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Samenvatting

In dit artikel wordt getracht een beschrijvingsmodel
voor opleidingsvisies te ontwikkelen en aan de hand
van dit model bepaalde verschillen tussen afdelin-
gen in een onderwijsorganisatie te beschrijven. De
verwachting over de mate en de richting van verschil
in opleidingsvisies ontlenen we aan organisatie-
onderzoek in onderwijsorganisaties, eerder door de
auteurs gedaan.

Hiertoe is in samenwerking met een kontaktgroep
uit een sociale akademie een vragenlijst ontwikkeld,
die is afgenomen aan de gehele akademiebevolking.
In ons onderzoek bleken - zoals elders in de litera-
tuur wel wordt verondersteld — kultuuroverdracht en
kultuurinnovatie als primaire onderwifsoriéntaties
geen polen van éénzelfde dimensie te zifn, maar twee
onafhankelijke faktoren. De wijze, waarop men zijn
opleidingsvisies struktureert blijkt sterk situatiege-
bonden te zijn, afhankelijk onder meer van de mate
van polarisatie van meningen. In onze akademie
ging de voorkeur voor maatschappij-verandering
samen met die voor zelfontplooiing.

In ons onderzoek bleken studie-afdelingen, die op-
leiden voor een welomschreven beroepsveld, te kie-
zen voor een professioneel onderwiismodel (kultuur-
overdracht), terwijl andere voor wie het beroepsveld
minder overzichtelijk is, meer nadruk leggen op
zelfontplooiing en maatschappijverandering. Aan
het slot van het artikel worden de resultaten vertaald
naar andere onderwijsorganisaties (zoals universi-
teit) en de konsekwenties hiervan besproken voor het
organisatorisch funktioneren van onderwijsorgani-

* Deze studie vormde een onderdeel van een breder
opgezet onderzoeksprojekt naar het verband tussen intra-
en intergroepsrelaties, onder supervisie van Prof, Dr. J. M.
Rabbie en gesubsidieerd door de Nederlandse Organisatie
voor Zuiver-Wetenschappelijk Onderzock (ZWO).

Aan dit onderzoek werd meegewerkt door W. Bos en H.,
van Voorthuizen. We danken de organisatieleden van de
betrokken sociale akademie voor hun bereidwillige mede-
werking.
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saties, met name ten aanzien van samenwerking
tussen afdelingen.

1. Inleiding

In veel onderwijsorganisaties vinden hedentendage
felle diskussies plaats over doelstellingen van het
onderwijs, wetenschapsopvattingen, maatschappe-
lijke funktie van het onderwijs, demokratisering en
dergelijke. De diskussies betreffen vaak deelpro-
blemen. De meningen lopen soms dermate uiteen,
dat samenwerking tussen groeperingen met derge-
lijke gepolariseerde meningen zeer moeilijk wordt.
Het wekt daarom geen verwondering dat deze
doelstellingenproblematiek ook onderwerp is ge-
worden van sociaal-wetenschappdlijk onderzoek.
Zo hebben Bergenhenegouwen en Matthijssen
(1971) een analysemodel voor doelstellingendiskus-
sies ontwikkeld, waarin ze de belangrijkste elemen-
ten van een onderwijssysteem hebben onderge-
bracht. Bergen en Voeten (1972) hebben getracht de
wetenschapsopvattingen bij pedagogiekstudenten
en -docenten te ordenen door een aantal uitspraken
over wetenschaps- en pedagogiekbeoefening te fak-
toranalyseren. In een onderzoek in het voortgezet
onderwijs van het Instituut voor Toegepaste Socio-
logie te Nijmegen en het bureau Vis en Malotaux
(1969) wordt ook ruime aandacht besteed aan de
taakopvattingen (lees opleidingsvisies) van leraren
€n de mate waarin zij hierin van elkaar verschillen.
Terwijl het mogelijk lijkt op basis van de resulta-
ten it deze onderzoekingen wat orde brengen in de
chaos van doelstellingendiskussies, staan deze ana-
lyses naar onze mening te veel op zich zelf. Er
ontbreekt bijvoorbeeld — dit geldt in mindere mate
voor het ITS-onderzoek — een organisatiekundig
kader van waaruit we de polarisatie van meningen
beter kunnen begrijpen. In een eerste, reeds elders
gerapporteerd onderzoek (Knip en Prein 1974; Knip,
1975) hebben we aanwijzingen gevonden van moge-
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lijke organisatiekundige faktoren die verschillen in
opleidingsvisies van groepen orgamsatlegleden in-
zichtelijk maken. Dit onderzoek was gericht op de
Positie van en de relatie tussen de studie-afdelingen,
als belangrijkste subsystemen in een sociale akade-
mie.

Leidraad voor deze studie vormde de aanname
dat processen van samenwerking en gemefens_chap-
pelijke besluitvorming tussen groepen of afdelingen
in een (onderwijs)organisatie sterk beinvloed wor-
den door de positie en eigenschappen van de ver-
schillende subsystemen afzonderlijk. Men treft bin-
nen één organisatie soms aanzienlijke verschillen in
struktuur en oriéntatie (waaronder opleidingsvisies)
tussen de subsystemen. Het bestaan van dergelijke
verschillen hebben we, in navolging van Lawrence
en Lorsch (1967; 1969), aangeduid met het begrip
differentiatie.

j{a\irence en Lorsch verklaren —althans een deel
van — deze differentiatie vanuit de zogenaamde
kontingentichypothese. Volgens deze gedachten-
gang ontwikkelen zich de struktuur van een organi-
satie en de oriéntaties van haar leden mede afhanke-
lijk van — of kontingent met — bepaalde eigenschap-
pen van de omgeving, zoals de mate van stabiliteit en
zekerheid. Aangezien de deelsystemen — hier
Studie-afdelingen — veelal op__vcrschl.llen_de OTnge-
vingssegmenten zijn gericht, zijn van hieruit de soms
aanzienlijke verschillen in struktuur en oriéntatie te
verklaren. 1k A

We hebben in genoemde studie in een sociale
akademie ondersteuning gevonden voor deze ge-
dachtengang. Uit ons onderzoek kwam naar voren,
dat naarmate een beroepsveld waar een bepaalde
studie-afdeling voor opleidt meer overzichtelijk is en
de beroepsuitoefening meer is geprofessionaliseerd,
de onderwijsstruktuur in de betreffende studie-
afdeling meer zal zijn geformaliseerd (nadruk op
kennisoverdracht en gespecificeerde onderwijspro-
gramma'’s). Bovendien zijn de doelorniéntaties van de
leden van de betreffende studie-afdelingen meer
gericht op professionalisering van het beroep en op
een nauwe relatie met het gemstttu.uonahseerde
beroepsveld (bestaande welzijnsinstellingen). Onze
bevindingen kwamen overeen met de veronderstel-
ling van Lawrence en Lorschldat, [naa;r;:\tfn gdse
zekerheid of stabiliteit van een relevante o -
sektor groter is, de struktuur van het betref_fende
subsysteem van de organisatie meer geformaliseerd
zal zijn.

De relatie tussen kenmerken van een subsysteem
van een organisatie enerzijds en van een relevante
omgevingssektor anderzijds is uiteraard van kom-
plexe aard. Kondities in de omgeving beinvlioeden

organisatieleden; aan de andere kant kunnen organi-
satieleden stelling — en eventueel afstand — nemen
ten aanzien van ontwikkelingen in de omgeving, ze
kunnen proberen de omgeving te beinviloeden. Zo
kwam in onze eerste studie naar voren, dat leden van
alle studie-afdelingen de overtuiging hadden dat
opvattingen binnen hun studie-afdeling op ontwikke-
lingen in de praktijk vooruitliepen. Bovendien heb-
ben bijvoorbeeld stafdocenten in een sociale akade-
mie vaak intensief kontakt met de beroeps-praktijk
waar hun opleiding op gericht is, soms hebben ze zelf
in de praktijk gewerkt of werken er nog part-time.

Konkluderend zijn we op basis van onze eerste
studie tot de overtuiging gekomen dat inzicht in
doeloriéntaties — zoals aanwezig bij individuen, in
groepen of binnen afdelingen van de organisatie —
onontbeerlijk is om de wisselwerking tussen de
organisatie en haar omgeving en de daarmee gepaard
gaande differentiatie tussen bijvoorbeeld subsyste-
men beter te kunnen begrijpen. Dit vormde het
motief dergelijke doeloriéntaties, in onze situatie
vertaald naar het begrip opleidingsvisies, in een
vervolgonderzoek nader te analyseren. We deden
dit wederom in een sociale akademie.

2. Probleemstelling en opzet van het onderzoek
2.1. De sociale akademie als organisatie

De sociale akademie is een vierjarige hogere beroeps-
opleiding voor diverse funkties in het welzijnswerk.
Ze is ontstaan uit de vroegere school voor maat-
schappelijk werk. Behalve een dagopleiding voor
abituriénten van de middelbare school (minimaal
HAVO) verzorgt de akademie meestal ook een
parttime- of urgentie-opleiding, bestemd voor vijf-
entwintigjarigen en ouder.

Er zijn op het ogenblik twintig sociale akademies
inons land, variérend in grootte van 300 tot ongeveer
1500 studenten (inklusief de parttime-opleiding). Het
onderwijssysteem op de akademie is onderverdeeld
in studierichtingen en studiejaren. De opleiding om-
vat een periode van vier jaar. Ze begint met een
gemeenschappelijk basisjaar (bsj). Na het eerste jaar
kunnen de studenten kiezen voor één van de specia-
lisatierichtingen. In het tweede jaar vindt een theo-
retische en methodische verdieping plaats en de
voorbereiding op de praktijkstage. Het derde jaar
wordt besteed aan een stage in het beroepsveld en
het vierde jaar staat in het teken van de integratie van
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theorie en praktijk. De meest voorkomende speciali-
satierichtingen zijn maatschappelijk werk (mw), kul-
tureel werk (kw), inrichtingswerk (iw) en perso-
neelswerk (pw). Maatschappelijk werk vormt de
grootste studierichting op alle akademies en is ook
de oudste van de bestaande specialisatierichtingen.
De studierichtingen iw en pw treft men niet op alle
akademies aan.

De staf en de studenten zijn meestal per specialisa-
tierichting in studie-afdelingen georganiseerd. De
studie-afdeling kent een vrij grote mate van zelfstan-
digheid, heeft een afdelingsstruktuur met eigen over-
legorganen, etc. Ook het basisjaar heeft meestal de
status gekregen van een aparte afdeling met een
eigen onderwijsstaf.

Om deze reden beschouwen we in ons onderzoek
de studie-afdelingen als de belangrijkste subsyste-
men van een sociale akademie.

2.2. Een beschrijvingsmodel voor opleidingsvisies

Doelstellingendiskussies betreffen vaak deelpro-
blemen. Het is de verdienste van Bergenhenegou-
wen en Matthijssen (1971) geweest, dat ze op grond
van een inhoudsanalyse van diskussienota’s over het
universitaire onderwijs een kategorieénsysteem
hebben ontwikkeld, waarin de verschillende elemen-
ten van het onderwijsproces op een inzichtelijke
manier zijn samengebracht. We zullen hiervan een
korte samenvatting geven, zoals wij het in ons
onderzoek hebben gebruikt, hier en daar aangepast
aan de konkrete situatie van de sociale akademie.

Opleidingsvisies hebben zowel betrekking op de
eigenlijke doeleinden of funkties van de opleiding als
op de vormgeving van het onderwijs(leer)proces.
We definiéren opleidingsvisies daarom ook als ‘het
geheel van opvattingen van leden of van groeperin-
gen binnen de akademie over de doelstellingen die de
akademie zou moeten nastreven en hoe de opleiding
idealiter gestruktureerd zou moeten zijn’.

2.2.1. Visies op de doeleinden van het onderwijs
We willen deze visies omschrijven als ‘het geheel
van opvattingen over de centrale doelstellingen van
de akademie en haar funktie in de maatschappij’. Uit
deze omschrijving volgt, dat we ons beperken tot de
algemene doelstellingen (van de akademie en
studie-afdeling) en meer specificke doelstellingen
(bijv. leerdoelen van leergroep, studie-onderdeel,
persoon e.d.) buiten beschouwing laten (vgl. Marx
1975, pag. 52). Deze beperking lijkt ons gewettigd,
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aangezien we immers de differentiatie tussen

studie-afdelingen willen bekijken.

Er zijn een tweetal hoofdfunkties te onderschei-
den, die aan het onderwijs worden toegeschreven:
a. maatschappelijke dienstbaarheidsfunktie. De

akademie heeft als beroepsopleiding de funktie
om te voldoen aan de vraag van de maatschappij
naar geschoolde beroepskrachten en dus om
studenten voor te bereiden op een beroep in de
samenleving. De vraag hierbij is, hoe nauw de
opleiding zich moet aansluiten bij de bestaande
wensen van de huidige beroepspraktijk: moet ze
zich volledig afhankelijk opstellent.o.v. die vraag
of kan ze ook autonomer en kritischer tegenover
die maatschappelijke behoeften opereren.

b. individuele ontplooiingsfunktie. Anderzijds dient
de akademie bij te dragen tot de optimale ont-
plooiing van de individuele student. De vraag
hierbij is, hoeveel ruimte er moet zijn voor de
individuele vrijheid van iedere student. Voor
sommigen is het voldoende de student gelegen-
heid te bieden om te kiezen uit verschillende
studierichtingen, die het meest met eigen interes-
se, kapaciteiten en motivatie overeenkomen.
Voor anderen moet de student evenwel voortdu-
rend vanuit zijn eigen waarden- en maat-
schappij-oriéntatie zelf zijn eigen onderwijspro-
gramma kunnen bepalen in aansluiting op zijn
specitieke kapaciteiten etc.

Beide hoofdfunkties kunnen min of meer strijdig
met elkaar zijn en wel in die zin, dat wanneer men
aan de ene absolute prioriteit verleent, de andere
zonder meer in het gedrang komt. Bergenhenegou-
wen en Matthijssen (1971) komen zo tot de formule-
ring van een tweetal aan elkaar tegengestelde doel-
oriéntaties (zij noemen het referentickaders):

- kultuuroverdracht: in het onderwijs dient de funk-
tie van maatschappelijke dienstbaarheid benad-
rukt te worden, ten koste van die van ontplooiing;

- kultuurinnovatie: de funktie van zelfontplooiing
dient prioriteit te krijgen ten koste van maat-
schappelijke dienstbaarheid.

Beide doeloriéntaties vormen dan de polen van één

dimensie, die loopt van nadruk op kultuuroverdracht

naar het aksent op zelfontplooiing. Ze veronderstel-
len hiermee ons inziens ten onrechte, dat zelfont-
plooiing altijd leidt tot afwijzing van kultuurover-
dracht, dat — omgekeerd — zelfontplooiing en Kul-
tuurvernieuwing onlosmakelijk verbonden zijn én
dat kennisoverdracht louter een kultuurkonserve-
rende funktie (d.i. strijdig met kultuurvernieuwing)
heeft. Men zou hier tegenover kunnen stellen, dat
zelfontplooiing — soms — met behulp van kennis-
overdracht gerealiseerd kan worden, dat de funktie
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van kultuurvernieuwing (maatschappijverandering)
evenzeer in strijd Kan zijn met zelfontplooiing (vgl.
de Jong, 1972; van Strien, 1970) en dat kennisover-
dracht 66k kan leiden tot verandering van de maat-
schappij. Ons lijkt het daarom juister vit te gaan van
twee min of meer onafhankelijke funkties, met be-
trekking waarop opvattingen en visies van elkaar
kunnen verschillen.

2.2.2. Visies op de vormgeving van het onderwijs
Vanuit iemands opvatting over de centrale funk-

ties van het onderwijs zijn eisen af te leiden ten
aanzien van de vormgeving en inrichting van het
onderwijsleerproces. Er bestaat tussen beide uiter-
aard geen logisch dwingend verband, zodat het een
niet zonder meer uit het ander af te leiden is. Hoe
beide empirisch samenhangen, zullen we in ons
onderzoek nagaan. De opvattingen over de wense-
lijke richting van het onderwijs kunnen betrekking
hebben op:

~ het leerproces zelf (inhoud en methoden): moet
het leren bijvoorbeeld in hoofdzaak kognitief ge-
richt zijn, 6f moeten ook niet-kognitieve aspekten
(morele, emotionele, sociale vorming e.d.) bena-
drukt worden en/of moeten ook vaardigheden
geoefend worden (vgl. Marx 1975, pag. 53)?

— de rolverdeling tussen docent en student: hoe
moet de invloedsverdeling zijn tussen docenten en
studenten bij de tot standkoming van het onder-
wijsprogramma? Welke rol moet de docent in het
onderwijs vervullen: die van ‘leermeester’ of die
van ‘begeleider’?

— de beoordeling: welke funktie moet beoordeling
hebben (selektie, feedback, evaluatie van het on-
derwijsprogramma) en door wie moet die geschie-
den?

2.3, Opleidingsvisies en onderwijsstruktuur: wens-
denken en feitelijke gang van zaken

We hebben boven gezien uit welke elementen naar
ons inzicht opleidingsvisies zijn opgebouwd. We
spraken daarbij van wenselijke opvattingen van
organisatie-leden. Daarnaast hebben we ook in ons
onderzoek opgenomen de feitelijke onderwijsstruk-
tuur, d.i. de wijze waarop bovengenoemde opvattin-
gen hun neerslag hebben gevonden in het feitelijk
beleid en funktioneren van het onderwijsleerproces.
Ze zijn af te leiden uit konkrete maatregelen die
genomen worden en uit de manier waarop het
onderwijs feitelijk is ingericht. We hebben hiervoor

dezelfde indelingskategorieén gebruikt als die voor
de opleidingsvisies in 2.2. onderscheiden zijn.

24, Twee onderzoeksvragen

De onderzoecksvragen hebben betrekking op zowel
het analysemodel voor doelstellingendiskussies van
Bergenhenegouwen en Matthijssen (zie 2.2.) als op
het in de inleiding geschetste organisatiekundige
kader.

In de eerste plaats willen we nagaan in hoeverre de
opleidingsvisies van de akademieleden beschreven
kunnen worden met behulp van een tweepolige
dimensie die loopt van kultuuroverdracht naar zelf-
ontplooiing. Boven hebben we reeds gesteld, dat
het ons juister lijkt uit te gaan van twee min of meer
onafhankelijke funkties. Daarbij zijn we er ook nog
in geinteresseerd, hoe iemands visie op de wense-
lijke vormgeving en inrichting van het onderwijs
samenhangt met bovengenoemde funkties.

In de tweede plaats willen we nagaan of we met
behulp van het juist gegeven beschrijvingsmodel,
dezelfde verschillen in opleidingsvisies en onder-
wijsstruktuur tussen studie-afdelingen kunnen vast-
stellen als in ons eerste onderzoek naar voren zijn
gekomen. We gaan er — op grond van dat onderzoek
—vanuit, dat het beroepsveld van mw meer overzich-
telijk is en de beroepsuitoefening meer geprofessio-
naliseerd (dus ‘zekerder en stabieler’) dan bij kw2.
We verwachten daarom op grond van de kontingen-
tiechypothese van Lawrence en Lorsch in ons onder-
zoek te zullen vinden, dat mw meer dan kw gericht
zal zijn op kennisoverdracht en minder dan kw
nadruk zal leggen op zelfontplooiing. Op de akade-
mie in dit onderzoek was, in afwijking met die in het
eerste, géén afdeling iw, maar wél een afdeling pw
aanwezig. We verwachten dat pw kwa positie en
oriéntatie het meest verwant zal zijn aan iw, d.i. nog
meer van kw zal verschillen dan mw. We verwach-
ten dit, omdat pw wat kenmerken van haar beroep-
Spral_(tijk betreft, het meest lijkt overeen te komen
met 1w,

2.5. Opzet van het onderzoek

In een bepaalde sociale akademie zijn door ons de
verschillende elementen van bovengenoemde oplei-
dingsvisies nader gekonkretiseerd. We deden dit
door middel van een serie interviews met leden van
de akademie én op basis van gegevens uit een
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observatieperiode, waarin een aantal vergaderingen
is geobserveerd (onderwijskommissie, akademie-
raad, afdelingsvergadering) waar over het onderwijs-
programma werd gediskussieerd. Bovendien is ge-
bruik gemaakt van bestaade doelstellingennota's,
produkten van de doelstellingenkommissie etc, Met
behulp van dit materiaal hebben we cen vragenlijst
samengesteld in samenwerking met een kontakt-
groep uit de akademie.

De vragenlijst had betrekking op zowel de wense-
lijke opleidingsvisies als op de feitelijke gang van
zaken. leder item, dat betrekking had op de wense-
lijke opleidingsvisies, had een parallelvraag waarin
gevraagd werd naar de feitelijke gang van zaken in
het laatste semester voor de drie belangrijkste
studie-onderdelen (onderwijsstruktuur). Daarnaast
zijn ook nog een aantal uvitspraken opgenomen die
grotendeels betrekking hadden op alleen voor deze
akademie relevante zaken. De vragenlijst is verzon-
den aan alle docenten (40); zo nodig is persoonlijk
gerappeleerd. De vragenlijst is zoveel mogelijk
groepsgewijs aan de studenten (331) voorgelegd,
waardoor het mogelijk was om ondanks een zekere
absentie toch een vrij groot antwoordpercentage te
bereiken. Dit bedroeg voor de docenten 87,5 % en
voor studenten 70 %.

3. Resultaten

3.1. De faktoranalyse: twee onafthankelijke dimen-
sies

De antwoorden van alle respondenten (n = 403) op
de vragen met betrekking tot de visies op doeleinden
zijn samen met die over de visies op de vormgeving
van het onderwijs (totaal 40 vragen) gefaktoranaly-
seerd 34, Na bepaling van het aantal faktoren (met
behulp van ‘Screetest’ vgl. Ueberla 1971, blz. 127),
hebben we een viertal faktoren orthogonaal gero-
teerd met varimax rotatie, die 40 % van de totale
variantie verklaren, De faktoranalyse leverde 2 grote
(eigenwaarde resp. 7.31 en 3.09) en een tweetal
Kleinere (1.77 en 1.24) faktoren op, zie tabel 1. We
zullen ons hier tot de eerste twee beperken, aange-
zien hoofdzakelijk deze twee hoofdfaktoren de hele
range van elementen van het analysemodel bestrij-
ken. De andere twee faktoren verklaren weinig
variantie en bevatten uitsluitend items over een
specifiek onderwerp (resp. kontakt met het praktijk-
veld en de eensporigheid van de opleiding). De twee
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hoofdfaktoren vertonen sterke gelijkenis met resp.
het overdrachts- en innovatiemodel van Bergenhe-
negouwen en Matthijssen (1971). Het feit, dat het
hier gaat om twee onafhankelijke faktoren is even-
wel strijdig met hun opvatting. Immers als Bergen-
henegouwen en Matthijssen (1971) gelijk hebben en
dus kultuurinnovatie staat tegenover kultuurover-
dracht, hadden beide de polen moeten vormen van
¢één faktor. We zullen hieronder de beide typen
opleidingsvisies, zoals die in onze faktoranalyse naar
voren kwamen, kort behandelen.

a. overdrachts- of professiemodel (faktor 1)
- ta.v. doeleinden:

De akademie heeft primair de funktie om in de
maatschappelijke behoefte aan geschoolde be-
roepskrachten te voorzien. Ze moet zich daarbij
baseren op de huidige beroepsopvatti ng, zoals die
leeft bij erkende instellingen en beroepsverenigin-
gen. Het ministerie en het bestuur dienen dan ook
invloed te kunnen uitoefenen op de gang van
zaken binnen de akademie.

Hieruit volgt dat de akademie zich niet primair kan

opstellen als aktiecentrum, van waaruit de samen-

leving veranderd kan worden.
= ta.v.vormgeving eninrichting van het onderwijs:
Inhoud en methoden van het leerproces: in de
opleiding dient het overdragen van kennis, het
leren van beroepsgerichte vaardigheden en vak-
methodieken ruime aandacht te krijgen. De be-
staande specialisatierichtingen (kw, mw, pw) zijn
voor dit beroepsgerichte onderwijs onontbeerlijk.

Men heeft voorkeur voor een meer traditionele

manier van lesgeven. Het studieprogramma dient

voorgestruktureerd en vastgelegd te worden.

Hierop dienen ministerie en bestuur invloed te

hebben. _

Rolverdeling docent-student: de docenten dienen
in grote mate invloed te hebben op het studiepro-
gramma en dienen niet een afwachtende, maar
initiérende houding aan te nemen. De docent dient
de rol van ‘leermeester’ ten opzichte van de leerlin-
gen te vervullen.

Beoordeling: de funktie van beoordeling dient
selektief te zijn. Er dienen hogere eisen gesteld te
worden bij de overgang van het ene naar het andere
studiejaar en bij het eindexamen.

b. (zelflontplooiingsmodel of zelfbeschikkingsmo-
del (faktor 2)
— t.a.v. doeleinden: :
Het gaat in de opleiding primair om het ontwikke-
len van persoonlijke bekwaamheden en interes-
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Tabel 1: geroteerde faktormatrix met ladingen (= +.34 en =—.34) van principale componentenanalyse na
varimaxrotatie; gewenste opleidingsvisies

t.a.v. doeleinden

p—

II 111 IV

invloed van ministerie moet groot zijn
invloed van bestuur moet groot zijn
. invloed van praktijkveld via overleg met beroepsverenigingen
moet groot zijn — — +.427 -
4.2 invloed van praktijkveld via werkzaamheden stafdocenten
moet groot zijn - = +.668 aa
4.3 invloed van praktijkveld via werkzaamheden uurdocenten
moet groot zijn — — +.673 -
4.4 invloed van praktijkveld via jaarstages studenten moet groot
zijn - - +.550 -
4.5 invloed van praktijkveld via praktijkoriéntaties studenten
moet groot zijn — = +.633 -
4.6 invloed van praktijkveld via werkzaamheden studenten moet
groot zijn s 1 +.669 1
4.7 invloed van praktijkveld via projekten studenten moet groot
zijn - - T.597 " —
6 sociale akademie: aktiecentrum van waaruit maatschappij
verandering — +.463
8 de sociale akademie dient primair te voldoen aan de vraag aan
geschoolde beroepskrachten +.531 - - -
9 akademie dient op te leiden voor algemeen agogische
beroepen, niet voor beroepen in specificke velden - - — +.432
10 akademie dient zich te baseren op de huidige beroepsopvatting
zoals die leeft bij erkende instellingen en beroepsverenigingen +.398 - - -
14.3 in de opleiding moet aan de orde komen: ontwikkelen van
persoonlijke bekwaamheden en interesses — +.495
49.16 door al het gepraat over verandering van strukturen dreigt
hulp aan mensen in nood op de achtergrond te raken +.389 — - —
49,22 de maatschappij heeft behoefte aan geschoolde
beroepskrachten +.463 - — —.361
49.29 samenleving vraagt welzijnswerkers (geen mwers, pwers,
kwers) - - — +.716
49.4] niet ongelimiteerd experimenteren met nicuwe
onderwijsvormen; alle onkosten worden betaald door
overheid (gemeenschapsgelden) +344 — — —

Lo Lo
+ a

1 —.463 — -
1

N -
G-

I
|

t.a.v. vormgeving en inrichting van het onderwijs

inhoud en methoden leerproces:

11 studenten moeten een vast (voorgestruktureerd) programma

volgen +.449 -.356 - -
13 studenten gelegenheid om m.b.v. aanwezige bronnen eigen

studieprogramma samen te stellen - +.494 = 2!
14.1 in de opleiding aan de orde: verwerven en kunnen toepassen

van kennis +.574 — — —
14.2 in de opleiding aan de orde: kunnen hanteren van

vakmethodieken +.504 — - -
14.4 in de opleiding aan de orde: het verkrijgen van inzicht in

sociaal funktioneren van zichzelf en anderen — +.463 - -
14.5 in de opleiding aan de orde: het verkrijgen van inzicht in

maatschappelijke strukturen * +.516 1o £
42.1 aksent in opleiding op overdragen van kennis van docenten

naar studenten +.622 - - =
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I 11 111 v

423 aksent in de opleiding op het leren van vaardigheden +.567 - = —
42.4 aksent in de opleiding: a.h.v. eigen ervaringen werken aan

zelfgekozen problemen — +.538 - —
493 afdelingen vormen kunstmatige scheiding tussen de velden - = - +.628
49.13 als je van de akademie komt, moet je over een flinke dosis

kennis beschikken +.533 - — -
49.15 voorkeur voor oude (traditionele) lesvorm +468 —415 -~ —
49.33 bestaande afdelingen zijn onontbeerlijk voor de opleiding - -.361 — —.559
rolverdeling docent — student
41.1 docenten grote invloed op samenstelling studieprogramma +.354 - - —
41.2 studenten grote invloed op samenstelling studieprogramma = +.543 - -
43,1 docent rol van leermeester t.o. leerling +.363 —= 3760 . = =
434 rol van docent: partner in gemeenschappelijk leerproces - +.394 - -
44 houding van docent dient afwachtend te zijn —.385  +.361 — -
beoordeling
46 beoordeling door studenten zelf = +.340 - —
48.1 funktie van beoordeling: selektie +.548 - = —
48.3 funktie van beoordeling: evaluatie onderwijsvorm - +.352 - -
49.27 voorkeur voor hogere eisen bij de overgang +.355 = — -

ses. Daarom mag de invloed van ministerie en
bestuur op de gang van zaken binnen de akademie
niet groot zijn. De funktie van de akademie als
aktiecentrum, van waaruit de samenleving veran-
derd kan worden, wordt onderschreven.

— L.a.v.vormgeving eninrichting van het onderwijs:
Inhoud en methoden van het leerproces: in de
opleiding dient het sociaal funktioneren van zich-
zelf en anderen ruime aandacht te krijgen, evenals
het verkrijgen van inzicht in maatschappelijke
strukturen. De bestaande studierichtingen vor-
men een belemmering om tot een geintegreerde
opleiding voor welzijnswerker te komen; een der-
gelijke opleiding wordt als zeer wenselijk gezien.
Men wijst een traditionele manier van lesgeven af
en pleit voor een leermethode, waarbij de student
aan de hand van eigen ervaringen kan werken aan
zelfgekozen problemen. Het studieprogramma
dient niet vast voorgestruktureerd te worden. De
akademie dient de studenten de gelegenheid te
geven om met behulp van de aanwezige kompe-
tentie, bronnen en middelen een eigen studiepro-
gramma samen te stellen.

Rolverdeling docent-student: de invioed van stu-
denten op de samenstelling van het studiepro-
gramma dient groot te zijn. Docenten dienen een
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afwachtende houding, d.i. reageren op wat stu-
denten zelf initiéren, aan te nemen. De docent
dient niet de rol van ‘leermeester’, maar die van
‘partner in een gemeenschappelijk leerproces’ te
vervullen.

Beoordeling: de funktie van beoordeling is evalua-
tie van de gebruikte onderwijsvormen. De beoor-
deling dient te geschieden door alle deelnemers
van het leerproces, studenten en docenten in de
leergroep, en niet door een autonome docent.

Dat beide dimensies (kuluuroverdracht en zelfont-
plooiing) onafhankelijk zijn en niet — zoals Bergen-
henegouwen en Matthijssen (1971) veronderstellen—
komponenten van één kontinuiim is onder meer te
illustreren aan de hand van het volgende. Uit tabel 1
blijkt, dat slechts vijf items op beide hoofdfaktoren
relatief hoog laden. Dit zijn evenwel allemaal items,
die op (een van) beide faktoren niet hoger laden dan
.36. Bovendien is uit tabel 2 af te lezen, dat items die
tot faktor 1 (kennisoverdracht: item 8 t/m 49.22)
behoren, slechts laag korrelen (gemiddeld .14) met
items die tot faktor Il (zelfontplooiing: item 1 t/m
42.4) gerekend kunnen worden. Deze korrela-
ties zijn beduidend lager dan onderlinge korrelaties
binnen faktor I (kennisoverdracht, rechterbene-
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Tabel 2: korrelatiematrix van items met een faktorlading = .40 op faktor I1 (item 1 t/m 42.4) en op faktor I (item 8 t/m
49.22)

1 6 13 143 144 145 41.2 424 § 11 14.1 14.2 42,1 423 48.1 49.13 4922
1 _
6 —41 -
13 -.32 +.37 -
143 —.15 +.22 +.22 —
144 —18 +.24 +.17 +43 —
145 —27 +35 434 425 +41 —
412 —-29 +.24 +.32 +.28 +.21 +.29
424 —-29 +.32 +.43 +.24 +.19 +.31 +.33 —
8 +.30 —-35 =22 —-.05 +.01 —-.12 —.14 —.19 —
11 +.41 =31 =35 =21 —.11 —-.15 =24 —31 +.36
4.1 +.15 —.17 —-.06 +.12 +.05 —.00 —.01 —-.13 +.26 +.23 —
142 +.16 —.14 —.08 +.04 +.04 —.00 +.00 —.07 +.33 +.20 +.42 —
42,1 +.28 —-26 —-.26 +.03 —-.01 —.14 —.06 —.2]1 +.28 +.32 +.47 +.27 —
423 +.10 —.09 —.06 +.18 +.16 +.02 +.12 +.10 +.32 +.20 +.28 +.43 +.33 —
48.1 +.35 —-32 —.19 —07 —.05 —.16 —.17 —.21 +.34 +.42 +.27 +.25 +.39 +.26 —
4913 +.19 =27 —.17 +.00 —.10 —.10 —.08 —.13 +.34 4+.26 +.38 +.22 +.33 +.33 +.33 —
4922 +.26 —.22 —-21 +.00 —.4 —.13 —.11 —.17 +35 +.30 +.25 +.26 +.26 +.24 +.33 +.46 —

dendriehoek gemiddeld .31) of binnen faktor II
zelfontplooiing, linkerbovendriehoek gemiddeld .29)
en niet — als Bergenhenegouwen en Matthijssen
gelijk hadden — hoog negatief.

3.2. Verschillen tussen studieafdelingen in wense-
lijke opleidingsvisies en feitelijke onderwijs-
struktuur

Om de verschillen tussen de studie-afdelingen te
kunnen vaststellen hebben we gemiddelde faktor-
skores berekend per studie-afdeling. De faktorskore
is samengesteld door de ruwe skore van elke res-
pondent op ieder item om te zetten in een z-skore, te
vermenigvuldigen met de betreffende faktorlading
en per faktor te sommeren (Nie e.a. 1975, 489). We
hebben dit gedaan voor de items over de wenselijke

opleidingsvisies en de feitelijke onderwijsstruktuur.
Per faktor hebben we voor onze hele populatie
(docenten en studenten) een variantie-analyse uitge-
voerd, waarvan de resultaten vermeld staan in tabel
3. Vier van de vijf factoren bleken significant te
discrimineren tussen de studie-afdelingen. Vervol-
gens hebben we (voor studenten en docenten afzon-
derlijk) nagegaan of de verwachtingen uit ons eerste
onderzoek bevestigd werden of niet. We hebben
hiervoor m.b.v. een t-toets de gemiddelde faktor-
skores twee aan twee getoetst. Bij de studenten (zie
tabel 4) blijken alle verschillen tussen mw en kw
significant te zijn en in de voorspelde richting: mw
vertoont (zowel feitelijk als wenselijk) een grotere
voorkeur voor het overdrachtsmodel; kw geeft blijk
(zowel feitelijk als wenselijk) van een grotere voor-
keur voor het ontplooiingsmodel. Ten aanzien van
pw ligt het evenwel minder duidelijk. De verhouding
tussen pw en kw is wel in de verwachte richting. Pw

Tabel 3: Resultaten van de variantie-analyse (totale groep n = 358) over verschillen tussen studie-afdelingen per
faktor, zowel voor wenselijke opleidingsvisies als feitelijke onderwijspraktijk

overdrachtsmodel ontplooiingsmodel
wenselijk feitelijk wenselijk feitelijk*)
1. zelfontplooiing 2. zelfbepaling
F 24.718 4.832 066 5.497 24718
df 2 2 2 2 2
o .001 009 ns 005 001

*) Het ontplooiingsmodel wordt op feitelijk nivo aangeduid met twee subfaktoren (zie noot 4)
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Tabel 4: Gemiddelde faktorskores per studie-afdeling (studenten) resultaten T-test, eenzijdig getoetst

overdrachtsmodel ontplooiingsmodel
wenselijk feitelijk wenselijk feitelijk*)

1 2
pw (n = 33) 0604 —.2261 —.0838 —.0114 +.4700
mw (n = 160) 1034 —.2275 —.4742 —.2967 —.0743
kw (n = 142) —. 1268 —.7152 —.1252 +.2750 +.1937
a: pw/mw — - <.,022 <.018 <.000
a: pw/kw - <.007 - <.016 <.023
a: mw/kw <.028 <.000 <,002 <.000 <.010
Tabel 5: Gemiddelde faktorskores per studie-afdeling (docenten) resultaten T-test, eenzijdig getoetst

overdrachtsmodel ontplooiingsmodel
wenselijk feitelijk wenselijk feitelijk*)

1 2
pw(n=2) +.6862 —.6177 —1.4435 —.1246 +.0110
mw (n= 12) +.1828 +.1410 —.2319 +.1159 —.3274
kw(n= 29 —.0863 —.5062 +.0761 +.4882 +.1927
a: pw/mw - <.014 <.003 - =
a: pw/kw - = <.001 - B
a: mw/kw - — - — oy

*) Het ontplooiingsmodel wordt op feitelijk nivo aangeduid met twee subfaktoren resp. zelfontplooiingen en

zelfbepaling (zie noot 4).

blijkt een grotere voorkeur te hebben dan kw voor
het overdrachtsmodel (uitsluitend feitelijk) en ook
het ontplooiingsmodel sterker af te wijzen (uitslui-
tend feitelijk le faktor, de 2e faktor is in de tegen-
overgestelde richting). Minder duidelijk wordt het
als we pw en mw met elkaar vergelijken. We hadden
verwacht dat pw een grotere voorkeur voor het
overdrachtsmodel en een kleinere voorkeur voor het
ontplooiingsmodel dan mw zou hebben: de verschil-
len blijken evenwel niet significant (overdrachtsmo-
del) of in de tegenovergestelde richting (ontplooi-
ingsmodel). Pw heeft zelfs op één faktor (2e faktor
feitelijk, ontplooiingsmodel) een grotere voorkeur
voor het ontplooiingsmodel dan kw. Dit onver-
wachte resultaat is misschien te verklaren door het
feit dat pw een zeer kleine afdeling is, waar om die
reden al veel ruimte is voor de individuele interesses
vande student. De kwaliteit en aard van de interaktie
van het opleidingsproces zal om die reden anders
zijn dan van een veel grotere afdeling als mw of kw.
Bij de docenten (zie tabel 5) zijn slechts drie verschil-

48

len significant. Met de interpretatie van de resultaten
moeten we voorzichtig zijn, aangezien het hier om
zeer kleine aantallen gaan, ongelijk verdeeld over de
studie-afdelingen (resp. 2, 12, en 9; de rest werkt bij
het basisjaar of bij meerdere studie-afdelingen). De
kw-docenten en (in iets mindere mate) de mw-
docenten blijken een grotere voorkeur voor het
ontplooiingsmodel (wenselijk) dan de pw-docenten.
De pw-docenten blijken (feitelijk) minder van het
overdracht model te realiseren dan de mw-docenten.

4. Diskussie
4.1. Het beschrijvingsmodel nader bekeken

Op basis van onze onderzoeksresultaten komen we
tot de konklusie dat kultuuroverdracht en kultuurin-
novatie als primaire onderwijsoriéntaties geen polen
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van één dimensie zijn. Dat we, in afwijking met wat
onder meer Bergenhenegouwen en Matthijssen ver-
onderstellen, twee min of meer onafhankelijke facto-
ren vinden, kan ons inziens als volgt verklaard
worden: In de eerste plaats is de sociale akademie, in
tegenstelling tot de universiteit waarover Bergenhe-
negouwen en Matthijssen spreken, een duidelijke
beroepsopleiding. Ook onder voorstanders van zelf-
ontplooiing en maatschappij-verandering zijn waar-
schijnlijk mensen te vinden die een goede voorberei-
ding op de beroepspraktijk onontbeerlijk achten. Ze
wijzen niet beroepsopleiding als zodanig af, maar
geven er een andere inhoud aan. De akademie moet
niet opleiden tot maatschappelijk werker, perso-
neelswerker of kultureel werker, maar tot welzijns-
werker. Kennis, deskundigheid en dergelijke zal
door verschillende mensen dan ook verschillend
gewaardeerd kunnen worden. Ook sociale aktie-
maatschappijverandering- vraagt om training en
kennisoverdracht. Verder wijst Kerlinger (1967) op
het feit dat in studies over attituden ten opzichte van
het onderwijs vaak twee onafhankelijke faktoren
gevonden worden, ‘progressivism’ en ‘traditional-
ism’, Hij verklaart dit met behulp van het begrip
‘critical referent’. Dit betreft zaken (begrippen) die
voor het betrokken individu als standaard fungeren.
Volgens Kerlinger hebben ‘traditionals’ en ‘progres-
sivists’ verschillende ‘critical referents’: voor de eer-
ste groep bijvoorbeeld tucht en orde, kennis en
morele discipline; voor de tweede groep behoeften
van leerlingen, individuele verschillen en sociaal
leren. Wat kritische referenten zijn voor de ene
groep, behoeven het nog niet te zijn voor de andere
groep. We kunnen met andere woorden de attitudes
van ‘progressivists’ ten aanzien van de traditionele
referenten niet voorspellen.

Onze beide modellen hebben ook een kleur van
een traditioneel respektievelijk progressief onder-
wijsmodel. Er zijn maar weinig items die op beide
modellen relatief hoog laden en dus betrekking
hebben op ‘critical referents’ waarover beide kate-
gorieén en respondenten een mening hebben. Dit
zijn dan onderwerpen die misschien logisch gespro-
ken slechts in één van beide modellen thuishoren,
maar waar in de akademie al zo vaak over gepraat is,
dat de andere kategorie respondenten zich daar
tegen is gaan afzetten.

Dit biedt een aanzet tot verklaring van het verschil
tussen de gedachtengang van Bergenhenegouwen en
Matthijssen én de uit ons onderzoek naar voren
gekomen resultaten. Onze verwachting is, dat in
gepolariseerde (konfklikt)situaties, wanneer men
sterk geneigd is om in tegenstellingen te denken, de
beide typen (of onderwijsmodellen) wel meer de

polen van eenzelfde dimensie gaan vormen. De
situatie, die Bergenhenegouwen en Matthijssen
(1971) hebben geanalyseerd, was zo’n konfliktsitua-
tie. De nota’s die zij voor hun inhoudsanalyse
hebben gebruikt, waren alle bedoeld als bijdrage
voor de vaak zeer verhitte doelstellingendiskussies
binnen het universitaire onderwijs. Of faktoren on-
afhankelijke dimensies weergeven of bipolair zijn, is
blijkbaar sterk situatiegebonden’.

In ons onderzoek kwam de nadruk op maatschap-
pijverandering én op zelfontplooiing binnen dezelfde
hoofdfaktor terecht. Het is zeer wel denkbaar dat,
indien het begrip zelfontplooiing specifieker dan nu
het geval was gedefinieerd zou worden naar wat wel
wordt genoemd ‘persoonlijke groei’, in bepaalde
onderwijsorganisaties sprake zou kunnen zijn van
minstens drie min of meer onafhankelijke onder-
wijsmodellen. We noemen in dit verband de indeling
die Crowfoot en Chesler (1974) geven als ze trachten
uiteenlopende perspektieven op sociale veranderin-
gen te omschrijven. Ze onderscheiden een
professioneel-technische, politieke en ‘countercul-
tural’ oriéntatie. Bij de professioneel-technische
oriéntatie staat de rol van de deskundige centraal bij
de oplossing van maatschappelijke problemen; in de
politieke oriéntatie dienen onderdrukte groepen in
de samenleving bewust gemaakt en gemobiliseerd te
worden om grotere macht en meer hulpbronnen te
bereiken ten koste van de huidige onderdrukkers; in
de ‘countercultural’ oriéntatie tenslotte ligt de na-
druk op individuele verandering in het ‘zelf’ en de
eigen levensstijl, op intieme relaties en individuali-
teit. De parallel met respektievelijk het professie-,
het maatschappijveranderings- en het zelfont-
plooiingsmodel van onderwijs is evident.

4.2. Differentiatie tussen afdelingen en samenwer-
kingsproblemen

In ons onderzoek hebben we voor een deel een
bevestiging gevonden van de verwachtingen uit ons
eerste onderzoek: we troffen een sterke mate van
differentiatie aan tussen kw en mw en tussen kw en
pw, ofschoon mw niet duidelijk een middenpositie
innam tussen kw en pw.

Een sterke differentiatic naar opleidingsvisies
binnen dezelfde onderwijsorganisatie treffen we be-
slist niet alleen in sociale akademies aan. In onze
Utrechtse subfakulteit psychologie worden op dit
moment grote verschillen in opleidingsvisies zicht-
baar. De vakgroep (funktiepsychologie) die het
meest uitgaat van en streeft naar een welomschreven
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beroepsbeeld van de psycholoog, kiest volledig voor
een professioneel onderwijsmodel. De vakgroep
(zoals ontwikkelingspsychologie) die het beroeps-
beeld van de psycholoog juist ter diskussie stelt en
met de psychologie een bijdrage wil leveren aan de
emancipatie van achtergestelde groepen in de sa-
menleving Kiest voor een maatschappijverande-
ringsmodel van onderwijs. In het eerste geval ligt de
nadruk op kennisoverdracht en wetenschappelijk
onderzoek, in het tweede geval op projektonderwijs
en aktie(onderzoek) in de praktijk. Andere vakgroe-
pen nemen een tussenpositie in waarbij soms ele-
menten van het zelfontplooiingsmodel benadrukt
worden soms elementen uit een ander model. In de
subfakulteitsraad — het belangrijkste integratieve
orgaan — vindt dan ook een ontmoeting, of liever
gezegd konfrontatie, plaats tussen vakgroepen met
zeer uiteenlopende doeloriéntaties en daardoor zeer
verschillende onderwijskundige visies. De uitgangs-
situatie voor samenwerking is op zijn minst niet
eenvoudig te noemen. Gezien de vaak grote verschil-
len tussen bij samenwerking betrokken afdelingen
wordt het — in de huidige ontwikkelingsfase van
onderwijsorganisaties — van groot belang vast te
stellen in hoeverre en in welke opzichten integratie
en afstemming tussen afdelingen werkelijk nodig is.
Indien we ons beperken tot het onderwijsbeleid en
bijv. de verdeling van schaarse middelen buiten
beschouwing laten, blijken de samenwerkingspro-
blemen zich uiteraard vooral voor te doen ten aan-
zien van onderwijsaktiviteiten die onder gemeen-
schappelijke verantwoordelijkheid vallen. In de so-
ciale akademie is dit het gemeenschappelijke basis-
Jjaar en binnen een universitaire (sub)fakulteit bij-
voorbeeld de propedeuse. In beide situaties doet
zich het specifieke probleem voor dat een stuk
samenwerking op beperkt gebied gerealiseerd moet
worden door studie-afdelingen en vakgroepen, die
verder in grote mate autonoom zijn in hun taakfor-
mulering en taakuitoefening. De positie van het
gemeenschappelijk basisjaar in de sociale akademie
illustreert de problemen die dan gaan ontstaan. Dit
basisjaar vereist samenwerking tussen de studie-
afdelingen (i.c. specialisatierichtingen) zowel ten
aanzien van het gemeenschappelijk plannen en uit-
voeren van het eerstejaars studieprogramma, als ten
aanzien van de afstemming hiervan op de studiepro-
gramma’s van de specialisatierichtingen. Op dit
moment funktioneert het basisjaar in een sociale
akademie vaak zeer onafhankelijk van de specialisa-
tierichtingen. In tegenstelling met vroeger, toen
meestal docenten uit specialisatierichtingen voor
eendeel van hun tijd tijdelijk gedetacheerd werden in
het basisjaar, heeft het eerste jaar tegenwoordig
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vaak een zelfstandige staf die in eigen verantwoorde-
lijkheid met de eigen studenten het studieprogramma
opstelt, uitvoert en beoordeelt. Op de akademie
waar ons onderzoek plaatsvond, bezat de staf van
het basisjaar de mogelijkheid om naar eigen inzicht —
soms tegen de wil van bepaalde specialisatierichtin-
gen in — besluiten te nemen die van grote invloed
waren voor de rest van de akademie. Zo schafte ze —
enige tijd — iedere vorm van beoordeling af; ze
bepaalde zelf op grond van welke kriteria men
aspirant eerste jaars al of niet zou aannemen; ze
besloot in haar programma vooral de nadruk te
leggen op zelfontplooiing van de studenten (bijvoor-
beeld wél relatietraining, geen kursorisch onder-
wijs). Vanuit enkele studie-afdelingen gingen stem-
men op de verzorging van het eerste jaar binnen de
specialisatierichtingen te halen. Dit zou de greep van
de studie-afdelingen op het eigen basisjaar vergro-
ten, maar de noodzaak tot verdere samenwerking
met andere studie-afdelingen nog verder doen afne-
men. Dit verwijst naar een ons inziens voor onder-
wijsorganisaties zeer Karakteristicke manier van
konfliktoplossing: het konflikt ontlopen door de
partijen te scheiden, een oplossing die funktioneel
kan zijn in situaties, waarin er een geringe mate van
afhankelijkheid bestaat tussen de partijen (Prein,
1976).

We hebben tot nu toe twee faktoren beschreven
die de uitgangssituatie voor samenwerking tussen
bijvoorbeeld studie-afdelingen in een sociale aka-
demie of vakgroepen binnen een universitaire
(sub)fakulteit bemoeilijken. Aan de ene kant konsta-
teerden we een soms sterke differentiatie naar oplei-
dingsvisies tussen sommige afdelingen; aan de an-
dere kant is het gebied waarop samengewerkt moet
worden meestal beperkt en biedt de grote autonomie
van de afzonderlijke afdelingen de mogelijkheid de
beperkte noodzaak tot samenwerking verder in te
krimpen. Deze situatie stelt de hoogste eisen aan de
(centrale) organen waar afstemming en integratie
tussen verschillende deelgroepen gerealiseerd moe-
ten worden. Uitwerking van dit probleem valt buiten
het kader van dit artikel, maar zal onderwerp vor-
men van een volgende publikatie.

Noten:

1. Op enkele akademies zijn op dit moment de gangbare
specialisatierichtingen opgeheven en wordt er gestreefd
naar een meer ‘éénsporige’ opleiding.

2. In deze studie zijn kenmerken van de beroepspraktijk
geformuleerd naar de mate van professionalisering van
hetberoep, naar de mate waarin het beroep in verander-
ing en ontwikkeling is én de oriéntaties op de funktie
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van het beroep in de samenleving. Verder worden
kenmerken van het beroepsveld onderscheiden, zoals
de mate van homogeniteit en organisatiegraad.
Kenmerken van het onderwijs binnen de studie-
afdelingen werden geformuleerd naar oriéntaties op
doelstellingen van het onderwijs, oriéntaties op de
vormgeving van het onderwijs én de mate van formali-
sering van het onderwijsprogramma (Knip en Prein,
1974; Knip, 1975).

3. De faktorstruktuur die we hier bespreken, is het resul-
taat van de analyse over de antwoorden van al onze
respondenten, studenten en docenten gezamenlijk. Ber-
gen en Voeten (1972) komen tot de ‘voorlopige kon-
klusie’ dat in hun onderzoek de faktorstruktuur bij
docenten niet geheel identiek is aan die bij studenten.
Een vergelijking van de faktorstruktuur voor docenten
met die voor de studenten in ons onderzoek evenwel
wettigt een dergelijke konklusie niet. Een procrustesro-
tatie volgens Schonemann (1966) — waarbij we de
faktormatrix voor de studenten als een criteriummatrix
hebben gebruikt, waar de faktormatrix voor docenten
zo dicht mogelijk naar toe moet geroteerd worden —
leverde slechts een ‘total stress’ van .20 op. De korrela-
tie tussen de geroteerde faktormatrix (docenten) met de
criteriummatrix (studenten) bedroeg voor faktor 1 .89
en voor faktor 2 .62. Wij hebben daarom gemeend
docenten en studenten tot een en dezelfde populatie te
kunnen rekenen. Voor de procrustesrotatie hebben we
gebruik gemaakt van een komputerprogramma van het
technisch centrum van de F.8.W. te Amsterdam, voor
het gebruik op onze Utrechtse komputer aangepast
door G. v.d. Vorst van het Utrechtse Centrum voor
Data Analyse.

4. We volstaan hier met de bespreking van de faktorana-
lyse van de wenselijke opleidingsvisies. De faktorstruk-
tuur van de items over de feitelijke onderwijspraktijk
stemde hiermee vrijwel geheel overeen. Het enige
verschil is, dat faktor 2 bij wenselijke visies (ontplooi-
ingsmodel) uiteen viel in twee subfaktoren, resp.
zelfontplooiing (bijv. ‘het ontwikkelen van persoon-
lijke bekwaamheden en interesses krijgt veel aandacht’)
en zelfbepaling (‘invloed van studenten is groot’).

5. Voor een behandeling van de twee kleinere faktoren
verwijzen we naar Bos en Voorthuizen, 1973.

6. Ook de eerstejaars studenten hebben we bij onze
analyse ingedeeld in een van de drie studie-afdelingen.
We hebben dit gedaan op basis van de studierichting die
ze later (in augustus/september) hebben gekozen, hoe-
wel dit ten tijde van de uitvoering van het onderzoek
(april/mei) nog niet voor ieder bekend was. Deze
indeling is onder meer gedaan om naast verschillen
tussen studie-afdelingen ook die tussen jaren te kunnen
nagaan. Aangezien het in dit artikel handelt over ver-
schillen tussen studie-afdelingen, rapporteren we hier
verder niet over verschillen tussen studiejaren.

7. Een vergelijkbare opvatting treft men aan in de recent

verschenen studie van het Instituut voor Toegepaste
Sociologie naar ‘het vormingswerk voor jeugdigen’
(1976, zie literatuuropgave).
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