
??? Kan de impasse in het creativiteitsonderzoek doorbrokenworden? Verwevenheid van intu??tie en analyse* B.J.M. WOLTERS** Katholieke Universiteit Nijmegen Samenvatting Sinih de jaren vijftig is 'creativiteit' een op devoorgrond tredend onderwerp in de psycholo-gie: in theorievorming, onderzoek, in pogingenlot toepassing in de testpraktijk en in het onder-wijs. De resultaten stellen teleur. Met name depogingen ont via creativiteitstrainingen een bij-drage te leveren aan de onderwijsvernieuwingzijn verzand. Is deze impas.se definitief, of vormt ze een uit-daging? Kan ze door een herstructurering vanhet probleemgebied doorbroken worden, zodatvruchtbaar verder werken binnen het bereikkomt? In het onderhavige artikel wordt de idee geop-perd, dat genoemde impasse een gevolg is vaneen denken in tegenstellingen. Creatief denkenwordt dikwijls gesteld tegenover reprodukliefdenken. Mogelijk voert een meer integratievebenadering tot

doorbreking van de impasse. Dit vraagt om een theoretische herbezinningdie 'creatief denken'en 'reproduklief denken' ineen nieuw licht plaatst, zodat ze als complemen-taire aspecten van ?Š?Šn denkproces gezien kun-nen worden. Een bijdrage hiertoe vormen de theorie??n diein het denken een intu??tief en een analytischmoment onderscheiden. Een eerste .schels vaneen meer ge??ntegreerde benadering wordt gege-ven. Aangegeven wordt levens hoe de voorge-stelde iheoreli.sche benadering uitzicht biedt optoepassing in het onderwijs. *Dit artikel is het tweede in de serie over 'Onderwijsen creativiteit', zoals aangekondigd in PedagogischeStudi??n, mi,64, 181-182. **Met dank aan Prof.Dr. B. Brus voor kritischcommentaar en suggesties. 1 Creativiteit in een impasse In zijn 'Presidential Address for the AmericanPsychological Association' van 1950 leverdeGuilford kritiek op de eenzijdige wijze waaropin het onderwijs intelligentie wordt opgevat.Hij

stelde dat, mede onder invloed van deopgaven uit de intelligentietests, intelligent ge-drag zeer eng wordt gezien, namelijk als hetreageren op een probleemsituatie met ?Š?Šn vantevoren vastliggend antwoord. In overeen-stemming daarmee wordt leerlingen kennisbijgebracht van min of meer specifieke oplos-singsmethoden. Hun vorderingen worden ver-volgens getoetst met gebruikmaking van sterkvoorgestructureerde problemen, waarvoormaar ?Š?Šn oplossing juist wordt geacht. Guilford was daartegenover van meningdat intelligent gedrag ook inhoudt: het uitwer-ken van probleemsituaties die weinig gespeci-ficeerd zijn en waarbij hel erom gaal idee??n tegenereren en meerdere oplossingen te beden-ken. Deze zienswijze kwam tot uiting in zijn'Structure-of-Intellect' model (1967). Hierinmaakte hij o.a. onderscheid tussen convergenten divergent denken. Convergent denkentreedt op bij problemen waarvoor slechts ?Š?Šnoplossing de juiste of

verreweg de beste is; dezeoplossing wordt geheel door de in het pro-bleem gegeven informatie bepaald. Divergentdenken daarentegen, treedt op bij problemendie verschillende oplossingen toelaten; de op-lossingen worden hier niet geheel door de inhet probleem aangeboden informatie be-paald. Toen de Sovjet-Unie in 1957 zijn eerstekunstmaan lanceerde, reageerde men er in deVerenigde Staten nogal heftig op. Later sprakmen van de 'Sputnik-shock'. Men realiseerdezich plotseling dat er een technologische ach-terstand ten opzichte van de Sovjet-Unie wasontstaan. Het onderwijssysteem werd alshoofdschuldige beschouwd. Daarin zoudenkennis en convergent denken, in de geest vande traditionele intelligentie-opvatting, de bo-ventoon voeren. Deze intelligentie-opvatting Pedagogische Studi??n 1987 (64) 485-484 Pedagogische Studi??n 473



??? en de ermee corresponderende onderwijsprak-tijk, zouden elkaar versterkt hebben, hetgeen,naar de mening van de critici, een conserve-rende invloed heeft gehad zowel op het intelli-gentieonderzoek en de ontwikkeling vanintelligentietests als op veel didactisch onder-zoeks- en ontwikkelingswerk. Kortom, hetonderwijs zou onvoldoende opvoeden tot di-vergent denken en tot creativiteit. De oplossing lag voor de hand: leerlingenzouden divergente denkvaardigheden bijge-bracht moeten worden. Allerlei procedures enprogramma's werden hiertoe ontwikkeld envoorgesteld. Het onderwijs behoorde er im-mers niet op gericht te zijn leerlingen te latenbeantwoorden aan vooraf opgestelde eisen,maar initiatieven te begeleiden die uit de leer-lingen zelf voortkomen. De 'humanistic psy-chology' met haar idee van zelfverwerkelij-king, bood een ge??igend theoretisch kadervoor een kindvriendelijk en permissief onder-wijsklimaat. Voorts: het

onderscheid dat op theoretischegronden tussen convergent en divergent den-ken is gemaakt werd ook in het empirischonderzoek teruggevonden. Zorgvuldig uitge-voerd onderzoek heeft geleid tot een gespecifi-ceerde beschrijving van het divergente denkenals idee??nproduktiviteit, gesteld tegenover in-telligentie in traditionele zin (vgl. Wolters,1980). Dit alles leidde ertoe dat hoge verwachtin-gen werden gewekt ten aanzien van de ecologi-sche validiteit van onderwijsleersituaties voordivergent denken. Deze verwachtingen zijnechter geen werkelijkheid geworden. Enkeletekenen hiervan zijn de volgende: In de jarenzestig gonsde het in de Verenigde Stalen vande symposia, conferenties cn onderzoeksacti-viteiten met betrekking tot 'creativiteit'. Ditclan is verdwenen, mede omdat de veelalgroots opgezette trainingsprogramma's nietleidden tot het beoogde effect (vgl. Wolters,1982). Ook het permissieve onderwijsklimaat,gericht op

zelfverwerkelijking - dat een gun-stige situatie zou scheppen voor de ontwikke-ling van divergent denken - verdween uit debelangstelling. In ons land is deze kritiek op de zelfver-werkelijkingsideologie o.a. als volgt onderwoorden gebracht: "Zelfverwerkelijking is eenmodieus begrip. ... Vaker is het uitdrukkingvan een mengeling van vage idealen dan vanwelomschreven termen, zodat het eerder func-tioneert als idool dan als richtingwijzer"(Struyker Boudier, 1979). Scherpe kritiek opdit begrip werd ook geleverd door Duijker(1976) naar aanleiding van het verschijnen vande Contourennota (1975), waarin met nadrukwordt gesproken over zelfverwerkelijking.Het recente rapport van de WetenschappelijkeRaad voor het Regeringsbeleid betreffende deBasisvorming ademt, in tegenstelling tot deContourennota, een 'no nonsense' mentali-teit: twee niveaus met landelijk vastgesteldeeindexamens. Het onderwijs dient te wordengericht op tevoren

opgestelde en van bovenafopgelegde eindtermen. Aan 'het veld' wordt'slechts' de structurering van het onderwijsovergelaten! In Nederland is eveneens een verflauwingvan de aandacht voor het onderwerp creativi-teit onmiskenbaar. Binnen de Onderwijsthe-magroep 'Onderwijsleerprocessen' van deS.V.O. treft men nauwelijks nog onderzoeks-aanvragen aan die er betrekking op hebben.Als uitzondering hierop kan mogelijk hethoogbegaafdenonderzoek (M??nks, Span) be-schouwd worden. Dit valt echter naar zijnintentie cn reikwijdte niet bepaald binnen dehier aangeduide traditie. De impasse is duidelijk. Dient ze opgevat teworden als definitief? Of vormt ze een uitda-ging? Kan ze door een herstructurering vanhet probleemgebied doorbroken worden? Ligtvruchtbaar verder werken toch binnen het be-reik? 2 Is het tegenover elkaar stellen van creatief en reproduktief de oorzaak vande impasse? Uit het beknopte overzicht in par. 1

vanwetenschappelijke activiteiten met betrekkingtot divergent denken blijkt dat er sprake is vaneen zich afzetten tegen de eenzijdige bcgaafd-heidsopvatting binnen de gangbare onderwijs-praktijk cn het betreffende onderzoek cnontwikkelingswerk. Schuilt in deze polarisatiede oorzaak van de impasse? Voor het nader illustreren van de tendenstot oppositie cn antithese in de theorievor-ming, beperken wc ons tot een opsommingvan de gebruikte termen. Het denken in tegen-stellingen, in elkaar uitsluitende begrippen,springt daarbij in het oog:- creatief/intelligent in traditionele zin (vgl.Lee & Williams, 1977); Pedagogische Sliicli??n 486



??? - productive thinking/reproductive thinking(Patrick, 1955); - original reasoning/reproductive thinking(Hitt, 1965); - multiple Processing/sequential processing(Neisser, 1963); - autistic thinking/reality adjusted thinking(McKellar, 1957); - open mind/closed mind (Rokeach, i960); - autoccntrische perceptie/allocentrische per-ceptie (Schachtel, 1973). In het desbetreffende empirische werk stel-len we dezelfde hang vast naar tegenoverstel-ling en polarisatie. Bij het onderzoek naar derelatie tussen scores op intelligentietests entests voor divergent denken was men erop uitaan te tonen, dat het hier twee uiteenliggendeconcepten betreft. Aanvankelijk werd een sa-menhang tussen beide gevonden. Steeds nieu-we methodologische bezwaren werden echterin stelling gebracht, wat leidde tot allerlei ver-fijningen in de analyseproccdurcs en in dedefinities. Uiteindelijk stelde men vast datcreativiteit onafhankelijk is van intelligentie intraditionele zin (Lee &

Williams, 1977; vgl.Wolters, 1980). Ook in de pogingen de kennis met betrek-king tot creativiteit vruchtbaar te maken vooronderwijs en opvoeding, tekent zich dit anti-thetisch denken af Vooral in de VerenigdeStaten werden allerlei trainingen ontworpendie het divergente denken bij leerlingen zou-den bevorderen: met grote vanzelfsprekend-heid werden ze 'crcativiteitstrainingen' ge-noemd (vgl. Wolters, 1982). De ervaringleerde algauw dat 'creativiteit' niet langs ge-??soleerde, op zich staande cursussen ontwik-keld en bevorderd kan worden. Daarom zochtmen de oplossing in het opvoedingsklimaatvan school en gezin. Onderwijsgevenden wer-den ertoe aangezet cn erin getraind, permissiefonderwijs te geven. Zoals wc reeds zagen,voerde ook dit niet tot het gewenste resultaat:creatief denken. Samenvattend: de op zich zo imponerendetoewending lot de creativiteit in de afgelopendecennia, wordt gekenmerkt door de geneigd-heid zich af te zetten

tegen hetgeen voorafging.Het vermoeden, dat het blijven steken in deantithese de grond is voor de impasse waarinwe zijn geraakt, lijkt gerechtvaardigd. In datgeval mag een oplossing verwacht worden vanhet overstijgen van die tegenstelling. Diver-gent en convergent denken, creatief en repro-duktief denken, enz. zullen gezien moetenworden als elkaar aanvullende en elkaar'doordringende', onzelfstandige aspecten vaneen ge??ntegreerd psychisch gebeuren. Ditvraagt om een theoretische herbezinning. Isdeze al gaande? Zijn aanzetten ertoe te vin-den? 3 Intu??tief en analytisch aspect in hetdenken: een mogelijkheid tot synthese? Een begrip dat in verband met creativiteit delaatste jaren op verschillende plaatsen op-duikt, is 'intu??tie'. Dikwijls komt het dansamen voor met 'analytisch denken', als ?Š?Šnbegrippenpaar. Op het eerste gezicht lijkt heterop, dat hiermee een volgend koppel vanelkaar uitsluitende begrippen wordt toege-voegd aan het

rijtje in de vorige paragraaf:'intu??tief denken vs. analytisch denken'. Eenbeknopt overzicht van de betrokken theoreti-sche aanzetten moge echter verduidelijken dalhier een mogelijkheid ligt om de gesignaleerdeimpasse te doorbreken. Intu??tie is een begrip dat vanouds een groterol speelt in de oosterse godsdiensten, de theo-logie cn de filosofie. I Iet betekent dan: ?Š?Šn-zijnmet het andere of met het al. Aan de betrok-ken, meer speculatieve literatuur gaan we hiervoorbij. We beperken ons immers uitdrukke-lijk tot de empirisch psychologische literatuurover creativiteit. Reeds jaren geleden heeft de Amerikaanseonderzoeker Bruner gewezen op de rol dieintu??tie speelt in het denken. In de achtste drukvan zijn 'The proces of education" (1965) zegthij: "Intuitive thinking,..., isa much-ncglectedand essential feature of productive thin-king..." (p. 13-14). Volgens de auteur blijkt hetwerkzaam zijn van intu??tie bijvoorbeeld uil in-vallen ('hunches'); uit het

formuleren van eenvruchtbare hypothese; uit: "...the courageousleap to a tentativc conclusion" (p. 14), waarbijeen aantal denkstappen worden overgeslagen.Intu??tief denken heeft betrekking op een gangvan zaken die gebaseerd lijkt te zijn op een:"...implicit perception of the total problem"(p. 58). Een oplossing wordt bereikt zonderdal men zich bewust is van de manier waaropdie opIos.sing tot stand is gekomen. Van intu??-tief denken onderscheidt Bruner het denkendat stap voor stap voortgaat. Hij spreekt danvan 'analytisch denken', waarbij de stappen Pedagogische Sliicli??n 487



??? worden ge??xpliciteerd in woorden of symbo-len en daardoor aan anderen kunnen wordenmedegedeeld. Bij het analytisch denken is menzich bewust zowel van de structuur van de uit-gangssituatie als van de oplossingsprocedu-res. Ogenschijnlijk worden ook hier weer tweebegrippen tegenover elkaar gesteld. Brunerhaast zich echter te zeggen: "The complemen-tary nature of the intuitive and analytic thin-king should, we think, be recognized" (p. 58).De tekst waarin hij de aard van die comple-mentariteit weergeeft is echter zo compact enbelangrijk voor hetgeen ons hier bezighoudt,dat deze het best letterlijk kan worden weerge-geven: "Usually intuitive thinking rests onfamiliarity with the domain of knowledge in-volved and with its structure, which makes itpossible for the thinker to leap about, skip-ping steps and employing short cuts in amanner that requires a later rechecking ofconclusions by more analytical means, whet-her deductive or

inductive.....Through intui-tive thinking the individual may often arriv?Š atsolutions to Problems which he could nolachieve at all, or at best more slowly, throughanalytic thinking. Once achieved by intuitivemethods, they shouid if possible be checked byanalytic methods, while at the same time beingrespected as worthy hypotheses for such chec-king. Indeed, the intuitive thinker may eveninvent or discover problems that the analystwould not. But it may be the analist who givesthese problems the proper formalism" (p.58). In dit citaat en de voorgaande tekst komende kenmerken van en de samenhang tussenintu??tief denken en analytisch denken duide-lijk naar voren. De aard van het verschiltussen beide denkaspecten wordt meer expli-ciet door andere auteurs aan de orde gesteld.Westcott (1968) is van mening dat het over-slaan van denkstappen in intu??tief denken(vgl. bovenstaand citaat) een versneld, onbe-wust, analytisch denken is.

Bastick (1982)daarentegen verwerpt dc opvatting dat: "...in-tuition is the same type of process as analyticalrcasoning but at a prcconscious level" (p. 147).Noddings & Shore (1984, p. 48, 64) en Gold-berg (1983, p. 32-42) laten ruimte voor beideopvattingen. Soms is intu??tief denken bij henvoorbewust redeneren, soms is er sprake vaneen meer diepgaand verschil. Voor het overige bestaat er grote eensge-zindheid tussen de auteurs die zich met intu??-tief denken hebben beziggehouden, voor watbetreft de door Bruner genoemde kenmerkenen de verschillen met analytisch denken (Assa-gioli, 1973; Giannini, Daood, Giannini, Boni-face & Gregg Rhodes, 1978; Peters, Ham-mond & Summers, 1974, Quick, 1981;Simonton, 1975; Vaughan, 1979). De overheersende eensgezindheid kan ove-rigens niet verbergen, dat vrijwel niemand eeninterpretatiekader vermeldt waarin de ken-merken van en de verschillen tussen beidedenkaspecten in hun

onderlinge verband wor-den gezien. Dit geldt niet voor Bastick (1982),die in 'Intuition. How we think and act' weleen theorie van intu??tief denken geformuleerdheeft. Omdat zijn uitwerking tot op heden demeest uitvoerige en de meest genuanceerde is,wordt er hier wat meer aandacht aan be-steed. Vooraf zij vermeld dat Bastick zelf nietbepaald analytisch te werk gaat. Hij definieertde begrippen die hij gebruikt niet steeds enook niet altijd eensluidend. Ook komt hetvoor dat in zijn bepalingen het te defini??renbegrip wordt aangetroffen (vgl. de kritischeboekbesprekingen van Newstead, 1984; Pol-lio, 1985; Watts, 1983). Bastick ontwikkeltzijn idee??n dikwijls aan de hand van concretevoorbeelden. Gelet op het feit dat goede be-gripsomschrijvingen bij hem weinig te vindenzijn, wordt in de volgende samenvatting danook van voorbeelden gebruik gemaakt, aan deauteur ontleend. In Basticks theorie van intu??tief denkenneemt het begrip fysionomie

een centraleplaats in. Intu??tief denken heeft betrekking ophet combineren van fysionomie??n. Wordt eenlijntekening met veel scherpe hoeken gezienals 'stekelig', dan is er sprake van fysionomi-sche waarneming. Kinacsthetischc gewaar-wordingen spelen, naast visuele, hierin eengrote rol. Een fysionomie komt tol stand alsgevolg van empathische projectie: "Fcelingsevoked through empathy with ;hc object areprojected on to the object so the subject fcelsintuitively as the object does..." (p. 280). Dcwezenlijke betekenis van empathische projec-tie in de fysionomische waarneming komtduidelijk naar voren in de fysionomie van dctreurwilg. De slappe, neerbuigende takkenbrengen de kinaesthetische gewaarwording te-weeg van hangende ledematen door slappespieren, die een herinnering oproepen aan Pedagogische Sliicli??n 488



??? rouw, verdriet, droefheid. Deze belevingenworden geprojecteerd op de treurwilg (p.289). De rol van de fysionomie in het denkenillustreert Bastick aan de hand van een erva-ring bij een woordspelletje, waarin op grondvan toeval paren van woorden worden ge-vormd. Spelers kunnen punten behalen, dooreen zinvol verband tussen de woorden aan tegeven. Bij het paar 'ijzer-wolk' ('iron-cloud')dreigt een speler in moeilijkheden te komen.Maar plotseling zegt hij: "Aha, ik heb het: eendreigende, grijze onweerswolk vol hagelste-nen". Deze oplossing komt tot stand doordatbepaalde aspecten ('cognitive associatcs') vande fysionomie van een wolk (zwaar, donker enniet vederlicht, waar 'wolk' in eerste instantieaan doet denken) gaan samenvallen met be-paalde aspecten van de fysionomie van ijzer(grauw, grijs, en niet: hard). In de opvatting van Bastick vindt dit sa-menvallen van 'cognitive associates' onbewustplaats in gelijktijdige 'aanwezigheid' van

allealternatieven. Het verloopt niet geformali-seerd, niet ge??xpliciteerd in woorden of inandere symbolen. In het concrete voorbeeldvan het woordspelletje vindt achteraf een logi-sche reconstructie plaats van het intu??tiefgedachte. De speler brengt d?¤t wat hij zagonder woorden. Dit houdt tevens een verifica-tie in. Analytisch denken voltooit het intu??tie-ve denken. De kennelijk fundamentele plaatsdie intu??tief denken inneemt in de verhoudingtot analytische denken, laat Bastick door dewiskundige Poincarc verwoorden: "...but rca-son is only the servant of our Intuition: ...it isby logic that we prove. It is by Intuition thatwc discover" (1982, p. 2). De auteur beschrijft echter niet alleen uit-voerig hoe naar zijn mening intu??tief denkenzich voltrekt, hij doet meer. Hij geeft aanwaard????r intu??tief denken tot stand komt; hijformuleert een verklarende theorie, met namedat de waarschijnlijkheid waarmee bepaaldefysionomie??n combinaties vormen, uiteen-

loopt. Deze waarschijnlijkheid hangt af van deaard van hun 'cognitive associates'. Bastickhuldigt dus een associationistischc opvattingover het intu??tieve denken. De implicatieshiervan gaan ver. Zoals bekend, kan doelge-richtheid hierbij moeilijk tot uiting wordengebracht. Nadrukkelijker nog dan door Bas-tick wordt door Simonton (1980) een associa-lionistisch standpunt ingenomen. In tegenstelling hiermee vatten Noddings &Shore (1984) het intu??tieve denken op als doel-gericht. In hun zienswijze vindt het zijn uit-gangspunt in een drang tot begrijpen, eenbehoefte aan het zien van zinvolle samenhang.Hun sleutelbegrip in dit verband is: 'quest formeaning and understanding'. Er is ?Š?Šn onderzoeker die uitvoerig overintu??tie spreekt en die buiten de tot nu toebehandelde groep valt: De Groot. Daaromwordt hij hier afzonderlijk besproken. DeGroot vermeldt in zijn dissertatie-onderzoek'Het denken van den schaker' (1946) dat scha-kers een zet die

zij hebben gedaan, niet steedsvolledig kunnen verantwoorden. Toch hebbenze de idee dat de betreffende zet beter is daneen andere, hoewel op bewust niveau voor delaatste even goede argumenten zijn te geven.Deze 'intu??tieve aanvulling' vindt, naar zijnopvatting, zijn grondslag in het feit dat het bijhet schaken niet alleen gaat om kennis, maarom kennis ?Šn ervaring, waarbij ervaring meeris dan kennis en waarbij ervaring deze kennisinsluit. Want: "Voor de betiteling 'kennis'komt nu alleen dat deel van deze ervaring inaanmerking, dat formuleerbaar is" (1946, p.241). De intu??tieve aanvulling berust op erva-ring in het schaakspel, voor zover ze geenformuleerbare ervaring betreft (1946, p. 241;1985, p. 13). Alhoewel deze ervaring-minus-kcnnis niet ge??xpliciteerd kan worden, is zeniettemin cognitief van aard. Ze heeft nl. be-trekking op cognitieve processen waarinbeslissingen worden genomen, gebaseerd opevaluaties en anticipaties, die wel

degelijk, zo-als de Groot zich uitdrukt, 'rule-based' zijn(1985, p. 14-16). Het denken van de schaker lijkt dus opge-bouwd uit cognitieve 'rule-based' processendie niet (intu??tie), en daar/i<w.s/ uit cognitieve'rule-based' processen die we! expiiciteerbaarzijn. Een en ander wordt in meer algemene zindoor de auteur benadrukt in zijn afscheidsredeâ€?Over intu??tie' (1985, p. 18-19). Hij stelt daar:"Hoe gaat dat toe in een gesprek of bij een toe-spraakje, bijvoorbeeld als wij een zin op eenbepaalde wijze beginnen? Meestal hebben wijdie zin niet in zijn geheel klaariiggcn; de beslis-sing om zo te beginnen is dan intu??tief. ...; wijverwachten... dat de nog onvoorziene woor-den die we erbij nodig zullen hebben ons ophet juiste moment wel zullen invallen â€” Joostmag weten hoe. ...als hel goed gaat denken wijwel eens: Waar haal ik het vandaan?" Pedagogische Sliicli??n 489



??? Wat is nu, samenvattend en evaluerend, hetresultaat van deze literatuurstudie met betrek-king tot intu??tie? Verschillende auteurs blijken de laatste tijd,soms geheel onafhankelijk van elkaar, het be-grip 'intu??tie' in verband met creativiteit tegebruiken. De theorie daarover is ongetwij-feld nog onvolgroeid. Vele begrippen speleneen rol - denken, (on)bewust, waarnemen, fy-sionomie, logica, gemoedsbewegingen, 'questfor meaning', associatie, enz., die nog niet hel-der zijn gedefinieerd. Ook operationalisatiesontbreken veelal. De relaties tussen de begrip-pen zijn evenmin scherp geformuleerd. Tegen-spraken tussen de begrippen onderling zijnniet uitgesloten. Daar komt nog bij dat aan deopsomming van begrippen mogelijk nog eenbelangrijk begrip moet worden toegevoegd:verbeelding ('Imagination'). De concrete gege-venheden, die bij het intu??tieve denken een zogrote rol schijnen te spelen, zijn doorgaansniet aanwezig als

waargenomen, maar alsvoorgesteld, als verbeeld. Goldberg (1983,p.49, 104) en Vaughan (1979, p. 28) leggenexpliciet een verband tussen intu??tie en ver-beelding. Dit begrip heeft ook een heel eigenonderzoekstraditie (Khatena; Warnock, 1976;vgl. Miller, 1984). De theorievorming wordt in dit geval nogspeciaal bemoeilijkt doordat er aan het 'on-zegbare' een centrale rol wordt toegekend.Wat betekent bijv. het onbewust gelijktijdigaanwezig zijn van alle alternatieven? Vanuitde empirisch-psychologische benadering vancreativiteit en intu??tie stuiten we hier op vra-gen die met de grenzen van ons (wetenschap-pelijk) kennen van doen hebben. Voor wat deproblematiek van het onderzoek van het on-derwijs betreft, werd er in ons land bijvoor-beeld door Brus (1978) op gewezen. Dit alles neemt niet weg dat, naar blijkenmoge, hier sprake is van een veelbelovendeaanzet tot theorievorming. Het is opmerkelijkdat de auteurs die het onderscheid

tussenintu??tief en analytisch denken naar vorenbrengen, daarbij steeds weer dezelfde kenmer-ken noemen, die beslissend zijn voor dit ver-schil. In trefwoorden weergegeven zijn dezekenmerken de volgende: Intu??tie 1. parallelle informatie-verwerking 2. niet bewust 3. niet in woorden oftekens gevat 4. kinaesthetisch, visu-eel 5. 'Gestalt' 6. gebonden aan con-crete situatie Schema 1 Intu??tie en analyse Hoewel alle auteurs beklemtonen dat de tweeaspecten op elkaar zijn betrokken, is weinigduidelijk hoe die betrokkenheid gezien moetworden. Omdat het in dit artikel gaat om deopheffing van de oppositie, wordt hier in devolgende paragraaf nader op ingegaan. 4 Intu??tie: de impasse doorbroken? Door ons werd een impasse gesignaleerd.Deze werd geweten aan een denken in tegen-stellingen. De vraag is nu of dc introductie vande begrippen 'intu??tief denken' en 'analytischdenken' uitzicht biedt op een meer syntheti-sche benadering, op

een denken in aspecten. In het literatuuroverzicht (par. 3) werd, watde verhouding tussen beide denkaspectcn be-treft, reeds aangegeven dal analytisch denkenbetrekking heeft op een logische verificatievan de intu??tief gevonden oplossing. De on-derlinge verwevenheid gaat echter beduidendverder. Op hun beurt vormen produktcn vananalytisch denken - getransformeerd tol on-bewuste, gelijktijdig aanwezige, niet in woor-den gevatte-de 'cognitieve associalcs' vanfysionomie??n. Wat door logisch denken opbewust niveau wordt toegekend aan een be-paald object, kan op onbewust niveau gaanfunctioneren als 'cognitive associale' van hetconcreet waargcnomcne of verbeelde. Als zo-danig neemt het deel aan hel' spel van deintu??tie. Vervolgens is, in dc logische bewijsvoeringvan de intu??tief gevonden oplossing, intu??tieook werkzaam. Dankzij intu??tie wordl de logi-sche opeenvolging van denkstappen als ?Š?Šngeheel, gelijktijdig gezien.

Met andere woor-den de opeenvolging wordt een patroon, een'Gestalt'. Pas dan kan van bc-grijpen, van Analyse 1. lineaire informatie-verwerking 2. bewust 3. wel in woorden of te-kens gevat 4. verbaal 5. logisch 6. abstract Pedagogische Sliicli??n 490



??? inzicht, worden gesproken (Noddings & Sho-re, 1984, p. 49-53; Goldberg, 1983, p. 34-35;vgl. Wertheimer, 1964). Is hiermee de impasse doorbroken? Het lijkter wel op. Al hetgeen men in het verleden heeftverworven aan kennis en vaardigheden kan ineen andere vorm, dus niet als zodanig, gelijk-tijdig, en niet verbaal, onbewust werkzaamzijn als 'cognitive associates' van fysiono-mie??n. Op grond van een 'quest for meaningand understanding' komt een zinvolle combi-natie van fysionomie??n tot stand, door hetsamenvallen van 'cognitive associates'. De al-dus verkregen intu??tieve oplossing moet wor-den verwoord en geverifieerd. Dit geschiedtbewust controlerend, stap voor stap via logi-sche procedures en eventueel via empirischetoetsing. Kortom, het ene begrip uit de tradi-tionele tegenstelling-creatief VS. intelligent-kan niet meer worden gevat zonder inachtne-ming van het andere begrip. De tegengestel-den zijn aspecten geworden. De

theorie maakt het niet alleen mogelijkaan te geven dat de tegengestelden zijn ver-zoend, maar ook h??e dat plaatsvindt. In hetkader van de theorie kunnen kennis en vaar-digheden bij produktief denken slechts een rolspelen in functie van de fysionomische waar-neming. We zullen dit verduidelijken aan dehand van een beschrijving van het denkprocesdat plaatsvindt bij het oplossen van een uit hetonderzoek naar het divergente denken beken-de opdracht: 'Noem zoveel gebruiksmogelijk-heden van een baksteen als je kunt'. Sommige10 d 12-jarigen reageren daar als volgt op: 'eenhuis bouwen, een toren bouwen', en mogelijknog andere variaties. Die leerlingen komenechter niet verder dan het gangbare gebruikvan bakstenen. Traditioneel spreekt men danvan reproduktief denken. Daarbij hoeft deleerling zich niet te verdiepen in de aard van debaksteen. Dat is voorheen al gebeurd, bij hetontstaan van het conventionele gebruik vanbakstenen.

Leerlingen die andere, meer origi-nele gebruiksmogelijkheden noemen-graf-steen voor een vogel, boekensteunen, (in een)wanddecoratie, schuumiiddel, hoofdkussenvoor een robot, grondstof voor rode verf-kunnen daarbij niet steunen op gewoonte, ofop een bekend gebruik. Zij hanteren geen 'ab-stracte' schema's, structuren of concepten,maar keren terug naar de zintuigelijke kwali-teiten van het concrete object (Noddings &Shore, 1984, p. 70). Zij nemen de baksteenfysionomisch waar en beleven de oppervlak-testructuur, de vorm, de kleur, de hardheid,enz. Overeenkomstige belevingen behoren totde fysionomie van andere waarnemingen, bij-voorbeeld van schuurpapier, grafsteen, ab-stracte kunst, 'hard hoofdkussen'. Dezewaarnemingen kunnen worden opgeroepen(voorstellingen). In termen van Bastick: 'cog-nitive associates' van de fysionomie van bak-steen vormen een zinvolle combinatie met de'cognitive associates' van andere fysiono-

mie??n. In hun verwoording is sprake van eencombinatie van eigenschappen (korreligesteen, korrelig papier - schuren), en soms vaneen combinatie van meerdere eigenschappen,zoals bij 'grafsteen voor een vogel' (vorm enhardheid). De reactie 'hoofdkussen voor eenrobot' is eveneens erg sprekend. De baksteenheeft de vorm van een hoofdkussen, maar debaksteen is hard en het hoofdkussen zacht. Nuheb je soms een hard hoofdkussen en dat voeltniet behagelijk, maar koud en hard. Een robotis ook koud en hard, dus dat past goed bij eensteenhard hoofdkussen. Een leerling kan pas op het idee komen omeen baksteen te gebruiken als grafsteen vooreen vogel, of als hoofdkussen voor een robot,als hij op de hoogte is van het bestaan van gra-ven, van vogels en van robots en ongeveerweet hoe ze eruit zien. Die kennis functioneertin het intu??tieve denken niet als kennis. Defysionomie van de baksteen heeft onverwoor-de 'cognitive associates'

die overeenkomenmet de 'cognitive associates' van een fysiono-mie die destijds, bij een eerste ervaring ermee,als grafsteen werd aangeduid. Bij de presenta-tie van de denkopdracht over de uiteenlopen-de gebruiksmogelijkheden van de baksteen, isde leerling zich die ervaring niet bewust, maarze is wel werkzaam als fysionomie met 'cogni-tive associates'. Bij fysionomische waarneming van de bak-steen, denkt de leerling niet aan 'baksteen'louter als abstract begrip. De baksteen krijgtvoor hem als het ware een gezicht. Ook bij hetherkennen van een gezicht is er geen sprakevan logisch redeneren; er vindt geen stap voorstap vergelijken plaats van kenmerken van ge-zichten. Die herkenning berust blijkbaar opeen gelijktijdige patroonmatige 'informatie-verwerking' die niet bewust verloopt. Iemanddie in gezelschap van veel mensen is, kanineens uitroepen: 'h?Š, daar heb je Jan'. Jansgezicht wordt onmiddellijk herkend tussen al Pedagogische
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??? die andere gezichten. Bastick (1982) drukt hetkenmerk van een fysionomie pregnant uit meteen bekend Chinees spreekwoord: "A pictureis worth a thousand words" (p. 253). Dit voorbeeld van de baksteen-opdracht isnogal uitvoerig uitgewerkt om te laten zien datfysionomische waarneming de sleutel vormtvoor het antwoord op de vraag: h??e wordende tegengestelden verzoend? Uit dit voorbeeldblijkt dat antwoorden die slechts betrekkinghebben op variaties van bouwen: huis bou-wen, toren bouwen, enz. kunnen teruggaan ophet toepassen van voorhanden kennis-metbakstenen bouwen - waarbij de concretevoorstelling van een baksteen met zijn fysio-nomie geen enkele rol speelt. Er is dus sprakevan reproduktief denken. Een dergelijk repro-duktief denkproces kan echter slechts plaats-vinden, omdat er in het verleden produktievedenkprocessen hebben plaatsgevonden. In het algemeen kan een dergelijk produktiefdenkproces^ nu als

volgt beschreven worden:een motivatie tot betekenisverlening ('a questfor meaning and understanding') maakt dateen concrete situatie als problematisch wordtervaren. Concrete objecten in die situatie wor-den fysionomisch waargenomen, resp. voor-gesteld. Enkele van de door kennis envaardigheden gevoede, doch niet bewustaanwezige 'cognitive associates' van de ver-schillende fysionomie??n vallen onder invloedvan dezelfde 'quest for meaning' samen (con-corderen). Ze vormen een zinvolle combinatie.Dit onbewuste, woordeloze proces onder ge-lijktijdige aanwezigheid van alle 'informatie',vindt zijn afsluiting in een plotseling doorbre-kend inzicht. Dit kan vervolgens onder woor-den gebracht, logisch geverifieerd, en even-tueel empirisch getoetst worden. De vcrificaticin een logische opeenvolging van denkstappenwordt op zijn beurt dankzij intu??tief denken,als samenhangend, als een patroon ervaren. De vraag dringt zich nu op: zijn er

reedsaanwijzingen te vinden in empirisch onder-zoek, die de aangeduide theorie ondersteu-nen? 5 Steun vanuil empirisch onderzoek Vooraf dient te worden opgemerkt dat deresultaten van veel empirisch werk dat ver-richt werd in hel kader van creativiteitsonder-zoek zullen moeten worden geherinterpre-teerd. Een duidelijk voorbeeld werd algegeven in de vorige paragraaf, waar de bak-steen-opdracht - een item van de divergentedenktest 'Unusual Uses' - in het kader van detheorie van produktief denken werd ge-plaatst. In het hierna volgend overzicht beroepenwe ons enerzijds op algemene ervaring encasu??stiek, anderzijds op systematisch empi-risch onderzoek. Om met het eerste te beginnen: een samen-hang tussen idee??nproduktiviteit (creatieQ enverworven kennis (reproduktieQ blijkt bij-voorbeeld uit het gegeven dat een leerling van16 jaar, die 3 jaar natuurkunde heeft 'gehad',geen idee??n zal genereren die van belang zijnvoor de

natuurkunde op academisch niveau.En: niet iedereen die een appel ziet vallen ont-dekt zoals Newton, de zwaartekrachtwetten.In termen van de theorie: de 'cognitive asso-ciates' van de fysionomie??n die uiteindelijkaan de fysionomie van de vallende appel zo'nv?Šrstrekkende betekenis verlenen, zijn gevoeddoor een grote kennis van zaken-en een'quest for meaning'. In de woorden van Pas-teur: "Dans les champs de l'obscrvation Iehasard ne favorise que les esprits prcparcs". Vervolgens, de anekdote van de vallendeappel loont niet slechts de samenhang aan tus-sen idee??n en kennis resp. vaardigheden, maarillustreert ook het belang van het concrcct-zin-tuigelijke in produktieve denkprocessen, ookin die denkprocessen waarin gebruik wordtgemaakt van kennis en vaardigheden die opeen hoog abstractieniveau zijn geformuleerd. Is deze sleutelfunctie van de concrete ge-beurtenis of situatie in het produktieve denk-proces ook in andere

gevallen terug te vinden?De scheikundige Kckule ontdekte de struc-tuurformulc van benzeen, toen hij in eendroom een slang zag die zich in zijn eigenstaart beet. Van James Watt wordt verteld dathij via de klepperende deksel op een pankokend water op het verlossende idee voor deconstructie van de stoommachine zou zijn ge-komen (vgl. Wolters, 1977). Uit deze weinigevoorbeelden mag niet geconcludeerd wordendat deze rol van concreet-zintuigelijke voor-vallen in wetenschappelijk denken, algemeenis. Wel vormen ze een aanwijzing dat concreet-heid en abstractie, zintuigelijkheid en begrips-matigheid, niet als twee tegengestelde, onver-enigbare niveaus beschouwd mogen worden.Volgens de theorie van produktief denken kan Pedagogische Sliicli??n 492



??? aan het systeem van abstracte begrippen eennieuw begrip worden toegevoegd, resp. kan ereen herstructurering tot stand komen, wan-neer eerst een 'afdaling' tot (de fysionomievan) het concrete heeft plaatsgevonden (vgl.Wilder, 1967). Aanwijzingen voor de geldigheid van detheorie van het produktief denken kunnen nietalleen ontleend worden aan wat zich toevalligvoordoet. Systematisch onderzoek vanuit eenvraagstelling is voor de theorie noodzakelijkom de waarde ervan te achterhalen. Uit eendoor ons verrichte literatuurrcchcrche bleek ergeen empirisch onderzoek voorhanden te zijndat rechtstreeks betrekking heeft op de hierweergegeven theorie van produktief denken.Wel is incidenteel onderzoek verricht naar dedoor Bastick, Bruncr en anderen aangegevenspecifieke kenmerken van intu??tief denken inonderscheid van analytisch denken. Bartlett heeft empirisch vastgesteld datsommige studenten de opgave: "welke cijfersstaan voor de

volgende letters: DONALD +GERALD = ROBERT (D = 5)?", oplossenzonder precies te kunnen aangeven hoe ze lotdc oplossing zijn gekomen: "Thcre is somcti-nies a leap to the conclusion, so that no movesare formulatcd until after this conclusion hasbeen rcached" (1964, p. 61). Een door Berne uitgevoerd empirisch on-derzoek met betrekking tot intu??tief waarne-men is in verband met onze thematiekeveneens van belang. In zijn militaire dienst-tijd was Berne keuringsarts. Het verraste hemdat hij bij binnenkomst van de dienstplichtigeeigenlijk al bij voorbaat het antwoord wist optwee standaardvragen. Hij weet dit aan dehouding, manier van kijken en bewegen, dieblijkbaar voldoende 'informatie' bevatten, omvia 'non-rational infcrence' tot het juiste ant-woord op die vragen te komen. Op grondhiervan heeft Berne een systematisch onder-zoek gedaan naar het achterhalen van hetberoep van een dienstplichtige op grond vanhouding en beweging.

Dat systematische on-derzoek heeft opgeleverd dat voor enkeleberoepen ('farmers' cn 'mechanics') een sub-stanti??le voorspelling mogelijk bleek op grondvan de fysionomie van de dienstplichtige(1949, p. 210). Vooreen aantal beroepen is defysionomie blijkbaar te weinig specifiek vooreen eenduidige 'non-rational infercnce'. Ookuit individuele, klinische gesprekken bleek:"an intuitive function exists in the humanmind" (p. 224). Er zijn meer argumenten aan te wijzen diesteun verlenen aan de theorie. Herstructure-ring van een probleemveld is een begrip uit deGestaltpsychologische theorie over het denk-proces (Wertheimer, 1964). Een concretise-ring ervan vinden we in de bekende chimpan-see-proef van K??hler. Voor de aap krijgt eenboomtak dc functie van hark, wanneer hijerachter komt dat hij daarmee de banaan bui-ten het hok, naar zich toe kan halen. Eendergelijke herstructurering van het probleem-veld treedt altijd plotseling op, bij

verrassing('Aha Erlebnis'). De herstructurering van het probleemvelddie tot inzicht leidt, wordt door Bastick(1982), Lorenz (1966) en Westcott (1968) alseen manifestatie van intu??tie beschouwd. Bas-tick gaat uitvoerig in op de overeenkomsten enverschillen tussen de intu??tie en het plotselingeinzicht. Hij komt tot de conclusie: "...theterms Intuition and insight will be consideredsynonymously in this investigation" (1982, p.47). Dat is niet zo verwonderlijk. Er bestaatimmers een treffende overeenkomst tussen defunctiewijziging van de boomtak in de chim-panseeproef, en de 'functiewijziging' van bij-voorbeeld ijzer en wolk om tot een zinvollebetekenisverlening te komen van 'ijzer-wolk'. In autobiografie??n van geleerden en kunste-naars treft men dikwijls aan dat zij uitvoerigbeschrijven hoe zij plotseling bij wijze vaninval tot inzicht in een problematiek zijn geko-men (Hutchinson, 1939; vgl. Wolters, 1977).Ook op dit punt is systematisch onderzoekverricht.

Een vragenlijst die door de 'Ameri-can Chemical Society' werd gezonden naar232 vooraanstaande geleerden op het gebiedvan de wiskunde en natuurwetenschappen, le-verde als resultaat, dat 83% van hen aangeeftdat een (deel-)oplossing zich bij verrassingaandient ('hunchcs') (Platt & Baker, in Hut-chinson, 1939). Hutchinson (1939) treft ditverschijnsel aan bij 80% van 253 ondervraag-den: beeldende kunstenaars, musici en schrij-vers. De gedachte dat het intu??tieve en hetanalytische aspect in het denken elkaaraanvullen, vindt ook steun in de resultaten vaneen onderzoek van Noppe & Gallagher(1977). Zij stellen een samenhang vast tussende mate waarin bij de uitvoering van eenopdracht systematisch te werk wordt gegaanen het voorkomen van 'Aha Erlebnissen'. Petlaaogischi' Studien 493



??? 7 Uitzicht op relevantie voor deonderwijspraktijk? De grote wetenschappelijke belangstellingvoor creativiteit vond mede zijn grond in deonvrede met het gangbare onderwijs. Daar-binnen kende men grote waarde toe aan 'intel-ligentie' en aan intelligentietests. Zoals in par.1 geconstateerd werd: de daaruit voortvloei-ende voorstellen en bemoeienissen met onder-wijs en opvoeding, leidden niet tot bevredigen-de resultaten. In par. 2 werd het vermoedenuitgesproken dat een denken in tegenstellin-gen aan de erop volgende impasse ten grond-slag ligt. In de paragrafen 3 t/m 6 werd eenrecente theoretische benadering geschetst entoegelicht, die integratief van aard is en eenmeer genuanceerde beschrijving van denkpro-cessen mogelijk maakt. Tot slot blijft dan de vraag: opent deze theo-retische benadering w?¨l uitzichten voor depraktijk van onderwijs en opvoeding? Is er eenweg die twee uitersten vermijdt: enerzijds datleerlingen

geprogrammeerd raken door hetaanbieden van standaardkennis en van oplos-singsmethoden, die langs de bekende weg totslechts ?Š?Šn antwoord voeren, en anderzijds hetleren bedenken van verrassende oplossingendie geen zoden aan de dijk zetten, omdat eensolide context van kennis ontbreekt? In ter-men van de hier voorgestane theorie vanproduktief denken, kan dit probleem wordengeherformuleerd tot: hoe ziet onderwijs eruitdat ertoe leidt dat kennis en rationele oplos-singsstrategie??n kunnen functioneren als 'cog-nitive associates' van fysionomie??n? Het is uiteraard niet mogelijk hier nu alleimplicaties van de theorie voor de praktijk vanonderwijs cn opvoeding systematisch uiteen tezetten. Wat in dit verband echter als kardinaalpunt in het oog springt is het begrip 'fysiono-mie van het zintuigelijk gegevcne'. In hetgeenvolgt zal daarop nader worden ingegaan. Devraag daarbij is steeds: hoe kan onderwijsworden ingericht dat een

levendige interactietussen de leerstof enerzijds cn het fysiono-misch waarnemen en voorstellen, dus het bele-ven van de leerling, anderzijds, gewaarborgdblijft. 1. Leerlingen leren leerstof nogal eens omdatdie belangrijk is voor het proefwerk, deovergang, of het eindexamen. Een dergelijkmotief kan zo'n grote plaats innemen dat deleerstof als zodanig niet meer aanspreekt -zo dit al het geval is geweest. De leerstofwordt nauwelijks meer beleefd als zinvol opzichzelf, maar is geworden tot een middelom een anderssoortig doel te bereiken. De leerling die aan de leerstof voorname-lijk een middelkarakter verleent, wordt alshet ware geblokkeerd om de leerstof onbe-vangen tegemoet te treden. Het is echterjuist de fysionomische waarneming die van-wege haar directe, onbemiddelde aard, eendergelijke onbevangenheid vraagt (vgl. debaksteenopdracht). Verwacht mag wordendat leerlingen die vooreen diploma werken,zonder zich door de leerstof

als zodanig telaten aanspreken, niet of nauwelijks totproduktief denken komen. Deze verwachting kon door empirischonderzoek worden bevestigd (Krause,1977; 1979). Kinderen die zich bij de uitvoe-ring van een taak laten leiden door vermij-ding van afkeuring, verwerving van goed-keuring (door ouder of proefleider),vermijding van angst, en andere niet terzake doende motieven, halen lage scores opdivergente denkopdrachten. Kinderen diezich wel met de taak als zodanig bezighou-den, hebben juist hoge scores op divergentedenkopdrachten (vgl. Wolters, 1985). Deonderwijsgevende die probeert door hou-ding en gedrag taakgerichte inter-esse bij deleerlingen te bewerkstelligen, zal daardoor,naar mag worden verwacht, een bijdrageleveren aan het leren produktief denken vande leerlingen in de zin van de theorie. 2. Nu is het gemakkelijk gezegd dat interessevoor de leerstof de basis moet zijn vanonderwijzen en leren. Veel leerlingen

zijnechter niet in de leerstof ge??nteresseerd, om-dat die veel te abstract is en te ver weg staatvan hun ervaringswereld (Matthijssen,1986). Deze opmerking treft de hier ontwik-kelde theorie van produktief denken in hethart. Het concreet-zintuigclijke ervaren alsconstituerend voor de fysionomische waar-neming, speelt er immers een centrale rol.Maar de presentatie van cen-concrect-zin-tuigelijke gebeurtenis is klaarblijkelijk nietvoldoende. Menig onderwijsgevende heeftde teleurstelling moeten incasseren dat heteffect van concretiseren maar mager is.Vanuit de theorie van produktief denkenkan dit toegeschreven worden aan het feitdat het concrete dan toch niet fysionomischwordt waargenomen, doordat de leerlingen Pedagogische Sliicli??n 494



??? er zich niet mee hebben vereenzelvigd (vgl.empathische projectie). Leerhngen belevende situatie dan wel als nuttig (middel totdoel), maar niet als in zich zinvol. Ook is hetmogelijk dat die vereenzelving niet lukt,omdat de concrete situatie door de leerlingwordt beleefd als ge??nsceneerd door de le-raar, waardoor het niet zijn situatie is. Hetonderwijs is dan bijv. vlugger voortgegaandan de uitbreiding van de ervaringswereldvan de leerling, waarop dit onderwijs ge-richt was. De situatie wordt zo toch 'ab-stract'. De onderwijsgevende zal zorgvuldigmoeten nagaan of de leerlingen niet 'afha-ken'. Hij zal terughoudend moeten zijn bijzijn doceerlessen. Eerder werd ook opgemerkt, dat het el-kaar vinden van 'cognitive associates' vanverschillende fysionomie??n in het intu??tievedenken, en het waarnemen van patronen bijde verificatie van de intu??tief gevonden op-lossing, voortvloeien uit een zoeken naarzin, uit een 'quest for meaning'. Dat bena-drukt

nog eens het belang van het uitgaanvan de interesse en belevingen van leerlin-gen. Daarin is zin aanwezig cn alleen vandaaruit kan nieuwe zin groeien. 3. Leerlingen zullen niet in eerste instantie metvoor hen te abstracte leerstof geconfron-teerd mogen worden, maar zij zullen welmet steeds meer abstracte leerstof moetenwerken. Uiteraard behoort het tot de taakvan het onderwijs ervoor te zorgen dat dcleerlingen zich deze rationeel verantwoordekennis cn oplossingsstrategie??n eigen ma-ken. Zij dienen cr blijvend over te kunnenbeschikken, helder en rationeel. Dit is ech-ter niet voldoende om deze verworvenhe-den bij te laten dragen tot creatieveprestaties in de toekomst. Zoals gezegd,kennis cn oplossingsstrategie??n zijn ook opeen andere wijze aanwezig cn werkzaam ophet niveau van 'cognitive associates' van fy-sionomie??n. Op niet-rationele wijze vol-trekken zich daar de intu??tieve denkproces-sen, wanneer een nieuw probleem

moetworden opgelost. Waaraan moeten kennis en oplossings-strategie??n voldoen, zodat zij niet als kennisen oplossingsmethoden, maar als woorde-loze, niet-bewuste 'cognitive associates' inintu??tief denken een functie gaan vervullen?Allereerst dienen ze vanuit een 'quest formeaning' cn, waar mogelijk, vanuit het con-creet-zintuigelijke waarnemen en belevenontwikkeld te zijn. Dan zal de abstracteleerstof van meet af aan veelzijdig interpre-teerbaar zijn, en dus een 'cognitive associa-te' van veel fysionomie??n kunnen zijn.Vervolgens, oplossingsstrategie??n zulleneerder 'cognitive associates' van fysiono-mie??n vormen, wanneerde onderwijsgeven-de er zorg voor draagt dat leerlingen deopeenvolging van stappen - bijvoorbeeldbij de bewijzen van stellingen in de wiskun-de - echt begrijpen, d.w.z. dat zij de denk-stappen zien als een geheel, een patroon(een 'Gestalt'), waarin die denkstappen henin hun onderlinge relatie gelijktijdig 'voorde geest

staan'. Het is dus niet voldoendewanneer de leerlingen alleen maar 'het re-cept' kennen, ze alleen maar 'weten wat zeook al weer moeten doen'. 4. Leerlingen worden net als ieder ander mens,geconfronteerd met probleemsituaties dienauwelijks aanwijzingen bevatten voor dekennis en oplossingsstrategie??n, van belangvoor de oplossing. Voorbeelden hiervanzijn denksportproblemen (breinbrekers) enzogenaamde 'creatieve' problemen, waar-voor een oplossingsstrategie nog bedachtmoet worden. Er is nog geen oplossing voorbeschikbaar (Bockaerts, 1979). Leerlingen,voor wie verworven kennis cn oplossings-strategie??n op concreet niveau werkzaamzijn als 'cognitive associates' van fysiono-mie??n, zullen beter in staat zijn dergelijkeproblemen op te lossen dan zij die zich dekennis cn oplossingsstrategie??n slechts alsreproduceerbare uitkomst van analytischdenken hebben eigen gemaakt. Fysiono-mie??n van elementen uit het probleem blij-

ven in het laatste geval arm aan 'cognitiveassociates'. Een gelukkige combinatie van'cognitive associates' van verschillende fy-sionomie??n komt dan moeilijk tot stand(vgl. 'ijzer-wolk'). 5. Ten slotte, het veronderstelde onderscheidtussen intu??tief en analytisch denken impli-ceert dat het goed is leerlingen op hunniveau van inzicht in een bepaald vakge-bied, kennis te laten maken met vooralsnogonopgeloste vragen en met de manier waar-op die vragen worden aangepakt. Door hetbeleven van de vraag, voordat een oplos-sing wordt aangereikt, wordt in de handgewerkt dat leerlingen ontdekken dat de lo-gische opeenvolging van de leerstof in Icer- Pedagogiselie Studi??n 495
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