
??? Samenvatting in de titel genoemde artikel van Brus wordt'^'''tisch besproken vanuit het gezichtspunt van deopgaven van de onderwijskunde als praktische^^tenschap in ontwikkeling. Schrijvers geven eerstnogal uitvoerig expos?Š van de voor ditÂ°iderwerp belangrijke opvattingen van Brus. Naschets van een gemeenschappelijk denkkader en^an het referentiekader (wetenschapstheoretischeSi'ondlijnen van een onderwijskunde) van de auteursAnalyseren zij het artikel van Brus, speciaal de'^'feenzettingen betreffende op konklusie gericht enbeslissing gericht onderzoek. Zij zijn van meningde omschrijvingen van Brus voor een praktische^tenschap te veel tenderen naar een 'zuivere'ftenschap en haar toepassingen. Hun bezwaren^ertegen worden in de gepresenteerde analyses en^nklusies uiteengezet. Daarliet geheel ook bedoeld?’ diskussie-bijdrage wordt het artikel met een^eks aanbevelingen afgesloten. Inleiding en vraagstelling een speciaal nummer van Pedagogische Studi??naan de Contourennota past een artikel overe bijdrage van onderwijskundig onderzoek tot desalisering van

een onderwijsbeleid. Nu dit onder-dek in de sectoronderzoeksgroepen - voorlopig^^r'cht op het integratieproces ko-lo, op deiddenschool.op hetparticipatieonderwijs-meeren^eer gestalte krijgt, is een bespreking over deetekenis, plaats en taak van dit onderzoekejangrijk en noodzakelijk. Brus heeft deze materieelder en kritisch aangesneden; we hebben voor veelspekten van zijn betoog grote waardering.onH maakt Brus gebruik van de j^^derscheiding in op konklusie gericht en opeslissing gericht onderzoek. Deze dichotomie licht^ J toe door beide vormen op een bepaalde wijzete^ ^lantal essenti??le punten tegenover elkaarplaatsen en te kenschetsen. Verwantschap en verschillen worden hiermee naar voren gehaald.Beide typen van onderzoek zijn gericht op een'zelfstandig streven naar kennis' en men kan bijbeide dus spreken van 'een streven naar wetenschapen van wetenschappelijk onderzoek. Omdat het inons geval gaat om kennis, die bedoeld is dienstbaarte zijn aan de onderwijspraktijk, is het een strevennaar (een) praktische wetenschap. De ups en downservan behoeven we hier

niet te volgen. Op hetogenblik neemt het de vorm aan van het streven naareen onderwijskunde' (Brus, 1976, pag. 410). Nu zijn we bijzonder ge??nteresseerd in dit strevennaar een onderwijskunde; in onderwijs en onder-zoek zijn we ook zeer direkt bij deze ontwikkelingbetrokken. Het is dan ook begrijpelijk dat we eenartikel over onderwijskundig onderzoek ????k lezenmet vraagstellingen als: Wat betekent deze bijdragevoor de ontwikkeling van een onderwijskunde?Welke perspektieven tekent de auteur voor dezediscipline-in-wording? Het gaat hierbij m.n. om deintentie(s) waarmee de onderwijskunde wordtbeoefend, de (wijze van) probleemkeuze enontwikkeling, de wijze waarop participanten uit hetonderwijsveld (praktici) in het onderzoek wordenbetrokken, de wijze waarop de onderzoeker denkt tehandelen t.a.v. de onderzoeksresultaten. Betreffende het streven naar een onderwijskunde opmerkingen n.a.v. het artikel van Brus in Pedagogische Studi??n 1976 [53] 406-419.' Boonman enJ. SixmaVakgroep Ondenvijskunde, I.P.A.W., Utrecht Het is in dit kader dat we een aantal

opmerkingenwillen plaatsen n.a.v. het cirtikel van Brus. Despecifieke problematiek die Brus aansnijdt t.a.v. deinschakeling van onderzoek bij de realisering vaneen onderwijsbeleid laten we, hoe belangrijk dezevraagstukken op zich ook zijn, hier buiten beschou-wing. Dat onze konklusies en ons standpunt totandere zienswijzen op deze inschakeling zullenkunnen leiden, zal de aandachtige lezer zelf kunnenvaststellen. ' B. Th. Brus: Over de bijdrage van onderwijskundigonderzoek tot de realisering van een onderwijsbeleid in degeest van de Contourennota, Pedagogische Studi??n, 1976[53],40S419. â€?^Cagggische Studien 1978 (55) 81-91 81



??? C. Boonman en J. Sixma 2. De opvattingen van Brus Brus wijst er op dat zich bij de inschakeling van on-derzoek in het onderwijsbeleid een aantal trendsaftekenen, waarbij hij de vrees uitspreekt, 'datachter deze trends een niet geheel juiste en weinigrealistische opvatting schuil gaat met betrekking totde rol van onderzoek' (t.a.p., pag. 406). En zoals hijop meerdere plaatsen heeft gedaan waarschuwt Brushierbij o.a. voor te hoog gespannen verwachtingenen niet waar te maken pretenties, evenals voortaakvervaging en kompetentieproblemen. In de samenvatting van het artikel schrijft hijverder: 'Voor een meer adekwate ontwikkeling in detoekomst worden' de volgende uitgangspuntenaangegeven: 1. Wetenschappelijk onderzoek streeft naar op eenbijzondere wijze gefundeerde kennis. 2. Primair is daarbij: op konklusie gericht onderzoek(theoretisch-vrij onderzoek). Gaat het daarbij omonderwijskundig onderzoek, dan wordt kennisnagestreefd, die in de toekomst in onbeperkt veelsituaties tot verbetering van het onderwijs kanleiden. 3. Sinds tenminste tien jaar wordt internationaalbeseft, dat dit

onderzoek weinig pasklaar op depraktijk toe te passen resultaten oplevert.Dikwijls worden voor de praktijk meer proble-men opgeroepen dan opgelost. 4. De meest belangrijke bijdrage van dit onderzoekis hierin gelegen, dat het door 'cultural diffusion'onze kijk op onderwijs doet verschuiven, de kijknuanceert, er vooroordelen in signaleert. Pas oplangere duur en weinig in het oog springend heeftdit op de praktijk invloed. 5. Naarmate het op konklusie gericht onderzoekmeer tot houdbare resultaten komt, wordt eenander type onderzoek - op beslissing gerichtonderzoek (curs. B.) - (praktijkgebonden,schoolgebonden, beleidsgebonden onderzoek) -mogelijk. Dit streeft er naar, op in principedezelfde wijze, kennis ter beschikking te brengenten dienste van konkreet te'nemen beslissingenmet betrekking tot onderwijs. 6. De via beslissingsgericht onderzoek verworvenkennis kan voor een feitelijke beslissing verant-woordelijke instantie dienst doen als argumentvoor een beslissing. Dit vermindert in geen enkelopzicht de verantwoordelijkheid van de betrok-ken (beleids) instantie. 7. Om tot goed

funktionerend beslissingsgerichtonderzoek te komen dienen zowel de 'gebondenonderzoekers' als de beslissende instantie aanbepaalde voorwaarden te voldoen.8. Beslissingsgericht onderzoek dient goed afge-stemd te zijn op de te nemen beslissing(en). Eenlandelijke plaiming van alle 'gebonden onder-zoek' en met name een landelijke planningtesamen met het op konklusie gericht onderzoeklijkt weinig doelmatig om niet te zeggen onmoge-lijk. Uitgaande hiervan wordt in de bijdrage via eenaantal punten aangegeven, langs welke weg zij, diezich verantwoordelijk voelen voor het onderwijs-kundig onderzoek, een bijdrage kunnen leveren totde realisering van een onderwijsbeleid in de geestvan de Contourennota' (t.a.p., pag. 406-407). Brus plaatst twee typen onderzoek naast elkaaf'Uitgaande van de gedachte dat wetenschappelijkonderzoek ntiar op een bijzondere wijze gefundeerdekennis streeft, onderkent hij als primair: opkonklusie gericht onderzoek, (t.a.p., pag. 406). Dittype wordt ook theoretisch of vrij onderzoekgenoemd. Hiertegenover staat op beslissing gerichtonderzoek. Teneinde de

opvattingen van Bruszoveel mogelijk recht te doen, nemen we een aantalvan de onderscheidende omschrijvingen over:'Waardoor is op beslissing gericht onderzoekgekenmerkt? Hoe onderscheidt het zich van opkonklusie gericht onderzoek? Het verschil ligt in deintentie waarmee onderzocht wordt. Op beslissinggericht onderzoek streeft naar nieuwe kennis, die alsargument kan dienen bij een bepaalde op feitelijkonderwijs betrekking hebbende te nemen beslissing-Op konklusie gericht onderzoek daartegenoverstreeft naar kennis, die voor altijd kan wordeflopgenomen in een kennisbestand (een wetenschap)een theorie). Betreft dit een praktische wetenschap-dan is de betrokken kennis van meet af aan bedoel<Jom als argument te kunnen dienen in een niet tevoorzien en onbeperkt aantal toekomstige beslissin-gen. Dit fundamentele verschil tussen op beslissing enop konklusie gericht onderzoek heeft een aantalkonsekwenties. a. Bij op beslissing gericht onderzoek wordt devraagstelling geformuleerd door, of in overlegmet de instantie, die de beslissing denkt tenemen. Deze instantie kan immers

uiteindelij''beoordelen aan welke informatie zij behoefteheeft om een in haar oog verantwoorde beslissingte nemen.Bij op konldusie gericht onderzoekkiest de onderzoeker zelf zijn vraagstelling opgrond van zijn verwachtingen met betrekking toteen goede uitbouw ervan. Bij een praktischÂŽwetenschap speelt daarbij uiteraard ook zij" 82



??? Betreffende het streven naar een onderwijskunde opvatting mee met betrekking tot wat goedhandelen op het gebied in kwestie is.Bij op beslissing gericht onderzoek brengt deonderzoeker verslag uit aan de instantie, die debeslissing denkt te nemen (...). Uit de aard van opkonklusie gericht onderzoek volgt daartegen-over, dat verslag moet worden uitgebracht aaneen nog niet te identificeren, aan een anoniemgehoor. De verworven kennis moet publiek bezitWorden. De onderzoeker 'publiceert' zijn resulta-ten' (t.a.p.,pag.413).â– ^oals uit het voorgaande gebleken moge zijn,gebonden onderzoek' is alleen mogelijk, op grond^an het feit, dat er op konklusie gericht onderzoek^ vooraf is gegaan. Nieuw op konklusie gerichtonderzoek stimuleert tot op beslissing gerichtOnderzoek, het opent er nieuwe wegen voor enbehoedt het voor verstarring. Dit is overigens niet de enige reden, waaromtheoretisch onderzoek van belang is voor deonderwijspraktijk, het onderwijsbeleid, de onder-wijsvernieuwing, enz. Om geen misverstand te latenbestaan merken we daarom nog het volgende op:Ook op

konklusie gericht onderwijskundig on-derzoek is uiteindelijk praktijkgericht, beslis-singsgericht, enz. Dit volgt uit het feit, dat hetgaat om praktische wetenschap. Het verschil methet 'gebonden onderzoek' is hier in gelegen, datde praktici en de beslissers hier niet bekend zijn.Ze zijn anoniem. Het zijn een in principeonbegrensd aantal toekomstige 'gebruikers' vande te verwerven kennis. Deze anonieme gebrui-kers kunnen hun stem niet laten hoien bijplanning, enz. De onderzoeker is bijgevolgaangewezen op eigen verwachting en eigengeweten. Niemand kan iemand verbieden te denken en teonderzoeken op grond van eigen verwachtingenen eigen geweten. Dat onze samenleving daarbijeisen stelt van doelmatigheid en efficiency isVanzelfsprekend. Dat onderzoek op deze basis zogoed mogelijk gepland moet worden is ookduidelijk. Dat de betrokken organen van desamenleving bij het toekennen van gelden, hetstellen van prioriteiten enz. zich mede latenleiden door hun verwachtingen met betrekkingtot de vruchtbaarheid voor de samenleving vtmbepaalde onderzoeken moge eveneens

duidelijkzijn. Dit kan terecht de vorm aannemen vanopdrachten aan onderzoekers of onderzoeksin-stituten om op een bepaald probleemgebiedonderzoek uit te voeren. Dat onderwijsbeleidsin-stanties op een dergelijke wijze invloed uitoefe-nen op de planning van niet gebonden onderzoek is dus niet alleen normaal, maar het is hun plicht. c. Het genoemde onderzoek, ook als het inopdracht zou worden uitgevoerd, blijft echter vrijin die zin, dat de onderzoeker binnen hetaangegeven probleemgebied zijn vraagstellingzelf bepaalt en dat hij zich richt op een anoniemeen onbeperkte groep van beslissers. De planningervan zal daarom aan andere regels gebondenzijn, dan de planning van het 'gebondenonderzoek'. Beide vormen van onderzoek rege-len in ?Š?Šn plan lijkt niet bepaald zinvol. d. Van het resultaat van dit onderzoek staatbijgevolg in geen enkel opzicht vast, dat de bij deplanning betrokken beslissers er naar hunbeleving ook iets aan zullen hebben. Hetonderzoek kan op niets uitlopen. Op langere duurkan blijken, dat het een dwaalweg is ingeslagen.De resultaten kunnen met

betrekking tot beleids-voornemens nietszeggend zijn. Ze kunnen aanto-nen, dat beleidsvoornemens weinig terzake enniet te verdedigen zijn' (t.a.p., pag. 417 - 418.) 3. Gemeenschappelijk kader Alvorens een aantal kritische notities te plaatsen ishet goed eerst vast te stellen, welke opvattingenwe met Brus gemeen hebben. De diskussie wordtdan ook duidelijker gelokaliseerd en zinvoller. We menen deze gemeenschappelijke basis als volgtte mogen schetsen: a. In ons land en met accentverschillen ook in hetbuitenland zien we een specifiek op het onderwijsgerichte wetenschap ontstaan. Evenals andere opeen bepaald maatschappelijk veld, een terrein,gerichte wetenschappen kent deze discipline haargroeiproblemen: er is een streven naar eenonderwijskunde, zoals Brus treffend formuleert.(Brus, pag. 410). b. De onderwijskunde behoort tot de praktischewetenschappen. Brus spreekt van 'kennis, diebedoeld is om dienstbaar te zijn aan deonderwijspraktijk' (t.a.p., pag. 410) en 'om geenmisverstand te laten bestaan' merkt hij nog op:'Ook op konklusie gericht onderwijskundigonderzoek is

uiteindelijk praktijkgericht, beslis-singsgericht, enz.' (t.a.p., pag. 418). c. Onderwijskunde wil wetenschap zijn, d.w.z. datvolgens haar onderzoek niet identiek is met hetverzamelen en ter beschikking brengen vaninformatie. Met het oog op de kwaliteitsbewakingzijn we het eens met de volgende uitspraken vanBrus: 'Wetenschappelijk onderzoek streeft ken-nis na op een bijzondere wijze. Kenmerkend is 83



??? C. Boonman en J. Sixma o.a. dat de methode van kennisverwerving zelf opzijn beurt systematisch als kennisverwervingverantwoord wordt' (t.a.p., pag. 412). d. Onderwijskundige theorie??n en onderzoekingenkunnen nooit welke praktijk ook volledig onder-bouwen. De 'beslissers' houden hier altijd deuiteindelijke verantwoordelijkheid, (vgl. Brus,pag. 415-416). e. De ambivalentie van het onderwijsveld, waarbijhemelhoge verwachtingen t.a.v. onderzoek naastvrees en afweer bestaan, vormt een punt van zorgen aandacht van de onderwijskunde, (vgl. Brus,pag. 412). f. De onderwijskunde stelt gezien deze intenties,omstandigheden - en pretenties! - wel bijzonderhoge eisen aan haar onderzoekers. We vallenBrus gaarne bij als hij zegt: 'Gezien het belangvan de zaak zou men met de nodige voorzichtig-heid en voorzorgen een aantal onderzoekers degelegenheid moeten bieden zich al doende totbekwame "gebonden onderzoekers" te ontwik-kelen' (Brus, pag. 416), waarbij in dit algemenekader de toevoeging 'gebonden' weggelaten kanworden. g. De in par. 2 geciteerde uiteenzettingen van

Brusover (onderwijskundig) onderzoek betreffen eenproblematiek, die van grote betekenis is voor deontwikkeling van een onderwijskunde, die met devoorafgaande punten rekening houdt. 4. De opvattingen van Brus en de perspektievenvoor een onderwijskunde We konstateerden reeds dat wij ons, net als Bruskonden vinden in de omschrijving dat de onderwijs-kunde een praktische wetenschap in ontwikkeling is.Terwille van de duidelijkheid van de diskussie willenwe nu eerst, zij het zeer beknopt, de puntenformuleren, waar het o.i. op aan komt, als wespreken van onderwijskunde als praktische weten-schap in ontwikkeling Dat we hier ook medege??nspireerd zijn door het denken van Langeveld,Bijl, Beekman, zal niet verbazingwekkend zijn. Langeveld stelt: 'Het onderscheid tussen "prakti-sche" en "theoretische" wetenschappen-soms ????k"zuivere" genoemd - berust op de intentie derwetenschapsbeoefening: wil men weten alleen om teweten hoe zekere zaken zijn of wil men weten om teweten hos gehandeld (curs. L.) dient te worden. Inhet eerste is de intentie theoretisch, in het laatste iszij

praktisch' (Langeveld, 1970, pag. 167). Bijl enBeekman spreken van dienstbare wetenschap. 'Deontwikkelingsrichting, en daarmee de systematiekvan de wetenschap, komt vanuit de dienstvrager,waar hij zich bevindt (werkterrein voor de weten-schap) metzijn doelstellingen(intentie). Werkterreinen doelstelling impliceren elkaar, het is de socialelokalisering die uitgangspunt moet zijn voor desociale wetenschapper die sociale problemen wilhelpen oplossen. Werkterrein en doelstelling zullenbepalend zijn voor de aard van zijn onderzoek:dienstgericht inzicht zal het resultaat zijn. Hettypische van het wetenschappelijk werk blijft hetkritisch-systematisch karakter ervan. Velen gevenhun adviezen, de wetenschapper zal rationele,kritische adviezen geven; deze kritische houdinghoudt een zekere distantie in; dat betekent de zwaktevan geringere zekerheid' (Beekman, 1972, pag.9-10). Ook in de onderwijskunde gaat het naar onzemening om dit dienstbare inzicht, om weten tenbehoeve van het handelen in een bepaald deelgebiedvan het werkterrein onderwijs. Deze intentie moeten we nog

specificeren:toegespitst op het onderwijs richt het weten tenbehoeve van het handelen zich op de onderwijsinno-vatie. 'Selbst bei der Wahrung einer disziplinorien-tierten Fachlichkeit erf?¤hrt ein Forschungsthema,das im Sinne von Bildungsforschung bearbeitetwird, eine Umorientierung, indem die Frage nachder Ver?¤nderung (curs. R.F.) (Verbesserung, Inno-vation) von Zustanden oder Vorg?¤ngen zumerkenntnisleitenden Interesse wird' (Roth-Friedrich, 1975, pag. 30). Onderwijskunde wil bijdragen leveren tot optima-lisering van het handelen in (een deelgebied van) hetonderwijsveld teneinde de onderwijsinnovatie tebevorderen. Dat deze intentie-verklaringen voor hetontwikkelen van een wetenschap grote problemenoproepen spreekt vanzelf. Ook de psychologieworstelt met soortgelijke opgaven.Fokkema onderscheidt binnen de psychologie driebrede doelstellingskategorie??n 1. Verwerving van ervaringswetenschappelijke in-zichten van algemene aard (inklusief inzichtenmet geldigheid voor omschreven populaties). 2. Verwerving van praxiologische kennis. 3. Produceren en gebruiken van

inzichten betref-fende individuen, groepen, etc., in het kader vanhulpveriening' (Fokkema, 1977, pag. 245). De eerste kategorie zou hij willen noemen 'hetnormale geval' van zuivere wetenschap. Van detweede kategorie zegt hij dat het nu eenmaal zo iS''dat grote delen van empirische wetenschapppenbeoefend worden met een direkte gerichtheid op nutof waarde' (t.a.p., pag. 245). Deze doelstellingskate-gorie spreekt beoefenaren van een praktische 84



??? Betreffende het streven naar een onderwijskunde Wetenschap wel aan. Van belang is ook watFokkema verder opmerkt: 'Zoals al veel eerderbetoogd (o.m. Snijders, 1969), is de toegepastepsychologie niet zonder meer een toepassing vanzuiver wetenschappelijke inzichten, hoewel zedaardoor wel ge??nspireerd wordt. Ze komt echter opsoortgelijke wijze tot stand, doch heeft zijnaanknopingspunt in meestal komplexe situaties vanmaatschappelijke aard (de school, de instituutsop-voeding, een onderwijs-procedure, etc.). Het onder-zoek heeft tot doel de verbetering van omstandighe-den en procedures in maatschappelijke sub-systemen'. En vervolgens: 'In de praxiologische weten-schapsbeoefening is de doelstelling bepalend voor deVraagstelling, bovendien zijn - i.v.m. de toepas-singsgerichtheid - de te beproeven gedragswijzen enoplossingsmogelijkheden aan beperkingen onderhe-vig' (t.a.p., pag. 245-246). Onderwijskunde is een praktische, evt. praxiolo-gische wetenschap in ontwikkeling. De Groot rekenthaar tot de 'zachte' wetenschappen. Ze heeft noggeen solide, stevige kern.

Deze wetenschappengroeien door versteviging van die kern (De Groot,1976, pt^. 146-147). De Groot werkt niet uit hoe dezeVersteviging zal kunnen worden bereikt. Wel merkthij terecht op, dat hier het belangrijkste en in iedergeval het meest onderschatte probleem van deWetenschapontwikkeling voor deze discipline ge-Zocht moet worden (t.a.p., blz. 147). Dit klemt o.i. nog te meer als de hierbovengeschetste intentie als praktische wetenschap ge-richt op onderwijsinnovatie ernstig genomen zalWorden. Onderwijskunde streeft vanuit deze zelfgekozen 'opdracht' naar een eigen 'kennisbestand'. Na een kritische bespreking van de 'geesteswe-tenschappelijke pedagogiek', de 'empirisch-analytische opvatting' en de 'kritische pedagogiek'spreekt Wardekker voor de onderwijskunde vandeze laatste als de 'derde weg'. (Wardekker, 1977).'Een positieve uitwerking van de "derde weg" in deOnderwijskunde zal er juist op gericht moeten zijn,Zowel de verabsolutering van de subjectivistischehouding tot geesteswetenschappelijke pedagogiek^s die van de objectivistische houding tot "positi-yisme" te

voorkomen' (t.a.p., pag. 86). Dezekritische theorie(vorming)' vraagt onderzoek (ookempirisch-analytisch) ?¨n dialoog van onderzoekeren onderzochte op voet van gelijkheid, waarbij ooknagegaan wordt in hoeverre gevonden regelmatig-heden ideologisch verankerde afhankelijkhedenzijn. (t.a.p., pag. 82-83). Welk perspektief bieden de uiteenzetting van BrusVoor de onderwijskunde om tot een stevige kern vanpraxiologische kennis gericht op innovatie van hetonderwijs in de geest van deze 'derde weg' tekomen? Wij menen dat Brus nog onvoldoende doorstootnaar werkelijke perspektieven van zo'n praktischewetenschap. Brus geeft wel aanzetten voor hetdenken in deze richting, maar door de wijze vanomschrijving en plaatsbepaling van het onderzoekbeveelt hij een opstelling aan, die toch nog te veel hetidee van een 'zuivere' wetenschap accentueert en demogelijke innovatie perspectieven te weinig aan boddoet komen. Beide punten zullen we nu apart bespreken. 4.1. Omschrijving en plaatsbepaling van onder-wijskundig onderzoek Hierboven citeerden we Brus nogal uitvoerig om

zijnstellingname voldoende recht te doen. De indeling intwee typen onderzoek, de omschrijving van dezevormen van onderzoek en hun onderlinge verhou-ding komt duidelijk ter sprake. Ook de Verkennings-commissie Onderwijsresearch, in aansluiting bijCronbach en Suppes aan wie deze begrippen wordenontleend, spreekt van konklusie- en beslissingsge-richt, later van konklusie- en beslissingsgeori??nteerdonderzoek. Evenals de beide genoemde auteurs zietde Verkenningscommissie af van het lang gehan-teerde onderscheid in fundamenteel en toegepastonderzoek, 'omdat noch de motivatie van deonderzoekers, noch de aard van de onderwerpenhierover uitsluitsel kunnen geven' (Rapport, 1976,pag. 25). De Verkenningscommissie omschrijft de beidebegrippen als volgt: 1. 'Konklusie-geori??nteerd onderzoek: de bedoe-ling is het inzicht in of de kennis van eenprobleemgebied te vergroten, waarbij, echter hetonderzoek noch expliciet noch impliciet gericht isop de vertaling van de resultaten in handelmgs-momenten voor beleid of praktijk. Hoogstens kandit achteraf mogelijk blijken,

maar het is niet deopzet van het projekt geweest. 2. Beslissings-geori??nteerd onderzoek: ook dit on-derzoek is gericht op vergroting van inzicht in enkennis van een probleemgebied, het is echteropgezet met de expliciete of impliciete bedoelingdat deze kennis of dit inzicht konsekwenties heeftvoor of toegepast kan worden in het beleid of depraktijk, eventueel doordat het leidt tot ontwikke-lingswerk' (t.a.p., pag. 27). Cronbach en Suppes geven de volgende omschrij-vingen: 'In a decision-oriented study the investigator is 85



??? C. Boonman en J. Sixma asked to provide information wanted by adecision-maker: a school administrator, a govern-mental policymaker, the manager of a project todevelop a new biology textbook, or the like. Thedecision-oriented study is a commissioned study.The decision-maker believes that he needs informa-tion to guide his actions and he poses the question tothe investigator. The conclusion-oriented study, onthe other hand, takes its direction from theinvestigator's commitments and hunches. Theeducational decision-maker can, at most, arouse theinvestigator's interest in a problem. The latterformulates his own question, usually a general onerather than a question about a particular institution'(Cronbach - Suppes, 1969, pag. 20-21). We vergeleken de drie publikaties, daarbij voorallettende op de positiekeuze van Brus. Cronbach en Suppes vermelden duidelijk, dat hunonderscheiding berust op de kondities waaronderonderzoek plaatsvindt: 'The categories we useemphasize not the topics under study or themotivations of the investigator, but the conditionsunder which the studies take

place' (t.a.p., pag. 20).Brus kiest als onderscheiding uitdrukkelijk deintentie waarmee onderzocht wordt. (Brus, 1976,pag. 413). Ook de Verkenningscommissie spreekt inhaar definitie van bedoelingen. Ten gevolge van eenongelijke - soms niet geheel duidelijke - koppelingvan kondities en intenties als indelingsprincipesverschillen de drie genoemde publikaties aanzien-lijk in hun omschrijvingen. Brus koppelt de intentieseigenlijk toch aan de kondities door beslissingsge-richt onderzoek gelijk te stellen met onderzoek meteen zeer konkrete opdracht in een konkrete setting,duidelijk gebonden aan hier en nu te nemenbeslissingen. In dit opzicht volgt hij Cronbach enSuppes. De Verkenningscommissie is meer uitge-gaan van de intentie-als-zodanig. Beslissings-geori??nteerd onderzoek heeft hier dan ook een veelruimer betekenis: onderzoek dat gericht is op kennisvan en inzicht in problemen t.b.v. mogelijketoekomstige beslissingen wordt ook beslissings-geori??nteerd genoemd. Het is dan bok geen wonder,dat deze kommissie uit haar inventarisatie konklu-deert, dat reeds in de periode van 1966 -

1974, dusnog v????r het ontstaan van de Contourennota en v????rde innovatieprojekten, ruim 43% van alle projektendoor de onderzoekers gerekend wordt tot hetbeslissings-geori??nteerde type en slechts 14% tot hetkonklusie gerichte. Volledi^eidshalve dient om depercentages goed te kunnen interpreteren, vermeldte worden, dat de Verkenningscommissie naastkonklusie-geori??nteerd en beslissings-geori??nteerdonderzoek ook ontwikkelingswerk en begeleidings-of innovatiewerk in haar indeling opneemt. Zijn het wellicht ook dit soort onderzoekingen- -door Brus stilzwijgend konklusie gericht genoemd -die een belangrijk deel uitmaken van het onderwijs-kundig onderzoek, dat volgens hem een inspiratie-bron is geweest van de Contourennota? (Brus, pag.407). De Verkenningskommissie onderkent, dat binnenhet beslissings-geori??nteerde onderzoek sprake kanzijn van vrijgekozen onderzoek en onderzoek-in-opdracht (gebonden) (t.a.p., pag. 25-26), waarmeezij het intentie-kriterium volledig recht doet. Brusnoemt deze eerste soort konklusie gericht, omdatzijn indelingskriterium toch eigenlijk

uitgaat van dekondities, evenals bij Cronbach en Suppes het gevalis. Toch benadrukt Brus het intentie-kriterium: hetgaat bij op konklusie gericht onderzoek om kennis,die voor altijd kan worden opgenomen in eenkennisbestand en als argument kan dienen in een niette voorzien en onbeperkt aantal toekomstigebeslissingen. Hoe moeten we dit nu verstaan? Wat is bij Brus nuhet essenti??le van de intentie? Ook bij op beslissinggericht onderzoek gaat het de onderzoeker immersom konklusies, want slechts in deze vorm kan hij debeslisser van dienst zijn, daar deze laatste dehandelingsverantwoordelijkheid houdt. Toch anti-ciperen deze konklusies op de beslissingen, want zijworden binnen en ten dienste van dit handelingska-der gezocht. Dit geldt uiteindelijk ook voor het opkonklusie gericht onderzoek, volgens Brus.Waarom noemt Brus dan toch - nogmaals zulks inafwijking van de Verkenningskommissie - hetonderzoek gericht op mogelijke toekomstige beslis-singen (in onbeperkt en onvoorzien aantal) opkonklusies gericht? Volgt hij hierbij wel Cronbach enSuppes en bedoelt hij de omschrijving

'op konklusiegericht onderzoek (...) streeft naar kennis, die vooraltijd kan worden opgenomen in een kennisbestand(een wetenschap, een theorie)' in de zin van dezebeide auteurs, als zij conclusion-oriented researchnaar intentie als volgt omschrijven: 'The aim is toconceptualize and understand the chosen phenome-non; a particular finding is only a means to that end'en verderop 'The main benefit is in the unforeseenideas it adds to society's intellectual capital' (t.a.p.,pag. 21 en 23)? Pleit de accentuering van de houdbaarheid van deresultaten all?Š?Šn ook niet in deze richting? (Brus,1976, pag. 406). Deze houdbare kennis kaninderdaad in de toekomst in onbeperkt veel situatiestot verbetering van het onderwijs leiden. Het strevennaar een 'zuivere wetenschap' is zo meerdere malenverdedigd. Houdbaarheid van kennis is een voor- 86



??? Betreffende het streven naar een onderwijskunde Waarde, maar is zij voldoende voorwaarde voor dekennis na te streven in een praktische wetenschap? De positiebepaling van Brus wordt nog opvallender,^s hij bij deze indeling in en omschrijving van opkonklusie gericht en op beslissing gericht onderzoekde eerste soort primair noemt. Pas als dit onderzoek^othoudbare resultaten komt, wordt het tweede typeniogelijk. Cronbach en Suppes schrijven echterpadrukkelijk: 'We wam the reader against a valuejudgement into our distinction. Neither type ofinquiry is preferred over the other. The two havedistinctive functions, but each needs the stimulus ofthe other, and neither alone can do the needed job'.En verder: 'A particular set of data might becollected with either decision-making orconclusion-drawing in view. A decision-orientedstudy very often plays a role in the development ofbroad conclusions' (t.a.p., pag. 24). We kunnen ons ondanks de gesignaleerdeonduidelijkheden t.a.v. het gebruik van en debedoelingen met de termen beslissings- en konklusiegericht onderzoek niet aan de

indruk onttrekken, datbij Brus accentueringen in de richting van eenzuivere' wetenschap aan te wijzen zijn. Omdat wij met Wardekker van mening zijn, datOnderwijskundige theorie 'kritische theorie' moet2'jn, die ook in dialoog 'waarin onderzoeker enonderzochte op voet van gelijkheid met elkaarpraten' (Wardekker, pag. 82) ontstaat, dan doen zichbij zo'n streven naar 'zuivere' wetenschap nog zeerSpecifieke problemen gelden. De onderwijskundeZal dan behalve een publikatieplicht naar hetWetenschappelijk forum' (dialoog met mede-wetenschappers) ook op zijn minst de verplichtinghebben de bij het onderzoek betrokkenen t.a.v. deover hen ingewonnen informatie in te lichten. Hetkonklusie gerichte onderzoek (omschrijvingen vanBrus) beoogt geldige uitspraken voor een onbe-perkte groep in ruimte en tijd. Hiermee verondersteltde onderzoeker een invariant zijn van de wetmatig-heden, die t.a.v. deze personen geformuleerd zijn.Als we Hofstee (Hofstee, 1976) goed begrepenhebben, dan kan deze als noodzakelijk aanvaardeterugkoppeling van informatie naar de betrokkenende geldigheid

in diskrediet brengen. De bij Brusieformuleerde intentie bij het konklusie gerichteOnderzoek, waarbij men streeft naar kennis, die voor^^tijd kan worden opgenomen in een kennisbestand(een wetenschap, een theorie) en als argument kandienen in een niet te voorzien en onbeperkt aantaltoekomstige beslissingen, brengt voor een 'kritischetheorievorming' grote moeilijkheden met zich mee. 4.2. Innovatorischeperspektieven Een praktische wetenschap wil iets betekenen voorde diverse beslissers in het veld ('participanten'). Ofdit nu zijn beleidsvoerders, kurrikulumontwikke-laars, begeleiders, opleiders of onderwijsgevenden,dat doet er in dit verband niet toe. Onderwijskundeals praktische wetenschap is gericht op verbeteringdoor het beschikbaar stellen van kennis, die alsmotief voor beter handelen kan dienen. Eenmoeilijke onderneming, we geven het toe, waar nogniet te veel van mag worden verwacht. Met hetbetoog over de beperkte waarde en beperkteuiteindelijke mogelijkheden van de onderwijskundezijn we het met Brus grotendeels eens. Deverantwoordelijkheid voor de beslissingen

blijftuiteindelijk bij de beslissers/praktici, al komt deonderzoeker op een zeer speciale wijze ook een stukverantwoordelijkheid toe i.v.m. de keuze enuitbouw van zijn theoretische bijdragen, die uitein-delijk ook op beslissingen zijn gericht. Wanneer ook internationaal in talloze bijdragen deverzuchting is geslaakt, dat het onderzoek van hetonderwijs dit laatste nog zeer weinig heeft be??n-vloed, laat staan verbeterd, dan vormt dezekonstatering een extra aansporing voor de onder-wijskunde als praktische wetenschap om naar eenbetere aanpak te zoeken. Van dit perspektief is bijBrus weinig te vinden. Zijn uiteenzettingen openenniet de mogelijkheid en benadrukken niet denoodzaak, vormen van onderzoek te vinden, diedirekter en sneller de praktijk ten dienste zoudenkunnen staan, uitgezonderd dan het in opdrachtuitgevoerde beslissingsgerichte onderzoek. Het opkonklusie gerichte onderzoek lijkt geheel aangewe-zen op een be??nvloeding van de praktijk via 'culturaldiffusion'. 'De meest belangrijke bijdrage van ditonderzoek is hierin gelegen, dat het door 'culturaldiffusion' onze kijk op

onderwijs doet verschuiven,de kijk nuanceert, er vooroordelen in signaleert'(t.a.p., pag. 406). G. J. Clifford, aan wie Brus het begrip 'culturaldiffusion' ontleent, spreekt van een mechanisme(Clifford, 1973, pag. 37). 'Discrete, observable,chartable dissemination activities were far inferior inOperation to the processes of cultural diffusion, tothat obscure, ambiguous, often unvoluntary transac-tion system whereby innovations and ideas arespread widely throughout some extended subsocietyor the whole culture' (Clifford, 1973, pag. 25). Hetligt voor de hand te veronderstellen dat het opkonklusie gerichte onderzoek vooral op deze wijze,zal blijven bijdragen aan de onderwijsverbetering.Door de wijze waarop Brus deze gedachtengangen 87



??? C. Boonman en J. Sixma presenteert, wekt hij de indruk dat we slechtsaangewezen zijn op dit mechanisme, waarop deonderzoeker en de innovator zich moeten instellenen waarmee zij zich moeten verzoenen en dat hierniet denken valt aan onvolkomenheden. De beide bronnen die Brus citeert n.1. ClifFord enRoth-Friedrich zijn ook van mening dat hetonderwijs eerder door politiek - sociale dan dooronderwijskundige bijdragen direkt wordt be??nvloed,maar deze auteurs openen wel mogelijkheden voorhet laatste. ClifFord somt onder het kopje 'Implications: thelessons of history' een tiental suggesties op, die alsevenzovele perspektieven tot een meer-direktebijdrage van het onderwijskundig onderzoek aan deonderwijspraktijk mogen worden gezien. Als we hetgoed zien, dan bevatten veel van deze 'lessons ofhistory' een pleidooi voor onderzoek dat zich m?Š?Šrricht op de direkte zorgen van de praktijk, en wel indirekt overleg met deze praktijk. We citeren tweeplaatsen: 'Most dissertation "searches" of therelevant literature are travesties and ignore impactaltogether, even when they ground

justification ofthe proposed research in "practical" school needs',en 'Research is difficult to impose, especially when"free thinkers" are drawn to teaching by theperception that schools are amiss. Hence impactdepends upon co-opting teachers by conversion.Research intended to have impact is harder toignore. It is more 'seemly' and, as any successfulpolitician knows, things must not only be right; theymust also seem right' (curs. G.J.C.). Currently theweakest section of research reports - that onpractical implications - must be at least as elaboratedas the specifications of research design: better stillwould be the requirement that the implications betested' (Clifford, 1973, pag. 35). Fundamenteel in ditopzicht lijken ons de opmerkingen die Clifford maaktbij de bespreking van een bijdrage van McDonald.'What was considered "good science" changed,partly because Standards of research methodologyprogressed; but because education remained morethan a technical activity, fo be acCeptable, educationscience also needediin tangiblequalities of philosoph-ical or social significance" (curs. G.J.C.)

(t.a.p.,pag. 26). Ook Roth-Friedrich wijzen op dezemogelijJdieden. 'Forschung kann praktische Erfah-rungen best?¤tigen oder problematisieren, sie kannstimulierend auf die Praxis einwirken und zuinnovatorischen Ver?¤nderungen beitragen. Dasgelingt ihr aber nur, wenn ihre Untersuchungen undUntersuchungsergebnisse neuralgische Punkte derPraxis treffen, was nur der Fall ist, wenn sie mehrenth?¤lt als eine Generalisierung von Forschungser-gebnissen aus der Grundlagenforschung, n?¤mlichwenn sie praxisbezogen (curs. R.F.) arbeitet,sich auf die Bedingen des Handlungsfeldes einl?¤sztund die Betroffenen zu Mitarbeitern zu machenversteht. Die Bildungsforschung musz zu ihren Problemeneinen doppelten Zugang und eine doppelte Zuliefe-rung haben: von der Wissenschaft und von derPraxis her' (Roth-Friedrich, 1975, pag. 32). Het is in dit verband dan ook zeer de vraag of zosterk de nadruk moet worden gelegd als Brus doet opde rol van de individuele onderzoeker en op hetaangewezen zijn op eigen verwachtingen en eigengeweten van deze onderzoeker. Is het voldoende

deonderzoeker all?Š?Šn te rade te laten gaan bij 'zijnkennis van het reeds aanwezige bestand aan wetenen (....) zijn verwachtingen met betrekking van eengoede uitbouw ervan' (t.a.p., pag. 413)? Detoevoeging 'bij een praktische wetenschap speeltdaarbij uiteraard ook zijn opvatting mee metbetrekking tot wat goed handelen op het gebied inkwestie is', biedt wat betreft de ef??ektief-innovatorische perspektieven niet veel garanties.Vele individuele onderzoekers blijken 'one time onlyscientists' te zijn (in Amerika plm. 80%, in ons landlijkt dat niet veel anders te liggen; vgl. Rapport, pag-79-80). Kontinu??teit van onderzoeksprogramma's iszodoende niet gewaarborgd, evenmin als hetwerkelijk effektief inspelen op praktijkproblemen.Hiermee wil overigens niet gezegd zijn, dat het detaak van het onderzoek zal zijn zonder meer in tegaan op de praktijkvragen. 5. Konklusies en aanbevelingen We benaderden het artikel van Brus met een zeerspeciale interesse, uitgedrukt in de algemene vragen:Wat betekent deze bijdrage voor de ontwikkelingvan een onderwijskunde? en: Welke perspektieventekent de

auteur voor deze discipline-in-wording?Daarbij waren wij ons bewust dat het artikel niet metde bedoeling geschreven was deze vragen tebespreken, maar ook dat de auteur e.e.a. duidelijkplaatst 'in het streven naar een onderwijskunde'(Brus, 1976, pag. 410). Teneinde een gemeenschappelijke basis te heb-ben, vanwaaruit gedacht en gediskussieerd kanworden, gaven we in een aantal punten aan, wat hetgemeenschappelijke kader is, dat Brus en onsverbindt. We vonden het voor de duidelijkheid vande diskussie gewenst ons referentiekader, watbetreft de onderwijskunde als praktische weten-schap, in een viertal punten te expliciteren, n.1.:



??? Betreffende het streven naar een onderwijskunde ~ een praktische wetenschap streeft naar ken-nis (weten) ten behoeve van het handelen:~ de onderwijskunde als praktische wetenschap isgericht op bijdragen tot optimalisering vandeelgebieden van het subsysteem onderwijs zulksmet het oog op de onderwijsinnovatie;-- voor dit op dienstbaarheid gerichte weten is devraag naar effektuering in de praktijk zeerbelangrijk; ~ de onderwijskunde wil zodoende de verabsolute-ring van de subjectivistische houding tot geestes-wetenschappelijke pedagogiek als die van deobjectivistische houding tot 'positivisme' voor-komen; hiertoe moet o.a. deinterpretatieve dialoog met als gelijken aanvaar-de 'onderzochte participanten' worden aanvaard.Vanuit dit referentiekader en met bovenstaandebedoelingen analyseerden we de bijdrage van Brusen vergeleken deze met de relevante delen vanPublikaties van Cronbach en Suppes (1969) en deVerkenningskommissie Onderwijsresearch (1976).(De laatste refereert aan de eerste en wordt doorBrus ook genoemd).Onze bevindingen zijn de volgende: De

door Brus gegeven omschrijvingen enplaatsbepaling van de beide onderscheidenVormen van onderzoek, n.1. op konklusie gerichten op beslissing gericht, is onduidelijk enVerwarrend. Dit wordt niet alleen veroorzaaktdoordat Brus dezelfde termen hanteert als in debeide andere publikaties maar op een anderewijze (met een andere afbakening), maar ookdoor het onduidelijk door elkaar lopen van deindelingscriteria. Het is dan ook begrijpelijk dat vele onderzoekershun opzet typeerden als beslissings-geori??nteerd,nog voordat het nieuwe beleidskader, zichtbaarin de Contourennota, funktioneerde, en dat ookde sektorenonderzoeksgroepen moeite hebbenmet het plaatsen van hun onderzoeken in degepresenteerde dichotomie,b- Wanneer we de muimgeving en de omschrijvin-gen goed verstaan en deze vergelijken met deandere genoemde publikaties, dan menen we, datondanks de verwijzingen naar een praktischeWetenschap, Brus toch de aksenten zodanig legt,dat er eerder gestreefd wordt naar een 'zuivere'Wetenschap en haar toepassingen.De formulering 'streven naar kennis, die

vooraltijd kan worden opgenomen in een kennisbe-stand enz.' is voor een praktische wetenschap,die ook kritische wetenschap wil zijn, niet zonderproblemen. De innovatorische intenties en perspektievenworden bij deze presentatievorm van Brus te zeerversluierd, omdat naast het langzaam en onge-kontroleerd werkend 'cultural diffiision mecha-nism' - hoe belangrijk ook - geen aanknopings-punt wordt geboden om direkter en snellereflfekten te boeken in de praktijk.Gezien deze bevindingen en gezien het grotebelang dat we hechten aan de ontwikkeling van eenonderwijskunde in de richting aangeduid in de vierpunten van ons referentiekader, menen we nu alsaanvulling en kritiek op het artikel van Brus devolgende aanbevelingen te mogen doen. Evenals het genoemde referentiekader pretende-ren zij niet het laatste woord te zijn: zij zijn ookbedoeld als diskussie-bijdragen. Nu zowel watbetreft de betekenis van het onderwijskundigonderzoek en de plaats daarvan in het kader van eennieuw onderwijsbeleid, als wat betreft de perspek-tieven voor de opleiding onderwijskunde zoveel ophet

spel staat, is een dergelijke diskussie op zijnplaats. a. Onderwijskunde als praktische wetenschap kentals belangrijkste intentie op wetenschappelijkewijze bijdragen te leveren tot verbetering van hetgebeuren (het handelen, resp. het beslissen) ophet werkterrein onderwijs, zulks ten behoeve vande onderwijsinnovatie. Haar bijdragen moetenkunnen gelden als motieven voor handelen.Zodoende wordt de rationaliteit van door praktici(onze 'participanten') te nemen beslissingenverhoogd. Deze rationaliteitsverhoging geldtzowel voor de waardegeladen aspekten van debeslissingen als voor de waardevrije, betrekkinghebbende op 'kausale', resp. interaktionistischesamenhangen en daarbijbehorende voorspellin-gen. Voor een dergelijke onderwijskunde hebbenindelingen van onderzoeksvormen slechts prag-matische betekenis. Meestal is er bij deze indelinggebruik te maken van een kontinu??m.Zo valt o.a. te denken aan: - onderzoek gericht op direkt-bruikbare ofminder-direkt bruikbare kennis; - onderzoek gericht op kennis van minder- ofmeer-fundamentele onderwijs-problemen; - onderzoek

gericht op kennis die een kleiner ofgroter geldigheidsgebied heeft; - onderzoek opgezet door minder- of meer-direkte inschakeling van 'participanten'; - onderzoek naar meer technologische of meerwaardegeladen aspekten. Wanneer men de (praktische) intentie recht wildoen, dan is de onderscheiding in konklusie-geori??nteerd en beslissings-geori??nteerd zoals de 89



??? C. Boonman en J. Sixma Verkenningskommissie deze hanteert het duide-lijkst. Binnenhetbeslissings-geori??nteerde onderzoek isdan sprake van gerichtheid op kennis van eninzicht in onderwijsproblemen t.b.v. toekomstigebeslissingen en idem van direkt te nemenhier-en-nu- beslissingen (gebonden onderzoek).Konklusie-geori??nteerd zowel als beslissings-geori??nteerd onderzoek kan 'in opdracht' wor-den opgezet. b. Wanneer de defini??ring van de Verkennings-kommissie wordt aangehouden, kan niet bijvoorbaat worden uitgemaakt welke onderzoeks-vorm primair moet worden genoemd. Eenonderzoek bij een praktische wetenschap als deonderwijskunde kent veelal deelgebieden endeelproblemen, waarbij wisselende aksentenmoeten worden gelegd op konklusie- of opbeslissings-geori??nteerde bijdragen. Deze wis-selwerking is fundamenteel en onmisbaar. c. Een praktische, kritische wetenschap als deonderwijskunde zal er niet omheen kunnen testreven naar een eigen kennisbezit of kennisbe-stand. Vele vormen van onderzoek zullen hiertoebijdragen kunnen leveren:

hermeneutisch enempirisch onderzoek, beslissings- en konklusie-geori??nteerd onderzoek (Verkenningskommis-sie) etc. De moeilijkheden t.a.v. de geldigheidsvraag vandit kennisbestand zijn nog lang niet opgelost:generaliserende uitspraken t.a.v. het werkterreinzullen vergezeld moeten gaan van interpretatieveen van situatie-analyses mogelijk makendeprocedures. De groei van dit kennisbestand zal niet uitsluitenddoor (konklusie- of beslissings-geori??nteerd)onderzoek kunnen worden gewaarborgd: hetrisiko dat de onderwijskunde dan blijft steken ineen te incidenteel en te fragmentarisch konglo-meraat van detail-theorie??n is erg groot. Eenwetenschap als psychologie laat zien, dat dedeel-theorie??n niet vanzelf als bouwstenen inelkaar passen tot grotere gehelen, maar eerdernog in kleinere elementen uiteenvallen. Naastelementaristisch-analytisch onderzoek moet inde onderwijskunde plaats zijn voor samenbunde-lende, perspektieftekenende holistisch-synthetische benaderingen.Het ontwikkelen en kritisch doordenken vandeze bijdragen - we zouden ze met een variant opde

omschrijvingen van Wippler (Wippler, 1975)theoretische ori??ntaties voor een praxiologischeterrein-wetenschap kunnen noemen - zijn voorde groei van een eigen kennisbestand in de onderwijskunde ook onmisbaar. d. Wil de onderwijskunde haar geschetste intentiesproberen na te komen, dan zal zij, wat hetonderzoek betreft, zorgvuldig aandacht moetenbesteden aan program-ontwikkeling in samen-spraak met participanten uit het veld. Hetaksentueren van de rechten en plichten van deindividuele onderzoeker, zoals Brus doet, ishierbij onvoldoende. Door middel van zorgvuldigopgezette meeijarenprogramma's van institutenen sektoronderzoeksgroepen, tot stand geko-men door nauwgezet luisteren naar en teoverleggen met praktici zou een poging moetenworden ondernomen om bij het realiseren vaneen onderwijsvernieuwing minder afhankelijk tezijn van het 'cultural diffusion mechanism'. Ditbetekent niet, dat de onderzoeker aan de leibandmoet lopen van de vragende prakticus. Bij hetopzetten van onderzoekspro^amma's is voor deonderzoekers b.v. de belangrijke taak weggelegdde

praktijkvragen evt. te herformuleren, tevervangen door fundamentelere, of wezenlijkbelangrijker, enz. Bij deze programmaontwikke-ling gaat het dus uitdrukkelijk niet alleen omhoudbare, maar ook vooral om bruikbare kennis. e. Ter afsluiting - in een diskussie-bijdrage in hetkader van het streven naar een onderwijskundemag dit aspekt niet ongenoemd blijven - enkelegedachten betreffende de aanbevolen interdisci-plinariteit van de onderwijskunde. Als 'basisbe-grip', dat vooriopig nog niet meer aangeeft dansamenwerking van resp. vanuit diverse discipli-nes t.a.v. onderwijs en onderzoek is het in hetgesprek hanteerbaar gebleken. Zal het in punt at/m d genoemde werkelijk perspektieven voor depraktijk openen dan is interdisciplinaire theorie-vorming ondersteund door interdisciplinair on-derzoek noodzakelijk: het op deze wijze strevennaar gezamenlijke probleemoplossingen vergrootenerzijds de kans bruikbare bijdragen te leverent.a.v. de vele en zeer verschillende vragen van depraktijk en anderzijds het perspektief van eenadekwaat eigen kennisbestand van een onder-wijskunde. Het komt ons

voor dat uitgaan van dehierboven geschetste intenties en aanbevelingenook een weg opent om de wetenschapstheoreti-sche en methodologische problemen te overwin-nen, die verscholen liggen in het streven naar eeninterdisciplinaire onderwijskunde. Geraadpleegde literatuur Beekman, A. J. Opvoedingswetenschap als socialeplanwetenschap, Groningen, 1972. 90
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