
??? Samenvatting In de West-Duitse didactiek wordt vanaf de jaren'70 een wetenschapstheoretische discussie mani-fest. In het overzichtswerk van Blankertz wordende diverse didactische modellen, t.w. de Bildungs-theoretische, de Lerntheoretische en de Informatie-theoretische, naast elkaar geplaatst. Zij zoudenelkaar als het ware aanvullen. Op dit standpunt is^eel kritiek gekomen. Deze kritiek richt zichvoornamelijk op de vraag welke 'Interessen' door'ieze modellen gediend worden. In publikaties vanHuisken, Becker en Jungblut, Sch?¤fer en Schaller^ordt vooral de 'technologische Wendung' geana-lyseerd en bekritiseerd. In hun opvatting staan deverschillende didactische stromingen niet hori-zontaal naast elkaar, maar zijn zij te beschouwen^Is exponenten van een ontwikkelingsgang. Dekritische didactiek tracht deze ontwikkeling om tebuigen door de didactische reflexie in een maat-schappelijk context te plaatsen. !â€? Inleiding In dit artikel willen wij ons richten op de ont-wikkelingen in de West-Duitse didactiek na 1945.Uitgaande van het feit, dat de Nederlandsedidactiek traditioneel sterk

op het Duitse denkengeconcentreerd is, lijkt het zinvol de recente ont-wikkelingen in West-Duitsland te signaleren.Een in oktober 1973 gehouden conferentie overde middenschool bewees bijvoorbeeld nog eens * Dit artikel is tot stand gekomen in het kader vanS-V.O.-projekt 0243: Een onderzoek naar het funk-tioneren van handleidingen bij leerboeken. hoe relevant de situatie in het oostelijk buurlandvoor Nederland kan zijn^. Wij zullen ons onderwerp beperken tot het-geen aangeduid wordt met didactiek ('Didaktik'),al is dat, zoals nog zal blijken, een moeilijk vanandere termen af te grenzen begrip. De verhou-dingen tot verwante begrippen als 'P?¤dagogik,Erziehungswissenschaft, Unterrichtswissen-schaft, Schulp?¤dagogik, Theorie der Schule' zijnuitermate complex en ondoorzichtig en ver-schillen soms van auteur tot auteur^. We zullen ingaan op hetgeen na 1945 in deWest-Duitse didactiek zichtbaar is geworden.Vanaf dat tijdstip is een aantal ontwikkelingenop gang gekomen, die o.i. voor de huidige weten-schapsbeoefening in de didactiek van grotebetekenis zijn. We trachten dit

voornamelijkvanuit wetenschapstheoretische gezichtspuntente benaderen. Naar onze mening kan de West-Duitse dis-kussie onder de vakgenoten een prikkel beteke-nen om ook in ons eigen land een dergelijkebezinning en diskussie op gang te brengen. Eengerede aanleiding hiertoe vinden we in het ver-schijnen van een Nederlandse vertaling (1973)van het bekende werk van H. Blankertz, Theorienund Modelle der Didaktik. Dit boek beleefde inde BRD in 1972 de zesde (gewijzigde) druk nahet verschijnen in 19693. Hierin wordt een in-leiding gegeven in de hedendaagse vooraan-staande theorie??n in de West-Duitse didactieken het vormt een aanknopingspunt voor eengoed overzicht van de stand van zaken in dedidactiek vanaf 1945-1968. Er is echter na hetverschijnen een groot aantal reacties losgekomenwaarin naast veel waardering voor Blankertz ooknogal wat kritiek, vooral vanuit wetenschaps- Schets van ontwikkelingen in de West-Duitse didactiekna 1945* Nijs Lagerweij en Klaas Westerhof, Instituut voor Onderwijskunde, Rijksuniversiteit Groningen pedagogische studi??n 1974 (51)
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??? Nijs Lagerwey en Klaas Westerhof theoretisch standpunt, is gegeven. Het lijkt danook zinvol juist aan dat kommentaar in dit arti-kel aandacht te besteden. Na een korte karakteristiek van het werk vanBlankertz zal ingegaan worden op publikatiesvan Sch?¤fer en Schalier, Huisken, Becker enJungblut. Deze auteurs reageren op hetgeenBlankertz aan de orde heeft gesteld. Tesamengeven zij een goede indruk van de momentanediskussie rond de didactiek. Bovendien wordtdoor ons een boek van Ruprecht besproken, dateveneens een beeld geeft van de belangrijkstestromingen, waarbij van betekenis is, dat vanelke richting een daarmee sympathiserendeauteur aan het woord komt (Ruprecht, 1972)1. In het kader van dit artikel is het niet mogelijkeen meer volledige en uitgebreide schets te geven.Het denken over didactiek vertoont een rijk-geschakeerd beeld en de grote hoeveelheid pu-blikaties die hierover op de markt komen - er isnaast de in boekvorm verschijnende uitgavenbovendien nog een aantal voortreffelijke tijd-schriften op het gebied van opvoeding en onder-wijs in West-Duitsland

- is moeilijk in een tijd-schriftartikel van beperkte omvang samen tevatten. Een volgende moeilijkheid die zich bij bestu-dering van de opvattingen van afzonderlijkeauteurs voordoet is, dat bij velen van hen er ooksprake is van een eigen ontwikkeling in het den-ken. Bekende figuren als W. Klafki en W. Schulzvertonen in de loop der jaren een veranderingin hun opvattingen, die zorgvuldige bestuderingvan hun vele publikaties in vaak zeer verschil-lende bronnen noodzakelijk maakt^. Het spreken over scholen of richtingen in dedidactische theorie??n dient dan ook met denodige voorzichtigheid te geschieden. De ge-noemde en de te noemen kenmerken zijn be-trekkelijk aan verandering onderhevig en moetenin een historische context geplaatst worden. De opbouw van ons artikel is nu als volgt. Na een bespreking van het werk van Blankertzin paragraaf twee, volgt in paragraaf drie eenbespreking van de opvattingen van Flechsig.Deze paragraaf biedt een referentiekader voorhetgeen dan in de volgende paragraaf overkritici van Blankertz geschetst wordt. Het artikelwordt afgesloten met het

vermelden van tweerecente ontwikkelingen t.w. de kritische didac-tiek en de Theorie der Schule'. 2. De analyse van de ontwikkelingen van1945-1968 (Blankertz) Zoals gezegd dient het veelgelezen en zoals hiernanog zal worden toegelicht ook heftig bekritiseer-de werk van Blankertz hier als uitgangspunt omde situatie in de BRD te beschrijven (Blankertz,1972). Alvorens op het boek zelf in te gaan lijkt hetnuttig enige aandacht aan de titel ervan te beste-den, omdat hier sprake is van theorie??n enmodellen in de didactiek. Vooral over het model-gebruik in de didactiek is door verschillendeauteurs een aantal gedachten geformuleerd, diehet zinvol maken er hier even op in te gaan (Vgl.Popp, 1972; Salzmann, 1972; Van Gelder, 1972;De Vries, 1973). 2.1. Over theorie en model in het werk vanBlankertz Hoewel Blankertz in zijn titel wel spreekt overtheorie??n en modellen gaat hij op het verschil hier-tussen niet in. De vraag is of hij deze twee termenaan elkaar gelijk stelt, dan wel een onderscheidertussen maakt. Dit is aan de hand van de tekstvan Blankertz niet te beantwoorden. Het isniettemin in

de didactische literatuur gebruikelijkeen onderscheid tussen deze begrippen aan tehouden. Betrekken we bijvoorbeeld de publikatievan Popp in onze overwegingen, dan valt hetvolgende o.m. op te merken.ÂŽ Volgens Popp (1972, 50) spreekt men binnende wetenschapstheorie van de sociologie, depsychologie, natuurwetenschap en economie algedurende langere tijd over modellen, terwijl het 358 1  We geven in het vervolg steeds de auteursnaammet jaar van verschijnen en eventueel de paginawaarop het vermelde betrekking heeft.



??? Schets van ontwikkelingen in de West-Duitse didactiek na 1945 modelbegrip binnen de didactiek aan betekeniswint. Het gaat hierbij om: 'Modelle als verein-fachende, veranschaulichende Darstellungen vonl^omplizierten Feldstrukturen und Funktions-zusammenh?¤ngen, die ein wichtiges methodi-sches Hilfsmittel geworden sind. Dabei handeltes sich nicht um Ab- oder Nachbildungen derWirklichkeit, sondern um grundrisshafte Ver-deutlichungen, von selektierende und approxi-nuerende Schemata. Durch Modelle entstehteine eigene, klar strukturierte und dadurch erstgreifbare und dem Handeln zug?¤ngliche Wirk-lichkeit'. Een belangrijk kenmerk van een model is dereductie van de doorgaans gecompliceerde veld-structuur tot enige belangrijk geachte grond-structuren en variabelen van het veld waarophet model zich richt. Door het gebruik van eenWodel worden bepaalde aspecten uit de veld-structuur gelicht en andere verwaarloosd. Dezeeigenschap der reductie werd door de vertegen-woordigers van de verschillende stromingen in'Ie Duitse didactiek volgens Blankertz niet ge-zien: 'Denn

die Vertreter der einzelnen didakti-schen Positionen gehen nicht von der meinerDarstellung unterlegten Aspektverschiedenheitaus, behaupten vielmehr, mit dem jeweils ver-folgten Ansatz allein zum Ziel zu kommen'(Blankertz, 1969, 19). Volgens Popp is deze aanspraak op 'Wahr-heitsgehalte' van de verschillende richtingen eenuitvloeisel van de gedachte, dat het object derdidactiek eenduidig gegeven is. Popp wijst de gedachte dat er slechts ?Š?Šn ob-ject der didactiek is af. Evenals in de psychologie"leent Popp dat er in de didactiek de tendens be-staat zich los te maken uit het methoden-monis-nie. (Popp, 1972, 32). Ten aanzien van de huidigediscussie constateert hij vervolgens, dat de ver-schillende theorie??n in toenemende mate alsmodel worden opgevat. Het dogmatisch vast-houden aan bepaalde aspecten komt weliswaar??og steeds voor, maar dat wordt in toenemendeniate bekritiseerd. Deze kritiek slaagt er echterÂŽog niet in de vertegenwoordigers van de af-zonderlijke didactische stromingen volledig be-wust te maken van de beperkingen in de eigenzienswijze. Voor de

beantwoording van onze vraag is hetvan belang te kunnen constateren, dat de op-stellers van didactische modellen soms onvol-doende rekening schijnen te houden met degereleveerde eigenschappen van het model. Van-uit hun gezichtspunt was elke theoretische aanzeteen theorie omtrent het enig juiste object derdidactiek. Zo gezien beschrijft Blankertz 'Theorien derDidaktik'. Echter gezien vanuit het standpunt, dat hetobject der didactiek niet eenduidig gegeven is ende verschillende theoretische aanzetten slechtsbepaalde aspecten van het totale probleemveldbestrijken, beschrijft Blankertz 'Modellen derDidaktik'. . Aangezien Blankertz volgens eigen tekst detweede opvatting toegedaan is, had hij o.i. zijnboek wellicht meer consequent de titel 'Modellender Didaktik' kunnen meegeven. 2.2. Overzicht van de West-Duitse situatie tot1968 Blankertz meent ten aanzien van de West-Duitsedidactiek een onderscheid te moeten makentussen normatieve en niet-normatieve didactiek. De normatieve didactiek wordt verdeeld inv????r-wetenschappelijk normatief en wetenschap-pelijk normatief. De

voorwetenschappelijk normatieve didac-tiek geeft richtlijnen voor het onderwijzen af-geleid uit overgeleverde onderwijservaring, diedan tot norm wordt voor de praktijk. Onder normatieve didactiek in wetenschappe-lijke zin verstaat hij een systeem, dat 'ausgehtvon obersten vorp?¤dagogischen Sinn-Normen??ber das menschliche Leben, ??ber die Stellen desMenschen in der Welt oder ??ber die Natur desMenschen, diese Normen dann auslegt auf Er-ziehungsziele, daraus alle Inhalt des Unterrichtsableitet, also den Lehrplan gewinnt, und schliess-lich bis zu Methoden- und Erziehungsformenweiter differenziert, sodass eine in sich geschlos- 359



??? Nijs Lagerwey en Klaas Westerhof sene Deduktionskette entsteht, die aussagt, wiedie Wirklichkeit 'Unterricht' sein solle' (Blan-kertz, 1969, 19). Tegenover deze deductiereeks, die de onder-wijswerkelijkheid min of meer determineert,stelt Blankertz dat er andere beslissingen voorhet onderwijzen genomen dienen te worden diemedebepaald zijn door vele factoren, die niet uitdeze 'Sinn-Normen' afgeleid kunnen wordenÂŽ. De normatieve didactiek negeert de complexi-teit en veranderbaarheid van objectieve verhou-dingen en wordt daardoor tot 'Ideologie imabwertenden Sinne des Wortes, weil das reflek-tierende Bewusstsein zum 'falschen Bewusstsein'wird' (Blankertz, 1969, 26). De normatieve wetenschappelijke didactiekwerd een zelfregulerend en zelfbevestigend geslo-ten systeem dat weinig of niet meer met de werke-lijkheid te maken had. Er werd een werkelijkheidbeschreven zoals die zijn moest, niet zoals diewas. Theorie en praxis lagen ver uiteen, waarbijdeze theorie??n principieel niet geverifieerd ofgefalsifieerd kunnen worden. Hierdoor kunnenzij geen aanspraak maken op

wetenschappelijk-heid7. De terugkeer tot de praxis en daarmee naar dewetenschappelijk niet-normatieve didactiek zettereeds voor 1945 in met de bij Wilhelm Diltheyaansluitende geesteswetenschappelijke pedago-giek (Roth, 1962). Roth ziet de wending naar deopvoedingswerkelijkheid als een verdienste vanWeniger, die in zijn werk een fundament legdeop grond waarvan met behulp van empirischemethoden deze werkelijkheid ontdekt, gecontro-leerd, bekritiseerd en beheerst kon worden. Hier-mee zijn de mogelijkheden tot het uitwerken vaneen neopositivistische wetenschapsopvatting enmethodologie gegeven. De geesteswetenschappelijke pedagogiek zagaf van het scheppen van een systeem vanuit en-kele normen en daarmee van een normering vanhet handelen. We spreken hier van pedagogiek,omdat in de geesteswetenschappelijke richtingde didactiek in een pedagogische theorie is op-genomenÂŽ. De overgang van normatief naar niet-norma-tief wil niet zeggen dat de normen uit de pedago-giek verdwenen. De geesteswetenschappelijkepedagogiek ging er van uit dat er reeds

eeuwenopgevoed was en dat de normen en waardenvoor deze opvoeding in de opvoedingswerkelijk-heid zelf liggen. De zingeving van de opvoedinghoefde dus niet uit een theorie te volgen maar lagin de opvoedingswerkelijkheid. De opvoedings-werkelijkheid had het primaat ten opzichte vande theorie. De zingeving of doelstelling van deopvoeding kan door middel van een hermeneu-tisch proces uit de opvoedingswerkelijkheid ge-wonnen worden. De werkelijkheid waarin dezingeving opgeslagen was, was het 'Selbstver-st?¤ndnis der Erzieher', de vanzelfsprekendheidwaarmee de opvoeder handelt, waarbij men vol-gens Blankertz veelal voorbij ging aan de empi-rische feiten (Blankertz, 1969, 30). Niet-normatieve didactiek gaat er echter nietvan uit dat er normen gegeven zijn van waaruitdeductief een didactisch systeem af te leiden is.De Bildungstheoretici bijvoorbeeld willen dezingeving van de opvoeding en het onderwijszoeken in de opvoedingswerkelijkheid. Dezeniet-normatieve didactiek maakt het mogelijkaan te sluiten bij de empirie en de empirisch ge-richte methodologie. Binnen de niet-

normatievewetenschappelijke didactiek onderscheidt Blan-kertz in West-Duitsland vervolgens drie stro-mingen. Deze worden omschreven als Bildungs-theoretische, Lemtheoretische en Informations-theoretische modellen. We zullen hier een korte karakteristiek van elkvan deze modellen geven. De drie genoemdemodellen defini??ren het object der didactiek ver-schillend. De Bildungstheoretische modellen gaanuit van de didactiek als theorie van de Bildungs-inhouden en het leerplan. Daarbij is het volgensBlankertz mogelijk, dat er binnen deze theorie??neen uitbreiding komt van het object der didactiekin die zin dat ook de methodiek ('Methoden-lehre') onder het begrip zou komen te vallen^". Nipkow legt er in zijn uiteenzetting over huidi-ge didactische theorie??n de nadruk op, dat bijWeniger en Klafki, als representanten van deBildungstheoretici, de didactiek de theorie vande Bildungsinhoud en het leerplan blijft (Nip- 360



??? Schets van ontwikkelingen in de West-Duitse didactiek na 1945 kow, 1968, 344)11. Bij de informatietheorie??n wordt het object derdidactiek bepaald door de methode van denatuurwetenschappen. Op basis van het beha-viorisme en de informatietheorie streven zij naareen zuiver technologische beheersing van hetonderwijsleerproces. Men reduceert didactiek totde theorie van de empirische voorwaarden voorleren, onderwijzen, gedragsbeheersing en de wet-niatigheden daartussen. Vragen naar zin, keuze en opbouw van de in-houd van het onderwijs, zo belangrijk voor deBildungstheoretici, worden hier niet tot het ob-ject der didactiek gerekend. De Lerntheoretici vatten de didactiek op alseen waardevrij beschrijvingsmodel van het on-derwijzen. Men wil alle in het onderwijs optre-dende verschijnselen en voorwaarden aan weten-schappelijke controle onderwerpen. Het gevolg van deze opvatting van vooralHeimann en in de eerste periode ook van Schulz,is dat deze leidt tot een verruiming van het objectder didactiek. De Lemtheoretische opvattingVoert niet alleen tot onderzoek met

betrekkingtot het leerplan. Ook onderzoek met betrekkingtot personele en materi??le voorwaarden voor hetonderwijzen en leren, de rollenproblematiek vande leerkracht, schoolboeken, wetgeving, effecti-viteitscontrole van het onderwijs, alsmede deonderlinge verhouding tussen deze en nog anderefactoren zijn onderdeel van deze didactiek ^ Uit deze beschrijving blijkt wel, dat de driemodellen het object der didactiek steeds andersformuleren. Toch is Blankertz van mening, datdeze 'drei Grundpositionen gegenw?¤rtiger Di-daktik nur scheinbar miteinander konkurrieren,dass sie sich vielmehr in fruchtbarer Kritik unddauerndem Problembewusstsein halten oderjedenfalls halten k??nnten'. (Blankertz, 1968, 7).Op dit standpunt is in de zeventigerjaren nogal^at kritiek gekomen. De didactiek benaderd vanuit de 'technologi-sche Wendung^ Een geheel andere benadering om de West-Duit-se didactiek te beschrijven komt van Flechsig(1972). Wij vermelden luer zijn bijdrage omdatdaarmee een referentiekader opgebouwd wordt,dat van belang is voor de hiernavolgende be- sprekingi^. Flechsig

constateert een verandering in de di-dactiek, die hij omschrijft als de technologischewending. Hieronder verstaat hij het ontkoppelenvan 'Lehrtechniken' (didactische werkvormen)van de fysieke aanwezigheid van de leerkracht.De 'Lehrtechniken' zijn in het traditionele onder-wijs gebonden aan de leerkracht en kunnen, aldusFlechsig, daarvan worden losgemaakt, geobjecti-veerd en overgedragen op een medium (Flechsig,1972, 244). Deze technologische wending wordt gezienals een implicatie van de realistische wending inde pedagogiek (Roth, 1962, 481-490). Men kanstellen, dat door de realistische wending de op-voedingswerkelijkheid alleen nog maar ontdektis. Door gebrek aan technische mogelijkhedenwas de werkelijkheid v????r de technologischewending nog niet controleerbaar. Hier was hetgevaar aanwezig, dat in de onderwijspraxis dedoelstellingen niet gerealiseerd werden. Daarvooris de technische beheersing van de werkelijkheidnoodzakelijk. We stellen dan ook voor de tech-nologische wending te omschrijven als eenrationaliseringsproces van het onderwijzen,waarbij doel en

middel in nauwe onderlingesamenhang worden gezien. Het gaat om, uitgedrukt in de terminologievan Flechsig, 'zweckrationale Konstruktion derLehrtechniken' (Flechsig, 1972, 248). 'Lehrtech-niken' zijn didactische werkvormen die op grondvan analyse van het onderwijsleerproces gevon-den worden. Bij zo'n analyse loopt men echterhet gevaar dat andere 'Lehrtechniken', die niet ofslechts sporadisch in het onderwijs voorkomen,worden verwaarloosd. Tevens vallen anderefaktoren, die het onderwijs mede konstitueren,zoals bv. institutionele, buiten het gezichtsveld.Deze faktoren zijn echter ook op te vatten alsmiddel om onderwijsdoeleinden te bereiken. Inde latere fasen van de technologische wendingzijn ze dan ook gerelateerd aan het proces van 361



??? Nijs Lagerwey en Klaas Westerhof constructie der 'Lehrtechniken' (Flechsig, 1972,256). In totaal onderscheidt Flechsig vijf elkaar inde tijd opvolgende fasen in de technologischeontwikkeling. We zouden in deze fasering tweeperioden willen onderscheiden. Dit gebaseerdop het feit of er binnen een fase, zoals omschre-ven door Flechsig, al dan niet institutionele fac-toren zijn opgenomen. In de eerste periode stelt men zich ten opzichtevan het onderwijssysteem neutraal op, d.w.z. deeigenschappen van het systeem staan niet terdiscussie. Deze periode omvat de eerste driefasen zoals door Flechsig beschreven. In de tweede periode, omvattende Flechsigsvierde en vijfde fase, worden de eigenschappenvan het onderwijssysteem wel in discussie geno-men. Het begin van de technologische wendingwordt gesteld op het ogenblik, dat men inzag,dat tenminste enkele onderdelen van de 'Lehr-techniken' vervangen kunnen worden door eenmedium. Deze media vervangen de leerkrachtniet, maar vormen een aanvulling op het doorhem gegeven onderwijs. Flechsig rekent hiertoede bekende audio-

visuele apparaten, zoals dia-projector, radio en televisie, maar ook het leer-boek. Flechsig is van mening dat deze media deleerkracht vervangen (simuleren). In de tweede fase verandert de functie van deleerkracht. Als gevolg van de ontwikkeling vannieuwe media waarmee men zelfstandig kanleren, wordt de leerkracht meer een begeleiderof tutor. Door af te zien van simulatie van deleerkracht kreeg men oog voor 'Lehrtechniken'die (nog) niet of slechts in geringe mate in hetonderwijsleerproces voorkwamen (bv. gepro-grammeerde instructie). De nadruk ligt primairop 'zweckrationale Konstruktion'. De derde fase omvat de perfectionering vande 'Lehrtechniken'. Men stoot hier echter op degrenzen die door het onderwijssysteem aan detoepassingsmogelijkheden van 'Lehrtechniken'gesteld worden. In de vierde fase van de technologische wen-ding wordt het onderwijssysteem dan ook in de'zweckrationale Konstruktion' betrokken. Hier-door is men bij onderzoek van het systeem aan-gewezen op nauwkeurige formulering van dedoelen. Tevens dienen ongewenste neveneffectenvan de bestaande

schoolorganisatie onderzochtte worden, teneinde deze waar nodig en mogelijkte vermijden. Dit luidt de vijfde fase van de tech-nologische ontwikkeling in. Hierin moet desamenhang tussen het onderwijssysteem enerzijdsen de leerdoelen en de effecten anderzijds dui-delijk gemaakt worden. De aanzet hiertoe zietFlechsig in het op gang komende curriculum-onderzoek Gevolg van de technologische ontwikkeling is,dat de problematiek van de doelstellingen niet uitde empirische wetenschappen verbannen magworden. Immers hoe groter de kans is, dat doormiddel van technologische principes doelen be-reikt kunnen worden, des te minder toelaatbaaris het deze problematiek te verwijzen naar hetbuitenwetenschappelijke gebied van waarden ennormen (Flechsig, 1972, 259). 4. Kritiek op Blankertz Het boek van Blankertz kreeg een vrij grote be-kendheid, zoals uit bronvermeldingen in veleartikelen in tijdschriften en andere publikatiesblijkt. Zoals te verwachten is kritiek niet uit-geljleven. Aan drie werken zullen we hiernaaandacht besteden, waarbij we ons ertoe beper-ken alleen datgene in

ogenschouw te nemen watde auteurs schrijven over de situatie betreffendede didactiek in West-Duitsland. Dat is ook hetonderwerp in het boek van Ruprecht, dat welis-waar geen kritiek op Blankertz bevat, maar welrelevant is voor de gekozen thematiek (para-graaf 4.4.). 4.1. K-H. Sch?¤fer en K. Schalier (1971) In 1971 verschijnt er een boek van K-H. Sch?¤feren K. Schalier waarin een neerslag aan te treffenis van een reeks van discussies over kritische encommunicatieve didactiek gevoerd aan de Ruhr-universiteit te Bochum^s. Nadrukkelijk wordt 362



??? Schets van ontwikkelingen in de West-Duitse didactiek na 1945 daarin gesteld, dat aan het boek de opvatting tengrondslag ligt, dat het niet om een Tachdidaktik'gaat, maar om 'eine Theorie des p?¤dagogischenHandelns als gesellschaftlichen Handelns', duseen zgn. kritische pedagogiek (Sch?¤fer/Schaller,1973, 5). In hun theorie wordt voorts plaats ingeruimdvoor het communicatiebegrip, uitgaande van hetfeit, dat mens en samenleving niet zonder com-municatieprocessen aan te treffen zijn (o.e., 11). In het hoofdstuk 'Einf??hrung in die kritisch-kommunikative Didaktik' wordt ingegaan opde verhouding tussen Erziehungswissenschaft enDidaktik. De eerste heeft tot taak het school-wezen als subsysteem van de samenleving metempirische en hermeneutische methoden teonderzoeken en criteria te ontwikkelen die in devorm van bepaalde perspectieven tot verbeteringvan opvoeding en onderwijs moeten kunnenleiden (o.e., 124). Een deelgebied van het onderwijs als sub-systeem in de samenleving wordt bestreken doorde didactiek, die als 'Wissenschaft vom Unter-richt analysiert (...) die

kooperative Organisa-tion, die kritische Vollzugsform und die curricu-laren Inhalte des Unterrichts' (o.e., 124). Didactiek bevat aldus geen volledige school-theorie. Die kan slechts, aldus de auteurs, ininterdisciplinaire samenwerking van didactici,schoolpedagogen, vergelijkende pedagogen, ju-risten, economen, politicologen, sociologen enpsychologen, tot stand gebracht worden. Welmoet de didactiek verder ontwikkeld worden inde richting van een meer omvattende school-theorie, al brengt dat een veelheid van problemenmet zich mee die de capaciteiten van een enkeleVakman te boven gaan. De auteurs werken dan de inhoudsdimensie('curriculare Dimension') en het relatienet in hetonderwijs uit als gelijkwaardige en niet van el-kaar te scheiden aspecten van de didactiek(o.e., 125). Uitvoerig gaan zij in op overeenkomsten enVerschillen tussen hun opvattingen en die van deBildungstheoretici en de Berlijnse school. Zijstellen daarbij, tesamen met de inhouds- en demethodenvraag, het sociale interactieproces cen-traal bij de analyse van het onderwijzen (o.e.,126). De problematiek van het

onder een noemerbrengen van verschillende didactische theorie??nis een wetenschapstheoretische aangelegenheid.Dit wordt in het boek verder uitgewerkt en door-zichtig gemaakt. Aansluitend aan de opvattingvan Blankertz wordt gesteld, dat uit de polemiektussen de verschillende stromingen een dialoogzou moeten ontstaan. Blankertz beschouwt, zoals boven vermeld, deverschillen tussen de modellen als 'Aspektver-schiedenheit'. Sch?¤fer en Schaller spreken van een horizonta-le ordening. Maar als men dit wetenschapstheo-retisch gaat interpreteren, dan blijkt, aldus Sch?¤-fer en Schalier, dat de verschillen in structuurvan de didactische theorie??n voor een deel terugte voeren zijn tot verschillende wetenschaps-theoretische vooronderstellingen. De door J. Habermas ontwikkelde dialectischewetenschapstheorie is hierbij door middel vanhet interesse-begrip (de zgn. 'erkenntnisleitendeInteressen') een hulp. Habermas koppelt dit interessebegrip aan drieonderzoeksstrategie??n 'In den Ansatz der empi-risch-analytischen Wissenschaft geht ein techni-sches, in den Ansatz der historisch-

hermeneuti-schen Wissenschaften ein praktisches und in denAnsatz kritisch orientierter Wissenschaft (. ..)emanzipatorische Erkenntnisinteresse ein' {o.e.,177)16. Hier wordt duidelijk, dat er niet sprake is vaneen horizontale verhouding tussen de verschillen-de stromingen, maar dat de verschillende inte-ressen en de daaraan gekoppelde wetenschaps-opvattingen in een specifiek verticale verhoudingtot elkaar staan. De empirisch analytische weten-schappen krijgen in dit interpretatieschema eenbasisfunctie. Enerzijds worden zij in een dialec-tisch reflectieproces kritisch op hun maatschap-pelijke vooronderstellingen onderzocht, terwijlmen anderzijds, en dat is de keerzijde van de'Positivismuskritik', tot het inzicht komt dat elketheorie over de samenleving zich moet recht-vaardigen tegenover de stand van empirischewetenschappen en het forum van de hedendaagse 363



??? Nijs Lagerwey en Klaas Westerhof wetenschapstheorie {o.e., Geconstateerd wordt vervolgens, dat het intoenemende mate vereist is, in plaats van eenhorizontaal naast elkaar plaatsen van didactischemodellen een verticaal geleed stratificatiemodelte volgen. Hierdoor wordt een op wetenschaps-theoretische gronden tot stand gekomen inte-gratie van verschillende didactische theorie??n in?Š?Šn didactisch relatienet mogelijk. Deze gedachte wordt door de auteurs niet uit-gewerkt, de beschrijving van hun kritisch-com-municatieve didactiek staat verder centraal in hetboek. Niettemin wordt met deze publikatie dewetenschapstheoretische discussie in de didactiekin West-Duitsland manifest. Andere auteurssluiten hierbij aan en evenals in de sociologie enpsychologie is een levendige polemiek daarvanhet gevolg. 4.2. F. Huisken (1972) Vanuit een marxistische traditie analyseert Huis-ken de ontwikkeling der didactiek tegen de achter-grond van de produktieverhoudingen. Hij gaatde samenhang na tussen 'Bildungstheorie' en'Bildungs??konomie' ^ Zijn boek, oorspronkelijk onder andere titelin 1971

als dissertatie verschenen, geeft in heteerste hoofdstuk een overzicht van de ontwikke-lingen in de didactiek in de BRD (Huisken, 1972,26-140). Ook Huisken ziet de didactiek als een deel-discipline van de pedagogiek, soms wel aange-duid als Erziehungswissenschaft. Hij definieertdidactiek als 'diejenige p?¤dagogische Disziplin(.. .), die sich mit den Bedingungen und Prozes-sen der veranstalteten Erziehung, d.h. dem Un-terricht in der Schule besch?¤ftigt' (o.e., 346). Hij stelt vast, dat zich in het verloop van dedidactische discussies in West-Duitsland na 1945niet alleen een verandering van onderzoeks-methoden heeft voltrokken, maar tegelijkertijdeen verandering in vraagstelling. Deze verschui-ving in vraagstelling wordt gekarakteriseerd als'Wandel von der bildungstheoretisch zur bil-dungs??konomisch orientierten Didaktik' (o.e.,13). Van belang is na te gaan of de didactiek zichbewust is van de wisselwerking tussen de geplan-de onderwijsleerprocessen en de opvoedkundigefuncties van de school als institutie. Tevens dient nagegaan te worden hoe de ver-houding is tot de socio-

economische structuurvan de maatschappij. Vanuit een dergelijke be-nadering ontstaat de mogelijkheid om in deanalyse van de veranderingen drie dimensies teonderscheiden: In de eerste plaats kan men na-gaan of de bestaande didactische theorie??n zichalleen beperken tot technisch-methodische pro-bleemstellingen. Ten tweede kan geanalyseerdworden in hoeverre institutioneel-organisatori-sche randvoorwaarden meespelen in de didacti-sche modellen. Tenslotte kan worden vast-gesteld welke funktie de didactiek voor het be-wustzijn van de leerkrachten heeft, 'denen dieDidaktik nach wie vor als Berufslehre angebotenwird' (o.e., 22). Bij de verdere uitwerking komen de doorBlankertz onderscheiden didactische theorie??n,zij het nu vanuit een ander perspektief, weeraan de orde. Huisken gaat daarbij historisch tewerk, omdat hij de didactische reflectie op hetonderwijzen en de school hetzij impliciet ofexpliciet ziet als reproduktie van de veranderdemaatschappelijke eisen aan het schoolwezen. Hijonderzoekt voorts op welke wijze de maatschap-pelijke voorwaarden zijn opgenomen in de

ver-schillende didactische concepties. De vraagwordt gesteld of men wel inziet dat het onder-wijzen geen ge??soleerd gebied is van overdrachtvan kennis, vaardigheden, attitudes, enz., maarzich afspeelt in een door de staat opgericht insti-tuut. Daardoor reflecteert het de normen van depolitieke organisatie van de bestaande maat-schappijvorm. Hij volgt niet de werkwijze vanBlankertz, omdat deze aldus Huisken op on-historische wijze de verschillende theorie??n naastelkaar plaatst. Hierdoor blijft de vraag achter-wege hoe de herstrukturering van het didactischprobleemveld ontstaan is. Het historisch over-zicht, dat dan vanaf 1945 gegeven wordt, is o.i.een waardevolle aanvulling op het werk vanBlankertz. 364



??? Schets van ontwikkelingen in de West-Duitse didactiek na 1945 We vatten hier de hoofdlijnen van het overzichtsamen. 1- Tot 1962 is de overheersende denkwijze, dievan de 'geisteswissenschaftliche Bildungs-theorie'. Deze vat in aansluiting aan E. Weni-ger didactiek op als 'Theorie der Bildungs-aufgaben und Bildungsinhalten bzw. Bil-dungskategorien'iÂŽ. Huisken duidt deze richting, evenals Nipkow,aan met 'inhaltlich-intentional'^o.2. Vanaf 1962 wordt deze benadering aangevuldmet de opvattingen van de informatietheore-tici en de leertheoretici^i.Het accent wordt nu meer gelegd op bestude-ring van het onderwijsproces.Er zijn hier drie richtingen t.w.: a. De Berlijnse school of ook wel de 'lehr-theoretische Didaktik'. b. De 'kybernetische-informations-theoreti-sche Didaktik' en c. 'Unterrichtstechnologische Didaktik'(Flechsig, 1970; Chr. M??ller, 1969). Na ongeveer 1967 ziet Huisken door de ont-wikkeling van de curriculumtheorie (Robin-sohn) weer een opleving van de diskussie overhet 'inhaltlich-intentionale' aspect.Tegelijkertijd met deze aanzetten van curricu-lum-theorie wint het

organisatorisch-institu-tionele aspekt aan betekenis. Dit komt niet inde laatste plaats door de in West-Duitslandrond die tijd ontstane discussie rond de invoe-ring van de Gesamtschule.In publikaties van o.a. Beckmann, (1967),Schulz, (1968, 1969) en Klafki, (1967, 1968)komt het denken over institutionele vraag-stukken duidelijk naar voren. Bovenstaande indeling wordt vervolgens op uit-voerige wijze in het boek uitgewerkt waarbijHuisken vanuit zijn hierboven weergegevenstandpunt op verschillende zaken kritisch ingaat. Het is hier niet mogelijk meer aandacht tebesteden aan dit waardevolle gedeelte van hetboek. We volstaan met het weergeven van eenkarakteristiek van de resultaten van HuiskensOnderzoek, waarbij wij aansluiten aan zijn eigenformuleringen (o.e., 137-139). Sinds het begin der zestiger jaren ontstaat deleerpsychologische richting. Hiermee loopt pa-rallel een concentratie op empirisch onderzoekvan het onderwijs, op basis van behavioristischemodellen en neopositivistische methodologie.Hier kan een zich afwenden van de bildungs-theoretische didactiek geconstateerd

worden.Tegelijk met de kritiek op de Bildungstheorieontstaat een toenemende waardering voor hetprincipe van economische rationaliteit. Dit me-thodisch principe binnen de belangrijkste didac-tische concepten in de BRD manifesteert zichonder gebruikmaking van verschillende begrip-pen ('Effektivit?¤t, Lernmaximierung, Optimie-rung, Rationalisierung'). 'Die Didaktik hat es danach nicht mehr mitdem Homo discens, sondern wie Wilhelm for-muliert, mit. dem 'Homo oeconomice discens'zu tun' (Huisken, 1972, 138)22. Het principe vande economische rationaliteit strekt zich nietalleen uit tot de planning, uitvoering en controlevan het onderwijsleerproces, maar ook tot hetschoolwezen, dat eveneens op effectiviteit onder-zocht wordt. Hiermee dreigt het gevaar dat dedoelen opgeofferd worden aan de mogelijkheidtot technische beheersing van de onderwijs-werkelijkheid. Met deze uitbreiding van hetobject der didactiek kan men een toenaderingtot het denken vanuit de categorie 'Bildungs-??konomie' waarnemen. Verschillende principesen modellen worden hierbij in het onderwijsovergenomen (o.a.

analogie redenering tussenschool en bedrijf 'das Prinzip der ?–konomie derZeit', het principe van de rentabiliteit). 'Zumeinen bezieht sich die Rentabilit?¤t auf der Einsatzfinanzieller Mittel, zum anderen auf die rentabeleVerwertung von Qualifikationen' (o.e., 138). Voor de didactiek betekent dit volgens Huis-ken het volgende; De didactiek wordt aldus uitsluitend een tech-nische discipline, die haar vraagstelling ontvangtvan de meer omvattende 'Bildungs??konomie'(o.e., 139). Het gevaar dat de didactiek dan loopt,is dat zij als een zuivere soort van 'Sozialtechno-logie', niet de 'Interesse' analyseert van diegenen,aan wie de toepassing van het sociaaltechnolo-gisch instrumentarium ten goede komt. 365



??? Nijs Lagerwey en Klaas Westerhof Huisken is bevreesd voor de positivistischescheiding tussen waardevrije research en maat-schappelijk, interesse-gebonden toepassing vande onderzoeksresultaten. Hij besluit zijn studiemet het registreren van het gevaar, dat door hetniet analyseren en beoordelen van de heterogenemaatschappelijke interessen in het schoolsys-teem, de maatschappelijke ongelijkheid in standgehouden wordt (o.e., 340). 4.3. E. Becker en G. Jungblut (1972) Geheel in dezelfde traditie geven Becker en Jung-blut een analyse van de ontwikkelingen in dedidactiek (Becker/Jungblut, 1972). Centraal inhun benadering staat het bestuderen van deplanningsstrategie van de overheid met betrek-king tot het onderwijs De funktie van 'b??rgerliche Theorien' wordtnagegaan in de veranderingsprocessen die zichin het onderwijs voltrekken. Speciaal 'Bildungs-??konomie', curriculumtheorie en didaktiek be-vatten volgens de auteurs 'die Muster (. . .),nach denen kapitalkonforme Rationalisierungs-strategien f??r den gesamten Ausbildungssektorkonzipiert werden' (o.e., 8). Met hun

analyse van deze drie Objekten hopenzij een voorstudie voor de ontwikkeling vancontrastrategie??n tot stand te brengen. Want in-dien men ernst wil maken met het begrip eman-cipatie dient men zich van deze vormen vanrationahsering bewust te zijn (o.e., 8). Daarmee is de doelstelling van deze studiegrof geschetst. Binnen het kader van dit artikel is vooral vanbelang de analyse van de didactiek die de auteursin een afzonderlijk hoofdstuk geven onder detitel 'Die technologische Wendung der b??rger-lichen Didaktik' (o.e., 205-262). Evenals Huiskenen Flechsig houden zij zich met de technologi-sche wending van de geesteswetenschappelijkedidactiek bezig. Zij rekonstrueren de 'funktionalistische Lem-didaktik' als eerste fase en de 'kybernetischeDidaktik' als tweede fase van de technologischewending. De auteurs verschillen overigens welvan mening met Flechsigs opvatting, dat dezewending 'quasi natumotwendig in Richtungeiner kybernetischen Systembildung verlaufenw??rde' (o.e., 208). Uitgegaan wordt van de stelling dat de didac-tiek een historische voorloper is van zowel

decurriculumtheorie (en haar revisie) als ook van de'Unterrichtstheorie'. Een uitbreiding van hetobject der didactiek ontstond vooral als gevolgvan veranderingen in de samenleving na de 2ewereldoorlog. Het onderwijssysteem was nietmeer in overeenstemming met de veranderdebehoeften van het 'kapitalistische Produktions-und Reproduktionssystem'. Toen in West-Duits-land door de centrale overheid initiatieven totwijziging van de organisatie van het bestaandeonderwijsstelsel ontplooid werden, veranderdeook het object der didactiek. Vanuit de behoefteaan revisie van zowel organisatie als doelen eninhouden van het onderwijs ontstond aldusBecker/Jungblut steeds duidelijker een transfor-matie van de didactiek enerzijds in een 'Strategieder Curriculum-Revision' en anderzijds in een'Unterrichtstheorie'. De laatste heeft vooral tottaak door middel van empirisch onderzoekkennis omtrent de onderwijsleersituatie te ver-zamelen. Bij het beschrijven van de technologischewending, zoals Becker/Jungblut die zien in dedidactiek, wordt uitgegaan van tenminste driefunkties, die de didactiek van

oudsher vervulde,t.w.: 1. zij formuleerde en konstitueerde het profes-sionele zelfbewustzijn van de leerkrachten; 2. zij vormde de theorie??n en de rechtvaardigingvan bepaalde schooltypen; 3. zij was de theorie van het schoolse leren. De technologische wending moet nu op dezedrie funkties aansluiten en we veroorloven onshier een wat uitvoerig citaat teneinde door eeneventuele vertaling geen onjuiste indruk te geven:1. auf der Ebene des professionellen Selbstbe-wusstseins der Lehrerschaft: als ?œbergangvom st?¤ndischer und bildungsb??rgerlich ein-gef?¤rbter Bewusstsein loyaler Staatsdienerzum technokratischer Bewusstsein professio-neller Organisatoren schulischer Lernprozes-se; 366



??? Schets van ontwikkelingen in de West-Duitse didactiek na 1945 2. auf der Ebene der Theorien und Ideologienbestimmter Scbulforme: als ?œbergang vonder Apologetik der dreis?¤uligen Klassenschulezur Organisationstheorie der funktiondiffe-renzierten Leistungsschule24; 3. auf der Ebene der Theorie schulischen Ler-nens: als ?œbergang von der philosophischerReflexion ??ber die Kunstregeln b??rgerlicherIdentit?¤tsbildung zur erfahrungswissenschaft-lichen Analyse und systemorientierten Kon-struktion qualifikationserzeugender Lernpro-zesse' (p.c., 207-208). Evenals Blankertz en Huisken beschouwen zijdezelfde drie didactische theorie??n, die zij repre-sentatief achten voor verschillende fasen in detechnologisering van het object. Nagegaan wordtnu de technologische wending op het vlak vanhet zelfbewustzijn van de leerkrachten, van deideologie van bepaalde schooltypen en van detheorie??n van het schoolse leren. De bijdrage van Becker en Jungblut geeft te-samen met het verwante werk van Huisken eengoed inzicht in de actuele stand van zaken overde didactiek vanuit een

kritische benadering. 4.4 Een nieuw overzicht Het in 1972 verschenen boek 'Modelle grund-legender didaktischer Theorien" bevat naast eeninleiding van H. Ruprecht drie artikelen vanrepresentanten uit de drie hoofdrichtingen in deWest-Duitse didactiek (Ruprecht, 1972). Het overzicht van Ruprecht bevat in feiteWeinig nieuws meer na hetgeen Blankertz reedsin zijn eerder genoemd boek heeft gepubliceerd.Volgens Ruprecht kan men een soort dialectischeontwikkeling construeren, die loopt van de theseder geesteswetenschappelijke opvatting naar deantithese van de informatietheoretische didactieken ongeveer als synthese eindigt 'in der unter-richtstheoretischer Darstellung' (d.i. de Beriijnseschool) (Ruprecht, 1972, 9). Het zal na het voorafgaande duidelijk zijn,dat deze dialectische constructie die overigensook door Klafki^s ^vel geschetst is, discutabel is. In zijn overzicht geeft Ruprecht enige uit-breiding aan het aantal richtingen in de algemenedidactiek^ÂŽ. Hij onderscheidt de volgende zes'Konzeptionen einer Allgemeiner Didaktik': 1. 'Die geisteswissenschaftliche Konzeption'. 2. 'Der

informationtheoretische Ansatz der Di-daktik'. 3. 'Der systemtheoretische Ansatz der Didaktik'. 4. 'Der curriculare Theorieansatz in der Didak-tik'. 5. 'Der strukturtheoretische Ansatz in der Di-daktik'. 6. 'Die Unterrichts- und lehrtheoretische Didak-tik-Konzeption'. Volgens de auteur is deze volgorde niet volgenseen historische lijn bepaald, al speelt dat gezichts-punt wel mee, de volgorde wordt vooral 'metho-dologisch begr??ndet' (Ruprecht, 1972, 24). Het wordt niet geheel duidelijk wat hiermeenu precies bedoeld wordt. De verschillende ken-merken van de richtingen komen, zij het korterdan bij Blankertz, aan bod. Nieuw is de genoem-de systeemtheoretische benadering waarvoor alsvertegenwoordigers E. K??nig en H. Riedel ge-noemd worden. Dezen trachten de informatie-theoretische benadering voort te zetten doornaast de cybernetische denkwijze ook de lern-theoretische en de 'lernzieltaxonomische' aspec-ten op te nemen^''. Bij de struktuurtheoretische benadering in dedidactiek wordt alleen het werk van de Amerika-nen J. Burner en R. M. Gagn?Š besproken, Duitsevertegenwoordigers

ontbreken. Ruprecht is vanmening dat in deze struktuurtheoretische bena-dering de drie eerstgenoemde benaderingen ver-tegenwoordigd en er ook gedeeltelijk in ge??nte-greerd zijn (Ruprecht, 1972, 61). Het wordtechter niet duidelijk op welke wijze dat bij West-Duitse didactici te constateren valt. Zeker is, dathet in 1973 verschenen boek van D. Lenzen,dat een 'strukturale Begr??ndung' van de didactieknastreeft, niet rechtstreeks aansluit bij de doorRuprecht genoemde Amerikanen (Lenzen, 1973).Deze auteur behoort tot de groep die rond Blan-kertz in M??nster bekendheid kreeg vanwege hetstrukturele denken, o.m. tot uiting komend inhet zgn. 'didaktische Strukturgitter'28. Dezerichting wordt echter niet door Ruprecht ge- 367



??? Nijs Lagerwey en Klaas Westerhof noemd. Vergelijking van al deze modellen maaktduidelijk, aldus Ruprecht, 'dass jedes einzelneeinen didaktischen Kosmos repr?¤sentiert, derallerdings niemals das Ganze aller didaktischenEntscheidungen umfasst' (Ruprecht, 1972, 68). In deze constatering wordt zichtbaar, datRuprecht door bv. niet de wetenschapstheoreti-sche implicaties noch de overeenkomsten of ver-schillen in de defini??ring van het object van dedidactische stromingen na te gaan, met dezevergelijking niet bijdraagt aan ons inzicht in deWest-Duitse didactiek. Van groter betekenis indit boek zijn echter de drie artikelen van verte-genwoordigers van resp. de geesteswetenschap-pelijke didactiek (H. Beckmann), de informatie-theoretische didactiek (F. von Cube) en de 'Lehr-theoretische' didactiek (W. Schulz). Vooral laatstgenoemde auteur heeft een be-langwekkende tekst geschreven, omdat het eenillustratie is van weer een verdere fase in zijndenken. Hij karakteriseert dit zelf door te spre-ken van 'Zwischenbalanz auf dem Wege zu einerkritischen Didaktik' (Rupiecht, 1972, 155). Alle

drie geven een goed beeld hoe hun standvan denken rond het tijdstip van verschijnen vanhet boek is. 5. Ontwikkelingen in de zeventiger jaren We willen ons overzicht van de ontwikkelingenin de West-Duitse didactiek besluiten met hetsignaleren van een tweetal trends. De eerste is te karakteriseren als het ontstaanvan een kritische didactiek. In het voorafgaandeis reeds gebleken, dat verschillende reacties opBlankertz vanuit een 'kritische' hoek kwamen.In navolging van combinaties als'kritische socio-logie (Hoefnagels, 1972), kritische psychologie(Holzkamp, 1972) ontwikkelt er zich thans ookeen kritische didactiek. Aan het woord 'kritisch'kunnen verschillende betekenissen gegeven wor-den. Zeker behoort er de betekenis toe die inkringen van de sociologen (Horkheimer, Adorno,Habermas) is ontstaan. We denken hierbij aan de zgn. 'Positivismus-streit' in de zestiger jaren^Â?. In het werk van Sch?¤fer en Schalier, Becker en Jungblut, Huisken,Klafki en Schulz manifesteert zich deze invloedop duidelijke wijze. In de publikaties van velepedagogen ('kritische Erziehungswissenschaft'

en'P?¤dagogik der neuen Linken') valt een heftigediscussie te bespeuren tussen voor- en tegen-standers. Het valt ons hierbij op, dat nog weinig gewerktwordt in de richting van meer praktische realise-ringen of het doen van empirisch onderzoek opgrond van de dialektische denkwijze. Een be-langrijke verdienste van deze ontwikkeling ligtvooral in het feit, dat veel meer dan voorheen dewetenschapsbeoefenaar verantwoording en re-kenschap dient af te leggen van zijn wetenschap-pelijk handelen en zich vooral bewust moet wor-den van de maatschappelijke implicaties vanzijn werk. Dit geldt trouwens niet alleen voor dewetenschapsbeoefenaar. Ook de leerkracht, depraktikus dient zijn werk te reflecteren en demaatschappelijke consequenties hiervan te on-derkennen. Met deze consequenties van het onderwijs enhet onderwijzen hangt ons inziens ook de tweedetrend samen. Steeds meer ontwikkelt zich eendenkwijze waarin men tracht te komen tot eenschooltheorie ('Theorie der Schule'). Over ditonderwerp is een reeks van nieuwe publikatiesverschenen waaruit duidelijk naar voren komthoe

zeer verschillend men tegen de relatie school- samenleving aankijkt (Heiland, 1972; Dichanz1973; Marschelke, 1973; Gamm, 1971; Illich,1972). Het startpunt van de discussie rond de relatieschool - samenleving en de hierop gebaseerdeschooltheorie??n wordt in West-Duitsland rondde twintiger jaren gesteld (Marschelke, 1973, 20).Natuurlijk liggen aan het denken van pedagogenuit andere tijden, hetzij impliciet of expliciet, ookbepaalde schoolconcepties ten grondslag, maardaaraan wordt niet direkt veel aandacht besteed.Op ruimere schaal werd de discussie over ditthema pas in de zestiger jaren gevoerd (vgl.Furck, 1969; Wilhelm, 1967). In deze fase is duidelijkheid omtrent doel, in-houd en noodzaak van de schooltheorie nogmoeilijk vanuit de literatuur te verkrijgen. Een 368



??? Schets van ontwikkelingen in de West-Duitse didactiek na 1945 waardevolle bijdrage is het artikel van Marschel-ke waarin een helder overzicht van de verschil-lende aanzetten is opgesteld. De auteur trachttot 'eine Metatheorie der Schule' te komen enbaseert zich op een grote hoeveelheid literatuur,waarin we alle bekende namen op dit terreintegenkomen. Bij het ontwikkelen van een der-gelijke metatheorie baseert hij zich op de systeem-theorie, waaruit echter een slechts in zeer alge-mene termen gestelde constructie resulteert(Marschelke, 1973, 207-210). Aan de aktuele discussie ligt het groeiendebesef van de betekenis van het institutioneel-organisatorische aspect van de school voor deplaats van het individu binnen de school en desamenleving ten grondslag. Men heeft duidelijkoog gekregen voor de maatschappelijke contextwaarbinnen het onderwijssysteem ingebed is. Het didactisch denken wordt - in Nederlandsetermen vertaald - steeds meer onderwijskundigdenken (vgl. van Gelder, 1964; de Corte, c.s.,1973, 3). Een dergelijke verbreding van het di-dactisch denken biedt

perspektieven voor deVerdere uitbouw van wetenschappelijk onder-zoek en theorievorming rond het onderwijs, als-mede voor de professionalisering van de werkersdaarbinnen en voor de innovatie van het totaleschoolwezen. 6. Slot Het is geen geringe opgave de grote stroom be-schikbare informatie over het West-Duitse den-ken over didactische vraagstukken op overzichte-lijke wijze te ordenen. In het bovenstaande isgetracht een schets te geven van hetgeen door onsrelevant geacht werd om de lezer een indruk tegeven omtrent de ontwikkelingen. Veel moestonuitgewerkt of onvermeld blijven. Voor onsbetekende kennisname met de denkwereld van deWest-Duitse theoretici op het gebied van op-voeding en onderwijs een boeiende en inspireren-de activiteit. Hopelijk is onze bijdrage een stimulans voorde lezer om de oorspronkelijke bronnen zelf tegaan raadplegen. Noten 1. Zie: Het Algemeen Pedagogisch Studiecentrum,Gesamtschule Conferentie 1973. Purmerend,1974. Een beschouwing over de conferentie is te vindenbij: Nijs Lagerweij en John Peters, Discussieover de middenschool

moet voor leraren enouders nog beginnen. Onderwijs en Opvoeding,1973 (25), 85-91. 2. Ditzelfde kan gesteld worden over de Neder-landse terminologie. Men zie de verhoudingtussen pedagogiek, didactiek en didaxologie.Illustratief zijn hier bv. de opmerkingen dieJ. Bijl maakt naar aanleiding van de term 'di-daxologie' in Pedagogisch Forum, 1973 (4), p.268. 3. H. Blankertz, Didactiek, theorie??n en modellen.(Aulaboeken 507). Utrecht, 1973. Hierin istevens een. uitvoerige en systematische literatuur-opgave opgenomen. 4. Een literatuuroverzicht van de ontwikkelingen inhet denken van W. Klafki is gezien zijn omvang-rijk oeuvre moeilijk op deze plaats te geven.Een vrij volledig beeld hiervan kan men vindenin: W. Klafki, G. M. R??ckriem, W. Wolf, e.a.,Erziehungswissenschaft. Drie delen. (FunkkollegErziehungswissenschaft) Frankfurt a/M, 1970.Voor de ontwikkelingen bij W. Schulz zie de inde literatuurlijst vermelde publikaties. 5. Over de verhouding tussen theorie en model isook een aantal Nederlandse publikaties versche-nen. Zie Hertels en Nauta, 1969. Voor deze problematiek in de

didactiek zie L.van Gelder, N. A. J. Lagerweij, J. J. Peters, 1972.Van recente datum is J. de Vries, 1973. 6. Deze beslissingen worden noodzakelijk gemaaktdoor voorwaarden in de opvoedingswerkelijk-heid. We kunnen hierbij o.a. denken aan hetbeginniveau van een leergroep, de sociaal-eco-nomische achtergronden, psychologische voor-waarden, enz. 7. Blankertz geeft als voorbeeld van een dergelijkedidactiek de uit de pi??tistische pedagogiek voort-komende didactiek van August Hermann Frankeaan het begin van de 18e eeuw (Blankertz, 1969,20). 8. Als vertegenwoordigers van deze stroming kun-nen genoemd worden: E. Weniger, W. Flittner,Th. Litt, W. Nohl en W. Klafki. 369



??? Nijs Lagerwey en Klaas Westerhof 9. Deze pedagogische theorie wordt gevormd rondhet 'Bildungsbegriff' als categorie tussen de'objectieve machten', die hun eisen stellen t.a.v.de inhoud van het leerplan en de eisen die ver-bonden zijn aan het menszijn. Zonder het 'Bil-dungsbegriff' gericht op menswording zouden dedidactische beslissingen in grote divergentieuiteen vallen, omdat dan een integrerend principenl. menswording ontbreekt (Blankertz, 1969,31-36). 10. Men zie voor het onderscheid tussen didactieken methodiek Klafki, 1970, 70-73. Zie tevensW. Hendricks' interview met Klafki over o.m.deze problematiek (Hendricks, 1972). 11. In het artikel van Nipkow wordt het model'Didaktische Analyse' van Klafki vergeleken methet model van de Berlijnse school. Bijzonderinteressant is zijn behandeling van de weten-schapstheoretische achtergronden van beidemodellen. 12. Schulz spreekt in 1965 nog expliciet van eenwaardevrij beschrijvingsmodel; dit in navolgingvan zijn leermeester Heimann (Schulz, 1965, 24).Op een andere plaats merkt hij ten aanzien vande normenkritiek op het

tweede reflexieniveauop, dat een nadere bepaling van het normkarak-ter van de doelstellingen van het onderwijs hetvolgende mogelijk moet maken: '... Aussage??ber die Verbindlichkeit, die sie in einer pluralis-tischen Gesellschaft beanspruchen kann' (Schulz,1965,40). Op deze dubbelzinnigheid is van meer-dere kanten kritiek gekomen (Huisken, 1972,78-82; Blankertz, 1969, 11-113). 13. Oorspronkelijke titel: K. H. Flechsig, Die tech-nologische Wendung in der Didaktik. (KonstanzerUniversit?¤tsreden) Konstanz, 1969. 14. In zijn latere werk heeft Flechsig zich met zijnmedewerkers voornamelijk gericht op de curri-culumontwikkeling. Zie bv. K. Frey (Ed.),Kriterien in der Curriculumkonstruktion. Wein-heim, 1970. 15. In 1973 verschijnt reeds een 'zweite, verbesserteund erweiterte Auflage'. 16. Sch?¤fer en Schaller verwijzen voor dit citaat naar:'J. Habermas in Merkur 1965, S. 1145'. 17. Het geciteerde is ontleend aan J. Habermas,Protestbewegung und Hochschulreform. 1969, p.44. 18. De titel van de dissertatie van F. Huisken is:Von der Bildungstheorie zur Bildungs??konomie.Eine Analyse

didaktischer Theorien in der B.R.D.und der Ursachen des Wandels ihrer Fragestellun-gen. 19. Zie Klafki in: D. C. Kochan, 1972, 385-400. 20. Nipkow, 1968, p. 336. 21. De Berlijners spreken zowel van 'lemtheoretisch'als van 'lehrtheoretisch' model. Zie W. Schulz,1970. 22. Citaat uit Th. Wilhelm, 1967, p. 256. 23. De keuze van dit onderzoeksgebied komt voortuit het werk, dat plaats vindt aan het DidaktischZentrum in Frankfurt (in 1971 opgericht). In dit instituut houden de auteurs zich bezig met'hochschuldidaktische Projektarbeit und dieEntwicklung einer Curriculumtheorie f??r denHochschulbereich' (Becker/Jungblut, 1972, 7). 24. De auteurs merken op, dat aan dit aspect slechtsgeringe aandacht besteed zal worden, omdat zijde technologische wending voornamelijk 'imBereich b??rgerlicher Theorien und Ideologienverfolgen wollen' (Becker/Jungblut, 1972, 208). 25. Zie Klafki in: Kochan, 1972, p. 392. 26. Ondanks de vele verschillen in opvattingen metbetrekking tot het begrip didactiek accepteertmen algemeen het onderscheid in 'spezielle oderbesondere Didaktik' als didactiek voor

bepaaldeschoolvormen en fasen in het onderwijs, en'Fachdidaktik' als didactiek van bepaalde school-vakken. Een dergelijke indeling toont overigenswel aan, dat hierdoor bepaalde vooronderstel-lingen vastliggen. Het is namelijk bv. discutabel,of er wel sprake is van didactiek voor afzonder-lijke schooltypen, terwijl bovendien dergelijkedidactieken het risico lopen bij te dragen aan deinstandhouding van het systeem. 27. Zie ook K??nig/Riedel, 1972. 28. Vgl. H. Blankertz, 1973. 29. Zie: Adorno, 1969; Hoefnagels, 1973; VanHouten, 1970. Geraadpleegde literatuur Adomo, T. W., Albert, H., Dahrendorf, R., DerPosi-tivismusstreit in der deutschen Soziologie. Neuwied,Luchterhand Veriag GmbH, 1969. 370



??? Schets van ontwikkelingen in de West-Duitse didactiek na 1945 Algemeen Pedagogisch Studiecentrum, GesamtschuleConferentie 1973. Purmerend, Muusses, 1974. Beek, J., Clemenz, M., Heinisch, F., Erziehung in derKlassengesellschaft. Einf??hrung in die Soziologieder Erziehung. M??nchen, List, 1972. Becker, E., Jungblut, G., Strategien der Bildungs-produktion. Eine Untersuchung ??ber Bildungs??ko-nomie, Curriculum-Entwicklung und Didaktik imRahmen systemkonformer Qualifikationsplanung.Frankfurt a/M, Suhrkamp, 1972. Beckmann, H. K., Allgemeine Didaktik als Diszi-plin der Schulwissenschaft. Rundgespr?¤ch, 1967,nr. 3/4. Beekman, A. J., Dienstbaar inzicht. Opvoedings-wetenschap als sociale planwetenschap. Groningen,Wolters-Noordhoff, 1972. Zur wissenschaftstheoretischen Begr??ndung derDidaktik. Neue Folgen der Erg?¤nzungsheft zurVierteljahrsschrift f??r wissenschaftliche P?¤dagogik,1970, nr. 11. Berteis, K., Nauta, D., Inleiding tot het modelbegrip.Het modelbegrip in de wetenschappen. Bussum,De Haan, 1969. Blankertz, H., Theorien und Modellen der

Didaktik.(Grundfragen der Erziehungswissenschaft 6) M??n-chen, Juventa, 1969 en 1971 5, 1972 6. Blankertz, H., Didactiek, theorie??n en modellen.(Aula boeken 507) Utrecht/Antwerpen, Spectrum,1973. Blankertz, H., Curriculumforschung-Strategien,Strukturierung, Konstruktion. Essen, Neue Deut-sche Schule Verlagsgesellschaft, 1971. Bijl, J., Recensie over Beknopte didaxologie. Peda-gisch forum, 1973 (4), 267-270. Branger, J. D. C., Onderwijsperspectieven - Oplei-dingsperspectieven. Een vergelijkende studie van defunctie en structuur van het basisonderwijs en deopleiding van onderwijzend personeel in Engelanden Wales, Nederland en de Duitse Bondsrepubliek.Groningen, Tjeenk Willink, 1973. De Corte, E., Geerligs, C. T., Lagerweij, N. A. J.,Peters, J. J., Vandenberghe, R., Beknopte didaxo-logie. Groningen, Tjeenk Willink, 1973,2. Dichanz, H., Funktionale Aspekte einer Theorie desLehrens. Bildung und Erziehung, 1973 (26)3 - 17. Dohmen, G., Maurer, F., Popp, W. (Eds), Unter-richtsforschung und didaktische Theorie. M??nchen,Piper, 1972 2. Dohmen, G., Maurer, F. (Eds),

Unterricht - Afbauund Kritik. M??nchen, Piper, 1968. Feuerstein, T., Emanzipation und Rationalit?¤t einerkritischen Erziehungswissenschaft. MethodologischeGrundlagen im Anschluss an Habermas. M??nchen,K??sel, 1973. Fischer, W., Schule und kritische P?¤dagogik. F??nfStudien zu einer Theorie der Schule. Heidelberg,Quelle & Meyer, 1972. Flechsig, K. H., Die technologische Wendung in derDidaktik. In: G. Dohmen, F. Maurer, W. Popp,Unterrichtsforschung und didaktische Theorie.M??nchen, Piper, 1972 2, 243-262. Furck, C-L. (Ed.), Zur Theorie der Schule. Wein-heim, Bei tzâ€ž 1969. Gamm, H-J., Kritische Schule. Eine Streitschrift f??rdie Emanzipation von Lehrern und Sch??lern. M??n-chen, List, 1971. Gelder, L. van, Lagerweij, N. A. J., Peters, J. J.,Plaats en betekenis van het modelgebruik in dedidactiek. Onderwijs en Opvoeding, 1972 (13),101-106. Heiland, H. (Ed.), Didaktik. Bad Heilbrunn/Obb.,Klinkhardt, 1968. Heiland, H., Zur Theorie der Schule. Die DeutscheSchule, 1972 (64), 431-452. Heimann, P., Otto, G., Schulz, W., Unterricht-Analyse und Planung. (Auswahl Reihe B

1/2)Hannover, Schroeder, 1979 5. Hendricks, W., Interview mit Wolfgang Klafki ??berProbleme und neue Aspekte der 'DidaktischeAnalyse', Die Deutsche Schule, 1972 (64), 138-149. Himmerich, W., Didaktik als Erziehungswissenschaft.Einf??hrung. Frankfurt a/M., Diesterweg, 1970. Hoefnagels, H., Kritische sociologie. Inleiding tot hetsociologisch denken der 'Frankfurter Schule'.Alphen aan den Rijn, Samson, 1973. Holzkamp, K., Kritische Psychologie. VorbereitendeArbeiten. Frankfurt a/M., Fischer, 1972. Houten, B. C. van, Tussen aanpassing en kritiek. Dederde methodenstrijd in de Duitse sociologie. Deven-ter, Kluwer, 1970. 371



??? Nijs Lagerwey en Klaas Westerhof Huisken, F., Zur Kritik b??rgerlicher Didaktik undBildungs??konomie. M??nchen, List, 1972. Iiiich, I., Ontscholing van de maatschappij. Baam,Het Wereldvenster, 1972. Klafki, W., Zur Diskussion ??ber Probleme der Di-daktik. Antworten auf Fragen der Schriftleitung(1967). In: D. C. Kochan (Ed.). Allgemeine Didak-tik, Fachdidaktik, Fachwissenschaft. Darmstadt,1972, 385^03. Klafki, W., Didaktik. In: H. Heiland (Ed.), Didaktik.Bad Heilbrunn/Obb., 1968, 7-12. Klafki, W., Integrierte Gesamtschule - ein notwendi-ger Schulversuch. Zeitschrift f??r P?¤dagogik, 1968(14), 521-582. Klafki, W., Zu den unterschiedlichen Ans?¤tzen imBereich der wissenschaftlichen Didaktik. In:H. Z??pii, R. Seitz, Schulp?¤dagogik - Probleme-Tendenzen. M??nchen, 1971, 32-36. Klafki, W., R??ckriem, G. M., Wolf, W., e.a., Er-ziehungswissenschaft. Eine Einf??hrung. 3 delen.(Funkkolleg Erziehungswissenschaft) Frankfurta/M., Fischer, 1970 (deel 1 en 2), 1971 (deel 3). Klafki, W., Die integrierte Gesamtschule - ein not-wendiger Versuch. In: Klafki, A. Rang, H. R??hrs,Integrierte

Gesamtschule und Comprehensive school.Braunschweig, Westermann, 1972. Knoers, A. M. P., Algemene onderwijskunde voor hetvoortgezet onderwijs. Assen, Van Gorcum 1972 4. Kochan, D. C. (Ed.), Allgemeine Didaktik - Fach-didaktik - Fachwissenschaft. Ausgew?¤hlte Beitr?¤geaus den Jahren 1953 bis 1969. Darmstadt, Wissen-schaftliche Buchgesellschaft, 1972. K??nig, E., Riedel, H., Systemtheoretische Didaktik.Weinheim/Basel, Beltz, 1973. Kramp, W., Studien zur Theorie der Schule. M??n-chen, K??sel, 1973. Lagerweij, N. A. J., Peters, J. J., Discussie over mid-denschool moet voor leraren en ouders nog begin-nen. Onderwijs en Opvoeding, 1973 (25), 85-91. Lenzen, D., Didaktik und Kommunikation. Zur struk-turalen Begr??ndung der Didaktik und zur didakti-schen Struktur sprachlicher Interaktion. Frankfurta/M., Fischer, 1973. Marschelke, E., Auf dem Weg zu einer Metatheorieder Schule. Bildung und Erziehung, 1973 (26),201-213. Menck, P., Thoma, G. (Eds), Unterrichtsmethode.Intuition, Reflexion, Organisation. M??nchen,K??sel, 1972. Messner, R., Didaktische Thesen. In: R.

Messner,H. Rumpf (Eds), Didaktische Impulse. Wien, ?–s-terreichischer Bundesverlag f??r Unterricht, Wis-senschaft und Kunst, 1970, 261-279. Messner, R., Rumpf, H. (Eds), Didaktische Impulse.Studientexte zur Analyse von Unterricht. Wien,?–sterreichischer Bundesverlag f??r Unterricht,Wissenschaft und Kunst, 1971. M??ller, Christine, Technik der Lernplanung. Metho-den und Probleme der Lernzielerstellung. Weinheim,Beltz, 1969. Nipkow, K. E., Allgemeindidaktische Theorien derGegenwart. Gegenstandsfeld und Theoriebegriff.Zeitschrift f??r P?¤dagogik, 1968 (14), 334-366. Northemann, W., Otto, G. (Eds), Geplante Infor-mation. Paul Heimanns didaktisches Konzept:Ans?¤tze, Entwicklungen, Kritik. Weinheim, Beltz,1969 Odenbach, Lexikon der Schulp?¤dagogik. In chronolo-gischer Darstellung von 1423 bis zur Neuzeit.Braunschweig, Westermann, 1970. Popp, W., Die Funktion von Modellen in der didak-tischen Theorie. In: G. Dohmen, F. Maurer,W. Popp (Eds), Unterrichtsforschung und didakti-sche Theorie. M??nchen, 1972 2, 49-61. Roth, H., Die realistische Wendung in der

p?¤dagogi-schen Forschung. Neue Sammlung, 1962 (17),481-490. Rumpf, H., Zweifel am zweckrationales Unterrichts-konzepts. Neue Sammlung 1971 (26), 393-411. Ruprecht, H., Beckmann, H-K., Cube, F. von, e.a.,Modelle grundlegender didaktischer Theorien. Han-nover, Schroedel, 1972. Salzmann, C., Gedanken zur Bedeutung des Modell-beriffs in Unterrichtsforschung und Unterrichts-planung. P?¤dagogische Rundschau, 1972 (26),468^86. Sch?¤fer, K-H., Schaller, K., Kritische Erziehungs-wissenschaft urui kommunikative Didaktik. Heidel-berg, Quelle & Meijer, 1973 3. Schulz, W., Die Wissenschaft vom Unterricht. In:G. Dohmen, F. Maurer, (Eds), Unterricht - Auf-bau und Kritik. M??nchen, 1968, 57-67. 372



??? Schets van ontwikkelingen in de West-Duitse didactiek na 1945 Schulz, W., Unterricht an integrierten Gesamtschu-len. In: J. Lohmann (Ed.) Gesamtschule - Diskus-sion und Planung. Weinheim, Beltz, 1968. Schulz, W., Umriss einer didaktischen Theorie derSchule. In: C. L. Furck (Ed.), Zur Theorie derSchule. Weinheim, 1969, 27^7. Schulz, W., Aufgaben der Didaktik. Eine Darstel-lung aus lehrtheoretischer Sicht (1969). In: D. C.Kochan, Allgemeine Didaktik - Fachdidaktik -Fachwissenschaft. Darmstadt, 1972, 403-440. Schulz, W., Didaktik, Umriss der lehrtheoretischenAuffassung einer erziehungswissenschaftlichenDisziplin. In: Neue Folgen zur Vierteljahrsschriftf??r wissenschaftliche P?¤dagogik, 1970, nr. 11. Schulz, W., Die Didaktik der 'Berliner Schule' - re-vidiert. Revision der Didaktik. Betrifft: Erziehung,1972 (5), 19-33. Sixma, J., Leesvoorwaarden. Een onderwijskundigebijdrage tot een meer continue begeleiding van hetkind bij zijn leren-lezen in de Nederlandse schoolsitu-atie. Groningen, Wolters-Noordhoff, 1972. Stubenrauch, H., Die Gesamtschule im Widerspruchdes Systems.

M??nchen, Juventa, 1972. Vries, J. de. Dienstbaar onderzoek. Naar een metho-dologie voor de agogische wetenschappen: met eencase study. Meppel, Boom, 1973. Wehle, G. (Ed.), P?¤dagogik aktuell. Lexikon p?¤da-gogischer Schlagworte und Begriffe. Drie delen.M??nchen, K??sel, 1973. Wilhelm, Th., Zur Theorie der Schule. Hauptschuleund Gymnasium im Zeitalter der Wissenschaften.Stuttgart, Metzlersche Veriagbuchhandlung, 19692. Z??pfl, H., Seitz, R. (Eds.), Schulp?¤dagogik. ProblemeTendenzen. M??nchen, Ehrenwirth, 1971. Curricula vitae N. A. J. Lagerweij (geb. 1938) studeerde pedagogiekaan de Rijksuniversiteit Groningen. Hij deed in1970 doctoraalexamen met specialisatie onderwijs-kunde. Sindsdien is hij werkzaam als wetenschappe-lijk medewerker speciaal voor didaxologie verbondenaan het Instituut voor onderwijskunde der R.U.Groningen. Daarvoor was hij enige jaren werkzaam als onder-wijzer in het lager onderwijs en als leraar bij het lageren hoger beroepsonderwijs. Sinds december 1973 ishij voor een halve weektaak in dienst van de Inno-vatiecommissie

Middenschool. Hij publiceerde over verschillende onderwijskun-dige onderwerpen en werkte o.a. mee aan Beknoptedidaxologie. Groningen, Tjeenk Willink, 1973. Adres: Anemoonweg 36, Paterswolde. K. J. Westerhof (geb. 1947) studeerde van '64-69aan de Rijksopleidingsschool voor onderwijzers enonderwijzeressen te Coevorden; de latere Rijks-kweekschool te Emmen. Ving in '69 in aansluitinghierop een studie aan aan de Subfaculteit voor peda-gogiek aan de R.U. te Groningen. (Specialisatieonderwijskunde). Is sinds '73 als student-assistentwerkzaam in het door S.V.O. gesubsidieerde project0243: Een onderzoek naar het funktioneren vanhandleidingen. Adres: Parklaan 25, Groningen. 373


