
??? N. Tinbergen & E. A. Tinbergen, 'Autistic'^hildren.New hope for a eure, London, GeorgeAlien & Unwin 1983, ?’89.10 (hardcover),ISBN 0-04-157010-3 ^at is 'autisme'? In de titel van hun boelc iiebben deiinbergens de term veelzeggend tussen aaniialings-'?Ÿlcens geplaatst. Bij de volgende beschrijving van een''â€?nd van drie jaar zullen de meeste 'deskundigen'ongetwijfeld aan 'autisme' denken; Het kind ge-draagt zich extreem angstig in sociale contacten, heeftVoortdurend een verdrietige gezichtsuitdrukking,beweegt haar tot vuisten gebalde handen telkens op^'ereotype wijze heen en weer; ze kijkt mensen nietrechtstreeks aan, maar ontwijkt oogcontact, en re-ageert niet op wat men zegt, zonder dat van doofheidsprake is; ze kan zich niet begrijpelijk uitdrukken,â€?laar vocalisaties lijken een willekeurige serie gelui-den. Het is niet gemakkelijk 'autisme' precies te om-^hrijven en af te bakenen van andere

syndromenschizofrenie en symbiotische psychose. Zoals''â– jna overal in de diagnostische sfeer, is de overeen-stemming tussen deskundige diagnostici in geval vanautisme' minimaal gebleken. Onderzoek van Rim-land (besproken in het boek van de Tinbergens)'oonde aan dat bij 132 gevallen van ernstige psychi-^he stoomi.s.sen slechts 43 maal hetzelfde oordeel'autisme' werd geveld. Natuurlijk heeft dit ook teHaken met de theoreti.sche meningsverschillen overautisme'. Definities plegen vaak sterk gekoppeld te^'jn aan ?Š?Šn bepaald theoretisch perspectief. De Tinbergens om.schrijven 'autisme' als volgt,^an 'autisme' is sprake wanneer het kind een meer-derheid van de volgende gedrag.seigenaardighedenten toont spreidt. Het (bijna) afwezig zijn van de vaardigheid nor-male sociale relaties aan te knopen;Een aarzeling om een min of meer onbekendeomgeving te verkennen;Veelvuldig optreden van

stereotype gedragingen;Vermijden van en weerstand bieden tegen veran-deringen in hun fysische en sociale omgeving;Ontwikkelingsachterstanden op het vlak van taalen cognitie, maar gecombineerd met 'eilandjes'van goed functioneren;Frequent slaapproblemen. Hiermee is natuurlijk geen duidelijk afgeperkt 'ziek-tebeeld' geschetst. Maar gezien de stand van theorie-vorming op dit moment lijkt niet veel meer dan eencatalogus kenmerken mogelijk. Boekbesprekingen Hoewel de schattingen over het aantal autistischekinderen sterk uit?Š?Šnlopen (hoe kan het ook andersgezien de problematische diagnose) is het niet geheelondenkbaar dat dit aantal zeer klein is. Voor Enge-land is wel een schatting van 6000 kinderen gemaakt.Waarom dan toch zoveel belangstelling voor 'au-tisme'? Afgezien van alleriei romantische connotatiesbij het in zichzelf gekeerde autistische kind, denk ikdat er minstens twee redenen

zijn waarom 'autisme'de aandacht van een brede kring van gedragsweten-schappers verdient. Ten eerste leert ons een 'afwijkende' ontwikkelingerg veel over de modale ontwikkelingspatronen.Zoals de kinderpsychiatrie en orthopedagogiek lang-zamerhand gaan ontdekken dat een problematischeontwikkeling alleen goed kan worden begrepen tegende achtergrond van het gangbare patroon, zo rakengedragswetenschappers steeds meer van het omge-keerde overtuigd. Vanuit een bepaald perspectief (nl.dat van de Tinbergens) kan autisme opgevat wordenals een extreme vorm van verlegenheid en socialeangst waarmee ieder kind in een bepaalde leeftijds-fase of situatie wel in meer of mindere mate te kam-pen heeft. De vraag is waarom sommige kinderen inextreem angstige richting wegdrijven, en anderedaarentegen over voldoende vertrouwen in zichzelfen de sociale omgeving gaan beschikken om de

angstte ovenvinnen. Het antwoord op deze vraag is voor devroegkinderlijke opvoeding - gericht op de basisvei-ligheid van het kind - van het allergrootste belang. Ten tweede is 'autisme' voor een brede kring we-tenschappers interessant omdat dit onderzoekster-rein de laatste jaren laat zien wat het belang is van eenethologische benadering in de gedragswetenschap-pen. Zoals bekend wint de humane ethologie steedsmeer veld, niet alleen in de kritische psychologie (deBerlijnse School en de Kultuurhistorische School)maar ook in de pedagogiek (met name in het denkenover vroegkinderlijke opvoeding vanuit een attach-mentthcoretische optiek). De ethologie heeft in hetjarenlang stagnerende debat over oorzaken en thera-pie van 'autisme' als een breekijzer gefungeerd. JuistNiko en Elisabeth Tinbergen komt de eer toe alseersten de knuppel in het hoenderhok te hebbengegooid - met alle gevolgen van

dien. De kinderpsy-chiatrische professie bleek geenszins gediend van eenverstoring van de rust die was ontstaan nadat de zg.psychogenetische verklaringen voor autisme (de so-ciale omgeving, en met name de opvoeder vervulleneen oorzakelijke rol in het ontstaan van autisme) op l'edagogische Studien 1984 (61) 483-484 Pedagogische Studi??n 467



??? een zijspoor leken te zijn gerangeeid. Doodzwijgenvan Tinbergens benadering was nog de aardigste re-actie van degenen, die een genetisch of somatischdefect als oorzaak postuleerden. Centraal bij de Tinbergens staat de idee dat autis-tisch gedrag het gevolg is van een angstgedomineerdemotivationeel/emotionele stoornis, die het kind beletin open communicatie met zijn omgeving te treden.Door de angst voor exploratie van het onbekendemist het kind tal van leerzame ervaringen. Daardoorontstaan allerlei secundaire ontwikkelingsachter-standen (achterblijvende taal- en cognitieve ontwik-keling), die vaak ten onrechte voor primair wordenaangezien (Rutter). De Tinbergens zijn met name opdit idee gekomen door zorgvuldige ethologische be-studering van gedrag van 'autisten' en 'normale' kin-deren in stressvolle situaties, bijvoorbeeld in onbe-kende omgevingen of in contact met onbekendepersonen.

Bij beide categorie??n kinderen treedt aan-vankelijk een angstige aarzeling op: Men deinst tocheven terug voor het onbekende, ondanks de nieuws-gierigheid en exploratiedrang die dat onbekende ookoproept. Zo wordt de onbekende bezoeker nietrechtstreeks aangekeken, en verschuilt het kind zichachter de rokken van zijn moeder, of hij trektzich terug op zijn vertrouwde speelhoek. Pas na ver-loop van tijd zullen 'normale' kinderen op hun gemakgesteld worden, bijvoorbeeld door de aanwezigheidvan hun gehechtheidspersoon, en met de onbekendepersoon in contact treden. De 'autist' is niet in staat dedrempel te overschrijden (vandaar dat de Tinbergensautisme een gradueel verschijnsel noemen, althans inde eerste levensjaren). Zijn angst voor het vreemdeoverheerst de exploratiedrang die ook de 'autist'blijkt te bezitten als hij zorgvuldig ethologisch geob-serveerd wordt in zijn 'natuurlijke' omgeving. Hijblijft

doorgaans gevangen in een approach-avoidanceconflict met alle symptomen van dien, zoals verstar-ring, stereotyp displacementgedrag etc. Ook bij de zg.vermijdende kinderen (categorie A) treft men derge-lijk gedrag aan in de 'Strange Situation' (zie VanIJzendoom, Tavecchio, Goossens, Vergeer, 1982),Als een 'autistisch' kind eenmaal dc kans heeft gekre-gen zich aan zijn omgeving te onttrekken, is het dui-delijk dat een neerwaartse spiraalbeweging optreedtdie resulteert in talrijke negatieve secundaire symp-tomen, die soms zelfs tot de diagnose 'doofstom'hebben geleid. Welke directe oorzaken voor het ontstaan van eenangst-gedomineerd motivationeel/emotioneel con-flict kunnen worden aangewezen? De Tinbergenshebben middels case-studies een lange lijst van mo-gelijkerwijze 'autismogene' factoren opgesteld dienader onderzocht zou moeten worden. Naastprenatale en perinatale complicaties,

noemen zij o.a.ook hospitalisatie van moeder of kind, te snelle ge-boorte van een tweede kind, een verhuizing met allestress van dien, slechte woonomstandigheden, maarook het gedrag van de ouders. Juist dit laatste heeft deTinbergens in de traditionele kinderpsychiatrie en inkringen van ouderverenigingen bepaald niet populairgemaakt. Nadat Konner in een onbewaakt ogenbÂŽal van 'diepvries'-ouders had gesproken die door hunintellectueel-afstandelijke houding 'autisme' zoudenkunnen bevorderen, wijst nu ook vanuit ethologischÂ?hoek een 'beschuldigende' vinger in de richting vande ouders. Oorzaak en schuld worden hier echterhopeloos verward. De Tinbergens merken terecht opdat het volstrekt niet in het belang van het kind is dÂŽogen te sluiten voor eventuele oorzaken die beslotenliggen in het ouderlijk gedrag. Het betreft hier danfactoren als overbezorgdheid, onervarenheid me^verzorging en

opvoeding van jonge kinderen, pos'"partum depressies, stress in het beroepsleven, etc.Dergelijke factoren leiden ertoe dat de ouders zich tcweinig gevoelig tonen voor signalen van het kind, nie'goed op zijn problemen en behoeftes weten in 'Cspelen, en het kind langzamerhand van zich ve^vreemden. Zij vormen geen veilige basis van waarui'de omgeving ge??xploreerd kan worden, maar gaa"zelf van die bedreigende omgeving deel uit maken- Zonder in details te treden, kan uit de theorie vande Tinbergens inderdaad hoop geput worden voofbehandeling en preventie van 'autisme' (zie ondertr-tel). Zij beschrijven uitgebreid enkele therapeutischebenaderingen die aansluiten bij hun verklaringsm"'del, en laten zien dat 'autisme' in een aantal gevallenwel degelijk kan worden 'genezen'. De tweede helftvan hun boek is met dit soort beschrijvingen gevuld-waardoor het voor een brede kring van lezers buitenhet

wetenschapsbedrijf uitermate boeiende lectuurkan vormen. De Tinbergens hebben een indrukwekkendeprestatie geleverd met de formulering van dit revolU'tionaire ethologische perspectief op het tot voor kortzo raadselachtige verschijnsel 'autisme'. Dit perspeC'tief verdient het minstens als een goed gefundeerdehypothese voor verder onderzoek beschouwd te wor-den. De Tinbergens hebben zoveel argumenten enillustraties voor hun idee??n overgedragen dat ang'stige vermijding van dit nieuwe theoretische concep'onwetenschappelijk en - met het oog op het welzij"^van autistische kinderen ?Šn hun ouders - onverant-woord moet worden genoemd.Ondanks de provocatieve toonzetting van de Tinber-gens, en hun traditionele opvattingen over de rol vande vader in de vroegkinderlijke opvoeding, hebbenzij een boek geschreven dat verplichte kost zou moe-ten zijn voor degenen die in 'autisme' en in

socialeangst zijn ge??nteres,seerd. M. H. van Uzendoor" Literatuur IJzendoom, M. H. van, L. W. C. Tavecchio, F. A-Goossens & M. M. Vergeer, Opvoeden in gebor-genheid. Een kritische analyse van Bowlby's ??'"tachment theorie. Deventer: Van Lxjghum Slaterus. 1982 Pedagogische Stiuli??n 468



??? van der Leij, Ernstige leesprobletnen. Eenonderzoek naar mogelijkheden tot differentiatiebehandeling. Lisse, Swets & Zeitlinger,1983, XIV + 298 pag., ?’54,50, ISBN90 265 0469 1. ^an der Leij zoekt naar kwalitatieve verschillen in de??rocp zwakke lezers die tevens van belang zoudenpUnnen zijn voor differentiatie in de behandeling van^Â?problemen. Met deze vraagstelling sluit hij aan bijâ€?tutters definitie van leesproblemen, waarin wordt??^postulecrd dat in de groep zwakke lezers kwalita-??eve verschillen bestaan. Om de bezwaren van eenfelatieve defini??ring te ondervangen (de zwakste sub-^''oep binnen een leeftijdsgroep is per definitie lees-Sestoord) kiest hij voor een absolute defini??ring vanhij noemt 'ernstige leesproblemen", te weten:^cn langdurige stagnatie in het flexibel leren toepas-van de leesstrategie??n die het technisch lezen"opalen bij leerlingen die overigens geen grove

be-^mmeringen van zintuiglijke of neurologische aardOndervinden en in staat geacht moeten worden om te^ren lezen, dus ook niet gerekend kunnen worden totmoeilijk lerende kinderen of nog dieper zwakzin-nigen' (13). Kwalitatieve verschillen kunnen op diverse wijzenJot uitdrukking komen. E?Šn van de mogelijkhedenI'e zeker in traditionele theorie??n op het terrein van^esproblemen nogal wat aanhang heeft, is een inde-'"g in typologie??n. Lecriingen met een zelfde Icesni-Zouden verschillen in min of meer stabiele voor-^ÂŽuren voor oplossingswijzen als raden of spellen,^Â???'^vijl raders van het orthografisch beeld direct totÂŽ'ckenis proberen te komen, kiezen spellers conse-Ji'ent een omweg door eerst de visuele informatie in'anken om te zetten en met behulp van klanken de''Â?'ekenis te vinden. ^an der Leij concludeert dat er weinig concreteAanwijzingen zijn die een typologische indeling inâ€?^aJers

en spellers voldoende rechtvaardigen. In ?Š?Šnde 8 onderzoekingen (onderzoek Ib) vond hijÂŽnder meer dat de strategie van spellen gemakkelij-Â?r losgelaten wordt dan een strategie van raden. Dit^ou betekenen dat het onderscheid geen stabiele di-notomie is die daarom ook geen ba.sis kan vormen beslissingen over behandeling.Slechte lezers kunnen zich onderling ook onder-scheiden, doordat ze in verschillende mate met de^Oor leren lezen relevante processen moeite hebben. kunnen verschillen zijn in gebruik van klank alsj"'ermediair naar betekenis, maar ook in de directe^"^â– ^enning van woorden of in gebruik van syntacti-en semantische informatie. Met name in ondcr-IVa worden de verschillende mogelijkheden""derzocht. Uit een vergelijking van een zinnen- en"orden test (163) blijkt onder meer het volgende. Hoewel de betere zwakke lezers zich in beide op-zichten negatief onderscheiden van de

goede lezers,zijn de verschillen het grootst voor de losse-woordentest. De slechte zwakke lezers worden daarentegengekenmerkt door egaal lagere scores. Uit een verge-lijking van frequente, niet-frequente en onzinwoor-den concludeert Van der Leij dat alle slechte lezersmoeite hebben met het gebruik van klank als inter-mediair naar betekenis, maar dat 'binnen de groepvan zwakke lezers meer geprofiteerd wordt van depositieve kant van het wtx)rdfrequentie-effect (hetaccuraat lezen van hoog frequente woorden) naar-mate het leesprobleem minder ernstig was' (218).Voor deze kwalitatieve verschillen die overigens bijmeting van accuraatheid beter uit de verf komen danbij meting van leessnelheid, wordt geen significantie-niveau vermeld. Een variantie analyse van de inter-actie tussen de scores op niet-frequente en frequentewoorden met betrekking tot de groepsverschillen zouweinig opgeleverd hebben

(165). De zwakkere slechte lezers zouden volgens Vander Leij minder flexibel overschakelen naar een an-dere strategie dan betere slechte lezers. Hij laat ditzien aan pseudozinnen, waar de slechtere zwakkelezers de meeste anticipatie fouten maken, wat eropzou duiden dat ze er moeite mee hebben om van een'zinnen leesstrategie' naar een 'woorden strategie'over te stappen. Het is de vraag of het wel correct isom het pseudo zinnen-effect onafhankelijk van an-dere prestaties te beoordelen. Binnen het twee-pro-ces-model dat onder meer door Stanovich (1980) oplezen is toegepast, zou het effect van pseudozinnenook verklaard kunnen worden vanuit problemen methet gebruik van informatiebronnen als orthografischestructuur en klankvorm. Volgens dit model inter-fereert een storende context meer naar gelang dewoordherkenning trager verloopt. Daar de slechterezwakke lezers losse woorden trager

herkennen dande betere zwakke lezers, is alleen al op basis daarvante verwachten dat in pseudozinnen meer anticipa-tiefouten worden gemaakt. Van der Leij doet tevens onderzoek naar een in-structiemethode - de Kijk & Luister methode - dievoor zwakke lezers van nut zou kunnen zijn. Dezemethode waar de leerlingen passief meelezen luiste-rend naar een op de band ingesproken tekst, zouonder meer aantrekkelijk zijn omdat de leerling he-lemaal op zichzelf kan werken en geen persoonlijkebegeleiding nodig heeft. Inhoudelijk blijkt de keuzevoor deze methode lastiger te beargumenteren. Vander Leij geeft zelf aan dat eventuele effecten op di-verse wijzen te verklaren zijn, waartussen evenwel opgrond van dit onderzoek geen keuze mogelijk is. Opeen aantal plaatsen suggereert hij dat effecten moge-lijkerwijs in het perspectief van een toenemendeflexibilisering te verklaren zijn, dat wil zeggen

onderinvloed van de methode zouden kinderen leren omalle informatiebronnen (orthografische structuur,klankvorm, syntaxis en semantiek) beter te benutten(230). Pedagogische Stiuli??n 469



??? In een vijftal deelonderzoekingen is nagegaan of demethode een direct, indirect of generaliserend effectheeft. Het directe effect wordt afgemeten aan hetaantal geoefende zinnen dat na de toetsing goed gele-zen wordt. Uit vergelijking van een experimentelegroep met een groep zonder enige vorm van training(onderzoek IIb en Illa) blijkt een significante verbe-tering. De vraag is echter wel of ditzelfde effect nieteveneens bereikt zou zijn door kinderen eenvoudig-weg een tekst meer dan ?Š?Šn keer te laten lezen. Ofheeft de bandrecorder het voordeel dat het oefenenaantrekkelijk blijft? Indien dit zo is, is het wel devraag of dat ook voor een langere termijn geldt. Deindirecte effecten (effecten op losse woorden uit degeoefende tekst) en generaliserende effecten (effec-ten op andere niet geoefende woorden) zijn uiterstgering (onderzoek Illb, IIIc en IVa). Met name in onderzoek IVb wordt ook onderzochtof de

methode differenti??le effecten heeft. Zijn ergroepen probleemlezers waarvoor de methode meereffect heeft en lezers waarvoor ze minder effectheeft? Dit deel van het onderzoek is inductief vanopzet. De hypothese, de instructiegevoeligheid vanbetere zwakke lezers is hoger dan van de slechterezwakke lezers, doet wat tautologisch aan. De uit-komsten lijken niet erg bemoedigend. Ongeacht deindeling die Van der Leij hanteert (categoriaal, inspellers en raders) zijn de verschillen in effect uiterstgering. Naar aanleiding van de verschillen in groei vanraders en spellers formuleert Van der Leij een inte-ressante hypothese. De typologische variatie zou weleens een aanduiding kunnen zijn voor een verschil-lende leesfase, waarin de lezers zich bevinden. Deraders zijn meer gericht op het activeren van hetleeslexicon dat de directe herkenning van hoogfre-quente woorden mogelijk maakt en op het toepassenvan de

anticipatie strategie die het aantal woordenwaaruit te kiezen valt, reduceert. De spellers be-heersen de fase waarin de raders zich bevinden alenigermate en zijn meer gericht op het opbouwen vaninterne representaties (234). Samengevat vind ik dat in het onderzoek een aantalinteressante vragen aan de orde komt. Met name devraag of er kwalitatieve verschillen zijn tussen slechtelezers lijkt van belang met het oog op differenti??lemaatregelen. Het is echter jammer dat Van der Leijniet heeft geprobeerd om deze kwalitatieve verschil-len systematisch te onderzoeken. Ook is jammer dathij niet is nagegaan hoe deze verschillen samenhan-gen met de schoolcarri?¨re van leerlingen. Gezien deverschillen die hij vond tussen jongere en ouderezwakke lezers lijkt deze invalshoek veelbelovend.Het andere aspect van het onderzoek - de effectenvan de Kijk & Luister methode - vind ik minder in-teressant, vooral omdat

het theoretisch fundamentvoor deze methode weinig is uitgewerkt, evenals desamenhang tussen de eerste vraag (zijn er kwalita-tieve verschillen tussen slechte lezers) en de tweedevraag (heeft de Kijk & Luister methode effect). A. G. Bits Literatuur Stanovich, K. E., Toward an interactive-compensa'tory model of individual differences in the deve-lopment of reading fluency. Reading ResearchQuarterly, 1980,26, 32-72. Th. Oudkerk Pool, Didaxorama 1. Wegwijzerbij het pedagogisch-didactisch handelen. Wol-ters-Noordhoff, Groningen, 1984, 336 pag-?’49,75, ISBN 09 01 68080 1. Didaxorama 1 is het eerste van een vierdelige serie,waarvan het tweede deel dezelfde ondertitel zal dra-gen, het derde en vierde deel 'Relaties tussen onder-wijspraktijk en onderwijstheorie' als ondertitel zalvoeren. Omdat de drie andere delen nog niet terbeschikking zijn, zal deze bespreking slechts heteerste deel betreffen. Toen ik

in het oktobernummer van 1983 in dezekolommen 'Onderwijzen en Leren in de Basisschoolvan E. de Corte e.a. besprak vond ik dat boek te'Belgisch' om ook voor Nederlandse student-onder-wijsgevenden te kunnen dienen. Is Didaxorama nu deNederiandse tegenhanger van dit belangrijkeVlaamse boek? Om tot een afgewogen oordeel tekunnen komen, zullen wij het ter hand nemen en o.m-hoofdstuksgewijs volgen. Het is in de eerste plaatsbestemd voor de nieuwe onderwijsgevende die1988 in de basisschool zijn intrede doet. Dit eerstedeel bevat de 'didactiek voor beginners', waarin hetaccent vooral ligt op de subjectieve ervaringen enbelevingen van de aspirant onderwijsgevende in debasisschool en op al wat door 'met en door kinderenwordt verricht'. De eerste twee hoofdstukken 'In de klas- v????r deklas' en 'Mijn eerste les' zijn in de soms wat hinderlij-ke jij- en ik-v??rm geschreven. Vanaf het

derdehoofdstuk dat ook nog in die vorm begint, wordt detoon zakelijker, wat het eigen karakter van een boe(geen les of gesproken brief) ten goede komt. Inhoudelijk heeft elk hoofdstuk een gelijke op-bouw: een veldverkenning op de werkvloer ofhoofdstuk 4 en 5 door zo concreet mogelijke voor-beelden; een theoretisch gedeelte waarin de relatievan het besprokene met de theorie wordt geleg"'algemene studieopdrachten; een lijst van begrippe"e.d.; verwijzingen naar later in de serie; literatuuran-notaties en huip bij de zelfevaluatie door de student-In de marge bij de hoofdstukken zijn er aanwijzingÂŽ"m.b.t. wat later aan de orde komt en met het oog op de literatuur en staan er nu en dan de tekens Log'VenA en Die. Het eerste verwijst naar een door dÂŽstudent bij te houden persoonlijk logboek, op zichzeeen goed idee, maar waarvan men zich afvraagt or n Pedagogische Stiuli??n 470



??? zo persoonlijk is, als de auteur bepaalt wanneerde student iets in dat logboek moet of kan noteren.^enA wijst op door de student te beantwoorden''fagen en te overwegen aanbevelingen en Die opdidactisch commentaar bij de gebeurtenissen, bijv. inÂŽen fictieve door de student gegeven les. Zo wordt opdiverse wijzen gepoogd de student te activeren. In de eerste twee lessen wordt de student zeerconcreet geconfronteerd met achtereenvolgens^erjarigen" en een fictieve bovenbouwgroep van 29'Gerlingen, waarin de student langs de weg van erva-"ngen, begeleid door bovengenoemde activerings-"liddelen, wordt ingeleid, waarna de theoretische ver-dieping wordt gegeven aan de hand van soms zeer'?¤nge teksten uit andere publikaties, in het eerste''oofdstuk bijv. 9 pagina's uit het tijdschrift 'Het Jon-??e Kind". Het meest frappant is in dit opzicht de tekst"it Noordam, 'Het mensbeeld in de opvoeding"

van"laar liefst 25 pagina"s in hoofdstuk 3 'Het groteâ€?^-conflict' over mensbeelden en maatschappij-opvattingen, waardoor dit hoofdstuk dat toch al fors is"ogal uit de kluiten is gewassen (p. 87-172). Moet^o'n tekst wel worden opgenomen? Als men deze,'begrijpelijk, van belang acht, kan de student die ook?¤Part bestuderen. Bovendien kan de docent dan ookSemakkelijker zelf kiezen welke tekst hij belangrijkÂŽcht om het mens- en maatschappijbeeld met stu-denten te bespreken. Het vierde hoofdstuk 'Pedago-Sisch-didactisch handelen in ontwikkeling" bespreektO-m. pedagogisch-didactische sleutelvragen en basis-''ekwaamheden van onderwijsgevenden, plannings-,'''tvocrings- en evaluatietaken betreffend, waarin be-halve een tekst van 9 pagina"s uit 'Didactische Ana-y'^e', o.m. een tekst van ruim 11 pagina's voorkomtJ'it het eigen nawoord van Oudkerk Pool bij MagersLeerdoelen formuleren". 'n

hoofdstuk 5 'Over Leerprocessen bij kinderen inde basisschool" wordt uitgegaan van Van ParrerensÂ°ekendc 'Leren op school' dat de studenten gelukkig^elf moeten bestuderen, maar komen behalve hetdaarop gebaseerde Iccrmodel ook aan de orde on-derwerpen als 'microteaching', 'mastery leaming','kansarme kinderen, zorgbreedte, taal- en denkont-^kkeling waardoor dit hoofdstuk niet alleen de in-deuk wekt van een omgevallen boekenkast, maar ook^an een weinig geordend geheel. Daarmee komen wij terug op onze uitgangsvraag: Didaxorama het boek waarop gewacht werd? Dat'^?¤n het zeker worden, want de auteur weet praktischen theoretisch waarover hij spreekt en de hoofdstuk-ken zijn doorwrocht en toch helder en vaak aantrek-^s'ijk geschreven in goed Nederlands, waarin enkeleJ^'einigheden als 'zo maximaal mogelijk' (p. 187) enoptimaal mogelijk' (p. 192) nauwelijks opvallen. Maar voor

een eventuele herdruk heb ik twee drin-gende suggesties: Hoofdstuk 5 moet herschreven ofmeer hoofdstukken verdeeld worden. Het ver-Â°^dcrde stuk over taal- en denkontwikkeling vanÂŽl'and moet er zeker uit verdwijnen. Voor taalont-^kkelingzal de auteur kunnen putten uit 'Taalvaar-digheid in de basisschool' van de S.L.O. (Lentz/VanTuyl). Verder moet hij de begrippenlijst weglaten.Niet alleen is het wat ridicuul daarin 'de school'(p. 41) of'leerstof (p. 79) aan te treffen, maar didac-tisch lijkt het bovendien veel motiverender de studentzelf een lijst van de belangrijkste begrippen te latenaanleggen. Terecht noemt de auteur Didaxorama (hebben wijnu echt behoefte aan weer een neologisme?) geenopvolger van Didactische Analyse. Zonder al die lan-ge teksten uit andere publikaties kan het boek nogmeer eigenheid verwerven en nog bruikbaarder wor-den. A. M. P. Knoers W. L. Weeda-Mannak, Anorexia

Nervosa.Towards an early identifica??on. DissertatieGeneeskunde te Maastricht, 1984. Dit proefschrift is afkomstig van een pedagoge (R. U.Utrecht), die zich medisch verder bekwaamde en hetonderzoeksgebied langdurig medisch, medisch psy-chologisch en sociologisch bestudeerde. De tragischepati??nt en zijn psychische ontwikkeling komen opveelzijdige, pedagogische zowel als medisch hoogstrelevante wijze aan de orde. Dit drukt zich o.a. uit inde volgende zin (blz. 32): 'Anorexia nervosa may beviewed as a final common pathway resulting from aninterplay of several biological, psychological and so-cial factors and resulting in a clinical picture charac-terized by a variety of somatic and psychologicalfeatures.' Hoe vroeger de diagnose hoe beter even-tuele therapeutische resultaten de persoon en zijnlichaam kunnen bereiken. Zeer aanbevolen. M. J. Langevchl M. K. van Dort-Slijper, Grammatica in het

ba-sisonderwijs. Nijhoff, Leiden, 1984, ?’ M 5()ISBN 90 247 8024 1. Deze dissertatie wil een beeld geven van de stand vanzaken m.b.t. het grammatica-onderwijs in het lageronderwijs en een bijdrage leveren voor toekomstig enbeter grammatica-onderwijs. Zij is, blijkens hetvoorwoord van de handelseditie, vooral bestemdvoor docenten en studenten van de PABO en van deN.L.O.'s. Het boek bevat zeven hoofdstukken. In heteerste hoofdstuk geeft van Dort-Slijper (verderV.D.-S.) aan, dat dit boek is geschreven als gevolg Pedagogische Stiuli??n 471



??? van het verzoek van een uitgever om een grammati-ca-cursus te maken voor het lager onderwijs vanuit deopzet van 'Je weet niet wat je weet', een taalmethodevoor Mavo, Havo en VWO waarvan V.D.-S. ?Š?Šn vande auteurs is. Om aan dat verzoek te voldoen wilde zeeerst een volledig overzicht van bestaand materiaalkrijgen. Daaruit vloeide voort een centrale vraag naarde didactiek van de behandeling van het gezegde, diein practisch alle taalmethoden van na 1960 uitgaatvan het begrip 'kern van de zin'. In hoofdstuk 11wordt een groot aantal taalmethoden besproken.Hoofdstuk 111 bevat een samenvatting van hetproefschrift van U. J. Boersma, 'De syntaxis in hetmoedertaalonderwijs op de lagere school' (1960). Deauteur gaat daarin na of Boersma (en Evers en VanGelder met 'Nederlandse taal') invloed gehad heeftop nadien verschenen taalmethoden. In hoofdstu-k IV bespreekt V.D.-S. de methode

'Onze Taal' vanDen Hertog en Lohr (eerste druk 1883). Hoofd-stuk V geeft enkele aspecten van het werk van deNederlandse taalkundigen De Groot en Van denBerg en van de Amerikaanse taalkundige Fries onderde titel 'De invloed van het structuralisme op deschoolgrammatica'. In Nederland is die invloed nietaanwezig, in de U.S.A wel (blz. 166). Twee Ameri-kaanse taalmethoden - 'Language for Daily Use' enLanguage Basics Plus' - worden in hoofdstuk VI uit-voerig besproken. Het laatste hoofdstuk bevat con-clusies en aanbevelingen. Het grammatica-onderwijsdient niet afgeschaft, maar ge??ntensiveerd te worden,waarbij taalkundige en didactische uitgangspuntenherzien moeten worden (blz. 278). De verbeteringkan gevonden worden door de nadruk te leggen op desemantiek (betekenis) van taaluitingen, minder op devorm, want de vormcriteria zijn chaotisch en leidentot trucs (blz. 280). Het grootste

bezwaar geldt hetbegrip 'kern van de zin' (blz. 280). Dit boek had een zinvoile bijdrage kunnen leverenin de discussie over grammatica-ondervwjs en overtaalbeschouwing. Het is jammer dat daarop nietwordt ingegaan. Het onderwerp en de inhoud van hetboek wijzen er natuurlijk wel op dat V.D.-S. gram-matica-onderwijs nodig vindt maar meer dan eenonbewezen uitspraak als: 'Alle gegevens in het voor-gaande overziend kan men stellen dat het wel degelijkzinvol en mogelijk is op de basisschool aandacht tebesteden aan de grammatische aspecten van de taal'(blz. 81) is er niet om die opvatting te ondersteunen.En 'alle gegevens uit het voorgaande' bestaat dan uiteen opsomming van wat allerlei taalmethoden aanstof bieden. En uit die opsomming zou je ook detegenovergestelde conclusie kunnen trekken. We willen daarmee uiteraard niet zeggen, datV.D.-S. er onjuist aan doet zich te richten op gram-matica-

onderwijs. Dit onderdeel is echter niet meerzo vanzelfsprekend, dat het geen motivering nodigheeft. V.D.-S. zoekt het echter in de verbetering vande didactiek, waartoe ze uitvoerige beschrijvingenvan allerlei methoden en publikaties van taalkundi-gen en didactici de revue laat passeren. Die beschrij-vingen (bijna 270 bladzijden!) lardeert ze hier endaar met commentaar en conclusies die in veel geval-len overbodig of onbegrijpelijk zijn, of - wat ergeris! - ongefundeerd of onjuist. We doen een (vrijlekeurige) greep. - Op blz. 8 en op blz. 59 maakt V.D.-S. melding vaneen landelijke commissie, die voor openbarescholen methoden zou beoordelen en die voor diescholen een advieslijst zou hebben opgesteld-'Openbare scholen mogen hun leermiddelen paÂŽvernieuwen als de nieuwe methodes goedgekeurdzijn door deze landelijke commissie' (blz. 8). On-bekendheid met het lager onderwijs zal wel deoorzaak van

deze misser zijn. - Die onbekendheid blijkt ook uit de titel van hetboek. Er is nog geen basisonderwijs. Lager ondef'wijs en basisonderwijs zijn niet identiek. - Overbodig zijn allerlei illustraties en bladzijden ui'besproken methoden, voorzover die voorbeelden niets te maken hebben met grammatica-onderwijs- Dat geldt ook voor allerlei beoordelende opmef'kingen, die niet ter zake zijn, zoals: 'De kaartenzijn vrij onnozel ge??llustreerd' (blz. 59), of:aangeboden oefeningen zijn op zich bijzonder aar-dig' (blz. 62). Evaluerende opmerkingen als 'DÂŽ hulp instructie is duidelijk; de leerling heeft geen van de docent nodig' (blz. 75) zijn niet alleenoverbodig maar ook onjuist, omdat de criteria ont-breken waarmee zulke uitspraken te controlerenzijn. Dat is ook het geval met uitspraken als 'DÂŽvijfde en zesde klassers zijn er dan ook met uitzon-dering van de gebruikers van "Jouw taal mijn taalbijzonder triest aan toe', en 'Jouw

taal mijn taa'de enige verantwoorde taalkundemethode voor ??basisschool, evenals de Montessori-onderbouW (blz. 81). De bespreking van de AmerikaansÂ?methoden in hoofdstuk VI staat bol van termen als'schitterend', 'aardig', van beschrijvingen van omslagen en kleurgebruik. - Onbegrijpelijk is bijvoorbeeld, dat V.D.-S- opblz. 136, waar ze de positieve elementen van DenHertog en Lohr op een rijtje zet, zo maar concludecrt: 'De zinsontleding en de woordbenoe-ming worden Veeds in het derde leerjaar aangebo-den, zonder dat zich zgn. abstractiemoeilijkhedenvoordoen (een bezwaar dat door de tegenstanoevan grammatica-onderwijs naar voren gcbracwordt)'. Zo'n uitspraak is alleen te begrijpen in he^licht van deze aanbeveling op blz. 279: 'Een voof'deel van de semantische invalshoek is ook dat mtaalbeschouwelijk onderwijs (duS ook met grammatica-onderwijs) op jongere leeftijd gestart kaworden,

zodat een betere spreiding van dit onderwijs over de beschikbare leerjaren verkregwordt'. Nou ja, te begrijpen is het dan eigenlijk nogniet, want nergens is dat 'taalbeschouwelijk onderwijs' uitgewerkt en van bewijzen dat kindervanaf een jaar of acht over het vereiste abstract'ÂŽvermogen beschikken, is geen sprake. Pedagogische Stiuli??n 472



??? 'n de keuze van de beschreven Nederlandse taalme-thoden is V.D.-S. niet erg gelukkig geweest. SommigeMethoden zijn verouderd en soms al uit de handelgenomen, nieuwe methoden (Taalkabaal, Taal Ac-'â– ef, Taal Totaal) komen niet op haar lijstje voor. EnDe Nieuwe Taaltuin 'ontdekte' zij bij toeval op de'Nederlandse Onderwijstentoonstelling (blz. 22).daarom 'ontdekte' ze toen niet ook andere recentemethoden? En waarom ontbreekt bijvoorbeeld 'DeTaaltovenaar' van P. C. Paardekooper, een belang-"jke hedendaagse structuralist? De keuze van de'Amerikaanse methoden is overigens niet beter. Ner-gen.s wordt verantwoord waarom juist deze tweemethoden gekozen zijn. Storend is dat van Languagefor Daily Use, deel 1 (Ie klas) ontbreekt en vanLanguage Basics Plus slechts ?Š?Šn deel (van de zesdelen) beschikbaar was voor dit onderzoek. De be-schrijving van de methoden is uitermate

vervelend,Vooral omdat je als lezer niet weet waar V.D.-S. heenEr zijn geen criteria, er is geen beschrijvingsmo-del, alleen een zee van informatie. En die informatie's dan soms nog onjuist en in andere gevallen zeerherwarrend. Dat komt omdat de beschreven situatieniet altijd duidelijk is. Welke situatie beschrijft^ D.-S.? Op blz. 7 wordt de situatie in 1983 bespro-â– ^en, op blz. 8 echter de situatie uit 1980. Ook deopmerkingen over het gebruik van teksten uit be-â– ^roonde kinderboeken en de nadruk die op spellingZou worden gelegd zijn inmiddels achterhaald, als je'enminste de echt rccente taalmcth(xlen bekijkt. Er zou in ieder geval ?Š?Šn rtxle draad door hetgeheel moeten lopen, maar zelfs die is moeilijk zicht-baar. Die rode draad is, zo blijkt uit hoofdstuk 1, 'eeneentrale vraag (...) met betrekking tot de didactiekhan het gezegde, die aangrijpt in het begrip "kern vande zin", en die in vrijwel alle

taalmethcxles na 1960'erug te vinden is' (blz. 1). Er is dus 'een' centrale^raag (niet '?Š?Šn' en niet 'de') en wat die vraag inhoudt^ordt niet ge??xplidtcerd. Op blz. 280 wordt wat''chcmerig licht op die vraag geworpen als V.D.-S. alsaanbeveling geeft: 'Mijn grootste bezwaar geldt ech-'er het begrip "kern van de zin" als grondslag voor hetOnderscheiden van subject en het gezegde. Ik hoop inhet v(X)rgaandc overtuigend aangetoond te hebben,dat deze notie noch taalkundig, noch didactisch enigbestaansrecht heeft'. Die hoop kunnen we niet delen.C>at komt omdat de beantwoording van de vraag~ hoe luidt die vraag nou precies? - overwoekerd^ordt door de al eerder gemelde uitvoerige, warrige,ÂŽch in details verliezende, soms onjuiste informatiebevattende of tot ongemotiveerde conclusies leiden-de beschrijving van taalmethoden. Uit de samen-vatting van en het commentaar op Boersma's procf-^hrift leren we

dat bij haar de oorsprong van hetbegrip -kern van de zin' ligt. We weten dan ook datEvers en Van Gelder in grote lijnen Boersma's op-vattingen hebben overgenomen, maar foute voor-beeldzinnen gaven om de zinskern te introduceren.Hoofdstuk IV gaat over Den Hertog en Lohr ('OnzeTaal') die geen 'kern van de zin' gebruiken. 'Zij gaanuit van de levende taal' (blz. 136). Hun uitgangspuntis semantisch. Het begrip 'kern van de zin' komt dusblijkbaar voort uit Boersma's verbeteringen vangrammatica-onderwijs en uit het structuralisme datdaarin een rol schijnt te spelen. Maar in hoofdstuk Vblijkt dat De Groot geen inspirator van Boersma isgeweest, dat Van den Berg dat wel was, en dat deAmerikaan Fries, op wie Boersma zich beroept, nietin Boersma's werk te bespeuren is. In hoofdstuk VIworden daarop 100 bladzijden besteed aan tweeAmerikaanse taalmethoden, waarvan nergens aan-gegeven wordt

waarom juist d?Šze methoden gekozenzijn. Met deze bespreking wil V.D.-S. laten zien, hoede traditionele grammatica, het structuralisme en hetstreven naar ontwikkeling van de taalvaardigheid toteen synthese verwerkt zijn. We weten dan uiteinde-lijk dat deze methoden geen 'zinskern" laten ontdek-ken, dat ze semantisch (dus ?Šcht traditioneel in dezin van Den Hertog) en nauwelijks of niet structura-listisch te werk gaan. De opzet van beide methodenlijkt ons aardig, dat moet gezegd, maar de zin van hetplaatsen van deze series in dit boek ontgaat ons.Want, wat er nu precies mis is met de kern van de zin,hoe het bewijs luidt waarom dat begrip didactisch nietbruikbaar is, dat alles blijft volkomen duister. Of zouhet misschien zo zijn dat de eigenlijke centrale vraagis: hoe propageer ik grammatica-onderwijs voorm?Š?Šr klassen dan alleen klas 5 en 6. Op blz. 278schrijft V.D.-S. althans: 'Ik zou eerder willen

pleitenvoor een intensivering van het grammatica-onder-wijs, met een herziening van de taalkundige en didac-tische uitgangspunten. Ik voel mij in deze opvattinggesteund door de rccente Amerikaanse methodesvoor de basisschool (sic!), waarin de grammatica alseen onmisbaar fundament beschouwd wordt voor hetoverige taalonderwijs'. Veel goede uitgangspuntenzijn al gerealiseerd in 'Je weet niet wat je weet". Dezeuitgangspunten zullen uitgewerkt worden doorV.D.-S. in een nieuwe grammaticametluxle voor hetbasisonderwijs. 'Daarmee krijgt dit dissertatieonder-zoek dan zijn eigenlijke afronding" (blz. 283). Je weetniet wat je leest. Maar we zijn gewaarschuwd!. R. BeerninkH. E. van Wessel W. A. J. Meijer, Leren in opvoeding en com-mnnicatie. Analytisch filosofische opmaat toteen pedagogische leerplantheorie. Intro, Nij-kcrk, 1983, 246 blz., ?’ 39,50, ISBN90 266 1759 3. Op 21 april 1983 promoveerde

W. A. J. Meijer teGroningen op het bovengenoemde boek. Cum laude.Promotor was prof. dr. J. D. Imelman.Wat de probleemstelling van dit proefschrift is. Pedagogische Stiuli??n 473



??? maakt de schrijfster niet expliciet duidelijk. Ja, weldat de invloed van de analytische filosofie op in-houdelijk-pedagogisch denken aan bod komt, en datdrie pedagogieken kritisch gewogen zullen worden.Dat zijn dan die van Spiecker, voorts die van Baackeen Mollenhauer, en tenslotte die van Hirst, Peters enScheffer. Maar waarom dat gebeurt, blijft onduide-lijk. Na lezing blijkt het uitgangspunt vooral de triadi-sche pedagogiek van Imelman te zijn. Er wordt zelfsvan een triadische opvoedingstheorie gesproken (vgl.p. 7). Het is kennelijk de bedoeling geweest die op-vatting nu eens niet (zoals hij dat zelf al bij herhalinggedaan heeft) met continentaal filosofische middelen,maar met behulp van een analytisch-filosofisch in-strumentarium te verdedigen (vgl. bijvoorbeeld p. 5).Een apologie van de triadische conceptie derhalve. De ratio achter de keuze van de drie te kritiserenpedagogieken is als volgt: Spiecker is

ge??nspireerddoor de analytische filosoof Wittgenstein, Hirst, Pe-ters en Scheffeer zijn zelf analytische pedagogen envia het koppel Apel-Habermas is de kritisch-com-municatieve pedagogiek in Duitsland be??nvloed doorde analytische filosofie. Na een confrontatie van dezepedagogieken met de triadische opvatting, zou deweg geplaveid zijn voor een object-theoretische toe-passing op het terrein van het leerplandenken, zij hetnog slechts in aanzet. In dit besprekingsartikel zal eerst de inhoud van hetboek voor het voetlicht gebracht worden. Daarnazullen enkele kritische kanttekeningen geplaatstworden bij de inhoud van dit proefschrift en bij debedoeling ervan. In het eerste hoofdstuk 'Opvoeding, regels en ze-kerheden' staat de pedagogiek van Wittgenstein enSpiecker centraal. Wittgensteins pedagogiek, dievooral te vinden zou zijn in On Cerkiinly/Ueher Ge-wissheit wordt afgewezen. Het leren kunnen en

hetleren reageren is in Wittgensteins visie mogelijk doorhet verwerven van de onbetwijfelbare bases vantaalspelen. 'Twijfel, kennis en kritiek zijn pas moge-lijk op basis van redeloos geaccepteerde zekerheden'(p. 32). Deze zekerheden worden zelf zonder opgavevan redenen geaccepteerd. Vanuit wat aangeduidwordt als een sociaal-psychologisch mensbeeld wordtde individuele ontwikkeling gezien als volledig be-paald door de sociaal-culturele context. In Spieckershierop gestoelde theoretisch-pedagogische conceptievan 'Meedoen en zeker weten' delen kinderen in dezekerheden van de ouders. Zij 'passen zich aan enpassen zich zodoende in in de gegeven levensvorm,die daarmee gereproduceerd wordt' (p. 33). Dit op-voedingsbeeld wordt door Meijer strijdig geacht metde pedagogische noties zelfverantwoordelijkheid,zelfbepaling, mondigheid en redelijkheid. Er zouimmers bij Spiecker bij voorkeur

gesproken wordenvan het leren kunnen, het handelen en niet van lerenkennen, van weten. Vanaf hun geboorte worden kin-deren opgevoed in een handelingsveld. Meedoen,getraind worden en geloven zijn de wachtwoorden. Wittgenstein, aldus Meijer, maakt zich schuldigaan de 'assertation fallacy' (Searie). Hij verwart dÂŽvoorwaarden van het doen van een niet-defecte be-wering met de toepassingsvoorwaarden van het be-grip 'kennen' c.q. 'weten'. Zijn kennistheorie van deonbetwijfelbare en ongefundeerde basis van taalspÂŽ'len wordt op grond hiervan afgewezen. En daarmeeook een hierop gebaseerde pedagogiek, antropologiÂŽen ethiek. Het in onmogeljk op grond hiervan eenpedagogiek te constitueren waarin rationaliteit cnverantwoording centraal staan. Wanneer deze begrippen vallen, moet ook he'program van de kritische pedagogiek tegen het licWgehouden worden. Dat gebeurt in het tweede

hoofd-stuk getiteld 'Opvoeding, communicatie en idcf-fiteit'. Het betreft hier de communicatieve variant vanhet kritisch-pedagogisch denken. Baacke, Mollenhauer en A. Sch?¤fer duiden m^thet pedagogisch kernbegrip 'communicatie' de i??'tegratie aan van pedagogische en maatschappelijl'ÂŽprocessen. De maatschappelijke basis van de communicatie wordt gevat in socialisatietheoriecn waannde relatie tussen socialisering en individualisering aa"bod komt. Zowel bij G. H. Mead (roltheoretisch) alsbij Berger & Luckmann (kennisscx;iologisch) ontstaatidentiteit door het internaliseren van de sociale reali'tcit in de vorm van taal, kennis, normen en wereld'beeld. Het blijft echter onduidelijk hoe de iden-titeitsontwikkeling verioopt in pluralistische maat-schappijen van vandaag de dag. Berger & Luckmann beschrijven de identiteitsver-anderingen als resocialisatie, als bekering tot eennieuw symbolisch universum. Het

'zelf blijft echtersteeds een sociaal produkt. Identiteitsontwikkelingeen beweging van buiten naar binnen, van het socialenaar het individuele. Meijer signaleert een opvallende overeenkomsttussen deze socialisatietheoriecn en de pedagogie'^van Wittgenstein en Spiecker, maar ook met de em-pirisch-analytische opvoedingswetensehapper Bre-zinka. Pedagogieken die zich baseren op een sociaa'-psychologisch mensbeeld resulteren per definitie meen aanpassingspedagogiek. Met behulp van het werk van HabermasKrappmann wordt het sociologisme bestreden. Naasthet socialiseringproces wordt een individualiserings-proces geschetst. Hierin leert het individu zich re-flexief op te stellen tegenover normen (roldi: stantie).en situaties met behulp van interpretaties nieuw tedefini??ren ('role making'). Kortom, het individu ont-wikkelt 'ik-identiteit' in het ontwikkelingslogische proces van 'ik-afgrenzingen'. Deze 'ik-

identiteit' gaatnooit volledig op in het wereldbeeld van een bepaaldesociale groep, maar er is sprake van een steeds ookopnieuw bij te stellen persoonlijke biografie (vg^-p. 70). Dit is mogelijk dank zij 's mensen communi-catieve bekwaamheid. De kritisch-communicatieve pedagogen zien "'k'identiteit' en 'Diskurs-f??higkeit' als opvoedingsdoe-len. Indien de communicatiestructuur maar voldoen- Pedagogische Stiuli??n 474



??? ''s symmetrisch en machtsvrij is, worden deze doelen^rwerkelijkt. Dit optimisme wordt echter doorals een genuanceerde versie van de aanpas-^ingspedagogieken gekenschetst. Met het benadruk-â– fen van de formele aspecten van de communicatie^ou pedagogisch gezien geen bijdrage geleverd wor-Qen in vergelijking met de kritische socialisa-'letheorie??n van Habermas en Krappmann. Com-j^unicatie is per definitie opvoeding. De inhoud vanâ– Jfi' communicatieve gebeuren komt niet ter sprake. stap van de formele, communicatietheoretischeIdealisering van het communicatieve handelen, naar"et handelen in de complexe maar natuurlijke situa-''es, wordt niet gezet. En op de noodhaak daarvan^oor de sociale wetenschappen heeft juist Habermas 'n 'Opvoeding, kennis en onzekerheid" (hoofdstuk^er) wordt eerst omstandig Imelmans pedagogischebeschreven, die gebaseerd is op 'het antropolo-gisch

beginsel van rationaliteit' (p. 85). Het geven en'"â– "gen van redenen wordt constitutief geacht voor"Pvocding. De theoretische hobbel die Meijer echter??^oet nemen is dat voor Imelman alle kennis wel-iswaar historisch en relatief is, maar dat er tcgelijker-''id sprake is van een op zichzelf bestaande wer-''elijkheid buiten mij. En juist deze twee uitgangs-punten zijn door Imelmans critici als een paradox aangeduid. Zowel vanuit betekcnistheoretische (de vcrhou-ding taal-wcrcld) als ook kennistheoretische (de rela-kennis cn wereld) optiek wordt dc paradoxgeanalyseerd. Het bctckenisthcoretische betoogÂ°opt uit op Strawsons dieptc-analy.se van verwijzendtaalgebruik. De kennis van de wereld is volgens^trawson door het fundamentele conceptuele .schema^an ruimte en tijd bepaald, is "werkelijkheid" danJ^ch conceptueel bepaald en niet taal- en kcnnisonaf-"ankelijk?' (p. 115), zo vraagt Meijer zich af. Om

aande paradox te ontkomen gooit ze het dan over de'kennistheoretische boeg. Na hierbij in positieve zin3an dc denkbeelden van zowel Ayer, Touimin enHabermas (sic!) gerefereerd te hebben, wordt de pa-radox kennistheoretisch bezworen met de volgendeormule: 'Zo leidt juist de erkenning van het subjec-''evc en historische karakter van kennis tot de slot-en: er bestaat een van ons kennen onathankelijkeJ^erkelijkheid' (p. 125). Omdat 'in geen kennis wij^et object (de werkelijkheid) zelf te pakken (heb-(p. 126) kan de term 'waarheid" in absolute,^''jectieve cn actuele zin ook maar beter vermedenborden. Kennis kan dus zonder waarheid.. Met behulp van deze te berde gebrachte ken-â– ^'^theoretischc argumentatie is de triadische pedago-^'ek mogelijk en moet de paradox ontzenuwd zijn. dat is van het grootste belang, want '(v)oor eenIsraelische pedagogiek is het bestaan van een vankennen onafhankelijke

wereld mxxlzakelijk"fp. 129). Het laatste hoofdstuk is de ruimte die in de opmaatoverbleef voor het leerplandenken. En dat is niet erg veel meer. Hier wordt slechts een aantal deelpro-blemen aangestipt, het is veeleer een aanzetje vooreen vervolgonderzoek ter zake van deze problema-tiek. Tot zover de inhoud, resteren nog enkele kritischekanttekeningen. In de eerste plaats in het nogal be-vreemdend dat Wittgenstein opeens onder de peda-gogen blijkt te zijn. Wittgensteins uitlatingen gebrui-ken, als zou hij een beeld van de opvoeding, c.q. eenopvoedingstheorie ontwikkeld hebben, slaat de plankvolledig mis. A. W. van Haaften (1983) heeft in eenlezing naar aanleiding van dit proefschrift hier onderandere afdoende op gewezen. Een andere kwestie is de keuze van juist dezekritische, c.q. kritisch-communicatieve pedagogen.Als het onderscheid tussen de kritisch-communica-tieve en de kritisch-

emancipatorischc benadering danzo betrekkelijk is (vgl. p. 38), waarom dan inderdaadniet Klafki gekozen? De nu behandelde pedagogenlijken als stromannen te moeten functioneren. Wel-licht had dan ook het ge??taleerde denken van Ha-bermas nog een functie in het geheel kunnen vervul-len. Het blijft nu onduidelijk waarom daar ??berhauptaandacht aan besteed is. De hamvraag is natuurlijk: Is Meijer er in geslaagdde verdediging van Imelmans triadische conceptie toteen goed eind te brengen? Want dat is de kern-problematiek van het proefschrift. Mijn antwtwrdluidt: nee. Het kennistheoretische betoog gaat uit alseen nachtkaars. Immers de ene paradox wordt met deandere uitgedreven. Bovendien worden in het betoogvoldoende goede wetenschappelijke argumenten ophet kleed gelegd die lijnrecht staan op de aangehaaldeconclusie van pagina 125. Vergelijk hetgeen door deschrijfster aangehaald is

van Habermas, Touimin,Strawson en anderen, zonder dit te weerleggen. Maarook zonder de voor de hand liggende conclusie tetrekken dat dc paradox onoplosbaar is. Na de vele (en meestal onweerlegde) kritieken opImelmans visie, worden, zo moeten we concluderen,hier alleen maar meer argumenten geleverd om aande vruchtbaarheid van een legitimatie van de triadi-sche opvatting ?¤ la Imelman te twijfelen. Echter, bijgebrek aan objectieve toetssteen kan niemand ver-boden worden deze eroderende visie nog langer aante hangen. Misschien zou in Toulminiaanse zin(p. 121) ?Š?Šn van de sclectiepriKedures kunnen zijnhet principe: driemaal is scheepsrecht. Wellicht kanten leste nog een apologeet uit het emancipatorisch-kritische kamp geworven worden. Zoveel is wel duidelijk: rationaliteit is kennelijkgrilliger dan ze als antropologische constante zoudoen vermoeden. Het is niet anders. S. Mieclema

Gallacher, H. P., Met Wittgenstein tussen twijfel en zekerheid. ANTW, 1977, 69, 73-94.Haaften, A .W. van. Zekerheid en kritiek. W. Meijer over Wittgensteins On Ceminty en de mogelijk- Pedagogische Stiuli??n 475



??? heidsvoorwaarden voor kritiek. Lezing gehoudenop een discussiedag n.a.v. het proefschrift op 7-10-1983 te Groningen. M. Leist, Kinderen en de ervaring van de dood.Dekker & Van de Vegt, Nijmegen, 1981, 192blz., ?’ 27,50, ISBN 90 255 99443 De ervaring van 'de' dood betreft hier niet alleen devolwassenen in het leven van het kind, of alleen deouders, maar ook het kind zelf. Het overlijden wordtaan de orde gesteld niet alleen 'thuis' maar ook in hetziekenhuis. De eventuele verhouding tot een bepaaldgodsbeeld komt ook aan de orde. De geciteerde ofgenoemde bronnen zijn alleen Duits. Het sterven vanouders, broertjes, zusjes, het overlijden van het kindzelf, angstgevoelens maar ook ouder-kind-conflictenkomen hier ter sprake. Als geheel een informatief enruim gedocumenteerd boekje, dat echter de nodigewarmte bij trieste situatie-besprekingen veelal mist.Hetgeen ook positief beoordeeld kan

worden. HetDuitse origineel dateert van 1979. M. J. iMtigeveld J. Schwartzl?¤nder (Hrg.) Die Vera:itwortungder Vernunft in einer friedlosen Welt. Philo-sophisch-p?¤dagogisches Kolloquium aus An-iasz des 80. Geburtstages von Otto FriedrichBollnow. Attempto -Verlag, T??bingen, 1984,181 blz. Een grote verscheidenheid van auteurs heeft hier aanmedegewerkt. De bundel staat op een uitstekendniveau. Ook Bollnow zelf heeft enkele gedeelten bij-gedragen. Als geheel: een rijke bijdrage tot het peda-gogisch denken. M. J. Langeveld Sanders, C. en J. F. H. van Rappard, Tiisse"ontwerp en werkelijkheid. Een visie op de ps}"chologie, Boom Meppel/Amsterdam, 1982.278 pag., ?’ 39,50, ISBN 90-6009-519-7. Slechts de namen van Sanders en Van Rappard (vef'der aangeduid met S. en R.), die de eerste 152 pag"'na's voor hun rekening nemen, komen op het omsla?van het boek voor, hoewel zes andere

psychologe"- Boekestijn, Drenth, Eisenga, Feij, Koops en D^Swart - de rest van het boek vullen met ieder huneigen verhaal, waarin aspecten van de visie van S. e"R. zijn verwerkt, over hun eigen specialisme. Voor pedagogen is m.i. vooral de visie van S. en R-zo interessant, dat ik meen me te mogen verooriove"om me binnen het beperkte kader van deze bespr^'king te concentreren op deze visie, die ?Šn generali'seerbaar is naar de pedagogiek toe ?Šn door haafliberale strekking deze pedagogiek niet al bij voor-baat in een tweede klas wagon van de trein-echte'wetenschap afkoppelt en uitrangeert op een doodlO'pend zijspoor. Wat willen S. en R. met hun uiteenzetting? 'He'doel dat ons met dit boek voor ogen staat is aantonen dat de idealistische valkuil niet onvermijdelij''is wanneer men de 'context of discovery' in de we-tenschapsleer recht wil doen. Wij willen een wegwijzen die de scylla van het positivisme

en de charyb-dus van het idealisme vermijdt - een weg die he'resultaat is van een systematische bezinning op ^^wetenschappelijke kennisverwerving in de psycholo-gie' (p. 34). V????r dit citaat zijn de auteurs binnen eenbestek van ruim 20 bladzijden op herhalingsoefeninggeweest in de geschiedenis van een aantal weten-schapstheoretische stromingen. Het logisch positi-visme, in combinatie met het (neo)behaviorisme vanHuil, krijgt de meeste aandacht, terwijl Popper te-recht 'geplaatst' wordt als een liberaal logisch posif'vist in plaats .,van als de Einstein van de weten-schapstheorie (zoals in het zelfbeeld van Poppef)'Tevens wordt het logisch positivisme met het vingef'tje omhoog de oren gewassen. 'Een psychologie d'ÂŽgeheel volgens logisch positivistisch model is ontwof'pen, is een psychologie waarin de mens als handelendsubject is ge??limineerd. Dat geldt in twee opzichten-In de eerste plaats is de

inbreng van de weten-schappelijk onderzoeker in het positivisme niet terugte vinden. De rol van de onderzoeker is receptief-de tweede plaats komt de ontkenning van het subjeetuit in de wijze waarop het onderwerp van onderzoek-de handelende mens, wordt opgevat. Ook deze wof^'niet als subject of persoon genomen, maar veeleer alsrobot' (p. 22). Wordt het niet eens tijd, dat menophoudt met het kritiseren van een karikatuur vanhet logisch positivisme, dat net als het beha-viorisme nooit heeft bestaan anders dan in de bofd' Pedagogische Stiuli??n 476



??? ^'^hema's van leerboekenschrijvers. Hoe is het moge-f jl^, dat S. die zo genuanceerd over 'het' behaviorismeheeft geschreven, zich zo ongenuanceerd en ongedo-"^Unienteerd laat gaan ten aanzien van met name diestroming in de wetenschapstheorie, die als geen an-''ere heeft laten zien waartoe zelfdiscipline, inzet en^eativiteit van onderzoekende subjecten in staat zijn.^â€?e dat nog steeds niet wil geloven, moet beslist eens^^nnis nemen van een van de beste boeken die de'?¤atste tijd zijn verschenen in het Nederiandse taalge-A. A. Derksen, Rationaliteit en wetenschap,â€?^ssen: Van Gorcum, 1980. De door mij gewraakte onhebbelijke en mis-P'aatste typering van het logisch positivisme staat in'Sn schril contrast tot de nogal welwillende toon je-Sens de veel zachtere wetenschapstheoretische bewe-S'igen, waarbinnen de meeste pedagogen zich thuisboelen. Deze tolerantie, mits ????k betracht ten

op-^'chte van de hardere stromingen, hebben we overi-meer dan ooit nodig nu het wetenschappelijkOnderwijs en onderzoek van hogerhand een nieuwe"fde krijgt opgelegd, waarin decennia van so-Oaalwetenschappelijk zoeken moeten concurrerenmillennia van natuurwetenschappelijk onder- Zoek. â€?iet verwondert mij dat deze tolerantie nu juist in.â– ^'e kring wordt gepredikt, die met haar CalvinistischeIdeologie een weinig rekkelijke reputatie geniet. De-Verwondering is in deze recensie geoorioofd, aan-de schrijvers in hun visie de interactie tussenWereldbeschouwing en wetenschap allesbehalve ver-''oezelen. 'In het begrip functionele structurering''taat het object centraal - dat is immers gestruc-Ijireerd - maar tegelijkertijd wordt erop gewezen datonderzoeker doelbewust een bepaalde structure-heeft aangebracht - inclusief verenging en fixc-â– ^"g van het object. Het begrip functionele structure-"^"g

draagt de sporen van ons uitgangspunt: kennis isPfodukt van interaktie tussen onderzoeker en wer-kelijkheid. Het kiezen voor een bepaalde structure-Ijng impliceert niet per se het aanhangen van een^?¤armee in overeenstemming zijnde 'levens- en we-â– ^sldbeschouwing". (. . .) Uiteraard dreigt bij sterk"'Vergeren van structurering cn WeUanschauimg hetÂŽÂŽvaar dat de ingetraindc wetenschappelijke struc-''l'rering een zodanig dominante rol gaat spelen, dat^'i Verabsoluteerd wordt en de plaats gaat innemen^an de oorspronkelijke levensbeschouwing. Voor zo-het de psychologie betreft zal men over het alge-"^Â?en voor een structurering (mensbeeld, school) kie-^en die zich zo goed mogelijk verdraagt met de eigen"^aak goeddeels impliciete- visie op de mens''P- 48). Zo'n tekst maakt nieuwsgierig. Ervaren zij'gevaar' dat de wetenschap vaak in petto blijkt te"ebben voor een wereldbeeld? Hoe brengen zij

hun" Vermoedelijk gereformeerd - mensbeeld in over-eenstemming met hun wetenschappelijke visie? Het^'gend citaat wakkert mijn nieuwsgierigheid verder??'''"- "Dat betekent dat het begrip zuivere wetenschap^or ons wordt gebruikt voor die vorm van weten-schapsbeoefening die zoveel mogelijk is 'gezuiverd'van extern-normatieve en praktische aspecten. Naastdeze zuivere wetenschap zijn er wetenschapsvormendenkbaar welker vraagstellingen weliswaar internzijn, dat wil zeggen: primair betrekking hebben op desystematiek en de theorie van een bepaald vakgebied,maar waarbij de wetenschapsbeoefenaar zich bewusten expliciet stelt op een buitenwetenschappelijkstandpunt. Dit uitgangspunt vormt dan de grond-waarde (. ..) van de wetenschap in kwestie. In hetverieden trof men wel psychologie??n aan die uitgin-gen van een christelijk standpunt ((...) Waterink1941) (. . .). Dergelijke extern-normatieve

weten-schappen(. . .) lopen uit de aard der zaak het gevaarhet uitgangspunt te laten prevaleren boven de em-pirie, dat wil zeggen; dogmatisch te worden. Hoewelde verhouding tussen Weltanschauung en theorieenerzijds en de empirie anderzijds bepaald niet zon-der problemen is, zijn wij van mening dat normatievewezenschap de neiging heeft om de gekozen grond-waarde in verhouding met de empirie te zwaar telaten wegen. (. ..) Ondanks dit bezwaar (. ..) willenwij de mogelijkheid van een dergelijke wetenschap inbeginsel erkennen' (p. 57). Gaan S. en R. nu wel of niet uit van een christelijkevisie - net als hun vroegere VU-genoot Waterink? S.en R. houden zich helaas op de vlakte. Of zit hun visie'verborgen' in de laatste alinea van hun bijdrage?Men oordele zelf. 'Psychologie is daarom zo'n moei-lijke wetenschap, omdat het feit dat de mens subjectis per definitie inhoudt dat iedere vorrn van objecti-veren

van de menselijke werkelijkheid te kort schiet.In de psychologie is geen enkele optiek toereikend.Pas indien de psycholoog bereid is elk zorgvuldigdoordachte optiek serieus te nemen, maar ook dezealle achter zich te laten, krijgt hij een vermoeden vanwie en wat de mens is. Hij heeft dan echter het vlakvan de wetenschap verlaten' (p. 146). Helaas geven S. en R. ons ook geen uitsluitsel overhet moment waarop het vlak van de wetenschap ver-laten wordt evenmin als ze ons van middelen voor-zien, waarmee we kunnen nagaan of we hoog dan wellaag in de hi??rarchie van de niveaus van structureringzitten. Is het niveau van structurering hetzelfde als demate van betekenis-variantie? Hoe stelt men dezebetekenis-variantic vast op een wetenschappelijk ac-ceptabele wijze? Hoe operationaliseert men het ni-veau van de tijd-ruimtelijke materialiteit? Hoe enwanneer weet men of men een object recht

heeftgedaan? Hoe kan men nagaan dat het in de weten-schappen gaat om beelden van een werkelijkheid?Deze hamvragen worden binnen het bestek van hetbock niet gesteld, terwijl wel wordt gesuggereerd datvragen van dit type elders reeds zijn beantwoord.Door welk soort geloof laat men zich leiden bij hetzoeken naar antwoorden op dergelijke vragen? Doorhet hopelijk gezond verstand van jezelf en je mede-mensen? Of door h?Št geloof in de - voor mij ano-nieme - wie van het citaat van p. 146? Verschaft hetvolgende citaat opheldering? 'Met het geleidelijk Pedagogische Stiuli??n 485



??? historischer, intentioneler, agerender worden van hetobject van onderzoek bij het beklimmen van de hi??-rarchische ladder, verandert het kennisverwer-vingsproces weliswaar van karakter, maar deze ver-andering is niet essentieel. Steeds gaat het om eenhandelend onthullen van een orde in de werkelijk-heid, op welk niveau van structurering ook. Verkla-ren en begrijpen zijn varianten van ?Š?Šn en hetzelfdeproces van kennisverwerving' (p. 93). Vraag: Watmoet ik me voorstellen bij de vergrotende trap van'historisch', 'intentioneel' en 'agerend'? Voor mij is een ladder een klimvoorwerp metsporten die op een vaste afstand parallel en haaks aanof in twee eveneens parallelle staanders zijn beves-tigd. Tussen de sporten is 'niets'. De ladder is m.a.w.een discontinue grootheid. Doch, wat schrijven S. enR. 44 pagina's eerder? 'Wij zien, met andere woor-den, een hi??rarchische ordening van de wetenschap-pen

langs een continuum van relatieve (betekenis-)invariantie naar relatieve variantie' (p. 49). Ik magtoch wel over dit soort beeldspraak-escapades vallen?Immers, beeldspraak is bij uitstek het middel om'hogere' niveaus op 'lagere' af te beelden. Dat wevaak naar het laagste (tijd-ruimtelijke) materi??le ni-veau van ladders etc. teruggrijpen, is m.i. geen toeval,maar veeleer in overeenstemming met ons 'plat-vloers' (Malinowski zou liever zeggen: 'down toearth') wezen, dat wel moet varen op de laag-bij-de-grondse ervaringen. Het 'spannende' van de visie van S. en R. blijftechter, dat ze zich als fatsoenlijke empiristen zorgenblijven maken over de wijze van toetsing van m.n. de'hogere' gestructureerde theorie??n, al is het m.i. devraag of men zich in de meer hogere sferen zo ge-makkelijk mag distanti??ren van de empirische cyclusals de auteurs doen op p. 97, te meer daar in dezecyclus de (eventueel hi??rarchische)

complexiteit vanhet onderzochte subject nergens wordt uitgeschakeld.Mijns inziens maken de schrijvers, met vele anderen,een 'fout' als ze de subjectiviteit van de onderzochtegelijkstellen met de subjectiviteit van de onder-zoeker. Deze laatste is veel calvinistischer - d.w.z.moet zich met minder behelpen - dan de eerste. Als we iets van de wetenschapstheorie in haar volleomvang, dus inclusief de visie van S. en R., kunnenopsteken, is het misschien, dat een geavanceerdewetenschapstheorie bijdraagt tot het zelfbegrip vanmet name de cultuur van de natuurwetenschappen ?Šndat ze mogelijk als een tang op een varken slaat op de'slash and burn'-cultuur van de sociale wetenschap-pen. Tot slot wil ik hier nog kort wijzen op de rake wijzewaarop de pedagogische (en andragogische) weten-schappen worden gekarakteriseerd en gelokaliseerdals praxiologisch. Als hiermee rekening wordt ge-houden in

toekomstige - broodnodige - discussiestussen pedagogen en pscychologen zullen de diver-genties tussen psychologie en pedagogiek niet bijvoorbaat ten koste van de laatste hoeven wordenweggewerkt. Hoewel ik met een aantal onderwerpen, die S.R. meenden te moeten behandelen in de context vanhun visie niet goed raad weet, omdat ze - de metafy-sica van Strawson, de (modale) propositielogica en de'formalisering' van een gesprekstheorie - mijns in-ziens niet goed of verkeerd uit de verf komen, gel""ik dat hun visie interessant genoeg is om het vastgelo-pen gesprek tussen pedagogen en psychologen weerop gang te brengen. /. Pieiers R. van den Berg, Voorlichting: een strategie totverandering. Boom, Meppel, 1984. 130 pag '?’ 23,-. ISBN 90 6009 562 6. Het thema vooriichting wordt door de auteur opge^a'als een kruispunt waarop verschillende disciplinÂŽÂŽsamenkomen. In deze monografie wordt

vanuit eenonderwijsinnovatief gezichtspunt een aantal aspectenvan de voorlichtingskunde geanalyseerd, met als doebepaalde gangbare concepties van de voorlich-tingskunde aan te vullen. In de onderwijsinnova-tietheorie zijn met name in de laatste tien jaar inzich-ten ontwikkeld, nauw verband houdend met proces-sen van kennis- en informatiegebruik (knowledgeutilization). Hiervan zouden volgens de auteur devooriichting en de voorlichtingskunde profijt kunnentrekken. Uit korte schetsen van de ontwikkeling van werk-velden binnen genoemde disciplines in Nederlanblijkt, dat er grote parallelliteit bestaat in doelstellin-gen van beide, nl. het vergroten van het probleem-oplossend vermogen van cli??nt of cli??ntsysteem. Heverschil is dat in theorie en praktijk van de onderwijsverandering de aandacht verschoven is van het adop-tie- naar het implementatiegcbcuren; de voorlichtinghoudt zich volgens Van den

Berg nog overwegenbezig met het adoptieprcKcs. Deze aandachtver-schuiving heeft de beperktheid van het adoptieperspectief aan het licht gebracht. Zaken als wederzijds'^communicatie tussen innovator en cli??nt, samen-werking tussen beiden, de rol van situationele enoverige contextvariabelen die bij implementatie vanbelang worden geacht, komen mirfder aan bod.der blijkt de wijze waarop de cli??nt de informatj'^waarneemt en interpreteert een cruciale rol bij "implementatie te spelen. Daarom worden soorte'^kennis in relatie tot innovatiestrategie??n en innovatieperspectieven besproken. De probleemoplossenfunctie van het kennisgebruik dient centraal te staan-Genoemde implementatiebevorderende asped^^spelen ook bij voorlichting een rol, hetgeen mvoorbeelden verduidelijkt wordt. Een apart probleem is de toename van comple''' Pedagogische Stiuli??n 478



??? 's't Van de voorlichting en onderwijsverandering doorSchaalvergroting en specialisatie. De hiertoe noodza-kelijlc geachte ombuiging van persoonsgerichte naar(grote) groepsbenaderingen kan volgens de auteurOpgelost worden door grootschalig werken op te vat-als het optimaliseren van voorwaarden voor deâ– â– ealisatie van kleinschalige implementatie. Techni-^he ondersteuningssystemen en -instituten kunnen^an niet alleen een voorlichtende, maar ook een im-Plernentatiebevorderende of mobiliserende functiegaan vervullen. De monografie wordt besloten met suggesties voorOnderzoek ten behoeve van praktijkrelevante"leorievorming voor de voorlichtingskunde. De specifieke doelgroepen van deze puWikatie zijn'docenten, studenten, praktijkwerkers en beleidsme-dewerkers op het terrein van de voorlichtingskunde.*oor een deel van hen kan het boekje dienen als 'eye"Pener' en/of voor het

genereren van nieuwe ideeen.'^ct opzet schrijf ik een deel. Ik betwijfel namelijk ofvoorlichting binnen de voorlichtingskunde zo^hromelijk verwaarloosd is, dat men daar geen ken-"'s heeft genomen van wat de auteur te melden heeft. Een tweede kanttekening die ik plaats is veel fun-damenteler. Het geven van voorlichting op velerlei'ÂŽTein, ook als deze implementatiebevorderend zou^'jn, is wezenlijk anders dan dc voorlichting die bij het""â€?^rendcel van de onderwijsveranderingcn wordt ge-l^oden. In de Nederland.se onderwijssituatie, en daar"eeft de auteur het over, is voorlichting ingebed in en"laakt integraal deel uit van onderwijsbegeleiding.Dit laatste moet meer zijn dan implementatiebevor-'''^fend. Immers, het onderwijs moet veranderen, 6fgevolg van parlementaire besluitvorming en/of^^n maatschappelijke druk. Op dat effect wordt on-"'^r\vijsbcgclciding aange.sproken en beoordeeld. HetJ''^''groten van

het probleemoplossend vermogen van"et cli??ntsysteem is bij onderwijsveranderingcn nietalleen doel, maar ook een strategisch middel. OeClient moet weliswaar in staat gebracht worden tot het"laken van eigen keuzen om daarmee dc situationelePfoblematiek op te los.sen, maar dit moet wel gebeu-binnen de marges van bedoelde onderwijsin-novaties. Dc vrijheid van cli??nten in het onderwijs bijimplementeren van onderwijsveranderingcn is"l i- dan ook van een andere orde dan die van velevan professionele voorlichters. Deze pro-'ematiek wordt jammer genoeg niet aangesneden., ^oor wie goed is ingevoerd in de theorie en prak-'â– jk van de onderwijsinnovatie biedt dc monografieâ– ^'et echt iets nieuws. Het werkje zou wel heel goedÂŽ<^bruikt kunnen worden als aanvulling op een gedc-inleiding in deze discipline. De prettig leesbare'^Â?t alsmede de gehanteerde voorbeelden zijn m.n.Ook voor

bijvoorbeeld sociologie- en onderwijs-^ndestudenten heel verhelderend. A. van Greevenhroek Borysowics, B. en Bl??te, A., Beoordelingsme-thode voor de sclirijfliouding en schrijfbewe-ging, Swets en Zeitlinger B.V., Lisse, 1984. X+ 150 pag., ?’ 29,40, ISBN 90 265 0489 6. Dit boek dat als ondertitel draagt 'Een bewerking enuitbreiding van de observatietabel van De Aju-riaguerra", omvat 3 delen, namelijk: 1. Een deel getiteld 'Achtergronden', waarin o.a.aan de orde komen: - Verschillende definities van de term dysgrafie. - Onjuiste zit- en schrijfhoudingen. - Een bespreking van schalen ter beoordelingvan de kwaliteit van het handschrift van De Aju-riaguerra c.s., alsmede van een observatictabelvoor de bestudering van het schrijfgedrag, even-eens van De Ajuriaguerra c.s. 2. Een deel waarin eigen onderzoek is weergegeven.Dit onderzoek heeft betrekking op: - Het opstellen van een eerste versie van

eenschaal ter beoordeling van de schrijfhouding enschrijlbeweging. Deze schaal is hoofdzakelijk ophet werk van De Ajuriaguerra (1979) gebaseerd. - Toetsing van de praktische bruikbaarheid vande schaal. - Een gedeeltelijke replicatic van De Aju-riaguerra's (1979) onderzoek, waarbij aan dehand van de ontwikkelde bcoordelingssehaal na-gegaan is of er met betrekking tot hun schrijf-gedrag verschillen bestaan tussen goed- enslechtschrijvende kinderen. De belangrijkste conclusie van dit onderzoek isdat de bewjrdelingsschaal voor schrijfliouding enschrijlbeweging 'praktisch bruikbaar en nuttig kanzijn voor het diagnostiseren van schrijfproblemen"(p. 52). Tevens is aangetoond dat kinderen 'dieeen hogere totaalscore op de schaal voor schrijf-houding en- beweging behaalden, vaak ook eenhogere score op de dysgrafieschaal kregen' (p. 52en 53). 3. Een omvangrijk deel waarin, op grond van hetonder 2

genoemde onderzoek, een bcoorde-lingssehaal van het schrijfgedrag geconstrueerd is,welke schaal beschouwd moet worden als eenbewerking en uitbreiding van de observatictabelvan De Ajuriaguerra. Anders geformuleerd is indeel 3 een 'Handleiding voor de Bcoordelings-sehaal voor schrijlliouding en schrijflieweging"(p. 55) gegeven. Deze handleiding moet, aldus deauteurs, als een voorstel beschouwd worden. In concreto zijn de verschillende items van hetobservatieinstrument in dit deel stuk voor stukuitvoerig besproken. Aspecten van dc studie van De Ajuriaguerra zijn hierte lande al eerder aan de orde gesteld, zoals bijv.vertaling en toepassing van de Dysgrafieschaal (de Pedagogische Stiuli??n 479



??? auteurs geven zulks zelf op pag. 16 aan). In het on-derhavige boek gaat het om een meer uitvoerigeweergave van het werk van De Ajuriaguerra, waar-van op grond van eigen onderzoek zowel een bewer-king als een uitbreiding heeft plaats gevonden. De door de auteurs geconstrueerde beoordelings-methode mag m.i. beschouwd worden als een verrij-king van de literatuur met betrekking tot het diagnos-tiseren van houding en beweging bij het schrijven.Tevens geeft deze schaal de mogelijkheid het schrijf-gedrag meer gedetailleerd te beoordelen dan met dievan De Ajuriaguerra het geval is. Toch moeten ook enkele kritische opmerkingengemaakt worden. De belangrijkste kritische noot be-treft het (schrijf)bewegingsconcept dat zowel DeAjuriaguerra als de beide auteurs van dit boek han-teren. Het gaat bij hen namelijk om de uiterlijkewaarneembare aspecten van de schrijfbeweging, om'de met het oog

observeerbare determinanten van hetschrijfgedrag' (woord vooraf p. 9); om beoordelingvan de schrijfbeweging 'via visuele taxatie' (p. 57).De beoordeling van het schrijven geschiedt dus inhoofdzaak kwantitatief en nauwelijks kwalitatief. Temeer daar de auteurs het schrijlgedrag (curs. vanmij) en de schrijfmotoriek (pag. 52) vwUen beoorde-len, is het noodzakelijk het schrijven niet alleen alseen verzameling van spieracties, niet alleen als eenverzameling van uiterlijk waarneembare combinatiesvan letters, op te vatten. Het schrijven, de schrijf-beweging, omvat tevens intrapsychische activiteiten,waarbij gedacht kan worden aan emotionele factorenen aan leerpsychologische activiteiten. Enkele vandeze intrapsychische activiteiten kunnen via observa-tie beoordeeld worden, zoals bijv. de spanning bij hetschrijven. Maar de leerpsychologische activiteiten diede uitvoering van de schrijfbeweging in belangrijkemate

bepalen, kunnen op die manier niet vastgesteldworden. Wat die leerpsychologische activiteiten be-treft wordt bijv. gedacht aan de leerstijl van de leer-ling. Het is uitermate belangrijk om na te gaan of dieleerstijl adequaat of inadequaat is (zie Pijning, H. F.,Psychologische fundering van het aanvankelijkeschrijfonderwijs, lezing gehouden op het Symposium'Toegepaste aspecten van de schrijfmotoriek' te Nij-megen, 1984). Gezien de individuele verschillen in ori??ntering bijhet leren schrijven, is het de vraag of de stelling 'datschrijfgedrag een functie van de leeftijd is' (p. 57) zoongenuanceerd geponeerd mag worden (zie voorori??nterende activiteiten bij het schrijven de boven-vermelde lezing). Ten slotte wordt opgemerkt dat het jammer is datde auteurs zich beperkt hebben tot het beoordelenvan het schrijfgedrag van rechtsh?¤ndige kinderen;temeer daar De Ajuriaguerra met betrekking tot hetschrijven van

linksh?¤ndigen behartenswaardige op-merkingen heeft gemaakt. //. F. Pijning Bol, E., Leespsychologie. Een onderwijl'leerpsychologische analyse van het begrijpendlezen, (Leerpsychologie en onderwijs, 6) Gro-ningen, Wolters-Noordhoff, 1982, 124 pp-?’24,75, ISBN 90 01 42119 9. De auteur vertrekt vanuit de vaststelling dat de re-sultaten van het leesonderwijs op de basisschool be-droevend zijn, in die zin dat een groot aantal leerlin-gen na jarenlang onderwijs in deze materie niet mstaat is om geschreven teksten behoorlijk te begrij-pen. De oorzaak van dit fenomeen is volgens Bol nietin de eerste plaats gelegen in de gebrekkige leestech-nische vaardigheden en/of de ontoereikende beheer-sing van de woordenschat en zinsbouw bij de leerlin-gen, maar komt hierop neer dat zij niet beschikkenover de nodige denk- of referentiekaders, die hen instaat moeten stellen om grotere verbanden binnenteksten te

doorzien. Volgens Bol geldt deze conclusievoor teksten in het algemeen en voor zakelijke tek-sten (men denke aan aardrijkskunde- en geschiede-nisboeken) in het bijzonder. Onderhavig boek heeftenkel betrekking op de laatstgenoemde catcgoneteksten. De kern van het boek wordt gevormd door eentheoretische analyse van deze denk- en referentieka-ders, die de auteur absoluut noodzakelijk acht vooreen adequate omgang met zakelijke teksten. Bol definieert de algemene communicatieve func-tie van een zakelijke tekst als volgt: 'het verschaffe"van kennis met de bedoeling om lezers in staat testellen met meer verstand van zaken te kunnen han-delen in de werkelijkheid' (p. 76). Van groot belangis nu dat de lezer in de loop van het proces vantekstverwerking niet alleen een adequate representa-tie opbouwt van de inhoud ervan, maar er eveneens inslaagt de bedoeling van de schrijver te vatten;

andersgezegd, dat hij kan achterhalen welke functie dezÂŽtaaluiting inne?¨mt in het 'plan van handelen' dat deschrijver in zijn hoofd heeft en dat hij - correlalis'daarmee - d????rheeft wat van hemzelf verwach'wordt wanneer hij wil participeren aan dit taalspe''Concreet uitgedrukt komt zo'n correcte pragmatischeinterpretatie van een zakelijke tekst - bijv. een aard'rijkskundetekst - hierop neer dat de lezer w?Š?Št datdeze anders aangepakt moet wofden dan bijvoor-beeld een verhaaltje van Donald Duck of een moP'die bedoeld zijn om de lezer te amuseren. Kenmerkend voor een zakelijke tekst is verder da'daarin kennis over de werkelijkheid, verworven opbasis van onderzoek (in ruime zin), omgezet wordt inspraak of schrift. Derhalve houdt goed begrip van eenzakelijke tekst ook in dat de lezer de methodc(n) vai'onderzoek en beschrijving, die door de schrijver gÂŽ'hanteerd zijn doch (vaak) niet in de tekst

gc??xpli'^''teerd zijn, weet te achterhalen. Dit is evenwel pa-'' Pedagogische Stiuli??n 480



??? â– "ogclijk wanneer de lezer z?Šlf vertrouwd is met en?¤cticf beschikt over de algemene methoden die in"nze cultuur ontwikkeld zijn om de werkelijkheid teonderzoeken en te beschrijven. Tot zover Bols theoretische verkenning van del^oorwaarden waaraan voldaan moet worden om za-'^elijke teksten ?Šcht te kunnen begrijpen. In het uit-gebreid slothoofdstuk gaat de auteur in op de vraag^oe het onderwijs opgezet kan worden opdat de leer-'igen zouden beschikken over de bovenvermelde^enniselementen en vaardigheden die nodig zijn voor"Â?l lezen van dergelijke teksten. Hij stelt een onder-^jspakket v(X)r dat de leerlingen in de eerste plaatsOri??nteert op de functie en achtergrond van zakelijkefiksten en dat hen in de tweede plaats in contact''sngt met een aantal algemene methoden van on-derzoek en beschrijving. Deze leergang moet volgensauteur niet in de plaats komen van het meer'faditionele

taal- en leesonderwijs, doch comple-mentair daaraan ingevoerd worden. Als theoretischeJ^ndering voor de inhoud en de opbouw van dezejeergang fungeren enkele denkbeelden van Vygots-â– ^'j. m.n. a) de cultuur-historische theorie van de ont-wikkeling van de hogere p,sychische functies, b) de"iteriorisatiehypothese en c) de notie van de zone van''e naaste ontwikkeling. Wat door Bol in aanvullingop Vygotskij vooral beklemtoond wordt is het cruci-belang van reflectiehandelingen van de leerlingen;Reflectie gericht op handelingen op een lager niveau(bijvoorbeeld het materi??le) is de motor voor deovergang naar een hoger niveau (bijvoorbeeld hetPÂ?rceptieve of het verbale). De experimentele leergang is opgebouwd rond'^ee kernthema's: het eerste is getiteld 'ori??ntering inJtÂŽ communicatieve driehoek". De functie van mcnse-'jke communicatie en de spraak in het algemeen engeschreven teksten in het

bijzonder in de com-"lunicatic tussen mensen worden daarin aan de ordeSesteld. Tevens wordt ingegaan op de vraag wat za-teksten precies zijn en waarin zij zich onder-^'^heiden van andersoortige teksten zoals een mop ofÂŽen advertentie. Bij elk van deze punten vermeldt Bol^'assikale activiteiten; in het boek zijn ook didacti-^â€?^he schemata opgenomen, waarvan de leerlingengebruik maken bij het doorvoeren van hun werk-^amheden (bijvoorbeeld een vragenschema voor de'^entilicatie van zakelijke teksten).Het tweede onderdeel van de leergang bestaat uitintroductie van de belangrijkste methoden van""derzoek en beschrijving die gevolgd worden omÂŽnnis te vergaren en over te brengen. Achtereenvol-^â– ^ns komen aan de orde: het systematisch leren ana-^''crcn en beschrijven van de kenmerken en de sa-"^enstelling van objecten; leren hoe objecten syste-Jl^?¤tisch met elkaar vergeleken kunnen

worden; en'eren analyseren en verklaren van veranderings-processen binnen een object. Weerom worden con-'^''cte klasactiviteiten beschreven en worden de sche-"'ata gepresenteerd met behulp waarvan de leerlin-??en deze activiteiten kunnen voltrekken (bijvoor-beeld een schema voor de analyse van samenstellingen kenmerken van objecten, een onderzoeksschemavan ontwikkelingen, enz.). Onderhavig boek is vooral waardevol omdat hetbetrekking heeft op die aspecten van het (leren) le-zen, waaraan in de traditionele didactische benade-ringen en theoretische analyses weinig of geen aan-dacht besteed wordt, nl. de rol van algemene denk- enreferentiekaders en van pragmatische aspecten in hetproces van tekstverwerking. In het vcxirwoord steltVan Parreren o.i. terecht dat Bol deze kwesties aan deorde heeft gesteld op een wijze die tegelijk zeer prak-tijkgeori??nteerd is en sterk theoretisch van

inslag is.Dat de auteur niet gewacht heeft op onderzoeksma-teriaal dat de waarde van het experimentele pro-gramma empirisch ondersteunt alvorens dit boek tepubliceren, vinden wij helemaal niet erg. Wel vindenwij het jammer dat Bol zich bij zijn theoretischeanalyse van het tekstverwerkingsproces en bij de fun-deringvan de experimentele leergang nogal eenzijdiggericht heeft op de handelingspsychologische litera-tuur. In het kader van de (Amerikaanse) informatie-verwerkingsbenadering zijn o.i. ook tal van interes-sante studies op dit gebied verricht. Ter illustratieverwijzen wij naar de volgende publikaties: Just &Carpenter (1977), Rcsnick & Weaver (1979) enSpiro, Bruce & Brewer (1980). Velen zijn er welis-waar van overtuigd 'dat onderzoek van mentale pro-cessen vanuit een visie op de mens als informatiever-werker fundamenteel verschilt van onderzoek vanuiteen visie op de mens als handelend

wezen" (Carpay,1980, p. 32). Overigens feliciteert Van Parreren inhet voorwoord van onderhavig bock de auteur omdat'hij niet heeft meegedaan aan het ontwerpen vanmodieuze informatieverwerkings- en computermo-dellen". O.i. zijn er evenwel meer gelijkenissen tussenBols aanpak en de benadering van tekstverwerkingbinnen de recente Amerikaanse cognitieve psycholo-gie dan verschilpunten. Wij vermelden: het belangdat in beide benaderingen gehecht wordt aan de rolvan zgn. 'world knowledge" in het leesproces; de er-kenning in beide benaderingen dat er verschillendetypes teksten bestaan - elk met een eigen communi-catieve functie en typische structuur - en dat kennisvan deze genres van cruciaal belang is voor adequaattekstbegrip; de kritiek vanuit beide benaderingen ophet vigerend (lecs)onderwijs dat het bijna uitsluitendaandacht besteedt aan de leestechnische vaardigheiden bovenvermelde

aspecten stiefmoederlijk behan-delt. E?Šn verschilpunt is er alleszins: overeenkomstighet pragmatisme, dat de handelingspsychologischebenadering kenmerkt (Carpay, 1980, p. 30), beperktBol zich niet tot het analyseren van feitelijke denk- enleerprocessen en het bekritiseren van het onderwijsdat daarvoor verantwoordelijk is, maar zoekt hij vanmeetaf aan eveneens constructief naar mogelijkhe-den om de betreffende processen bij de leerlingensystematisch te be??nvloeden. L. Verschaffel Pedagogische Stiuli??n 481



??? Literatuur Carpay, J. A. M., Westeuropcsc benadering van on-derwijsleeqirocessen. In: E. De Corte (Ed.), On-derzoek van onderyi'ijsleerprocessen. Stromingen enafctucle onderzoeksthema's. Bijdragen tot de on-derwijsresearchdagen 1981. 's-Gravenhage, Stich-ting voor Onderzoek van het Onderwijs, 1982,p. 28-35. Just, M. A. & P. A. Carpenter (Eds), Cognitive pro-cesses in comprehension. Hillsdale, N.J., Erlbaum,1977. Spiro, R. J., B. O. Bruce, W. F. Brewer (Eds), The-oretical issues in reading comprehension. Perspecti-ves from cognitive psychology, linguistics, artificialintelligence and education. Hillsdale, N.J., Erl-baum, 1980 Resnick, L. B. & P. A. Weaver (Eds), Theory andpractice of early reading. Vol. 1 and Vol. 2, Hils-dale, N.J., Erlbaum, 1979. Phenomenology -I- Pedagogy Het aldus getitelde Tijdschrift, dat in 1983 voor deeerste maal verscheen, heeft thans zijn volgende deelook uitgegeven.

Als hoofdredacteur treedt prof. Maxvan Manen op, die als hoogleraar op pedagogischterrein werkzaam is aan de universiteit van Alberta inCanada. Het is in zijn voor- cn begin-ontwikkelingook sterk vanuit Nederland ondersteund, m.n. vanuitde Utrechtse Universiteit. Maar ook universiteiten alsdie van Heidelberg (Gadamer), Leuven (Hellemans)en verscheidene Amerikaanse universiteiten zijn hierdoor vak-actieve collega's gerepresenteerd. Ik meen,dat de pedagogiek in een autochtone ontwikkelinghiermee op belangrijke wijze gesteund wordt. Adresvan de redactie: Max van Manen, Editor, 4-116 Edu-cation North, The university of Alberta, Edmonton,Alberta, Canada TCG 2G5. M. J. Langeveld Pedagogische Stiuli??n 482



??? Mededelingen ^^Itoud andere tijcischriften Pedagogisch Tijdschriftjaargang, nr. 8, 1984 kritisch kijken naar TV-geweld: het effect van"egen lessen, door T. H. A. van der Voort, M. Vooijs en D. Bakker^an Sul'gin tot Illich II - Een vergelijkendestudie van het Russisch en westers ont-^cholingsdenken en zijn kritisch-utopischedraagwijdte, door F. van MoenCognities van (aanstaande) onderwijsgeven-in verband met hun scholing, door A. H.Corporaal, W. H. van Hunen en F. K. Kieviett^e verwantschap tussen pedagogiek en psy-<^hologie, door P. J. van Strien ^'jdschrifi voor Onderwijsresearch5e jaargang, nr. 5, 1984 bijdragen ter gelegenheid van het afscheid vanF. van Naerssen van de Universiteit van'^Tisterdam â€?besprek van prof. dr. R. F. van Naerssen, door P. van den Brink en G. J. Mellenbcrghbeschrijvende modellen voor de retentie vangeleerde tentamenstof, door J. van Meerden en^oh.

Hoogstraten â– ^c itemselectie co??ffici??nt f van Van Naerssen,^"or H. J. M. van Berkel, W. P. van den Brink H. C. M. VorstSonie reflections on how many choises to^hcxise in multiple choice tests, door W. P. van^en Brink ^en interpretatie van de viervelden correlatie,een nagekomen commentaar op de Taylor-^ussell-tabellen, door D. N. M. de Gruijter?Šnkele opmerkingen betreffende het gebruik^an Fisher's Z-transformatie van product-mo-â– ^ent correlatie-co??ffici??nten, door W. K. B. hofstee '^ver absolute en nog relatievere zak-slaag be-slissingen, door F. Koele^an zielsmeting bezield, door W. J. van der Linden Internal consistency and reliability in Mokken'snonparametric item respons model, door G. J.Mellenbergh Latente variabelen, schaalpunten en sto-chastische ordening, door I. W. Molenaar en K.Sijtsma Publicaties R. F. van Naerssen, door P. Vijn Tijdschrift voor Orthopedagogiek23e jaargang,

nr. 9, 1984 Ouderiijke disciplinering en de ontwikkelingvan morele internalisatie en altru??sme, door J.M. A. M. Janssens en J. R. M. GerrisBegeleid wonen in de alternatieve hulpverie-ning, door J. Rijkeboer en Tj. ZandbergDe ontwikkeling van oog-hand co??rdinatie,door J. Netelenbos Reactie: (on)gunstig geboren; een repliek,door R. Dekker en J. HermannsReactie: de ontwikkeling van kinderen; mani-puleerbaar? door J. B. Netelenbos Tijdschrift voor Orthopedagogiek23e jaargang, nr. 10, 1984 Over het normatieve en empirisch-analytischekarakter van de orthopedagogiek en de ont-wikkelingspsychologie, door W. KoopsDe invloed van de inductie op morele inter-nalisatie en altru??sme, door J. R. M. Gerris enJ.M. A. M. Janssens Moeilijk lerende kinderen en (reken)didactiek,door J. G. Rozcndaal Zelfinstructie-training met cognitief impulsievekinderen, door P. P. Goudena, I. Lemmen enM. van Tol

Ontvangen boeken Beugelsdijk, F. & S. Miedema, Wegen in hetdenken over opvoeding en onderwijs, VanLoghum Slaterus, Deventer, 1984, ?’32,-.Cate, ITi. J. ten, Th. J. M. Tromp & M.G.Cornwall, De stiident als docent. Het Spec-trum, Utrecht (Aula-Pocket 814). l'edagogische Studien 1984 (61) 483-484 Pedagogische Studi??n 483



??? Eeden, P. van & J. Hauer (Red.), Analyse vanmul??niveaudata. Theorie en toepassing.Stichting voor Onderzoek van het Onder-wijs. 's-Gravenhage, 1984, ?’ 15,-. Meeder, M. & F. Meester, VrouWiskundig.Meisjes in het wiskimde-onderwijs, Vak-groep OW & OC, Tiberdreef 4, Utrecht,1984, ?’ 12,50. Mentink, D., Onderwijsbeleid en beleidsvrij-heid. Een verkenning naar de haalbaarheidvan een onderzoeksprogramma Decentrali-satie onderwijsbeleid (SVO-reeks 80), Fle-vodruk, Harlingen, 1984, ?’27,50. Vandereyken W. & G. Lambrechts (Eds.),Seksualiteit en identiteit bij adolescenten. Uit-geverij Acco, Amersfoort/Leuven, 198^'?’33,75. Vedder, J., Ori??ntatie op het beroep van leraar^Praktische vorming en reflekteren aan het be-gin van de lerarenopleiding, Swets & Zeitl'O'ger, Lisse, 1984, ?’ 39,35. Wolf, J. C. van der,Schooluitval. Een empirisd'onderzoek naar de samenhang tussenschoolinterne factoren

en schooluitval inregulier onderwijs (dissertatie), Swets &Zeitlinger, Lisse, 1984, ?’ 34,65. Stichting voor Onderzoek van het Onderwijs-Rolonderzoek in het onderwijs. Een bunde-ling van het onderzoek naar emancipatiehet onderwijs (SVO-reeks 75), Flcvodruk.Harlingen, 1984, ?’ 32,-. Pedagogische Stiuli??n 484


