
??? Samenvatting. Hoewel in Nederland sinds een aantal jaren deonderwijskunde 'interdisciplinair' genoemd wordt,'s er over de vraag wat interdisciplinariteit vanWetenschap en van opleiding nu eigenlijk is nog'^aar weinig gediskussieerd. Het artikel van B??lte en*'ltema 'Enkele aspecten van een interdisciplinaireOpleiding' heeft deze diskussie een stap vooruitSeholpen. ^Is vervolg daarop wordt een poging gedaan een'Aantal opvattingen over interdisciplinaire weten-schapsbeoefening te analyseren. Uitgangspunt is desfelling^ dat wetenschap bedreven wordt vanuit een'^e^earchprogramma. De opvatting dat interdiscipli-nariteit samenvalt met teamwerk is daarmee niet inovereenstemming te brengen. Andere opvattingenSeven alleen formele aspecten aan, maar geen'nhoudelijke basis. Tenslotte wordt de opvatting uitgewerkt, dat'Onderwijskunde ontstaat vanuit de konvergentie vanfnken in verschillende disciplines, een konvergen-te die samenhangt met ontwikkelingen in hetonderwijs. Vanuit dit startpunt staat onderwijs-'^nde voor de opdracht, haar researchprogrammaVoor zichzelf te verhelderen. ' â€?

Op zoek naar een positieve heuristiek. I^et is algemeen gebruikelijk als belangrijkste redenhet ontstaan van interdisciplinaire weten-^hapsbeoefening aan te voeren, dat de problemenaarvoorde samenleving ons stelt dermate komplexÂŽ \vorden zijn, dat ze niet meer vanuit ?Š?Šn disciplineQ jy^^n worden opgelost. Ook ten aanzien van de^ aenv??skunde neemt men deze gedachte wel als^gangspunt (Model voor een opleiding, 1973), artikel kwam tot stand dank zij de medewerking vanreta Noordenbos, Lammert Postma, Hinne Ridders-en Jaap Vos. overigens meestal zonder aan te geven wat er aanons tegenwoordige onderwijs zoveel komplexer isgeworden'. Nu is dit in wezen een negatieve reden om totinterdisciplinariteit te komen, wat tot gevolg heeftdat de oplossing weinig inhoud krijgt. Tegenover hetfalen van de disciplines kan weinig meer gezetworden dan de poging uit min maal min plus temaken: het produkt van verschillende disciplineszou de problemen w?¨l adequaat kunnen oplossen.Komplexiteit van de 'werkelijkheid' wordt zobeantwoord met komplexiteit van theorievorming,althans van

benadering van die werkelijkheid. Toteen integrerende 'positieve heuristiek' in de zin vanLakatos, een leidinggevend inhoudelijk-theoretischprincipe dat aanleiding geeft tot ontwikkeling vannieuwe theorie??n, komt het bij dit negatieveuitgangspunt slechts moeilijk. De ontwikkeling van een interdisciplinaire onder-wijskunde kan ook vanuit een meer positiefgezichtspunt worden bekeken. In de verschillendetakken van wetenschap die zich (ook) met hetonderwijs bezighouden, is niet alleen een relatieveverzelfstandiging van die deelgebieden ten opzichtevan de 'moederdiscipline' konstateerbaar, maar ookzien we een konvergentie optreden in onderwerpen,probleemstellingen en zienswijzen tussen die deel-gebieden onderiing. Wat de inhouden betreft, wordtdit bijvoorbeeld duidelijk bij lezing van de nota overonderwijssociologie van de Stuurgroep Onderwijs-sociologie (Dronkers, 1978). Een veld als curricu-lumsociologie sluit nauw aan bij wat de pedagogiekonder namen als didaktiek en curriculum-ontwikke-ling als een belangrijk werkterrein beschouwt. Zokan ten aanzien van alle zes in de nota

genoemdethema's worden gekonstateerd, dat zij niet alleenaandacht hebben binnen de onderwijssociologie,maar ook (gedeeltelijk met andere invalshoek) in hetwetenschapsgebied dat zich thans als onderwijs-kunde presenteert. Ten aanzien van de psychologiegeldt hetzelfde. Ook de gezichtspunten (onderwijsals geheel opvatten, gerichtheid op optimalisatie)vertonen konvergentie (Model voor een opleiding. Interdisciplinaire Onderwijskunde: modellen voor eenWetenschap.* W. WARDEKKER, Vakgroep Onderwijskunde, Groningen ^^DAGOGISCHE STUDI?‹N 1979 (56) 183-196 183



??? W. Wardekker 1973). Ik zal hierop straks nader ingaan; hier is hetmij te doen om de konstatering, dat interdisciplinari-teit niet alleen 'noodgedwongen' ontstaat, maar ookvoortkomt uit de ontwikkeling van de wetenschap-pen die zich met het onderwijs bezighouden. De vraag of hier nu w?¨l van een positieveheuristiek kan worden gesproken, dat wil dus zeggenof we kunnen aangeven vanuit welke 'harde kern' enin welke richting onderwijswetenschap zich verderkan ontwikkelen, kan slechts beantwoord worden insamenhang met een nadere bepaling van het soortinterdisciplinariteit dat nagestreefd wordt. De opvat-tingen daarover lopen immers nogal uiteen. In hetvolgende hoop ik aan te tonen, dat de verschillen inopvatting samenhangen met verschillende idee??nover wat men als taak vooreen onderwijskunde ziet,over wat men wetenschap noemt, en over wat haarverhouding is tot de samenleving. Daarbij zal ikveelal refereren aan het artikel van B??lte en Tillema(1978), omdat dit tot nog toe een van de weinigeplaatsen is waar op de problematiek rond interdisci-plinariteit van onderwijskunde wat

fundamentelerwordt ingegaan - wat op zichzelf reeds een groteverdienste is. Het begrip 'interdisciplinariteit' zal ik niet bindenaan een strenge definitie. De ingewikkelde discus-sies over het verschil tussen pluri-, poly-, trans-, sub-en wat al niet voor disciplinariteit gaan over hetalgemeen uit van een reeds ingenomen standpunt tenaanzien van bovenbedoelde samenhangen, terwijlmijn bedoeling juist in eerste instantie is diestandpunten zelf aan de orde te stellen. Om dat tekunnen doen neem ik als leidraad bij de besprekingde theorie over de vooruitgang van wetenschap diewerd geformuleerd door Lakatos, en waarnaar ik inhet voorgaande reeds enige malen heb verwezen. Integenstelling tot Popper gaat Lakatos er van uit, datniet aparte theorie??n worden geaccepteerd ofverworpen, maar dat theorie??n reeksen vormenwaarbinnen een zekere kontinu??teit bestaat. Dezekontinu??teit wordt gegarandeerd dooreen stelsel vanregels, aangeduid met de term 'researchpro-gramma'. Deze programma's (niet te verwarren metde inhoudelijke programmering van onderzoek, diein de Nederlandse onderwijsresearch wordt

nage-streefd) hebben een inhoudelijke (theoretische) eneen methodologische (metatheoretische) kant. Elkprogramma heeft een inhoudelijke 'harde kern';deze wordt in principe niet aangetast, er wordt alszodanig geen onderzoek naar gedaan: de 'negatieveheuristiek', een aantal methodologische regels,ontmoedigt dit. Waar wetenschappers naar strevenis de uitbreiding van deze kern, de voortgaandetheorievorming vanuit de harde kern; de 'positieveheuristiek' moedigt dit aan en legt vast in welkerichtingen gezocht kan worden, geeft dus regels overh??e tot theorievorming te komen, en legt daarmeetegelijk ook iets vast van de inhoud van theorie??n^.(Lakatos, 1970: 45 v.). Voor de onderwijskunde roept dit dus vragen opals: bestaat er een researchprogramma dat 'onder-wijskunde' kan heten? Zo ja, hoe zien harde kern enpositieve heuristiek er dan uit, in welke richting enop welke basis ontwikkelt zich die onderwijskunde?Of bestaat dit programma niet, is het misschien zelfsoverbodig? Via de analyse van opvattingen overinterdisciplinariteit zal ik mijn stelling trachten teverduidelijken, dat onderwijskunde zo'n

programmawel degelijk nodig heeft, en dat dit programma zichook reeds ontwikkelt, maar nog niet duidelijk isuitgekristalliseerd; van die ontwikkeling is de bovenaangehaalde konvergentie als een teken te beschou-wen. 2. Modellen voor interdisciplinariteit. Hoewel ik mij voornamelijk bezig zal houden met deverschillen tussen een aantal opvattingen vaninterdisciplinariteit, zijn er ook een aantal elementendie voorstanders van alle modellen als belangnjJ'!zien. Allen benadrukken de 'probleemgerichtheid >de 'dienstbaarheid' of de 'gerichtheid op optimali^a''tie' van een interdisciplinaire onderwijskunde. Meis het er over eens, dat onderwijskunde van het betekenis moet zijn voor de praktijk van onderwijs, dat onderwijskunde de helpende h^nmoet bieden bij het oplossen van problemen uit oonderwijspraktijk, zodat deze verbeterd wordt^ Zodra echter aan dergelijke begrippen inhouwordt gegeven, de probleemgerichtheid totmethode wordt uitgewerkt of dienstbaarheid } leidinggevend principe voor wetenschapsbeoefem Â? wordt verheven, gaan de meningen divergere 'Deze divergentie is dan meestal het gevolg

vverschillen in meta-theorie: in opvatting ^^wetenschap is, en op welke basis optimalisering d"een wetenschap kan worden verwezenlijkt"*. Het z J^dezelfde verschillen die een rol spelen biJuiteenlopende opvattingen over de vorminterdisciplinariteit moet aannemen. jgf Volgens Blaschke worden in de literatuurRegel zwei Problemkreise vermengt': dieinterdisciplinariteit als 'Zusammenarbeit vonsenschaftlem' en die van de 'Fragen der ^^''^^â€žendung'. 'Obwohl man von teilweisen Verflechtung ^der Problembereiche sprechen kann, . angebracht, beide zun?¤chst getrennt zu behan 184



??? Interdisciplinaire onderwijskunde; modellen voor een wetenschap (Blaschke, 1976: 132) Ik sluit me hierbij aan, hoewelde uit Blaschke's formulering sprekende suggestiedat het om 'niveaus' van interdisciplinariteit zouhandelen, mij slechts ten dele juist lijkt; het gaat ????kOm verschillende visies op aard en flinktie vaninterdisciplinariteit. In 3. zal ik het samenwerkings-model bespreken, in 4. modellen die de vragen van'heorie-ontwikkeling formeel behandelen, in 5. eenH??del dat zowel inhoudelijk als formeel bepaald isdus het karakter van een researchprogrammaheeft. Interdisciplinaire samenwerking. PÂ? vorm van interdisciplinariteit die men het meest"esproken vindt is die van de samenwerking vanWetenschappers, opgeleid in verschillende discipli-nes, rond een probleem dat men percipieert alshggend op raakvlakken tussen die disciplines. In^nimige publikaties wordt gesproken van detask-force approach'. Het gaat dus om het bundelen^an krachten ter oplossing van dringende maat-^happelijke problemen. 'Gezien het grote deel vanj^t nationale inkomen, dat aan onderwijs wordt"ÂŽsteed, acht men allerwege een

zo effectief en?Šconomisch mogelijke inrichting van het onderwijs''oodzakelijk. Een dergelijke stand van zaken heeftbeleid tot een toename van vragen en discussie overonderw??sinhouden, schoolorganisatie, doorstro-schooltypen, onderwijsmethoden, doelstel-"^gen, etc. De verschillende disciplines, die zich met hetiderw??s bezig hielden (in het bijzonder de^hoolpedagogiek, psychologie en sociologie) kon-afzonderiijk op alleriei problematisch geworden^Pecten van het onderwijs slechts onvolledigj^twoord geven door de beperktheid van hun^.^shoek'. (B??lte & Tillema, pagina 479) '(Die)pl^htweise nur einer Disziplin (ist) bei der L??sung^tischer Probleme bzw. bei Vorschl?¤gen zurj^^^ng praktischer Probleme oft aufgrund der f??rjvÂŽ Disziplin typischer Spezialisierung zu eng.Q^us kann leicht eine Fehleinsch?¤tzung dersamtsituation resultieren die zu falschen oderQ^^eichenden Massnahmen f??hrt' zo vat Blaschke 135) deze opvatting samen,p^^t is dus zaak, een gegeven (ondenvijs)-l^en vanuit verschillende disciplines te bekij-to^' er de theorie??n van verschillende disciplines optij Je passen, in een met

wetenschappelijkeverricht onderzoek. Aan dat onderzoeklef. dan wetenschappers, afkomstig uit verschil-disciplines, deel. 3.1. Vooronderstellingen van het samenwerkings-model. Aan dit model van samenwerkings-onderzoek ligteen aantal vooronderstellingen ten grondslag, die ikin het volgende nader wil uitwerken,a. Interdisciplinaire samenwerking veronderstelt,dat elk van de deelnemers in zijn (haar) eigendiscipline terdege thuis is. De essentie is immers,dat theorie??n uit die verschillende wetenschap-pen elkaar zullen aanvullen. Tevens is niet vantevoren bekend (wat w?¨l het geval is bijmonodisciplinair onderzoek waarbij de vraagstel-ling juist door de theorie bepaald wordt) w?Šlketheorie??n van toepassing zullen zijn: de analysevan het probleem moet dat nog duidelijk maken.(Hier zit nog een andere vooronderstellingachter, waarop ik dadelijk terugkom). Dit zou eenreden kunnen zijn om een interdisciplinaireopleiding juist af te wijzen, of er althans skeptischtegenover te staan (Ellemers, 1978). De deelne-mers behoeven immers zelf niet interdisciplinairgeschoold te zijn. Wel dienen de

samenwerkendewetenschappers natuurlijk enige feitenkennis tebezitten omtrent het onderwijs. Het speciaal ophet onderwijs gerichte onderdeel van hun vakzullen ze echter altijd moeten blijven zien in hetkader van hun 'moeder-discipline', anders gaathet effect van interdisciplinariteit verloren (Elle-mers, 1978). De poging tot inrichting van eeninterdisciplinaire studie zou dit slechts bemoeilij-ken en leiden tot de door Heckhausen (1972)bedoelde "curricular mix-up". Tegen deze opvatting pleit niet alleen devergaande specialisatie binnen disciplines, die hetonwaarschijnlijk maakt dat iemand bijvoorbeeldop alle terreinen van de sociologie even goedthuis zou zijn. Belangrijker is, dat verschillen intheoretische opvatting binnen ?Š?Šn disciplinemeestal minstens even groot (zo niet groter) zijnals die tussen disciplines. De gedachte, dat met deindeling in disciplines een indeling in theoretischevelden zou zijn gegeven, dat dus theorie??n inpsychologie en in sociologie komplementairzouden zijn, vormt weliswaar de achtergrond vanhet hier behandelde aspekt van interdisciplinairesamenwerking, maar is slechts ten dele juist. Ineen

onderzoek naar de betekenis van het begrip'discipline' komt Blaschke tot de konklusie, datdisciplines noch op basis van institutionelekriteria (leerstoelen, instituten, beroepsrollenetcetera) duidelijk in te delen zijn, noch op basisvan inhoudelijke kriteria (thematiek, probleem-formulering, ^grippenapparaat, onderzoeksme- 185



??? W. Wardekker thoden). Hij konkludeert: 'Disziplinen lassen sichf??r unsere Problemstellung (namelijk die vaninterdisciplinaire samenwerking, wlw) am bestenauffassen als institutionell verfestigte bzw. insti-tutionell abgest??tzte "Subkulturen", die umbestimmte Problemstellungen (theoretischer aberauch praktischer Art) herum entstanden sind unddie ausserdem im Laufe der Zeit durch Speziali-sierungen und die Inangrifl&iahme neuer Pro-blemstellungen zu sehr komplexen, pluralisti-schen Subkulturen angewachsen sind, die dannnur noch lose unter allgemeiner Fragerichtungzusammengefasst sind. Die sich diesen Subkultu-ren zurechnenden Wissenschaftlicher habendurch die Ausbildung in ihnen bestimmteWertstandarts zu allen Fragen der Forschung undWissenschaft ??bernommen, die sie in verschie-denen F^inkten im Forschungsprozess in Gegen-satz zu Wissenschaftlern aus anderen "Diszipli-nen" bringen k??nnen. Diese unterschiedlichenAuffassungen k??nnen aber auch innerhalb vonDisziplinen existieren'. (Blaschke, 1976, 140)'Verstehen wir ... . Disziplinen ... als "Sub-kulturen", so k??nnen

wir erwarten, dass die indiesen Subkulturen sozialisierten Wissenschaft-ler bestimmte Wertstandarts mitbringen, was dieDignit?¤t von Daten, was "relevante" Fragestel-lungen, was die "richtigen" methodischen Ver-fahren etc. angeht, aber vermutlich auch, was dieErfahrungen aus der Oi^ganisation von Koope-ration in diesen Subkulturen angeht'. (Blaschke,1976: 139) Verschillen tussen disciplines zijn dus zodanig,dat men niet kan spreken van een rationeleindeling van elkaar aanvullende kennisgebieden,maar eerder moet denken aan tegenstellingen diein de eerste plaats van buiten-theoretische,subkultuur-achtige aard zijn. Deze tegenstellin-gen kunnen wel degelijk theoretische konse-kwenties hebben, omdat de opvattingen overwetenschappelijke normen en regels, die in desubkuituur in stand worden gehouden, samen-hangen met een andere opvatting over deinhoud van theorie??n. Hiermee wordt natuurlijkniet ontkend, dat het in de psychologie om(gedeeltelijk) andere zaken zou gaan dan in desociologie of de pedagogiek. Integendeel: deverschillen zijn niet allen theoretisch, maar ooksubkultureel-

normatief van aard. Dat maakt degedachte, dat verschillende theoretische gezichts-punten naast elkaar gezet zouden kunnenworden om problemen op te lossen, aanmerkelijkminder vanzelfsprekend. Ook een aantal anderevooronderstellingen van de samenwerkings-ge-dachte komt hiermee in een ander licht te staan,b. Het succes van interdisciplinaire samenwerkingzou (behalve van de vakkennis van de onderzoe-kers) voornamelijk afhangen van hun bereidheiden vermogen tot samenwerking, zowel metelkaar als met de mensen in het onderwijsveld.Dit vermogen dient dan ook in hun opleidingterdege te worden geoefend. Sommige modellenvan aktie-onderzoek lijken er zelfs van uit tegaan, dat goede samenwerking niet alleennoodzakelijke, maar ook voldoende voorwaardeis om onderwijsproblemen op te lossen. Deverantwoordelijkheid voor het slagen of misluk-ken van een onderzoeksproject wordt daarmeebij de wetenschappers als persoon gelegd. Ten onrechte. Want hun disciplinaire socialisa-tieproces heeft geleid tot verschillende 'researchstyles', (Clifford, 1973: 1), verschillende manie-ren van

probleemoplossen, van manieren om deproblemen te defini??ren en relevante data vanniet-relevante te onderscheiden. Het kan goedgaan, maar het is ook mogelijk dat de teamleden,komend vanuit verschillende disciplines enverschillende optieken hanterend, eenvoudig nietmeer over hetzelfde probleem praten, of tot^uiteenlopende idee??n hebben over de wijzewaarop het onderzoek moet worden aangepakt-In de praktijk hiervoor wel gehanteerde 'oplos-singen' als het opdelen van het onderzoek i"disciplinair bepaalde sub-onderzoekjes, oflaten bepalen van de probleemdefinitie door dedeelnemer met de hoogste professionele status(Groffen, 1974, geeft daarvan voorbeelden;,tasten het principe van interdisciplinariteit wn- damenteel aan. Het feit dat onderzoekers uit verschillen^disciplines komen, kan dus betekenen (m^^jbeh???¨ft niet te betekenen) dat zij het zelfs meens kunnen worden over wat het probleem "eigenlijk is, laat staan dat ze tot een eenslui^oplossing zouden komen. 'Only because a gi^ ^of experts share in a problem, does not mean mthey can agree on a Solution. . . The succes oproblem-

solving Organization is directlytional to its shared paradigm'. (St. Clair, J^'^/106; elders hanteert hij de term 'shared theon^cal perspective'). f,jer Misschien zou het daarom beter zun ^^^oorzaak en gevolg andersom te stellen,samenwerkings-model van interdiscipun^gâ€žontwikkelt geen metatheoretische regelsinhoudelijke theorievorming mogelijk m(positieve heuristiek); de redenen a^ ^worden in de andere punten geanalyseer â€? 186



??? Interdisciplinaire onderwijskunde; modellen voor een wetenschap deelnemers hebben daardoor slechts hun impro-visatie-talent, vermomd als vermogen tot sa-menwerking bij het aanpakken van problemen.De mogelijkheid om tot vruchtbare samenwer-king te komen is niet uitgesloten, maar ofwel ditgebeurt op ad-hoc basis, ofwel we hebben temaken met een groep die w?¨l een gezamenlijkeheuristiek heeft; over deze mogelijkheid zal ik hetin 5. hebben. Met het voorgaande is eigenlijk al het nodigegezegd over een andere vooronderstelling, name-lijk: De te onderzoeken problemen zouden 'vanbuiten af, door het onderwijsveld wordenaangereikt. 'Al eerder werd er op gewezen dathet onderkennen van problemen niet een zaakvan de wetenschap kan zijn. Problemen kunnenborden aangereikt uit het objektgebied zelf,namelijk het onderwijs, uit de haar overkoepe-lende maatschappelijke structuur en tenslotte uitde onderwijskunde zelf. Dit betekent dat deinterdisciplinaire wetenschap relaties moet on-derhouden met de praktijk c.q. met de samenle-ving, hetgeen vaak in intentie is weergegeven met^e term

optimalisering. Als een wetenschap zichzelf begrijpt als middel|ot optimalisering dan kan zij zich niet meer latenbepalen door haar interne theorievorming (ont-wikkeling) maar is zij instituut in dienst van de"maatschappij, geworden'. (B??lte & Tillema,Pagina 483).De relevantie van wetenschappelijk onderzoekordt in deze visie dus gegimindeerd door de^remdbestimmung' viui de vraagstellingen. nderzocht moet worden wat zich voor onder-Ij.jl^Practici als probleem miuiifesteert. De moei-JKheid is hier, dat dit aangereikte probleem opQ^elf wordt beschouwd als identiek met het tehet probleem. Niet gezien wordt, dat Pr (praktijk-)theoric ??ver het Wi^^f^' onderw??s-praktici (of 'het' onder-Wat ^ hebben een bepiuilde perceptie vanjj^ aan de hand is, en zullen daardoor^^Paalde data als relevant beschouwen. Het isOnd P^^'^'^Ptie die als 'probleem' aan debieg^'^^^'^ers wordt aangeboden. Zo'n 'pro-Van als beginpunt vim onderzoek is dus "at??u^" andere orde dan een probleem in demen ^ opvatting dat proble- ^aatd ^ ^^^^ifi zich axuidienen ontkent dat, ende the^'^'^^*^ ^^ oppervlakkig idee overidee relatie in de wetenschap;

een 'theorie' wordt ge??dentificeerd met^nap en 'praxis' met (onderwijs-)praktijk. Het feit dat het in onderwijskundig onderzoek datonderwijsproblemen als uitgangspunt neemt dusgaat om de theorie??n van practici betekent dateen andere verhouding nodig is tussen onderzoe-kers en practici dan tussen onderzoekers en,laten we zeggen, atomen. De 'onderzochten'kunnen niet zonder meer als kenobjecten wordenopgevat. Het is deze relatie waarop B??lte enTillema in het aangehaalde citaat doelen. Maarzelfs als een onderzoeksgroep zo'n relatie met hetveld zou hebben, dan is daarmee nog nietsopgelost. Voor de onderzoeksgroep is hetaangeboden onderwijsprobleem op z'n hoogst de'shared data'; de mogelijkheid van oplossinghangt af van een theoretisch perspektief. Degerichtheid op onderwijsproblemen is op geenenkele wijze een oplossing voor het probleem vanhet vinden van een optiek van waaruit dieproblemen kunnen worden bestudeerd',d. Verondersteld wordt, dat als eenmaal eenoplossing is aangedragen, de veranderingen dooranderen tot stand gebracht worden. Onderwijs-kundig onderzoek draagt

alleen verantwoorde-lijkheid voor onderzoek en conclusies niet voorde implementatie. Op basis van deze opvattingkan een leerplanontwikkelings- en een begelei-dingsstruktuur losgedacht worden van een on-derzoeksstruktuur. In de innovatietheorie komtdit overeen met de verschillende vormen van hetR.D.D.-model (Havelock). Aimdit model liggende volgende veronderstellingen ten grondslag: 1. Er is een waiu-devrije wetenschap, dieneutrale oplossingen voor technische problemenbiedt. 2. Er is een rationeel fundeerbare volgordeviui onderzoek, ontwikkeling en invoering vanvernieuwing. 3. Er is een rationele arbeidsdeling tusseninstituten die elk werken aan een fase van hetontwikkelingsproces. 4. De gebruikers kunnen gekonfronteerd wor-den met kant en khm; produkten en devernieuwing overnemen op basis van eenrationeel inzicht in hiuir voordelen. 5. Voor een kosten - baten luialyse geldtslechts de ;ifzet van het produkt; hoe hogerdiuuvm de ontwikkelingskosten, des te meermoeten ptitenti??le gebruikers, uit efllciency-overwegingen, van het ontwikkelingsproces zelfworden uitgesloten. (Deutscher

Bildungsrat.1973, pagina A 73) Bekend is, dat in de curriculum-ontwikkelingdit model van 'schooUifstiuidelijk' werken steedsmeer problemen ontmoet. Theoretisch gezien ligt 187



??? W. Wardekker hierachter dezelfde oppervlakkige opvatting vande theorie-praxis relatie die onder c. is bespro-ken^ e. Tenslotte is een belangrijke vooronderstelling, datin de respektievelijke disciplines een voldoende'body of knowledge' aanwezig is om de proble-men op te kunnen lossen. Het bestaan van eenonderwijskunde als probleem-oplossende aktivi-teit is dan dus afhankelijk van de wetenschapsbe-oefening die niet rechtstreeks op probleem-op-lossing gericht is. Dit standpunt is overigens nietspecifiek voor het interdisciplinariteitsprobleem.Weliswaar gaan niet alle aanhangers zover alsKeriinger ('There is no such thing as a science ofteaching or a science of education', Kerlinger, 1977); maar in verschillende variaties is het tevinden in de onderwijskundige literatuur, zoalsbij Brus in het onderscheid tussen conclusiege-richt en decisiegericht onderzoek (Brus, 1976).Voor het ogenblik is het niet van belang of men detheorievormende aktiviteit de naam 'onderwijs-kunde' geeft, of haar gelokaliseerd ziet in eenreeks monodisciplines, steeds wordt de pro-bleemoplossende aktiviteit als daarvan geschei-

den en op basis daarvan verlopend gezien: eentechnologie. 'Interdisziplin?¤re Zusammenarbeitist ein Mittel zur Entwicklung von Technologienzur Planung und Steuerung sozialer Prozesse'.{Jochimsen, als geciteerd bij B??lte & Tillema,pagina 478). Tegen dit, op het empirisch-analytisch wetenschapsmodel gebaseerde, on-derscheid (dat Brezinka voor de pedagogiek opsoortgelijke wijze heeft uitgewerkt (Brezinka, 1978)) is nogal wat verzet gerezen. Empirisch ar-gument is, dat veel onderzoek zoals het in feiteplaats vindt elementen zowel van wetenschaps-ontwikkeling als van probleemoplossing ver-toont. Bij nadere beschouwing blijkt het ooktheoretisch moeilijk een duidelijk onderscheidaan te geven tussen conclusiegericht en decisiege-richt onderzoek (Schreurs, 1974). Een belang-rijke reden om aan het model vast te houden isgelegen in de wens, de wetenschap 'waardevrij'te houden, in de zin van het vermijden van'Fremdbestimmung'. Dit wordt bijvoorbeeldduidelijk als Brus de decisiegericht onderzoekereen aantal waarschuwingen meegeeft om zijn'dienstbaarheid' zorgvuldig af te bakenen, en zijntaak

afgrenst van die van de conclusiegericht on-derzoeker (Brus, 1976). De gedachte dat op dezemanier wetenschap van maatschappelijke waar-deringen gescheiden zou kunnen blijven berustopnieuw op een ontoereikende analyse van detheorie-praxis relatie van wetenschap. (Beek, 1974)' Deze systeemscheiding heeft tot gevolg, dateen inhoudelijke theorie omtrent de relatie van deonderwijskunde met het onderwijs ontbreekt.Onderwijskunde probeert het onderwijs te verbe-teren, maar ziet een inhoudelijke theorie oververbetering niet als wetenschappelijk; gevolg isdat 'verbetering' vaak beperkt blijft tot 'eflFicien-tieverhoging'. Ook innovatietheorie??n wordenniet ge??ntegreerd, maar blijven tot het terrein vanandragogiek behoren^ Er bestaat dus geenterugkoppeling van de resultaten van probleem-oplossen in het onderwijsveld naar de manierwaarop dit probleem-oplossen in theorie??n wordtuitgedrukt, omdat dit probleem-oplossen zelf nietals element van theorievorming wordt gezien.(Vergelijk het ontbreken van een terugkoppelingin Meuwese's 'Beslissingsschema voor de ont-wikkeling van een

onderwijsprogramma', Meu-wese, 1970: 28) 3.2 Konkhtsies ren aanzien van het samenwer-kingsmodel. Samenwerking volgens het in de vorige paragraafomschreven model kan wel degelijk bestaan, en kanook tot positieve resultaten leiden. Maar beschou-wen we het als ideaaltype vooreen interdisciplinair^onderwijskunde, dan moet de prognose tamelijkpessimistisch zijn. De samenwerkende wetenschappers staan bij elk aangeboden probleem opnieuwvoor de taak, tot een gezamenlijke probleemdefinitiete komen, wat hun wordt bemoeilijkt door hu"disciplinaire socialisatie. Een samenbindende post'tieve heuristiek, op basis van een harde kern van ee"onderzoeksprogramma (in de zin van Lakatos) isniet van te voren, en heeft (althans in theorie) ookweinig kans van ontstaan, omdat ze steeds op""^"^,uitgevonden zou moeten worden". Het modeontkent zelfs dat zo'n heuristiek nodig is voor ??onderwijskunde (w?¨l voor de achteriiggende mo"disciplines): de onderwijsproblemen zijn toch duia'?œk"? , Nu denk ik dat ook in dit geval, zoals meestal Jideaaltypen, de problemen wat erg zwart-wit zjjgesteld. Ik

herinner er aan, dat in f^ite ^onderzoeken zowel een probleem-oplossendeen wetenschapsontwikkelend karakterte) hebben, wat dus betekent dat deze teams'gezamenlijke conceptie over theorie en "'f^^'^re'hebben (B??lte & Tillema). Op de 'interdiscipim'"aard van zulke teams kom ik in 5. terug. . â€želij'' Interdisciplinaire samenwerking kan weleen basis leveren voor onderwijskundige tne 188



??? Interdisciplinaire onderwijskunde; modellen voor een wetenschap Vorming; in het huidige stadium van ontwikkelingVan de onderwijskunde is die samenwerking zelfspen noodzakelijk middel. Dit houdt echter wel in, dathet samenwerkingsmodel niet identificeer met deInterdisciplinaire onderwijskunde. Interdisciplinari-teit dient in de onderwijskundige theorievorming??ezocht te worden; daarvoor moeten meta-theoreti-sche regels vastgesteld worden; kortom: zij moetVorm krijgen in een onderzoeksprogramma. Sa-??^enwerking is een middel om dit te bereiken; maar:^dra men spreekt over een interdisciplinaire^^etenschap, gaat het niet meer om tijdelijkeâ€?^onstrukties en samenwerkingsverbanden op basisVan theorievorming gepaard gaande met het ontwik-â€?^elen en in stand houden van een ge??ntegreerdnetwerk'. (B??lte & Tillema, pagina 486/487). Het^-hoc oplossen van problemen is niet voldoendeVoor het ontwikkelen van een researchprogramma. Hoewel ik meen, dat de op het onderwijs gerichte^^cialisaties van monodisciplinaire aard een funktie'ijven houden, zal ik mij in het vervolg dus richtenP de vraag

wat we moeten verstaan onder een"oerwijskunde, die 'zich van begin af aim reeds^schouwde als een interdisciplinaire wetenschap'JJiulte & Tillema, pagina 482). Ook B??lte en Tillema^rken hun opvatting van onderwijskunde in deze^^nting uit. Terecht stellen zij, dat we dan niet alleenonH*^ te maken hebben met problemen vanmaar ook met die van wetenschapsont-â– ^Keling, van universitaire organisatie, en van het^PZetten van onderwijsprogramma's. Ik zal mijbeperken tot vraagstukken van weten- ^"apsontwikkeling. 4 p â–  '^"nnele modellen van interdisciplinariteit.OqUU- Van opvatting, dat het bij de ontwikkeling Saat^^" 'nterdiscipliniiire onderwijskunde primairVerj-PfJ? 'Fragen der Theoriebildung'. zijn weerOnder "lodellen voor interdisciplinariteit te in ^ ^^heiden. Ruwweg k;ui men ze onderscheidenken^g die interdisciplinariteit als formeel%dpâ€ž het als inhoudelijk kenmerk van de J^'^ijskunde zien. hebbeÂ?'" gedeelte gepresenteerde modellendiscipii 'l'^t ze proberen een aantal â– ^eteiu"^^ "P niet-inhoudelijk gedefini??erde basisOtn djg^ verbinden. In geen ervan zie ik, juist^andaj,. '^'len, perspectief; ik besteed

er"itet^- . omdat in de vele diskussies rondSespee,JPÂ?nariteit elk ervan al wel een rol heeft4.1 Professionalisering. Het eerste model vormt eigenlijk een nadereuitwerking van de scheiding tussen wetenschappe-lijke en maatschappelijke aktiviteiten, in 3.1 onder d.behandeld. Het ligt min of meer voor de hand dezescheiding in personen uit te drukken, aangezienverondersteld wordt dat de aktiviteiten aan uiteen-lopende eisen moeten voldoen. Naast wetenschap-pers zijn er dan dus de onderwijsprobleem-oplos-sers-van-professie (Kooreman en Donders, 1973).Zij moeten hiertoe natuurlijk opgeleid worden: 'Eenander aspekt (van het onderwijs) is bij de interdisci-plinaire benadering dat men het afleveren vanprofessionele krachten als opgave kiest; mensen die,vaak technologisch, een deel van de werkelijkheidbeheersen. Dit komt bijvoorbeeld tot uitdrukking inde interdisciplinaire wetenschappen bedrijfskunde,bestuurskunde en milieukunde. Dergelijke praktischingestelde, vaak pragmatisch en technologischgeori??nteerde studierichtingen verfangen geheelandere onderwijsvormen en een andere onderwijsfi-losofie dan

men gewend is bij het onderwijs in demeeste andere universitaire disciplines. Het verfangtmet name meer praktijkwerk, oefening in vjuirdig-heden in plaats van colleges en discussie. Het projectis dan ook wel beschouwd als de interdisciplinaireonderwijsvorm bij uitstek . . .' (B??lte en Tillema,pagina 488)'". Tot deze laatste uitspraiik komen zij,nadat ze (terecht) een totale training in twee of meerwetenschapsgebieden als onmogelijk hebben afge-wezen. 'The Leonardo da Vinei model of theRenaissance man is anachronistic in this age offuture shock . . . The quest for total training across two or moredisciplines is naive and assumes incorrectly thatdisciplines are rationally constructed rather thanarbitrary products of political ;uid social history.'(St.Ch??r, 1975, pagina 99, 105)". Pogingen om onderwas vanuit meerdere discipli-nes op te zetten zijn diui ook meestal problematisch.Sprekend over linguistiek-onderwijs zegt Oller:'Interdisciplinary programs . . . are usually mereadministrative labels for watered-down programs,and . . . they generally result from the ineffectualmerger of existing structures'. (Oller, als geciteerdbij St.

Clair, 1975: 99) Geen wonder dat tegen ditsoort onderwys in de onderwijskunde wordtgewaarschuwd (Ellemers, 1978), al wordt soms ooknog de mening vernomen dat een interdisciplinaireonderw??skunde bestaat zodra er zo'n 'interdiscipli-naire' opleiding is gekre??erd, een mening waiu" hetrapport 'Model voor een opleiding' misschien nietgeheel vreemd aan is. /cW



??? W. Wardekker Of projektonderwijs nu een afdoende oplossing isbetwijfel ik echter. Het vooronderstelt namelijk, datde integratie van de disciplines niet aan de studentwordt overgelaten (die E)a Vinei dus niet hoeft teevenaren), maar reeds in de projekt-opzet isingebouwd. Een integrerend gezichtspunt, optiek ofvisie, is dus op z'n minst bij de staf voorondersteld.De vraag waar dit vandaan komt en hoe het erinhoudelijk uitziet, wordt door B??lte en Tillema nietbeantwoord. Op welke manier echter de opleiding ookplaatsvindt, de professionaliseringsopvatting opzichzelf levert geen onderzoeksprogramma op; zijveronderstelt er reeds een. Juist door de scheidingvan professie en wetenschap kan het werken aanmaatschappelijke problemen niet leiden tot eenresearchprogramma. 4.2. Raamwerk-theorie??n. Verschillende disciplines zouden ge??ntegreerd kun-nen worden, wanneer ze alle gebruik zouden makenvan dezelfde begrippensystemen, dezelfde 'analyti-cal tools', wordt wel gezegd. Vooral de systeemthe-orie gooit in dit opzicht hoge ogen. Ook van een teontwikkelen onderwijskunde meent men wel,

dat zijzo'n raamwerk, zo'n 'structuur van opgaven encategorie??n (Blankertz), die het mogelijk maaktvoorhanden zijnde concepties te ordenen' zoukunnen zijn. De konkretisering van dit raamwerk(dus in w?Šlke modellen, alternatieven, doelen enprocessen men moet denken) is tot nog toegrotendeels uitgebleven. Heckhausen spreekt hier van pseudo-interdisci-plinariteit: 'The transdisciplinarity ofanalytical toolseven leads to the bold but erroneousexpectation thatdisciplines sharing the same analytical tools mightdevelop an intrinsic interdisciplinarity'. Dat dit zo is,komt omdat het analytisch aspekt op het niveau vanmethoden blijft en nooit een inhoudelijke theoriewordt: de theorie kan hoogstens in die termen wordenuitgedrukt. Ook een begrip als 'probleemgericht-heid' blijft een metatheoretisch principe, dat nogniets zegt over de inhoud van onderwijskundigetheorie??n. Zoals B??lte en Tillema aangeven (pagina 487 v.)zijn op basis van dit model nogal idealistischestructuurschetsen voor een vernieuwde 'interdisci-plinaire universiteit' opgetrokken. Kenmerkend-daarvoor is dat ten aanzien van haar

doelstellingenen inhouden ook weer uitsluitend formele aspektenworden genoemd: het gaat om het leren denken inmodellen, in alternatieven, in doelen, in processen;men wil zich concentreren op problemen. Terechtstellen zij:'. . . wetenschapstheoretisch gezien is ernog geen oplossing geboden voor integratieve ge-zichtspunten', en konkluderen dat er van zo'n uni-versiteit nog weinig terecht is gekomen. Vanuit degedachte van researchprogramma's is dit te be-grijpen: er wordt immers alleen een formele regelgegeven, maar een inhoudelijk aspect, zowel in'harde kern' als in richting van uitbreiding van theo-rie??n (positieve heuristiek), ontbreekt. 4.3. Een eigen werkelijkheid. 'Another misconception about interdisciplinaryresearch can be found in the view expressed byCampbell (1969) that disciplines should overtap inorder to produce a spectrum of knowledge, i.e. data,which would fill the existing gaps which currentlyseparate clusters of disciplinary interest' (St. Claifj1975:105). Deze 'schubsgewijze interdisciplinariteit(fish-scale approach) spreekt ook uit een opvattingals van Von Cranach, aangehaald door

B??lte enTillema: 'het komt er bij het ontstaan steeds op aanvraagstellingen te ontdekken die tussen de be-staande theoretische systemen inliggen . . .'. (B??lteen Tillema, pagina 485) Maar, aldus St. Clair: 'Theissue is not one of a search for new information, but asearch for insights compatible with the research ^interest across the disciplines' (ibidem). Onderw??S'kunde kan geen eigen stukje van de werkelijkheid(bijvoorbeeld 'het onderwijs') claimen: het gaai onjde optiek waarmee naar (delen van) de werkelijkheidwordt gekeken. 4.4. De volle werkelijkheid. Bovengenoemde kritiek geldt in nog sterkere matevoor de wijze waarop Heijnsdijk het begnP'interdisciplinaire wetenschap' hanteert. Naar Z'J.mening komt de ontoereikendheid van monodisc'"plinaire benaderingen voort uit het feit, dat elKdiscipline zich slechts bezighoudt met een deel v^de werkelijkheid. V????rdat disciplines zich Lsten was dat beter: 'Het begin van alle wetenscnapheeft gelegen in het waarnemen van verschijnsel^ 'gecombineerd met de wens van de mens zichin deze verschijnselen te verschaffen. Het ^^^y^girhet waarnemen is non-

(d.w.z. pre-) discipj' ^geweest. Het waargenomene werdbeperkt door de grenzen van het menselijkmingsvermogen, waarbij monodisciplinair geselectiecriteria geen rol speelden, omdat ^^^^ g^iniet bestonden . . . Echter, niet elk ^g. hetzelfde waar wanneer hij de werkelijkheidWat de ?Š?Šn opviel, zag de ander niet . . -^.^^joofwerkelijkheid opgedeeld in stukken, die 190



??? Interdisciplinaire onderwijskunde; modellen voor een wetenschap Verschillende mensen werden bezien en ter beheer-sing waarvan, zij daartoe ge??igende hulpmiddelenontwikkelden. Zo ontstaat de situatie waarinVerschillende wetenschappen verschillende delenvan de werkelijkheid bestuderen ... De verbandentussen verschijnselen bleken meer gecompliceerddan oorspronkelijk kon worden verwacht. Aan elkdeel van de werkelijkheid bleken meerdere aspectente zijn verbonden, waarvan de verklaring dermategecompliceerd bleek, dat meerdere wetenschappen(monodisciplines) ontstonden, die de onderscheidenaspecten als onderwerp van studie kregen . . . De indeling van de werkelijkheid geschiedt in dezesituatie niet langer op grond van formele afbakeningVan het empirisch object, maar de visie op hetempirisch object wordt beperkt door het kenobjectv^ de te onderscheiden disciplines. Elke (mono-)discipline selecteert bepaalde aspecten uit de totalekerkelijkheid'. (Heijnsdijk, 1970, 39/40) Niet alleen is deze analyse historisch volstrektOntoereikend, omdat ze het ontstaan van disciplinesziet als een zich bij

individuen afspelend proces vaninteresse-differentiatie', maar ook kennistheore-l^sch is er het een en ander tegen in te brengen,^eijnsdijk's model is na??ef-empiristisch: hij gaat erVan uit, dat een wetenschap een 'deelwerkelijkheid'^materieel objekt) zou kunnen kennen, en dat eenOptiek (formeel objekt) daarbij slechts een belemme-vormt. Daarbij gaat hij geheel voorbij aan het feit, dat de^erkelijkheid nooit z?? maar waargenomen wordt:aarneming is altijd theoriegeladen, wat inhoudt datmaterieel objekt in feite pas geconstitueerdordt door, of althans in wisselwerking met, hetrnieel objekt van een disciplinaire benadering.j/Â°"kreet: het begrip 'onderwijs' is niet zonder meer^ de Werkelijkheid' gegeven: wat we er wel en nietvlsi verstaan hangt ????k af van onze theoretische Pli^- 'Â°P'Â°ssing' van Heijnsdijk, dat een interdisci-^ n^re benadering moet zorgen alle monodiscipli-^ s die vanuit hun beperkende formele Objekten zichtg ^.Tiaal met hetzelfde materieel objekt bezighoudenQLj^l^egreren, waardoor het beperkende 'formeelOnK zou kunnen worden afgeschaft en we weerkijJ^^ooroordeeld naar een

(deel-)werkelijkheiddittf^" kijken, is dan ook gewoon onmogelijk. Ophet ^ stelt Heijnsdijk zich nogal idealistisch op: 'IsSQk^^'^iiaal gelukt een interdisciplinaire weten-tus^'^^'^onstellatie te formeren, ... dan is de bandco:^" \verkelijkheid en wetenschap hersteld. Detrede (deel)werkelijkheid wordt tegemoet ge-Pline'^ door een even complexe interdisci-â€? â€? â€? De werkelijkheid en de beheersing ervanzijn primair; de interdiscipline staat in dienst vanhaar. Het objectief waarnemen van de werkelijk-heid, zonder disciplinair gepreoccupeerd te zijn,komt weer binnen bereik. Men krijgt weer eerbiedvoor de werkelijkheid'. (Heijnsdijk, 1970, 51) Eenwetenschap die even komplex is als de werkelijkheidis echter een onmogelijkheid. Alle weten berustimmers op reduktie van die komplexiteit'^. Diereduktie wordt bepaald door de wisselwerkingtussen formeel en materieel objekt van de weten-schap - tussen theorie en empirie. Het afschaffenvan het formeel objekt betekent het afschaffen vande theorie. Aan Heijnsdijk's opvatting zou ik niet zoveelaandacht hebben besteed, als niet B??lte en Tillemanu juist deze opvatting tot de

grondslag voor eeninterdisciplinaire onderwijskunde hadden verklaard.De gevolgen daarvan zijn door hun hele artikel heenmerkbaar. Op allerlei manieren verzetten zij zichtegen de gedachte, dat onderwijskunde een disci-pline zou kunnen worden: 'We constateren dus eenfunktie tussen de ontwikkeling van een disciplineen de interdisciplinaire notie die men daarbij heeft'(pagina 482). Het motief voor dit verzet is, dat eendiscipline altijd een formeel objekt (optiek, visie,'een voorlopige conceptie over de relevante data enobservaties') heeft, en voor een interdiscipline moetdat nu juist worden voorkomen. Daarom magonderw??skunde ook geen enkele discipline uitslui-ten: 'De theorievorming bij een interdiscipline wilzich echter niet met een' 'willekeurige" denkhorizonverbinden; ze erkent alleen een meervoud ervan'(pagina 483). Niettemin blijven B??lte en Tillema opdit punt blijkbaar problemen voelen; ze komentenminste telkens weer terug op de vraag naargemeenschappelijke uitgangspunten, keuzen diegemaakt moeten worden 'uit het zeer grote ajmtalaspekten waarop het gestelde probleem belicht kanworden, wil men

releviuit onderzoeken', (pagina486). Zoals ik al in 1. opmerkte, is het zoeken naareen 'een centraal topic van belangstelling', diegerichtheid op een probleem, daarvoor onvol-doende. Een interdiscipline in de opvatting vanHeijnsdijk kan geen keuze maken uit relevante enniet-relevante data: voor wie de volle (deel)werke-lijkheid wil zien is alles relevant'^. In deze opvatttingis geen plaats voor een (positieve noch negatieve)heuristiek. Hoe komen B??lte en Tillema tot hun mening 'dateen hernieuwd primaat van de werkelijkheid alsbelangrijkste uitgangspunt voor interdisciplinairewetenschapsbeoefening gezien moet worden' en dat'(niet) de specifieke optiek van ?Š?Šn of meerwetenschappen dient bepalend te zijn voor de 3893



??? W. Wardekker manier waarop men problemen bestudeert, maar dewerkelijkheid van het probleem in al zijn samenhan-gen' (pagina 490)? Mijns inziens op grond van eenvergissing. Het na??ef-empiristische 'primaat van dewerkelijkheid' van Heijnsdijk's opvatting stellen zijten onrechte gelijk aan het 'primaat van de praxis'zoals dat gesteld wordt in geesteswetenschappelijkeen kritische opvattingen van de pedagogiek; zijbedoelen het laatste, maar kiezen het eerste. Maarwerkelijkheid is niet hetzelfde als praxis: 'werkelijk-heid' is datgene waarnaar wetenschap van buiten af,objektief, kan kijken, is de onderwijspraktijk diedoor de wetenschap bestudeerd wordt; praxis is eenveel komplexer begrip, dat behalve onderwijsprak-tijk ook omvat de theorie??n die practici omtrent hunpraktisch handelen maken; de relatie van weten-schap met praxis is veel ingewikkelder, daar ookwetenschap bedrijven een maatschappelijke praxisis''*. Het als uitgangspunt nemen van werkelijkheidhoudt geen rekening met de theoriegeladenheid vanwaarneming; vandaar dat moderne empirisch-analy-tische opvattingen het

primaat van de theorie stellen,dus juist datgene waartegen Heijnsdijk zich zoverzet. Het 'primaat van de praxis' is, indien juistopgevat, niet het tegendeel ervan, maar eenuitbreiding, door de erkenning dat 'praxis' niet iets iswaar de wetenschapper objektief tegenover staat,maar juist wijst op het verband tussen wetenschapen onderwijspraktijk. Het is in dit verband datbe^ppen als 'dienstbaarheid' en 'probleemgericht-heid' opnieuw een rol spelen, maar op een anderewijze dan in de samenwerkings-opvatting vaninterdisciplinariteit: 'probleemgerichtheid' betekentdan dat wetenschap moet beginnen bij de praktijk-theorie, 'dienstbaarheid' dat wetenschap naar depraktijk teruggekoppeld moet worden: het gaat dan,om met Langeveld te spreken, om het ontwikkelenvan een 'praktische theorie''^. De bedoeling vanB??lte en Tillema om vanuit onderwijsproblemen tewerken is goed; de regels om dit te realiseren en hettheoretisch perspectief waar dit toe leidt ontbrekennog. 4.5. Konklusies. De voorgaande modellen stemmen in zoverreovereen, dat ze de interdisciplinariteit niet zoeken insamenwerking, maar in de

'Fragen der Theoriebil-dung' (Blaschke). Gezien de gegeven kritiek op hetsamenwerldngsmodel is dat iets wat voor deinterdisciplinaire onderwijskunde moet wordenvastgehouden. Geen van de modellen echter weetdeze centrale 'Fragen' goed op te lossen. Geen ervanbiedt een inhoudelijk perspektief een onderzoeks-programma, met daaraan verbonden een positieveheuristiek; sommige ervan verzetten zich zelfs tegenhet ontwikkelen daarvan. Op basis van de tot nu toe gegeven kommentarenkunnen we wel komen tot het noemen van een aantalkenmerken waaraan een interdisciplinaire onder-wijskunde moet voldoen: - zij moet gebaseerd worden op een opnieuwdoordachte formulering van de relatie tussentheorie en praxis, die niet 'wetenschap' en'onderwijspraktijk' eenvoudig tegenover elkaarzet; - zij moet haar uitgangspunt nemen in de praktijk-theorie??n, die als 'problemen' worden aangedra-gen, maar moet tegelijkertijd daartegenoverkritisch kunnen staan door eigen theorievorming; - zij ontwikkelt een positieve heuristiek, op basiswaarvan zij onderscheid kan maken tussenrelevante en niet-

relevante feiten en problemen,en die op haar beurt aanleiding kan geven totonderzoeksvragen; - zij ontwikkelt een onderwijskundige theorie, diegericht is op praxis; maar zij maakt zich nietondergeschikt aan onderwijspraktijk of onder-wijsbeleid. Bij deze, vooriopig nogal onsystematisch uitgeval-len, opsomming van de formele kenmerken van eenonderwijskunde zie ik, anders dan B??lte enTillema, geen reden om niet aan het ontstaan van eendiscipline te denken. oder 5. Ondcrwijskmuk' als interdisciplinaire discipH"^- 'Neben diesen "Disziplinen", bzw. zwei niehrere von ihnen tangierend, bestehen die von derWissenschaftssoziologie sogenannten "scientificcommunities" oder "invisible colleges", d.h. virtu-elle, selten aktuelle Gemeinschaften von Wissen-schaftlern, die ??ber Disziplingrenzen und nationaleGreifen hmweg am gleichen konkreten Problemarbeiten. Mann k??nnte sie als "Disziplinen in statunascendi" bezeichnen'. (Blaschke, 1976: 140). D^disciplme-mdeling die thans de wetenschap beheerstis met rationeel ontstaan, op basis van een of andereindeling van de werkelijkheid. Zij ontstond

n^aanleiding van bepaalde vragen, die meestal nietalleen maar wetenschappelijk bepaald waren; 'ken-nis om de kennis' is zelden of nooit een intentiegeweest waarmee wetenschap wetxi beoefen^(Bemal). Interessant is in dit verband dat bijvoor-beeld de sociologie ontstond als duidelijk interdisci-plinaire wetenschap, die de bedoeling hadsamenleving op wetenschappelijke wijze te verande- 192



??? Interdisciplinaire onderwijskunde; modellen voor een wetenschap ren'^. Bij die vragen behoort een bepaalde weten-schapsopvatting als theorie over hoe een weten-schap haar doel kan bereiken. De situatie in het onderwijs is, evenals die in desamenleving als geheel, thans een andere dan die in,laten we zeggen, de vorige eeuw. Bij die veranderin-gen blijken noch de huidige indeling in wetenschaps-terreinen, noch de gangbare wetenschapsopvattin-gen meer te voldoen: ze zijn toegesneden op anderev^en. In die situatie ontstaat een onderwijskundedie begint als een 'invisible college', uitgedrukt in dekonvergentie van theorievorming over, en benade-ring van het onderwijs, eerst nog vanuit verschil-lende disciplines werkend. Deze onderwijskundeWerkt vanuit een 'probleemgerichte aanpak' en meteen 'optimaliseringsintentie', twee begrippen waarinuitgedrukt wordt dat er een relatie bestaat tussenpntwikkelingen in het onderwijs en ontwikkelingenin de onderwijskunde. Deze begrippen fungeren alsde (voorlopige en schetsmatige) aanknopingspuntenVoor de opbouw van een researchprogramma. Deformulering van

dit programma is niet eenvoudig,al omdat er rond deze begrippen, zoals in dit^ikel wel is gebleken, nogal wat misverstanden^staan; maar de konvergentie van theorievormingen van opvatting over werkwijzen, gekombineerd|net de gedachte dat deze onderwijskunde intrinsiekinterdisciplinair is, wijzen er op dat dit researchpro-^mma wel degelijk ontstaat. Het zijn de weten-schappers die in deze richting denken, die vrucht-baar met elkaar kunnen samenwerken en nietnoeven terug te vallen op hun 'vermogen tot samenwerking' Ook is het, gezien het belang van onderwyspro-emen in onze samenleving, niet verwonderiijk datstroming al tamelijk snel 'aktuell' wordt, duscn in disciplinaire strukturen gaat uitdrukken. Hetopleiden van studenten is immers de methode,aardoor een disciplinaire socialisatie kan worden""eikt, en de optimaliserings-intentie verder kanverwezenlijkt.Pli '^^nstituering van onderwgskunde als disci-'inv^'- ontstaat door het aktueel worden vanâ€? isibie colleges' en die daarom een konvergentegg^ j'sciplinariteit bezit, kan inderdaad nogalont^t hebben voor onze universiteiten. Hetbesta^ van zo'n discipline

maakt duidelijk datajj j^'le disciplines een aantal opgaven niet meerlijk ^^^ oplossen, wat voor die disciplines natuur-bedreigend is, temeer daar de ontwikke-res( " h^t onderwijs niet los staan van die in debij samenleving, en dus ook de ontwikkeling blijj^ "^'^?œskunde wellicht geen uitzondering~ zoals aan het ontstaan van allerlei samenle-vinggerichte studies ook al wel te merken is. Nu is met de introduktie van uitgangspunten als'probleemgerichtheid' en 'optimalisering' nog nietsgezegd over de inhoud van een onderwijs-kunde - over het inhoudelijk aspekt van haar hardekern noch van haar positieve heuristiek. Dezebegrippen geven slechts metatheoretische principesaan, die in een analyse van de theorie-praxis relatieeen nadere bestemming moeten vinden. Ook is hetniet voldoende alleen het materieel objekt vanonderwijskunde aan te geven, bijvoorbeeld 'hetonderwijs in al zijn aspecten, processen enstructuren' (Studiegids Onderwijskunde, Gronin-gen). Er bestaat geen v????rtheoretisch 'verschijnselonderwijs'; materieel en formeel objekt van onder-wijskunde staan in wisselwerking tot elkaar; veelaspekten van

onderwijs zien we pas als aspektenvanuit theorievorming (verborgen leerplan; maat-schappelijke remmingen voor innovatie)". Eendefinitie van het materieel objekt all?Š?Šn blijft leeg. Volgens dezelfde redenering blijft ook eendefinitie van all?Š?Šn het formeel objekt leeg. Deopdracht, die de onderwijskunde als interdiscipli-naire wetenschap 'in statu nascendi' zich nu moetstellen, is niet het eerst geven van definities vanonderwijskunde of onderwijs, om daarna eenwetenschap te ontwikkelen. De opdracht is veeleer,voor zichzelf te verhelderen en te formuleren, wat deinhoud is van het researchprogramma dat in aanlegaanwezig is, wat de regels zijn die de optredendekonvergentie in theorievorming en in gedachten overrelatie tot het onderwijs bepalen. Voor dezeverheldering kunnen verschillende wegen gevolgdworden. In de eerste plaats hm geanalyseerd worden,Vcuiuit welke achtergrond en met welke bedoelingbestaande theorie??n over het onderwijs zijn ont-staan. Dit geldt zowel voor theorievorming dieduidelijk 'konvergent' is, zoals bijvoorbeeld deopkomst van de 'Nieuwe Onderwijssociologie'(Reijnders, 1978) als

voor theorievorming die datkarakter in mindere mate heeft, bijvoorbeeldaptitude-treatment interactie theorie??n. Het giiathier dus niet in de eerste plaiUs om het nuttig effectdat tot nog toe vaststelbaar is (een onderwerp dat alheel wat diskussie heeft opgeroepen) maar om deuitgangspunten van de theorievorming, de regelsvolgens welke theorie??n zijn opgesteld. In de tweede plaats dient gelet te worden op desamenhang van ontwikkelingen in het onderwijs metdie in de onderw??skunde: het is deze samenhang vanwaaruit het ontstaan viui een konvergentie pas teverklaren valt. Ontwikkelingen in het onderwys alshet ontstaan van nieuwe vakken (Politische Bildung) 193



??? W. Wardekker en nieuwe schoolstrukturen (middenschool), waar-mee samenhangt de vraag naar open curricula,vinden een parallel in de aandacht in de onderwijs-kunde voor de samenhang tussen curriculumont-wikkeling, innovatie en evaluatie. Inzicht in dezesamenhang leidt tot het benadrukken van schoolna-bije curriculumontwikkeling; tot het besef datonderzoeks- en ontwikkelingskfunkties moeilijk tescheiden zijn, waardoor men onderwijs-onderzoekanders gaat opvatten. (Vei^gelijk Benner, 1977) Vanuit de studie van dit soort samenhangen kande onderwijskunde haar eigen verhouding tot hetonderwijs (als onderdeel van de theorie-praxisrelatie) reflekteren. Zij moet een theorie ontwildcelenomtrent de mogelijkheden en onmogelijkheden vaninnovatie en omtrent haar eigen rol daarin. Voorzover ik nu kan zien, zal zo'n theorie het onderwijsniet als statisch geheel kunnen opvatten, noch alseen instituut dat alleen maar 'verandert'; eenadekwate theorie van het onderwijs zal een theorievan de ontwikkeling van het onderwijs moeten zijn;slechts in het kader van zo'n theorie kan hetoptimalisatie-

begrip een weloverwogen inhoud krij-gen. Tenslotte zal de onderwijskunde proble^ge-richt aan het werk moeten blijven, zoals ze dat allangtracht te doen. Slechts wie theorie??n en metatheore-tische regels hanteert, wie de intentie tot theorie-vorming ?¨n tot optimalisering in de praktijk tracht tebrengen, zal er achter komen wat zo'n researchpro-gramma waard is. Noten. 1. Overigens is de roep om betere oplossing vanonderwijsproblemen, al dan niet onder verwijzingnaar interdisciplinariteit, al zo oud als de empirischebemoeienis met het onderwijs zelf. (Clifford, 1973) 2. B??lte en Tillema vatten m.i. het begrip 'positieveheuristiek' verkeerd op, als ze het laten slaan op 'degekozen (heuristische) kombinaties van vakgebieden'en 'de samenwerking van hooggekwalificeerde specia-listen c.q. onderzoekers rondom een centraal topicvan belangstelling'. Wat het eerste betreft: niet dekeuze van vakgebieden is heuristisch, maar eenheuristiek leidt tot de keuze van vakgebieden. Hettweede is slechts juist als voor 'topic' niet wordtgelezen 'een zich (in het onderwijs) voordoendprobleem', wat bij B??lte en Tillema

w?Šl gebeurt.(B??lte en Tillema, 1978: 486) 3. Slechts weinigen delen deze mening niet, of stellendergelijke overwegingen in de tweede plaats, bijvoor-beeld Kerlinger (1977). 4. Helaas worden deze onderiinge verschillen over deinvulling van gelijkluidende begrippen niet altijd goedgezien. Zo berust bijvoorbeeld de overeenstemming,die Boonman en Sixma menen te kunnen signalerentussen hun opvatting van onderwijskunde en die vanBrus, goeddeels op de onvoldoende analyse van dedoor beide partijen gehanteerde begrippen 'decisie-gericht onderzoek', 'dienstbaarheid', en praktischewetenschap. 5. Ik bedoel daarmee niet dat probleemgerichtheid nietnoodzakelijk zou zijn voor een interdisciplinaireonderwijskunde. Maar de hier bedoelde opvatting van'probleemgerichtheid' is te oppervlakkig: zij gaat ervan uit dat het probleem als het ware zichzelfpresenteert ('wordt aangereikt'); vergeten wordt datde onderzoekers vanuit hun subkuituur het probleemop een bepaalde wijze zullen percipi??ren, en dat hetjuist deze perceptie is die een oplossing mogelijkmaakt of verhindert. (Overigens wordt de

definitie diede onderwijspraktijk van het probleem geeft op haarbeurt be??nvloed door het d????rdringen van weten-schappelijke opvattingen en resultaten.) De oplossingdie Groffen aangeeft, namelijk dat de onderzoekerseerst tot een 'subdisciplinaire verstandhouding" tenaanzien van het probleem moeten komen in voorwe-tenschappelijke termen, lijkt mij onhoudbaiu"(over hetniet-bestaan van een 'alledaagse taal' zie Nijk 1978).Overigens spreekt een soortgelijke, hoewel andersgerichte, oppervlakkige opvatting omtrent de the-orie-praxis relatie van wetenschap ook uit het citiiatvan B??lte en Tillema. Een wetenschap die zichzelfbegrijpt als middel tot optimalisering kan juist niet alleeigen theorievorming overboord zetten, kan nie|zonder meer instituut in dienst van de miuitschappijworden, maar moet tegelijkertijd distrmtie inbouwendoor het begrip optimalisering theoretisch inhoud tegeven. De opvatting van B??lte en Tillema op dit puntwreekt zich in hun uiteindelijke opvatting vaninterdisciplinariteit. 6. Ook dit pmbleem is niet specifiek voor interdiscipl'"nair onderzoek; het hier behandelde aspekt v:ui

hetsamenwerkings-modei is gebaseerd op de empinsch-analytische wetenschapsopvatting, die iuinleidmggeeft tot deze kritiek. Dit geldt voor meer aspckten.De relatie tussen deze wetenschapsopvattingen eibegrippen als discipline en interdisciplinariteit 'Scomplex en zou nadere studie vereisen. 7. De poging tot integratie op basis van een andereopvatting viui de theorie-pnixis relatie, gedaan dooiBoonman en Sixma, lijdt heliuis te zeer onder eengebrekkige explicitering v;ui de vooronderstellingen^ 8. In dit verhiial is het opvallend, dat Brus het begi^'cultural dift'usion' introduceert zonder het een nade^analyse waard te achten. Voor een onderwijsKundie op innovatie gericht is zou analyse van de we^van dit proces juist een kernthema moeten zu â€?(Vergelijk ook punt d.) ^^â€žcd 9. Het recept van Warries: 'Als je dan een pemen^^jonderzoeksteam hebt en luin het werk bei^'-J^J^es.dan uit welke discipline je all^omstig bent' 1977: 41) is alleen uitvoerbaar als er al overeensi^^^^jming omtrent de probleemstelling bereikt is, dus 194



??? Interdisciplinaire onderwijskunde; modellen voor een wetenschap zijn volgende probleem is opgelost: 'Als de onder-wijskunde niet zijn eigen onderzoeksterrein en zijneigen probleemgebieden gaat defini??ren zal ze nooittot ontwikkeling komen'. Met die stelling ben ik heteens, al vermoed ik dat mijn definitie andereelementen zal bevatten dan die van Warries, en al doetzijn formulering denken aan het in 4.3 te behandelen(en af te wijzen) model. (Natuuriijk is het in incidenteleonderzoeken wel mogelijk Warries' raad op te volgen,zo goed als bijvoorbeeld medewerkers bij schoolbege-leidingsdiensten hun disciplinaire herkomst kunnen'vergeten'. Het gaat hier echter om het perspektiefvan de ontwikkeling van onderwijskunde. 10. Dat B??lte en Tillema hier de begrippen 'wetenschap-pen' en 'technologie' door elkaar gebruiken, berust(behalve op een wellicht onvoldoende inzicht in defunktie van deze begrippen in de empirisch-analyti-sche terminologie) op het feit, dat zij de 'interdiscipli-naire benadering' op dit moment in hun artikel in eenander kader plaatsen dan ik hier doe, nl. datgene dat ikin 4.4 bespreek. Ook de

formulering 'een deel van dewerkelijkheid beheersen' heeft hiermee te m;iken. Datzij vanuit dat kader pleiten voor profession;ilisering isoverigens wel bevreemdend.Laatstgenoemde inkorrekte assumptie wordt overi-gens in het door B??lte en l illema a;mgehangen modelookgemiiakt. '2. Dat ziet Heijnsdijk zelf overigens blijkbaar ook wel.Hij prijst tenminste de systeemtheorie aan alsstrukturerend principe voor zo'n interdiscipline.Dit is natuuriijk zcltbcdrog; iedereen ma;ikt zulkekeuzen. Het is echter onmogelijk om binnen zo'nwetenschapsopvatting op die keuzen te reflecteren.Hier wreekt zich mogelijk dat in de meeste literatuurKeen onderscheid wordt gemaakt tussen de begrippen'praktijk' en 'praxis' - in het Duits wordt zelfs voorheide hetzelfde wcxird gehanteerd. Praktijk is slechtseen onderdeel van praxis, en ook valt wetenschap niet"let theorie s;imen. Het reduceren van praxis totPraktijk en van theorie tot wetenschap is typea-nd 15 empirisch-iuialytische wetenschapsopvatting. â€? Wat niet wil zeggen dat ik meen dat L;mgeveld dit^'grip op eenjuiste wijze inhoud zou hebben gegeven.Hoe moeilijk de formulering van dit

probleem is, blijkt"" de formulering van Beekman, dixir Boonman en^'xma instemmend aangehaald: 'De ontwikkelings-nchting, en daarmee de systematiek van de weten-komt vanuit de dienstvrager, wa;ir hij zich"^'vindt (werkteiTcin viwr de wetenschap) met zijnJl^elstellingen (intentie). . . WerkteiTcin en doelstel-'"8 zullen bepalend zijn viH)r de aard van zijnonderzoek: dienstgericht inzicht /iil het re'sultaat zijn.^ct typische van het wetenschappelijk werk blijft het^ntisch-systematisch k;u-akter en^an'. (Beekm;ui alsKCcitecrd bij Boonman en Sixma, 1978: 84). Ondanks^ct Uitzicht op dist;intie in de laatste zin, wordt hierâ€ž I "^chap geheel in de sfeer van de praxis^â€?^kken, d;uinum ondei^eschikt gemiuikt. Dat heeftku gevolgen, bijvoorbeeld waiir onderwijs- unue geheel in dienst wordt gesteld van 'de onderwijsinnovatie", zonder dat deze zelf terdiskussiekan worden gesteld. Ik kan me voorstellen dat Brushiervoor nogal huiverig is. Overigens is deze opvattingnogal in strijd met die van een kritische pedagogiek,waaraan Boonman en Sixma ook al instemmendrefereren, wat het geheel er niet helderder op m:uikt.Omtrent de

problemen, die dit ophangen vanwetenschap aan de 'dienstvrager' oplevert voortheorievorming, zie De Vries (1977). 16. Het zou in dit verband interessant zijn te onderzoeken,in hoeverre de huidige indeling in disciplines binnenwat thans de 'sociale wetenschappen' heet tot stand isgekomen met een empirisch-analytische wetenschaps-opvatting als achtergrond. (Wellicht zou een deel vande moeite, die de pedagogiek zich steeds heeftgegeven om te bewijzen dat ze een wetenschap is, teverklaren zijn uit haar geesteswetenschappelijkstandpunt.) Dat zou kunnen betekenen, dat degenendie aan deze opvatting vasthouden het minst bereidzullen zijn het ontstaim van de hier bedoeldeondei-wijskunde te bevorderen. Op de P.O.O.-conferentie in 1977 werd geconstateerd: 'De praxiolo-gische stromingen in de disciplines vertonen veelalvoldoende openheid om in interdisciplinair onder-wijskundig ondcrzcx??k te participeren'. (Ontwikkelingvan Onderzoeksbeleid, 1977, pagina 41)-zulksvennoedelijk in tegenstelling tot empirisch-analytischingestelde stix)mingen. Ook in mijn analyse isgebleken dat met name het

samenwerkingsmodel, datsterk empirisch-analytische trekken vertoont, nietkoiTcspondeert met deze ontwikkeling. 17. Iien vooibeeld is de omschrijving v;in het 'scala viuiobjecten van studie binnen het ondenv^s' dieI'okkema geeft: 'I. het infomiatie-veiAverkende cognitieve systeemvan de leerling; 2. het persoonlijkheidssysteem van de leerling(motivatie, begaafdheid, etc.) 3. het socia;il systeem van leraar - leerling (meestal:ler.uir-leeriingen, i.e. 'de klas'); 4. de ondeiwys-ontviingende klas/school; 5. systemen van scholen'. (Fokkema. 1977: 152)Het zou de nnx??ite waard zijn tb analyseren op gn)nd van \\elke achterliggende theorie Fokkema totdeze indeling komt. en uaiu^om hij bepaalde z.;ikenniet niK'mt. Literatuur Beek. Ulrich. Ohjcktivitdi und Nornui??vit?¤t. DieIhearic-rraxis-Di hotte in der nu>derncn deutschen und(inu'rikonisehen Soziologie. Reinlxk bei Hamburg.1974. Benner. D.. Erziehungswissenschaft: Theorie einerIVaxis? In: H. D. Halier und D. Ixnzen (Hrsg.):Wissenschaft im Refonnprozess. (Jahrbuch fiir Erzie-hungswissenschaft 2. 1977/78). Stuttgart. 1977.Blaschke, Dieter. Probleme interdisziplin?¤rer

rorschuni;.Wiesbaden. 1976. 195
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