
??? W'. L. Wardekker en J. F. Vos in gesprek'net PROF. DR. J. SIXMA Sixma werd geboren in 1918. Na zijn oplei-ding tot onderwijzer was hij gedurende 15 jaarWerkzaam in het lager onderwijs: eerst als on-derwijzer, later als hoofd van een Montessori-school. Vervolgens was hij vijf jaar docent aan eenPedagogische Academie, en gedurende driejaar medewerker bij een schoolbegeleidings-dienst. Zijn studie in de pedagogiek, die hij als^eel pedagogen van zijn generatie volbrachtnaast zijn dagtaak, werd in 1973 afgesloten meteen dissertatie over Leesvoorwaarden, die be-rust op een onderzoeks- en ontwikkelingspro-ject waarin ook toets- en hulpmateriaal werd ontwikkeld. In 1973 werd hij benoemd tot hoogleraaraan de Rijksuniversiteit te Utrecht; enigeniaanden geleden nam hij daar afscheid omfnet emeritaat te gaan. Toen het interview werdafgenomen was hij dan ook de nestor van dehoogleraren in de

onderwijskunde en peda-??ogiek in Nederland. ^'jn werk draagt de sporen van zijn ontwikke-lingsweg. Hij is steeds sterk op verbetering vande praktijk van het onderwijs gericht gebleven,??^at blijkt niet alleen uit het werk waaruit zijnproefschrift voortkwam, maar ook uit zijn me-dewerking aan het samenstellen van taalme-thoden, van een handboek voor de lespraktijk^oor de basisschool, en van het pakket Didac-tische Analyse voor de P.A. Ook in zijn meertheoretische geschriften legt hij sterk de nadrukOp de betekenis van onderwijskunde voor depraktijk: o.a. in een reactie op een artikel van?–rus ('Betreffende het streven naar een on-derwijskunde', met C. Boonman) en in zijnoverzicht van de ontwikkeling van de onder-^jskunde in Utrecht ('Schaalvergroting alsOpgave'). Hij heeft de door Langeveld ingesla-gen weg op eigen wijze voortgezet. Wat zijn naar uw mening de belangrijkste ont-wikkelingen die zich de afgelopen

60 jaar op uwvakgebied hebben voorgedaan? Mijn vakgebied - dat is meteen al een moeilijkpunt. Ik word door PS benaderd als onderwijs-pedagoog, maar in welke mate kun je daarvanspreken? Een van de belangrijkste ontwikke-lingen is nu juist dat, na een periode van we-tenschappelijke uitbouw van de pedagogiekmet veel differentiatievorming, er t.a.v. een be-paald werkterrein een integratie met anderewetenschappen tot stand komt in de laatste tienjaar, en dat leidt tot wat we nu onderwijskundenoemen. Ik zie mezelf dus eigenlijk als onder-wijskundige met een pedagogische achter-grond, en van daaruit praat ik ook. Die ontwikkeling naar onderwijskunde gingsamen met het ontstaan van een duidelijkerveldgerichtheid: onderwijs als werkterrein.Vergeleken bij de 'oude' schoolpedagogiek,leidde dit tot een geweldige toename van pro-bleemstellingen, een hoeveelheid problemendie we eigenlijk nog niet onder de knie

hebben.Dat brengt met zich mee dat men meent inter-disciplinair te moeten gaan werken. En mededaardoor komt er een veelheid van benade-ringswijzen in het spel: empirisch-analytisch,geesteswetenschappelijk, of nog andere. Er isook een sterke aandrang van buitenaf op deonderwijskunde om veel meer maatschappe-lijk relevant te gaan werken. Dat zie je bv. in dewijze waarop onderzoek wordt geprogram-meerd en gefinancierd door SVO. Enerzijds vind ik dat een gezonde zaak, on-derwijskunde heeft een behoorlijke program-mering wel nodig, maar er zitten ook gevarenaan. Er is wel een sterke kennistoename, maarer ontstaan ook modegolven: men meent somsdat allerlei modieuze zaken, ik denk aan gepro-grammeerde instructie of compensatiepro-gramma's, nu juist bijzonder maatschappelijkrelevant zijn. Ook is er een grote kans datonderwijskunde zich gaat beperken tot hetoplossen van deelproblemen, tot

het aandragenvan informatie voor een beleid dat er vervol-gens misschien weinig mee doet, tot louterdienstverlening aan wat in de school gebeurt. 'Een meer holistische visie is centrale opgave voor deonderwijskunde' Pedagogische Studi??n 1983 (60) 437-436 433



??? Onderwijskunde zou toch ook een meer om-vattende, kritische functie moeten hebben. Bijde middenschool-ontwikkeling bijvoorbeeldzou ze niet alleen ondersteunend moeten wer-ken ten opzichte van wat daar op gang geko-men is, maar ook een kritische rol moeten spe-len. Die stelling vind je toch in andere pedagogischeidee??n minder. Is die nadruk op de kritischefunctie niet een interessante ontwikkeling in depedagogiek? Ook in de pedagogische geschriften vind jedeze kritische instelling t.o.v. de schoolopvoe-ding, maar dan wordt begrijpelijkerwijze voor-al gelet op de belangen van de leerling, deopvoedeling. Deze opstelling is ook de onder-wijskunde niet vreemd, maar omdat ze de kri-tische vragen ook in een meer maatschappelijk(sociaal-economisch, sociaal-cultureel) kaderplaatst, krijgt de kritiek expliciet een wijderestrekking. Dat vind ik winst. Althans in mijnopvatting van onderwijskunde: want er is ookeen

tendens om erg technologisch te zijn. Er isook nog steeds een grote kloof tussen het we-tenschapsbedrijf en de onderwijspraktijk, dieeigenlijk met de genoemde kennistoename al-leen maar groter is geworden. Mijn nadruk opde kritische functie betekent niet dat ik diekloof in stand wil houden. Daarmee zijn we eigenlijk bij onze volgendevraag. U constateert ook al dat er in de benade-ringswijzen binnen de onderwijswetenschappentegengestelde ontwikkelingsrichtingen te on-derscheiden zijn: enerzijds is er een hernieuwdenadruk op het belang van kemmverwerving tenbehoeve van verklaring, anderzijds is er ooknadruk op de ontwikkeling van praktijkgeori-??nteerd onderzoek en handelingsonderzoek. Hetis eigenlijk de spanning die Van Gelder in zijnoratie heeft omschreven als deelname versusdistantie. Hoe ziet u die verhouding, wat is eenwenselijke ontwikkeling? Wij in Utrecht hebben altijd sterk de nadrukgelegd op wat

jullie het praktijkgeori??nteerdonderzoek noemden. Wij spreken dan, met eenwat bedenkelijke term, van dienstbaarheid.Dat is een zeker metatheoretisch uitgangspunt:gerichtheid op optimalisering met als perspec-tief innovatie van het onderwijs. Maar er is eencombinatie mogelijk van die dienstbaarheidaan de praktijk en kennisverwerving. Ik zie hetniet als een absolute tegenstelling. Vanuit diepraktijkgerichtheid is een zoeken naar verkla-ringsmomenten nodig. De perspectieven vanwaaruit je problemen aanpakt moeten dan z??worden gekozen dat je, met behulp van ver-klaringen, gericht blijft op optimalisatie en in-novatie. Maar naast verklaring, en nu grijp ik terug opde pedagogische achtergrond, is ook nodig deverheldering van situaties, van vooronderstel-lingen van onderwijssituaties. All?Š?Šn gerichtzijn op verklaringen vind ik te beperkt, en ikdenk dat ik daarmee ook in de lijn van VanGelder zit. Zo'n beperking brengt

gerichtheidop deelproblemen met zich mee; door eencombinatie van verklaring en verhelderingmoet je meer holistische problematieken kun-nen aanpakken, anders vallen belangrijke vra-gen volstrekt weg, die worden onzichtbaar. Is dat te zien als een bepaalde wetenschapsthe-oretische opvatting? Of is dat nu juist een bij-drage van de pedagogiek aan de onderwijs-kunde? In de pedagogiek, met name in de geesteswe-tenschappelijke richting, is daarop altijd sterkde nadruk gelegd, en het wordt nu opnieuwonder de aandacht gebracht door theoretisch-pedagogen. Sommigen van hen kijken met eenzekere minachting neer op de onderwijskunde,juist omdat die te technologisch is, te veel metdeelproblemen bezig, te weinig met het geheelen met vooronderstellingen. Maar ik vind nietdat je het moet beperken tot de pedagogischeinbreng: een meer holistische visie behoort totde centrale opgaven van de onderwijskunde. U hebt

net uw zorg uitgesproken met betrekkingtol de wijze waarop onderzoek gefinancierdwordt, een beleid dat gericht is op hanteerbaarhouden. Is er niet een gevaar dat door zo'nbeleid juist die meer interpretatieve, verhelde-rende lijn die er in Nederland tot nog toe steedsgeweest is, nu verbroken wordt? 0 Van verbreken is in de onderwijskundenauwelijks sprake: ik vind dat die lijn tot nogtoe te weinig aandacht heeft gekregen. Maarmet de gesignaleerde tendens heb ik wel pro-blemen. De financieringsperikelen, maar ookhet mislukken, althans de bedenkelijke kanten,van enkele grotere ondernemingen op het ge' 438 Pedagogische Studi??n



??? '''ed van onderzoek van het onderwijs, ik denkÂ° aan het Innovatieprojekt Amsterdam, lei-''^n tot een nadruk op kleine beheersbare on-derzoeken, en dat is een ernstige bedreiging. ^oar wat is het alternatief? U wilt toch niet terug'^or grote onderzoeken die moeilijk te beheer-^en zijn? '^atuurlijk niet. Het gaat er om dat de grotere'â– jnen in het oog gehouden moeten kunnenborden, dat vakoverstijgende vragen gesteld"loeten worden. Bij onderzoek dat gericht is op'kennisvergaring staan effici??ntie, effectiviteit,'oetsbaarheid meestal centraal. Bij een meer'lolistische benadering gaat het erom, op basis^an wat gepubliceerd wordt bijvoorbeeld,??rote lijnen te trekken, nieuwe creatieve idee??nontwikkelen, en daarvoor moet ruimte blij-Die mogelijkheid is er in de afgelopenPeriode wel geweest in de pedagogiek, al gingdat vaak wel op een zo abstract niveau dat dePraktijk er eigenlijk weinig mee kon doen.^aar er zijn wel

lijnen getrokken die van bete-'kenis waren. Streven naar beheersbaarheid vanOnderzoek vormt daarvoor een bedreiging, on-der andere omdat hier toch op de creativiteit^an individuen een beroep wondt gedaan. zijn die betekenisvolle lijnen, welke bijdragezo'n praktijkgerichte en tegelijkertijd naarVooronderstellingen vragende onderwijskundeleveren? Kan zij bijvoorbeeld criteria geven voorgoed onderwijs is? '^at niet direct, maar het heeft er wel mee teâ– ^aken. Optimalisering van onderwijs kan te^aken hebben met effici??ntie en effectiviteit,^en meer empirisch-analytisch ingestelde we-'^nschap is daarop haast per definitie gericht,'k vind dat er in het onderwijs wat dat betreft"^og heel wat verbeterd kan worden. MaarSfcep krijgen op wat we beogen met onderwijsonze samenleving, verheldering van wat menJ^aardevol vindt in onderwijs als maatschappe-'jke zaak ?¨n als een zaak die ouders en kinde-"^en aangaat,

daarvoor is een andere denkwijze"^^dig: het gaat om het verhelderen van keuzen,^an waardeperspectieven. Daar ligt een traditieâ– n de geesteswetenschappelijke pedagogiek, en'e zou de onderwijskunde moeten opnemen. ^oannee geeft u een voorzet voor het stellen vanVolgende vraag, namelijk naar i4W beoorde-ling van de tendens tot interdisciplinariteit in deonderwijskunde. Hoe is de onderwijspedag-ogiek (voorzover die volgens u tenminste be-staat) verbonden met de pedagogiek enerzijds,en met de interdisciplinaire onderwijskunde an-derzijds. Als we u goed begrijpen, dan bent u vanmening dat een zekere continu??teit vanuit de pe-dagogiek, die ook inhoudelijk-interdisciplinairekanten heeft, wellicht bedreigd zou worden doorde wijze waarop die interdisciplinariteit van on-derwijskunde nu vorm krijgt? In principe sta ik positief ten opzichte van dietendens tot interdisciplinariteit. Maar het moetniet gedefinieerd

worden als samenwerking, enzeker niet als bestuurlijk-organisatorische sa-menwerking, wat wel veel nadruk heeft gekre-gen. Dan komt de onderwijskunde niet van degrond, en dan is ook de plaats van pedagogiekin die samenwerking erg onduidelijk. Het be-denkelijke is wellicht het volgende. Onderwijskunde als een georganiseerd we-tenschapsbedrijf van onderzoek en opleiding isontstaan binnen de pedagogische discipline(ook organisatorisch opgevat). Een pedagogi-sche discipline met een overwegend fenome-nologisch-hermeneutische inslag. Ten behoevevan de pedagogische theorie-vorming werd ei-genlijk geen gebruik gemaakt van meer exacte,liever gezegd empirisch-analytische benade-ringswijzen, al had men daar - vgl. b..v. depublikaties van Langeveld - bij de zgn. hulp-wetenschappen als ontwikkelingspsychologieen leerpsychologie wel waardering voor. Het ontstaan van de onderwijskunde binnende

pedagogiek met haar specifieke traditieheeft een aantal gevolgen.Ten eerste: Er is bij de onderwijskunde te on-derkennen een streven naar een eigen ge-zicht. Naast het omschrijven van een eigen(veel ruimer) werkterrein is daarbij ook teconstateren een zich afzetten tegen, een zichmarkeren ten opzichte van de pedagogiek.Ongetwijfeld is dit te vinden in de wendingnaar het meer exacte. Men ervoer de feno-menologisch-hermeneutische benaderings-wijzen als te beschouwelijk en voor velepraktijkvragen niet voldoende.Ten tweede: De ontwikkeling van schoolpe-dagogiek tot (interdisciplinaire) onderwijs-kunde blokkeerde in zeker opzicht de ont-wikkeling van een goed herkenbare onder-wijspedagogiek. Deze herkenbaarheid is welaanwezig bij de onderwijssociologie en de Pedagogische Studi??n 1983 (60) 439-436 433



??? onderwijspsychologie: men kent daar devoor deze sub-disciplines duidelijke leerop-drachten en zekere organisatie-vormen vanonderzoekers. De onderwijspedagogischevragen en theorievorming zijn door de on-derwijskunde als 'wettige erfgenaam' maargedeeltelijk opgepakt en vinden hun verzor-ging nu verspreid over allerlei sub-discipli-nes, die zich naast vele andere gebieden ookwel met de schoolopvoeding bemoeien.En tenslotte: Niet alleen bij de onderwijskundeis een streven naar een zich afzetten te on-derkennen. Ook in de publikaties op het gebied van detheoretische pedagogiek is deze tendens tebespeuren: onderwijskunde wordt omschre-ven met de term technologisch, wordt somseen bastaard met vele vaders genoemd. Dezezienswijze doet geen recht aan de intentiesvan de onderwijskunde.Ik betreur deze ontwikkelingen, dat zal dui-delijk zijn. Juist in een interdisciplinaire on-

derwijskunde is die pedagogische inbreng hardnodig. Ik zie dan onderwijskunde als een inter-discipline, als een eigen vakgebied dus, dat welnoodzakelijkerwijs allerlei voedingsbronnenheeft, maar toch z'n eigen vraagstellingen van-uit het eigen gebied, het onderwijsveld, prak-tijkgericht dus. Gerichtheid op praktijk, op op-timalisering en op innovatie zijn kenmerkendvoor de onderwijskunde, en wil je dat realise-ren dan moet aan een aantal voorwaarden vol-daan worden. Ten eerste moet in elk onder-zoek een behoorlijke dialoog met het veld opgang. gebracht worden. Er moet ook gezochtworden naar een presentatie van de onder-zoeksresultaten waar het veld wat mee kandoen. Dat is een hele klus en het gaat maarmoeizaam, maar het is ook een kwestie vaninstelling en ik zie die instelling niet altijd bijalle participanten in de samenwerking. Er istoch te veel de neiging het onderwijsveld alleenals

consument te zien. En ten tweede: er moetvoldoende gewerkt worden met een meer ho-listische onderzoeksaanpak. Die twee aspectenheeft juist de pedagogiek altijd benadrukt, zo-wel de gerichtheid op de mensen die in het veldbezig zijn als de nadruk op verheldering, hetzoeken naar een betere greep op de samenhangin de werkelijkheid, en ook het bespreken vanallerlei vragen op het gebied van de waar-denaspecten. Als we interdisciplinair willenwerken dan bepleit ik dus dat we ons z?? moetenopstellen en dat moeten verdedigen. Kan er ook een spanning ontstaan tussen inter-disciplinariteit als samenwerkingsrelatie en ?¤einhoudelijke interdisciplinariteit waar u vootpleit? De zorg voor de toekomst die u uitspraklijkt ook betrekking te hebben op de zorg daleenmaal bereikte interdisciplinariteit in inhou-delijke zin weer zal worden afgebroken. Laat ik als voorbeeld nemen de situatie aanUtrechtse

universiteit, waar ik werk. Binnen deUtrechtse traditie, vooral bij Langeveld, werdde (ontwikkelings)psychologie principieel bin-nen de pedagogiek geplaatst. Daar zitten fun-damentele theoretische uitgangspunten achter-Dat is inhoudelijk interdisciplinair gedacht. Nnwordt er gereorganiseerd, en stelt men een-voudig de vraag waar (ontwikke-lings)psychologie organisatorisch thuishoort:het heet psychologie dus wordt het uit de pS'dagogiek weggehaald. De verbinding, die voofde pedagogiek ?¨n voor de onderwijskunde hierbijzonder vruchtbaar is geweest, wordt nu ver-broken, en er wordt nu een interdisciplinairsamenwerkingsverband van gemaakt, wat dnseigenlijk een stap terug is. Het onderwijspro-gramma voor pedagogiekstudenten was feite-lijk interdisciplinair, maar het voldeed niet aandat gekke criterium van bestuurlijk-organisa-torische samenwerking. We zitten dus in feile met een paradox?

Inderdaad: bij de overgang naar bestuurlijkeinterdisciplinariteit wordt hier de inhoudelijkeinterdisciplinariteit sterk bemoeilijkt. U hebt het gehad over verklarende en verhelde-rende elementen in de onderwijskunde. KwU "voorbeelden geven van pedagogische ilieorie?Ši'die hebben bijgedragen aan de verklaring ^aiiproblemen of verschijnselen in het onderwijst Vanuit de pedagogiek heeft men zich om vcr-klaringstheorie??n niet zo erg bekommerd, datwas niet in eerste instantie de tendens van depedagogische instelling. En ik geloof dat juis'die instelling een belangrijke bijdrage kan le-veren: de verheldering van leefsituaties, vangrondstructuren zoals Beekman dat noemt. Enook het zoeken naar vooronderstellingen.vind het zeer belangrijk dat zorgvuldig wordtgeanalyseerd wat de vei borgen mensbeeldenzijn die in allerlei onderzoeksaanpakken eenrol gaan spelen. Dat is een zaak die tot nu toe 440
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??? ''ij de andere disciplines niet zo in het vizierl^omt. Juist ook de moderne pedagogen strevendaarnaar, zoeken naar de mensbeelden die ge-voed worden vanuit bepaalde waardemomen-ten, vanuit de maatschappij; op de consequen-^es daarvan voor onderzoeksopzet, probleem-â€?^euze, en dergelijke moeten we greep zien te'^rijgen, dat zou de boodschap kunnen zijn. zijn toch ook empirisch-pedagogen die w?¨l^eer naar verklarende theorie zoeken? ?–at is waar, en ik vind dat ook wenselijk, mitshet kader waarin dat gebeurt, de incorporering'n een wetenschapsopvatting, niet uit het oogVerloren wordt. ^oe staat het met verklaringstheorie??n in de'^ferdisciplinaire onderwijskunde? Wanneer onderwijskunde empirisch te werkgaat houdt ze zich, naar mijn idee, toch vooral''ezig met evaluatie-onderzoek; als er verkla-â– ^ngen gezocht worden grijpt men bijna altijdterug op hetzij psychologische hetzij sociologi-^ehe

achtergronden. Verklarende theorie??nvind je dus vooral in die monodisciplines. dat niet in tegenspraak met wat u zo net zei"Ver de verhouding tussen pedagogiek en ont-wikkelingspsychologie in de Utrechtse traditie?daarin is toch de relatie tussen ontwikkeling van^^'t kind en pedagogische en onderwijskundigeP''ocessen op een andere manier gelegd en zelfs'^''ganisatorisch uitgedrukt? ^at is eigenlijk een opvatting ??ver ontwikke-'â€?ngspsychologie, niet al een theorie op zichzelf.I^ie opvatting berust op de gedachte dat bij eenPedagogische benadering van kinderen infor-''latie onmisbaar is over mogelijkheden en on-â€?"ogelijkheden van kinderen, maar dat die ook'Â?^gelijkertijd weer sterk afhankelijk zijn vanâ€?^'e pedagogische benadering: beide zijn on-''ntwarbaar in elkaar vervlechten. De pedag-ogiek is geen toegepaste psychologie, maar ze"boeten beide in ?Š?Šn benadering zitten. wie ze lut elkaar haalt

bedreigt diL>i de kwali- Van wetenschapsbeoefening. '"derdaad. ^oe beoordeelt u overigens de kwaliteit van dewetenschapsbeoefening op uw vakgebied anno1983, in vergelijking met het buitenland, en invergelijking met de andere sociale wetenschap-pen in Nederland? Daar kan ik alleen wat globale dingen van zeg-gen. In het algemeen vind ik, vanuit de onder-wijskunde met pedagogische achtergrond ge-zien, de beoefening van die wetenschap in Ne-deriand niet zo slecht. Er zijn wel zwakke pun-ten: beperkte mankracht en financi??n, teveelversnippering van onderzoeksprogramma's.Maar het grote voordeel van onze onderwijs-kunde is dat ze ligt op het snijvlak van deAngelsaksische traditie, de oude Westduitsegeesteswetenschappelijke traditie, en ook deOost-Europese traditie. Daarmee proberen weiets te doen; het is de vraag of het lukt daar eeneenheid van te maken, maar er is tenminstevolop discussie en dat

mis je nogal eens in debuitenlandse literatuur. De vergelijking met andere sociale weten-schappen in Nederiand vind ik moeilijker. Deonderwijskunde staat nog een beetje in de kin-derschoenen; er komt wel wat op gang, maar jekunt er nog weinig van zeggen. Ook de inter-disciplinariteit is nog maar zwak. Dat is dan ookeen zware opgave, we hebben de pretentie eriets blijvends van te maken en dan met zekerdrie,'misschien wel meer disciplines - dat komtniet zo gemakkelijk van de grond, dat zeggenook mensen die daarover al hun licht hebbenlaten schijnen. En levert die wetetjschapsbeoefening ook prak-tische resultaten op? Hoe ziet u de relatie tussende wetenschapsbeoefening, de kennisproduktie,in de laatste zestig jaar enerzijds en veranderingndie in onderwijsbeleid en onderwijspraktijk indie jaren zijn doorgevoerd anderzijds? De kennisproduktie is inderdaad enorm grootgeweest. Over de realisatie daarvan in

beleid enpraktijk ben ik relatief gezien niet zo tevreden,en ik denk dat niemand dat is. Over het beleidweet ik zelf minder, dat is mijn terrein niet zo,maar je ziet dat daar termen worden gehan-teerd als culturele diffusie. Het wordt wel er-gens opgenomen, maar het is zeker geenrechtstreekse ontwikkeling en toepassing, het isveel diffuser. Toch klinkt er dus op allerieibeleidsterreinen wel iets door van opvattingenuit de onderwijskunde. Je zou die laatste zestigjaar eens nauwkeurig moeten volgen; ik heb de Pedagogische Studi??n 1983 (60) 441-436 433



??? indruk dat die invloed de laatste jaren wat gro-ter wordt. Maar ik ben er wel sceptisch over,want beleid is toch vaak vanuit heel andereachtergronden opgezet en er wordt op heelandere gronden beslist dan alleen vanuit dewetenschappelijke inbreng. Die wetenschappelijke inbreng wordt eigenlijkalleen als legitimatie gebruikt. Die kans zit er hier en daar wel in, en dat is weldubieus. Toch zou zelfs dat nog waardevolkunnen zijn: in het onderwijsbeleid zijn zoveelkrachten werkzaam dat ze misschien dan ookverschillende aspecten van de wetenschappe-lijke inbreng oppikken om hun belangen testaven, zodat de heterogeniteit van wetenschapbenut wordt. Hoe staat het met de inbreng in de onderwijs-praktijk? Ik denk dat het daar wat positiever ligt. Als jehet vergelijkt met de twintiger jaren, dan is ertoch een grotere vraag naar wetenschappelijkeinbreng, en ook een groter aanbod trouwens, alis het

lang niet voldoende. Neem als voorbeeldhet ontwikkelen van leergangen. Ik herinnerme de periode voor de oorlog, toen was er albehoefte om leergangen wetenschappelijk teverantwoorden. In rekenmethodes en lees-methodes stond dan dat ze gebaseerd waren opde nieuwste psychologische idee??n. Dat moestje dan wel met een korreltje zout nemen.Meestal waren ze geschreven door een practi-cus die er een eigen interpretatie aan gaf. Te-genwoordig is er bij de ontwikkeling van leer-gangen uitdrukkelijk vraag naar participatievanuit de wetenschap. Een moderne uitgever probeert in zijn uitgaveninbreng van de wetenschap te garanderen. Ofdat allemaal lukt zal ik maar in het middenlaten. U hebt zelf in de loop der jaren daar een bijdrageaan geleverd, in de ontwikkeling van leesvoor-waardenprogramma's, van Didactische Ana-lyse. In hoeverre is daarin die wetenschappelijkeinbreng tot haar

recht gekomen; is de wijzewaarop daarmee wordt omgegaan voor u eenbron van tevredenheid of van teleurstelling? Enerzijds altijd teleurstelling, omdat je vanuitde onderwijskunde vaak veel beschikbaar hebtwaarvan je dan het gevoel hebt (daar heb jegeen criteria voor) dat de praktijk er nog nietmee uit de voeten kan, dan moet je veel waterin de wijn doen. Toch ook positief, want eenaantal zaken, bijvoorbeeld over leerplanont-wikkeling, kun je w?¨l hanteren. En in het alge-meen, in de basisschool, de pedagogische aca-demie, daar worden steeds meer zaken ge-bruikt die uit de onderwijskunde afkomstigzijn. Vooral in de leergangen voor de opleidin-gen zie je dat. En kijk naar de verzorgings-structuur: zonder wetenschappelijke inbrengzouden CITO of SLO ondenkbaar zijn ge-weest. Er is in die zestig jaar erg veel veranderd in hetonderwijs. Onafliankelijk van de vraag in hoe-verre dat aan

wetetxschappelijke inbreng te dan-ken is, kimnen we ons ook de vraagstellen of dieveranderingen vanuit onderwijskundig of pe-dagogisch perspectief als positief of als negatiefte waarderen zijn. Hoe ziet u dat? In die ontwikkeling zijn heel wat positieve din-gen te bespeuren. Ik zal dat met drie trefwoor-den aangeven: humaniteit, kwaliteit en open-heid. De school is veel humaner geworden. Er ismeer aandacht voor het individuele welzijn vanleerlingen en leerkrachten. Kijk maar eensnaar de scholenbouw. Je kent die oude scholennog wel waarbij je niet eens over de venster-banken naar buiten kon kijken, naar binnengericht waren ze. En de klassegrootte: toen ikals leerkracht begon, dat was in '36, ook in eentijd van grote werkloosheid - de klassegroottelag toen zo rond de veertig, met uitschieters totboven de vijftig; daarbeneden, dat was voor debegenadigde scholen. Dus als er nu gezegdwordt: we

gaan terug naar de dertiger jaren, alsde klassegrootte van 30 naar 32 gaat, dan vindik dat een dwaze kreet. Een ander aspect: er iSizeker in de basisscholen, een andere sfeer in deklas gekomen, een andere wijze waarop ordegehouden wordt, meer kindgerichte leermid-delen. En tenslotte de overgang tussen de ver-schillende schooltypen. De pogingen om daariets aan te doen zijn wel voor een deel mislukt,maar toch: de integratie van kleuter- en lageronderwijs, de aansluiting van lager onderwijsnaar voortgezet onderwijs, dat zijn toch pogin'gen om meer samenhang te krijgen waardoorhet voor de leerling humaner wordt. Mijn tweede trefwoord: de kwaliteit van het 442 Pedagogische Studi??n



??? Onderwijs. Dat is een moeilijk begrip, je kunt erVan alles onder verstaan. Ik haal er ?Š?Šn aspectuit: de participatiegraad, de hoeveelheid leer-'ingen die participeren in het onderwijs. Veelgrotere lagen van de bevolking krijgen nu meeren beter onderwijs dan in het begin van detwintiger jaren. Misschien brengt dat dan welmet zich mee dat bepaalde onderwijsniveau'sWat lager uitvallen, er wordt dan geweldig ge-klaagd over de teruggang van de MAVO endergelijke, maar voor mij valt dat weg tegen hetbelang van de grotere spreiding van onderwijs,en van de grotere spreiding van leerlingen overde schooltypen. Ten derde: er is een veel grotere openheidgekomen van en naar het onderwijs. Ik bedoeldat de aandacht voor onderwijs veel groter isgeworden in de publieke opinie, bij de over-heid, bij de ouders. De overheid neemt nunieer dan vroeger zelf initiatieven om verande-ringen in onderwijs mede te bevorderen; vroe-

ger moest het zich maar zelf ontwikkelen. Ende ouders zijn veel kritischer en belangstellen-der geworden: biedt die school een goedeplaats voor mijn kind, is er zorg voor mijn kinden is er ook een goede kwaliteit van onderwijs. Dat vind ik positieve ontwikkelingen, maar'k kan ook een hele rij negatieve zaken opnoe-iien. Er zijn zoveel punten waar we allang meezitten, waarop nog steeds geen fundamenteleVeranderingen zijn gekomen. Hoe lang pro-beren we nu al te bereiken dat de onderwijsge-vende een andere instelling ontwikkelt: niet alsdoorgever van een leerstofpakket, maar meerals begeleider die kinderen uitnodigt en zehelpt om greep te krijgen op specifieke onder-Wijsproblemen. We blijven toch in de eersteplaats docent. Je ziet de gevolgen: een desin-teresse van leerlingen bij allerlei vormen vanOnderwijs, een vasthouden aan het klassikalesysteem met alle consequenties van zittenblij-ven. Al voor de oorlog

hielden Kees Boeke enBolt daar pleidooien tegen. Ik ben naar confe-renties geweest waar Boeke sprak. De zaal wasdoodstil: die man had iets te vertellen. Maar weslagen er nog steeds niet in zijn idee??n volledigte realiseren. ^ ^indt dus eigenlijk dat de humaniteit in deSchool nog niet voldoende gerealiseerd is, en u^'et dat als een wenselijke ontwikkeling in onsSchoolwezen voor de komende jaren. Nu heeftl-eune kortgeleden het standpunt ingenomen dat^'e nadruk op humaniteit in conflict komt metkwaliteit van het onderwijs. Hij wijst op het ge-vaar van de ideologie van de zelfontplooiing, hijvreest dat onderwijs dat de humaniteit zoverdoorvoert mensen zal afleveren die niet ade-quaat maatschappelijk kunnen fimctioneren,waardoor in naam van progressieve ideologie??nin feite in het onderwijs ongelijkheid bevorderdwordt. Ziet u dat ook als een probleem, en blijftu bij uw mening dat toch de humaniteitsvergro-ting een

belangrijke ontwikkeling is? Ik denk dat het terecht als probleem gesigna-leerd wordt. Je wilt een humane school dietegelijkertijd kwaliteit heeft. Voor die spanningkan ik niet direct een oplossing geven. Als we erniet in slagen de school ook voor leerlingenacceptabel te maken, met een zicht op eigenleven, dan houden we het probleem van gedes-interesseerde leerlingen die de school als eendwang ervaren. Maar als een school de kwali-teit niet bewaakt, dan wordt het wel heel gezel-lig maar het heeft wel sociale consequenties: debeter gesitueerden profiteren er wel van maarde sociaal-economisch zwakkeren verdwijnengemakkelijk in die gezelligheid, hun maat-schappelijk perspectief gaat verloren. Dit is nujuist een van die kwesties waar we in het beginover spraken, een van die veelomvattende vra-gen die niet alleen maar over effici??ntie eneffectiviteit gaan, die verheldering eisen vanuiteen holistisch perspectief.

Daarmee komen we eigenlijk hij de laatstevraag: naar de bijdrage die de wetenschapsbe-oefening vanuit de pedagogiek zou kunnen le-veren aan de gewenste ontwikkelingen. De wetenschapsbeoefening in de onderwijs-kunde kan aan die ontwikkelingen op drie ma-nieren een bijdrage leveren, stel ik vanuit mijnpedagogische achtergrond. Ze moet natuurlijkdoorgaan met op deelaspecten gerichte onder-zoeken in het teken van effici??ntie en effectivi-teit. Zulk onderzoek ontwikkelt strategie??n,onderwijsmogelijkheden, probeert dat te eva-lueren en naar verklaringen te zoeken. Dat isuitstekend. Maar we moeten ook met grotegehelen werken: vanuit onze onderwijskundigekennis moeten we meer scholenexperimentenopzetten. Daarin kun je de kennis die op aller-lei deelgebieden is opgeleverd inzetten in eentotaal schoolgebeuren. En tenslotte heb je nogmeer omvattende analyserende studies nodig,het soort studies waar
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??? humaniteit, kwaliteit en openheid en de span-ningsvelden daartussen analyseren, bereflec-teren, de achtergronden nagaan, in een histo-risch perspectief zetten ook. Doen we dat nietdan ben ik bang dat we blijven steken op hetniveau van losse uitspraken, die wel waardevolzijn om een discussie op gang te brengen maarnooit een totaalbeeld geven van achtergrondenen consequenties. Je zou moeten kijken watzulke idee??n betekenen, welke waardevollegedachten er achter liggen, wat het betekentnaar de toekomst. Je zou dan ook eens bijvoor-beeld moeten kijken naar wat alternatieve on-derwijsvormen te bieden hebben. Ik zou graagzien, en dat is ook weer een financierings- enprogrammeringskwestie, dat de onderwijs-kunde in staat gesteld wordt dit soort studies uitte voeren. 444 Pedagogische Studi??n


