
??? Span en J. M. G. Leune in gesprek met Prof. dr. a. m. p. knoers M. P. Knoers werd in 1922 geboren. Na hetexamen Gymnasium-B behaald te hebben,studeerde hij tijdens de tweede wereldoorlog'^â€?O. Nederlands en n?¤ de oorlog (ontwikke-''ngs)psychologie. Van 1944 tot 1965 gaf hij''et vak Nederlands aan enkele scholen voorVHMO, laatstelijk aan de Gemeentelijke'IBS-B te Nijmegen, waarvan hij ook enige tijd?¤djunct-dirccteur was. In 1965 werd hij aan deâ€?^â€?U. Nijmegen benoemd tot lector, in 1970 totgewoon hoogleraar in de pedagogiek, aige-"lene didactiek en puberteitspsychologie t.b.v.^e opleiding van a.s. leraren. In 1966 promo-veerde hij op de dissertatie 'De verveling in dePuberteit'. Sinds 1962 is hij tevens docent aan^e M.O. Pedagogiek-opleiding van Tilburg,'ater Culemborg/Arnhem. Knoers is lid (geweest) van vele commissiesWerkzaam op het gebied van het onderwijs; hij^as van 1975-1981

voorzitter van de Be-stuursraad van de Stichting Leerplan Ontwik-kcling en van 1976-1983 lid van de Raad vanbestuur van het Instituut voor Toegepaste So-ciologie. Hij is nu lid van de Bestuursraad vanS.V.Q. en voorzitter van de programme-'ingswerkgroep Sociale Wetenschappen van deOpen Universiteit. Knoers heeft enkele tientallen publikatiesop^'jn naam staan, uiteraard v(X)rnamelijk overhet geven van onderwijs. Twee in NederlandVeel gebruikte leerboeken zijn: 'Algemene on-derwijskunde voor het voortgezet onderwijs',dat in 1980 zijn 8c druk beleefde en - in sa-"lenwerking met F. J. M??nks-: 'Ontwikke-"fgspsychologic. Inleiding tot de verschillendedeelgebieden' (1982''). Knoers is een veelge-vraagd spreker en commentator, o.a. op deOnderwijs Research Dagen van 1981 en 1982. ^elke zijn naar uw mening de belangrijkste'^'^twikkelingen die zich de afgelopen 60 jaar op^^ Vakgebied hebben voorgedaan? Om

te beginnen wil ik zeggen dat mijn vakge-bied de psychologie is en met name de onder-wijspsychologie. En dan doet zich al direct hetprobleem voor dat de onderwijspsychologiezestig jaar geleden, in de zin waarin wij die nubeoefenen, niet bestond. Zestig jaar geleden had je een naast elkaarvoorkomen van wat men in Amerika 'educa-tion' en 'psychology' noemde, waarbij de psy-chologie zich ook wel met educationele vraag-stukken bemoeide. Geleidelijk aan is er eenontwikkeling gekomen naar een 'educationalpsychology', wat wij in Europa vaak 'pedag-ogische psychologie' noemden, doch die zich inAmerika veel meer toespitste op het onderwijsals zodanig. Daaruit is pas vrij laat, nl. aan heteinde van de zestiger jaren, de 'instructionalpsychology' voortgekomen, die wij onder-wijspsychologie zijn gaan noemen. Er is dus aanvankelijk een gescheiden ont-wikkeling geweest van 'education' en 'psycho-logy', dan een

elkaar vinden in de bedding vande 'educational psychology', het weer uit elkaargaan van de twee moederdisciplines en hetweer bij elkaar komen in de tijd van de ontwik-keling van de geprogrammeerde instructie. Detheoretische benaderingswijzen van 'educa-tion' en 'psychology' moeten elkaar dus telkensweer vinden, m.a.w. de onderwijskunde kanniet zonder de psychologie. De invloed bepaaltzich dan wel voornamelijk tot het brede terreinvan leren en ontwikkeling, waar de leerpsy-chologische en ontwikkelingspsychologischebenaderingswijzen elkaar geleidelijk aan vin-den in een veld, dat wij tegenwoordig 'leren enontwikkeling' zijn gaan noemen, omdat wij be-ginnen te ontdekken dat leren en ontwikkelingniet zonder elkaar kunnen bestaan. Dit heeft deonderwijspsychologie de laatste tijd echt eenzekere vaart gegeven. 'De laatste tijd', tot hoever wilt u daarin terug-gaan? Ik herinner me dat u die verstrengeldheidvan

leren en ontwikkeling zelf eigenlijk al vrijvroeg in publikaties hebt aangegeven. Dat vielmij op omdat bij andere Nederlandse psycholo-gen dit de laatste jaren pas scherp naar vorenkomt. Dat betekent dat u toch eigenlijk al min- 'Ik sta het dichtst bij de onderwijstechnologie . . .' Pedagogische Studi??n 1983 (60) 451-436 433



??? stens tien, vijftien jaar geleden dit als een gegevenzag. Ik ben, laten we zeggen, vanuit mijn studietijdopgegroeid als ontwikkelingspsycholoog en inde ontwikkelingspsychologie zie je - ga de psy-chologische handboeken maar na - dat daarinaltijd het onderwerp iearning' een belangrijkerol speelt; en ik, die uit het onderwijs voort-kom, had daar natuurlijk erg veel interessevoor. Mij interesse is dus uitgegaan naar men-sen als Piaget en Gagn?Š, maar ook naar desovjet-psychologie. Daarin zie je datzelfde as-pect steeds weer terugkomen, dat leren enontwikkeling verstrengelde fenomenen zijn.Piaget worstelt er eigenlijk nog het meest mee.In zijn bekende artikel over 'Development andLeaming' zegt hij duidelijk dat ontwikkelingprimair en leren secundair is, maar als je datartikel goed leest, zie je toch dat hij die ver-strengeling van beide aspecten ook erkent. Alsik 'de laatste tijd' zeg, dan denk ik vooral aan deactiviteiten van

Vygotskij en Gal'perin, deRussische cultuurpsychologische stroming, enin Amerika vooral aan het neo-behaviorismeen aan Gagn?Š. Aan het begin staat daarThom-dike, een 'educational psychologist', bij wie'education' en 'psychology' een hele duidelijkeverbinding hebben, maar dan voorlopig voorhet laatst. Want Dewey is al een man die ze gaatscheiden, en de lijn van Dewcy is de lijn van de'education'. Daar begint de 'progressive mo-vement' in Amerika, die zie je in de stroom vande 'education' lopen. En in de stroom van depsychologie komen dan psychologische onder-zoekingen die zich hoc langer hoe meer van hetonderwijs af gaan bewegen, en waarin eigenlijkniet zoveel interessante dingen meer voorko-men voor het onderwijs als zodanig. De leer-psychologie gaat zich ook heel sterk richten opdierpsychologischc onderzoeken, allemaal opzichzelf best belangrijk, maar niet zo interes-sant voor het onderwijs. De

verbinding tussenpsychologie en onderwijs wordt in Amerikaweer gemaakt door Skinner, een neo-behavio-rist, en merkwaardigerwijze in Oost-Europadoor iemand als Vygotskij, van wie je toch ookkan zeggen dat hij een objectief psycholoog is. Nu bevond Vygotskij zich toch veel dichter bijhet onderwijsveld omdat Blonskij, waar Vy-gotskij nogal kritiek op had, met name Dewey'svisie in Rusland naar voren bracht. Overigenswas dit in het begin van de dertiger jaren, terwijl Skinner op z'n vroegst in de vijftiger jaren gesitu-eerd moet worden. Ik zou daar kort op kunnen zeggen, dat Vy-gotskij natuurlijk wel een belangrijk man isgeweest in de ontwikkeling, laten we zeggenknooppunt figuur is geweest, maar, zoals datvaak gaat met mensen die voorloper zijn, wordtde draad van zijn onderzoek eigenlijk een stuklater opgenomen door anderen. Dat is in dezestiger jaren en dat is dezelfde tijd waarin inAmerika Skinner, Gagn?Š en

anderen de relatietussen psychologie en onderwijs weer leggen. U heeft nogal het belang benadrukt van het on-afscheidelijke karakter van de processen leren enontwikkelen; nu lijkt er in psychologische kringeen hernieuwd debat zich te hebben ontwikkeldover de zinvolheid van dat onderscheid. In debundel n.a.v. de O.R.D. in Tilburg, zetten metname de jongere psychologen daar ernstigevraagtekens bij. Zoudt u nog eens kunnen ver-duidelijken wat nu precies het verschil is tussenbeide begrippen, al was het maar voor de niet-ingewijden in de polemiek. Je stuit telkens weer op het probleem dat 'ont-wikkeling' heel verschillende begrippen aan-duidt. Als je nu probeert om de zaken uit el-kaar te halen en je zou 'ontwikkeling' nog eeneigen plaats willen geven, dan zal die toch dichtliggen bij een begrip als 'rijping', dus 'matura-tion', dat ook voorkomt in de oudere psycholo-gie. Dus met een ontwikkelingsproces hebbenwe te

maken d?¤?¤r waar functies tengevolge vangroeiprocessen aanwijsbaar zijn. Daarom kunje zeggen dat er vooral in de aanvang van hetleven wel degelijk sprake is van echte ontwik-kelingsprocessen in de zin van rijping. De ont-wikkeling van de hersenen in de zin van deuitgroei en de functies daarvan moeten op gangzijn gekomen, wil van enig leren in de zin vanhet verwerven van informatie sprake kunnenzijn. Dus er is een zekere verhouding die con-ditioneel is; in zoverre blijf ik ook achter Piagetstaan, je zult moeten zeggen: ontwikkeling isprimair, leren is secundair, alleen in die condi-tionele zin en totdat eenmaal dat lichamelijkapparaat zijn volledige functionaliteit gekregenheeft. De vraag is: tot wanneer is dat? Daarverschillen velen nog over van mening, maar eris in de testpsychologie in het algemeen eengrens aangenomen van rond het vijftiende-zestiende jaar, dat is een grens waar ook Piaget 452 Pedagogische
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??? Van uitgaat. Wat er verder is, moet je eigenlijic'leren' noemen, dan kun je nauwelijks meerVan ontwikkeling spreken. Als je dat toch doetdan is dat omdat het begrip 'ontwikkeling',sterker dan het begrip leren, het ge??ntegreerdzijn van de verworven informatie aanduidt.Maar dan hanteer je het begrip dus in eenandere betekenis. Ik zou toch het begrip ont-wikkeling vast willen houden om duidelijk te'aten zien dat er inderdaad zekere niveauver-schillen zijn die samenhangen, niet alleen met'eeftijd maar met leerprocessen die gekoppeldzijn aan bepaalde leeftijd. ^ heeft zelf vooral te maken met wat ouderei'^ugd en ik kan me goed voorstellen dat in uw'lenken dat feit gevolgen heeft. U heeft bijv. wei-"'g met de Piagetiaanse theorie te maken omdatin hoge mate betrekking heeft op jeugdigehinderen. Juist de puberteitsleeftijd wordt vaak"Is een probleemgebied gezien wat betreft ont-wikkeling en leren. Vindt men dat ook

terug in^et werk dat u de afgelopen jaren hebt gepubli-ceerd? C>at is een wat moeilijke vraag, want als je naarde ontwikkelingstheorie??n kijkt, en met name"aar die van Piaget, dan stelt Piaget eigenlijkdat de ontwikkeling in de zin van rijping welzijn voltooiing nadert, in de pericxie van twaalf'ot zestien jaar. Dat is dus ergens in de adoles-centie en dat betekent dat ontwikkeling verdernauwelijks nog enige betekenis heeft. Het isNatuurlijk wel zo dat ik door mijn werk het"leest met adolescenten te maken heb, maar^an de andere kant ben ik ook met begeleidingVan proefschriften en onderzoeken e.d. vcwrt-durend bezig geweest met de eerste levensja-â– "en. De discussie daarover lieb ik natuurlijk'och wel in sterke mate gevolgd. Wat je daarziet is dat men zich contra Piaget gaat opstellen'1 het voetspoor van Vygotskij. Vygotskij^preekt vcx)r wat de kinderjaren betreft van de'zone van de naaste ontwikkeling'. Als jc

datConcreet gaat invullen, dan betekent dat in feitedat kinderen in een sterk gestuurd leerproces in^'aat zijn zaken te realiseren en te begrijpen dieZe zonder dat sterk gestuurde prcKCS niet rea-"seren. Dat is niet in strijd met een ontwikke-'ingstheorie, dat betekent alleen in de zin van'^â– aget, dat er toch bepaalde fasen of stadia inde ontwikkeling zijn en dat die op een bepaalde^ijze geconditioneerd moeten zijn; dat je in^cn zekere leeftijdsfase een ruimte krijgtwaarin kinderen, al of niet gestuurd, dingen welen dingen niet kunnen realiseren. Het ligt danvoor de hand dat, wanneer je kinderen ge-stuurd met iets laat bezig zijn, zij oog krijgenvoor aspecten waar ze zelf nog niet zo directoog voor hadden. Dat betekent dat in de ont-wikkeling de mogelijkheid daarvoor wel aan-wezig is, maar dat het leren, in dit geval hetgestuurde leren, die mogelijkheid daar nu alshet ware uittilt. Voor mij druist dat niet in

tegenontwikkelingstheorie??n. Het heeft alleen temaken met de vraag: wat ga je nu doen metkinderen? Ga je inderdaad op een bepaaldmoment dat ze al mogelijkheden hebben omzaken tot ontwikkeling te brengen door eengestuurd proces dat nou ook proberen of laat jedie kinderen wat meer in een proces van zelf-ontwikkeling de tijd vinden waarin ze het bestin staat zijn om dat tot ontwikkeling te brengen.Dus ik vind het veel meer een kwestie vanstrategie dan dat het in feite iets te maken zouhebben met de problematiek van ontwikkelenen leren. Dat betekent in dit geval dus, dat je zou kunnenzeggen, dat een pedagogische opinie in een be-paalde cultuur van groot belang is voor wat jekiest: het ?Š?Šn of het ander? Ja zeker. Dat hangt ook wel samen misschienmet de problematiek, wat je op een gegevenmoment wilt, wil je een kind mogelijkhedengeven tot zelfexploratie? Ik denk nu aan detegenstelling die

klcuterieidsters heel vaak naarvoren brengen in het integratieproces basison-derwijs. Wil je met de verworvenheden van hetkleuteronderwijs zien hoe die kinderen totontwikkeling komen door allerici vrij en ex-ploratief spel of wil jc dat gaan stoppen, door zegestuurd dingen te laten doen. Ik doe daar geenuitspraak over, maar zeg alleen dat het eenkwestie van strategie is die dan inhaakt op eenkijk op pedagogiek. Sommigen zullen zeggen:Wij zijn er v(Â?r om die kinderen toch een kanstot een wat vrijere exploratie te geven en an-deren zullen wat meer gericht op dat leerproceswillen inwerken. Ik heb de indruk dat na ca. 1950 in Nederlandsterk aan die vrije exploratie toegegeven werd,terwijl de afgelopen paar jaar, o.a. onder invloedvan de economische kampsituatie, sterk op deandere aanpak gewed wordt. Dat herken je ookin de sovjetrussische invloed zo vroeg mogelijk. Pedagogische Studi??n 1983 (60) 453-436 433



??? zo goed mogelijk te sturen; dat bedoel ik in debetekenis die uzelf net gebruikte. In dat verbandvalt het mij ook op dat bijv. de Sovjetrussen geenplaats krijgen in uw vroegere publikaties, terwijlu de laatste jaren in veel publikaties het belangvan de Russische leerpsychologie benadrukt.Ook dit duidt op een ontwikkeling en daarmeekeren we in zekere zin terug naar de eerste vraagover de ontwikkeling op uw vakgebied: Zou jeinderdaad kimnen zeggen dat het accent aan hetverschuiven is van 'volgendleren' naar 'ontwik-kelend leren', of is dat te simpel? Ik heb wel eens gezegd dat je ook in onderwijs-kundig onderzoek golfbewegingen kunt aan-treffen die te maken hebben met modischeverschijnselen. Ik heb zo straks even gesprokenover het koppel Dewey/Thomdike, waar deverbinding psychologie-onderwijs nog bestond,juist bij hen is die uit elkaar gegaan. Bij Deweyen zijn volgers zie je dan in

sterke mate de'progressive movement' naar voren komen, inEuropa heb je dan mensen als Montessori, Pe-ter Petersen, die ook heel sterk op deze lijngaan zitten en ik denk dat het feit dat mendaarvan nu terugkomt te maken heeft met tweeaspecten: niet alleen met een economisch as-pect, maar ook met het aspect van, wat ik zouwillen noemen, de vermaatschappelijking vanhet onderwijs. Het onderwijs in de jaren vanDewey, Montessori en Petersen is standenon-derwijs of in ieder geval onderwijs voor debeter gesitueerden. Met de beweging die zichook in de zestiger jaren heeft voltrokken vancompensatie- en activeringsonderwijs, waarbijmeer aandacht ontstaat voor de maatschappe-lijke aspecten van het onderwijs, ga je probe-ren om 'achterstanden' van kinderen die in watminder gunstige situaties hebben gezeten, tecompenseren. Dat is weer een beweging die inAmerika is ontstaan, terwijl in

Oost-Europaonderwijs min of meer eenheidsonderwijs is,waar alle kinderen het hele communale onder-wijsaanbod kunnen volgen en waar aange-toond is dat daar mogelijkheden in zitten. Dusik vind dat het aspect van vermaatschappelij-king naast het economisch aspect wat je noemt,daarbij ongetwijfeld een rol speelt. Maar iksprak ook van een golfbeweging, die 'progres-sive movement' krijgt zijn tegenbeweging en ikdenk dat die voornamelijk vanuit maatschap-pelijke achtergronden naar voren komt. Een slotpunt nog bij Vraag J. Die ontwikkelin-gen die u geschetst hebt, zijn die ook in Neder-land duidelijk terug te vinden? Daar heb ik niet zo'n geweldig hoge pet van op-Wij zijn typische 'volgers'. Kijk naar mensenals Piaget, Skinner, Gagn?Š en de sovjetpsy-chologen en als je op het terrein van de pedag-ogiek gaat kijken: Dewey en Petersen enMontessori, dat zijn groten die in ons landsteeds

navolging hebben gevonden in de Jena-school, de Montessorischool, de Daltonscholendie in feite voortkomen uit de 'progressive mo-vement' ?¤ la Dewey. Er is maar ?Š?Šn beweging inons land -dat is de beweging van KeesBoeke - die in feite iets van een eigen geluidlaat horen. Dat eigen geluid is dan wel weer eengeluid waarvan je zegt: H?Š, dat heb ik meergehoord, maar er wordt een eigen vorm aangegeven in zo'n'Werkplaats'. Maar nog m?Š?Šrdan dat bijv. bij Montessori en Petersen hetgeval is, geldt voor Kees Boeke dat het eenge??soleerd gebiedje blijft. Na die Werkplaats iser wel de 'Vereniging van vernieuwing van op-voeding en onderwijs' geweest, maar die is ooklangzamerhand doodgebloed. En al die zg. tra-ditionele vernieuwingsscholen lopen wel in hetstramien van Montessori en Petersen, maarkomen toch eigenlijk niet goed tot leven. KeesBoeke is echt een historische figuur geworden-

Zo iemand was even een 'flashlight' binnen deNederlandse situatie, maar verder zijn wij tocheen wat provincialistisch landje waar allerieikleine navolgers opdoemen. U zou geen uitzondering willen maken voor eenfiguur als Ph. Kohnstamm die, alhoewel hij ookzijn wortels ten dele in het werk van de Duitsepsycholoog Selz heeft, de laatste jaren duidelijkweer 'in de pers' is? Natuurlijk, in het land der blinden is ?Š?Šnoogkoning. Ik wil niet beweren dat Kohnstammniet behoort tot de belangrijkste figuren in depedagogische beweging bij ons, daar hoort hi)ongetwijfeld toe, maar hij is niet iemand zoalsBoeke; die had een soort van eigen onderwijs-kundige boodschap, een eigen pedagogischeboodschap moet ik zeggen; en Kohnstamm iseen man die toch in heel sterke mate het padvolgt van Selz aan de ene kant, en de testpsy-chologie anderzijds. Dat is heel duidelijk eenaanknopen aan de ontwikkelingen

van buitcn-En doordat hij een persoonlijkheid is, gaat hijdan v(X)rbijgaand iets betekenen, maar wat is 454 Pedagogische Studi??n



??? Kohnstamm op dit moment nog? Langeveldmag je dan een volgeling van hem noemen, minof meer, daar die toch ook een wel eigen weg isingegaan, maar waar vind je Kohnstamm op ditmoment nou nog? Hij wordt op het ogenblik vergeleken met Vy-gotskij bijv., er zijn een paar artikelen die over-eenkomsten tussen Kohnstamms opvattingen ende Russische opvattingen bespreken. Ja maar kijk, dan is voor mij toch nog weersteeds de vraag: wie is de 'auctor intellectualis',en ik betwijfel of dat in dit geval Kohnstamm is.Als hij naar voren wordt gehaald, dan vind ikdat echt toch weer wat ik straks even het pro-vincialisme en de kleine twistjes heb genoemd.Wat bijv. in ons land zo typerend is, is diemerkwaardige strijd tussen voor- en tegen-standers van de sovjet-psychologie, waar stel-lingen betrokken worden. In de tijd van Lan-geveld zijn er ook stellingen betrokken v????r entegen de geesteswetenschappelijke pedag-ogiek. Dat

betrekken van stellingen vind iktypisch voor ons domineesland waar wij onsallemaal in onze stelling terugtrekken en metkleine twistjes ons vermoeien en daarom niet inde grote stroom een eigen geluid laten horen.Ik vind Kohnstamm daar toch eigenlijk geenuitzondering op. De enige uitzondering is m.i.Kees Boeke. Dan willen we op de tweede vraagstelling over-gaan. Er zijn tegengestelde ontwikkelingsrich-tingen te onderscheiden in de benaderingswijzebinnen de onderwijswetenschappen - dat is duswat breder dan alleen de psychologie - enerzijdsis er een hernieuwde nadruk op het belang vankennisverwen'ing t.b.v. verklaring, anderzijds iser ook nadruk op de ontwikkeling van praktijk-geori??nteerd onderzoek en handelingsonder-zoek. Het is natuurlijk een vraag die de laatstejaren veel gesteld wordt en ook door sommigenbeantwoord wordt. Wat ziet u in dit opzicht alseen wenselijke ontwikkeling, als je daarvan tnagspreken?

Ook op het terrein van de onderzoeksmethodeheeft zich, overigens niet alleen in ons land,maar toch ook wel heel speciaal in ons land,vooral onder de pedagogen die twist vaak af-gespeeld tussen, laten we zeggen, onderzoekdat meer op kennisverwerving gericht is, dat tegeneraliseren kennis op een breder terrein op-levert (denk aan veldexperimenten en aan sur-vey-onderzoek) en onderzoek van wat meerkwalitatieve aard: actie-onderzoek onder an-dere. Er is een grote tegenstelling geweest tus-sen wat men ook wel kwantitatieve en kwalita-tieve benaderingen heeft genoemd. Er is ookeen periode geweest, zie bijv. de inleiding in dePsychologie', die door Langeveld is uitgegeven,waarin de fenomenologische methode wordtgezien als een exploratief voorstadium van ex-perimentele methoden. Naar mijn oordeel zijnwe dat station gepasseerd. Dat vond ik aardig inde inleiding van Clark op het R.I.O.N.-con-gres, dat hij sprak over

de complementariteitvan kwantitatieve en kwalitatieve methoden,dat is precies mijn standpunt. Ik geloof datetnografisch onderzoek, hardop-denk-analyseen al die analyses om in de diepte processen watbeter op het spoor te komen, geen zaken zijndie in een exploratieve fase moeten voorafgaanaan onderzoek dat te generaliseren kennis op-levert. Het zijn twee onderzoekswijzen die heelverschillende aspecten van het probleem bena-deren: enerzijds nl. het aspect van algemenekenmerken van gedrag, anderzijds om het pro-ces in specifieke concrete situaties wat meer ophet spoor te komen. Bijvoorbeeld in onder-wijssituaties: het nadeel is dan dat generalisatieniet zonder meer mogelijk wordt, maar hetlevert je wel een zekere 'diepe' ingang op in deprocessen die zich daar afspelen. Actie-onder-zoek vind ik dan een wat moeilijker probleem.Bij kwalitatief onderzoek als bijv. participe-rende observatie houd je toch als observatornog

een zekere distantie. Maar het actie-on-derzoek, zoals dat in andragogische kringennaar voren is gekomen, suggereert dat de actieals zodanig en het verslag daarvan ook tegelij-kertijd onderzoeksresultaten zouden opleve-ren. Dat zie ik zo niet zitten. Volgens mij moeter bij onderzoek altijd die distantie zijn die opzijn minst een participerende observator in-neemt, die ook als hij bijv. in een onderwijssi-tuatie door leerlingen aangesproken wordt,zich buiten de situatie houdt, zich bijv. geenoordeel aanmatigt over een optreden van eenleraar t.o.v. bepaalde leeriingen. Ook in bijv.hardop-denk-analyses zul je slechts hypothese-genererend bezig moeten zijn. We moetengaan zien dat kwantitatief en kwalitatief onder-zoek beide een belangrijke inbreng kunnenhebben in het dieper doordringen in het men-selijk gedrag in verschillende situaties, waarbijhet eerste wat meer op gegeneraliseerde kennis Pedagogische Studi??n 1983 (60)
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??? en effecten en het tweede wat meer op proces-aspecten is gericht. In beide gevallen gaat het dan toch om het ver-groten van kennis over hoe de werkelijkheid inelkaar zit en hoe die functioneert. In de vraag-stelling gaat het ook om een andere tegenstellingdie binnen de onderwijskunde in otis land waar-neembaar is, nl. een tegenstelling tussen primairhet vergroten (via accumulatie) van onze kennisversus hel meer praktisch handelingsgericht be-zig zijn, tussen het 'kennen' en het 'handelen'.Sommige onderwijskundigen vinden dat je nietprimair uit moet zijn op het vergroten van the-oretische kennis, maar dat je in meer praktischezin bezig moet zijn, bijv. met het ontwikkelenvan een leerplan. Ja: praktijkgeori??nteerd onderzoek. En als noude vraag is: kun je dan in het handelen zelf ookkennis verwerven, dan zeg ik: ja natuurlijk kandat, mits je daar maar distantie van neemt. Datkan ook zo zijn bij

ontwikkeling van curricula,mits men fasen van evaluatie gaat inbouwen dieeen vergroten van kennis mogelijk maken,waar een volgend handelen weer op gebaseerdis. Ik zou mij niet kunnen voorstellen hoe han-delen enige betekenis moet hebben voor deontwikkeling van onderwijs als er niet een faseis waarin bepaalde dingen worden vastgelegddie geconstateerd zijn, dus met andere woor-den, als niet kennis wordt vastgelegd die in eenvolgende fase van handelen wordt meegeno-men. In uw oratie noemde u de geneeskunst als eenvoorbeeld van een symbiose van het kennen enhet handelen. Ja precies. Dat lijkt mij ook in de onderwijs-kunde een uitdaging om die symbiose telkensweer terug te vinden, maar ik zie dan niets ineen interdisciplinaire onderwijskunde die nietis wat zij zegt te zijn. Dat verwijst naar de volgende vraag. We kun-nen doorgaan met te spreken over de relatietussen de

onderwijspsychologie en d?Š psycholo-gie met de onderwijskunde. Er is duidelijk deafgelopen tien jaar sprake van een tendens tekomen tot 'een onderwijskunde', zelfs als disci-pline. (Er is een conferentie in Amsterdam ge-weest een jaar of acht geleden waar duidelijkvoorstanders waren van een onderwijskunde alsdiscipline.) Er wordt ook gesproken over inter-disciplinariteit, ook wel van multidisciplinariteit.Hoe staat u daar tegenover? 45?– i'ccJugogisc/w ??ludien De tendens naar interdisciplinariteit vind ikpositief te beoordelen in het geval er sprake isvan wat ik in aansluiting bij B??lte en Tillemagenoemd heb: constructieve combinaties; datbetekent dat in deze combinaties de monodis-ciplines ook een werkelijk opbouwende in-breng hebben. Dat wil zeggen: de monodisci-pline moet tot ontwikkeling komen en moettegelijkertijd mogelijkheden exploreren omsamen met andere monodisciplines zich

terichten op een bepaald probleemgebied, bijv.binnen het onderwijs. Als ik me even beperktot de psychologie en de sociologie dan vind ikdat de onderwijssociologie en de onderwijspsy-chologie goed tot ontwikkeling moeten komenom gezamenlijk iets voor een bepaald pro-bleemgebied binnen het onderwijs te kunnenbetekenen. Dat betekent het vasthouden vande monodiscipline aan de moederdiscipline,dus als onderwijspsycholoog moet je goed opde hoogte blijven van de ontwikkeling van be-langrijke psychologische theorie??n. Die kun-nen weer een bijdrage leveren in die construc-tieve combinatie. Constructief wil in dit gevaldus inderdaad zeggen dat het een bouwelementmoet leveren in de interdisciplinariteit. Als hetdat niet doet, dan verwatert het tot iets wat nietmeer wetenschappelijk is. De wetenschappe-lijkheid van de interdisciplinariteit staat en valtmet de constructieve inbreng vanuit wat

hiergenoemd is de monodisciplines. Bij deze stelling heeft u de pedagogiek even bui-ten de deur gezet, alhoewel we er voortdurendmee geconfronteerd worden. Ik wil even wijzenop het zojuist besprokene, toen we de pedag-ogiek wel genoemd hebben: die zou toch kriteriamoeten stellen of bepaalde ontwikkelingen welof niet bespoedigd moeten worden. Is dit niet eenmogelijkheid om de pedagogiek terug te brengenin dit interdisciplinaire verband? Ik kan me inveel gevallen voorstellen dat een socioloognauwelijks iets te zeggen heeft over bepaaldeonderwijskundige problemen bijv. op een ba-sisschool, maar een pedagoog wel. De moeilijkheid bij de pedagogiek vind iksteeds: is hier nu een eigen wetenschappelijkeinbreng aan bod of gaat het over bepaaldelevens- en wereldbeschouwelijke optieken?



??? Wil je bijv. in het basisonderwijs recht latenwedervaren aan de verworvenheden van dekleuterpedagogiek of van het kleuteronder-wijs, dan betekent dat dat je daar een bepaaldekijk op hebt, dat je een bepaalde wereldbe-schouwelijke optiek hebt op hoe kleuters hetbest kunnen worden grootgebracht, kunnenworden opgevoed. Vanuit die visie zeg je dan:je moet niet al te snel bijv. met aanvankelijklezen en aanvankelijk rekenen beginnen, wantdan frustreer je een bepaalde ontwikkeling.Dus voor zover daarin niet ontwikkelingspsy-chologische concepten een rol spelen, zijn datconcepten van wereldbeschouwelijke aard. Enonderwijskunde, los van psychologie en socio-logie wordt ook weer erg problematisch, wantals je bijv. aan interne differentiatie vorm wiltgeven, kan dat op verschillende manieren.Maar als je niet alleen maar registrerend bezigbent, dan moet je op een of andere wijze tochaangeven waar zo'n wijze van

differentiatietheoretisch op berust en dan kom je naar mijnoordeel weer direct terecht in hetzij onder-wijspsychologische, hetzij onderwijssociologi-sche categorie??n. Als je mij nu vraagt: waar staje nu onderwijskundig gezien het dichtst bij,dan zeg ik: ik sta het dichtst bij de onderwijs-technologie, dus m.a.w. wat men in Twentedoet. Dat is: verworvenheden uit de onder-wijswetenschappen bruikbaar maken voor depraktijk, een soort van 'engineering', waarbij jedus zegt: we hebben in de wetenschap eenaantal dingen gevonden, maar er is ook nog weleen eigenheid aan de constructie. Dat is hetniet-onderwijspsychologisch, niet-ondenvijs-sociologische aspect van de onderwijskunde.Die onderwijstechnologie, daar zie ik een ze-kere eigenheid in en ik zie een zekere eigenheidVoor de normatieve pedagogiek, maar die heeftnatuurlijk weer te maken met levensbeschou-welijke aspecten. In het interdisciplinaire ver-band wil dat zeggen:

uitgaande van die visie zulje onderwijssodologisch en onderwijspsycho-â€?ogisch mogelijkheden hebben tot ontwikke-ling van een bepaald onderwijskundig pro-bleem. Verder kun je aan onderwijstechnolo-gen vragen: hoe giet je dat nou het best in hetvat. Het lag mij op de lippen om mar Twente teherwijzen, omdat je daar het 'gevaar' kimt con-stateren dat er geen monodisciplines zijn. Ik ge-bruik het woord gevaar omdat uzelf in die rich-'ing spreekt. Zou Enschede niet een eigen Â?vt-gopgaan en juist losraken van de monodiscipli-nes? Die mogelijkheid is er natuurlijk wel. Als dezeonderwijstechnologen niet voortdurend voe-ling houden met de monodisciplines, dan lijktmij dat een heilloze ontwikkeling. Maar dathoeft natuurlijk niet te gebeuren, omdat in deaanvang van de studie de monodisciplines weldegelijk een rol spelen. Maar niet op het niveau van leeropdrachten. Erzijn geen leeropdrachten

onderwijspsychologie,onderwijssociologie. Dat vind ik inderdaad niet zo goed, nee. Maarde moederdisciplines, de sociologie en de psy-chologie zijn wel vertegenwoordigd. We laten dit probleem nu liggen om naar vraag 4te gaan. Geeft u eens voorheelden van belang-rijke theorie??n op uw vakgebied die hebben bij-gedragen aan de verklaring van problemen ofverschijnselen in het onderwijs. Dit grijpt ookweer terug op het thema van zo pas, waarbij wehet hadden over praktijkgeori??nteerd of verkla-ringsgeori??nteerd onderzoek. Misschien kunnenwij hierbij meteen ook de Nederlandse situatiebetrekken. Nou, ik begin met het neo-behaviorisme vanSkinner, want dat vind ik een heel belangrijkeontwikkeling die ook in het onderwijs in elkgeval meer duidelijkheid heeft gegeven overeen aantal zaken. Niet alleen dat de gepro-grammeerde instructie daarop gebaseerd isgeweest, het heeft cx>k meer duidelijkheid ge-geven over een

aantal facetten van 'manage-ment' en 'classrcx)m discipline'. Met nameheeft het duidelijk gemaakt dat je in een on-derwijssituatie, wanneer je met leerlingen om-gaat, gestructureerd en helder gedisciplineerdbezig moet zijn. Ik vind Skinner ?Š?Šn van dewerkelijk groten. Een andere ontwikkeling isde cognitieve psychologie en dan wijs ik in hetbijzonder op de 'Information processing' the-orie. Deze theorie heeft, voor het eerst, duide-lijk gemaakt dat alles wat er in het onderwijsgebeurt, voor zover het niet rechtstreeks temaken heeft met levensbeschouwelijke pedag-ogische aspecten, verband houdt met het ver-werven van informatie en het heeft ook inzichtgegeven in de wijze waarop dit gebeurt. En ikzeg nadrukkelijk alles, want het heet wel 'cog- iVlC 4."5 7



??? nitieve' psychologie, maar het woord cognitiefgeeft hier alleen aan dat je de nadruk in sterkemate op cognitieve aspecten legt. Maar je kuntnet zo goed zeggen dat op het terrein van deaffectiviteit, van affectieve doelstellingen, het-zelfde zich openbaart. Als je even denkt aan dedoeistellingtaxonomie van Krathwohl: op heteerste niveau van de 'receptiviteit', en hettweede niveau van de 'responding', zie je on-middellijk dat het hier gaat over: hoe komtinformatie van affectieve aard over en hoewordt die verwerkt. Het gaat om het verwerkenvan informatie langs een ander kanaal, en datgeldt precies hetzelfde op het terrein van hetpsychomotorische. Ook daar hebben wij nulangzamerhand wel door dat oefening niet hetenige heilzame is, dat dacht men nog in de tijdvan het neo-behaviorisme. Het gaat vooral ominformatie te verwerven over de uitvoerings-wijze, het uitvoeringspatroon van zo'n bewe-ging.

Ook de beweging zelf geeft nl. een aantalterugkoppelingen, dus geeft nieuwe informatie.Vroeger noemden we dat reinforcement, te-genwoordig liever 'feedback'. 'Feedback' bete-kent in feite niets anders dan een stukje infor-matie. Als je denkt aan de discussie vanChomsky met Skinner: Skinner stelt dan inwezen dat het hele taalgcbeuren zich ontwik-kelt vooral doordat het kind taal initieert entelkens gere??nforceerd wordt, hetzij positief ofnegatief, in die situatie. Maar Chomsky laatduidelijk zien dat het de omgeving is, de taal-omgeving, die telkens weer de juiste feedbackgeeft. Dus een kind gaat op een gegeven mo-ment niet een zinnetje goed zeggen omdat hettelkens g?Šhoord heeft, dat het anders fout is,maar door telkens weer het goede ziimetje tehoren. Met andere woorden, door telkens weerde juiste informatie te krijgen over het taalgc-beuren. Om de grote verklaringskracht vind ik

dieinformatieverwerkings-theorie een erg be-langrijke theorie. In de onderwijspsychologieheeft zich Gagn?Š vanuit het neo-behaviorismekomend heel duidelijk ontwikkeld naar eeninformatie-theoretische benaderingswijze. Ikzie dit nog steeds als ?Š?Šn van de binnen dewesterse onderwijspsychologie belangrijkstecomponenten van de ontwikkeling. Een vol-gend aspect vind ik de cultuur-historische the-orie van Vygotskij. Laten nv eerst op dit punt nog even ingaan. Unoemt in uw bijdrage aan de O.R.D. in Tilburggeloof ik ook mensen als Greene, Groen e.d. alsopvolgers van Gagn?Š. Hierbij valt mij op dat eenpaar jaar geleden iemand op een A.E.R.A.-conferentie, ik geloof dat het Merrill was, zei:'Gagn?Š est pass?Š'. Daarom valt het me even op,dat u Gagn?Š eerst noemt en de anderen nog niet.Gagn?Š is dus geen gepasseerd station? Naar mijn oordeel is Gagn?Š geen gepasseerdstation omdat

dergelijke mensen als Merrill, enik kan daar Reigeluth bijnoemen, op een be-paalde wijze het door Gagn?Š begonnen proceshebben voortgezet in elaboratietheorie??n. Hetis natuurlijk wel zo dat daarbij ook weer oudereconcepten naar voren zijn gekomen, maar inwezen gaat het toch om het gestructureerd uit-bouwen van het instructieproces dat dan min-der lineair is dan Gagn?Š het aanvankelijk heeftgezien. Elaboraties zijn uitwerkingen van eengrondconcept, van een epitoom dat zich con-centrisch als het ware verbreidt, maar in dieconcentrische verbreiding zit tegelijkertijd eenlineariteit, al beweegt die zich vanuit het mid-delpunt in verscheidene richtingen. Het is nietmeer ?Š?Šn lijn, maar dat was bij Gagn?Š eigenlijkook niet het geval, die bracht ook in zijn leerhi-??rarchie??n al allerlei vertakkingen aan. Dus hetligt er een beetje aan hoe je deze zaken ziet. Enwat Greeno betreft, ik vind dat Greeno

e.a.meer de nadruk hebben gelegd op het belangvan het kwalitatief exploreren dan Gagn?Š datdeed. Gagn?Š was wat sterker effectgericht,maar als je zijn laatste uitgave van 'Conditionsof Leaming' leest, zie je hoe hij ook belangrijkeconcepten van Glaser en van Greeno daarinverwerkt heeft. Als Merrill zegt 'Gagn?Š estpass?Š', dan zou ik daar tegenover kunnen stel-len, dat er waarschijnlijk een tijd komt waarinMerrill 'pass?Š' is en waarin Gagn?Š terugkomt.Maar goed, dat is een inschatting van mij. ^ Dan ga ik nu naar de cultuur-historische the-orie van Vygotskij en zijn navolgers. Voor Ne-deriand is die vooral bewerkt en gepopulari-seerd door Van Parrcrcn. Maar de wijze waar-op met deze populaire benadering her en derwordt omgesprongen, is voor mij weinig inte-ressant. Ik heb over het werk van Van Parrerenwel eens gezegd, hoe jammer het eigenlijk isdat hij zijn oorspronkelijke lijn van denken

nietvoortgezet heeft. Die eerste twee boeken vanVan Parreren waren voor mij werkelijk eenopenbaring, dat vond ik heel belangrijke boe-ken en ik hoopte zo, dat op dat terrein hetonderzoek verder zou komen. Waarom dat niet 458 Pedagogische Studi??n



??? gebeurd is weet ik niet, maar ik vind het eenbeetje jammer dat daar een periode op gevolgdis waarin hij in wezen, laat ik het nou maar eenbeetje grof noemen, popularisator is gewordenVan de Russische theorie??n. Hij is natuurlijk indat denken ook wel meegegaan. Maar in grotelijnen zie je toch dat het steeds gaat om bepa-lingen en bewerkingen van wat d?¤?¤r, in Rus-land, gebeurd is en dat vind ik daarom eenbeetje jammer, omdat ik vind dat je die the-orie??n in de eigen situatie van ons Nederlandseonderwijs moet plaatsen. Wat De Corte gepro-beerd heeft voor de benaderingswijze vanGreeno zou je in Nederland ook moeten pro-beren met de cultuur-historische benadering ?¤Ia Vygotskij en zijn navolgers. Wat in Neder-land gebeurt, en dan spreek ik niet meer overVan Parreren, maar dan spreek ik over watmensen her en der in het veld doen, dan zeg ik:als het nou zo moet, dan is die Russische the-orie voor mij niet zo

geweldig interessant. daarom niet, kunt u daar nog iets van zeggen? ?–e gebruikers van de onderwijsprogramma'szitten teveel gebakken aan ?Š?Šn strategie,daarmee ze niet voldoende kreatief werken,^e blijven teveel in dat straatje lopen van bijv.'Ie materialisatie, die moet per se worden aan-gebracht, terwijl naar mijn oordeel leren enOntwikkeling nu juist betekent, dat er situaties'n een mensenleven komen waarin je die ma-terialisatie, tenzij in hulpsituaties, achter je ge-laten hebt. Met andere woorden, als dit denkenVoortgang wil krijgen, dan moet het naar mijnOordeel zich gaan concentreren op de theorieVan mentale handeling, niet op de daaraanVoorafgaande materi??le en verbale handeling,baarbij je overigens grote vraagtekens kuntZetten. Ik vind dat men te dogmatisch de Rus-sen hierin volgt en te weinig creatief ermeeOmspringt. zijn toch ook wel uitzonderingen dacht ik,'nensen als Vos ... Vos blijft toch wel heel sterk op

het theoreti-sche terrein. Hier gaat het om de concreteVormgeving van het ?Š?Šn en ander in concreteProjecten. Denk aan 'Kwantiwijzer' of zo.C)aar gaat men er inderdaad creatiever meeOm. ^ij het Kwantiwijzcr-projed is natuurlijk de in-vloed van Freudenthal ook onderkenbaar. Ja, ik denk dat het creatieve in het Kwantiwij-zer-project ook vanuit die invalshoek komt,Freudenthal is iemand die ook de Russichetheorie??n van Gal'perin en Davydov verwerktheeft. Als iemand de theorie??n verwerkt opzijn manier, dan vind ik dat er een vooruitgangis, maar in het algemeen zie ik toch minderontwikkeling in de wijze waarop het hier inNederland gebeurt dan in de benadering via deinformatietheorie. Het is al te strak vasthoudenaan het stramien van de theorie, daar zie ikniets in, wel het creatief werken met zo'n the-orie. Van de 'Information processing' theorievind ik, dat die al een wat duidelijker ontwik-keling heeft, zodat je er ook

creatiever meekunt werken. De naam van Van Parreren is al gevallen; jiusthij stelt de informatieverwerkings-theorie en de,wat hij noemt, 'handelingstheorie' tegenover el-kaar. Ziet u dat ook als tegenover elkaar staandetheorie??n? Ik vind de overeenkomst eigenlijk groot. Ik hebnooit zo goed begrepen waarom Van Parrerenstelt: de 'Information processing' theorie wijs ikaf, want die is gebaseerd op het computermo-del, terwijl de handelingstheorie is gebaseerdop de mens als handelend wezen. 'Handelendwezen' is een filosofische categorie. Je moeteen psychologische theorie niet op een of an-dere filosofische categorie baseren. Het gaaterom wat het menselijk gedrag goed verklaart,en of je nou zegt: voor mij is gedrag een ont-wikkeling van handelingsstructuren, of: gedragis het verwerken van informatie, dan denk ikdat je het in wezen over dezelfde dingen hebten dat je alleen daar andere benamingen aangeeft. Dan moet je niet

doen alsof de ene the-orie zoveel meer oplevert dan de andere. Meerdan bij de Russen zijn er bij de informatiethe-oretici relaties te leggen naar de Europesedenkpsychologische traditie, die helaas is afge-broken. De verbindingen van de handelings-theorie en de verbindingen van de informatie-theorie zijn natuuriijk toch andere. De verbin-dingen van de handelingstheorie zijn, zeer totmijn spijt, na het afhaken van Van Parrerenvan zijn Amsterdamse pericxie, tcx;h voorna-melijk verbindingen naar de Russen toe. Datwaren ze aanvankelijk niet, er lagen verbindin-gen naar de denkpsychologie en naar de zelf- Pedagogische Studi??n 1983 (60) 459-436 433



??? psychologie. Wij beginnen nu te zien hoeveelconcepties van de denkpsychologie in de in-formatietheoretische psychologie terugkomen.Ik denk dat handelingstheorie en informatie-verwerkingstheorie dicht bij elkaar liggen ennaar mijn oordeel zijn ze te verenigen als deeerste maar loskomt uit dat keurslijf van sovjet-theorie ?¤ la Gal'perin. Daar heb ik toch welmoeilijkheden mee. Overigens is het wel grappig te onderkennen datde zienswijze van Simon, een belangrijk cogni-tie/psycholoog, duidelijk verband houdt met deopvattingen van Selz en ook met die van A. D. deGroot. Simon noemt ze ook expliciet in de zesti-ger jaren als hij zijn zienswijze publiceert, dat erook anderen in de wereld zijn die zo denkenzoals hij. Hij begon natuurlijk in een behavioris-tisch Amerika. Ja. De Groot heeft toch in 'Het denken van deschaker' de Selziaanse theorie??n uitgebouwdop het terrein van wat wij 'denken' noemen;Information processing is

eigenlijk een andereterm voor denken, maar uit een andere theore-tische traditie. Ik vind ook Piaget en het inter-actionisme een heel belangrijke bijdrage. Hetbelang van Piaget vind ik dat hij duidelijk heeftgemaakt dat er een opgaande lijn is in het leren.Als Piaget later geleefd had, dan had hij zijnboek misschien net als Gagn?Š 'Conditions ofLeaming' gnoemd, want in wezen betekenendie vroegere stadia dat er bepaalde conditiesgerealiseerd moeten zijn, wil de verdere ont-wikkeliijg plaatsvinden. Waar men veel te veelde nadruk op heeft gelegd in het anti-Piageti-aanse kamp is die koppeling met bepaaldeleeftijden. Voor Piaget is belangrijk dat er eenzekere fasering is in de ontwikkeling, dat het?Š?Šn het andere 'bcvoorwaardt' en dat er eenvoortgang is van een meer concrete naar eenmeer abstracte, formele benaderingswijze. Enof nou precies die omslag op het elfde entwaalfde jaar valt of wat vroeger, dat zijn alle-maal niet

zulke belangrijke dingen. Heel be-langrijk is vooral dat iets gebeurt in interactietussen de persoon en de wereld waarmee hijomgaat. Dat bijv. een grijpreflex, zelfs in hetreflexmatige stadium al, een verbinding legttussen persoon en omgeving, dat je alleen maarnaar iets kunt grijpen omdat die omgeving datmogelijk maakt en dat je daardoor ook je sen-sorische ontwikkeling gaat vergroten. Dat vindik in ieder geval inzichten die Piaget heel dui-delijk heeft gemaakt. Het interactionisme is,toen het met noties uit de sociologie verrijktwas, een heel belangrijke stroming geworden,een zo belangrijke stroming dat je op het mo-ment eigenlijk nauwelijks meer iets kunt publi-ceren waarin die interactionistische benade-ringswijze niet een belangrijke rol speelt. Daarliggen ook verbindingen tussen de 'Informationprocessing' theorie en de interactionistischetheorie??n, omdat het verwerken van informatiewil zeggen dat iets vanuit de omgeving

beteke-nis krijgt. Een toenemende onderkenning van de betekenisvan de sociale context voor het leerproces? Ja zeker. Het interactionisme heeft heel duide-lijk laten zien, dat erg belangrijk is de wijzewaarop de situatie gepercipi??erd wordt. Hetgepercipi??erd worden van de situatie bepaaltop een gegeven moment ook de situatie. Dat isvoor mij een heel belangrijke ontwikkeling envooral de verbindingen die er gekomen zijntussen die ontwikkelingen in Amerika cn Pia-get, dat men langzamerhand gaat zien dat dezaken op elkaar aansluiten en dat de theorieniet vooruit gaat door zich in kampen te gaanverschuilen, maar door te onderkennen hoeverschillende theorie??n tot synthese te brengenzijn. Op het terrein van de motivatie vind ik deattributietheorie??n een heel belangrijke bij-drage, omdat daarin de wijze waarop de mensde omgeving percipi??ert en dingen gaat toe-schrijven aan die omgeving en aan zijn relatietot die

omgeving, een belangrijke rol gaat spe-len. Hoe verwachtingen van mensen gebeurte-nissen en motivaties inkleuren, hoe bepaaldecognities daarbij een rol spelen, dat zijn alle-maal belangrijke zaken. Belangrijk vind ik ookde ontwikkeling van de psycho- en sociolingu-??stiek. De psycho- en de sociolingu??stiek zijn opbepaalde terreinen onmisbaar, als ik denk aanhet terrein van de vormgeving aan onderwijs-produkten, aan cursussen en aan curricula.Daarin zie je dan ook weer de verbinding metde sociologie en met de psychologie. Zoudt u ook nog kunnen samenvatten, of eenaantal voorbeelden geven, waar die theorie??n nuhebben bijgedragen aan de verklaring van pro-blemen of verschijnselen in het onderwijs, wantdat was uiteindelijk de vraag. Ik heb het voor het neo-behaviorisme eerder al 460 Pedagogische Studi??n



??? gezegd. Wat de information processing the-orie??n betreft vind ii< dat deze theorie??n duide-lijker zicht hebben gegeven op verschillendeprocessen die zich in het onderwijs afspelen, opprocessen van diagnostisch onderwijs e.d., om-dat je daar nl. kunt zien waar de informatieaanvulling behoeft, waar de verwerking niet opde juiste wijze geschied is en nieuwe informatienodig is. Wat de cultuur-historische theoriebetreft heb ik gewezen op een aantal projectendie in Nederiand zijn ontwikkeld. Bij Piaget isde directe verbinding naar het onderwijs altijdheel erg moeilijk aan te geven. Je kunt mis-schien zeggen dat Piaget de meeste invloedgehad heeft op het kleuteronderwijs en hetaanvankelijk onderwijs. In de ontwikkeling diehet kleuteronderwijs op weg naar de ge??nte-greerde basisschool doormaakt op basis van hetexplorerend leren van kleuters, heeft de theorievan Piaget toch wel een bepaalde bijdrage ge-leverd. Iemand als

Koster in Groningen neenil tochduidelijk distantie wat betreft het rekenonderwijsvan Piaget en gaat veel meer de toer op vanmensen die zo net genoemd zijn uit de informa-tieverwerkings-sfeer. Ja, maar ik heb zojuist ook al gezegd, ik ben hetdaar niet mee oneens. Koster en Kingma heb-ben in hun geschriften aangetcxind dat in te-genspraak met de theorie van Piaget bepaaldeverschijnselen zich voordoen. Maar dat geldtalleen - en daarom heb ik die lange inleidinggehouden - als je heel strikt blijft vasthoudenaan een bepaalde leeftijdsfascring. Dat be-paalde seriatieprocessen ttkh moeten vooraf-gaan aan liet goed leren rekenen, nou, ik denkdat ook Koster daar geen vraagtekens bij zalzetten. Dat vind ik in ieder geval een gegevendat Piaget heel duidelijk in kaart heeft ge-bracht. En laat hij dan fout zijn in zijn gedachtedat leren daarin maar een kleine rol speelt; ikvind wel dat Piaget heel duidelijk die conditio-nering aangegeven

heeft, waarbij het ene pro-ces een gevolg kan worden van het andereproces. Misschien kunnen Â?tr nu overgaan naar vraag 6.Hoe ziet u de relatie tussen de kennisproduktieop UH' gebied gedurende de laatste zestig jaarenerzijds en veranderingen die in het onderwijs-beleid en de onderwijspraktijk in deze periodeZ'jn doorgevoerd, anderzijds? Wat het beleid betreft vind ik dat er in deafgelopen jaren - en dan beperk ik me tot hetniveau beneden het universitaire onderwijsomdat ik dat nog een paragraaf apart vind - inelk geval een aantal belangrijke wijzigingenzijn doorgevoerd. Om te beginnen de Mam-moetwet, die al gaat tenderen naar meer com-prehensief onderwijs; dat is de eerste stap gezetnaar de brugschool e.d. In de nieuwe basis-school vind ik ook dat het onderwijsbeleid be-paalde veranderingen heeft doorgemaakt. Hetvernieuwd, geharmoniseerd en veralgemeendLBO is een ander voorbeeld. Ook de

nieuwedocentenopleidingen vind ik een duidelijkvoorbeeld waarin een aantal aspecten vannieuw onderwijsbeleid aan de orde komt. Enals je je nu gaat afvragen: heeft zich in datonderwijsbeleid inderdaad iets gemanifesteerdvan de kennisproduktie uit wetenschappelijkonderzoek, dan denk ik dat dat wel het geval is.Bijv. als ik denk aan het vele onderzoek datgebeurd is op het terrein van de individueledifferentiatie en wat op het terrein van vorm-geving van onderwijs, zowel bij het organiserendaarvan in groeperingsvormen als in didacti-sche werkvormen zich manifesteert, dan heeftdat onderzoek daar toch een belangrijke in-vloed op gehad. Als je nu eens gaat kijken bijv.naar de ontwikkelingen in het comprehensiefonderwijs, dan zie ik de tendens heel duidelijkbijv. in de middenschool: het belang dat ge-hecht wordt aan interne differentiatie daarbin-nen, maar ook het belang van de 'mastery lear-ning' beweging, die manifesteert zich

ook dui-delijk in een beleid waarbij aan communaledoelen een wat groter gewicht gehecht gaatworden. Het is wel opvallend dat u het voorbeeld vandiffcrenliatie noemt omdat in onderwijspsy-chologische kring wel de mening heeft postgevatdat na twintig jaar onderzoek op dat gebied, ikdenk bijv. ook aan het A.T.I.-model, eigenlijkbijzonder weh??g daarvan in het onderwijs te-recht is gekomen. Weliswaar wordt bijv. metbetrekking lot de middenschool onderkend, dater intern gedifferentieerd zou moeten worden,maar wat nu de kriteria zijn om daar tot diffe-rentiatie te komen, daar komt men gewoon nietmee verder. De vraag is hier hoe de relatie ligt tussen dekennisproduktie enerzijds en de verandering inhet onderwijs anderzijds. Het onderwijsbeleid Pedagogische Studi??n 1983 (60) 461-436 433



??? pikt zo'n zaak op als het zich richten op indivi-duele verschillen, maar het doet dat op eenmoment dat het onderzoek nog in volle ont-wikkeling is. Het beleid gaat vaak verder in zijnconsequenties dan het onderzoek heeft opgele-verd. Dat zie je ook bij de middenschool. Wil jehet onderwijs zijn niveau laten houden, danmoet je dat onderwijs richten op een aantalcommunale doelen. Daarnaast mogen dandifferentiaties optreden naar individuele ver-schillen. Ook op dit terrein zie je, dat het beleiddat weer op een bepaalde wijze gaat invullen ende trend van de individuele verschillen kenne-lijk belangrijker vindt dan de trend van eencommunaal onderwijsaanbod en in zoverre alshet ware verder gaat dan het onderwijsonder-zoek bedoeld heeft. Maar ik denk dat daarinook een tekort zit van het onderwijsonderzoekin het algemeen, dat onderwijsonderzoek tochte weinig rekening houdt met het feit dat je nietalleen je onderzoekingen

goed moet uitvoeren,maar dat je ook naar het beleid en naar deonderwijspraktijk toe moet duidelijk makenwat die onderzoekingen wel en wat ze nietbetekenen. Ik denk dat dat ook de taak van de onderzoekeris. Publiceren betekent niet alleen het publice-ren voor een wetenschappelijk forum, maar datbetekent ook het publiceren voor het forumvan het onderwijs. En dat vereist een anderniveau van publikatie. Als een onderzoeker dekrant haait, dan zeg ik: gelukkig, want dat be-tekent dat hij onderzoek van onderwijs ooknaar een ander niveau dan dat van zijn eigenkleine kringetje van wetenschappers wil verta-len. Ik denk dat we daar voor staan en datonderzoekers daar te weinig aandacht aan ge-schonken hebben. Dan zou mogelijk het beleidop tijd terug gefloten zijn. Dat het beleid somst??ch dingen gaat doorvoeren is natuurlijk om-dat iets politiek mooi in het straatje past, maardan kunnen ze zich in ieder geval niet, wat ze

nuwel doen in bepaalde nota's, beroepen op al-lerlei onderzoekingen. Zou het beleid dat niet eerder doen bij macro-aspecten dan bij micro-aspecten? Wanneer Li hetgrote publiek ge??nteresseerd in details over on-derwijs-leerprocessen, waarmee bijv. de psy-choloog zich bezig houdt? Nu heb je het eigenlijk niet meer over hetbeleid, maar over de onderwijspraktijk. Dan isvoor mij het publiek: de onderwijzers en deleraren, en die zijn bij uitstek ge??nteresseerd inontwikkelingen op micro-niveau. Maar ookwat dat betreft vind ik dat de onderwijsonder-zoekers vaak hebben verzuimd om aan dezegroep voldoende duidelijkheid te verschaffen.De weg naar de onderwijspraktijk is naar mijnoordeel vooral gevonden via de opleiding en debegeleiding. En de weg naar het beleid toe? Alsik naar mijn voorbeelden kijk, individuele dif-ferentiatie, leerplanontwikkeling en evaluatie,participerend Ieren, opleidingsproblematiek:dat zijn voornamelijk

macro-problematiekendie op het beleid invloed uitgeoefend hebben,waarbij ik dan zie dat het beleid die oppikt ophet moment, dat het onderzoek nog onvol-doende uitgewerkt is. Om een voorbeeld tenoemen: eindelijk werd ontdekt, dat hetG.E.O.N.-projekt toch wat opleverde, maarhet onderwijsbeleid was allang op die lijn. Ikvind dus dat inderdaad de kennisproduktie ophet onderwijsbeleid invloed heeft uitgeoe-fend.Dat het voornamelijk macro-aspectenzijn, dat is begrijpelijk, daar interesseert hetbeleid zich in eerste instantie voor. In de on-derwijspraktijk zie ik de invloed vooral via deopleidingen en de begeleiding. En daar heb jedan het jammerlijke verschijnsel dat de onder-wijspraktijk als zodanig te weinig voeling houdtmet de opieidingspraktijk. Wat er aan nieuwegegevens in de opleiding aan de orde is, wordtin de praktijk als het ware weer terugge-schroefd. Dat is gunstiger bij het basisonder-wijs, omdat het basisonderwijs

inderdaad voe-ling houdt met de begeleidingsinstanties, wathet voortgezet onderwijs niet doet. Vandaardat je de 'conservatieve' kant voornamelijkvindt in het algemeen voortgezet onderwijs enveel minder in het beroepsonderwijs en in hetlager onderwijs. Het beroepsonderwijs in deeerste plaats door de begeleiding en de oplei-ding, maar ook wel door de bedrijven die daarook wel heel wat invloed op het onderwijshebben. Even een tussenvraag. Er wordt vanuit het on-derwijs vaak geroepen, vooral de laatste tijd:'Geef ons eindelijk eens rust', dat betekent ei-genlijk: stabiliteit. Ik neem aan dat u daar dusafwijzend tegenover slaat. Kijk, het woord stabiliteit kun je op vele ma-nieren verstaan en rust in de zin van: laat allesbij het oude, alstublieft niet. Maar ik geef deonderwijsgevenden niet helemaal ongelijk, als 462 Pedagogische Studi??n



??? ze zeggen: we worden van vandaag op morgentelkens weer door nieuwe ontwikkelingenovervallen, die nog onvoldoende doordachtzijn. Men is nu dan weer een aantal nieuweexperimenten middenschool aan het instellen,'k ben daar op zichzelf niet rouwig om. Volgensmij mag die experimentatieperiode best nogwat langer blijven duren, ik wil best nog watmeer zicht op die hele ontwikkeling hebbenv????r ik inderdaad met het hele onderwijs in zeega. Wat mij betreft, ik ben eigenlijk een voor-stander geweest van de geleidelijke overgangvan de smalle naar de brede middenschool.Dus begin eerst eens met L.B.O. en M. A.V.O.bij elkaar te brengen en te kijken of dat lukt enga dan vervolgens eens V.W.O.-H.A.V.O. bijelkaar brengen en kijk of dat lukt en probeerdan eens een brug te leggen naar de brugklas-sen van die groeperingen en realiseer zo eenmiddenschool langs de weg van de geleidelijk-heid. Dan kun je ook geleidelijk

aan de wetge-ving daarop afetemmen en dan krijg je ookniet, wat je op het moment ziet, dat allerleimensen bang worden voor ontwikkelingen dieze niet kunnen overzien. Want het is natuurlijkwel zo - en daar hebben onderwijsgevendengelijk in - als je ziet wat een geweldige facili-teitenstroom er toegegaan is naar die experi-menten en je zult vandaag of morgen maarvoor de taak staan dat je de middenschool moetgaan invoeren z??nder faciliteiten, nou ik geefhet je te doen. Dat ze dan zeggen: geef ons eenzekere rust, daar heb ik best begrip voor. Dus jemoet wel vernieuwingen invoeren, maar jemoet dat op een zodanige manier doen, dat hetook door het onderwijs te adopteren is. Doe jedat niet, dan maak je volgens mij een grotefout. ^a/ leidt waarschijnlijk rechtstreeks naar vraag7, die ten dele al beantwoord is. Hoe beoordeeltu de ontwikkelingen die zich de afgelopen zestigjaar in ons schoolwezen hebben voorgedaan enzijn

daarin de positieve en de negatieve oniwik-f<clingen te onderscheiden? Ik kan me voorstel-len dat tl niet meer in herhaling will vervallen,'naar mogelijk dat er nog een enkel aspect uit tehalen is wat niet al behandeld is. De ontwikkeling in de nieuwe basisschool vindik zonder meer positief; dat daar meer nadrukaan het continu??teitsstreven wordt gegeven,'ijkt mij in het perspectief te staan van de pro-blematiek van leren en ontwikkeling. Dat is eencontinu proces, daar moet de school bij aan-sluiten en wel in een zodanige vormgeving datdat kan. Ik ben niet zo gelukkig met het feit datmen gekozen heeft voor ?Š?Šn onderwijzer voorde basisschool. Ikzelf zou het positiever hebbengeacht - en daar heb ik indertijd ook in eenbrochure over geschreven - als er twee typenleraren waren gekomen voor de basisschool.Wel dat iedereen in alle klassen les zou kunnengeven, maar dat in de opleiding toch bij de ?Š?Šnmeer de nadruk zou liggen

op de fase tussenvier en acht jaar en bij de andere meer op defase tussen acht en veertien jaar. Ik zou dat nl.daarom belangrijk vinden, omdat je dan hetkind in zijn ontwikkelingsgang heel nauwlet-tend kunt volgen. Ik ben er niet gelukkig meedat men heeft gekozen voor leraren die het heleveld moeten kunnen overzien. Speelt hier misschien ook een rol dat it zelfontwikkelingspsycholoog van origine bent? Dat zou best eens kunnen. Er is toch een heelduidelijk verschil tussen, laat ik dan maar zeg-gen, een kind grofweg tussen vier en zeven/achtjaar en tussen acht/negen en twaalf jaar. Kin-deren van zes moeten nog zoveel leren, willenze een kind van tien worden, dat zou daar besteens een rol bij kunnen spelen en daarom vindik het ook erg jammer, dat men in de vormge-ving van die basisschool en ook in de nieuwelerarenopleiding voor de basisschool daar nietmeer aandacht aan geschonken heeft. Verdervind ik op zichzelf de

middenschool belangrijk,maar ik had graag een geleidelijker ontwikke-ling daarvan gezien dan op het moment hetgeval is en ik had ook graag wat meer nadrukgelegd op de communale doelen dan op dedifferenti??le. Noem het desnoods 'Back to basics', kijk, er isnatuuriijk veel kwaad gesproken over die be-weging; dat zou een conservatieve richting zijn,ik ben het daar niet mee eens. Als je die 'basics"loslaat, als je de communale doelen loslaat, laatje los wat het meest eigene is van het onderwijs,nl. het cultuurgoed door te geven dat in hetverleden verworven is. Natuurlijk op een aanhet kind aangepaste wijze, dat spreekt hele-maal vanzelf. Dus ik zx3u vooral niet willendifferenti??ren in doelstellingen, maar ik zouwillen differenti??ren in vormgevingen. Mijnbelangstelling voor didactische werkvormen iser natuurlijk niet voor niks. Pedagogische Studi??n 1983 (60) 463-436 433



??? Is er dan zoveel onderzoek m?Št resultaten dat jebij bepaalde groeperingen van kinderen of metbepaalde doelen voor ogen bepaalde onderwijs-vormen zou kunnen kiezen? Nee, was dat maar waar. Het vergelijkend on-derzoek over didactische werkvormen bijv. inde A.T.I.-research heeft nog niet zo verschrik-kelijk veel opgeleverd, maar er is wel enigeevidentie te vinden voor het feit, dat kinderenmet een bepaald cognitief patroon, noem hetvoor mijn part cognitieve competentie, gemak-kelijker aanspreekbaar zijn voor bepaaldevormen. Laat ik een voorbeeld geven. Een kinddat door de bank erg zwijgzaam is, moet je nietconfronteren met discussiemethoden, want danwordt het een hopeloze zaak. Dat is natuurlijkeen wat uitgesproken voorbeeld, maar in diegrove zin zijn er zekere evidenties te vinden.Als ik zeg: hou aan de doelen vast, dan bedoelik dus: geef het cultuurgoed door en zoek naarwegen om dat te realiseren.

Daarin speelt nietalleen het onderwijsonderzoek, maar ook hetonderwijs als 'art of teaching' nog een belang-rijke rol. Een onderwijzer die op een gegevenmoment ontdekt dat hij een kind langs die wegniet kan bereiken, moet de flexibiliteit hebben- en dat moet je hem dan in de opleidingenleren - om op een andere manier op dat kind inte spelen. Op die wijze moet hij de vorm vindenom die communale doelen te leren bereiken. U hebt gedurende de afgelopen zestig jaar deschool zelf meegemaakt, in de banken en ervoor.Alsu niizo terugkijkt in vogelvlucht, vindt u dater dan kolossale ontwikkelingen zich hebbenvoorgedaan of lijkt het eigenlijk erg op elkaar? Kolossaal is natuurlijk een groot woord, maarik vind wel dat zich grote ontwikkelingen heb-ben voorgedaan. Als ik denk aan mijn eigenkleuterschool, toen ik op een gegeven momentnog een pleister op mijn mond kreeg omdat ikpraatte in de bank naast een ander kleutertjevan

die leeftijd, dan is kleuteronderwijs welveel meer op de kleuter ingesteld geworden. Ikvindt dat een heel belangrijke vooruitgang.Ook in het basisonderwijs heeft men geleide-lijk aan wat meer oog gekregen, dat onderwijseen interactieproces is en niet een eenrichtings-verkeer; dat vind ik een belangrijke vooruit-gang. Maar ook dat wij gezien hebben dat on-derwijs een zekere aanpassing moet krijgenaan maatschappelijke verschijnselen. De on-derwijssociologie heeft in zoverre toch een be-langrijke rol gespeeld, dat ze duidelijk heeftgemaakt dat onderwijs op de ?Š?Šn of anderemanier zal moeten aansluiten op het kind dathet aantreft in verschillende omgevingen. Ikvind het feit dat het onderwijs geleidelijk aanwat minder in allerlei sectortjes verdeeld is endat men ingezien heeft dat een communaalonderwijsaanbod verder mag strekken dan deleeftijd van twaalf jaar, dat er een reden is omde leerplichtige leeftijd daaraan te

koppelen,een belangrijke vooruitgang. Van Kemenadeheeft in 'Onderwijs, Bestel en beleid' heel dui-delijk gemaakt dat in de loop van deze eeuw debevolking in zijn educatie in belangrijke mate isvooruitgegaan. Daar hebben natuurlijk ook demassamedia een rol bij gespeeld, maar dat istoch een ontwikkeling van na-oorlogse jaren,daarv????r speelde het onderwijs daarin een be-langrijke rol. Geen kolossale vooruitgang mis-schien, maar wel duidelijk. Maar wij staan wel- en daarmee kom ik dan aan vraag 8 - voorecht nieuwe uitdagingen. Ik vind een geweldigeuitdaging de multi-culturele samenlevingwaarin wij terecht komen. Het onderwijs zul jemoeten aanpassen aan die multi-culturele sa-menleving met behoud van belangrijke eigenverworvenheden. Ik zou drie zaken willennoemen en die betreffen dan vooral het ge??nte-greerd basisonderwijs en het voortgezet on-derwijs eerste fase in eerste instantie, dus latenwe zeggen het

onderwijs tot ongeveer de leer-plichtige leeftijd. Daar vind ik dat de nadrukzou moeten liggen op 1. basisvorming, duswiskunde, spreken, schrijven, lezen in de moe-dertaal en een tweede taal, volgens mij moetdat het Engels zijn, de 'lingua franca' van detoekomst. 2. Ik vind belangrijk probleemge??ri??nteerdpnderwijs in natuurvakken, aardrijkskunde engeschiedenis, maatschappijleer, met het aange-ven van voorwaarden aan basiskennis en hetverwijzen ook naar informatiebronnen waarbijdan 3. de computer een belangrijke rol kangaan spelen. Juist die computer, die interactiemet de informatiebronnen zo goed kan ver-werken, dat lijkt mij een heel belangrijke ont-wikkeling, waar ook in het basisonderwijs groteaandacht aan zal moeten besteed worden. Enals ik mij richt op de tweede fase van het voort-gezet onderwijs, dan denk ik in heel sterkemate aan een ontwikkeling als participerendleren, omdat ik het vermoeden heb dat

zodrade leerplichtige leeftijd voorbij is, de leeriing in 464 Pedagogische Studi??n



??? zijn leerontwikkelingsproces zover is gekomendat deze wil leren zoals volwassenen leren endus ook geconfronteerd wil worden met pro-blematieken die zich in de praktijk voordoen.En dan zal hij in dat onderwijs wel telkens terugmoeten komen om daar zich op te kunnenbezinnen. Dat participerend leren zou ik nietalleen in het beroepsonderwijs willen, maar ikzou het eigenlijk ook bijzonder graag willen inWat wij nu n??g het V.W.O. noemen. Daar kunje ook heel abstract over allerlei natuurkundigeen scheikundige problemen nadenken. Maarconcreet eens gaan kijken in een fabriek waarprocestechnologie een rol speelt om van daar-uit de zaken terug te brengen in het onderwijs,dat lijkt mij voor de toekomst een ontwikkelingdie bijna noodzakelijk is. Dan haak je in nl. opeen behoefte die mensen op die leeftijd gaankrijgen en ik denk dat je een heel belangrijkdeel van de motivatieproblematiek die je in hetlaatste deel van het

voortgezet onderwijs te-genkomt, daarmee ondervangt. In het alge-meen denk ik aan het openbreken van hetonderwijs, zowel het intern openbreken - endan denk ik dus aan het doorbreken van al dieschotjes - als ook het extern openbreken - hetnaar buiten toe openbreken - waarbij partici-perend leren en de computer, om maar enkeledingen te noemen, een rol spelen. ^raag 9 houdt dan de vraag in van de weten-schapsbeoefening op ons vakgebied: hoe zou diekunnen bijdragen aan de verlangens die u naar^oren bracht? 'n de eerste plaats: studie van onderwijsleer-processen op de verschillende niveau's. Kijk,als je de basisvaardigheden grondig onder deknie wilt krijgen, als je tot een communaalniveau kinderen behooriijk wilt laten leren, danmoet je diagnostisch goed in de vingers krijgenhoe dat proces verloopt, waar de zaken miskunnen lopen enz. De studie van onderwijs-leerprocessen - en dan op dat kwalitatieve ni-veau - is

heel belangrijk. Ook studie van on-derwijsarrangementen die adaptief zijn voor deVerschillende typen en niveau's van leren. Dandenk ik met name (X)k weer aan de computer,niaar niet alleen. In probleemgeori??nteerd on-derwijs bijvoorbeeld gaat het er niet alleen omProblemen te signaleren, maar ook arrange-"lenten te bieden om met die problemen uit deVoeten te kunnen. De discussie over 'discovery'earning', banend en sturend leren, is zo on-vruchtbaar geworden, omdat men het teveelgezien heeft als polariteiten. Als je een kindstelt voor een probleem dat het niet aankan,dan kan het daar nog lang mee bezig zijn, maaralleen de werkelijk intelligente kinderen ko-men er dan uit en de anderen blijven zitten. Alsje daar tegenover stelt: dan moet ik het alle-maal voorkauwen, dan denk ik dat je op eenheilloze weg bent. Ik denk dat je zult moetenlaten zien wat voor probleem het is, dus eenprobleem zodanig leren analyseren dat je

ookdaarop verschillende arrangementen kunt in-stellen waar een leerling op verschillende ni-veau's kan instappen. Dus dat een kind dat bijv.zelfstandig de eerste stappen kan zetten, pashulp kan krijgen op een moment dat het vast-loopt . .. zulke adaptieve arrangementen lij-ken me erg belangrijk. Ik denk daarbij ook aande computer omdat de computer het vermogenheeft om juist op verschillende leerlingrespon-sies in te spelen. Belangrijk is ook de studie vande voorwaarden waarop de verschillende leer-processen kunnen aansluiten: milieu, taal, cul-tuur, kennisbestand, motivatie. Dan een ander punt, 'evaluatie-onderzoek'.Een van de verkeerde dingen die wij in hetverleden gedaan hebben is, dat we veel te veelgepreekt hebben over ontwikkelingen die ineen bepaalde richting zo gunstig zouden zijn enveel te weinig hebben nagegaan of het ook zo isen waar eventueel de problemen zitten. Datgeldt ook op het terrein van de

psychologie endan denk ik bijv. aan de studie van onderwijs-leerprocessen, de studie van adaptieve arran-gementen, de studie van de voorwaarden.Juistd?¤?¤r zou het evaluatie-onderzoek een heel be-langrijke bijdrage kunnen leveren. Ten aanzienvan het onderwijs in de multi-culturele samen-leving denk ik dat dat ook het onderzoek op hetterrein van de psycho- en sociolingu??stiek eenrol zou moeten spelen. Ik weet nog niet zozeker of wij nou wel ons best zullen moetendoen om al die Turkse en Marokkaanse kin-deren feillcx)s Nederlands te leren. Als we zenou eens goed Engels leren en onze kinderen(X)k, misschien zou dat al een heel belangrijkebijdrage leveren. Die tweede taal wordt op eengegeven moment erg belangrijk naast de moe-dertaal en voor Turkse kinderen is die moe-dertaal vooralsnog Turks en voor Marok-kaanse kinderen Marokkaans en voor Itali-aanse kinderen Italiaans, dus die tweede taalmoet toch

geleerd worden en als die tweedetaal nou een taal is waarin je op gelijk niveau Pedagogische Studi??n 1983 (60) 465-196 485



??? kunt communiceren dan denk ik dat dat mis-schien gemakkelijker zou zijn dan wanneerkinderen perfect Nederlands zouden moetenleren, wat de Nederlandse kinderen veel beterbeheersen dan de Turkse kinderen. Je brengtze nl, door die tweede taal sterk op de voor-grond te plaatsen, op een gelijk niveau vangesprek en ik denk dat dat voor kinderen opeen gegeven moment belangrijk is. â– Dan kun je Nederlandse cultuur overdragen opeen basisschool in het Engels!? Dat zeg ik niet. Ik heb gezegd: wij staan voor deuitdaging om het onderwijs aan te passen aaneen multi-culturele samenleving met behoudvan belangrijke eigen verworvenheden. Be-langrijke eigen verworvenheden, dat zijn na-tuurlijk een aantal culturele aspecten die be-langrijk zijn, maar er zijn talloze aspecten inonze cultuur die ik vandaag op wil geven, die ikmorgen cadeau wil doen. Dus met anderewoorden, voor mij hoeven die Turkse kinderenniet zo

nodig precies te worden als onze Ne-derlandse kinderen. Een muhi-culturele sa-menleving, een nieuwe samenleving, dat is nieteen Nederlandse samenleving waarin we 'al dielui' moeten opnemen, nee dat is een nieuwesamenleving waarin ge??ntegreerd het aanbodvan verschillende culturen een rol speelt, vol-gens mij. Zeker, maar het is het dilemma dat ook in 'On-derwijs, Bestel en beleid' zo uitvoerig wordtbehandeld, nl. dat je door het vormgeven aanculturele verscheidenheid een levensgrote kansloopt om de sociale ongelijkheid te vergroten.Die Turkse kinderen opereren wel op dezelfdewoningmarkt en dezelfde arbeidsmarkt en inhetzelfde politieke bestel als de Nederlandse kin-deren. En als ze dan geen Nederlands kennen enze staan voor een loket waar ze hun belangenmoeten bepleiten of voor hun rechten moetenopkomen, dan zijn ze er slecht aan toe. Ik heb niet gezegd dat je ze geen Nederlandsmoet leren; ik heb

alleen gezegd: waar moet jede meeste aandacht aan schenken, aan hetfeilloos Nederlands leren of aan het feilloosleren van een 'lingua franca'. Maar ik kan mebest de nadelen daarvan voorstellen. Het is ookmeer een beeld dat ik heb, nl. dat wij in de verretoekomst Nederlands zullen spreken als eendialect of als een soort tweede taal en dat er inEuropa een soort eerste taal zal komen en datdat Engels zal zijn. Misschien gaat dit te ver.Maar mijn mening over de multi-culturele sa-menleving als zodanig houd ik staande. 466 Pedagogische Studi??n
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