Boekbespreking

J. G. L. C. Lodewijks, Leerstofsequenties.
Van conceptueel netwerk naar cognitieve
Structuur. Proefschrift, K. H. Tilburg, 1981,
viii + 334 pag.

Eén van de problemen met betrekking tot de
kennisverwerving in het onderwijs hangt sa-
men met de vraag, hoe een leerling ertoe ge-
bracht kan worden zich een adequate cogni-
licve representatic te vormen van een bepaald
kennisdomein. In dit probleemgebied ligt het
Onderwerp van Lodewijks proefschrift. Uit-
gaande van een informatietheoretisch leercon-
€pt en ATI-ideeén hield hij zich bezig met de
Vraag, hoe een conceptuecl netwerk behorende
bij een bepaald kennisgebied tot een adequate
Cognitieve structuur bij leerlingen gemaakt kan
Worden,

Een intermediérende factor in dit proces van
kennisoverdracht is, volgens Lodewijks, de
Iﬁ"—”ﬂoﬁ'equemfe, d.w.z. de wijze waarop de
kennisclementen uit de betreffende conceptu-
ele structuur in de tijd geordend worden (p.
26). Enerijds moeten leerstofsequenties aan-
Sluiten bij de inhoudelijke structuur van de
leerstof (cfr. p. 74), anderzijds gaat Lodewijks
€rvan uit (op basis van gegevens uit de litera-
tuur), dat ‘leerstofsequenties (van welke aard
dan ook) effectief zijn naar de mate waarin zij
4ansluiten bij inhoud en structuur van de voor-

ennis van de lerende’ (p. 69). Als centrale
Vraagstukken voor het proefschrift formuleert
de auteur dan ook ‘in hoeverre verschillende
Qanbiedingsvolgorden van conceptuele infor-
Matie tot verschillende cognitieve structurerin-
en van deze informatie bij de leerling leiden’
(P 5) en uiteraard ook: ‘hoe gegeven inhoude-
lijke structuren in effectieve leerstofsequenties
kunnen worden vertaald’ (p- 24).

In zijn proefschrift geeft Lodewijks een uit-
Voerige beschrijving van vier experimentele
Onderzoekingen van hemzelf, welke gericht
Waren op de relatic tussen verschillende leer-
Stofsequenties en de cognitieve structuur van
leerlingen. Daarbij wordt met name onder-
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scheid gemaakt tussen leerstofsequenties die
bepaald werden door de onderwijsgevende en
die welke bepaald werden door de leerlingen
zelf. In relatie hiermee heeft Lodewijks tevens
speciaal onderzoek gedaan naar de invloed van
individuele verschillen op het effect van deze
twee typen leerstofsequenties. Ter voorberei-
ding op dit onderzoek treffen we in het proef-
schrift een uitvoerig intermezzo aan (hoofdstuk
7) over de ATI-benadering. Hier tracht de au-
teur, o.a. als reactie op de kritieken op het
ATl-onderzoek, een strategie te ontwikkelen
om uit de veelheid van leertaken en leertaak-
dimensies, de veelheid van leerlingkenmerken
en de veelheid van omgevingskenmerken zin-
volle combinaties af te leiden (Lodewijks
noemt dit cen ‘correspondentie-analysestrate-
gie). Het proefschrift wordt besloten met een
overzicht van de belangnjkste onderzoeksre-
sultaten en een bespreking van mogelijke im-
plicaties voor onderzoek en onderwijspraktijk
(m.b.t. dit laatste is de auteur overigens gepast
voorzichtig).

Wat betreft de bespreking van Lodewijks
onderzock wil ik volstaan met de volgende
schets. Aan zijn onderzockingen namen steeds
leerlingen deel uit het voortgezet onderwijs die
zich een bepaald conceptueel netwerk uit de
clektriciteitsleer moesten eigen maken op basis
van schriftelijk aangeboden leerstof. In zijn
onderzoek constateert Lodewijks, dat cen lo-
gische (i.e. door experts bepaalde) ordening
van leerstofelementen niet tot hogere leerre-
sultaten leidt, dan wanneer de leerstofelemen-
ten in een willekeurige volgorde worden aan-
geboden. Wanneer echter de leerlingen zelf de
volgorde van de leerstofelementen mochten
bepalen, bleek dit tot significant betere leerre-
sultaten te leiden dan in extern vastgelegde
leerstofsequenties. Verder onderzoek liet ech-
ter zien, dat dit laatste niet zonder voorbehoud
geldt. Alleen de wat betere leerlingen (d.w.z.
leerlingen met relaticf hoge veldonafhanke-
lijkheid en relatief hoge scores op tests voor
analogie-redeneervermogen, inductief en de-
ductief redencervermogen) profiteerden in
feite van de vrije leerstofsequentie-conditie.
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Een verrassend, vermeldenswaardig resultaat
was voorts, dat subjectieve voorkennisindices
goede indicatoren bleken te zijn voor het uit-
eindelijke leerresultaat: hoe sterker een leer-
ling van mening was dat de leerstof hem be-
kend voorkwam, en hoe meer hij die leerstof
als eenvoudig beoordeelde, des te hoger bleken
zijn prestaties te zijn.

In het algemeen moet over Lodewijks

proefschrift opgemerkt worden, dat het — afge-
zien van enkele storende, foutieve verwijzingen
in de tekst of een enkele zin die niet afloopt
e.d. — een prettig leesbaar geheel is over een
belangrijk onderwerp. Een groot gemis is toch
wel het volledig ontbreken van een zaakregis-
ter, waardoor de lezer een belangrijk middel
onthouden wordt om grondig door te dringen
in de denkwereld van de schrijver. Gaan we
hieraan voorbij, dan is dit proefschrift op zich-
zelf beschouwd positief te beoordelen. Theore-
tisch leunt Lodewijks werk sterk aan tegen De
Klerks (1979) ROL-model en de theoretische
en experimentele onderzoekingen van Lode-
wijks kunnen beschouwd worden als een po-
ging om dit model verder uit te werken en te
specificeren. Lodewijks doet dat consequent,
helder en systematisch en dat is in verschillende
opzichten een verdienste (zelfs al zijn niet alle
conclusies uit zijn onderzoekingen even over-
tuigend).
Naast deze algemene aanmerkingen moeten
zeker ook punten van theoretische kritiek op
dit werk naar voren gebracht worden. Op de
eerste plaats het ATI-model van Lodewijks
(beschreven in hoofdstuk 7). In reactie op de
kriticken op het traditionele ATI-onderzoek
{m.n. ten aanzien van de veelal slechte theore-
tische onderbouwing van dit onderzoek) be-
schrijft Lodewijks acht beginselen voor ATI-
onderzoek. In samenhang met deze acht be-
ginselen werd een ‘afleidingsstrategie’ ontwik-
keld voor het vinden van zinvolle ATI-hypo-
thesen (p. 210). Het zou te ver voeren om hier
alle acht principes gedetailleerd te bespreken.
Grofweg kan gezegd worden, dat deze begin-
selen hulpmiddel zijn bij de identificatie van
ATlI-variabelen en hun relaties, een voorspel-
ling van de aard van hun interacties mogelijk
maken op grond van hypothesen over interac-
tie-oorzaken, alsmede een optimale analyse-
volgorde voorschrijven (eerst de leertaak,
daarna leerlingkenmerken, tenslotte omge-
vingskenmerken).

De belangrijkste bezwaren tegen ATI-on-
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derzoek volgens de door Lodewijks genoemde

principes kunnen als volgt worden samengevat:

— Zij vooronderstellen reeds wat zij preten-
deren op te leveren. Alleen die variabelen
komen voor ATI-onderzoek in aanmerking,
welke passen in de door de onderzoeker
gehanteerde theorie: ‘Het verdient, (.. .),
aanbeveling om juist die leerlingvariabelen
in ATI-studies op te nemen waarvan bekend
is, of kan worden verondersteld dat zij voor
de realisering van bepaalde onderwijsuit-
komsten tot op een zcker niveau van de
leerling worden vereist’ (p. 211).

— De onderzoeksbeginselen zelf berusten niet
op een theoretische argumentatie gebaseerd
op een psychologische theorie over het on-
derzoeksobject, maar zijn slechts pragmati-
sche aanbevelingen op grond van ervaringen
van ATI-onderzoekers. Gevolg is, dat elke
onderzoeker op eigen wijze de principes kan
veranderen, principes kan weglaten of toe-
voegen e.d. De voorgestelde beginselen
voor ATI-onderzoek doen eigenlijk niet
meer dan het gangbare ATI-onderzoek ca-
noniseren en bestendigen.

— Het hypothetische karakter van het principe
over de interactic-modellen (principes)
wordt onvoldoende erkend.

— De relaties tussen de beginselen worden niet
verduidelijkt.

De wijze waarop Lodewijks zelf zijn ATI-be-

ginselen gehanteerd heeft, illustreert op ver-

schillende wijzen de hier gegeven kritiek.

Op de eerste plaats blijft het volstrekt ondui-
delijk op welke wijze Lodewijks de (corres-
pondenties tussen) de leerlingkenmerken (in-
ductief en deductief redeneervermogen,
structureringstendentie, faalangst, voorken-
nis), de kenmerken van leertaak en de omge-
vingsvariabelen heeft ‘afgeleid’. Veeleer kan
worden vermoed (zeker gezien het feit, dat ook
hier weer de bekende variabelen en correspon-
denties worden aangevoerd), dat deze niet zijn
‘afgeleid’ in strikte zin, doch dat het ‘succes’ van
dezé vaniabelen in vroeger ATI-onderzoek een
maatgevend selectiecriterium is  geweest.
Voorts handelt Lodewijks in zijn onderzoek
zelf — op opportunistische gronden — in strijd
met zijn eigen beginselen door niet de analyse
van de leertaak als uitgangspunt te nemen (p-
228). Verder blijkerr de in het onderzoek van
Lodewijks gevonden (disordinale) interacties
niet overeen te stemmen met wat te verwach-
ten was op grond van zijn eigen ATI-beginse-




len en de correspondentie-analysestrategie.
Lodewijks verbindt hieraan evenwel géén
consequenties voor zijn ATI-beginselen, c.q.
ajn hypothesen op grond waarvan de aard van
de interacties werden voorspeld. Hij conclu-
deert slechts, ‘dat de effectiviteit van de strate-
gie kennelijk groter is in het voorspellen van
mogelijke interacties dan in het specificeren
Van de aard van het interactieve verband’ (p.
278).

Het laatste en wellicht ernstigste probleem
met Lodewijks ATI-onderzoeksvoorstel is de
danwezigheid van een fundamentele inconsis-
tentic daarin. Aan de ene kant gaat Lodewijks
Uit van een ATI-paradigma, hetgeen stoelt op
de aanname van lineaire, onafhankelijk van
tlkaar, in één richting werkende causale rela-
fies tussen omgeving en leerlingkenmerken
Cnerzijds en leerresultaten anderzijds. Verder
berust het ATI-paradigma op de aanname van
additiviteit tussen de componcnten leerling-
kenmerken (A) en omgeving (T), waarop ver-
Volgens de interpretatie van de interacties,
Stoelt (cfr, pag, 215-217 van Lodewijks proef-
schrift). Op grond van genoemde twee aanna-
Men is de onderzoeker gerechtigd om varian-
Ue-analyse uit te voeren (een techniek die im-
Mers op dezelfde vooronderstellingen steunt).
Waar Lodewijks daarentegen de invloed van
‘ongebonden’ leerstofsequenties onderzoekt in
Telatie tot persoonskenmerken gaat hij plotse-
ling uit van een heel ander interactieconcept.
Deze interactie berust nu niet op additiviteits-
Aanname en in één richting werkende causale
Telaties, maar op de veronderstelling dat een
Persoon een actieve wisselwerking aangaat met
Zjn omgeving en deze zelf structureert (deze
Opvatting ligt ook besloten in de correspon-
dentie-analysestrategic, waar immers sprake is
Van onderzock van wisselwerkingen tussen
leertagk, leerlingkenmerken en omgevings-

tnmerken). Echter, Lodewijks tast daarmee
Niet alleen één van de basisvooronderstellingen
Van het ATI-paradigma én van zijn variantie-
nalyses aan, maar hij verwart ook op onge-
Oorloofde wijze twee onverzoenbare mens-
bflt‘lden (t.w. een mechanistisch en een orga-
Nistisch). Het is onmogelijk om in het bestek
Van deze recensie deze problematiek verder uit
te werken. In de literatuur is er echter al meer-
Malen over geschreven. 1k wil hier verder dan
00k volstaan met een paar verwijzingen:
Q\'ertnn & Reese (1973); Buss (1979). Wél wil
ik hier thans nog concluderen, dat de bruik-

baarheid van het door Lodewijks voorgestelde
ATl-paradigma twijfelachtig is en zeker niet
beter dan het gangbare ATI-onderzoek. (Of
ATI-onderzoek nu wel of geen goed idee is,
laat ik hier maar buiten beschouwing, hoewel
wellicht juist in de beantwoording van deze
vraag de oplossing voor genoemde problemen
gezocht moet worden).

Een ander probleem met Lodewijks’ proef-
schrift betreft het door hem gekozen uitgangs-
punt, dat de cognitieve structuur van de leerling
het belangrijkste organiserend principe is bij de
opzet van leerstofsequenties. Op grond hiervan
komt zijn hypothese tot stand, dat leerlingen bij
voorkeur hun eigen leerstofsequenties moeten
opstellen. Hoewel Lodewijks’ gegevens deze
hypothese enigermate lijken te ondersteunen,
schuilen toch hier nog enige wezenlijke, door
Lodewijks niet opgeloste problemen. Het is
namelijk zeer de vraag, of bij het gekozen uit-
gangspunt recht gedaan kan worden aan het
feit, dat de door leerlingen te leren begrippen
begrippen uit een wetenschappelijke theorie zijn,
welke daarmee onder meer gekenmerkt wor-
den door intersubjectiviteit, Door de eigen
cognitieve structuur van leerlingen als uit-
gangspunt te nemen en hen op grond daarvan
zelf hun eigen leerstofsequenties te laten op-
stellen worden juist de subjectieve, idiosyncra-
tische kenmerken benadrukt en versterkt (cfr.
Lodewijks, proefschrift o.a. pag. 17, 42, 105).
Maar juist van zulke subjectieve kenmerken is
de wetenschappelijke betekenis per definitie
onbepaald. Het blijft dan ook na het leerproces
twijfelachtig in hoeverre de verworven con-
ceptuele structuur van de leerlingen (intersub-
jectieve) wetenschappelijke betekenis heeft.
Lodewijks heeft vanwege het door hem geko-
zen uitgangspunt weinig mogelijkheden om
deze betekenis te waarborgen. Eigenlijk heeft
hij alleen laten zien, dat onder diverse leerom-
standigheden (i.c. leerstofsequenties van ver-
schillend type) toch steeds een of andere sa-
menhangende cognitieve representatie bij de
leerlingen tot stand komt (hetgeen bijv. bij een
random leerstofsequentie op het eerste gezicht
verbazing mag wekken). Wat hier nu juist nog
verklaring behoeft — en welke door Lodewijks
niet is gegeven — is het feit, dat in een zelfbe-
paalde leerstofsequentie juist géén volledig
idiosyncratische, random structuur ontstaat,
maar een structuur welke hoe dan ook toch
enige wetenschappelijk geaccepteerde beteke-
nis blijkt te hebben. In het algemeen kunnen in
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dit verband twee verklaringsmogelijkheden
aangevoerd worden. Ofwel de leerlingen heb-
ben in voorafgaande ‘gestuurde’ leerprocessen
reeds de beschikking gekregen over de vereiste
cognitieve voorwaarden om de gewenste we-
tenschappelijke kennisstructuur op te bouwen,
dfwel er werd aan de leerlingen ter plekke hulp
geboden die de leerlingen in de gewenste rich-
ting stuurde. Zowel voor de eerste, als voor de
tweede verklaringsmogelijkheid bieden Lode-
wijks’ onderzoekingen ondersteuning.
Concluderend moeten we vaststellen, dat het
succes van een bepaalde leerstofsequentie niet
zozeer afhangt van het al dan niet in de gele-
genheid zijn om zelf een eigen leerstofsequen-
tiec samen te stellen (zoals Lodewijks sugge-
reert), maar van de mate waarin een leerling
onder de actuele (interne en externe) omstan-
digheden in staat is om zich zinvol, feilloos en
volledig te oriénteren in het door hem te ver-
werven begripsnetwerk. Opmerkenswaard is
bijvoorbeeld, dat in Lodewijks’ experiment 4
juist die groep de beste leerprestaties levert,
welke als enige vanaf het begin van het onder-
wijs volledig overzicht kreeg over het gehele te
verwerven begripsnetwerk (blijkens uitspraken
op pagina’s 245 en 251). Het valt niet te ver-
wachten, dat de auteur zonder meer met deze
interpretaties zal instemmen (ze zijn onver-
enigbaar met zijn uitgangshypothesen, aange-
zien thans wordt uitgegaan van intersubjectieve
i.p.v. subjectieve criteria), Op zichzelf is dat
beslist niet kwalijk. Erger is wel, dat Lodewijks
het aspect van de wetenschappelijke betekenis
van begrippen en de daaraan verbonden mo-
gelijke consequenties voor het onderwijs vrij-
wel volledig buiten beschouwing laat als gevolg
van het door hem gekozen uitgangspunt. Een
discussie met Davydov (cfr. Dawydow, 1977),
die zich met precies deze problematiek heeft
beziggehouden en daarbij een vrije leerstofse-
quentiéring afwijst, zou hier zeker niet mis-
staan hebben (juist ook wanneer de auteur Da-
vydovs opvattingen nict kan delen).

Een laatste probleem dat in verband met
Lodewijks’ proefschrift nog aandacht verdient,
betreft het door hem gehanteerde leerbegrip.
Uitgangspunt voor Lodewijks’ theorievorming
is ‘dat leerlingen kunnen worden opgevat als
informatieverwerkende systemen en onderwijs
als een stelsel van maatregelen dat erop gericht
is informatieverwerkingsprocessen bij leerlin-
gen te induceren en te begeleiden’ (pag. 11).
Tegen deze achtergrond definieert hij ‘leren’
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(kennisverwerving) als ‘een proces van veran-
dering van cognitieve structuren of schemata’
(p- 17; cursivering van Lodewijks). Om door te
dringen in wat hier precies met ‘leren’ bedoeld
wordt, moet opgehelderd worden wat de in-
houd is van de uitdrukking ‘verandering van
cognitieve structuren’. Lodewijks geeft daar-
over op diezelfde pag. 17 gelukkig direct uit-
sluitsel: ‘Veranderingen van cognitieve struc-
turen kunnen de resultaten zijn van (i) interne
reorganisaties binnen een cognitieve structuur,
of van (ii) uitbreidingen van een bestaande
cognitieve structuur door assimilatie van
nieuwe externe informatie’ (p. 17; cursivering
H.v.0). Uit het feit, dat ‘veranderingen van
cognitieve structuren’ hier aangeduid worden
als resultaten van andere processen, mag afge-
leid worden, dat ‘leren’ hier uitgedrukt wordt
door veranderde cognitieve structuren. Maar
dit is regelrecht in tegenspraak met de eerder
gegeven leerdefinitie waar sprake was van ‘een
proces van verandering’. Deze paradoxale
identificatie van proces en produkt is alleen op
te lossen als we een mechanistisch leerconcept
aannemen, waarin processen volledig gedefini-
€erd worden door de produkten die ze opleve-
ren (d.w.z. gedefinieerd worden als ‘mecha-
nismen’): proces en produkt zijn in dat geval
volledig inwisselbaar geworden. Dit mechanis-
tische leerbegrip leidt er onder andere verder
toe, dat in Lodewijks’ proefschrift ook het con-
cept ‘leertaak’ door zo'n verwarring van pro-
dukt- en procesinterpretaties gekenmerkt
wordt. ‘Leertaak’” wordt opgevat als ‘het vor-
men van een interne representatie van een
leerstofgebied’ (cfr. p. 230). De taak wordt dus
gedefinieerd met behulp van het te bereiken
eindprodukt. De kwalitatieve bijzonderheden
van het proces dat tot dit eindprodukt leidt
worden 6fwel herleid tot een aaneenschakeling
en logische ordening van de leertaakcompo-
nenten (als standaardprocedures voor leer-
taakanalyse noemt Lodewijks dan ook Gagn¢,
Landa, Reigeluth e.a., cfr. p. 221), ofwel zij
worden volledig verzwegen. In verband met dit
laatste is het bijvoorbeeld typerend, dat infor-
matie over hoe leerlingen in het onderzoek de
schriftelijk  aangeboden leerstofonderdelen
bestudeerden (structureerden; welke overwe-
gingen, strategieén, analyses, plannen, hande-
lingen e.d. een rol speelden) volledig ont-
breekt. Het komt mij voor, dat juist deze in-
formatie van wezenlijk belang is om inzicht té
krijgen in leerprocessen. ‘Leertaak’ moet dan




0ok niet zozeer opgevat worden als de op-
dracht om een bepaald leerdoel te bereiken
(§Oals Lodewijks doet), maar als een opgave
die tot handelen aanzet op grond waarvan ‘le-
Ten’ mogelijk wordt. Maar binnen een mecha-
Nistisch leerbegrip ligt een dergelijke op zinge-
Vingstendenties en handelingsstructuren van
leerlingen gerichte benadering niet erg voor de
hand, Qok hier weer treedt naar voren, welke
Cardinale zwakte Lodewijks’ werk voortdurend
©n bij uitstek kenmerkt: het gebrek aan reflec-
tie op de eigen vooronderstellingen en aan dis-
Cussie met radicaal andere opvattingen. Wan-
Neer men wil erkennen, dat daarin juist de bron
Van wetenschappelijke vooruitgang ligt, wordt
deze omissie des te ernstiger.

_In mijn afrondend oordeel kan ik thans kort
zijn, Hierboven schreef ik reeds, dat Lode-
Wijks' proefschrift op zichzelf beschouwd posi-
lief te beoordelen is. In een zorgvuldige en
Weloverwogen uiteenzetting heeft hij de cogni-
tivistische onderwijspsychologie, gebaseerd op
b{ﬂ informatieverwerkingsparadigma, in op-
ima forma geétaleerd. Dat is een verdienste
ten opzichte van het achterliggende paradigma,

maar het verhoogt evenzeer het gewicht van de
blootgelegde zwaktes. Dat Lodewijks zelf ge-
noemde problemen niet onderkende, maakt
zijn werk eenzijdig en vermindert de waarde
daarvan in het licht van de ontwikkeling van de
onderwijspsychologiec. Maar: ook een weten-
schappelijk hemd is nader dan de rok.

H. van Oers
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Amsterdam X X
Amsterdam X X
Arnhem X
Groningen X X
Leeuwarden X
Zwolle X X
Nijmegen X X
Nijmegen X
Rotterdam X X
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Studieleider: dr. J. D. C. Branger.

Katholieke Leergangen Tilburg, St. Josephstraat
1_37, 5017 GG Tilburg, tel. (013) 427123, stu-
dieleider: drs. B. G. Ris.

Rijksuniversiteit Utrecht, Subfaculteit der peda-
gogische en andragonische wetenschappen, af-
deling M.O.-opleidingen, Heidelberglaan 1,
3508 TC Utrecht, tel. (030) 53 47 30, studiclei-
der: drs. J. de Jong.

Tilburg b4 X
Amsterdam X X
's-Gravenhage X X
Sittard X X
Utrecht X X

Oproep Prof. Dr. H. C. J. Duijkerfonds

Het Prof. Duijkerfonds is door de Universiteit
Van Amsterdam ingesteld om door het doen
vVan uitkeringen de beocfening van de toege-
Paste psychologie te bevorderen.
Voor het jaar 1984 is cen bedrag in de orde
van f 25,000,— beschikbaar ten behoeve van
een of meer onderzoekprojecten. De bedoe-
ling is kwalitaticf goed onderzoek mogelijk te
maken, dat anders niet gerealisecrd zou wor-
den omdat de middelen ontbreken. Te denken
valt bijvoorbeeld aan financiéle steun voor:
= de kosten van een nict omvangrijk onder-
zoekproject of deelproject;
~ de kosten van cen voorstudie of vooronder-
zock, eventueel ook van de uitwerking van
cen onderzockopzet;

— de aanschafkosten van onmisbare appara-
tuur, literatuur, enz.;

~ de kosten van inschakeling van tijdelijke
hulpkrachten.

VUOFH'(J(H"(I(‘H

L. Het onderzock moet liggen op het terrein
van de toegepaste psychologie.

2. Aanvragen moeten worden gemotiveerd.
Vermeld dient te worden wat de doelstel-
ling van het project is, de opzet en wijze van
uitvoering, de duur, de wijze van verslag-
legging, de medewerkers en degene dic
verantwoordelijk is voor de uitvoering, en
voorts een nauwkeurige begroting van de
kosten.

Tevens dient vermeld te worden waarom
het project niet uit andere bron gefinan-
cierd kan worden,

3. Aanvragen zullen door de Adviescommis-
sie van het Prof. Duijkerfonds beoordeeld
worden op:

kwaliteit van de opzet;

relevantie van het project;

realiseerbaarheid van het project;

het aangevraagde bedrag (eventueel in

het verband van de totale projectbegro-

ting).
De Adviescommissie wordt gevormd door
de leden van het bestuur van de Stichting
Instituut voor Sociale en Bedrijfspsycholo-
gic aan de Universiteit van Amsterdam
(ISBP), aangevuld met een lid van de We-
tenschapscommissic van de Subfaculteit
Psychologie.

4. Aanvragen moeten voor I oktober 1983 in
8-voud worden ingediend bij:
De Adviescommissie van het Prof. Duij-
kerfonds, t.a.v. Dr. A. Jansen, Stichting
ISBP, p/a Subfaculteit Psychologie Uni-
versiteit van Amsterdam, Weesperplein 8,
1018 XA Amsterdam, tel. 020 -
5253528,
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De strijd der paradigma’s in de Nederlandsta-
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onderwijs II, door P, Smeyers, E. Van Gool en
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Observeren en analyseren van lessen door
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ISEK: Instrumentarium voor systematische
evaluatie van kursussen; een beschouwing over
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tens en H. Kluiter

Vergelijkbaarheid van testreeksen voor plaat-
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‘Visies op onderzoek in enkele sociale weten-
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door P. Weeda
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Herinneringen aan een autistische jeugd, door
J. R. Bemporad

Autisme: een affectief-cognitief probleem,
door H. Baartman

Gezinnen met een autistisch kind, door M.
Eysvogel

Autisme en zwakzinnigheid; verkenningen in
een grensgebied, door M. J. A. Egberts en J.
Stolk

Primaire contactstoornis bij zwakzinnige kin-
deren, door A. Dosen
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Integratiec LOM/MLK binnen het Voortgezet
Buitengewoon Onderwijs: een tussenbalans,
door P. Jongkind en B. Schonewille

Een therapeutisch researchprojekt, gericht op
stereotype gedrag bij blinde kinderen, door A.
A. J. Mulder en 1. van Otterlo

Toepassing van zelfverbalisatie bij het leren
van spellingsregels: een didaktisch experiment,
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Commentaar op Janssens’ aantekeningen,
door J. Stolk
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