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N. Tinbergen & E. A. Tinbergen, ‘Audistic’
Childyen., New hope for a cure, London, George
Allen & Unwin 1983, f89.10 (hardcover),
ISBN 0-04-157010-3

Wat is ‘autisme’? In de titel van hun bock hebben de
Ti"bcrgens de term veelzeggend tussen aanhalings-
tekens geplaatst, Bij de volgende beschrijving van een
kind van drie jaar zullen de meeste ‘deskundigen’
Ongetwijfeld aan ‘autisme’ denken: Het kind ge-
d"aﬂgt zich extreem angstig in sociale contacten, heeft
Voortdurend een verdrietige gezichtsuitdrukking,
beWEegi haar tot vuisten gebalde handen telkens op
Stercotype wijze heen en weer; ze kijkt mensen nict
Techtstreeks aan, maar ontwijkt oogeontact, €n re-
ageert niet op wat men zegt, zonder dat van doofheid
Sprake is; ze kan zich nict beprijpelijk uitdrukken,
haar vocalisaties lijken een willekeurige seric gelui-
den.

Het is niet gemakkelijk ‘autisme’ precies te om-
schrijven en af te bakenen van andere syndromen
oals schizofrenie en symbiotische psychose. Zoals

ijna overal in de diagnostische sfeer, is de overeen-
Stemming tussen deskundige diagnostici in geval van
‘autisme’ minimaal gebleken. Onderzoek van Rim-
land (besproken in het boek van de Tinbergens)
toonde aan dat bij 132 gevallen van ernstige psychi-
sche stoornissen slechts 43 maal hetzelfde oordeel
‘autisme’ werd geveld, Natuurlijk heeft dit ook te
Maken met de theoretische meningsverschillen over
‘autisme’, Definities plegen vaak sterk gekoppeld te
Zjn aan één bepaald theoretisch perspectief.

De Tinbergens omschrijven ‘autisme’ als volgt,

an ‘autisme’ is sprake wanneer het kind een meer=
derheid van de volgende gcdrugscigennardighcdcn
ten toont spreidt. .

1. Het (bijna) afwezig zijn van de vaardigheid nor-
male sociale relaties aan te knopen;

2. Een aarzeling om een min of meer onbekende
omgeving te verkennen; .

3. Veelvuldig optreden van stereotype gedragingen;
4. Vermijden van en weerstand bieden tegen veran-
deringen in hun fysische en sociale omgeving;

5. Ontwikkelingsachterstanden op het vlak van t_aa]

en cognitie, maar gecomhincerd met ‘eilandjes

van goed functioneren;
- Frequent slaapproblemen.

Hiel'mec is natuurlijk geen duidelijk afgeperkt “ziek-
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tebeeld” geschetst. Maar gezien de stand van theorie-
vorming op dit moment lijkt nict veel meer dan een
catalogus kenmerken mogelijk.

Hoewel de schattingen over het aantal autistische
kinderen sterk uitéénlopen (hoe kan het ook anders
gezien de problematische diagnose) is het niet geheel
ondenkbaar dat dit aantal zeer klein is. Voor Enge-
land is wel cen schatting van 6000 kinderen gemaakt.
Waarom dan toch zoveel belangstelling voor ‘au-
tisme’? Afgerien van allerlei romantische connotaties
bij het in zichzelf gekeerde autistische kind, denk ik
dat cr minstens twee redenen zijn waarom ‘autisme’
de aandacht van een brede kring van gedragsweten-
schappers verdient.

Ten eerste lcert ons een ‘afwijkende’ ontwikkeling
erg veel over de modale ontwikkelingspatronen.
Zoals de kinderpsychiatric en orthopedagogiek lang-
zamerhand gaan ontdekken dat een problematische
ontwikkeling alleen goed kan worden begrepen tegen
de achtergrond van het gangbare patroon, zo raken
gedragswetenschappers steeds meer van het omge-
keerde overtuigd. Vanuit een bepaald perspectief (nl.
dat van de Tinbergens) kan autisme opgevat worden
als een extreme vorm van verlegenheid en sociale
angst 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 in
extreem angstige richting wegdrijven, en andere
daarentegen over voldoende vertrouwen in zichzelf
en de sociale omgeving gaan beschikken om de angst
te overwinnen, Het antwoord op deze vraag is voor de
vrocgkinderlijke 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 een
ethologische benadering in de gedragswetenschap-
pen. Zoals bekend wint de humane ethologie steeds
meer veld, niet alleen in de kritische psychologie (de
Berlijnse School en de Kultuurhistorische School)
maar ook in de pedagogick (met name in het denken
over vroegkinderlijke opvoeding vanuit een attach-
menttheoretische optiek). De ethologie heeft in het
jarenlang stagnerende debat over oorzaken en thera-
pic van ‘autisme’ als een breekijzer gefungeerd. Juist
Niko en Elisabeth Tinbergen komt de eer toe als
eersten de knuppel in het hoenderhok te hebben
gegooid — met alle gevolgen van dien. De kinderpsy-
chiatrische professie bleek geenszins gediend van een
verstoring van de rust die was ontstaan nadat de 78,
psychogenetische verklaringen voor autisme (de so-
ciale omgeving, en met name de opvoeder vervullen
een oorzakelijke rol in het ontstaan van autisme) op
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een zijspoor leken te zijn gerangeeid. Doodzwijgen
van Tinbergens benadering was nog de aardigste re-
actie van degenen, die een genetisch of somatisch
defect als oorzaak postuleerden.

Centraal bij de Tinbergens staat de idee dat autis-
tisch gedrag het gevolg is van een angstgedomineerde
motivationeel/emotionele stoornis, die het kind belet
in open communicatie met zijn omgeving te treden.
Door de angst voor exploratie van het onbekende
mist het kind tal van leerzame ervaringen. Daardoor
ontstaan allerlei secundaire ontwikkelingsachter-
standen (achterblijvende taal- en cognitieve ontwik-
keling), die vaak ten onrechte voor primair worden
aangezien (Rutter). De Tinbergens zijn met name op
dit 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 onbekende
personen. Bij beide categorieén kinderen treedt aan-
vankelijk een angstige aarzeling op: Men deinst toch
even terug voor het onbekende, ondanks de nieuws-
gierigheid en exploratiedrang die dat onbekende ook
oproept. Zo wordt de onbekende bezoeker niet
rechtstrecks aangekeken, en verschuilt het kind zich
achter de rokken van zijn moeder, of hij trekt
zich terug op zijn vertrouwde speelhock. Pas na ver-
loop van tijd zullen ‘normale’ kinderen op hun gemak
gesteld worden, bijvoorbeeld door de aanwezigheid
van hun gehechtheidspersoon, en met de onbekende
persoon in contact treden. De *autist’ is niet in staat de
drempel te overschrijden (vandaar dat de Tinbergens
autisme een gradueel verschijnsel noemen, althans in
de eerste levensjaren). Zijn angst voor het vreemde
overheerst de exploraticdrang die ook de ‘autist’
blijkt te bezitten als hij zorgvuldig ethologisch geob-
serveerd wordt in zijn ‘natuurlijke’ omgeving, Hij
blijft doorgaans gevangen in een approach-avoidance
conflict met alle symptomen van dien, zoals verstar-
ting, stereotyp displacementgedrag ete. Ook bijde zg,
vermijdende kinderen (categorie A) treft men derge-
lijk gedrag aan in de ‘Strange Situation® (zie Van
IIzendoorn, Tavecchio, Goossens, Vergeer, 1982),
Als een ‘autistisch’ kind eenmaal de kans heeft gekre-
gen zich aan zijn omgeving te onttrekken, is het dui-
delijk dat een neerwaartse spiraalbeweging optreedt
die resulteert in talrijke negatieve secundaire symp-
tomen, die soms zelfs tot de diagnose ‘doofstom’
hebben geleid.

Welke directe corzaken voor het ontstaan van een
angst-gedomineerd motivationeel/emotioneel con-
flict kunnen worden aangewezen? De Tinbergens
hebben middels case-studies een lange lijst van mo-
gelijkerwijze ‘autismogene’ factoren opgesteld die
nader onderzocht zou moeten worden, Naast
prenatale en perinatale complicaties, noemen zij 0.a.
ook hospitalisatie van moeder of kind, te snelle ge-
boorte van een tweede kind, een verhuizing met alle
stress van dien, slechte woonomstandigheden, maar
ook het gedrag van de ouders. Juist dit laatste heeft de
Tinbergens in de traditionele kinderpsychiatrie en in
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kringen van ouderverenigingen bepaald niet popula”
gemaakt, Nadat Konner in een onbewaakt ogenb[‘k
al van ‘diepvries'-ouders had gesproken die door hu?
intellectueel-afstandelijke houding ‘autisme’ zoude!
kunnen bevorderen, wijst nu ook vanuit elhologisChe
hoek een ‘beschuldigende’ vinger in de richting val
de ouders. Oorzaak en schuld worden hier echtef
hopeloos verward. De Tinbergens merken terecht OF
dat het volstrekt niet in het belang van het kind is d¢
ogen te sluiten voor eventuele oorzaken die besloten
liggen in het ouderlijk gedrag. Het betreft hier dat
factoren als overbezorgdheid, onervarenheid me!
verzorging en opvoeding van jonge kinderen, post-
partum depressies, stress in het beroepsleven, €t
Dergelijke factoren leiden ertoe dat de ouders zich 1€
weinig gevoelig tonen voor signalen van het kind, niet
goed op zijn problemen en behoeftes weten in 1€
spelen, en het kind langzamerhand van zich ver
vreemden. Zij vormen geen veilige basis van waarult
de omgeving geéxplorcerd kan worden, maar gaan
zelf van die bedreigende omgeving deel uit makeD-

Zonder in details te treden, kan uit de theorie var
de Tinbergens inderdaad hoop geput worden voor
behandeling en preventie van ‘autisme’ (zie ondert!”
tel). Zij beschrijven uitgebreid enkele therapeutiseh®
benaderingen die aansluiten bij hun verklaringsm?"
del, en laten zien dat ‘autisme’ in een aantal gevalle?
wel degelijk kan worden ‘genezen’, De tweede helft
van hun bock is met dit soort beschrijvingen gevuld:
waardoor het voor een brede kring van lezers buiten
het wetenschapsbedrijf uitermate boeiende lectutf
kan vormen.

De Tinbergens hebben een indrukwekkende
prestatie geleverd met de formulering van dit revolt”
tionaire ethologische perspectief op het tot voor kort
zo raadselachtige verschijnsel ‘autisme’. Dit perspec”
tief verdient het minstens als een goed gcfundcel‘de
hypothese voor verder onderzoek beschouwd te wor”
den. De Tinbergens hebben zoveel argumenten €#
illustraties voor hun idecén overgedragen dat ang”
stige vermijding van dit nieuwe theoretische concﬂ].?"
onwetenschappelijk en — met het oog op het welzij?
van autistische kinderen én hun ouders — onverant-
woord moet worden genoemd.

Ondanks de provocatieve toonzetting van de Tinber”
gens, en hun traditionele opvattingen over de rol va?
de vader in de vroegkinderlijke opvoeding, hebbef
zij een boek geschreven dat verplichte kost zou moe”
ten zijn voor degenen die in ‘autisme’ en in social®
angst zijn geinteresseerd.

M. H. van lJzendoor™
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A. van der Leij, Emstige leesproblemen. Een
onderzoek naar mogelijkheden tot differentiatie
e behandeling. Lisse, Swets & Zeitlinger,
1983 XIV +298 pag, f354,50, ISBN
90265 0469 1.

Van der Leij zoekt naar kwalitatieve verschillen in de
Broep zwakke lezers die tevens van belang zouden
Unnen zijn voor differentiatie in de behandeling van
Cesproblemen. Met deze vraagstelling sluit hij aan bij
Utters definitie van leesproblemen, waarin wordt
Eepostuleerd dat in de groep zwakke lezers kwalita-
leve verschillen bestaan. Om de bezwaren van een
Telatieve definiéring te ondervangen (de zwakste sub-
Eroep binnen een leeftijdsgroep is per definitie lees-
8estoord) kiest hij voor een absolute definiéring van
Wat hij noemt ‘ernstige leesproblemen’, te weten:
en langdurige stagnatie in het flexibel leren toepas-
Sen van de leesstrategieén dic het technisch lezen
“Palen bij leerlingen die overigens geen grove be-
®Mmeringen van zintuiglijke of neurologische aard
Ondervinden en in staat geacht moeten worden om te
¢ren lezen, dus ook nict gerekend kunnen worden tot
d'_e moeilijk lerende kinderen of nog dieper zwakzin-
Nigen® (13), B

Kwalitatieve verschillen kunnen op diverse wijzen
191 uitdrukking komen. Eén van de nmgelijk!lcdcn

1€ zeker in traditionele theorieén op het terrein van
“esproblemen nogal wat aanhang heett, is een 111ch-
g in typologieén. Leerlingen met een zellde leesni-
¥eau zouden verschillen in min of meer stabicle voor-

Curen voor oplossingswijzen als raden of spellen.

Crwijl raders van het orthografisch beeld direct tot

Ctekenis proberen te komen, kiezen spellers conse-
Yuent een omweg door eerst de visuele informatie in

anken om te zetten en met behulp van klanken de

Clekenis te vinden,

Van der Leij concludeert dat er weinig conerete
anwijzingen zijn die een typologische indeling in
Taders e spellers voldoende rechtvaardigen. In ceﬂ
¥an de 8 onderzockingen (onderzock 1h) vond hij
der meer dat de strategie van spellen gemakkelij-

Cr losgelaten wordt dan cen strategie van raden. Dit
“0u betekenen dat het onderscheid geen stabicle di-
“Notomie is dic daarom ook geen basis kan vormen
¥oor beslissingen over behandeling.

Slechte lezers kunnen zich onderling ook onder-
“heiden, doordat ze in verschillende mate met de
Yoo leren lezen relevante processen mogite hebben.
T kunnen verschillen zijn in gebruik van klank als
Ntermediair naar betekenis, maar ook in de directe

®rkenning van woorden of in gebruik van syntacti-
the en semantische informatie. Met name in onder-
¢k [Va worden de verschillende mogelijkheden
“Mderzocht, Uit een vergelijking van een zinnen- en
“oorden 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-woorden
test. De slechte zwakke lezers worden daarentegen
gekenmerkt door egaal lagere scores. Uit een verge-
lijking van frequente, nict-frequente en onzinwoor-
den concludeert Van der Leij dat alle slechte lezers
moeite hebben met het gebruik van klank als inter-
mediair naar betekenis, maar dat ‘binnen de groep
van zwakke lezers meer geprofiteerd wordt van de
positieve kant van het woordfrequentie-effect (het
accuraat lezen van hoog frequente woorden) naar-
mate het leesprobleem minder ernstig was' (218).
Voor deze kwalitatieve verschillen die overigens bij
meting van accuraatheid beter uit de verf komen dan
bij meting van leessnelheid, wordt geen significantie-
niveau vermeld. Een variantic analyse van de inter-
actie tussen de scores op niet-frequente en frequente
woorden met betrekking tot de groepsverschillen zou
weinig opgeleverd hebben (165).

De zwakkere slechte lezers zouden volgens Van
der Leij minder flexibel overschakelen naar een an-
dere strategie dan betere slechte lezers. Hij laat dit
zien aan pscudozinnen, waar de slechtere zwakke
lezers de meeste anticipatie fouten maken, wat erop
zou duiden dat ze er moeite mee hebben om van ecen
‘zinnen leesstrategie’ naar cen ‘woorden strategie’
over te stappen. Het is de vraag of het wel correct is
om het pseudo zinnen-effect onafhankelijk van an-
dere prestaties te beoordelen. Binnen het twee-pro-
ces-model dat onder meer door Stanovich (1980) op
lezen is toegepast, zou het effect van pseudozinnen
ook verklaard kunnen worden vanuit problemen met
het gebruik van informatiebronnen als orthografische
structuur en klankvorm. Volgens dit model inter-
fereert een storende context meer naar gelang de
woordherkenning trager verloopt. Daar de slechtere
zwakke lezers losse woorden trager herkennen dan
de betere zwakke lezers, is alleen al op basis daarvan
te verwachten dat in pscudozinnen meer anticipa-
tiefouten worden gemaakt.

Van der Lei) doet tevens onderzock naar een in-
structiemethode — de Kijk & Luister methode — die
voor zwakke lezers van nut zou kunnen zijn. Deze
methode waar de leerlingen passief meelezen luiste-
rend naar cen op de band ingesproken tekst, zou
onder meer aantrekkelijk zijn omdat de leerling he-
lemaal op zichzelf kan werken en geen persoonlijke
begeleiding nodig heeft. Inhoudelijk blijkt de keuze
voor deze methode lastiger te beargumenteren. Van
der Leij geeft zelf aan dat eventuele effecten op di-
verse wijzen te verklaren zijn, waartussen evenwel op
grond van dit onderzoek geen keuze mogelijk is. Op
een aantal plaatsen suggereert hij dat effecten moge-
lijkerwijs in het perspectief van een toenemende
flexibilisering te verklaren zijn, dat wil zeggen onder
invloed van de methode zouden kinderen leren om
alle informaticbronnen (orthografische structuur,
klankvorm, syntaxis en semantiek) beter te benutten
(230).
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In een vijftal deelonderzoekingen is nagegaan of de
methode een direct, indirect of generaliserend effect
heeft. Het directe effect wordt afgemeten aan het
aantal geoefende zinnen dat na de toetsing goed gele-
zen wordt. Uit vergelijking van een experimentele
groep met een groep zonder enige vorm van training
(onderzoek 11b en 111a) blijkt een significante verbe-
tering. De vraag is echter wel of ditzelfde effect niet
eveneens bereikt zou zijn door kinderen eenvoudig-
weg een tekst meer dan één keer te laten lezen. Of
heeft de bandrecorder het voordeel dat het oefenen
aantrekkelijk blijft? Indien dit zo is, is het wel de
vraag of dat ook voor een langere termijn geldt. De
indirecte effecten (effecten op losse woorden uit de
geoefende tekst) en generaliserende effecten (effec-
ten op andere niet geoefende woorden) zijn uviterst
gering (onderzoek I1Ib, Illc en IVa).

Met name in onderzock I'Vb wordt ook onderzocht
of de methode differentiéle effecten heeft. Zijn er
groepen probleemlezers waarvoor de methode meer
effect heeft en lezers waarvoor ze minder effect
heeft? Dit deel van het onderzoek is inductief van
opzet. De hypothese, de instructiegevoeligheid van
betere zwakke lezers is hoger dan van de slechtere
zwakke lezers, doet wat tautologisch aan. De uit-
komsten lijken niet erg bemoedigend. Ongeacht de
indeling die Van der Leij hantcert (categoriaal, in
spellers en raders) zijn de verschillen in effect uiterst
gering. Naar aanleiding van de verschillen in groei van
raders en spellers formuleert Van der Leij een inte-
ressante hypothese. De typologische variatie zou wel
eens een aanduiding kunnen zijn voor een verschil-
lende leesfase, waarin de lezers zich bevinden. De
raders zijn meer gericht op het activeren van het
leeslexicon dat de directe herkenning van hoogfre-
quente woorden mogelijk maakt en op het toepassen
van dec anticipatie strategie die het aantal woorden
waaruit te kiezen valt, reduceert. De spellers be-
heersen de fase waarin de raders zich bevinden al
enigermate en zijn meer gericht op het opbouwen van
interne representaties (234).

Samengevat vind ik dat in het onderzock een aantal
interessante vragen aan de orde komt, Met name de
vraag of er kwalitatieve verschillen zijn tussen slechte
lezers lijkt van belang met het oog op differentiéle
maatregelen, Het is echter jammer dat Van der Leij
niet heeft geprobeerd om deze kwalitatieve verschil-
len systematisch te onderzoeken. Ook is jammer dat
hij niet is nagegaan hoe deze verschillen samenhan-
gen met de schoolcarriere van leerlingen. Gezien de
verschillen die hij vond tussen jongere en oudere
zwakke lezers lijkt deze invalshoek veelbelovend.
Het andere aspect van het onderzoek — de effecten
van de Kijk & Luister methode — vind ik minder in-
teressant, vooral omdat het theoretisch fundament
voor deze methode weinig is uitgewerkt, evenals de
samenhang tussen de eerste vraag (zijn er kwalita-
tieve verschillen tussen slechte lezers) en de tweede
vraag (heeft de Kijk & Luister methode effect).

A. G. Bus
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Didaxorama 1 is het eerste van een vierdelige serie;
waarvan het tweede deel dezelfde ondertitel zal drd”
gen, het derde en vierde deel ‘Relaties tussen onder”
wijspraktijk en onderwijstheorie’ als ondertitel zal
voeren. Omdat de dric andere delen nog niet €
beschikking zjn, zal deze bespreking slechts het
eerste decl betretfen.

Toen ik in het oktobernummer van 1983 in deZ®
kolommen ‘Onderwijzen en Leren in de Basisscho®
van E. de Corte c.a. besprak vond ik dat boek ¢
‘Belgisch’ om ook voor Nederlandse student-onder”
wijsgevenden te kunnen dienen. Is Didaxorama mll_d'-'
Nederlandse tegenhanger van dit belangrijk®
Vlaamse boek? Om tot een afgewogen oordeel t€
kunnen komen, zullen wij het ter hand nemen en 0.
hoofdstuksgewijs volgen. Het is in de cerste pladts
bestemd voor de nieuwe onderwijsgevende die i
1988 in de basisschool zijn intrede doet. Dit eerst®
deel bevat de *didactiek voor beginners', waarin het
accent vooral ligt op de subjectieve ervaringen €7
belevingen van de aspirant onderwijsgevende in
basisschool en op al wat door *met en door kinderen
wordt verricht’.

De eerste twee hoofdstukken *In de klas — voor 46
klas’ en ‘Mijn cerste les’ zijn in de soms wat hinde"hj:
ke jij- en ik-vorm geschreven. Vanaf het derc®
hoofdstuk dat ook nog in die vorm begint, wordt d‘:
toon zakelijker, wat het cigen karakter van ecn boek
(geen les of gesproken brief) ten goede komt.

Inhoudelijk heeft elk hoofdstuk een gelijke 9P
bouw: een veldverkenning op de werkvloer of
hoofdstuk 4 en 5 door zo concreet mogelijke voor
beelden; een theoretisch gedeelte Waarin de relati®
van het besprokene met de theoric wordt gelegd:
algemene studicopdrachten; een lijst van hegfippcn
c.d.; verwijzingen naar later in de seric; literatuura””
notaties en huip bij de zelfevaluatie door de student:
In de marge bij de hoofdstukken zijn er aanwijzinge"
m.b.t. wat later aan de orde komt en met het 00g o
de literatuur en staan er nu en dan de tekens LO&'
VenA en Dic. Het eerste verwijst naar ecn door
student bij te houden persoonlijk logboek, op zichze
een goed idee, maar waarvan men zich afvraagt of het




Wel 70 persoonlijk is, als de auteur bepaalt wanncer
€ student iets in dat loghoek moet of kan noteren.
enA wijst op door de student te beantwoorden

'Tagen en te overwegen aanbevelingen en Dic op

didactisch commentaar bij de gebeurtenissen, bijv. in

€en fictieve door de student gegeven les, Zo wordt op
diverse wijzen gepoogd de student te activeren.

In de cerste twee lessen wordt de student zeer
Concreet geconfronteerd met achtereenvolgens
“"'Erjal‘igen‘ en cen fictieve bovenbouwgroep van 29
cerlingen, waarin de student langs de weg van erva-
fingen, hepeleid door bovengenoemde activerings-
Middelen, wordt ingeleid, waarna de theoretische ver-
dieping wordt gegeven aan de hand van soms zeer
nge teksten uit andere publikaties, in het eerste
hoofdstuk bijv. 9 pagina's uit het tijdschrift ‘Het Jon-
&¢ Kind’, Het meest frappant is in dit opzicht de tekst
Uit Noordam, ‘Het mensbeeld in de opvoeding” van
Maar liefst 25 pagina’s in hoofdstuk 3 ‘Het grote

-conflict" over mensbeelden en maatschappij-
9pvattingen, waardoor dit hoofdstuk dat toch al fors is
Nogal it de kluiten is gewassen (p. 87-172). Moet
20'n tekst wel worden opgenomen? Als men deze,
bellrijpelijk. van belang acht, kan de student die ook
apart bestuderen. Bovendien kan de docent dan ook
g'3"'mkl\'¢r:lijkcr zelf kiczen welke tekst hij belangrijk
ht om het mens- en maatschappijbecld met stu-
dFﬂlcn te bespreken. Het vierde hoofdstuk ‘Pedago-
8sch-didactisch handelen in ontwikkeling” bespreekt
O.m, pedagogisch-didactische sleutelvragen en basis-

tkwaamheden van onderwijsgevenden, plannings-,
ui“’“(—:rings- en evaluatietaken betreffend, waarin be-
halye een tekst van 9 pagina's uit ‘Didactische Ana-
¥Se', o.m. een tekst van ruim 11 pagina’s voorkomt

Uit het eigen nawoord van Oudkerk Pool bij Magers

Leerdaclen formuleren’.

Inhoofdstuk 5 *Over Leerprocessen bij kinderenin
© basisschool” wordt uitgegaan van Van Parrerens
ckende ‘Leren op school’ dat de studenten gelukkig

“elf mocten bestuderen, maar komen behalve het

‘jﬂarop gebaseerde leermodel ook aan de orde on-

dchCrpcn als ‘microteaching’, ‘mastery learning’,
Ansarme kinderen, zorgbreedte, taal- en denkont-

Mkkcling waardoor dit hoofdstuk nict alleen de in-

druk wekt van een omgevallen boekenkast, maar 0ok

Yan een weinig geordend geheel.

Daarmee komen wij terug op onze Litgangsvradg:
§ Didaxorama het bock waarop gewacht werd? Dat

a0 het zeker worden, want de auteur weet praktisch

N theoretisch waarover hij spreekt en de hoofdstuk-
0 zijn doorwrocht en toch helder en vaak aantrek-
¢lijk geschreven in goed Nederlands, waarin enkele

‘]Ci"igthcn als “zo maximaal mogelijk’ (p. 187) en
20 optimaal mogelijk’ (p. 192) nauwelijks Opl‘il“L?n-

aar voor een eventuele herdruk heb ik twee drm-.
fende suggesties: Hoofdstuk § moet herschreven of
9ver meer hoofdstukken verdeeld worden. Het ver-

Yuderde stuk over taal- en denkontwikkeling van
alland moct er zeker uit verdwijnen. Voor taalont-

Wikkeling zal de auteur kunnen putten vit “Taalvaar-

dighcid in de basisschool” van de S.L.Q. (Lentz/Van
Tuyl). 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 student
zelf cen lijst van de belangrijkste begrippen te laten
aanleggen,

Terecht noemt de auteur Didaxorama (hebben wij
nu echt behoelte aan weer een neologisme?) geen
opvalger van Didactische Analyse. Zonder al die lan-
ge teksten uit andere publikaties kan het boek nog
meer eigenheid verwerven en nog bruikbaarder wor-
den.

A. M. P. Knoers

W. L. Weeda-Mannak, Anorexia Nervosa.
Towards an early identification. Dissertatic
Geneeskunde te Maastricht, 1984,

Dit proefschrift is afkomstig van een pedagoge (R, U.
Utrecht), die zich medisch verder bekwaamde en het
onderzoeksgebied langdurig medisch, medisch psy-
chologisch en sociologisch bestudeerde. De tragische
pati€nt en zijn psychische ontwikkeling komen op
veelzijdige, pedagogische zowel als medisch hoogst
relevante wijze aan de orde. Dit drukt zich o.a. uit in
de volgende zin (blz. 32): *Anorexia nervosa may be
viewed s a final common pathway resulting from an
interplay of several biological, psychological and so-
cial factors and resulting in a clinical picture charac-
terized by a variely of somatic and psychological
features.” Hoe vroeger de diagnose hoe beter even-
tuele therapeutische resultaten de persoon en zjn
lichaam kunnen bereiken. Zeer aanbevolen.

M. J. Langeveld

M. K. van Dort-Slijper, Granunatica in het ba-
sisonderwifs. Nijhoff, Leiden, 1984, f 37,50,
ISBN 90 247 8024 1,

Deze dissertatie wil een beeld geven van de stand van
zaken m.b.t. het grammatica-onderwijs in het lager
onderwijs en een bijdrage leveren voor toekomstig en
beter grammatica-onderwijs, Zij is, blijkens het
voorwoord van de handelseditie, vooral bestemd
voor docenten en studenten van de PABO en van de
N.L.O.'s. Het boek bevat zeven hoofdstukken. In het
eerste hoofdstuk geeft van Dort-Slijper (verder
V.D.-8.) aan, dat dit boek is geschreven als gevolg
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van het verzoek van een uitgever om een grammati-
ca-cursus tc maken voor het lager onderwijs vanuit de
opzet van ‘Je weet niet wat je weet', een taalmethode
voor Mavo, Havo en VWO waarvan V.D.-S. één van
de auteurs is. Om aan dat verzoek te voldoen wilde ze
eerst een volledig overzicht van bestaand materiaal
krijgen. Daaruit vloeide voort een centrale vraag naar
de didactiek van de behandeling van het gezegde, die
in practisch alle taalmethoden van na 1960 uitgaat
van het begrip ‘kern van de zin’. In hoofdstuk I1
wordt een groot aantal taalmethoden besproken.
Hoofdstuk 11T bevat een samenvatting van het
proefschrift van U. J. Boersma, ‘De syntaxis in het
moedertaalonderwijs op de lagere school’ (1960). De
auteur gaat daarin na of Boersma (en Evers en Van
Gelder met *Nederlandse taal’) invloed gehad heeft
op nadien verschenen taalmethoden. In hoofdstu-
k IV bespreekt V.D.-S. de methode ‘Onze Taal' van
Den Hertog en Lohr (eerste druk 1883). Hoofd-
stuk V peeft enkele aspecten van het werk van de
Nederlandse taalkundigen De Groot en Van den
Berg en van de Amerikaanse taalkundige Fries onder
de titel ‘De invloed van het structuralisme op de
schoolgrammatica’. In Nederland is die invioed niet
aanwezig, in de U.S.A wel (blz. 166). Twee Ameri-
kaanse taalmethoden — ‘Language for Daily Use' en
Language Basics Plus’ —worden in hoofdstuk V1 uit-
voerig besproken. Het laatste hoofdstuk bevat con-
clusies en aanbevelingen. Het grammatica-onderwijs
dient niet afgeschaft, maar geintensiveerd te worden,
waarbij taalkundige en didactische uitgangspunten
herzien moeten worden (blz. 278). De verbetering
kan gevonden worden door de nadruk te leggen op de
semantiek (betekenis) van taaluitingen, minder op de
vorm, want de vormcriteria zijn chaotisch en leiden
tot trucs (blz. 280). Het grootste bezwaar geldt het
begrip ‘kern van de zin' (blz. 280).

Dit boek had een zinvolle bijdrage kunnen leveren
in de discussie over grammatica-onderwijs en over
taalbeschouwing, Het is jammer dat daarop niet
wordt ingegaan. Het onderwerp en de inhoud van het
boek wijzen er natuurlijk wel op dat V.D.-S. gram-
matica-onderwijs nodig vindt maar meer dan een
onbewezen uitspraak als: *Alle gegevens in het voor-
gaande overziend kan men stellen dat het wel degelijk
zinvol en mogelijk is op de basisschool aandacht te
besteden 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 uit
een opsomming van wat allerlei taalmethoden aan
stof bieden. En uit dic opsomming zou je ook de
tegenovergestelde conclusie kunnen trekken.

We willen daarmee uviteraard niet zeggen, dat
V.D.-8. er onjuist aan doet zich te richten op gram-
matica-onderwijs. Dit onderdeel is echter niet meer
7o vanzelfsprekend, dat het geen motivering nodig
heeft. V.D.-S. zockt het echter in de verbetering van
de didactick, waartoe ze uitvoerige beschrijvingen
van allerlei methoden en publikaties van taalkundi-
gen en didactici de revue laat passeren. Dic beschrij-
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vingen (bijna 270 bladzijden!) lardeert ze hicr €0

daar met commentaar en conclusies die in veel geval®

len overbodig of onbegrijpelijk zijn, of — wat erge’
is! — ongefundeerd of onjuist. We doen een (vrij wil-
lekeurige) greep.

— Opblz. 8enop blz, 59 maakt V.D.-S. melding var
een landelijke commissie, die voor openbar®
scholen methoden zou beoordelen en die voor di¢
scholen een advieslijst zou hebben opgesteld:
‘Openbare scholen mogen hun leermiddelen pas
vernieuwen als de nieuwe methodes gocdgekﬂurd
zijn door deze landelijke commissie’ (blz. 8). O
bekendheid met het lager onderwijs zal wel de
oorzaak van deze misser zijn.

— Die onbekendheid blijkt ook uit de titel van het
boek. Er is nog geen basisonderwijs, Lager onder
wijs en basisonderwijs zijn nict identiek. )

— Overbodig 7jn allerlei illustraties en bladzijden Uit
besproken methoden, voorzover die vourbceld'e_“
niets te maken hebben met grammatica-onderiJ*:
Dat geldt ook voor allerlei beoordelende opmer™”
kingen, die niet ter zake zijn, zoals: ‘De kaarten
zijn vrij onnozel geillustreerd’ (ble. 59), of: ‘D¢
aangeboden ocfeningen zijn op zich bijzonder 33
dig' (blz. 62). Evaluerende opmerkingen als ‘P¢
instructie is duidelijk; de leerling heeft geen hulp
van de docent nodig' (blz. 75) zijn niet alleen
overbodig maar ook onjuist, omdat de criteria 07t
breken waarmee zulke uitspraken te controlere?
zijn. Dat is ook het geval met uitspraken als ‘De
vijfde en zesde klassers zijn er dan ook met uitzo™”
dering van de gebruikers van * Jouw taal mijn 13"‘]_
bijzonder tricst aan toc’, en Jouw taal mijn taal “f
de enige verantwoorde taalkundemethode voor ¢¢
basisschool, evenals de Montessori-onderbot¥
(blz. 81). De bespreking van de Amerikaans®
methoden in hoofdstuk VI staat bol van termen als
‘schitterend’, ‘aardig’, van beschrijvingen van om-
slagen en kleurgebruik,

— Onbegrijpelijk is bijvoorbecld, dat V.D.-S. °F

blz. 136, waar ze de positieve clementen van De”
Hertog en Lohr op een rijtje zet, zo maar con”
cludeert: ‘De zinsontleding en de woordben0”
ming worden reeds in het derde leerjaar aangeb?”
den, zonder dat zich zgn. abstmctiemocilijkhcdcn.
voordoen (een bezwaar dat door de tegens.t"lﬂdcrs
van grammatica-onderwijs naar voren gebrac it
wordt)'. Zo'n uitspraak is alleen te begrijpen in het
licht van deze aanbeveling op blz. 279: ‘Een voor-
deel van de semantische invalshoek is ook dat met
taalbeschouwelijk onderwijs (du§ ook met gram-
matica-onderwijs) op jongere leeftijd gestart kart
worden, zodat een betere spreiding van dit onder
wijs over de beschikbare leerjaren verkrege!
wordt'. Nou ja, te begrijpen is het dan eigenlijk nos
nict, want nergens is dat ‘taalbeschouwelijk on
derwijs’ uitgewerkt en van bewijzen dat kind&‘l'f:r_|
vanaf een jaar of acht over het vereiste abstracti€
vermogen beschikken, is geen sprake.




In de keuze van de beschreven Nederlandse taalme-
thoden is V.D.-S. niet erg gelukkig geweest. Sommige
Methoden zijn verouderd en soms al uit de handel
£enomen, nieuwe methoden (Taalkabaal, Taal Ac-
lief, Taal Totaal) komen niet op haar lijstje voor. En
De Nieuwe Taaltuin ‘ontdekte’ zij bij toeval op de
Nederlandse Onderwijstentoonstelling ~ (blz. 22).
aarom ‘ontdekte’ ze toen niet ook andere recente
Methoden? En waarom ontbreekt bijvoorbeeld ‘De
aaltovenaar’ van P. C. Paardckooper, ccn belang-
Tijke hedendaagse structuralist? De keuze van de
Amerikaanse methoden is overigens niet beter. Ner-
gens wordt verantwoord waarom juist deze twee
Methoden gekozen zijn. Storend is dat van Language
for Daily Use, deel 1 (le klas) ontbreckt en van
Language Basics Plus slechts één deel (van de zes
delen) 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. heen
Wil. Er zijn geen criteria, er is geen hcschrijvingsm(}-
del, alleen een zee van informatie. En die informatie
is dan soms nog onjuist en in andere gevallen zeer
Verwarrend. Dat komt omdat de beschreven situatie
Niet altijd duidelijk is. Welke situatie beschrijft
V.D.-S.? Op blz. 7 wordt de situatie in 1983 bespro-
ken, op blz. 8 cchter de situatie vit 1980. Ook de
Opmerkingen over het gebruik van teksten uit be-
kroonde kinderbocken en de nadruk die op spelling
0u worden gelegd zijn inmiddels achterhaald, als je
tenminste de echt recente taalmethoden bekijkt.
Er zou in ieder geval één rode draad door‘ het
geheel moeten lopen, maar zelfs die is moeilijk zicht-
baar, Die rode draad is, zo blijkt uit hoofdstuk I, “een
Centrale vraag ( ...) met betrekking tot de didactiek
van het gezegde, die aangrijpt in het begrip “kern van
de zin", en die in vrijwel alle taalmethodes na 1960
terug te vinden is’ (blz. 1). Er is dus ‘cen’ centrale
Vraag (niet ‘één’ en niet ‘de’) en wat dic vraag inhoudt
wordt niet geéxpliciteerd. Op blz 280 wordt wat
s‘:hl?r'ﬂcrig licht op die vraag geworpen als V.D.-S. als
aanbeveling geeft: "Mijn grootste bezwaar geldt ech-
ter het begrip ““kern van de zin™ als grondslag voor Ih":l
onderscheiden van subject en het gezegde. Ik hoop in
het voorgaande overtuigend aangetoond te hchhep,
dat deze notie noch taalkundig, noch didactisch enig
bestaansrecht heeft'. Die hoop kunnen we niet delen.
Dat komt omdat de beantwoording van de vraag
= hoe luidt die vraag nou precies? — uvcrwoeklcrd
Wordt door de al eerder gemelde uitvoerige, warnge,
zich in details verliezende, soms onjuiste infor:l'nutle
bevattende of tot ongemotiveerde conclusies leiden-
de bcschrijving van taalmethoden. Uit dc_sumcn.-
Vtting van en het commentaar op Boersma’s proel-
Schrift leren we dat bij haar de oorsprong van het
egrip ‘kern van de zin' ligt. We weten dan oo.k dat
Evers en Van Gelder in grote lijnen Boersma's op-
Vattingen hebben overgenomen, maar foute voor-
¢eldzinnen gaven om de zinskern te introduceren.
Hoofdstuk 1V gaat over Den Hertog en Lohl_‘ {_‘_Onzc
aal") die geen ‘kern van de zin® gebruiken. *Zij gaan

uit van de levende taal’ (blz. 136). Hun uitgangspunt
is semantisch. Het begrip ‘kern van de zin® komt dus
blijkbaar voort uit Boersma's verbeteringen van
grammatica-onderwijs en uit het structuralisme dat
daarin een rol schijnt te spelen. Maar in hoofdstuk V
blijkt dat De Groot geen inspirator van Boersma is
geweest, dat Van den Berg dat wel was, en dat de
Amerikaan Fries, op wie Boersma zich beroept, niet
in Boersma's werk te bespeuren is. In hoofdstuk VI
worden daarop 100 bladzijden besteed aan twee
Amerikaanse taalmethoden, waarvan nergens aan-
gegeven wordt waarom juist déze methoden gekozen
zijn. Met deze bespreking wil V.D.-S. laten zien, hoe
de traditionele grammatica, het structuralisme en het
streven naar ontwikkeling van de taalvaardigheid tot
een synthese verwerkt zijn. We weten dan uiteinde-
lijk dat deze methoden geen ‘zinskern’ laten ontdek-
ken, dat ze semantisch (dus ¢cht traditioneel in de
zin van Den Hertog) en nauwelijks of niet structura-
listisch te werk gaan. De opzet van beide methoden
lijkt ons aardig, dat moet gezegd, maar de zin van het
plaatsen 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 niet
bruikbaar is, dat alles blijit volkomen duister. Of zou
het misschicn zo zijn dat de cigenlijke centrale vraag
is: hoe propageer ik grammatica-onderwijs voor
méér klassen dan alleen klas 5 en 6. Op blz, 278
schrijft V.D.-S. althans: ‘Tk zou cerder willen pleiten
voor een intensivering van het grammatica-onder-
wijs, met een herziening van de taalkundige en didac-
tische uitgangspunten. Ik voel mij in deze opvatting
gesteund door de recente Amerikaanse methodes
voor de basisschool (sic!), waarin de grammatica als
een onmisbaar fundament beschouwd wordt voor het
overige taalonderwijs’. Veel goede vitgangspunten
zijn al gerealiseerd in ‘Je weet niet wat je weet'. Deze
uitgangspunten zullen uitgewerkt worden door
V.D.-S. in cen nicuwe grammaticamethode voor het
basisonderwijs. ‘Daarmee krijgt dit dissertatieonder-
zoek dan zijn eigenlijke afronding’ (blz, 283). Je weet
nict wat je leest. Maar we zijn gewaarschuwd!,

R. Beernink
H. E. van Wessel

W. A. 1. Meijer, Leren in opvoeding en com-
municatie. Analytisch filosofische opmaar tot
een pedagogische leerplantheorie. Intro, Nij-
kerk, 1983, 246 blz, f3950, ISBN
90 266 1759 3.

Op 21 april 1983 promoveerde W. A. 1. Mcijer te
Groningen op het bovengenoemde boek. Cum laude.
Promotor was prof. dr. J, D, Imelman.

Wat de probleemstelling van dit proefschrift is,
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maakt de schrijfster niet expliciet duidelijk. Ja, wel
dat de invloed van de analytische filosofic op in-
houdelijk-pedagogisch denken aan bod komt, en dat
drie pedagogicken kritisch gewogen zullen worden.
Dat zijn dan die van Spiecker, voorts die van Baacke
en Mollenhauer, en tenslotte die van Hirst, Peters en
Schelfer. Maar waarom dat gebeurt, blijft onduide-
lijk.

Na lezing blijkt het vitgangspunt vooral de triadi-
sche pedagogiek van Imelman te zijn. Er wordt zelfs
van een triadische opvoedingstheorie gesproken (vgl,
P- 7). Het is kennelijk de bedoeling geweest die op-
vatting nu cens niet (zoals hij dat zelf al bij herhaling
gedaan 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 kritiseren
pedagogieken is als volgt: Spiecker is geinspireerd
door de analytische filosoof Wittgenstein, Hirst, Pe-
ters en Scheffeer zijn zell analytische pedagogen en
via het koppel Apel-Habermas is de kritisch-com-
municatieve pedagogick in Duitsland beinvioed door
de analytische filosofie. Na een confrontatie van deze
pedagogicken met de triadische opvatting, zou de
weg geplaveid zijn voor een object-theoretische toe-
passing op het terrein van het leerplandenken, 7ij het
nog slechts in aanzet.

In dit besprekingsartikel zal eerst de inhoud van het
boek voor het voetlicht gebracht worden. Daarna
zullen enkele kritische kanttekeningen geplaatst
worden bij de inhoud van dit proefschrift en bij de
bedoeling ervan.

In het eerste hoofdstuk ‘Opvoeding, regels en ze-
kerheden’ staat de pedagogick van Wiltgenstein en
Spiecker centraal. Wittgensteins pedagogick, die
vooral te vinden zou zijn in Qn Certainty/Ueber Ge-
wissheit wordt afgewezen, Het leren kunnen en het
leren reageren is in Wittgensteins visie mogelijk door
het verwerven van de onbetwijfelbarc bases van
taalspelen. “Twijfel, kennis en kritick zijn pas moge-
lijk op basis van redeloos geaccepteerde zekerheden'
(p. 32). Deze zekerheden worden zelf zonder opgave
van redenen geaccepteerd. Vanuit wat aangeduid
wordt als een sociaal-psychologisch mensbeeld wordt
de individuele ontwikkeling gezien als volledig be-
paald door de sociaal-culturele context. In Spieckers
hierop gestoelde theoretisch-pedagogische conceptie
van ‘Meedoen en zeker weten’ delen kinderen in de
zekerheden van de ouders. Zij ‘passen zich aan en
passen zich zodoende in in de gegeven levensvorm,
dic daarmee gereproduceerd wordt’ (p. 33). Dit op-
voedingsbeeld wordt door Meijér strijdig geacht met
de pedagogische notics zelfverantwoardelijkheid,
zelfbepaling, mondigheid en redelijkheid. Er zou
immers bij Spiecker bij voorkeur gesproken worden
van het leren kunnen, het handelen en niet van leren
kennen, van weten. Vanaf hun geboorte worden kin-
deren opgevoed in een handelingsveld. Meedoen,
getraind worden en geloven zijn de wachtwoorden.

474 Pedagogische Studién

Wittgenstein, aldus Meijer, maakt zich schuldi
aan de ‘assertation fallacy’ (Searle). Hij verwart de
voorwaarden van het doen van een niet-defecte bé-
wering met de toepassingsvoorwaarden van het bé
grip ‘kennen’ c.q. ‘weten’. Zijn kennistheorie van &€
onbetwijfelbare en ongefundeerde basis van taalspe-
len wordt op grond hiervan afgewezen. En daarmee
ook een hierop gebaseerde pedagogick, antropologie
en ethiek. Het in onmogeljk op grond hiervan een
pedagogiek te constitueren waarin rationaliteit €0
verantwoording centraal staan.

Wanneer deze begrippen vallen, moet ook het
program van de kritische pedagogiek tegen het licht
gehouden worden. Dat gebeurt in het tweede hoofd-
stuk getiteld ‘Opvoeding, communicatic en idef”
titeit’. Het betreft hier de communicatieve variant van
het kritisch-pedagogisch denken.

Baacke, Mollenhauer en A, Schifer duiden mel
het pedagogisch kernbegrip ‘communicatie’ de in-
tegratie aan van pedagogische en maatschappelijke
processen. De maatschappelijke basis van de com
municatie wordt gevat in socialisatiethcoricén waarin
de relatie tussen socialisering en individualisering 420
bod komt. Zowel bij G. H. Mead (roltheoretisch) als
bij Berger & Luckmann ( kennissociologisch) onlstili}1
identiteit door het internaliseren van de sociale reali-
teit in de vorm van taal, kennis, normen en wereld-
beeld. Het blijft echter onduidelijk hoe de iden-
titeitsontwikkeling verloopt in pluralistische maat-
schappijen van vandaag de dag.

Berger & Luckmann beschrijven de identiteitsver-
anderingen als resocialisatie, als bekering tot een
nieuw symbolisch universum. Het ‘zelf" blijft echtcr
steeds cen sociaal produkt. Identiteitsontwikkeling 18
een beweging van buiten naar binnen, van het socialé
naar het individuele.

Meijer signalcert een opvallende overeenkomst
tussen deze socialisatietheorieén en de pcdugngick
van Wittgenstein en Spiccker, maar ook met de em
pirisch-analytische  opvoedingswetenschapper Bre-
zinka. Pedagogicken die zich baseren op een soc'lﬂa_]'
psychologisch mensbeeld resulteren per definitic i1
een aanpassingspedagogick.

Met behulp van het werk van Habermas €n
Krappmann wordt het sociologisme bestreden. Naust
het socialiseringproces wordt een individualiserings”
proces geschetst. Hierin leert het individu zich re
flexicf op te stellen tegenover normen (roldistantie):
en situaties met behulp van interpretaties nieuw €
definiéren (‘role making’). Kortom, het individu ont-
wikkelt ‘ik-identiteit’ in het ontwikkelingslogisch®
proces van ‘ik-afgrenzingen’, Deze ‘ik-identiteit” gait
nooit volledig op in het wereldbeeld van een bepaalde
sociale groep, maar er is sprake van een steeds 00K
opnicuw bij te stellen persoonlijke biografie (Vg_l'
p. 70). Dit is mogelijk dank zij 's mensen communi®
catieve bekwaambheid, )

De kritisch-communicatieve pedagogen zien ‘K-
identiteit’ en *Diskurs-fihigkeit” als opvoedingsdoe”
len. Indien de communicatiestructuur maar voldoen”




de symmetrisch en machtsvrij is, worden deze doelen
Yerwerkelijkt. Dit optimisme wordt cchter door
Meijer als een genuanceerde versie van de aanpas-
Singspedagogicken gekenschetst. Met het benadruk-
€ van de formele aspecten van de communicatie
20u pedagogisch gezien geen bijdrage geleverd wor-
'°n in vergelijking met de kritische socialisa-
Uetheorieén van Habermas en Krappmann. Com-
Municatie is per definitie opvoeding. De inhoud van
! communicatieve gebeuren komt niet ter sprake.
¢ stap van de formele, communicatictheoretische
]de'dUS(:n'ng van het communicatieve handelen, naar
het handelen in de complexe maar natuurlijke situa-
Ues, wordt nict gezet. En op de noodzaak daarvan
Voor de sociale wetenschappen heeft juist Habermas
&ewezen,

In ‘Opvoeding, kennis en onzekerheid' (hoofdstuk
Vier) wordt eerst omstandig Imelmans pedagogische
Vl:sie beschreven, die gebaseerd is op ‘het antropolo-
Eisch beginsel van rationaliteit” (p. 85). Het geven en
“ragen van redenen wordt constituticf geacht voor
Opvoeding, De theoretische hobbel die Meijer echter
Moet nemen is dat voor Imelman alle kennis wel-
SWaar historisch en relatief is, maar dat er tegelijker-
tijq sprake is van een op zichzelf bestaande wer-
‘elijkheid buiten mij. En juist deze twee uitgangs-
Punten zijn door Imelmans critici als een paradox
dangeduid,

Zowel vanuit betckenistheoretische (de verhou-
ding taal-wereld) als ook kennistheoretische (de rela-
lie kennis en wereld) optick wordt de paradox
Beanalyseerd. Het betekenistheoretische  betoog
9Ot uit op Strawsons diepte-analyse van verwijzend
1Ela1g£‘hruik. De kennis van de wereld is volgens

trawson door het fundamentele conceptuele schema
Van ruimte en tijd bepaald. ‘Is “werkelijkheid” dup
toch conceptueel bepaald en niet taal- en kennisonaf-
ankelijk?" (p. 115), zo vraagt Meijer zich af. Om aan
© paradox te ontkomen gooit ze het dan over cllc
Cnnistheoretische boeg. Na hierbij in positieve zin
dan de denkbeelden van zowel Ayer, Toulmin en
Tabermas (sic!) gerefereerd te hebben, wordt de pa-
Tadox kennistheoretisch bezworen met de volgende
Ormule: *Zo leidt juist de erkenning van het subjec-
lieve en historische karakter van kennis tot de slot-
%0m; er bestaat een van ons kennen onzllhunkclijk.c.
Werkelijkheid’ (p. 125). Omdat ‘in geen kennis wij
Ct object (de werkelijkheid) zelf te pakken (heb-
en)' (p. 126) kan de term ‘waarheid’ in absolute,
Objectieve en actuele zin ook maar beter vermeden
Worden, Kennis kan dus zonder waarheid.

Met behulp van deze te berde gebrachte ken-
n_i“ht‘orclis::hc argumentatie is de triadische pcdu_g.n-
Rlek mogelijk en moet de paradox ontzenuwd zijn.
“N dat is van het grootste belang, want ‘(v)oor ecn
“’iildische pedagogiek is het bestaan van €cn sdn

®t kennen onafhankelijke wereld noodzakelijk
(. 129),

Het laatste hoofdstuk is de ruimte die in de opmaat

0g overbleef voor het leerplandenken. En dat is niet

erg veel meer, Hier wordt slechts een aantal deelpro-
blemen aangestipt, het is veeleer een aanzetje voor
een vervolgonderzoek ter zake van deze problema-
tiek.

Tot zover de inhoud, resteren nog enkele kritische
kanttekeningen. 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. een
opvoedingstheorie ontwikkeld hebben, slaat de plank
volledig mis. A. W. van Haaften (1983) heeft in een
lezing naar aanleiding van dit proefschrift hier onder
andere afdoende op gewezen,

Een andere kwestie is de keuze van juist dere
kritische, c.g. kritisch-communicatieve pedagogen.
Als het onderscheid tussen de kritisch-communica-
tieve en de kritisch-emancipatorische benadering dan
zo betrekkelijk is (vgl. p. 38), waarom dan inderdaad
niet Klafki gekozen? De nu behandelde pedagogen
lijken als stromannen te moeten functioneren. Wel-
licht had dan ook het geétaleerde denken van Ha-
bermas nog een functie in het geheel kunnen vervul-
len. Het blijft nu onduidelijk waarom daar tiberhaupt
aandacht aan besteed is.

De hamvraag is natuurlijk: Is Meijer er in geslaagd
de verdediging van Imelmans triadische conceptie tot
cen goed eind te brengen? Want dat is de kern-
problematick van het proefschrift. Mijn antwoord
luidt: nee. Het kennistheoretische betoog gaat uit als
een nachtkaars, Immers de ene paradox wordt met de
andere uitgedreven. Bovendien worden in het betoog
voldoende goede wetenschappelijke argumenten op
het kleed gelegd die lijnrecht staan op de aangehaalde
conclusie van pagina 125. Vergelijk hetgeen door de
schrijfster aangehaald is van Habermas, Toulmin,
Strawson en anderen, zonder dit te weerleggen, Maar
ook zonder de voor de hand liggende conclusie te
trckken dat de paradox onoplosbaar is.

Na de vele (en meestal onweerlegde) kriticken op
Imelmans visie, worden, zo moeten we concluderen,
hier alleen maar meer argumenten geleverd om aan
de vruchtbaarheid van een legitimatie van de triadi-
sche opvatting & la Imelman te twijfelen. Echter, bij
gebrek aan objectieve toetssteen kan niemand ver-
boden worden deze eroderende visie nog langer aan
te hangen. Misschien zou in Toulminiaanse zin
{p. 121) &n van de selectieprocedures kunnen zijn
het principe: driemaal is scheepsrecht. Wellicht kan
ten leste nog een apologeet uit het emancipatorisch-
kritische kamp geworven worden,

Zoveel is wel duidelijk: rationaliteit is kennelijk
grilliger dan ze als antropologische constante zou
doen vermoeden. Het is niet anders,

S. Miedema

Gallacher, H. P., Met Wittgenstein tussen twijfel en
zekerheid, ANTW, 1977, 69, 73-94.

Haaften, A .W.van, Zekerheid en kritick, W. Mcijer
over Wittgensteins On Cenainty en de mogelijk-
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heidsvoorwaarden voor kritick. Lezing gehouden
op 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, 192
blz., f 27,50, ISBN 90 255 99443

De ervaring van ‘de’ dood betreft hier niet alleen de
volwassenen in het leven van het kind, of alleen de
ouders, maar ook het kind zelf. Het overlijden wordt
aan de orde gesteld niet alleen ‘thuis’ maar ook in het
zickenhuis, De eventuele verhouding tot een bepaald
godsbeeld komt ook aan de orde. De geciteerde of
genoemde bronnen zijnalleen Duits. Het sterven van
ouders, broertjes, zusjes, het overlijden van het kind
zelf, angstgevoelens maar ook ouder-kind-conflicten
komen hier ter sprake. Als geheel een informatief en
ruim gedocumenteerd boekje, dat echter de nodige
warmte bij trieste situatie-besprekingen veelal mist.
Hetgeen ook positief beoordeeld kan worden. Het
Duitse origineel dateert van 1979.

M. I. Langeveld

J. Schwartzldnder (Hrg.) Die Vera:zuwortung
der Vernunft in einer friedlosen Welt. Philo-
sophisch-piidagogisches Kolloquium aus An-
lasz des 80. Geburtstages von Otto Friedrich
Bollnow. Attempto Verlag, Tiibingen, 1984,
181 blz.

Een grote verscheidenheid van auteurs heeft hier aan
medegewerkt. De bundel staat op een uitstekend
niveau. Ook Bollnow zelf heeft enkele gedeelten bij-
gedragen. Als geheel: een rijke bijdrage tot het peda-
gogisch denken.

M. J. Langeveld
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Sanders, C. en J. F. H. van Rappard, Tusse"
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 (VeT”
der aangeduid met S. en R.}, die de eerste 152 pag”
na's voor hun rekening nemen, komen op het omslag
van het boek voor, hoewel zes andere psychologe?
— Boekestijn, Drenth, Eisenga, Feij, Koops en D¢
Swart — de rest van het boek vullen met ieder hu?
eigen verhaal, waarin aspecten van de visie van S. en
R. zijn verwerkt, over hun eigen specialisme.

Yoor pedagogen is m.i. vooral de visie van S. en R.
zo interessant, dat ik meen me te mogen veroorlove?
om me binnen het beperkte kader van deze bespr®”
king te concentreren op deze visie, die én general”
seerbaar is maar de pedagogiek toe én door hadf
liberale strekking deze pedagogiek niet al bij voor
baat in een tweede klas wagon van de trein-echté”
wetenschap afkoppelt en uitrangeert op cen doodlo”
pend zijspoor,

Wat willen S. en R. met hun uiteenzetting? *Het
doel dat ons met dit boek voor ogen staat is aﬂﬂ_fe
tonen dat de idealistische valkuil niet onvermijdelifé
is wanneer men de ‘context of discovery’ in de W&
tenschapsleer recht wil doen. Wij willen een web
wijzen die de scylla van het positivisme en de chary!”
dus van het idealisme vermijdt — een weg die hel
resultaat is van cen systematische bezinning op de
wetenschappelijke kennisverwerving in de psyChUl‘J'
gie’ (p. 34), Vadr dit citaat zijn de auteurs binnen ?cﬂ
bestek van ruim 20 bladzijden op herhalingsoefenin®
geweest in de geschiedenis van een aantal wete”
schapstheoretische stromingen, Het logisch posit”
visme, in combinatie met het (neo)behaviorisme var
Hull, krijgt de meeste aandacht, terwijl Popper 1
recht ‘geplaatst’ wordt als cen liberaal logisch posit”
vist in plaats van als de Einstein van de wetel”
schapstheorie (zoals in het zelfbeeld van Popper)
Tevens wordt het logisch positivisme met het vinge™”
tie omhoog de oren gewassen. ‘Een psychologie d1°
geheel volgens logisch positivistisch model is ontwor”
pen, is een psychologie waarin de mens als handelen
subject is geélimineerd. Dat geldt in twee opzichte™
In de cerste plaats is de inbreng van de wete”
schappelijk onderzoeker in het positivisme niet terué
te vinden. De rol van de onderzoeker is receptiel. In
de tweede plaats komt de ontkenning van het subject
uit in de wijze waarop het onderwerp van onderzoc®:
de handelende mens, wordt opgevat. Qok deze Wﬂrdf
niet als subject of persoon genomen, maar veeleer 2
robot’ (p. 22). Wordt het nict eens tijd, dat mé?
ophoudt met het Kkritiseren van een karikatuur v3
het logisch positivisme, dat net als het beh®

“viorisme nooit heeft bestaan anders dan in de bor¢”




th"-'ma’s van leerbockenschrijvers. Hoe is het moge-
lifk, dat 5. die zo genuanceerd over ‘het’ behaviorisme
ceft geschreven, zich zo ongenuanceerd en ongedo-
YUmenteerd laat gaan ten aanzien van met name die
Stroming in de wetenschapstheorie, die als geen an-
€re heeft laten zien waartoe zelfdiscipline, inzet en
cre;"’“i\fitail van onderzoekende subjecten in staat zijn.

Ie dat nog steeds niet wil geloven, moet beslist eens

Nnis nemen van een van de beste boeken die de
ia_ﬂtSte tijd zijn verschenen in het Nederlandse taalge-

led: A, A. Derksen, Rationaliteit en wetenschap,
Assen: Van Gorcum, 1980.

De door mij gewraakte onhebbelijke en mis-
Plaatste typering van het logisch positivisme staat in
®en schril contrast tot de nogal welwillende toon je-
8ens de veel zachtere wetenschapstheoretische bewe-
Bngen, waarbinnen de meeste pedagogen zich thuis
VF’Eleﬂ. Deze tolerantie, mits 66k betracht ten op-
Achte van de hardere stromingen, hebben we overi-
Bens meer dan ooit nodig nu het wetenschappelijk
®Mderwijs en onderzock van hogerhand een nicuwe
Orde krijot opgelegd, waarin decennia van so-
Yaalwetenschappelijk zoeken moeten concurreren
Met millennia van natuurwetenschappelijk onder-
20g :

Het verwondert mij dat deze tolerantie nu juist in
,d"’ kl'fng wordt gepredikt, die met haar Calvinistische
Heologie een weinig rekkelijke reputatic geniet. De-

Verwandering is in deze recensie geoorloofd, aan-
Yezien de schrijvers in hun visie de intcractie tussen
WE!reIdhcs&:hnuwing en wetenschap allesbehalve ver-

Oczelen. ‘In het begrip functionele structurering
faat het object centraal — dat is immers gestrue-
‘Ureem — maar tegelijkertijd wordt erop gewezen dat

© onderzoeker doelbewust een bepaalde structure-
g heeft aangebracht — inclusief verenging en fixe-
"Ing van het object. Het begrip functionele structure-
ing draagt de sporen van ons uitgangspunt: kennis is
PTodukt van interaktie tussen onderzoeker en wer-

Clijkheid. Het kiczen voor een bepaalde structure-
Ing impliceert niet per se het aanhangen van cen

drmee in overeenstemming zijnde ‘levens- en we-
"eldbeschouwing’. (. ..) Uiteraard dreigt bij sterk

Vergeren van structurering en Weltanschauung het
8evaar dat de ingetrainde wetenschappelijke struc-
Urering cen zodanig dominante rol gaat spelen, dat
4j verabsoluteerd wordt en de plaats gaat innemen
Yan de oorspronkelijke levensbeschouwing. Voor zo-
YT het de psychologie betreft zal men over het ulgc-
Meen voor een structurering (mensbeeld, school) kie-
“n die zich zo goed mogelijk verdraagt met de eigen
~ Vagk goeddeels impliciete — visie op de mens’
(v 48). Zo'n tekst maakt nicuwsgicrig. Ervaren zij

Ct *gevaar dat de wetenschap vaak in petto blijkt te

ebben voor een wereldbeeld? Hoe brengen 7ij hun
~Yermoedelijk gereformeerd — mensbeeld in over-
“eNstemming met hun wetenschappelijke visic? Het
¢ Olgend citaat wakkert mijn nieuwsgierigheid verder
0, “Dy betekent dat het begrip zuivere wetenschap

90r ons wordt gebruikt voor die vorm van weten-

schapsbeoefening die zoveel mogelijk is ‘gezuiverd’
van extern-normatieve en praktische aspecten, Naast
deze zuivere wetenschap zijn er wetenschapsvormen
denkbaar welker vraagstellingen weliswaar intern
zijn, dat wil zeggen: primair betrekking hebben op de
systematick en de theorie van een bepaald vakgebied,
maar waarbij de wetenschapsbeoefenaar zich bewust
en expliciet stelt op een buitenwetenschappelijk
standpunt. Dit uitgangspunt vormt dan de grond-
waarde (. ..) van de wetenschap in kwestie. In het
verleden trof men wel psychologieén aan dic uitgin-
gen van een christelijk standpunt ((...) Waterink
1941) (...). Dergelijke extern-normatieve weten-
schappen(. . .) lopen uit de aard der zaak het gevaar
het uitgangspunt te laten prevaleren boven de em-
pirie, dat wil zeggen: dogmatisch te worden, Hoewel
de verhouding tussen Weltanschauung en theorie
enerzijds en de empirie anderzijds bepaald niet zon-
der problemen is, zijn wij van mening dat normatieve
wezenschap de neiging heeft om de gekozen grond-
waarde in verhouding met de empirie te zwaar te
laten wegen. (. . .) Ondanks dit bezwaar (. . .) willen
wij de mogelijkheid van een dergelijke wetenschap in
beginsel erkennen’ (p. 57).

Gaan S. en R. nu wel of niet uit van een christelijke
visie — net als hun vroegere VU-genoot Waterink? S,
en R. houden zich helaas op de vlakte. Of zit hun visie
‘verborgen’ in de laatste alinca van hun hijdrage?
Men oordele zelf. ‘Psychologie is daarom zo'n mocei-
lijke wetenschap, omdat het feit dat de mens subject
is per definitie inhoudt dat iedere vorm van objecti-
veren van de mensclijke werkelijkheid te kort schiet.
In de psychologie is geen enkele optiek toereikend.
Pas indien de psycholoog bereid is elk zorgvuldig
doordachte optick sericus te nemen, maar ook deze
alle achter zich te laten, krijgt hij een vermoeden van
wie en wat de mens is. Hij heelt dan echter het vlak
van de wetenschap verlaten' (p. 146).

Helaas geven S. en R. ons ook geen uitsluitsel over
het 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 wel
laag in de hi€rarchie van de niveaus van structurering
zitten. Is het niveau van structurering hetzelfde als de
mate van betekenis-variantie? Hoe stelt men deze
betckenis-variantie vast op een wetenschappelijk ac-
ceptabele wijze? Hoe operationaliseert men het ni-
veau van de tijd-ruimtelijke materialiteit? Hoe en
wanneer weet men of men een object recht heeft
gedaan? Hoe kan men nagaan dat het in de weten-
schappen gaat om beelden van één werkelijkheid?
Deze hamvragen worden binnen het bestek van het
boek niet gesteld, terwijl wel wordt gesuggereerd dat
vragen van dit type elders reeds zijn beantwoord,
Door welk soort geloof laat men zich leiden bij het
zocken naar antwoorden op dergelijke vragen? Door
het hopelijk gezond verstand van jezelf en je mede-
mensen? Of door hét geloof in de — voor mij ano-
nieme — wie van het citaat van p. 1467 Verschaft het
volgende citaat opheldering? ‘Met het geleidelijk
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historischer, intentioneler, agerender worden van het
object van onderzoek bij het beklimmen van de hié-
rarchische ladder, verandert het kennisverwer-
vingsproces weliswaar van karakter, maar deze ver-
andering is nict essentieel. Steeds gaat het om een
handelend onthullen van een orde in de werkelijk-
heid, op welk niveau van structurering ook. Verkla-
ren en begrijpen zijn varianten van één en hetzelfde
proces van kennisverwerving (p. 93). Vraag: Wat
moet ik me voorstellen bij de vergrotende trap van
*historisch’, ‘intentioneel” en ‘agerend’?

Voor mij is een ladder een klimvoorwerp met
sporten die op een vaste afstand parallel en haaks aan
of in twee eveneens parallelle staanders zijn beves-
tigd. Tussen de sporten is ‘nicts’. De ladder is m.a.w
een discortinue grootheid. Doch, wat schrijven S. en
R. 44 pagina’s eerder? ‘Wij zien, met andere woor-
den, een hiérarchische ordening van de wetenschap-
pen langs een continuum van relatieve (betekenis-)
invariantic naar relatieve variantie’ (p. 49). Ik mag
toch wel over dit soort beeldspraak-escapades vallen?
Immers, beeldspraak is bij uvitstek het middel om
‘hogere’ niveaus op ‘lagere’ af te beelden. Dat we
vaak naar het laagste (tijd-ruimtelijke) materiéle ni-
veau van ladders etc. teruggrijpen, is m.i. geen toeval,
maar veeleer in overeenstemming met ons ‘plat-
vloers' (Malinowski zou liever zeggen: ‘down to
carth’) wezen, dat wel moet varen op de laag-bij-de-
grondse ervaringen.

Het ‘spannende’ van de visic van S, en R. blijft
echter, dat ze zich als fatsoenlijke empiristen zorgen
blijven maken over de wijze van toetsing van m.n, de
‘hogere’ gestructurcerde theorieén, al is het m.i. de
vraag of men zich in de meer hogere sferen zo ge-
makkelijk mag distantiéren van de empirische cyclus
als de auteurs doen op p. 97, te meer daar in deze
cyclus de (eventucel hi¢rarchische) complexiteit van
het onderzochte subject nergens wordt uitgeschakeld.
Mijns inziens maken de schrijvers, met vele anderen,
een ‘fout’ als ze de subjectiviteit van de onderzochte
gelijkstellen 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 icts van de wetenschapstheorie in haar volle
omvang, dus inclusief de visie van S. en R., kunnen
opsteken, is het misschien, dat eccn peavanceerde
welenschapstheorie bijdraagt tot het zelfbegrip van
met name de cultuur van de natuurwetenschappen én
dat ze mogelijk als een tang op een varken slaat op de
‘slash and burn’-cultuur van de sociale wetenschap-
pen.

Totslot wil ik hier nog kort wijzen op de rake wijze
waarop de pedagogische (en andragogische) weten-
schappen worden gekarakteriseerd en gelokaliseerd
als praxiologisch. Als hicrmee rekening wordtl ge-
houden in toekomstige — broodnodige — discussies
tussen pedagogen en pscychologen zullen de diver-
genties tussen psychologic en pedagogiek niet bij
voorbaat ten koste van de laatste hoeven worden
weggewerkt.
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Hoewel ik met een aantal onderwerpen, die S. €7
R. meenden te moeten behandelen in de context ¥aP
hun visie niet goed raad weet, omdat ze — de metaly”
sica van Strawson, de (modale) propositielogica en de

‘formalisering’ van een gesprekstheorie — mijns in°
ziens niet goed of verkeerd uit de verf komen, gelo?
ik dat hun visie interessant genoeg is om het vastgelo”
pen gesprek tussen pedagogen en psychologen weel
op gang te brengen.

J. Pieters

R. van den Berg, Voorlichting: een strategie 10!
verandering. Boom, Meppel, 1984, 130 pag-
f 23~ ISBN 90 6009 562 6.

—_——

Het thema voorlichting wordt door de auteur opge"af
als een kruispunt waarop verschillende disciplin®®
samenkomen. In deze monografie wordt vanuit €€"
onderwijsinnovatiel gezichtspunt cen aantal aspecte”
van de voorlichtingskunde geanalyseerd, met als do¢
bepaalde gangbare concepties van de voorlich”
tingskunde aan te wvullen. In de omde,rvvubmnq\"1
tictheorie zijn met name in de laatste tien jaar inzich®
ten ontwikkeld, nauw verband houdend met proces”
sen van kennis- en informaticgebruik (knowleds®
utilization). Hiervan zouden volgens de auteur ¢
voorlichting en de voorlichtingskunde profijt kunne®
trekken.

Uit korte schetsen van de on:wikkelim, van werk”
velden binnen genoemde disciplines in Nederlan
blijkt, dat er grote parallelliteit bestaat in doelstellin”
gen van beide, nl. het vergroten van het prohlbcm
oplossend vermogen van cliént of cliéntsysteem. Het
verschilis dat in theorie en praktijk van de onderwijs™
verandering de aandacht verschoven is van het adoP”
tie- naar hct implementatiegebeuren; de voorlichting
houdt zich volgens Van den Berg nog overwege"
bezig met het adoptieproces. Deze aandachtver”
schuiving hecft de beperktheid van het adoptiepe”
specticf aan het licht gebracht, Zaken als wederzijd*®
communicatie tussen innovator en clignt, same™”
werking tussen beiden, de rol van situationele €
overige contextvariabelen die bij implementatie van
belang worden geacht, komen mirfder aan bod. Y€~
der blijkt de wijze waarop de cliént de informati®
waarneemt en interpreteert een cruciale rol bij de
implementatie te spelen. Daarom worden soorte?
kennis in relatie tot innovatiestrategieén en IT‘"’""a
tieperspectieven besproken, De proh]eemoplo"“en
functic van het kennisgebruik dient centraal te st2a™
Genoemde implementatiebevorderende d'wPeC[en
spelen ook bij voorlichting een rol, hetgeen me
voorbeelden verduidelijkt wordt.

Een apart probleem is de toename van complext™




teitvan de voorlichting en onderwijsverandering door
Sthaalvergroting en specialisatie. De hiertoe noodza-
kelijk geachte ombuiging van persoonsgerichte naar
'fgrmc) groepshenaderingen kan volgens de auteur
Opgelost worden door grootschalig werken op te vat-
ten als het optimaliseren van voorwaarden voor de
"alisatic van kleinschalige implementatic. Techni-
Sche ondersteuningssystemen en -instituten kunnen
dan nict alleen een voorlichtende, maar ook een im-
Plementatichevorderende of mobiliserende functie
Eaan vervullen.

De monografic wordt besloten met suggesties voor
Onderzoek ten behoeve van praktijkrelevante
th'3-0Iif:vorrnin;;.', voor de voorlichtingskunde. -

De specificke doelgroepen van deze publikatic zijn

Ocenten, studenten, praktijkwerkers en beleidsme-
dewerkers op het terrein van de voorlichtingskunde.

Vor een deel van hen kan het bockje dienen als “eye
9Pener en/of voor het genereren van nicuwe idecén.

et opzet schrijf ik een deel. 1k betwijfel namelijk of

© voorlichting binnen de voorlichtingskunde zo
Sthromelijk verwaarloosd is, dat men daar geen ken-
Nis heeft genomen van wat de auteur te melden heeft.
Een tweede kanttckening die ik plaats is veel fun-
Amenteler, Het geven van voorlichting op velerlei
terrein, ook als deze implementatiebevorderend zou
Zijn, is wezenlijk anders dan de voorlichting die bij het
Merendeel van de onderwijsveranderingen wordt ge-
Oden. In de Nederlandse onderwijssituatie, en daar
eeft de auteur het over, is voorlichting ingebed inen
Maaky integraal deel uit van onderwijsbegeleiding.
it laatste moet meer zijn dan imp]cmenlntichcvn_r—.
dereng, Immers, het onderwijs moet veranderen, ‘oi_
ly gevolg van parlementaire besluitvorming en/of
Van maatschappelijke druk. Op dat effect wordt on-
der“fijﬁhcgelciding aangesproken en beoordeeld. Het
Yergroten van het probleemoplossend vermogen van

Ct cliéntsysteem is bij onderwijsveranderingen niet
illeen doel, maar ook een strategisch middel. De
%liént moet weliswaar in staat gebracht worden tot het
Maken van cigen keuzen om daarmee de situationele
Problematiek op te lossen, maar dit moet wel gebeu-
en binnen de marges van bedoelde nndcrw:iljsiq-‘
Novaties, De vrijheid van cliénten in het onderwijs h‘q
et implementeren van onderwijsveranderingen is
M.i. dan ook van een andere orde dan die van vele
Clignten van professionele voorlichters. Deze pro-

lema[ick wordt jammer genoeg niet aangesneden.

! Voor wie goed is ingevoerd in de theorie en prut&
Uik van de onderwijsinnovatie biedt de monografic
Niet echt jets nieuws. Het werkje zou wel heel goed
Eebruikt kunnen worden als aanvulling op een gede-
gen inleiding in deze discipline. De prettig ]f:_cshilrf
ekst alsmede de gehanteerde voorbeelden zijn m.n.
0ok VOOT bijVOOI’bC‘-‘Id M)Cigﬂogit‘“ en Oﬂdl:]'\\’l]s-
Undestudenten heel verhelderend.

A. van Greevenbrock

Borysowics, B. en Blote, A, Beoordelingsme-
thode voor de schrijfhouding en schrijfbewe-
ging, Swets en Zeitlinger B.V_, Lisse, 1984. X
+ 150 pag., f 29,40, ISBN 90 265 0489 6.

Dit boek dat als ondertitel draagt ‘Een bewerking en
uitbreiding 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.
— Onijuiste zit- en schrijfhoudingen.
— Een bespreking van schalen ter beoordeling
van de kwaliteit van het handschrift van De Aju-
riaguerra c.s., alsmede van een observatietabel
voor de bestudering van het schrijfgedrag, even-
eens van De Ajuriaguerra c.s.

. Een deel waarin eigen onderzoek is weergegeven,
Dit onderzoek heeft betrekking op:
— Het opstellen van een eerste versie van een
schaal ter beoordeling van de schrijfhouding en
schrijfbeweging. Deze schaal is hoofdzakelijk op
het werk van De Ajuriaguerra (1979) gebaseerd.
— Toetsing van de praktische bruikbaarheid van
de schaal.
— Een gedeeltelijke replicatic van De Aju-
riaguerra’s (1979) onderzock, waarbij aan de
hand van de ontwikkelde beoordelingsschaal na-
gegaan is of er met betrekking tot hun schrijf-
gedrag verschillen bestaan tussen goed- en
slechtschrijvende kinderen.
De belangrijkste conclusie van dit onderzoek is
dat de beoordelingsschaal voor schrijfhouding en
schrijtbeweging ‘praktisch bruikbaar en nuttig kan
zijn voor het diagnostiseren van schrijfproblemen’
(p. 532). Tevens is aangetoond dat kinderen ‘die
een hogere totaalscore op de schaal voor schrijf-
houding en- beweging behaalden, vaak ook een
hogere score op de dysgrafieschaal kregen’ (p. 52
en 53).

3. Een omvangrijk deel waarin, op grond van het
onder 2 genoemde onderzoek, een beoorde-
lingsschaal van het schrijfgedrag geconstrueerd is,
welke schaal beschouwd moet worden als een
bewerking en uitbreiding van de observatictabel
van De Ajuriagucrra. Anders geformuleerd is in
deel 3 een *Handleiding voor de Beoordelings-
schaal voor schrijfhouding en schrijfbeweging’
(p. 55) gegeven. Deze handleiding moet, aldus de
auteurs, als een voorstel beschouwd worden,

In concreto zijn de verschillende items van het
observaticinstrument in dit deel stuk voor stuk
uitvoerig besproken.

[3%]

Aspecten van de studie van De Ajuriaguerra zijn hier
te lande al cerder aan de orde gesteld, zoals bijv.
vertaling en toepassing van de Dysgrafieschaal (de
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auteurs geven zulks zelf op pag. 16 aan). In het on-
derhavige boek paat het om een meer uitvoerige
weergave van het werk van De A juriaguerra, 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 die
van De Ajuriaguerra het geval is,

Toch moeten ook enkele kritische opmerkingen
gemaakt worden. De belangrijkste kritische noot be-
treft het (schrijf)bewegingsconcept dat zowel De
Ajuriaguerra als de beide auteurs van dit boek han-
teren. Het gaat bij hen namelijk om de uiterlijke
waarneembare aspecten van de schrijfbeweging, om
‘de met het oog observeerbare determinanten van het
schrijfgedrag’ (woord vooraf p. 9); om beoordeling
van de schrijfbeweging ‘via visuele taxatie’ (p. 57).
De beoordeling van het schrijven geschiedt dus in
hoofdzaak kwantitaticf en nauwelijks kwalitatief,

Temeer daar de auteurs het schrijfgedrag (curs, van
mij) en de schrijfmotoriek (pag. 52) willen beoorde-
len, is het noodzakelijk het schrijven niet alleen als
een verzameling van spieracties, niet alleen als een
verzameling van uiterlijk waarneembare combinaties
van letters, op te vatten. Het schrijven, de schrijf-
beweging, omvat tevens intrapsychische activiteiten,
waarbij gedacht kan worden aan emotionele factoren
en aan leerpsychologische activiteiten. Enkele van
deze intrapsychische activiteiten kunnen via observa-
tie beoordeeld worden, zoals bijv. de spanning bij het
schrijven, Maar de leerpsychologische activiteiten die
de uitvoering van de schrijfbeweging in belangrijke
mate bepalen, kunnen op die manier niet vastgesteld
worden. 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 dic
leerstijl adequaat of inadequaat is (zie Pijning, H. F.,
Psychologische fundering van het aanvankelijke
schrijfonderwijs, lezing gehouden op het Symposium
‘Toegepaste aspecten van de schrijfmotoriek’ te Nij-
megen, 1984).

Gezien de individuele verschillen in oriéntering bij
het leren schrijven, is het de vraag of de stelling *dat
schrijfgedrag een functie van de leeftijd is’ (p. 57) zo
ongenuanceerd geponcerd mag worden (zie voor
oriénterende activiteiten bij het schrijven de boven-
vermelde lezing).

Ten slotte wordt opgemerkt dat het jammer is dat
de auteurs zich beperkt hebben tot het beoordelen
van het schrijfgedrag van rechtshandige kinderen;
temeer daar De Ajuriaguerra met betrekking tot het
schrijven van linkshandigen behartenswaardige op-
merkingen heeft gemaakt.

H. F. Pijning
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Bol, E., Leespsychologic. Een onderwijs:
leerpsychologische analyse van het begrijpen
lezen, (Leerpsychologie en onderwijs, 6) Gro-
ningen, Wolters-Noordhoff, 1982, 124 pP
f24,75, ISBN 9001 42119 9.

De auteur vertrekt vanuit de vaststelling dat de ¢
sultaten van het leesonderwijs op de basisschool be-
droevend zijn, in die zin dat een groot aantal Jeerlin”
gen na jarenlang onderwijs in deze materie niet "_"
staat is om geschreven teksten behoorlijk te begrt)”
pen. De oorzaak van dit fenomeen is volgens Bol nict
in de cerste plaats gelegen in de gebrekkige leestech”
nische vaardigheden en/of de ontoereikende behee™
sing van de woordenschat en zinsbouw bij de leerlin-
gen, maar komt hierop neer dat zij niet beschikken
aver de nodige denk- of referentickaders, die hen !
staat moeten stellen om grotere verbanden binnc?
teksten te doorzien. Volgens Bol geldt deze conclusi®
voor teksten in het algemeen en voor zakelijke tek-
sten (men denke aan aardrijkskunde- en geschiede”
nisboecken) in het bijzonder. Onderhavig bock hﬁL’_H
enkel betrekking op de laatstgenoemde categor©
teksten.

De kern van het bock wordt gevormd door el
theoretische analyse van deze denk- en referentickd”
ders, die de auteur absoluut noodzakelijk acht voof
een adequatc omgang met zakelijke teksten.

Bol definieert de algemene communicatieve fun¢”
tie van een zakelijke tekst als volgt: ‘het verschaffen
van kennis met de bedoeling om lezers in staat 1€
stellen met meer verstand van zaken te kunnen han”
delen in de werkelijkheid’ (p. 76). Van groot belang
is nu dat de lezer in de loop van het proces var
tekstverwerking niet alleen een adequate representd”
tie opbouwt van de inhoud ervan, maar er eveneens in
slaagt de bedoeling van de schrijver te vatten; ander
gezegd, dat hij kan achterhalen welke functic deze
taaluiting inneémt in het *plan van handelen’ dat f—t“’
schrijver in zijn hoofd heeft en dat hij — correlati®
daarmee — doéorhecft wat van hemzelf verwacht
wordt wanneer hij wil participeren aan dit taalspc™
Concrect uitgedrukt komt zo'n correcte pmgmatib"fhC
interpretatie van een zakelijke tekst — bijv, cen aard”
rijkskundetekst — hierop neer dat de lezer wéét dat
deze anders aangepakt moet wotden dan bijvoo’”
beeld een verhaaltje van Donald Duck of een moP:
die bedoeld zijn om de lezer te amuseren.

Kenmerkend voor een zakelijke tekst is verder dat
daarin kennis over de werkelijkheid, verworven 0P
basis van onderzoek (in ruime zin), omgezet wordt
spraak of schrift. Derhalve houdt goed begrip van ¢€”
zakelijke tekst ook in dat de lezer de methode(n) ¥a"
onderzock en beschrijving, die door de schrijver ﬂ-c
hanteerd zijn doch (vaak) nict in de tekst geéxpli?”
teerd zijn, weet te achterhalen. Dit is evenwel P#




Mogelijk wanneer de lezer zélf vertrouwd is met ¢n
dctief beschikt over de algemene methoden die in
Onze cultuur ontwikkeld zijn om de werkelijkheid te
Onderzoeken en te beschrijven.

Tot zover Bols theoretische verkenning van de

Yoorwaarden waaraan voldaan moet worden om za-
clijke teksten écht te kunnen begrijpen. In het uit-
gebreid slothoofdstuk gaat de auteur in op de vraag
10¢ het onderwijs opgezet kan worden opdat de leer-
Ngen zouden beschikken over de bovenvermelde
fNniselementen en vaardigheden die nodig zijn voor
Bet ezen van dergelijke teksten. Hij stelt een onder-
Wijspakket voor dat de leerlingen in de cerste plaats
Orignteert op de functie en achtergrond van zakelijke
eksten en dat hen in de twcede plaats in contact
engt met een aantal algemene methoden van on-
derzoek en beschrijving. Deze leergang moct volgens
de auteur miet in de plaats komen van het meer
Yaditionele taal- en leesonderwijs, doch comple-
Mentair daaraan ingevoerd worden, Als theoretische
{“"den'ng voor de inhoud en de opbouw van deze
ergang fungeren enkele denkbeelden van Vygots-
1j, m.n, a) de cultuur-historische theorie van de ont-
}Vikkcling van de hogere psychische functies, b) de
!Nteriorisatichypothese en ¢) de notie van de zone van
® naaste ontwikkeling. Wat door Bol in aanvu]lm‘g
op Vygmskij vooral beklemtoond wordt is hct{cruct-
&lbelang van reflectichandelingen van de leerlingen;
feflectie gericht op handelingen op een lager niveau
ijvoorbeeld het materiéle) is de motor voor de
OVergang naar cen hoger niveau (bijvoorbeeld het
Perceptieve of het verbale).

De experimentele leergang is opgebouwd mn_d
Wee kernthema's: het eerste is getiteld ‘oriéntering in
‘?e communicatieve drichoek’. De functie van mensc-
jke communicatic en de spraak in het algemeen en
¥an geschreven teksten in het bijzonder in de com-
Municatie tussen mensen worden daarin aan de orde
Sesteld, Tevens wordt ingegaan op de vraag wat za-

elijke teksten precies zijn en waarin zij zich onder-
Scheiden van andersoortige teksten zoals een mop of
¢tn advertentie. Bij elk van deze punten vermeldt B{.)I
lasikale activiteiten; in het boek zijn ook didacti-
Sche schemata opgenomen, waarvan de leerlingen
&ebruik maken bij het doorvoeren van hun werk-
,zaflmhcden (bijvoorbeeld een vragenschema voor de
Wentificatie van zakelijke teksten). )
Het tweede onderdeel van de leergang bestaat uit
€ introductie van de belangrijkste methoden van
Onderzoek en beschrijving die gevolgd worden om
€Nnis te vergaren en over te brengen. Achtercenvol-
£ens komen aan de orde: het systematisch leren ana-
¥seren en beschrijven van de kenmerken en de sa-
menstc]ling van objecten; leren hoe objecten syste-
Matisch met elkaar vergeleken kunnen worden; en
“t leren analyseren en verklaren van veranderings-
Processen binnen een object. Weerom worden con-
STete klasactiviteiten beschreven en worden de schc-
ata pepresenteerd met behulp waarvan de h.?erlm-
8N deze activiteiten kunnen voltrekken (bijvoor-

beeld een schema voor de analyse van samenstelling
en kenmerken van objecten, ecn onderzoeksschema
van ontwikkelingen, enz.).

Onderhavig boek is vooral waardevol omdat het
betrekking heeft op dic aspecten van het (leren) le-
zen, waaraan in de traditionele didactische benade-
ringen cn theoretische analyses weinig of geen aan-
dacht besteed wordt, nl. de rol van algemene denk- en
referentickaders en van pragmatische aspecten in het
proces van tekstverwerking. In het voorwoord stelt
Van Parrcren o.i. terecht dat Bol deze kwestics aan de
orde heeft gesteld op een wijze dic tegelijk zeer prak-
tijkgeoriénteerd is en sterk theoretisch van inslag is.
Dat de auteur niet gewacht heeft op onderzocksma-
teriaal dat de waarde van het experimentele pro-
gramma empirisch ondersteunt alvorens dit boek te
publiceren, vinden wij helemaal niet erg, Wel vinden
wij het jammer dat Bol zich bij zijn theoretische
analyse van het tekstverwerkingsproces en bij de fun-
dering van de experimentele leergang nogal ecnzijdig
gericht 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 gebicd verricht, Ter illustratie
verwijzen wij naar de volgende publikaties: Just &
Carpenter (1977), Resnick & Weaver (1979) en
Spiro, 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 onderzock vanuit
een visic op de mens als handelend wezen® (Carpay,
1980, p. 32). Overigens felicitcert Van Parreren in
het voorwoord van onderhavig boek de auteur omdat
*hij niet heeft meegedaan aan het ontwerpen van
madicuze informaticverwerkings- en computermo-
dellen’. O.i. zijn er evenwel meer gelijkenissen tussen
Bols aanpak en de benadering van tekstverwerking
binnen de recente Amerikaanse cognitieve psycholo-
gic dan verschilpunten. Wij vermelden: het belang
dat in beide benaderingen gehecht wordt aan de rol
van zgn. ‘world knowledge® in het leesproces; de er-
kenning in beide benaderingen dat er verschillende
types teksten bestaan — elk met een eigen communi-
catieve functie en typische structuur — en dat kennis
van deze genres van cruciaal belang is voor adequaat
tekstbegrip; de kritick vanuit beide benaderingen op
het vigerend (lees)onderwijs dat het bijna uitsluitend
aandacht besteedt aan de leestechnische vaardigheid
en bovenvermelde aspecten stiefmoederlijk behan-
delt. Eén verschilpunt is er alleszins: overeenkomstig
het pragmatisme, dat de handclingspsychn]ugischc
benadering kenmerkt (Carpay, 1980, p. 30), beperkt
Bol zich niet tot het analyseren van feitelijke denk- en
leerprocessen en het bekritiseren van het onderwijs
dat daarvoor verantwoordelijk is, maar zoekt hij van
meetaf aan eveneens constructief naar mogelijkhe-
den om de betreffende processen bij de leerlingen
systematisch te beinvioeden.

L. Verschaffel
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Phenomenology + Pedagogy

Het aldus getitelde Tijdschrift, dat in 1983 voor de
eerste maal verscheen, heeft thans zijn volgende deel
ook uitgegeven. Als hoofdredacteur treedt prof. Max
van Manen op, die als hoogleraar op pedagogisch
terrein werkzaam is aan de universiteit van Alberta in
Canada. Het is in zijn voor- en begin-ontwikkeling
ook sterk vanuit Nederland ondersteund, m.n. vanuit
de Utrechtse Universiteit. Maar ook universiteiten als
die van Heidelberg (Gadamer), Leuven (Hellemans)
en verscheidene Amerikaanse universiteiten zijn hier
door vak-actieve collega’s gerepresenteerd, Ik meen,
dat de pedagogiek in een autochtone ontwikkeling
hiermee op belangrijke wijze gesteund wordt. Adres
van de redactie: Max van Manen, Editor, 4-116 Edu-
cation North, The university of Alberta, Edmonton,
Alberta, Canada TCG 2GS5.

M. . Langeveld
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