
??? Samenvatting De relaties tussen onderwijskunde en onderwijs, entussen theorie en praxis in het onderwijs, worden indeze artikelen besproken aan de hand van opvattingenover de wijze waarop vernieuwing van het onderwijstot stand kan worden gebracht. In het eerste deel zijn de'klassieke' innovatiestrategie??n besproken, die zich ba-seren op empirisch-analytische denkwijzen. Zij blijkeneen aantal vooronderstellingen te bevatten die het feite-lijk slecht functioneren ervan begrijpelijk maken. Be-langrijkste element is het niet onderkennen van dewisselwerking tussen wetenschap en onderwijs. In dit tweede deel komen eerst nieuwere denkwijzenover innovatie aan de orde, met name het model van derelatief autonome school. Deze modellen vormenslechts een halve oplossing voor het gesignaleerde pro-bleem; zij maken de bijdrage van wetenschap aaninnovatie onduidelijk. Dat komt door een onjuisteopvatting van wat we onder praktijk moeten verstaan.Praktijk vak niet samen met het onderwijs: zowel we-tenschap als onderwijs hebben praktische en theoreti-sche elementen. De samenhang daartussen

wordt be-grepen vanuit het activiteits- of T?¤tigkeitsmodel. Ditleidt tot de stelling, dat research en innovatie geenona?Ÿankelijke processen zijn: theorie??n worden ge-toetst in onderwijsvernieuwingen. Op basis hiervankunnen we spreken van een researchprogramma in dezin van Lakatos, dat we aanduiden met de term ont-wikkelende onderwijskunde. 6. Vooruitgang: nieuwe innovatiemodellen In het eerste deel van dit artikel heb ik gesteld, dat dewijze waarop men zich voorstelt dat resultaten vanonderwijsonderzoek bijdragen aan verbetering vanhet onderwijs correspondeert met het algemenebeeld dat men heeft van de theorie-praxis relatie. Datwerd vooral uitgewerkt aan de hand van de empi-risch-analytische denkwijze, die innovatie ziet als ge-plande toepassing van onderzoeksresultaten, eentoepassing die plaatsvindt onafhankelijk van het we-tenschappelijk bedrijf zelf. Voor de slechte ervarin-gen die met het op die gedachtengang gebaseerdeRDD model en zijn 'verbeterde' varianten zijn opge-daan, werd aan het einde van dat eerste deel eentheoretische verklaring gegeven aan de hand van hetprincipe

van de reflexiviteit van sociaal-wetenschap-pelijke uitspraken (Hofstee, 1980). Zoals ik daar alopmerkte, vormt die verklaring nog niet een ade-quate reconstructie van de theorie-praxis relatie. Indit tweede deel wil ik daarop nader ingaan. Niet rechtstreeks be??nvloed door deze theoretischeanalyses, maar wel samenhangend met de opkomstvan wetenschappelijke benaderingen die van soortge-lijke principes uitgaan zoals de cognitieve psycholo-gie, het symbolisch interactionisme (dat onder anderevia actie-onderzoek verwerkt werd) en een oplevingvan de geesteswetenschappelijke benadering in depedagogiek, is in de zeventiger jaren een manier vandenken over innovatie ontwikkeld waarvan de uit-gangspunten met de gegeven kritiek gedeeltelijkovereenkomen. Behalve deze wetenschappelijke in-vloeden spelen daarin overigens ook maatschappe-lijke invloeden als de democratiseringsbeweging ende hernieuwde bloei van romantiek, tot uiting ko-mend in de nadruk op zelfontplooiing (het 'ik-tijd-perk') een rol; analyse van die ontstaansgeschiedeniszou op zichzelf stof kunnen leveren ter ondersteuningvan de

gedachte van wisselwerking tussen weten-schap en samenleving die in dit artikel zal wordenuitgewerkt. In deze paragraaf zal ik die ontwikkelin-gen in het denken over innovatie kort belichten; vooreen uitgebreider overzicht verwijs ik naar Lagerweij(1981). Op de vooronderstellingen van deze model-len, gelegen in de genoemde wetenschappelijke enmaatschappelijke stromingen, zal ik hier nauwelijksin kunnen gaan; slechts die aspecten komen aan deorde die een rol spelen in de voortzetting van detheoretische kritiek, en de formulering van een andermodel, in de volgende paragrafen. Een eerste aspect van deze ontwikkelingen betreftde aandachtverschuiving van 'adoptie' naar 'adapta-tie'. Men krijgt er oog voor, dat een vernieuwing nietzonder meer wordt overgenomen, maar actief wordt Onderwijskunde en Onderwijsinnovatie (II) W. L. WARDEKKER Vakgroep Onderwijskunde van de Vrije Universiteit, Amsterdam PEDAGOGISCHE STUDI?‹N 1981(58)487-500 487



??? iV. L. Wardekker aangepast aan eigen behoeften en belangen. Dit be-tekent het opgeven van de getrouw-heids(fidelity)benadering ten gunste van meer pro-cesgerichte benaderingen van de implementatie. Inwat House (1979) de politieke benadering noemtwordt dat proces voornamelijk gezien als een krach-tenspel. Bij vernieuwing zijn verschillende partijenbetrokken, met verschillende belangen, die met el-kaar in onderhandeling moeten treden. 'Dat vereistvormen van interactie tussen bijv. de ontwikkelaars,de leerkrachten, het bestuur op lokaal en nationaalniveau, leerlingen en ouders. Wie oog heeft voor hetbelangenspel dat in onderwijsvraagstukken aan deorde is, wordt zich tevens bewust van de beperktemogelijkheden om buiten een belangenstrijd om totverandering te komen' (Lagerweij, 1981, 508). Interessant is in deze opvatting allereerst de uit-breiding van het begrip onderwijspraktijk. Deze isniet beperkt tot de leerkracht: er spelen verschillendegroeperingen mee. Tegelijkertijd wordt de veronder-stelling van consensus in die praktijk, die was gekop-peld aan het rationaliteitsbegrip in de RDD benade-

ring, daarmee opgegeven: de partijen hebben allehun eigen belangen, en het is onwaarschijnlijk dat zealle het belang van de innovatie op dezelfde wijzezullen zien. Het blijft echter mogelijk al die verschil-lende belangen als irrationeel te karakteriseren: debijzondere positie van wetenschap behoeft niet teworden opgegeven. Dat blijkt temeer uit het feit dathet hier meestal gaat om een tamelijk individualisti-sche benadering van de belangenstrijd. VolgensTimmer (1980) wordt door sommigen de politiekebenadering ook gecombineerd met de opvatting vanonderwijzen als een ambacht (professie), waarvanelementen werden geschetst in het eerste deel van ditartikel. Onderwijzen wordt dan vooral gezien als ge-baseerd op impliciete kennis en ervaring (cognitievestructuur), dus meer in de zin van het Griekse tech-n?¨-begrip dan als op wetenschap stoelende techniek.Daarbij wordt dan w?¨l van een andere opvatting vanrationaliteit aan de kant van de leerkracht uitgegaan,maar omdat de individualistische visie daarop ge-handhaafd blijft maakt dat voor de hante?Šrbaarheidvan de innovatie weinig verschil: de uitkomsten

blij-ven, vanuit de innovator gezien, onvoorspelbaar. Innovatieprocedures kunnen in deze benaderingniet zonder meer als machtsstrategie??n worden ge-zien: de macht van de innovator blijkt beperkt. Deanalogie met experimentele onderzoeksprocedures,waarop in het voorafgaande werd gewezen, kan nietworden gehandhaafd. Er ontstaat dan ook ruimeaandacht voor variabelen die in de implementatie eenrol kunnen spelen (Fullan en Pomfret, 1977); daaropwordt een deel van het begeleidend (toepassingsge-richt) onderzoek gericht. Ook voor de methoden vantoepassingsgericht onderzoek heeft deze nieuwe be-nadering gevolgen. Dat blijkt vooral bij evaluatie-onderzoek: de onvoorspelbaarheid van resultatenmaakt evalueren op basis van welomschreven (ge-drags)doelstellingen problematisch. Ook hier kan demethodologie dus niet meer (quasi-)experimenteelzijn. Oplossingen voor het ontstane methodenpro-bleem zoekt men vooral in op een subjectivistischekenvorm gebaseerde modellen (zoals art criticism entransactional analysis; zie b.v. SVO, 1980 a), waarinde structurerende rol van theorie??n sterk is

terugge-drongen en de analyse meer gebaseerd wordt op deconceptuele structuren van de leerkrachten. Tevensverschuift de aandacht van het produkt van innovatienaar het proces. In onderzoek dat met het proces-ka-rakter van innovatie rekening wil houden is nauwesamenwerking vereist tussen Innovatoren en onder-zoekers. In combinatie met de veranderde methodo-logische inzichten leidt dit vaak tot een vorm vanactie-onderzoek waarin de functies van onderzoekeren innovator gecombineerd worden. In die vormblijft voor het onderzoeksaspect vaak weinig ruimteover, wat actie-onderzoek een slechte naam heeftbezorgd. Hoewel deze ontwikkelingen een aanval inhoudenop de theorie-praktijk relatie zoals die in het stan-daardbeeld wordt gezien, moet nadrukkelijk gesteldworden dat de betekenis ervan beperkt blijft tot desfeer van toepassingsgericht onderzoek en innovatie.Daarnaast blijft de cyclus van fundamenteel onder-zoek, waar het gaat om de theorie-empirie relatie,gewoon bestaan, en de methodologie daarbinnenstaat niet ter discussie. Dit leidt tot 'twee-paradigma-ta-modellen' (Wardekker, 1980),

zoals die door o.a.Van Strien (1975) worden voorgestaan. In de hier geschetste denkbeelden is een tendens teonderkennen om de rol van wetenschappelijke the-orie in innovatie en toepassingsgericht onderzoek(vooral bij evaluatie) terug te dringen, en meer uit tegaan van denkbeelden die in de onderwijspraktijkleven. Deze tendens komt sterk tot uiting in het(sub-)culturele model van innovatie (House, 1979).Dit model overwint het individualisme van de poli-tieke benadering: de aandacht ligt bij de school alseenheid van verandering. Goodlad, die deze benade-ring ook wel als 'ecologisch' aanduidt, zegt dat 'thesingle school, with its principal, teachers, pupils, pa-rents en community links, is the key unit in educatio-nal change' (geciteerd bij Lagerweij,1981,559). Eenvoorbeeld van deze aanpak is de conceptie van decreatieve of autonome school (Stuurgroep Schoolbe-geleiding, 1979), de school die in staat gesteld moetworden zelf haar problemen op te lossen:,het verster- 488



??? Onderwijskunde en onderwijsinnovatie ken van 'the school's capacity for change' wordt alsinnovatiedoel gezien. Belangrijk zijn daarbij de sub-cultuur die binnen de school heerst, organisatorischeaspecten van de school, haar contacten naar buiten;Lagerweij geeft een uitgebreid overzicht van moge-lijk relevante factoren. Na de beheersing van de uitkomsten van de inno-vatie wordt in deze benadering nu ook de gedachteopgegeven, dat de innovator inhouden van innovatiezou kunnen aandragen. Daarmee is het toepassings-model van de baan: niet alleen de problemen, maarook het werken aan de oplossing ervan moeten uit-eindelijk uit de school zelf komen. De visie op on-derwijzen als ambacht wordt absoluut gesteld: aan depraktijkkennis kan wetenschap geen bijdrage leve-ren. De innovator treedt nog slechts op ds procesbe-geleider. Vragen omtrent het wat en waarom van deinnovatie schuift hij naar de school toe. Deze benadering mag zich in een toenemende po-pulariteit verheugen. De nadruk op procesbegelei-ding is ook bij begeleidingsdiensten te constateren.Zij lijkt dan ook naar twee kanten

aantrekkelijk.Voor het onderwijs betekent ze de bevestiging dat jevoor de praktijk aan onderwijswetenschappers toch(bijna) niets hebt. Voor de wetenschapper kan deinhoudsloosheid ervan gelden als consequentie vanhet waardevrijheidsprincipe; zij maakt een grotemate van vrijblijvendheid mogelijk ten aanzien vanwat er in het onderwijs gebeurt en zou moeten gebeu-ren. De voorzichtige vragen die Lagerweij bij deze be-nadering stelt maken al duidelijk dat we er niet zon-der meer gelukkig mee kunnen zijn: 'In hoeverrekunnen bepaalde veranderingen bij deze benaderinggeblokkeerd blijven? (Te denken is hier aan de zgn.structuurdoorbrekende vernieuwingen, waarbijschooltypen moeten verdwijnen of nieuwe schoolty-pen ontstaan, zoals basisschool, middenschool of bo-venschool). Dreigt bij de autonome school niet hetgevaar dat deze in bepaalde situaties gevangenewordt van de omgeving? In hoeverre kan door hetversterken van de autonomie onrechtvaardige onge-lijkheid ontstaan in het onderwijsstelsel?' (Lagerweij,1981, 561). Wat deze vragen aan de orde stellen is de aannamedat de individuele school in haar

actuele situatie hetwezenlijke element van 'onderwijspraktijk' is: dat deschool niet alleen autonoom moet worden, maar heteigenlijk ook al is. Deze aanname is niet theoretischonderbouwd. Zowel ten aanzien van het gehanteerdepraktijkbegrip als met betrekking tot de relatie on-derwijs-wetenschap is er kritiek op mogelijk. Wat heteerste betreft leveren Van Kemenade c.s. (1981,593) commentaar op het ontbreken van het onder-wijsbeleid in deze opvatting: 'De verbreding van hetconcept professionele autonomie die zich sedert devorige eeuw waarschijnlijk voltrok verkeert op ge-spannen voet met de legitimiteit en effectiviteit vanstrevingen om onderwijsvernieuwingen door te voe-ren, vooral indien belangen van onderwijsgevendenzich hiertegen verzetten. Een dergelijke verruimingleidt voorts tot denkbeelden over innovatiestrate-gie??n waarbinnen niet langer een plaats is gereser-veerd voor een politiek-administratief model dataansluit bij de idee van de onderwijsgevende als uit-voerder van beleid. In het nieuwe denken over inno-vatiestrategie??n, zoals dat zich vooral in de jarenzeventig ontwikkelt, verschijnt de

onderwijsgevendeniet langer als een werknemer die in dienst wordtgenomen om een bepaalde taak te verrichten, en dusin beginsel opdrachten van anderen uitvoert, maar alseen min of meer zelfstandige ondernemer die hetrecht heeft om een eigen produkt te ontwikkelen.Daardoor lijken de zaken op hun kop te wordengezet.' Natuuriijk wordt de zaak hier al minstens eveneenzijdig gesteld als in het autonomiemodel (sindswanneer specificeert bijvoorbeeld het onderwijsbe-leid de doelstellingen van het onderwijs zo nauwkeu-rig dat de 'werknemer' alleen maar uitvoerend bezighoeft te zijn?) en is het betoog ook niet overal consis-tent (op een andere plaats in hetzelfde hoofdstukpleiten Van Kemenade c.s. voor meer lokale auto-nomie in het onderwijsbeleid om beter bij de behoef-ten van de school te kunnen aansluiten), maar deachtergrond is duidelijk: onderwijsbeleid speelt eenrol in de ontwikkeling van het onderwijs die in hetautonomiemodel vergeten is, of slechts als belemme-rend wordt gewaardeerd. Het model lijdt aan eenverkorting van het perspectief op wat onderwijs is. Maar ook het zicht op de verhouding tussen on-

derwijs en wetenschap is niet juist. Waar ze iederepoging tot innovatie die niet uit de subcultuur van deindividuele school voortkomt ziet als tot mislukkengedoemd, betekent deze benadering niet alleen het(terecht) loslaten van het toepassingsmodel, maar hetopgeven van iedere gedachte dat wetenschap meerdan een proces-faciliterende rol zou kunnen spelen.Dit kan op twee manieren worden ingevuld. Devooronderstellingen van het autonome-school modelliggen grotendeels binnen subjectivistische benade-ringen van wetenschap en sluiten daarmee gedeelte-lijk aan bij idee??n uit de geesteswetenschappelijkepedagogiek. De taak van wetenschap wordt daarininderdaad gezien als voornamelijk proces-facilite-rend, in de vorm van het geven van beschrijvingen enverhelderingen van wat er in de praktijk van hetonderwijs gebeurt. Op deze gedachte van het praxis-primaat als uitgangspunt van theorievorming kan ik 489



??? n-, L. waraekker hier niet verder ingaan: dat zou een uitgebreide ana-lyse vragen. Die is in dit kader ook niet strikt nodig,omdat in feite het model (zoals ook in veel opvattin-gen van actie-onderzoek is gebeurd) vaak op een minof meer empirisch-analytische manier wordt ge??nter-preteerd. Er wordt dan een scheiding aangebrachttussen onderzoek (dat uitgaat van het absolute the-orieprimaat aan de kant van de onderzoeker), eninnovatie, waarin zoiets als een absoluut praktijkpri-maat wordt verondersteld. De rol van wetenschap]x-lijke theorie in die innovatie is onduidelijk; in feiteleidt deze opvatting tot het ontkennen van enigemaatschappelijke relevantie van onderwijsweten-schap, en tot de gedachte dat in innovatie opererendeonderwijskundigen voornamelijk goede organisato-ren zouden moeten zijn. Aan een Lakatos-achtigresearchprogramma voor de onderwijskunde valt indat kader natuurlijk niet te denken. De innovator met ondenvijskundige achtergrondechter, die meent dat zijn invloed zich inderdaad totorganisatorische en andere procesbegeleidende ele-menten beperkt, en dus het bovenstaande houdt

vooreen goede reconstructie, ziet een aantal dingen overhet hoofd. In de volgende paragraaf zal ik trachtenaan te geven wat er aan mankeert. 7. Perspectief: naar een researchprogramma voor deonderwijskunde De titel 'vooruitgang' boven de vorige paragraaf wasbewust gekozen. De daar weergegeven denkwijzenvormen mijns inziens inderdaad een verbetering tenopzichte van de wijze waarop vanuit het standaard-beeld over innovatie wordt gedacht. Dat ze uiteinde-lijk niet blijken te voldoen, komt omdat het probleemvan de relatie tussen de begrippen empirie en praktijkmaar half is opgelost. Het standaardbeeld ging uit vande uiteindelijke gelijkheid van die beide, vanuit hetperspectief van de vrije constructie door de weten-schapper. Vanuit het besef dat de praktijk groten-deels zichzelf construeert werden in de zojuist be-handelde opvattingen (inclusief die van Hofstee overde reflexiviteit van sociaalwetenschappelijke uitspra-ken) empirie en praktijk gescheiden: het begrip em-pirie behield dezelfde betekenis, maar praktijk werdals zelfstandig gezien. Dit blijkt er toe te leiden dat derol van wetenschappelijke theorie

in de verbeteringvan de praktijk onduidelijk wordt, daar zij zulkegeheel andere uitgangspunten heeft, of liever: wordtverondersteld te hebben (want het blijft gaan om eenreconstructie). Een zeer duidelijke weergave hiervanis te vinden bij Van Schilfgaarde (1970). Wetenschapkrijgt nu pas echt het imago van een ivoren-toren-ge-beuren, en met het lot van het onderwijs beganewetenschappers storten zich in activisme wanneer zijdeze reconstructie als adequate weergave van dewerkelijke gang van zaken zien. Met dezelfde middelen waarmee Hofetee de me-thodologische consequenties verdedigt die hij uit zijnscheiding tussen onderzoeksfase en mededelingsfasetrekt, is mijns inziens aan te tonen dat dit vasthoudenaan empirie als constructie van de wetenschapperonjuist is. Hofstee (1980, 193) stelt, dat naarmateonderzocht gedrag meer veranderbaar is door re-flexie, dus meer tot de tweede natuur behoort, dezereflexiviteit in de onderzoeksfase moet worden on-derdrukt door een 'gesloten' onderzoeksopzet,waarin de proefpersoon geen weet heeft van de eigen-lijke vraagstelling van de onderzoeker. 'Men

kaniemand alleen ergens op betrappen, als men hem inna??eve conditie observeert.... In de open benade-ring is de nieuwswaarde van uitspraken nihil (voorzover ge onderzoek van reflexief gedrag betreft) aan-gezien de ge??nformeerde respondent zich zo gedraagtals hij zelf verkiest.' (Hofstee, 1980,195). Nu verwij-zen termen als reflexief gedrag en tweede natuur hiernaar gedrag dat vorm krijgt op basis van de wijzewaarop de proefpersoon de situatie interpreteert, watoverigens niet bewust behoeft te gebeuren. We heb-ben dus te maken met een constructie van de kant vande proefpersoon. In sociaal-wetenschappelijk onder-zoek, waar het vrijwel altijd gaat om tweede natuur(zie b.v. Holzkamp, 1973), is empirie daarom niet devrije constructie van de onderzoeker: het gaat om eenwisselwerking tussen twee constructies, die van deonderzoeker en die van de proefpersoon. Weliswaaris de situatie aanmerkelijk ingewikkelder wanneer inde constructie van de proefpersoon de bedoelingenvan de onderzoeker zijn opgenomen; het principeechter geldt ook in 'gesloten' onderzoek. De na??eveproefpersoon bestaat niet;

steeds handelt hij in envanuit een ge??nterpreteerde situatie. Een onderzoe-ker die bij het interpreteren van dit handelen geenrekening houdt met de eigen interpretatie van deproefpersoon draagt bij aan het ontwikkelen van een'science of the str?¤nge behavior of people in str?¤ngesituations' (vrij naar Bronfenbrenner, 1979, 19)"*. De vraag die Hofstee stelt: of mensen mogen we-ten waar het onderzoek waar ze in betrokken zijnover gaat, wordt ook door actie-onderzoekers ge-steld, zij het met het tegenovergestelde antwoord.Het is de vraag naar externe validiteit, met methodo-logische consequenties. Het is echter niet de meestcentrale vraag; die draait er veeleer om, of de contextvan waaruit die betrokkenen handelen adequaat isgerepresenteerd in de theorie. Deze vraag naar eco-logische validiteit" heeft zowel methodolpgische als 490



??? Onderwijskunde en onderwijsinnovatie inhoudelijk-theoretische consequenties. Het strevenaan die representatie recht te doen sluit 'gesloten'onderzoek niet bij voorbaat uit. In de volgende para-graaf kom ik daarop kort terug. De representatie kan niet beperkt zijn tot eenweergave van de beleving van de onderzoeksituatieals actueel, ge??soleerd gegeven. Menselijk handelen isnooit individualistisch en ahistorisch te begrijpen: hetis zelden of nooit volledig reflexief, noch volledigreactief. Het dient te worden gezien als onderdeel vanmenselijke 'T?¤tigkeit' of activiteit (Leont'ev, 1980).In dit begrip wordt de fundamentele eenheid uitge-drukt van uitwendig (materieel) en inwendig (men-taal) handelen: doelgerichte activiteit wordt altijdzowel bepaald door het materi??le object als door hetsubjectieve beeld van dat object; beide worden doorde handeling veranderd. Dit subjectieve beeld (dat inde wetenschappelijke theorie moet worden opgeno-men) vormt een onderdeel van de cognitieve struc-tuur, die dus niet moet worden opgevat als een pas-sieve 'toestand', maar als een actief proces. Dezestructuur heeft een sociaal karakter:

activiteit 'kanniet worden beschouwd los van de maatschappelijkeverhoudingen of het maatschappelijk leven. Bij alhaar typische kenmerken is de activiteit van een men-selijk individu een systeem dat ingebed ligt in hetsysteem der maatschappelijke verhoudingen . . .Het spreekt vanzelf, dat de activiteit van elk mensafzonderiijk bovendien afhangt van zijn plaats in demaatschappij, van de omstandigheden die hem tendeel gevallen zijn en van de wijze waarop zijn levenzich in die unieke individuele omstandigheden verderontwikkelt.' (Leont'ev, 1980, 327). De cogm'tieve structuur is dus nooit helemaal uniekvoor de persoon; zij is op z'n minst gedeeltelijk ge-bonden aan bestaande maatschappelijke structu-ren^". Het gaat niet om individuele, maar om socialeconstructies. Een nieuwe situatie, dus ook een onder-zoekssituatie, waarin iemand zich geplaatst ziet, leidttot een leerproces waarbij de situatie in de cognitievestructuur wordt ingepast, die daardoor meer of min-der anders gestructureerd wordt. In een onderzoeks-situatie naar empirisch-analytisch model is dit leeref-fect onbedoeld; in de 'mededelingsfase' (innovatie)wordt

wel een leereffect nagestreefd, maar in de toe-passingsopvatting wordt daarachter een heel anderleerproces verondersteld. Het is deze inpassing in decognitieve structuur van de leerkracht waardoor in-novatieprocessen zulke onverwachte richtingen kun-nen inslaan. Wil aan de wisselwerking tussen con-structie van de wetenschapper en constructie (vanuitcognitieve structuur) van de leerkracht recht gedaanworden in onderzoek en in innovatie, dan zijn the-orie??n ?¨n methoden nodig die met die wisselwerkingrekening houden. De wisselwerking is er overigensaltijd (het gaat hier immers om een reconstructie),maar meestal ondanks theori??n en methoden, waar-door zij eerder als storende factor wordt gezien danals fundamenteel verschijnsel. Met de vorige opmerkingen zijn we al terugge-keerd naar onderwijs en onderwijskunde. Het is no-dig de wisselwerking tussen die beide niet alleen ophet niveau van afzonderiijke onderzoeks- of innova-tieprojecten te herkennen, maar ook in de relatietussen onderwijs en wetenschap als zodanig, omdatdaarin pas het historisch karakter van de wisselwer-king duidelijk naar voren kan

komen. Luhmann enSchorr (1979) geven daarvan een analyse in termenvan systeemtheorie. Zij stellen dat de ontwikkelingvan het onderwijs naar een ge??nstitutionaliseerd sub-systeem van de samenleving meebrengt, dat functie,doel en middelen van het onderwijs niet meer van-zelfeprekend zijn: er ontstaat een relatieve autono-mie. Het is dus nodig daarop te reflecteren en organi-satiestructuren en onderwijsprocedures te ontwerpendie het vervullen van de maatschappelijke taak vanhet onderwijs mogelijk maken. Deze reflectie- enontwerpfunctie zien Luhmann en Schorr in toene-mende mate buiten het onderwijssysteem zelf te-rechtkomen, namelijk in de wetenschap, te zien alseen ander subsysteem van de samenleving. Weten-schap die zich met onderwijs bezighoudt (dat is nietper se de onderwijskunde) is dus in haar bestaanafhankelijk van de institutionalisering van het on-derwijs, maar omgekeerd is het onderwijs, voorzoverhet niet als statisch element in een statische samenle-ving gezien kan worden, aangewezen op de reflectieop het onderwijs die in het wetenschapssysteemplaatsvindt. Men behoeft de laatste

relatie nog niet eens alsafhankelijkheid te interpreteren, om te zien dat resul-taten van onderwijswetenschap (waaronder filosofie,pedagogiek etc. ook vallen) steeds gevolgen zullenhebben in het onderwijs. Albinski (1978,42) trekt uithet 'welbekend feit' dat 'de wetenschapsbeoefening... een van de maatschappelijke instituties vormt diede invloed van de rest van de maatschappij onder-gaan en ook op de rest van de maatschappij invloeduitoefenen' de conclusie dat 'de beoefening van desociologie - en ook van iedere andere wetenschap - altijd tot praktische kennis leidt____De inzichten die men middels het onderzoek verkregen heeft, leidenonherroepelijk tot veranderingen in het menselijkdenken en handelen en daardoor tot veranderingenin het samenleven van mensen met mensen'. Debelangrijkste van die veranderingen zijn vermoede-lijk niet de ge??ntendeerde gevolgen van bewuste in-novatie ten aanzien van procedures; eerder valt te 491



??? denken aan de wijze waarop mensen in het onderwijsidee??n uit het wetenschapssysteem omtrent de func-tie van onderwijs en de relatie van onderwijs enwetenschap verwerken in hun cognitief systeem enhun praktijktheorie. Praktijktheorie??n van mensenuit het onderwijs zijn dus niet onafhankelijk vanwetenschappelijke theorievorming over het onder-wijs; de laatste verspreidt zich bijv. via de opleiding.De manier waarop onderwijsmensen het onderwijszien en onderwijs geven, begeleiden of in beleidvormgeven, dus ook de problemen die ze daarbijontmoeten, zijn gedeeltelijk bepaald door resultaten,maar vooral door uitgangspunten en vooronderstel-lingen van onderwijswetenschap^'. De onderwijs-kundige heeft daarom altijd te maken met de ge-schiedenis van zijn eigen wetenschapsterrein: de ei-gen effecten van de onderwijskunde zijn onderdeelvan haar studie-object. Onderwijskunde (maar ditgeldt voor alle sociale wetenschappen) is een zelfre-flexieve wetenschap op grond van de reflexiviteit vanhaar resultaten; dit dient in een goede reconstructieopgenomen te zijn. Deze interpretatie van de relatie tussen

onderwijsen onderwijskunde heeft een aantal consequenties.Ten eerste: het onderwijs wordt gezien als subsys-teem van de samenleving; daarin zijn niet alleen de-genen betrokken die zelf onderwijs geven, maar ookdegenen die er op andere wijze aan deelnemen: be-leid, randdiensten, ouders, leerlingen etc. Zij allenhebben hun interpretaties en verwachtingen van hetonderwijs. Onderwijskunde kan zich daarom nietbeperken tot het onderwijs-leerproces. Ook bij inno-vatie behoeft niet slechts gedacht te worden in derelatie tussen innovator en onderwijsgevende; daar-bij wordt vanuit dit gezichtspunt vooral ook de rolvan het beleid en van het politieke proces belangrijk(Riddersma, 1981). Ten tweede: de bezigheid van de mensen binnendit subsysteem is hier beschreven als maatschappe-lijke activiteit (in de zin van Leont'ev). Hun idee??nover onderwijs, hun werkwijzen, problemen en vra-gen, kunnen daarom niet als irrationeel, modieus enonsamenhangend worden afgedaan. Deze aspectenvan wat in het voorgaande afwisselend als Â?)nstruc-tie, praktijktheorie of cognitief systeem werd aange-duid^^ ontstaan en

veranderen in relatie tot hun con-creet bezig-zijn in het onderwijs; zij vormen de neer-slag van ervaringen van henzelf en anderen (waarbijdus ook wetenschap een rol speelt). Anderzijds bete-kent dat niet dat er niets aan te verbeteren zou zijn:de geringe afstand tot het handelend bezig zijn laatweinig ruimte voor expliciete reflectie en evaluatie.Daarin ligt nu juist de taak van onderwijskunde. Ook de onderwijswetenschap wordt - dat is dederde consequentie - gezien als een subsysteem vande samenleving. Dat impliceert dat het activiteitsbe-ginsel ook voor de wetenschapper geldt^^ Ook we-tenschapsbeoefening kan worden gezien als een am-bacht, dat in de praktijk geleerd moet worden (zie deovereenkomst met Kuhns paradigmabegrip!) en voorhet uitoefenen waarvan een praktijktheorie nodig is.Dit geldt zowel voor de methoden (die dus niet gezienkunnen worden als louter toepassing van methodolo-gische regels) als voor de inhoudelijke theorie??n: deinhoud daarvan is mede maatschappelijk bepaald, enwel voor een deel juist door de wisselwerking tussenonderwijs en wetenschap. Maatschappelijke

idee??nover onderwijs worden weerspiegeld in onderwijs-kundige theorie??n, al zie je dat niet altijd direct. Ennatuurlijk oefenen die onderwijskundige theorie??nweer invloed uit op de maatschappelijke idee??n overonderwijs. Gezien deze relatie tussen onderwijs en onderwijs-kunde is het onjuist haar te omschrijven als een rela-tie tussen praktijk en theorie. In beide gevallen gaathet immers om een maatschappelijk activiteitsge-bied, dat handelen ?¨n reflectie op het handelen (the-orie) omvat. De term 'onderwijspraktijk' moet nietgesteld worden tegenover (wetenschappelijke) the-orie. Ook gezien de uitbreiding die er aan gegeven iszou ze beter helemaal niet gehanteerd kunnen wor-den, daar ze blijft herinneren aan de beperkte ratio-naliteitsvisie van het standaardbeeld. Ook de term'prakticus' is in die zin misleidend, daar ze enerzijdsveronderstelt dat de wetenschapper niet praktischbezig is, anderzijds de indruk wekt dat het ileen omleer&achten gaat. Misschien geeft de term 'onder-wijs-actor', met haar verwijzing naar het handelings-begrip, beter aan wat bedoeld wordt. Uiteraard is erwel verschil tussen

wetenschappelijke theorie overonderwijs en de theorie die daarover in het onderwijszelf ontstaat: de wetenschappelijke theorie gaat im-mers over een ander activiteitsgebied dan waarin zezelf ontstaat; omdat ze daardoor niet direct aan denoodzaak van concreet handelen in het onderwijsgebonden is, kan ze een reflectie- en legitimerings-functie vervullen. Van Gelder (1964) heeft dit uitge-drukt in de termen 'deelname en distantie'. De niet aan een. samenleving gebonden vrijheidvan theorie-ontwerp bestaat dus niet. Evenmin ech-ter is een wetenschap die rekening houdt met eenpraktijkveld als het onderwijs in haar vraagstellingenovergeleverd aan onsamenhangendheid en irrationa-liteit. Dat geeft de mogelijkheid om bij zo'n prakti-sche wetenschap toch weer te zoeken naar samen-hang in vraagstellingen, naar researchprogramma's.Die zijn dan echter niet, zoals in Lakatos' weergave,van intern-wetenschappelijke aard: in de wisselwer- 492



??? king tussen wetenschap en objectterrein, een wissel-werking tussen twee maatschappelijke gebieden,hebben we te maken met researchprogramma's diezowel intern-wetenschappelijke als maatschappelijkecomponenten hebben. Strike (1979) heeft dit uitge-werkt in wat hij 'praktische researchprogramma's'noemt. Hij stelt dat onderwijsverbetering niet k?¤nresulteren uit ge??soleerde projecten: 'Good ideashave histories and require the sustained attention ofscholars often for decades if not centuries' (p.15).Continu??teit is nodig, maar ook mogelijk wanneer wede maatschappelijke inbedding van theorie??n niet alsgevaar (ideologie) zien maar als noodzakelijk ele-ment. Dat houdt overigens in dat volgens Strike ooknormatieve elementen deel moeten uitmaken vanwetenschappelijke theorie??n. Hoewel hij het pro-bleem van de relatie tussen normatieve en feitelijkeaspecten bepaald niet heeft opgelost, lijkt mij degedachte op zichzelf juist: niet alleen komen (opgrond van de wisselwerking tussen onderwijs en we-tenschap) normatieve elementen onvermijdelijk inwetenschappelijke theorie??n terecht; ook geldt datdie niet

bestreden moeten worden, maar nodig zijnvoor de vervulling van de taak van de onderwijs-kunde. De vraag hoe er mee moet worden omgegaanis daarmee overigens niet opgelost, en ik kan die in ditartikel ook niet oplossen. Strike noemt als voorbeeld van een praktisch rese-archprogramma het streven naar gelijke kansen inhet onderwijs. Dat lijkt me maar ten dele juist; hetgaat namelijk ????k om de vraag hoe men 'gelijkekansen' interpreteert en met welke wetenschappe-lijke middelen men daarnaar streeft; hoe die ge-dachte wordt ingepast in een onderwijsvisie en welkebijdrage men meent dat wetenschap aan de verwe-zenlijldng ervan kan leveren. Een praktisch rese-archprogramma verschilt niet slechts van Lakatos'opvatting door de 'maatschappelijke relevantie' vande harde kern; het gaat om de samenhang tussenwetenschapsopvatting (en daarin met name de opvat-ting over de theorie-praxis relatie), methodologie, enonderwijsvisie. Binnen zulke samenhangen kan eenthema als 'gelijke kansen' zeer verschillende uitwer-kingen krijgen. Hypothetisch, en al te sterk generali-serend, zou gesteld kunnen worden, dat

empirisch-analytische wetenschapsopvattingen veelal samen-gaan met mechanistische onderwijsleertheorie??n enonderwijsvisies die aanpassing aan de samenlevingvoorop stellen; geesteswetenschappelijke weten-schapsopvattingen daarentegen gaan samen met na-turalistische visies, waarin de eigenheid van het kindcentraal staat (Wigmans en Vos, 1981). Is dat juist,dan vormt dat een ondersteuning voor de stelling dateen praktisch researchprogramma niet iets nieuws is. maar dat dit begrip een reconstructie levert voor eenbestaande situatie^". Het zou b.v. kunnen inhouden,dat we het streven in de empirisch-analytische opvat-ting om waarden buiten de deur te houden meermoeten interpreteren als een negatieve heuristiek(die een bepaalde waarden-ori??ntatie veilig moetstellen) dan als een demarcatiecriterium; als com-plement behoort daarbij de positieve heuristiek vanhet streven naar effectiviteit en effici??ntie van hetonderwijs door de concentratie op methoden. Op basis van dit gebruik van het begrip research-programma moet het nu mogelijk zijn, ook de pro-blematiek rond innovatie op een betere manier

tebeschrijven. Enerzijds betekent dat, dat gezochtmoet worden naar elementen in de huidige situatiedie binnen die reconstructie een nieuwe plaats toe-gewezen kunnen krijgen; anderzijds, gezien de afwij-kende uitgangspunten, zal een aantal aspecten moe-ten worden afgewezen en vervangen door nieuwebenaderingen. Dat geldt zowel voor inhoudelijke alsvoor methodische theorie??n. Een aantal aspecten wilik in de volgende paragraaf belichten. 8. Onderwijskunde: methode, inhoud en beleid Strike (1979, 11) noemt zijn model van praktischeresearchprogramma's een aanpassing van de idee??nvan Lakatos 'to areas where research is connectedwith action'. Hij laat daarmee een interpretatie openvolgens welke zijn model slechts zou gelden voor'applied research', waarnaast theoriegericht onder-zoek als afzonderlijk programma zou kunnen be-staan; min of meer de visie van Van Strien dus. Uit devorige paragraaf kan echter slechts de conclusie wor-den getrokken dat het model moet gelden voor zoweltheoriegericht als toepassingsgericht onderzoek: tus-sen die twee is geen fundamenteel verschil. Wat Strike duidelijk

maakt, is dat innovatie nietgezien kan worden als toepassing: het is een cyclischproces, waarin 'plans of action' corresponderen metLakatos' 'protective belt'. In deze plannen zijn strate-gie en inhoudelijke theorie niet gescheiden als bij hettoepassingsmodel. Het gaat er immers niet om, eenge??soleerd theoretisch gegeven in te voeren in eenge??soleerde innovatiepoging; het gaat om het verwe-zenlijken van een complex plan, dat wetenschappe-lijke en maatschappelijke, feitelijke en normatieveelementen in zich draagt, waarin de geschiedenis ende huidige stand van zaken in onderwijs en onder-wijskunde meespelen. De poging het plan te verwe-zenlijken ziet Strike als equivalent aan de toetsing vaneen theorie: volgens Lakatos gaat het immers om desteeds verder gaande aanpassing en verbetering van 493



??? iV. L. Wardekker een theorie in een reeks onderzoeken - zo gaat hetbij innovatie om steeds verder gaande verbeteringvan onderwijsplannen in een reeks innovatiepogin-gen. Produkt daarvan is zowel een beter plan als eenbeter onderwijs - niet via simpele toepassing, ookniet via een 'mededelingsfase' waarin het onderwijsvan alles met de wetenschappelijke theorie kan doen,maar via gecontroleerde en geplande verandering. De huidige innovatiestrategie??n kunnen gezienworden als deelresultaten van zulke processen. Zijzijn immers in feite (nogal primitieve) theorie??n overonderv^ijs: dat geldt voor de individualistische visieen het rationaliteitsmodel in de klassieke strategie??n,maar ook voor het uitgangspunt in het (sub-)cultureleinnovatiemodel, dat de actuele situatie in de indivi-duele school bepalend is voor de mogelijkheden vanvernieuwing. De verschillende modellen volgen el-kaar dan ook niet zozeer op als gevolg van (funda-menteel-theoretische) ontwikkelingen in b.v. de so-ciale psychologie waarop innovatietechnieken geba-seerd zouden kunnen worden, maar veeleer op grondvan (slechte)

ervaringen met eerder gehanteerde im-pliciete onderwijstheorie??n. Overigens zijn in de on-derwijssociologie belangrijke bijdragen geleverd totde analyse van veranderingen en ontwikkelingen inhet schoolsysteem, waarbij deze in historisch perspec-tief worden gezien (b.v. Archer, 1979: verg. Ridders-ma 1981); in de vergelijkende onderwijskunde zijnsoortgelijke analyses aangevuld met theorievormingover de inhoud van het onderwijs (b.v. Heydom,1970). Deze bijdragen kunnen echter pas consequen-ties krijgen voor het hanteren van geplande verande-ringen wanneer deze niet meer als ge??soleerde pogin-gen worden gezien: het is immers op grond van dieisolatie dat innovatiestrategie en theorie van het on-derwijssysteem als twee geheel verschillende zakenverschijnen. Zowel bij het ontwikkelen als het uitvoeren vanplannen spelen onderwijs-actoren een belangrijkerol, hoewel die bij Strike niet erg uit de verf komt(verg. Wardekker, 1980). Het hoeft daarbij zekerniet alleen om leerkrachten te gaan. Hun rol is nietbeperkt tot het aangeven van het probleem en hetuitvoeren van een mogelijke oplossing; het gaat

eromdat hun perspectief, hun 'constructie', samen met dievan de wetenschapper in het plan wordt opgenomen.Een van de grote problemen daarbij is juist, datverschillende actoren in het onderwijs (b.v. leer-krachten en beleid) verschillende posities innemen,en op grond daarvan met verschillende, vaak zelfetegenstrijdige constructies werken. Het rekeninghouden met deze actor-posities zal niet eenvoudigzijn. De poging meerdere actorperspectieven (vanwetenschappers ?¨n onderwijs-actoren) op te nemenkan men actie-onderzoek noemen; maar het centraleelement erin is dan niet het democratisch samen bezigzijn op zichzelf. Zoals in de vorige paragraaf werd uitgewerkt, isjuist die samenvoeging van meerdere constructies(die niet onafhankelijk van elkaar zijn ontstaan) be-langrijk in alle vormen van sociaal-wetenschappelijkonderzoek. Bronfenbrenners principe van ecologi-sche validiteit impliceert dat: voor een goede inter-pretatie van onderzoeksresultaten moet de construc-tie van de onderzochte in de theorie zijn opgenomen.Er moet dus altijd aandacht zijn voor de situatiewaarin onderzoek plaatsvindt. In dat

opzicht is goedsociaal-wetenschappelijk onderzoek altijd complexvan aard. Complexiteit van de onderzoekssituatie isgeen goede reden om een onderscheid te makentussen fundamenteel en toepassingsgericht onder-zoek. Dat houdt echter niet in dat alle onderzoek nuals actie-onderzoek moet worden opgezet. Feitelijkemedewerking van onderwijs-actoren zal niet bij ie-dere vraagstelling noodzakelijk zijn; zelfs is het voor-stelbaar dat ze niet altijd op de hoogte zijn van deonderzoeksvraag ('gesloten' onderzoek). Maar ookin zulk onderzoek gaat het niet slechts om de vraagwat de onderzoeker kan leren van de reacties vanproefpersonen, maar om de vraag hoe de beide con-structies zich verhouden. Bronfenbrenner wijst er op,dat daarbij ook belangrijk is wat de onderzochte leertvan de onderzoekssituatie - al was zulk leren somshelemaal niet de bedoeling, zoals bij Hofstee blijkt.Elk onderzoek, open of gesloten, moet worden ge-zien als een leerproces, dat vaak andere (of meer)gevolgen heeft dan de onderzoeker in zijn theorie hadvoorzien. Er is geen reden om deze leerprocessenanders te benaderen dan de

bewust nagestreefdewaarmee we bij innovatie te maken hebben. Onder-zoek heeft altijd een veranderend effect - het gaat erom dat op de juiste wijze te hanteren. Door deze overwegingen wordt de vraag van deprioriteit van fundamenteel of toepassingsgericht on-derzoek, die zo'n grote rol speelt in de discussies rondhet onderwijs-onderzoeksbeleid in Nederland, te-ruggebracht tot een schijnprobleem. Of men nu kiestvoor meer fundamenteel onderzoek, al dan niet metuiteindelijk praktische bedoelingen (Brus, 1976;Fokkema, 1977) of voor meer toepassingsgericht on-derzoek (Creemers en Hoeben, 1978; Contouren-nota), steeds blijft men daarmee binnen de empi-risch-anal^ische benadering, die het onderscheid alszodanig zinvol acht; steeds is daarmee een toepas-sings-benadering, en dus een eenzijdige aandachtvoor de constructie van de wetenschapper ge??mpli-ceerd. Of men deze terminologie vervangt door dievan thema- versus sector-onderzoek (SVO, 1980 b) 494



??? Onderwijskunde en onderwijsinnovatie maakt daarbij weinig uit. Het vasthouden aan derge-lijke indelingen lijkt vooral te worden ingegeven doorde angst, dat een te grote betrokkenheid bij verbete-ring van het onderwijs zal leiden tot kwaliteitsverliesen het insluipen van normatieve, ideologische mo-menten in de theorie. 'Er bestaat momenteel eenwijdverbreide neiging om, onder druk van als urgentervaren onderwijsproblemen, aan onderzoek bo-venal de eis van 'maatschappelijke relevantie' te stel-len, d.w.z. onderzoek moet in de eerste plaats eenoplossing van dezulke problemen in zicht brengen.Daarbij ontstaat het niet geringe gevaar dat de uit dein het geding zijnde waardeconstellaties ontsprin-gende oplossingsschema's in aanvaring komen metde wetenschappelijke eisen van objectiviteit, onaf-hankelijkheid en permanente kritiek ... Wie onvol-doende wetenschappelijke training heeft gehad, wiezich onvoldoende de rationele en objectiverendedenkwijzen van een academische vorming heeft ei-gen gemaakt, is onvoldoende opgewassen tegen detalloze puzzles en valkuilen die het waardenprobleemin de sociale

wetenschappen hem stelt.' (SVO,1980 b, 16). Topitsch (1956) is tenminste nog bereideen deel van wat de SVO-nota aanduidt als het pro-bleem van de 'zelfbetrokkenheid van de onderwijs-kunde' in de wetenschappelijke theorie zelf te zoe-ken: hij meent dat het probleem moet worden opge-lost door middel van permanente ideologiekritiek. Ikmeen daarentegen dat dit 'probleem' niet alleen nietkan worden opgelost, maar ook niet als probleemgezien moet worden, doch integendeel als fundamen-teel kenmerk van de sociale wetenschappen (verg.paragraaf 6). Zowel researchbeleid als methodologiezouden daarop gebaseerd moeten worden. Wat de methodologie betreft zijn daartoe enigeaanzetten gegeven. Interessant is in dit opzicht VanGelders gebruik van het begrip 'scholenexperiment'(zie de samenvatting van zijn denkwijze in Postma enWardekker, 1981). Hij bedoelt daarmee grootschaligopgezette vernieuwingspogingen, waarin weten-schappers en onderwijs-actoren (uit alleriei niveausvan het onderwijs) trachten een nieuwe structuur terealiseren, die 'optimaal' is, waarmee Van Gelderbedoelt dat zij een compromis

vormt tussen doelstel-lingen en situationele randvoorwaarden. Het begripscholen-experiment staat in veleriei opzicht dicht bijStrike's formulering in 'plans of action'. Bronfen-brenner (1979,41) hanteert het begrip 'transformingexperiment', een term die hij overigens weer ontleentaan Leont'ev. Ook De Corte (1979) denkt in soortgelijke rich-ting voor wat de onderwijspsychologie betreft. 'Deoorzaak van de geringe opbrengst van de nochtansindrukwekkende hoeveelheid studies over het lerenwerd vooral toegeschreven aan de grondige verschil-len tussen de laboratorium-situaties uit deze onder-zoekingen en de re??le leersituaties in het onderwijs.... Thans is men het er vrij algemeen over eens datde onderwijspsychologie de beoogde doelstellingenslechts kan waarmaken indien zij de onderwijsleer-processen bestudeert in re??le onderwijsleersitu-aties.. .. Men wil onderzoek doen in situaties dierepresentatief zijn voor de werkelijke leersituaties inde klas, om aldus tot generaliseerbare resultaten tekomen.' (De Corte, 1979, 211v.; curs. in het orig.).Bij de term 'representatief dient hier aan Bronfen-brenners ecologische validiteit te

worden gedacht.Dit uitgangspunt brengt De Corte er toe, onderzoekte doen via het ontwerpen van als optimaal be-schouwde leersituaties. Deze methode ontleent hijaan de sovjetpsychologie, waar ze met name is ont-wikkeld door de aanhangers van de cultuurhistori-sche school van Vygotskij. Problematisch in de opvatting van De Corte is, dathij ervan uitgaat dat de opvattingen van deze schoolgrotendeels overeenkomen met die van de (Ameri-kaanse) cognitieve psychologie. Hij noemt de Russi-sche opvatting de 'handelingspsychologische' en om-schrijft haar aldus: 'Een a.h.w. parallelle stroming (nl.aan de cognitieve psychologie, W.W.), die voortkomtuit de Russische onderwijspsychologie, verwerpteveneens een louter prestatiegerichte benadering enstelt het handelen van de lerende persoon centraal.Hierbij wordt er van uitgegaan dat om leerprocessenop gang te brengen, men het handelen van de per-soon moet be??nvloeden; door het uitvoeren van han-delingen ontstaan bij het subject gedragsmogelijkhe-den als leerresultaat.' (De Corte, 1979, 211). In dezeopvatting wordt (zoals ook blijkt uit de door DeCorte

aangehaalde definitie van 'handeling' van VanParreren) het begrip handeling grotendeels ontdaanvan zijn cultuurhistorische context, en tamelijk in-strumentalistisch opgevat. Dit is overigens ook ge-beurd bij een aantal Russische aanhangers van dezerichting^', waar de handelings-opvatting is terugge-bracht tot een soort fasenschema voor het leren. In decultuurhistorische theorie gaat het echter om veelmeer. Qua benadering zou men kunnen zeggen, datzij juist daar belangrijk begint te worden waar deartifid??le-intelligentie benadering van de cognitievepsychologie het laat afweten; waar die grens preciesligt is overigens een open vraag. Qua doelstelling zalvanuit deze benadering, zoals dadelijk zal blijken,een inhoudelijk standpunt worden gekozen, waar-voor een cultuurtheorie onontbeeriijk is (vgl. Sny-ders, 1979). De gesignaleerde reductie in deze opvatting leidtertoe, dat ook de construerende methodologie bij De 495



??? iV. L. Wardekker Corte een wat ander gezicht krijgt dan bij Vygotskijhet geval was (vgl. Vygotskij, 1978, hoofdstuk 5).Het verschil met de traditionele experimenten binnende empirisch-analytische opvatting is dan daarin ge-legen, dat hypothetische processen worden getoetstvia de uitvoering van een daaruit afgeleid onderwijs-voorschrift, en niet via een direct onderzoek naar dieprocessen zelf. Daarbij kan een optimalisering vanonderwijs bereikt worden. Maar het gaat dan om eenformele verbetering van het onderwijs: de inhoude-lijke kant, die juist vanuit Vygotskij's opvattingenbelangrijk wordt, komt niet aan de orde. Een adequate uitwerking van de gedachte vanpraktische researchprogramma's kan niet slechts uit-gaan van het overnemen van de construerende me-thodologie. Onderwijskunde als ontwerpwetenschapis het methodisch aspect; de inhoudelijke kant, waar-toe Vygotskij de aanzet heeft gegeven (Vygotskij,1978; Vos, 1976) moet worden uitgewerkt als 'ont-wikkelende onderwijskunde' (Wigmans en Vos1981). Een belangrijk aspect daarin is de onderwijs-leertheorie van Vygotskij. Zoals al eerder

aangeduid bevatten de verschil-lende innovatie-strategie??n, behalve een theorie overhet onderwijs als systeem, ook een leertheorie. Voorde op het standaardbeeld gebaseerde modellen is dateen of andere variant van een behavioristisch model,door Leont'ev aangeduid als berustend op het 'postu-laat der directheid' (Leont'ev, 1980, 325). Leerthe-orie en onderwijstheorie zijn in zekere zin eikaarscomplement. De ontdekking dat de individualistischeaanpak, waarin de leertheorie centraal stond, nietwerkte, leidde tot de ontwikkeling naar meer nadrukop de onderwijstheorie. Dat is echter niet voldoende:het is nodig met een ander type leertheorie te gaanwerken. Vygotskij heeft aan zo'n theorie gewerkt inhet kader van de ontwikkeling van het kind en de roldie onderwijs daarin speelt. Hij stelt dat de ontwikke-ling van het denken niet autonoom verioopt, maardat het ook niet gaat om het additief toevoegen vankennis. In de ontwikkeling van het denken wordtsteeds een nieuw niveau bereikt dat kwalitatief af-wijkt van het vorige. Deze ontwikkeling is afhanke-lijk van leerervaringen, maar met name van die welke(in het

onderwijs) door volwassenen worden aange-boden: zij beschikken reeds over het cultureel in-strumentarium dat het kind zich nog moet verwerven.Van belang om de ontwikkeling van het kind te be-schrijven is dan ook niet zozeer het actueel ontwikke-lingsniveau, maar de stap die het kind met hulp weette maken naar een volgend niveau: de 'zone van denaaste ontwikkeling' (Vygotskij, 1978, 84 v.). Be-langrijk probleem daarbij is w?Šlke hulp de volwas-sene biedt, welk cultureel instrumentarium ter be-schikking wordt gesteld; hier komt het probleem vanonderwijsdoelen naar voren als onderdeel van deonderwijsleertheorie. Het gaat hier echter niet om een uitwerking van dietheorie, maar om de wijze waarop zij een rol zoukunnen spelen in de relatie wetenschap-onderwijs.Het perspectief van waaruit de onderwijs-actor zijntaak in het onderwijs ziet, zijn cognitieve structuur,kan gezien worden als parallel aan het begrip 'actueelontwikkelingsniveau'. De vraag tot welke verande-ringen een actor bereid en in staat is, afhankelijk vaneigen ontwikkelingsniveau en sturende bijdrage van-uit de wetenschap, kan

gekarakteriseerd worden alszijn 'zone van naaste ontwikkeling'. Het 'plan ofaction' dat wordt opgesteld zal met die gegevensrekening moeten houden. Tevens zal de vraag be-antwoord moeten worden wat te karakteriseren is alseen wezenlijke innovatie; en die vraag kan in ditkader niet meer met een verwijzing naar effectiviteiten effici??ntie worden afgedaan. Vernieuwing van hetonderwijs heeft in deze denkwijze niet alleen betrek-king op methoden. Het antwoord op deze vraag zalmoeten samenhangen met een analyse van het pro-bleem welk cultureel instrumentarium het lerendekind moet worden aangeboden. Dit moet niet z?? worden opgevat dat de onderwijs-kunde toch weer geheel zou kunnen bepalen watgoed is voor het onderwijs. Zo'n superdeskundigen-rol houdt geen rekening met het feit dat de onder-wijskunde zelf weer afhankelijk is van het onderwijs.Niet ten onrechte spreken Wigmans en Vos, naaranalogie van Vygotskij's term 'ontwikkelend onder-wijs', van een ontwikkelende onderwijskunde, diemoet worden beoefend in wisselwerking met eenveranderend en veranderbaar onderwijs. 9. Innovatie:

toepassing of ontwikkeling? Het was niet mijn bedoeling, in dit artikel een volle-dig beeld te geven van de principes van een ontwikke-lende onderwijskunde. Dat zou ook niet kunnen: hetis een programma, en wel een waaraan nog relatiefweinig werk verzet is; en pas door dat inhoudelijkwerken zullen ook de uitgangspunten helder kunnenworden. Ik ben mij er dan ook van bewust, dat in hetvoorgaande zeker geen compleet alternatief voor deempirisch-analytische denkwijze geboden is. Vragennaar b.v. de logische structuur van actieplannen ofontwerptheorie??n, naar de relatie tussen weten-schappelijke theorie en 'perspectief van onderwijs-actoren, naar het waardenprobleem, zijn niet vol-doende opgelost. Ik heb hier slechts geprobeerd eenkader te schetsen, van waaruit de kritiek op het empi- 496



??? Onderwijskunde en onderwijsinnovatie risch-analytisch denken over innovatie moet wordenbegrepen, en dat tevens een zeker perspectief biedtop een andere denkwijze, en daarmee een andereaanpak van onderwijsvernieuwing. Een aantal ele-menten daaruit wil ik ter afsluiting naar voren halen. De vraag naar de relatie tussen theorie en praxisvalt, zo is gebleken, niet samen met die naar deverhouding tussen wetenschap en onderwijs. Eerdermoeten die laatste twee beide gezien worden alsmaatschappelijke praktijkgebieden. In elk daarvanwordt gehandeld, en in elk daarvan vindt theorie-vorming plaats. Wetenschap neemt echter een spe-ciale positie in, inzoverre als de daar ontwikkeldetheorie mede betrekking heeft op een ander maat-schappelijk terrein, in dit geval onderwijs. De gedachte dat innovatie zou kunnen bestaan uithet strategisch invoeren en toepassen van geheel bin-nen de wetenschap geformuleerde en getoetste the-orie??n berust op het ten onrechte gelijkstellen vanwetenschap met theorie, en van onderwijs met athe-oretische praktijk. Laten we dat toepassingsmodellos, dan heeft dat gevolgen niet

alleen voor innovatie-strategie??n, maar ook voor de wijze waarop men zichhet totstandkomen van theorie??n voorstelt. De vraagis dan namelijk wat we onder de empirie moetenverstaan, waaraan theorie??n worden getoetst. In hetempirisch-analytisch model is die empirie zeker niethetzelfde als de (onderwijs)praktijk: zij is een theore-tische constructie van de onderzoeker, tot stand ge-bracht met behulp van de methodologie van het em-pirisch onderzoek. Ook in het in de laatste paragrafenvoorgestelde model vindt toetsing van een theorieniet rechtstreeks plaats in de onderwijspraktijk. In deeerste plaats moeten we ons het tot stand komen vaneen theorie voorstellen als het opstellen van een 'planof action' binnen een groter kader ('harde kern'),waarbij de zienswijze van onderwijs-actoren ookmeespeelt. In de tweede plaats worden zulke plannen'getoetst' door de poging ze uit te voeren. Onderwijs-vernieuwing volgt niet op theorietoetsing, maar isonderdeel van die toetsing zelf. Daarmee is het principi??le verschil tussen onder-zoek, ontwikkeling en innovatie opgeheven: onder-zoek vindt uiteindelijk plaats via innovatie. Dit

geldtechter slechts voor het groter geheel van een pro-gramma; niet ieder afeonderlijk onderzoek behoeftals actie-onderzoek te worden uitgevoerd. Alle on-derzoeksvormen blijven mogelijk, mits ze bijdragenaan het grotere geheel; voorwaarde daartoe is mini-maal dat in de theorievorming rekening wordt ge-houden met ecologische validiteit. Naast die methodische voorwaarde is er ook eeninhoudelijke: methode en theorie hangen altijd sa-men. De hier voorgestelde visie is onlosmakelijk ver-bonden met de cultuurhistorische school, met hetactiviteitenmodel (Leont'ev). Deze denkwijze vormteen deel van de 'harde kern' van het programma.Wordt zij er uitgehaald, dan houden we weinig an-ders over dan de gedachte dat onderwijskunde moetproberen via actie-onderzoek-achtige werkwijzen deproblemen van onderwijs-actoren op te lossen. Deinhoudelijke kern van een programma wordt dangeheel gezocht in de theorie??n over onderwijs van dieactoren. Het gaat echter niet om het ophangen vanwetenschap aan maatschappelijke of politieke denk-beelden; het voorgestelde programma berust op dewisselwerking tussen

wetenschap en onderwijs. Op-zetten van een researchbeleid vanuit ??f de voorkeurvan wetenschappers (themagebonden) ??f de proble-men van het onderwijs(beleid) (sectorgebonden) isvanuit deze visie dan ook onjuist: de themakeuze zalmoeten voortkomen uit de formulering van actie-plannen binnen dit inhoudelijk kader. Het huidigebeleid (SVO, 1980 b) is niet alleen hierop niet geba-seerd, maar dreigt dit zelfs onmogelijk te maken, tenkoste van de rol van wetenschap in onderwijsver-nieuwing. Immers: kunnen we van feitelijk uitge-voerd onderzoek en innovatie zeggen dat het hieraangeboden model een reconstructie is, die daarinreeds aanwezige elementen slechts op een anderemanier formuleert, dit geldt niet voor het onder-zoeksbeleid: dat is gebaseerd op de empirisch-analy-tische reconstructie zelf, en dwingt daardoor het on-derzoek om meer te gaan voldoen aan die reconstruc-tie. Toegegeven moet worden dat het researchpro-gramma dat hier is aangeduid als 'ontwikkelendeonderwijskunde' nog niet voldoende is ontwikkeldom op basis daarvan te komen tot de mate van be-heersbaarheid van het onderzoek

die SVO wenst.Het is niet mijn bedoeling om beheersings- en kwali-teitscriteria voor onderzoek af te schaffen. Het is welvoorzienbaar dat uitwerking van het programma zalleiden tot andere en andersoortige criteria dan thansworden gehanteerd. Vasthouden aan het empirisch-analytisch model zal slechts leiden tot schijnbeheer-sing, waarmee uiteindelijk het onderwijs niet gebaatzal zijn. Het zal de taak zijn van degenen die vanuiteen andere reconstructie willen werken, de kwalitei-ten daarvan ook in de praktijk aan te tonen^*^. Noten 18. De geesteswetenschappelijke pedagogiek en anderesubjectivistische benaderingen trachten dit probleemop te lossen door de constructie van de kant van deonderzoeker uit te schakelen en theorie geheel te laten 497



??? iV. L. Wardekker ontstaan als interpretatie van de constructie van deonderzochte (Verstehen als methodologische uitdruk-king van het praktijkprimaat). Adequate behandelingvan die opvatting is in het kader van dit artikel onmo-gelijk. Er zitten veel goede aspecten aan; maar omdater geen sprake is van een wisselwerking tussen weten-schap en onderwijs leidt deze opvatting tot een stati-sche visie op de relatie tussen die twee, die geen goedereconstructie geeft en waarmee uiteindelijk niet tewerken valt. 19. Deze term hanteer ik in de betekenis die Bronfenbren-ner (1979, 29) er aan geeft: 'Ecological validity refersto the extent to which the environment experienced bythe subjects in a scientific investigation has the proper-ties it is supposed or assumed to have by the investiga-tor'. Deze betekenis wijkt af van de wijze waarop hetbegrip 'ecological representativeness' door Kerlinger(1973, 325) wordt gehanteerd. Ook is er geen directerelatie met de 'ecologische' benadering van innovatie(Goodlad). 20. Dit moet niet al te deterministisch worden opgevat: alsgevolg van menselijke activiteit veranderen die struc-turen

ook steeds weer. Ook hier is sprake van eenwisselwerking. 21. Hier ligt dan ook een tekort van analyses als die vanQifford (1973). Zij heeft uitsluitend gezocht naar ge-volgen van ge??soleerde, ge??ntendeerde innovatiepo-gingen, en vindt dan alarmerend weinig terug. Het zouechter kunnen zijn dat de empirisch-analytische denk-wijze als zodanig, die achter de meeste van die pogin-gen voorondersteld is, w?¨l zijn invloed heeft gehad opde wijze waarop over onderwijs wordt gedacht binnenhet onderwijs zelf. 22. De termen dekken elkaar overigens slechts gedeelte-lijk. Zo kan praktijktheorie gezien worden als eenonder woorden gebrachte weergave (die niet een ade-quate of consistente weergave behoeft te zijn) van decognitieve structuur: een constructie van een construc-tie dus. 23. Deze implicatie wordt er door mij ingelegd, niet doorLuhmann en Schorr. In het algemeen is hun systeem-terminologie niet zonder meer te vertalen in het activi-teitsmodel van Leont'ev; ik heb er slechts een aantalelementen aan ontleend. Vergelijk de kritiek van Ha-bermas op Luhmann (Habermas en Luhmann, 1971;McCarthy, 1980,

254 v.) 24. Er is een zekere overeenkomst tussen deze stelling enHabermas' begrip 'erkenntnisleitendes Interfesse'. Hoede relatie precies ligt heb ik hier niet verder kunnenuitwerken. Er blijkt wel uit, dat het streven naar beteronderwijs niet een kwestie van een individuele keuzeis, zoals Hamaker (1980, 23) schijnt te veronderstel-len, maar gevolgen heeft voor inhouden en methodenvan wetenschapsbeoefening. 25. Zie Vos, 1976, voor een soortgelijk commentaar opGal'perin, die in Nederland wel als d?¨ vertegenwoor-diger van de sovjet-onderwijspsychologie wordt ge-zien - ten onrechte, zoals uit het boek van Vos blijkt. 26. Mijn dank gaat uit naar Menno Hovingh, Nijs Lager-weij, Jacques Leistra, Lammert Postma, Jaap Vos en Cil Wigmans. Zonder hun kritiek en idee??n zou ditartikel nooit gepubliceerd zijn. Literatuur Albinski, M., Onderzoek en aktie. Assen: Van Gorcum1978. Archer, M., The social origins of educational systems. Lon-don: 1979. Benner, D., Theorie, Technik, Praxis. Zur Diskussion al-ternativer Theorie-Praxis-Modelle. In: H. Blankertz(Hrsg.), Die Theorie-Praxis-Diskussion in der Erzie-
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