
??? A. M. P. KNOERSFacultair Instituut AlgemeneOnderwijskunde voor de Lerarenopleiding,K.U. Nijmegen Samenvatting Bij de professionele constructie van curriculain de zin van lesfsenj-plannen en (deel)leer-gangen is toepassing van leertheoretischekennis een noodzakelijke voorwaarde methet oog op de afstemming van onderwijs(leertaken) op leerlingkenmerken. Deze leertheoretische kennis moet in com-plementaire samenhang met de wetenschap-pelijke kennis uit de vaktheorie, waarop deconceptuele structuur van de leerstof in hetvak is gebaseerd, in het curriculum wordenge??ntegreerd Interdisciplinaire samenwerking van on-derwijspsycholoog/didaxoloog en vakex-Pert/vakdidacticus is daarom bij curriculum-constructie gewenst. In elk geval is beschik-baarheid en toepassing van know how uitbeide disciplines in afstemming op elkaarnoodzakelijk. 1 Inleiding De term curriculumontwikkeling kan betrek-l^ing hebben op verschillende

niveaus: ma-cro, meso en micro. In Nederland is het me-de door de visie en de activiteiten van COLOen SLO gebruikelijk geworden resp. van on-derwijsleerplannen, schoolwerkplannen enonderwijsleerpakketten te spreken, een ter-minologie die ook in offici??le overheidsstuk-l^en wordt gehanteerd. Wanneer onder-wijsleerpakketten niet een thematische ofP'"ojectmatige, maar een cursorische opbouwVertonen wordt ook de term leergangen ge-'''"uikt. Zowel onderwijsleerpakketten in the-matische zin als leergangen als ook combina-l'es (thematisch-cursorisch onderwijs) en de-daarvan (deelleergangen) betreffen ont-wikkeling en ontwerp van lessen- en lesplan-nen die het concreet plannen van onderwijs,als vormgeving van onderwijsleerprocessenbeogen. Waar in de titel van 'curriculumont-wikkeling' sprake is wordt dit concrete ni-veau van les(sen)planning bedoeld. Te gevenlessen worden gepland en voorbereid ('expertplanning' en 'teacher

planning') met het oogop optimale d.w.z. effici??nte en effectieveonderwijsleerprocessen. Dat deze zo goedmogelijk zijn ingesteld op de individuele leer-ling is daarin verdisconteerd. Optimalisering van onderwijsleerproces-sen betreft het werkterrein van de onder-wij sleerpsychologie en via deze wordt hier-onder de verbinding gelegd met het tweedelid in de titel de 'leertheorie'. Vormgeving van onderwijsleerprocessenheeft echter nog een ander aspect: in concre-to gebeurt het door onderwijsgevenden die inde meeste gevallen de curricula niet zelf heb-ben ontwikkeld en daarop ook niet optimaalzijn opgeleid (Malkes en Wolbert, 1985. 1-133). Er is een aanmerkelijk verschil tussen'teacher planning' en 'teacher thinking'(Clark and Yinger, 1977; Clark, 1983; Mal-kes and Olson, 1964), de laatste als een zichin de vormgeving van onderwijs voltrekkenddenkproces van onderwijsgevenden. Deelshangt dat samen met het gegeven dat leer-krachten zich

niet de rol van uitvoerders vandoor leerplanontwikkelaars bedachte Pro-dukten willen laten opdringen (Knoers, 1985)of met de onmacht om innovatieretoriek inpragmatiek om te zetten (Sturm, 1985). Vooreen belangrijk deel is er echter ook een sa-menhang met de eigenheid van de onder-wijsleersituatie die de docent telkens weervoor problemen plaatst, zoals o.m. storendgedrag van leerlingen, inadequate middelenen materialen, invloed van werkomstandig-heden op het functioneren tijdens de les (Pe-ters, 1985), zodat de docent tijdens de lessi-tuaties naar oplossingen voor deze deels on-voorziene problemen moet zoeken en wel on-middellijk, omdat anders het optimale ver-loop van het onderwijsleerproces ernstig ge-vaar loopt. Curriculumontwikkeling en leertheorie Pedagogische Studi??n 1986 (63) 195-204 Pedagogische Studi??n 195



??? Bovendien impliceert lesgeven een telken-jare herhaalde onderwijsleersituatie: de leer-lingen zijn 'gemiddeld' niet zo veel anders inhun voor het onderwijsleerproces relevantekenmerken, de leerstof is dezelfde, de vk-erk-omstandigheden zijn niet ingrijpend veran-derd, de leerkracht heeft een aantal ervarin-gen opgedaan en bepaalde probleemoplos-singen in tegenstelling tot andere als effectiefondervonden. Dit leidt ertoe dat geleidelijk'routines' zich ontwikkelen, bepaalde denk-en beoordelingsschema's (Clark, 1983) dieeen eigen leven gaan leiden los van de curri-culumtheoretische of leertheoretische princi-pes. Hoewel die routines een functie hebbenbinnen de overlevingsstrategie die docenten,zeker naarmate zij ouder worden (Prick,1983) aanleren, staan zij meermalen optima-lisering van het leren van leerlingen in deweg. Sommige leerlingen of bepaalde leerlin-gen haken daardoor af of worden tot niet op-timale reactiepatronen gestimuleerd

(Van derKley, 1983). Curriculumontwikkeling staat als plan-ning in dienst van het leren van de leerling:'A curriculum is essentially a plan for lear-ning', aldus stelde reeds Taba (1962). Onderde curriculumtheorie??n zijn het vooral deontwerptheorie??n (Nijhof, 1985) die pogenmet behulp van systematische toepassing vanwerkprincipes en -procedures een zo leerbaarmogelijk produkt te leveren. Met name heeftin Nederland de Curvo-groep gepoogd eenontwikkelingsstrategie te ontwerpen diebruikbaar zou kunnen zijn voor alle school-typen en vakgebieden (De Kok-Damave,1980). Dat kan bij sommige vakdidactici deindruk hebben gewekt dat ieder vakcurricu-lum door dezelfde mangel moet. Reeds Ta-ba, die Nijhof ook tot de ontwerptheoreticirekent, had hen op andere idee??n kunnenbrengen. Maar deze relativering van algeme-ne ontwerptheorie??n mag niet tot de misvat-ting leiden dat leerprocessen vakgebondeni.p.v. doelgericht zouden zijn. En

doelen zijndeels overeenkomstig, deels verschillend indiverse vakken, dus met die doelen, niet metde vakken vari??ren de leerprocessen. Een nadere toespitsing is hier wellicht ver-helderend: in cognitief opzicht verschillenvakken inhoudelijk (inhouds'doelen' zo menwil), daarentegen niet, ahhans niet in begin-sel, in het doelgedrag dat van leerlingen diezich het vak eigen maken (beheersen) als ef-fect van leerprocessen wordt gevraagd. Er isin doelgedrag een globaal taxonomisch ver-schil tussen kennen, begrijpen en toepassenof probleemoplossen (zie ook onder 3.1).Wie niet alleen een definitie van 'medewer-kend voorwerp' kan reproduceren en weetdat het de 'Dativ' regeert, maar ook heeft be-grepen welke functie dit zinsdeel heeft, zaldit begrip, aangenomen dat hij over de juistewoordkennis beschikt in 'Geef mij je hand'op de juiste wijze toepassen door 'mij' met'mir' en niet met 'mich' te vertalen. Hoe'mij' in dit geval te vertalen is een

eenvoudigvoorbeeld van probleemoplossen, volgenso.a. Gagn?Š de hoogste vorm van leren. Zo zal wie het delen van hele getallen heeftgeleerd, maarnoggeen breuken kent, begrij-pen dat 28 niet deelbaar is door 5, omdat5x5 = 25 en 6x5 = 30, maar wel deelbaardoor bijv. 4 of 7. Bij het oplossen van de som28:5 zal deze leerling dus haar kennis van hetdelen goed toepassen door te zeggen: 'datgaat niet' d.w.z. dat is niet op te lossen, eencorrect eenvoudig voorbeeld van probleem-oplossen. Er is geen rechtstreekse relatie, zo bleek inhet voorgaande reeds, tussen curriculumont-wikkeling en het leren van de leerling. Die re-latie wordt bemiddeld door het onderwijsar-rangement. Met De Klerk (1983) kan men hetgebeuren in de onderwijsleersituatie ken-schetsen als een interactie tussen leerlingken-merken en onderwijsarrangement. Via eenzich voortdurend opnieuw adapterend arran-gement staat het onderwijzen in dienst vanhet leren. Beperkt men

zich'tot het contactonderwijs- in de schoolsituatie nog steeds de belang-rijkste onderwijsvorm, en daarin zal m.i.ook de computer geen wezenlijke verande-ring brengen -, dan kan men onderwijzenzien als een activiteit die met gebruikmakingvan het les(sen)plan en de daarbij behorendematerialen zich direct in dienst stelt van hetleren van de leerling. Er is een tijd geweestdat men theorie??n van onderwijzen heeft wil-len ontkoppelen van leertheorie??n (Gagn?Š,1963). Die tijd is voorbij, zodat met Romis-zowski (1981) kan worden gesteld: 'Tea-ching, or Instruction ... has as its purpose thepromotion of learning in individuals. There-fore theories of Instruction are necessarilybased on theories of learning' (o.e. 165). 196 Pedagogische Studi??n



??? Voordat wij de relatie tussen curriculumont-wikkeling en leertheorie weer in beschouwingnemen, gaan wij eerst nader in op deze stel-ling van Romiszowski. 2 Leertheorie??n en leren Met voorbijgaan van de oudere behavioristi-sche benaderingen (zie o.a. Hilgard, 1964;Romiszowski, 1981; Lodewijks, 1982) kanmen de leertheorie??n in cognitieve en hande-lingstheoretische onderscheiden, een onder-scheid dat Lodewijks (1984) overigens ooktoepast op de theoretische ori??ntaties van hetonderzoek naar onderwijsleerprocessen, datzich 'niet verbonden (weet) met een specifie-ke leertheorie' (o.e. 156). Bij alle verschillen die er zijn of in Neder-lands provincialisme gesteld worden te zijntussen de cognitieve, en daarbinnen in hetbijzonder de informatietheoretische benade-ring en de handelingstheoretische ori??ntatieis er een belangrijk gemeenschappelijk ele-ment: zij distanti??ren zich van het unita-ristisch standpunt dat de meeste behavioristi-

sche theorie??n (met de 'purposive behaviortheory' van Tolman als belangrijkste uitzon-dering) innemen en onderscheiden verschil-lende vormen van Ieren (bijv. Gagn?Š ener-zijds en Van Parreren en Gal'perin ander-zijds). Geen enkele van deze theorie??n is vakge-richt. Vakken zijn ontstaan als een neerslagof weerspiegeling in het onderwijs van eencultureel-maatschappelijke differentiatie enWetenschappelijke specialisatie. Het daartoeverrichte speurwerk ('discovery') vormtslechts een van de vele vormen van 'leren' dietot kennisopslag en kennistransformatie lei-den en die ook in schoolvakken vereist zijn. Elke vormgever van onderwijsleerproces-sen, curriculum-constructeur en onderwijs-gevende, zal een keuze uit de leertheorie??n(moeten) maken, de eerstgenoemde in elk ge-val, op grond van op het leergebeuren be-trokken vragen: ~ vvat heeft de leertheorie te bieden aan ge-gevens omtrent leercondities?- hoe valt het induceren van

leerprocessen(procesdoelen) vanuit de theorie te ver-antwoorden? Welk zicht geeft de theorie op het verwer-ven van verwachte leerresultaten (pro- duktdoelen)? - hoe is vanuit de theorie de interactie metaangetroffen leerlingkenmerken (ontwik-kelingsleeftijd; individuele verschillen) teverantwoorden? - geeft de theorie informatie over het eva-lueren van de effecten in relatie tot deleerprocessen, de leercondities en de indi-viduele leerlingkenmerken? In par. 1 wordt gesteld dat vakken 'in begin-sel' niet verschillen in het doelgedrag dat vanleerlingen als effect van leerprocessen wordtgevraagd. Vakken hechten wel verschillendegewichten aan de verschillende doelgedragin-gen. In die zin speelt het vak een rol via dedoelstellingen: ligt er meer de nadruk op pro-cessen van denken c.q. probleemoplosssen(via algorithmen en heuristieken), zoals bijv.in wiskunde; of meer op de te verwerven be-kwaamheden en/of vaardigheden, zoalsbijv. in de

taaibeheersingscomponent van detalen, in de technische vakken. Of in termenvan Snow en Lohmann (1984): zijn de te ver-richten taken meer Gr-taken (bijv. exactevakken) of Gc-taken (bijv. vreemde talen).Kennis is in alle vakken een belangrijk pro-dukt. Bij de vraag welke kennis geleerd moetworden is aan de orde in wat Romiszowski(o.e. 138) de 'topics worth teaching ' noemt.Is eenmaal besloten dat het vak wordt gege-ven, dan ligt z.i. de finale beslissing over watdie onderwerpen zijn bij de vakexpert. Datdit de problemen niet altijd oplost, blijkt ineen vak als maatschappijleer (Van der Kallenen Cras, 1984) of als informatica. De bovenstaande criteria hebben te makenmet praktische constructiemogelijkheden.Overwegingen van meer theoretische aardbetreffen de verklaringskracht van de theo-rie, die overigens als de bekende stelling datniets praktischer is dan een goede theoriejuist is, van groot belang is voor de praktijk. Deze vragen en

overwegingen vertonen eenovereenkomst met de vijf 'guiding princi-ples' die volgens Glaser (1981) als leidendegedachten moeten worden beschouwd voorhet onderzoek in onderwijsleerprocessen: 1. aandacht voor zowel leeruitkomsten alsleerprocessen; 2. ori??ntatie op het kennisdomein; 3. een normatieve prescriptieve theoretischebenadering; 4. een op het individu geori??nteerde theorie; 5. een adaptief beslissingsgericht systeem. 197 Pedagogische Studi??n



??? Alleen de ori??ntatie op het kennisdomeinvereist mogelijk nog nadere toelichting. Eenonderwijsleertheorie in de hier bedoelde zinricht zich niet op schoolvreemde laboratori-umtaken, maar op concrete leertaken binnende schoolvakken. De bovengenoemde sterke-re nadruk bij sommige vakken op processenen bij andere op te verwerven bekwaamhe-den en/of vaardigheden of wellicht beter opGf-bekaamheden (abstract redeneren) of Gc-bekwaamheden (verbale bekwaamheden),hangt met de inhoudelijke doelstellingen vandie vakken samen. Naarmate de z.g. verbalevaardigheden een grotere rol spelen in eenvak, bijv. in talen of geschiedenis waarinnaast het begrijpen en toepassen van het be-grepene vooral veel te kennen (weten) valt,ligt er in zulk een vak meer accent op het ver-werven en beheersen van kennis. Maar alleenal doordat bijv. in een vreemde taal die ken-nis te rechter tijd en plaats en in de juiste om-standigheid moet worden

toegepast is ookhet begrijpen van de communicatie van be-lang, zodat daar op de juiste wijze op wordtingespeeld (probleemoplossen). Naarmate zg. non-verbale vaardighedeneen grotere rol spelen zoals bijv. in de wis-kunde zullen denkoperaties (probleemoplos-sen) meer accent krijgen. Leertheorie??n dieniet alleen aandacht schenken aan reactieveof reproduktieve, maar ook aan produktievedoelstellingen, zoals begrijpen en probleem-oplossen (zie par. 3), zullen de basis kunnenvormen voor het ontwerpen van curricula inalle vakken. Het zg. 'vakdomeinspecifieke'ligt niet in de aard van de leerprocessen,maar in nadruk die op de verschillende leer-processen wordt gelegd. Dat maakt het mogelijk dat de curriculumconstructeur in ieder vak profiteert van goe-de leertheorie??n. Op grond van bovenstaan-de vragen en overwegingen kunnen hande-lingstheoretische (Russische) benaderingenals die van Gal'perin of informatietheoreti-sche

(Amerikaanse) als die van Gagn?Š deleertheoretische basis vormen voor curricu-lumconstructie. ' Als voorbeeld om dit nader toe te lichtenzal de informatietheoretische benaderingworden gekozen, als afgerond geheel hetmeest bekend uit het werk van Gagn?Š (1977)en Gagn?Š/Briggs (1974). Behalve het feit datde Amerikaanse onderwijsleertheorie??n meeraandacht schenken aan het individu dan de Russische, speelt de persoonlijke ervaring dieik in begeleiding en evaluatie van curriculu-montwikkeling (in lezen, katechese, aar-drijkskunde, maatschappijleer) heb opge-daan een subjectieve rol bij de keuze van ditvoorbeeld. 3 De cognitieve c.q. informatietheoretischebenadering van leren en de planning van on-derwijs 3.1 Toespitsing van de thematiekDeze benadering beschouwt leren als verwer-ken van informatie. De leerling wordt gezienals in voortdurende interactie met een ookmet hem interacterende omgeving waaraanhij informatie onttrekt die

hem na verwer-king en al of niet herhaalde transformatieblijvend ten dienste staat. Die transformatie van informatie ge-schiedt via gehypostaseerde interne structu-ren als sensorisch register, korte termijnge-heugen, ook wel 'werkgeheugen' genoemdomdat zich daar de verwerkingsprocessenc.q. leerprocessen voltrekken, lange termijn-geheugen, reactiegenerator. Bij het succes-sief of weerkerend doorlopen van deze struc-turen wordt de informatie geselecteerd, se-mantisch gecodeerd en opgeslagen, waarnaze kan worden teruggezocht, wanneer ze al-thans op een goed georganiseerde wijze is op-geslagen. Het belangrijkste transformatie-proces is de semantische codering, waardoorde informatie wordt omgezet in betekenis-volle schema's of proposities die hi??rarchischgeorganiseerd zijn in kennisgehelen (cogni-tieve structuren) die aansluiten bij de reedsaanwezige kennis van de leerling. Wordt dieaansluiting niet bereikt, bijv. omdat de aan-wezige

v????rkennis (leerconditie) onvoldoen-de is of omdat de leerling niet in staat is debinnenkomende informatie goed te verwer-ken, zodat geen betekenisvolle propositiesontstaan maar losse brokken die hij slechtskan pogen te slikken (van buiten te leren),dan wordt de aanwezige cognitieve structuurniet verrijkt met be-grijpbare nieuwe kennis-delen, zodat de leerling die bij terugzoeken(ophalen) niet op bruikbare wijze kan repro-duceren, laat staan er iets produktiefs meekan doen door reorganisatie, elaboratie enconstructie van nieuwe 'complexere structu-ren' (Snow/Lohman, o.c 371). Het is dan 198 Pedagogische Studi??n



??? ballast die ook meestal snel weer wordt af-gestoten (vergeten). De belangrijkste semantische codeerpro-cessen zijn regelleren (Gagn?Š, 1977) of be-grijpen (Boekaerts, 1982) en regeltoepassenof probleemoplossen. Op cognitief gebiedleiden die verwerkings- of leerprocessen vol-gens Gagn?Š tot drie cognitieve leerresultaten:verbale informatie of kennis, cognitieve ofintellectuele vaardigheden en cognitieve stra-tegie??n, tussen welke twee laatste Gagn?Š nietsteeds een scherp onderscheid maakt, maarwaartoe in elk geval de zo belangrijke con-troleprocessen behoren. Behalve op cognitief gebied kan de leerlingook informatie verwerven en transformerenop affectief gebied, resulterend in attitudes,en op motorisch gebied, resulterend in moto-rische vaardigheden. De bewering als zou deinformatietheoretische benadering zich uit-sluitend op cognitief gebied bewegen is dusniet juist, al moet worden toegegeven dat on-derzoekingen op

motorisch terrein en affec-tief terrein, met uitzondering van motivatie-onderzoek, niet erg talrijk zijn binnen dezetraditie. Dat 'binnenkomende' informatie op psy-chomotorisch terrein ook van de invoer viade eigen bewegingsorganen profiteert die danderhalve als omgeving functioneren zal in-zichtelijk zijn. Men behoeft er slechts aan tedenken dat de juistheid van een gemaakte be-weging mede wordt beoordeeld op grond vande kinesthetische ervaringen in de eigen lede-maten; 'ik 'voel' d.w.z. ik word doorarmspieren en pols- en vingergewrichtenge??nformeerd of ik een tennisbal gericht sla. Beperken wij ons nu tot het cognitieve ge-bied, omdat dit op school nog steeds het be-langrijkste terrein wordt geacht, al wordenvoor het VBaO naast kennis ook 'sociale,culturele, lichamelijke, verzorgende en tech-nische basisvaardigheden' genoemd (Ont-wikkelingswet v.o.), evenals in het basison-derwijs (Wet op het basisonderwijs). Een tweede beperking die

hier wordt inge-voerd is dat leren op school overwegendWordt verzorgd in betekenisvolle gehelen dieWorden aangeduid als vakken of in de laatstet'jd als leergebieden. Hier zal van vakonder-wijs worden gesproken, omdat aan een nieu-we benaming geen behoefte bestaat als hetniet wezenlijk nieuwe verkavelingen betreft,zelfs in het laatste geval is die behoefteniet aanwezig. Immers 'vak' betekent etymo-logisch 'afdeling' of 'deel', nl. van het curri-culum. Uit dat oogpunt is 'science' of 'ken-nis der natuur' of 'natuurori??ntatie' evenzeereen vak binnen een curriculum. Men brachtdestijds verkavelingen aan in rekenen, alge-bra, meetkunde, welke eventueel verder ver-kaveld werden in bijv. differentiaalrekening,stereometrie, goniometrie, maar uiteraardzijn dat allemaal verdelingen binnen het leer-gebied of vak wiskunde. Voor al die vakkengeldt dat het betekenisgehelen betreft waarineen samenhangende conceptualisering enconceptuele structuur en

op basis daarvanuitgevoerde operaties de kern van het vakvormen. Vakoverschrijdende onderdelen in het cur-riculum kunnen beter als 'thema' of in ande-re gevallen als 'project' worden aangeduid.De daarmee samenhangende z.g. vakkenin-tegratie levert problemen op die nog geens-zins overwonnen zijn (Knoers, 1983). In het hierna volgende zal het steeds gaanover vraagstukken van curriculumontwikke-ling binnen vakken, dus om onderwerpen,lessenreeksen, lessen. 3.2 Planning van het onderwijs in lessen bin-nen schoolvakken Het ontwikkelen van lessen dient te geschie-den door professionele ontwikkelaars uiter-aard in de experimentele fase in voortdurendcontact met de lesgevende docenten en les-ontvangende leerlingen in proefscholen. Deprofessionele ontwikkeling geschiedt ideali-ter door samenwerking van vakexperts en di-dactici/onderwijsleerpsychologen, die bei-den de voortgang in hun wetenschapsdomeinkunnen overzien. De

vakexpert draagt aan wat als inhoude-lijk doel bereikt moet worden; hij kiest decentrale concepten en hun relaties (begrippenen regels) en geeft aan welke werkwijzen ofprocessen binnen zijn vak van belang geachtworden om met die begrippen en regels teopereren. Concrete lesdoelen kunnen bereikt wordenop verschillende niveaus (reproduktie en pro-duktie). Binnen die doelen kunnen takenworden afgegrensd die door leerlingen vaneen bepaalde ontwikkelingsleeftijd en metbepaalde kenmerken binnen het tijdsbestekvan een of meer lessen kunnen worden ver-richt. De bedoelde taken kunnen zowel op 199 Pedagogische Studi??n



??? proces- als op produktdoelen gericht zijn.Het leren vinden van oplossingswegen(oplossingsregels zoals heuristieken) is opzichzelf een taak, ook los van het bereik vande goede oplossing als produkt. Die vaak complexe taken veronderstellenbepaalde leercondities en vereisen in hun uit-voering het doorlopen van een aantalleerstappen. Analyse van die taken geeft aanwelke stappen doorlopen moeten worden enwelke (begin)kennis verondersteld wordt,wat de essenti??le prerequisieten zijn. Zulkeen logische taakanalyse is een noodzakelijkevoorwaarde voor het ontwerpen van een cur-riculum ten behoeve waarvan de toename incomplexiteit van begrippen en regels en hunonderlinge samenhang, dus in structuur ensequentie, is beschreven, bijv. in de handlei-ding voor docenten, en die ook in de concre-te uitwerking van het curriculum in de leer-gang voor leerlingen wordt gevolgd. Is zulk een analyse ook een voldoendevoorwaarde? Anders

geformuleerd: kanbijv. vanuit een leerhi??rarchie ?¤ la Gagn?Š deleergang als 'concrete content' vormgegevenworden? De negatieve beantwoording vandeze vraag wordt eerst ge??llustreerd met eenvoorbeeld: de stelling van Pythagoras kan opheel wat verschillende manieren 'bewezen'worden (Wansink, 1966); geen enkele manieris uiteraard onlogisch. Dat toch veelal wordtgekozen voor de z.g. traditionele manier kanallerlei onderwijskundig-pSychologische enmogelijk ook vakinhoudelijke redenen heb-ben. Om psychologische redenen zou menmet het oog op de wendbaarheid van de ken-nis voor verschillende bewijstypen kunnenkiezen. Eveneens om psychologische redenenzou men bijv. met het oog op zwakkere offaalangstige leerlingen, die behoefte hebbenaan een eenduidige structurering kunnen af-zien van het doen opereren met verschillendebewijstypen. Hoe uiteindelijk volgens hetcurriculum een bepaalde stof geleerd moet ofin bepaalde

situaties k?¤n worden, welke pro-cessen daarbij op gang gebracht kunnen wor-den moet een nadere (psychologische) analy-se nu niet gericht op de aan de leerdoelen ge-lieerde analyse van taken, maar op kenmer-ken van leerlingen mede bepalen. Tot die kenmerken kunnen worden gere-kend: persoonsfactoren, zoals ontwikke-lingsleeftijd, sekse, sociaal milieu; persoon-lijkheidsfactoren, zoals intelligentie, motiva-tie, faalangst, locus of control, cognitievecomplexiteit, cognitieve stijlfactoren, ?¨nge??nterioriseerde leereffecten, zoals v????rken-nis, attitudes, cognitieve strategie??n, self-monitoring. Psychologisch gezien zijn vooral v????rken-nis en persoonlijkheidskenmerken van meeralgemene aard ('abilities'), zoals begaafd-heid (hoog- versus zwakbegaafd als extre-men) en van meer specifieke aard ('aptitu-des') van belang. Het gaat derhalve om indi-viduele verschillen van leerlingen in ervaringbinnen het vakdomein ('skilled

individuals'Glaser/Pellegrino, 1982), om leerattitudes,leerstijlen, motivatie e.d. De ontwikke-lingsleeftijd is afgezien van ontwikkelingsre-tardaties in ons schoolsysteem gekoppeldaan de schoolklas, zodat deze in onderzoeknauwelijks een aparte bron van variantie isen in curriculumontwikkeling binnen een be-paald lessenplan geen uitgangspunt voor dif-ferentiatie, hoewel dit in combinatieklassenniet in alle opzichten het geval is: 'Teachersin single age classes spent more time on indi-vidual support during language Instructionthan teachers in mixed age classes' (Veen-man, Lem en Winkelmolen, 1985; zie ookVeenman e.a., 1983 en Veenman, Hoflanden Van de Logt, 1984). Naast analyse van leertaken, zowel ratio-neel als empirisch, (Resnick, 1976) die in al-lerlei vakken leerprocessen op verschillendeniveaus vereisen en analyse van leerlingken-merken (zie onder) is analyse van onderwijs-arrangementen ('treatments') noodzakelijk,zoals dat o.m.

gebeurt in ATI-research. Alsverschillende leerlingen informatie op ver-schillende manier verwerken d.w.z. leertakenop verschillende manier vervullen moetendaarop verschillende 'treatments' worden af-gestemd. In het Themanummer van Pedago-gische Studi??n (1985 , 62, 9) over ATI-research worden de resultaten daarvan doorverscheidene auteurs besproken en^verschil-lend gewaardeerd. Bij deze research gaat het erom, dat hetbeoogde leereffect (criteriumgedrag) resul-teert uit de interactie tussen leerlingkenmer-ken ('aptitudes') en onderwijsarrangementen('treatments'). Vanuit interactioneel standpunt kan tegendeze benadering worden ingebracht dat hetin ATI-research gaat om statistische interac-tie tussen stabiele leerlingkenmerken ('laten- 200 Pedagogische Studi??n



??? te trekken') en 'treatments' terwijl veeleergedacht moet worden aan dynamische inter-actie tussen situatiespecifieke leerlingken-merken (Bergen, 1981) en 're??le onder-wijsmethodes' (Boekaerts, 1985) of algeme-ner: re??le onderwijssituaties (Peters, 1985).Leertaken en leeraptitudes moeten daaromvolgens Snow en Lohmann, 'in conformableterms' omschreven worden, anders geformu-leerd er moeten volgens Lodewijks en Si-mons 'correspondenties' (Lodewijks, 1981),zijn tussen leertaken en leerlingkenmerken.Alleen dan kan er van werkelijke dynamischeinteractie sprake zijn. Het onderzoek vanzulke interacties stuit op allerlei methodolo-gische problemen en staat derhalve nog in dekinderschoenen. 'Treatments' kunnen derhalve niet zinvolworden omschreven in globale termen alssturend of banend onderwijzen, uitleg ofontdekkingsmethode ('disovery'). Het zalnodig zijn om de systematische analyse vanleerlingkenmerken aan te vullen

met een ge-detailleerde studie van 'treatments' en huneffecten op het leren (De Corte, 1985, 378).Maar al is experimenteel onderzoek metnauwkeurig omschreven 'treatments' zekervan theoretisch belang, zulke 'treatments'zullen met het oog op de ecologische validi-teit, in het onderwijs praktisch repliceerbaarmoeten zijn (Boekaerts, 1985, 386). Om diereden zullen curriculumontwikkeling en ont-wikkelingsondersteunend onderzoek vanleertaken en daaruit voortvloeiende leerpro-cessen en van daarop afgestemde leerling-kenmerken, hand in hand moeten gaan. Op de consequenties van het voorafgaandevoor curriculumontwikkeling zal in de vol-gende paragraaf nader worden ingegaan. Leerprocessen en curriculumontwikke-ling Zoals in 3.2. werd gesteld is o.i. voor de pro-fessionele ontwikkeling van curricula i.e.'eergangen en het professioneel uitproberendaarvan of van de delen daarvan in samen-werking met docenten en leerlingen een co??-

peratie van vakexperts c.q. vakdidactici enonderwijspsychologen c.q. didaxologennoodzakelijk. Vakexperts zullen niet mogenVolstaan met een 'basisconceptie' van hunVakwetenschap te schetsen. Deze functio-neert steeds mee met de op concrete delenvan leerstof gerichte constructie. Daarin oc-cupeert de vakexpert/vakdidacticus zich metde inhoudsdimensie van de doelstelling opeen bepaald onderwijsniveau (bijv. eerste ofvierde klas lager onderwijs) gespecificeerdnaar een bepaalde leergang daarbinnen (bijv.aanvankelijk en voortgezet begrijpend le-zen). Concepten en relaties aan de vakweten-schap ontleend en diverse conceptuele(leerstoOstructuren vormen in eerste instan-tie hun inbreng: welke concepten in welke sa-menhang zijn noodzakelijk voor de voort-gang in het denken of algemener: opererenbinnen dit kennisdomein? Ook bij vaststel-ling van de niveaus binnen de gedragsdimen-sie van de doelstelling spelen zij een rol

incommunicatie met de onderwijspsycho-loog/didaxoloog: is het op een bepaald ni-veau van onderwijs voldoende dat een leer-ling een begrip, bijv. democratie kent en be-grijpt binnen een bepaalde historische settingals een op de politiek betrokken term ofmoet hij het begrip ook kunnen toepassen inandere settings, bijv. in bedrijfs- of onder-wijsorganisatie. De taak van de onderwijspsycholoog/di-daxoloog is zich in communicatie met devakexpert/vakdidacticus te richten op eenleertheoretisch te verantwoorden taakanaly-se en daarop afgestemde analyse van vereisteleerlingkenmerken met het oog op de leerse-quentie binnen het curriculum. Wij menenmet Van Dongen (1984) dat deze niet moetworden beschouwd als een algoritme, maarals een heuristiek die richting geeft aan hetanalyseproces van de taak (p. 87). Een leersequentie geeft aan in welke volg-orde taken moeten worden verricht of beterwelke prerequisiete d.w.z. logisch vooraf-

gaande kennis noodzakelijk is om een vol-gende leerstap te kunnen zetten. De leerstra-tegie??n van individuele leerlingen verschillen:'Some individuals seek and find order in themost disordered presentations ... others mayneed explicit help in finding efficient strate-gies for performance' (Resnick, 1976, 78).Onderwijsleerpsychologen zullen bij de cur-riculumconstructie verschillende 'treat-ments' ontwerpen voor leerlingen met ver-schillende leerlingkenmerken binnen een be-paalde gedifferentieerde leergang. Resnick(o.e.), heeft empirische taakanalyses bepleit,om na te gaan of wat rationeel wenselijk 201 Pedagogische Studi??n



??? wordt geacht ook in de realiteit van de on-derwijssituatie optimaal functioneert. Daar-om moeten pilotstudies met proefcurriculauitgezet worden waar bijzondere aandachtwordt geschonken aan kwalitatieve proces-en foutenanalyses (De Corte, 1984; De Corteen Verschaf fel, 1980). Hoe een diagnostiek van leesmoeilijkhe-den met behulp van een taakanalytisch geo-ri??nteerde benaderingswijze kan worden toe-gepast op de 'elementaire leeshandeling' in'Veilig leren lezen' en 'Letterstad', de tweeleesmethodes die in vrijwel alle lagere scho-len in Nederland worden gebruikt, is uitvoe-rig door Van Dongen (1984) beschreven enonderzocht. Beide methodes zijn gebaseerdop een taakanalytisch geori??nteerde heu-ristiek. De sequentering van het leerproces indeze methodes blijkt daarop gebaseerd. Uithet onderzoek blijkt dat leerlingen die dedeeltaken niet beheersen ook tekortschietenin de beheersing van de elementaire leeshan-deling. Met name

m.b.t. leeszwakke leerlin-gen ('aptitude') blijken leerkrachten onvol-doende in staat de handleiding bij hun aan-vankelijke leesmethode optimaal te hanteren('treatment'). Een tweede voorbeeld ligt op een geheelander terrein: een onderzoek naar het effectvan een katechetisch educatieprogrammavoor leerkrachten in het basisonderwijs (VanGerwen, 1985). Na de uitvoering van dit,volgens de these van de logische complexiteitvan Gagn?Š (prerequisiet-relaties van concep-ten) opgezet curriculum, bleek in het evalua-tieonderzoek dat de effecten daarvan zich inde onderwijsresultaten niet geheel weerspie-gelden. Aannemelijk kon worden gemaaktdat dit afwijkend resultaat te verklaren valtop grond van 'assimilatie met v????rkennis'(o.e. 39). Dat betekent dat cursisten die inv????rkennis de meerderen waren van andere('aptitude') prerequisiete concepten reeds be-heersten. De stelling van Snow en Lohmann(o.e. 353): 'By performing succesfully, indi-

viduals demonstrate that the objective taskrequirements are well matched by the com-ponent assemblies they can produce' geldtbij op grond van hun opleiding ongeveer ge-lijk in te schatten 'general mental ability'ook voor individuen met verschillende voor-kennis en daarop gebaseerde cognitievestructuren. 5 Kort besluit In een kritische discussie n.a.v. de themabij-dragen over onderwijsleerprocessen op deO.R.D. van 1981 toonde ik mij minder opti-mistisch over theorievorming en onderzoekvan onderwijsleerprocessen t.b.v. het onder-wijs dan destijds Glaser, Pellegrino en Les-gold (1978). Wij staan in dit opzicht - en datontkennen laatstgenoemden evenmin - nogaan een begin. Maar het is een begin met ze-kere beloften die geleidelijk ook een beginvan realisering vertonen. Binnen de cognitieve psychologie is het in-teractionistisch paradigma ontwikkeld datzich in onderzoek nog weerbarstig toont,maar waarin stappen vooruit gemaakt kun-nen

worden ook t.b.v. curriculumontwikke-ling, als afstemming van 'aptitudes' en'treatment' consequent worden nagestreefd. Een vruchtbaar concept als dat van logi-sche complexiteit dat uitgaat van prerequisie-te relaties tussen concepten en regels, zowelvan inhoudelijke als van procedurele aard,begint blijkens diverse studies via de metho-des van elkaar aanvullende rationele en em-pirische taakanalyses en procesanalysesvrucht af te werpen voor de curriculumont-wikkehng. Zeker, curricula zijn steeds vakcurricula.Ook in het geval van thematische, vak-overschrijdende curricula of projecten kanvakkennis, eventueel kennis uit verschillendevakken met het oog op de inhoudelijke doel-dimensie niet gemist worden. Doch met het oog op planning van onder-wijs en leren moet een curriculum met deprincipes van het leren, zoals die in de onder-wijsleertheorie samenhangend zijn beschre-ven, niet alleen rekening houden, maar zeook toepassen op de

concepten en con-ceptstructuren uit de wetenschappen. In zo-verre vormt de inbreng uit de onderwijsleer-theorie voor curriculumontwikkeling even-eens een noodzakelijke voorwaarde. Het gedragsniveau waarop concep-tenstructuren ter verwerking worden aange-boden in planning en uitvoering van onder-wijs verschilt evenals de complexiteit van destructuren met leeftijd en v????rkennis (onder-wijsniveau) en eventueel ook met de mate enaard van de algemene begaafheid van homo-gene groepen leerhngen of individuen. Voor kennisdomeingebonden leertheo- 202 Pedagogische Studi??n



??? rie??n is er blijkens het bovenstaande geenplaats. Algemene leertheorie??n vormen derhalvewel degelijk een noodzakelijke basis voorconstructie van lessenreeksen in verschillen-de vakken, maar zoals boven werd behan-deld geen voldoende basis, dus niet 'zondermeer'. In deze zin kan dus worden ingestemdmet Treffers (1986). Literatuur Bergen, Th. C. M., Evaluatie-angst en vermij-dingstendens. Een onderzoek naar de ori??ntatievan leerlingen om mislukken te vermijden intaaksituaties tijdens de les. (S.V.O.-reeks 47)'s-Gravenhage: Staatsuitgeverij, 1981. Boekaerts, M., Onderwijsleerprocessen organise-ren, hoe doe je dat? Nijmegen: Dekker & v.d.Vegt, 1982. Boekaerts, M., Impasse in het ATI-onderzoek: ge-volg van een slecht voorbereide integratie? Pe-dagogische Studi??n, 1985, 62, 380-387. Clark, C. M., Teachers and the Quality of Educa-tion. In: B. Creemers, W. Hoeben en K. Koops(red.). De Icwaliteil van hel onderwijs.
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