderen van problem finding in hetonderwijs. De grootste gemene deler uit hetvoorafgaande is dat in het onderwijs de totaleprobleemoploscyclus aan bod moet komen.Dat houdt in dat niet alleen, zoals nu door-gaans het geval is, kant en klare problemen teroplossing aangeboden moeten worden. Leer- Pedagogische Stiuli??n 32



??? lingen moeten niet slechts leren problemen opte lossen, ze moeten ook Ieren problemen zelfte ontdekken en te formuleren. Van de kantvan de leerkracht vereist dit leren ontdekkenen formuleren van problemen meer dan 'uit-gaan van de natuurlijke weetgierigheid'. Hetvereist ook meer dan 'aansluiten bij de leefwe-reld van de leerling'. Terecht stelt Skinnerdat: "Teachers who leave education to the in-nate curiosity of the student in a 'naturallearning environment', abandon their roleas transmittors of the culture. The thingsthe student is 'naturally' curious about areof current and often temporary interest."(1978, pag. 146)Op de eerste plaats is het onnodig een leerlingalles zelf te laten ontdekken wat ooit al eerderontdekt is en op de tweede plaats moetweetgierigheid gevoed worden: de voedings-bodem wordt gevormd door kennis en vaar-digheden, terwijl - om de agrarische metafoordoor te trekken-de bemesting bestaat uitconfrontatie met conflicterende

informatie.Een eenvoudig voorbeeld moge dit verduide-lijken. In een les over factoren die de locatievan (stedelijke) nederzettingen bepalen, zouaan leerlingen gevraagd kunnen worden opeen volledig blinde kaart, gunstige vestingslo-caties aan te geven. Vervolgens zouden zegeconfronteerd kunnen worden met de feitelij-ke vestigingslocaties. En daar is dan ook detaak van de leerkracht in gelegen: deze dientzowel kennis over te dragen als twijfel tezaaien door middel van het geven van infor-matie die het cognitieve evenwicht verstoort.Hierdoor zou dan een proces op gang kunnenworden gezet waarbij leerlingen meer pro-blccmgevoeligheid ontwikkelen, zelf op zoekgaan maar dan wel gevoeliger worden voorconflicterende gegevens, en minder snel ge-neigd zijn zaken voetstoots aan te nemen. Demotor die dit proces op gang zou moeten bren-gen zou dan gelegen kunnen zijn in het plezierom vanzelfsprekendheden onderuit te halen.En dit plezier zou dan de

drijvende kracht zijndie dit gedrag in stand houdt. Socrates werpthierbij een tevreden blik om de hoek. Denatuurlijke nieuwsgierigheid is met anderewoorden niet meer dan een voldoende voor-waarde voor het leren ontdekken en het for-muleren van problemen. Een en ander betekent niet dat de leerkrachtde leerling geen problemen meer zou mogenvoorleggen. Indien problemen aangebodenworden zouden ze evenwel bij voorkeur zoda-nig gesteld moeten worden, dat er voldoenderuimte voor de leerling overblijft om zelfstan-dig subproblemen te ontdekken en te formule-ren (Doblaev, 1976; Puskin, 1977). Er zoumeer ruimte geschapen moeten worden voorandersoortige problemen dan die welke doorGetzels en Csikzentmihalyi (1975) als volgtbeschreven worden: het probleem is bij leer-kracht en leerling bekend, de oplossingsme-thode is gegeven, de oplossing is reeds aan deleerkracht bekend en het is aan de leerling dieoplossing te vinden. De mentale functie

waarin dit geval het meest een beroep op gedaanwordt is de mnestische. In termen van de taxo-monie van Van de Geer, (1957) ligt in hetonderwijs veelal het accent op problemenwaarbij de wijze van bereiken van de oplossingneerkomt op het uit het geheugen opdiepenvan de juiste methode. De zwaarte van hetprobleem ligt dan in de veelheid van gegevens,minder in het moeten ontdekken van de cru-ciale implicaties van de gegevens. Ten slotte zijn de in het onderwijs aangebo-den problemen niet zelden interpolatieproble-men: het zijn problemen met een duidelijkgedefinieerde begin- en eindtoestand (D??rner,1974; Mackworth, 1965). In termen van Guil-fords Structuur-van-het-Intellect-model gaathet voornamelijk om convergente produktie-problemen. Oftewel: langs platgetreden pa-den, aan de hand van een gedetailleerderoute-beschrijving op weg naar de vooraf be-kende en enig juiste eindhalte. Nu zijn er eengroot aantal problemen waarbij een

dergelijkeaanpak de meest effici??nte en ook de meestwenselijke is. Maar het onderwijs moet ookvoorbereiden op het zelf banen van een paddoor een dicht woud, op weg naar onduidelij-ke eindbestemmingen. Wanneer het onderwijs zijn taak-in demeest ruime zin te omschrijven als "fosteringeffectively the long-term acquisition of mea-ningful and useful bodies of knowledge and ofdeveloping appropriate intrinsic motivationsfor such learning" (Ausubel, 1978, pag. 404) -ter harte neemt, dan zal er ook aan dat laatsteaandacht moeten worden besteed. Wanneer we het bovenstaande samenvat-ten, komen we uit op de volgende algemenesuggesties: 1. Meer dan in het verleden het geval is geweest, moet in het onderwijs aandacht Pedagogische Stiuli??n 33



??? worden besteed aan de volledige probleem-oploscyclus: dit betekent in de huidigesituatie meer aandacht voor problem fin-ding. 2. Er zou meer gelet moeten worden op hetemotioneel/motivationele aspect: het vormtde motor achter het proces. 3. Natuurlijke nieuwsgierigheid en explora-tiedrang vormen een onvoldoende basisvoor probleemgericht onderwijs: nieuws-gierigheid moet gevoed worden door mid-del van bijvoorbeeld aanbieding van con-flicterende informatie. 4. Kennisoverdracht vormt een noodzakelijkevoorwaarde voor het losweken van dezenieuwsgierigheid van de onmiddellijke be-hoeftebevrediging, van het hier en nu, en deombuiging ervan in de richting van eenbehoefte aan het verwerven van kennis alsdoel op zichzelf: het gaat om intrinsiekgemotiveerd Ieren. 5. Kennisoverdracht is ?Šn een doel op zichzelf?Šn een noodzakelijke voorwaarde voor hetzich ontwikkelen van een cognitieve ori??n-tatie; het gaat bij deze kennisoverdrachtniet om

statische kennis. 6. Problemen die aan leerlingen aangebodenworden moeten met betrekking tot de wijzevan oplossen, de aard van de moeilijkheiden de aard van de begin- en eindsituatie zodivers mogelijk zijn: dit betekent in de hui-dige onderwijssituatie meer aandacht voorproblemen met een open begin- en eindsi-tuatie. 7. Ouders en onderwijsgevenden dienen hetstellen van vragen te bevorderen; tevensmoeten ze proberen gestelde vragen rustigen consci??ntieus te beantwoorden. 8. Volgens Berlyne (Krumboltz, 1968) wordtde intellectuele honger van kinderen hoge-lijk onderschat; hij wijst in dit kader op demisvatting als zou belang hechten aan deinteresses van de leerling inhouden dat er'verleidelijk' materiaal aangeboden zoumoeten worden: "To secure attention andeffort by offering a bribe of pleasure is pro-perly stigmatized as soft pedagogy, as asoup kitchen theory of education." (pag.76) Wel wijst hij op het belang van stimulidie nieuw, verrassend,

incongruent en com-plex zijn. Afsluitend nog een historische kanttekening, gekoppeld aan een desideratum: in het verle-den zijn achtereenvolgens de volgende priori-teiten gesteld in het onderwijs: 1. het overdragen van basiskennis en vaardig-heden; 2. het afleveren van probleemoplossers; 3. het kweken van creatieve denkers. Voor de toekomst zou dan niet zozeer ge-streefd moeten worden naar het afleveren vanproblem finders maar veeleer naar het aanbie-den van een onderwijspakket waarin deze vierelementen alle op evenwichtige wijze vertegen-woordigd zijn. Noten 1. In de Angelsaksische literatuur wordt 'het ont-dekken en formuleren van problemen' veelalaangeduid met de term 'problem finding'. In hetvervolg van dit artikel zal deze tenn voortaanonvertaald gehanteerd worden, daar een bruik-baar Nederlands equivalent vooralsnog ont-breekt. 2. De term 'serendipiteit' is terug te voeren tot eenverhaal van Walpole uit de 18e eeuw "De DriePrinsen van

Serendip", vanwege de omstandig-heid dat deze prinsen uitblonken in het vindenvan iets waar ze niet naar op zoek waren: "Alsdeze hoogheden reisden, deden ze steeds ont-dekkingen door toevalligheden en scherpzinnig-heid, van zaken waar ze niet naar op zoekwaren." Aldus Walpole in een brief aan HoraceMann (Studium Generale, RUU, 1982). 3. In bredere zin opgevat is creativiteit niet zozeereen deelaspect van problem finding als wel eenepitheton: daar waar problem finding leidt toteen 'nieuw en bruikbaar produkt' i.e. een nognimmer geform.;!eerd vruchtbaar probleem,zou ha als creatief kunnen worden bestempeld. Literatuur Allender, J. S., A study of inquiry activity in elemen-tary school children. American Education Re-search, 1968,6, 543-558. Anderson, D., The complete thinker. New York:Prentice Hall, 1980. Arlin, P. K., Cognitive development in adulthood: a5th stage? Developmenlal Psychology, 1975, JI,602-608. Ausubel, D. P., J. D. Novak & H.

Novak, Educatio-nal Psychology. New York: Holt Rinehart,1978. Ball, S., Motivation in education. Academie Press,New York. Academie Press, 1977. Berlyne, D.E., Children's reasoning and thinking. Pedagogische Stiuli??n 34
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Manuscript aanvaard25-l0-'88 Summary Brugman, G. M. 'Problem finding: a conceptual analysis.' Pedagogische Studi??n, 1989,66, 23-36. Research and theories about problem finding are scarce, due to problems with finding adequate operationali-sations and to the failure to recognize the importance of this essential link in the problem cycle, although muchattention has been paid to this concept in the remote past. Problem finding is made up of cognitive (sensitivityto problems and formulating the problem), motivational (effectance motivation and curiosity), emotional(wonder and surprise) and personality-components (tolerance for ambiguity, stimulus reducing and selfrelian-ce). Selective encoding, combination and comparison can be considered essential elements of the cognitiyecomponent. Concerning the developmental aspects of problem finding it is emphasized that competence moti-vation and the quality of attachment are important determinants of the

development of problem findingability. * The educational implications are straightforward: a more balanced educational program in which bothproblem solving and problem finding are stimulated. For the moment this means more attention in educationfor problem finding, e.g. by confronting pupils with confiicting Information. Pedagogische Stiuli??n 36


