
??? Samenvatting Jn deze artikelen worden verschillende in de Sovjet-unie ontworpen methoden besproken, waarmeeonderwijsprogramma's voor de basisschool kunnenWorden ge??valueerd ten aanzien van de doelstelling'leren denken'. De in het vorige artikel besprokenMethode ging uit van de gedachte, dat leren denkeninhoudt het leren funtioneren op het 'inwendig plan^an handeling'. De in het hier volgende artikelbesproken methoden berusten op andere veronder-stellingen, nl.: ??. leren denken leidt tot een positieve ontwikke-ling van de leergeschiktheid. Deze kan wordengemeten met een toets, waarbij de ppn. eennatuurkundige wetmatigheid moeten ontdek-ken. leren denken inpliceert het kunnen werken mettheoretische begrippen. De gebruikte toets ver-eist het abstraheren van een gemeenschappelijkoplossingsprincipe uit een aantal verschillendeopgaven. Beide toetsingsonderzoeken leiden tot de con-clusie, dat de experimentele programma's van^l'konin c.s. inderdaad aanzienlijk meer bijdragende ontwikkeling van het denken dan de in deSovjetunie gangbare programma's voor het basis-

onderwijs. Jn een slotdiscussie wordt nader ingegaan opten dele kritisch stelling genomen tegenovertheoretische interpretaties die de Sovjetonder-^oekers aan hun toetsingsprocedures verbinden. Onderzoek naar de leergeschiktheid l?? het vorige artikel (Van Parreren 1973 a) be-spraken wij het werk van Ponomar??v over hetinwendig plan van handeling. Dit onderzoekvormde een onderdeel van het El'konin-project:de bedoeling was, dat Ponomar??v het effect vande experimentele programma's op de cognitieveontwikkeling van de leerlingen zou onderzoeken.Hij moest met name nagaan, in hoeverre kinde-ren die onderwijs volgens deze programma'skregen, beter leerden denken dan leerlingen vanscholen met het gangbare basisschoolprogram-ma. De wijze waarop hij deze opdracht uitwerkteen de resultaten van zijn onderzoek hebben wijal leren kennen. Leren denken getoetst (II) C. F. van Parkeren, Psychologisch Laboratorium Rijksuniversiteit Utrecht In het onderzoeksproject dat nu aan de ordekomt, en dat onder leiding staat van Kalmykova,neemt de evaluatie van de El'konin-

programma'sslechts een ondergeschikte plaats in. Haar korte,haast terloops gedane mededeling over deze eva-luatie (Kalmykova 1970) - die zoals wij zullenzien de resultaten van Ponomar??v bevestigen -heeft echter grote indruk gemaakt, omdatKalmykova behoort tot de door Mencinskajageleide groep onderzoekers. Waar Mencinskajaen haar medewerkers bij herhaling kritisch stel-ling genomen hebben tegenover de opvattingenvan Gal'perin, El'konin en Davydov, is dit alshet ware een bevestiging uit het 'vijandelijkekamp' en dus des te waardevoller. Het onderzoeksproject van Kalmykova streefttwee hoofddoelen na. Enerzijds wil het een bij-drage leveren tot het opsporen van de oorzakenvan het zittenblijven en in het algemeen van hetfalen op de basisschool. Het vormt in dit opzichteen onderdeel van het veelomvattende projectvan Mencinskaja en wordt ook in het daaraangewijde overzichtsartikel genoemd (Men?¨inska-ja, 1970, vertaling in P.S. 1973; zie blz. 222 e.v.).Het tweede doel dat Kalmykova nastreefde, was pedagogische studi??n 1973 (50) 361-343 339



??? C. F. van Parreren het ontwikkelen van een evaluatiemethode voorde nieuwe programma's die momenteel over degehele Sovjetunie in de basisschool wordeningevoerd. (Deze nieuwe programma's moet mengoed onderscheiden van de experimentele pro-gramma's van El'konin. Weliswaar hebben ze eensoortgelijke strekking, maar ze gaan veel minderver - ten dele omdat men geen kans ziet de radi-kale herscholing van het onderwijzend personeeldie de El'konin-programma's vereisen op groteschaal en op korte termijn te realiseren. Het zijnvoorts geen experimentele programma's, maaroffici??le.) In beide onderzoekingen neemt het begip leer-geschiktheid (obucaemost) een centrale plaatsin. Mencinskaja definieert leergeschiktheid inhet aangehaalde artikel als ontvankelijkheidvoor nieuwe leerstof, het volledig kunnenbegrijpen en het zelfstandig toepassen ervan.Kalmykova beschouwt de leergeschiktheid alseen indicator voor de cognitieve ontwikkelingvan de leerling (Kalmykova 1973). Gezien hetfeit, dat het bij leergeschiktheid niet gaat om hetkunnen opnemen van parate kennis, maar datjuist het kunnen begrijpen en

kunnen werken metde kennis essentieel geacht wordt, is leergeschikt-heid gelijk te stellen met de potentie voor verderecognitieve ontwikkeling. Een goede leergeschikt-heid impliceert, aldus Kalmykova, dat een aantaleigenschappen van het denken optimaal totontwikkeling komt. Als zodanige eigenschappennoemt ze het zelfstandig kunnen denken, hetkunnen abstraheren van essenti??le aspecten ofkeimierken, de flexibiliteit, de stabiliteit, dekritische zin. De leergeschiktheid van een leerling is nu devoornaamste factor in d?¨ persoonlijkheid van deleerling, die de mate van schoolsucces bepaalt.Omgekeerd wordt het falen op de basisschool- voorzover dit niet is toe te schrijven aan on-gunstige milieu-omstandigheden of erfelijke af-wijkingen, zoals bij geestelijk gehandicaptekinderen - voornamelijk bepaald door een ver-minderde leergeschiktheid, d.w.z. door een invergelijking met leeftijdsgenoten lager niveau vanontwikkeling van het denken (Kalmykova 1971).Het diagnosticeren van de leergeschiktheid vaneen leerling is dus een belangrijk middel om even-tuele leermoeilijkheden te kunnen voorspellenen om tijdig maatregelen

daartegen te kunnennemen. Het verband tussen de oorzaken van het mis-lukken op de basisschool en de leergeschiktheid,zoals die door Mencinskaja en Kalmykova wordtopgevat, is dus wel duidelijk. Hoe is nu het ver-band met de tweede doelstelling van Kalmykova,d.w.z. hoe kan men door bepaling van de leer-geschiktheid van de leerlingen iets te weten ko-men omtrent de effectiviteit van onderwijspro-gramma's? Dit hangt samen met de opvatting- geheel passend in de Sovjetpsychologie - datleergeschiktheid weliswaar een eigenschap vande persoon is, maar g?Š?Šn aangeboren of onver-anderlijke eigenschap. De leergeschiktheid vanleerlingen is in aanzienlijke mate door het onder-wijs vormbaar. Leergeschiktheid is dus tegelij-kertijd voorwaarde voor en resultaat van onder-wijs. Hieruit volgt, dat men de effectiviteit, de'impact' van een onderwijsprogramma voor debasisschool kan afmeten aan het niveau van deleergeschiktheid, dat de leerlingen bereiken.(Men meet dan de geschiktheid van de leerlingenom het volgende onderwijs produktief te kunnenverwerken.) Voor het evalueren van een onder-wijsprogramma langs

deze weg is derhalve eendiagnostische, metende methode nodig voor hetbepalen van de leergeschiktheid van de afzonder-lijke leerlingen. Een dergelijke diagnostischemethode is nu door Kalmykova ontwikkeld, be-proefd en in diverse publikaties beschreven(Kalmykova 1968 en 1971; jammer genoeg ishaar recentste en uitgebreidste publikatie nognog niet in ons bezit). 1.1. Het ontdekken van een wetmatigheid alsdiagnosticum Bij het ontwerpen van haar diagnostische metho-de wilde Kalmykova de fouten vermijden diedoor de samenstellers van de Westerse intelli-gentietests zijn gemaakt, en waardoor dezeslechts een beperkte prediktieve waarde tenaanzien van schoolsucces blijken te bezitten. Metname het ontbreken van de mogelijkheid om io 362



??? Leren denken getoetst (II) de toetsingssituatie te leren, alsmede de volstrek-te passiviteit van de proefleider, waardoor hetkind van elke samenwerking met de volwasseneVerstoken blijft, maken dit type tests onbruik-baar om de /eergeschiktheid te meten. Maar ooktegen verschillende in de Sovjetunie ontwikkeldediagnostische methoden heeft zij be2waar, en weltegen de omstandigheid, dat in die methodenVormen van activiteit vereist worden die min ofmeer sterk afwijken van hetgeen in de onderwijs-leerprocessen op school voorkomt. Ze vraagtzich af, of in de toets en op school dezelfde denk-operaties worden gerealiseerd en of de denk-operaties die de bedoelde toetsen vereisen, weldiegene zijn die de cognitieve ontwikkeling be-palen. Vandaar, dat ze zelf kiest voor een opgave-type dat aan de volgende eisen voldoet: Het moet een opgave zijn, die qua inhoudontleend is aan de schoolleerstof, en die quastructuur het karakter van een onderwijsleer-proces heeft.2. Gezien de essenti??le betekenis van het denkenvan de leerling voor zijn leergeschiktheid,moet het een denkopgave zijn, d.w.z. de

op-gave moet een op te lossen probleem zijn.3- Scores, die op de toets gebaseerd worden,moeten niet uitsluitend de eindprestatie be-treffen, maar moeten bepaalde wezenlijke as-pecten van het den]g)roces vastleggen^. Als een concretisering van dit programma vansisen heeft Kalmykova gekozen voor een een-voudig probleem uit de natuurkunde, nl. dehefboomwet. De pp. moet aan de hand van dertigopgaven deze wet zelf ontdekken. De opgavenzijn verdeeld in zes series van vijf. In de onevenseries (dus te beginnen met de eerste) werkt dePP- met een re??le hefboom, waaraan op verschil-lende afstanden van het draaipunt verschillendeaantallen gewichtjes (van lOOg) kunnen wordengehangen. In een voorleerfase leert de leerlingbegrippen evenwicht, kracht en arm kennen.(Kalmykova vermeldt, dat de situatie voor dekinderen niet onbekend is, omdat ze in winkelsgeregeld op weegschalen goederen tegen gewich-ten zien afwegen. Voor de Sovjetunie is dit inder-daad zo; in onze wereld van supermarkten envoorgewogen porties geldt dit uiteraard niet ofminder!) Elke opgave wordt aan de pp.

gegevenop een kaartje, waarop de waarden van de krach-ten links en rechts en van de armen dito zijn aan-gegeven. In de series waarin het hefboommodelwordt gebruikt, hangt het kind de vereiste ge-wichtjes op de vereiste plaatsen aan de hefboom,die door de pl. in evenwicht wordt gehouden.Dan moet de pp. voorspellen of de hefboom inevenwicht zal blijven of niet, waarna de pl. hemloslaat en de pp. zelf kan constateren of zijnvoorspelling juist was of niet. Aan het eind vande serie moet de pp. proberen te formuleren,wat de wetmatigheid is die het wel of niet inevenwicht blijven van de hefboom bepaalt, enwordt'hij aangespoord zijn hypothese hierom-trent in de volgende serie opgaven te verifi??ren.Elke even serie opgaven wordt alleen aan de handvan de kaartjes met de gegevens doorgewerkt;de hefboom blijft wel op tafel staan, maar hetkind mag hem niet gebruiken. Er is geen tijdslimiet voor het oplossen van deopgaven. De pl. zorgt ervoor, dat de motivatievan de pp. zoveel mogelijk op peil blijft, maargeeft de pp. geen inhoudelijke hulp gedurendede zes series. Wel volgt voor ppn. die

daarnanog het principe niet hebben ontdekt een nafase,waarin systematisch gegradueerde hulp (totexpliciete uitleg van het volledige principe toe)wordt gegeven, ten einde de 'zone van naasteontwikkeling' (Vygotskij; zie Van Parreren enCarpay 1972) te kunnen bepalen. De pp. heeft dus twee met elkaar samenhan-gende taken, nl. het voorspellen van de uitkomstvan elke afzonderlijke opgave (evenwicht of geenevenwicht), en het ontdekken en formuleren vande hefboomwet. In verband hiermee ontwikkeldeKalmykova twee primaire scores (naast een aan-tal die secundaire aspecten betreffen) nl. eenscore voor het oplossen van de opgaven als zo-danig, en een score voor het formuleren van dehefboomwet. Beide zijn gebaseerd op het princi-pe van de ekonomicnosV van het denken, d.w.z.van de hoeveelheid informatie, die een pp. nodigheeft om tot de desbetreffende juiste antwoorden. 363



??? C. F. van Parreren resp. wetmatigheid te komen. Wij bespreken hierniet de details van haar berekeningswijze, die zijbaseert op een door de Litouwse schaaldeskundigeBitinas ontwikkelde methode, maar vermeldenslechts dat elk van haar scores tussen de waardenO en 1 ligt. Voor de meeste bewerkingen verdeeltze haar ppn. in drie groepen door de afstand vanO tot 1 in drie gelijke stukken te verdelen (0-0,32;0,33-0,66 enz.). Elke pp. wordt dus als hoog, ge-middeld of laag gekwalificeerd ten aanzien vanhet 'praktische' aspect (oplossen van de afzon-derlijke opgaven) en het logisch-verbale aspect(formuleren van de wetmatigheid). Wij zullennog zien, dat juist deze dubbele kwalificatiedenkpsychologisch zeer interessante gegevensoplevert. Voor wij op de resultaten ingaan die Kalmy-kova met haar diagnostische methode heeft be-reikt, willen wij echter nog stilstaan bij de vraagin hoeverre de inrichting van de toets aan dedrie door haarzelf gestelde eisen voldoet.Wat de eisen 2 en 3 betreft, is dit evident; hoestaat het echter met de eis, dat de opgave struc-tureel moet overeenkomen met de op school zichvoltrekkende

onderwij s-leerprocessen? Hier nuvalt het op, dat - behalve in de voor- en nafase -nergens onderwijs gegeven wordt; de pp. moetzelf-ontdekken. Nu is het echter zo, dat deMencinskaja-Kalmykova-groep zich nooit zoverklaard voorstander van de sterk-gestructu-reerde onderwijsprocedures ?¤ la Gal'perin^heeft betoond, en herhaaldelijk een lans voorproblemnoe obucenie (probleemgericht onderwijs,d.w.z. zelf-ontdekken) heeft gebroken. Boven-dien heeft Kalmykova in haar experiment eenduidelijke vorm van guided discovery gereali-seerd, d.w.z. de opgaveseries zo opgebouwd, dathet stap-voor-stap ontdekken van het gezochteprincipe erdoor in de hand wordt gewerkt. Ter-wijl in opgave 1 krachten en armen gelijk zijn,wordt in opgave 2 all?Š?Šn de lengte van de rechterarm verdubbeld, waardoor het kind in de gele-genheid gesteld wordt, te ontdekken, dat nietalleen gelijke 'gewichten' nodig zijn voor even-wicht (wat de meeste kinderen al wisten), maar????k gelijke armen. Opgave 3 introduceert dande combinatie 5 cm - 2 gewichtjes en 10 cm -1 gewichtje, dus op zo doorzichtig mogelijkewijze worden de gelijke produkten

(of de gelijkeverhoudingen) ge??ntroduceerd. Daar de kinde-ren, naar de mededelingen van Kalmykova,allemaal in de richting van de gelijke verhou-dingen werken, maakt de volgende opgave:5 cm - 1 gewichtje tegenover 10 cm - 2 gewicht-jes, op het omgekeerde van de evenredigheidattent, enz. 1.2. Resultaten met de hefboomtoets Wat nu de resultaten betreft, valt in de eersteplaats op, dat het praktisch oplossen in de ont-wikkeling van de meeste kinderen vooruitlooptop het logisch-verbale oplossen. D.w.z. veelkinderen zijn al in staat een hoge score te halenop de praktische dimensie, terwijl ze nog nietkunnen formuleren hoe ze bij die praktische op-lossingen te werk gaan. Deze denkpsychologischzeer interessante constatering wordt door Kal-mykova (1971) uitvoerig aan de hand van proto-colfragmenten geanalyseerd. Ze vindt een helegroep ppn. die ze de 'practici' noemt, die zichbij de afzonderlijke opgaven aan de aanschou-welijke situatie ori??nteren (ook bij de even seriesmet tekstuele opgaven, kijken deze ppn. geregeldnaar de daarbij niet in gebruik zijnde hefboom!)en daarbij vaak verrassend goede

resultatenleveren. Aan het eind van de series komen dezepractici met formuleringen, die vaak kant nochwal raken. E?Šn pp. zegt spontaan: 'Ik reken niet,ik kijk alleen naar de opgave en zie dan of hijw?¨l of niet in evenwicht is'. Bij andere ppn. uitde groep practici blijkt, dat zij w?Šl rekenen (eenpp. zegt bijv. 'Als dit nu 21 cm was in plaats van14 cm, dan zou hij in evenwicht zijn', wat correctis). Echter deze ppn. zijn niet in staat te zeggenwat ze uitrekenen; zelfs komt het voor, dat, alsde pl. aandringt, ze door hun eigen verkeerd ge-formuleerde principe in de war raken, en nu ookfouten in het praktische vlak gaan maken - redenvoor hen om maar niets meer te zeggen, maarzich tot het doen te beperken. Wij zien hier fraai,hoe het opklimmen van een aanschouwelijk ni-veau van oplossen naar'een symbolisch niveau 364



??? Leren denken getoetst (II) niet een kwestie van twee stappen is, maar datbinnen het opereren met symbolen nog weer?Ÿiin of meer abstract en gedistantieerd manipu-leren met symbolen mogelijk kan zijn op eenbepaalde trap van ontwikkeling. De laatstge-noemde practici kunnen wel z??veel distantie vande aanschouwelijke situatie nemen, dat ze dezemet berekeningen te lijf gaan, maar weer nietz??veel distantie tot hun eigen gedrag opbrengen,dat ze hun rekenhandelingen zelf weer - in ver-bale symbolen - weergeven. Bruners bekendeindeling in enactief, ikonisch en symbolischniveau lijkt in het licht van dit soort bevindingeneen simplificatie van de re??le cognitieve ontwik-keling. Kalmykova heeft kunnen vaststellen - inschoolklassen waarin nog met de oude pro-Stamma's werd gewerkt - dat het vierde school-jaar (ongeveer 11-jarigen) een belangrijk punt"^ormt in de ontwikkeling, die door haar dia-gnostische methode zichtbaar wordt gemaakt.Van de tweede tot de vierde klas gaat vooral hetpraktische oplossen vooruit. In de vierde klasbereikt dit bij de meeste leerlingen een hoog ofgemiddeld

niveau; pas daarna gaat zich het lo-gisch-verbale aspect ontwikkelen, een ontwikke-ling die nog in de zesde klas in volle gang is.Uit haar onderzoek met zittenblijvers in de aan-^angsklassen (Kalmykova 1971) bleek voorts,dat met name de score voor het logisch-verbaleaspect een hoge diagnostische waarde heeft zo-Wel voor de denkontwikkeling als voor hetfchoolsucces. Wat het laatste betreft zien wij bijv.â€?n een door haar gegeven tabel, dat van 67 onder-zochte schoolfalers er slechts 6 een hoge logisch-^erbale score (== bovenste derde deel van deSchaal) hadden, terwijl van 32 leerlingen van decontrolegroep (met aanvaardbaar schoolsucces)30 een dergelijke score vertoonden. Daarstaat dan tegenover, dat de beschreven 'practici'(met hoge of gemiddelde praktische score en'^ge logisch-verbale score) blijkens dezelfdetabel allen tot de falers behoorden (er waren intotaal 26 practici!). Trouwens, ook een aantalandere door Kalmykova gehanteerde scores enkwalitatieve kenmerken laten duidelijk zien, datde in haar experiment optredende denkprocessensterk verschillen indien men op school

falendemet op school slagende kinderen vergelijkt. Zovindt ze een geringer percentage 'progressieve'principeformuleringen (d.w.z. formuleringen, diein een of ander opzicht aanraking hebben met envooruitlopen op relevante aspecten van het hef-boomprincipe) bij de kinderen die op schoolfalen; ze vindt vaker een emotioneel reagerenop de door de pl. gedemonstreerde uitkomstvan de opgaven, dan een reageren in de zin van'foutenanalyse' (Hoe kan d?¤t nou? Wat heb ikfout gedaan? enz.); deze kinderen gaan af op?Š?Šn enkel kenmerk in plaats van op twee incombinatie met elkaar (ze letten alleen op gelijkeverhoudingen, maar niet op omgekeerde even-redigheid bijv.), of ori??nteren zich nu eens op hetene dan weer op het andere kenmerk; ze her-kennen het geval van gelijke krachten en gelijkearmen niet als een bijzonder geval van de al-gemene hefboomwet, maar blijven het als apartprincipe hanteren; en ten slotte blijkt het, datde op school falende kinderen de in de voorleer-fase ingevoerde nieuwe termen, zoals arm enkracht, zelden of nooit gebruiken, hoewel zeop kaartjes geschreven voor

hen gelegd wor-den - ook dit laatste weer in tegenstelling tot dekinderen met een normale schoolloopbaan. Gezien het voorgaande zal het duidelijk zijn,dat Kalmykova in die onderzoekingen waarinze haar diagnostische methode gebruikt omonderwijsprogramma's te evalueren, vooral grotewaarde hecht aan een positieve invloed van deprogramma's op de logisch-verbale dimensie,hoewel ze uit den aard der zaak ook een wakendoog op de praktische scores gevestigd houdt.Zeer interessant is nu de tabel die ze in een pasverschenen publikatie geeft (1973, zie tabel 1).Het gaat hier om drie klassen van eenzelfdeMoskouse school: een vierde en een zesde klasdie nog volgens het oude programma werkten,en een vierde klas waarin het nieuwe program-ma al was ingevoerd. In deze tabel vinden wijallereerst bevestigd, dat - ook bij het oude pro-gramma - de praktische oplossing binnen hetbereik van de grote meerderheid der vierde-klassers ligt; slechts 9% van de leerlingen scoorthier in de laagste groep. Niettemin is er verschil 365



??? C. F. van Parreren tussen beide vierde klassen; in de klas met hetnieuwe programma scoren meer leerlingen in dehoge groep. Kalmykova vermeldt, dat het ver-schil tussen de scores van de twee vierde klassensignificant is op het 5%-niveau. Van veel meer betekenis is echter het verschiltussen de vierde klassen ten aanzien van hetlogisch-verbale aspect. Dit verschil bereikt eensignificantieniveau van 0,1%. Ook op een aantalsecundaire scores winnen de leerlingen die vol-gens het nieuwe programma onderwijs krijgenhet van de leerlingen van de parallelklas. Zogeven ze veel meer 'progressieve' oordelen (zelfsevenveel als in de volgens het oude programmawerkende zesde klas), gebruiken ze de nieuwetermen veel meer, en stappen ze gemakkelijkeren vlugger van concrete, aan bepaalde opgavengebonden omschrijvingen over op abstracte for-muleringen. De ter vergelijking aangehaaldecijfers van de zesde klas in tabel 1 laten voortszien, dat de volgens het nieuwe programma wer-kende vierde klas zich al minstens halverwegebevindt op de weg, die de leerlingen bij het oudeprogramma van de vierde naar de zesde

klasafleggen. Wij mogen dus wel concluderen, dat de metKalmykova's methode. gemeten 'leergeschikt-heid' inderdaad sterk onderwijsgevoelig is endat omgekeerd, de methode zich leent voor devergelijking van onderwijsprogramma's. Daaromzijn de resultaten die zij met haar methode heeftverkregen bij leerlingen van een experimenteer-school van El'konin bijzonder interessant. Jam-mer genoeg heeft zij deze resultaten maar zeersummier meegedeeld (Kalmykova 1970). Boven-dien geeft ze hier een andere wijze van kwanti-ficering, waardoor ook de vergelijking met de intabel 1 vermelde resultaten onmogelijk wordt. Tabelll Klas Aantalleerl. Pro-gramma Praktisch Logisch-verbaal Hoog (%) Gem. Laag Hoog Gem. Laag IV 42 Oud 46 45 9 0 14 86 IV 37 Nieuw 62 33 5 14 38 48 VI 37 Oud 74 18 8 46 30 24 Ze geeft nl. de percentages leerlingen die zelf-standig beide criteria voor evenwicht vinden(1. verhouding tussen armen en tussen krachtengelijk, 2. het omgekeerd moeten zijn van de ver-houdingen: aan de langere arm moet het kleineregewicht hangen, aan de kortere het grotere), als-mede het percentage, dat ?Š?Šn

evenwichtscriteri-um vindt, en voorts het percentage leerlingen datzonder hulp geen van beide vindt (zie tabel 2). Tabel 2 Klas Pro- 2 criteria 1 criterium hulp gramma ontdekt ontdekt nodig IV Oud 30 50 20 VI Oud 64 33 3 Kalmykova vermeldt nu, dat de waarden die bijleerlingen van experimentele vierde klassen vanEl'konin-Davydov gevonden werden, die van de'normale' zesde klassen benaderden. Zij ver-bindt daaraan het commentaar, dat de leerlingenonder invloed van het experimentele onderwijsaanzienlijk zijn voortgeschreden in de ontwikke-ling van het abstract-logische denken, en dat inhet gewone massa-onderwijs deze mogelijkhedenvan de leerlingen onvoldoende worden benut.Uiteraard kunnen El'konin en Davydov het metbeide conclusies volledig eens zijn. Maar boven-dien is het frappant, dat zowel Ponomar??v alsKalmykova bij leerlingen van de El'konin-expe-rimenteerscholen een voorsprong van ongeveertwee jaar vonden ten opzichte van leerlingen diehet gangbare onderwijsprogramma volgen, in hetene geval bij derde-klassers, in het andere gevalbij vierde. Geven beide procedures om het leren denken
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??? Leren denken getoetst (II) te toetsen dus ogenschijnlijk een overeenkomstigresultaat, de verschillen tussen de methoden zijn,zoals de lezer zal hebben opgemerkt, aanzienlijk.Ponomar??v bassert zijn toets op een theorie overde cognitieve ontwikkeling, Kalmykova wil methaar toets een onderwijs-leerproces simuleren.2ij noemt haar methode synthetisch, omdat zij- in tegenstelling tot de gebruikelijke WesterseiQ-tests - geen allegaartje van losse opgavengebruikt, maar ?Š?Šn probleemsituatie waaraan deverschillende eigenschappen van het denken vanhet kind worden afgelezen. Daarbij tracht zestorende, irrelevante variabelen, zoals verschillen voorkennis en in motivatie zoveel mogelijkâ€?lit te schakelen. De door haar gescoorde varia-belen zijn eigenschappen van het verloop vanhet denkproces zelf, geen abstracte 'vermogens'of moeilijk te duiden 'factoren'. Trouwens in ditopzicht alleen al zijn zowel de diagnostischeniethode van Ponomar??v als die van Kalmykovaleerzaam voor onze Westerse toets-constructeurs.Jii plaats van het geven van een groot aantalItems' met tijdslimiet en het scoren

van elk itemVolgens een simpel goed-fout-criterium, is hetopsporen en vervolgens meetbaar maken vanprocesvariabelen, zoals de Sovjetpsychologen'^pen, een grote stap voorwaarts. Het meten komthier na de psychologische analyse en gaat er niet,zoals ten onzent vaak het geval is, aan vooraf.Een punt van kritiek overigens, waaraan beideoesproken methoden bloot staan, is, dat het^Ikens om ?Š?Šn specifiek type denkopgave gaat.I^e oplossing hiervoor is o.i. echter niet het wer-ken met tests bestaande uit op losse gronden ge-kozen subtests of uit rijen items, die uitsluitend'?¤ngs empirisch-statistische weg zijn geselecteerd,"laar de voortzetting van het type procesgerichtonderzoek, waarvan het hier besproken werkeen voorbeeld vormt. Ook het nu te besprekenderde evaluatie-onderzoek gaat in deze richting. Onderzoek naar het theoretische denken Theoretische tegenover empirische begrips-vorming de laatste jaren heeft Davydov in een seriepublikaties (o.m. 1968, 1972) de grondslagenwaarop de El'konin-programma's berusten opeen nieuwe wijze belicht. Hij heeft met name El'konins

doelstelling om de leerlingen al op debasisschool in de wetenschappelijke denkwijzein te leiden (vgl. Van Parreren 1973 b) verderuitgewerkt en gepreciseerd. Voor de evaluatievan de programma's heeft Davydovs analysebetekenis, omdat hij, kort gezegd, niet meer te-vreden is met leren denken in het algemeen, maarde eis stelt dat de leerlingen door het onderwijsop de basisschool een theoretische denkwijzeverwerven. Juist op dit doel zijn naar zijn meningook de El'konin-programma's gericht. Wat acht Davydov nu kenmerkend voor hettheoretische denken? Bij de beantwoording vandeze vraag ori??nteert hij zich aan de aard van debegrippen waarmee in het denken wordt geope-reerd. Bij het theoretische denken wordt mettheoretische begrippen gewerkt. Het gangbareonderwijs op de basisschool zou daarentegenalleen gericht zijn op het bijbrengen van empi-rische begrippen. Dat er toch leerlingen zijn, diein de loop van hun schoolloopbaan zich het theo-retische denken eigen maken, kan niet wordentoegeschreven aan de gangbare programma's,aldus Davydov. Bepalend zijn hier de eigen ini-

tiatieven van voortreffelijke docenten, die deprogramma's in dit opzicht overtrelfen, terwijlvoorts sommige leerlingen voor zich zelf dehoofdtrekken van het theoretische denken ont-dekken en zich eigen maken vanuit de inhoud vande exacte vakken die in de hogere klassen wordenonderwezen. Een en ander levert dus slechtssucces op bij bepaalde leerkrachten en bepaaldeleerlingen. Welke verschillen ziet Davydov nu tussentheoretische en empirische begrippen? Uit zijnpublikaties blijkt, dat hij tussen beide een zeerfundamenteel verschil aanneemt, dat z.i. samen-hangt met de onderscheiding tussen de formeleen de dialectische logica. Hij grijpt dan ook terugop Hegel, Marx en Engels, alsmede op verschil-lende Sovjet-wetenschapstheoretici. Het zou indit verband te ver voeren op deze grondslagen-problematiek in te gaan; bovendien heeft Davy-dov ons op dit punt in genen dele overtuigd^. 367



??? C. F. van Parreren Niettemin schuilt er wel een korrel waarheid inzijn analyse, en heeft deze wel degelijk belangvoor de evaluatie van het leren denken. Wij be-perken ons hier zoveel mogelijk tot de voor dievraagstelling relevante verschillen tussen theore-tische en empirische begrippen. Deze zijn v????rDavydov reeds door Rubinstejn (1958) in hetlicht gesteld. Wij vatten de Sovjet-visie kortsamen. In een theoretisch begrip is het wezen-lijke aspect geabstraheerd uit de verzamelingobjecten waar het begrip betrekking op heeft.Ook een empirisch begrip ontstaat door ab-stractie, maar in dat geval betreft de abstractieeen toevallig aan een aantal objecten gemeen-schappelijke eigenschap. Op grond van empi-rische begrippen kan men dus objecten classi-ficeren, maar die classificatie levert geen nieuwekennis over de objecten op. Daar met een theo-retisch begrip het wezenlijke van een objectwordt getroffen, is het op grond van de classi-ficatie van een object onder een theoretischbegrip w?Šl mogelijk de kennis van het object teverdiepen. Het wordt daardoor mogelijk deeigenschappen van het object in hun noodzake-lijke

samenhang te doorzien. Het samennemenvan de walvis met andere in het water zwemmen-de dieren onder een empirisch begrip 'vissen'leidt niet tot inzicht in de samenhang van deeigenschappen die een walvis bezit. Brengt mende walvis daarentegen onder het theoretischebegrip 'zoogdier' dan wordt daarmee een geheelvan eigenschappen van de walvis in zijn inner-lijke samenhang duidelijk. Aan dit voorbeeldwordt tevens een tweede kenmerk duidelijkwaardoor theoretische begrippen zich volgensRubii^tejn (en Davydov) van empirische onder-scheiden. Het spraakgebruik dat in empirischebegrippen gevangen blijft en de walvis als viskarakteriseert, laat zich bij zijn abstracties leidendoor aanschouwing: de empirische begrippenberusten op aanschouwelijk opvallende ken-merken. In theoretische begrippen emancipeerthet denken zich daarentegen van de aanschou-wing: het wezenlijke van een object ligt meestalniet aan de oppervlakte; de wezenlijke samen-hangen zijn innerlijke betrekkingen. En juistom die innerlijke betrekkingen gaat het in hettheoretische denken. Niet het classificeren, hetordenen als zodanig is het

doel (daarvoor zou-den empirische begrippen voldoende zijn), maarhet opbouwen van een representatie van een stukwerkelijkheid, waardoor het als een systeem vanwederzijds samenhangende componenten wordtbegrepen. Voor die taak zijn theoretische be-grippen nodig; echter voor de representatie vaneen stuk werkelijkheid is niet ?Š?Šn theoretischbegrip nodig, maar, omdat het om samenhangentussen componenten, eigenschappen, enz. gaat,een samenhangend stelsel van begrippen. En ditis het laatste kenmerk van theoretische begrip-pen, dat wij hier moeten releveren: deze begrip-pen staan nooit op zich zelf, maar vormen eenstelsel, een 'netwerk'. Het karakteriseren van dewalvis als zoogdier veronderstelt ten eerste be-grippen als'longen', 'levende jongen' e.d.; tentweede is het begrip gerelateerd aan nevenge-schikte begrippen als vogels, vissen enz. en ver-volgens aan hi??rarchisch hogere begrippen(gewervelden, enz.). Theoretische begrippenmaken deel uit van een relatiegeheel. Over deze analyse zijn natuurlijk de nodigekritische opmerkingen te maken. Wij volstaanmet erop te wijzen, dat de tegenstelling

tussentheoretische en empirische begrippen o.i. tenonrechte absoluut gesteld wordt. Ook de z.g.empirische begrippen beogen m?Š?Šr dan classi-ficatie; ook daarmee wil de mens begrijpen,d.w.z. samenhangen doorzien. Dat dit niet lukt,komt, doordat van kenmerken wordt uitgegaan- en inderdaad zijn dit in de regel de in de waar-neming opvallende kenmerken - die daarvoorweinig geschikt zijn. Ze zijn echter niet onge-schikt omdat ze voor directe waarneming toe-gankelijk zijn, maar omdat ze weinig of geenconsistente samenhangen vertonen met andereeigenschappen van hetzelfde object. In die zinzijn ze 'toevallig'. Anderzijds kan men niet zeg-gen, dat in theoretische begrippen 'het' wezen-lijke uit objecten is geabstraheerd. Ook hier zienwij de zaken relatiever: iets is een meer wezenlijkkenmerk, naarmate meer eigenschappen van hetobject eruit kunnen worden begrepen of ver-klaard. Of men 'het' wezenlijke te pakken heeft,is nooit zeker. De weg van de wetenschap is on- 368



??? Leren denken getoetst (II) eiadig! Het verschil tussen theoretische en em-pirische begrippen is dus een kwestie van resul-taat, van succes bij het nastreven van de - theo-retische - doelstelling waarop alle begripsvor-ming is gericht. Wil men derhalve kinderen methet theoretische denken vertrouwd maken, danl??oet men niet de nadruk leggen op het abstra-heren van een speciaal soort kenmerken (niet-aanschouwelijke; 'wezenlijke'), maar op het<ioel waarop de begripsvorming is gericht, d.w.z.het vinden van een representatie van het be-schouwde stuk werkelijkheid door middel vansen stelsel van onderling gerelateerde begrippen,daardoor de samenhangen in die werkelijkheiddoorzichtig worden (met dit onderdeel van deSovjetvisie zijn wij het geheel eens). DaarvoorZal in de praktijk vaak gelet moeten worden opkenmerken die in de aanschouwing minder ofm het geheel niet op de voorgrond treden; maardit kan in elk afzonderlijk geval pas uit de re-sultaten blijken, die met de gevormde begrippenkunnen worden bereikt. 2-2. Het ontdekken van een oplossingsprincipe Wij beschrijven nu eerst het

evaluatie-onderzoek,dat werd uitgevoerd door Davydov in samen-werking met Puskin en Puskina (1972)4. Pasdaarna zullen wij ons bezighouden met de vraagm hoeverre de resultaten van dit onderzoek ietsZeggen omtrent de ontwikkeling van het theo-retische denken van de ppn. De toets is gebaseerd op een type schuifpuzzel,daarvan het oplossingsproces door Puskin reedseerder nauwkeurig was onderzocht. De pp. moet^ijf genummerde fiches in een schuifdoos vanZes vakjes zo verschuiven, dat hij, uitgaande vaneen gegeven beginstand een bepaalde eindstellingoereikt (zie voor een voorbeeld figuur 1). 2 4 3 1 5 Eindstand Pigum (r 1 1 2 5 3 4 Beginstand Hij mag de fiches alleen maar over de zes vakjesverschuiven op de wijze van de toren in hetschaakspel, waarbij de eindstand dus moet wor-den bereikt door gebruik te maken van het enigevrije vakje. De afgebeelde puzzel is op te lossenin minimaal acht 'zetten'. (Voor andere combi-naties van begin- en eindstand gelden andereminima; deze vari??ren van 4 tot 20). De onder-zoekers maken er nu gebruik van, dat men eengroot aantal van

deze opgaven kan construeren,die in feite transposities zijn van de opgave diein figuur 1 is afgebeeld. Algemeen kan men debegin- en eindstand van deze opgave weerge-geven door: abcd e Men kan nu door voor a achtereenvolgens 1, 2,3,4, en 5 te substitueren en dito voor b, c, d, enz.in totaal 120 opgaven samenstellen^, die de on-derzoekers 'equivalent' noemen. Deze equiva-lente opgaven vereisen hetzelfde patroon vanzetten, mits men de zetten ruimtelijk beschouwt(dus van ?Š?Šn bepaald vakje naar een ander) enniet als zetten met fiches van een bepaald num-mer. De toetsingsopgave bestond nu uit een serievan 10 van dergelijke equivalente schuifpuzzel-opgaven. Hieraan voorafgaand kregen de ppn.om aan het opgavetype te wennen enkele voor-bereidende opgaven op te lossen, die niet equi-valent waren aan de tien opgaven van de hoofd-serie. Bij de opgaven van de hoofdserie werdgezegd, dat deze in minimaal acht zetten warenop te lossen. Er werd niet op aangedrongen datde pp. de kortste oplossing vond, maar als hij datwilde mocht hij de opgave opnieuw proberen. Devraag

waarom het ging was nu of een pp. na hetoplossen van enkele opgaven van de hoofdseriede 'equivalentie' zou ontdekken. In dat geval zoude pp. de opgaven niet meer afzonderlek, stukvoor stuk behoeven op te lossen, maar zou hij zekunnen beschouwen als varianten van ?Š?Šn endezelfde puzzel. Hiertoe zou de pp. moeten ab-straheren van de nummers van de fiches en uit- d a ec b 369



??? C. F. van Parreren sluitend de ruimtelijke relaties tussen gelijk-genummerde fiches in begin- en eindstand in hetoog moeten houden. Op grond van hun resultaten konden de ppn.in vier categorie??n worden ingedeeld: Groep A. Dit zijn de ppn. die het principe ont-dekken en op een of andere wijze verbaal totuitdrukking brengen (bijv.: 'De oplossing is al-door hetzelfde, alleen de cijfers zijn anders').Deze ppn. vonden, meestal na enig proberen ennadenken, bij de eerste of uiterlijk bij de tweedeopgave de optimale oplossing en ontdekten,juist doordat zij intensief naar de "beste' oplos-sing zochten, het algemene principe van de op-lossing. Alle volgende opgaven werden door deppn. van deze groep foutloos en vlot opgelost. Groep B. Ook deze ppn. vonden de kortste op-lossing van een aantal puzzels, maar ze ontdektenniet dat de puzzels equivalent waren. Dit kwameensdeels tot uiting in de omstandigheid, dat zevaak te lange oplossingen volgden voor bepaaldepuzzels, nadat ze eraan voorafgaande al optimaalhadden opgelost, anderdeels bleek dit bij de na-vraag na afloop van het experiment, waarbij ze tekennen gaven

elke puzzel op zich zelf te hebbenaangepakt, en niet te hebben vergeleken metvoorgaande. Groep C. Deze is gekenmerkt door het ontbrekenvan elke verbetering in de serie oplossingen. Dezeppn. vonden slechts zelden direct de optimaleoplossing van een puzzel, en ze vermoedden niet,dat er enig verband tussen de opgaven bestond. Groep D omvat de uitgesproken falers: dezegaven het oplossen al op voordat alle opgavenwaren afgewerkt. In het evaluatie-onderzoek werden nu de leer-lingen van enkele tweede klassen van een Mos-kouse experimenteerschool vergeleken met leer-lingen van tweede en vierde klassen van eenschool uit Moskou waar het gewone onderwijs-programma werd gevolgd. De resultaten zijnsamengevat in tabel 3. Deze resultaten geven evenals die van Ponomar??ven Kalmykova een zeer grote voorsprong voorde leerlingen van de experimenteerklassen tezien. In dit geval presteren de tweede klassersvan de experimenteerschool nog aanzienlijkbeter dan de vierde klassers van de gewoneschool, en bedraagt de voorsprong dus nog meerdan twee jaar. (De verschillen tussen exp. II encontr. II en

tussen exp. II en contr. IV zijn signi-ficant op het 1%-niveau). In de volgende paragraaf zullen wij op detheoretische betekenis van deze resultaten ingaan.Wij merken echter al vast op, dat voorkennis inde zin van bekendheid met bepaalde specifiekeoperaties of begrippen die het oplossen en hetgeneraliseren van de oplossing in dit geval ver-eist, hierop niet van invloed kan zijn geweest.In het experimentele programma zijn het typerelaties dat tussen de verschillende opgaven vande hoofdserie bestaat, niet aan de orde geweest.De oorzaak voor het verschil in resultaat moetdus een meer algemeen karakter hebben. 2.3. Interpretatie van de gevonden resultaten Wat is met het - op zich zelf opmerkelijke - re-sultaat nu eigenlijk bewezen? De ppn. die tot Tabel 3 Klas Aantalleerl. Pro-gramma Niveau bij de toets (in %) A B C D II 53 Exp. 75 15 8 2 II 30 Oud 20 33 43 4 IV 23 Oud 30 22 48 - 370



??? Leren denken getoetst (II) groep A behoren, hebben een algemeen principeontdekt met behulp waarvan ze alle volgendeopgaven oplossen. In dit opzicht kan een parallelgetrokken worden tussen de toets van Kalmyko-va en die van Davydov, Puskin en Puskina. Voorbeide geldt, dat de ppn. die op het hoogste niveaupresteren, na het oplossen van enkele opgavendaaruit een algemene regel hebben afgeleid, dieze op de nog komende opgaven toepassen. Hier-door zijn ze in staat deze verdere opgaven vloten foutloos af te handelen. In beide experimentenkomt ook de aard van de lagere prestatieniveausgoed overeen. Er is een groep, die de afzonder-lijke opgaven min of meer redelijk - soms zelfs^rij goed - tot oplossing brengt, maar bij wiede zekerheid en foutloosheid ontbreekt van hetoplossingsgedrag dat de beste groep (na het ont-dekken van het principe) kenmerkt. Deze groepbevat ongetwijfeld ppn., die in de loop van deserie het een en ander leren (ook Davydov, 1972,â– Vermeldt dit voor zijn groep B). Maar nergensblijkt, dat deze ppn. een principe uit de concretesituaties abstraheren en,

voor zich zelf of voorde pl. formuleren. Hun leren blijft in een accen-tuering van bepaalde terugkerende details steken;het is een leren op intu??tief-praktisch niveau (vgl.^encinskaja, 1970). Ten slotte zijn er bij beideexperimenten ppn., die ook met de oplossing vande afzonderlijke opgaven tot het eind toe grotenioeite houden. Het is duidelijk, dat bij beide experimenteneen prestatie op het hoogste niveau wijst op eengrotere mogelijkheid tot abstraheren, en men kandus zeggen, dat de experimentele programma'shet abstraherende denken beter ontwikkelen,^aar wordt nu ook het theoretische denken ont-wikkeld? Met name kunnen wij de vraag stellen,of het abstraheren van de relevante principesovereenkomt met het vormen van theoretischedan wel van empirische begrippen. Letten wij opde verschillende kenmerken, die door Davydovaansluiting aan Rubinstejn worden toegeschre-ven aan theoretische abstracties (vgl. par. 2.1),dan blijkt het volgende. Dat de succesrijke ppn.het wezenlijke uit de opgavesituaties hebben ge-abstraheerd, valt niet te ontkennen; echter metbehulp van dit kenmerk valt geen

onderscheidte maken tussen theoretische en empirische?Štvikprocessen. Het vinden van het wezenlijkeblijkt alleen uit de resultaten, nl. dat men eenabstractie heeft voltrokken die 'werkt', op grondwaarvan men samenhangen kan doorzien, c.q.voorspellen (evenwicht/geen evenwicht van dehefboom, resp. de kortste weg van begin- naareindstand van de schuifpuzzel). Ook een pp.die een 'empirische abstractie' voltrekt (d.w.z.een niet-wezenlijk kenmerk abstraheert en be-proeft) heeft echter een abstractieproces vol-trokken, en in die zin niet op een lager niveaugefunctioneerd. Ook het tweede kenmerk vantheoretisch denken, het zich emanciperen van deaanschouwing, helpt ons niet verder. Bij de schuif-puzzels is het de vraag in hoeverre hiervan sprakeis. Bij deze toets moet juist van de cijfers wordengeabstraheerd, opdat een ruimtelijk, dus aan-schouwelijk identieke schuifroute wordt onder-kend! Bij het Kalmykova-experiment ligt ditanders, want daar moet de pp. juist tot het mani-puleren met getalswaarden komen - wat inprincipe even goed mogelijk is in de verbale(even) series als in de oneven

series, waarin hetaanschouwelijk-concrete hefboommodel wordtgehanteerd. Maakt dit kenmerk dus geen eens-luidend oordeel over de kwestie theoretisch-empirisch mogelijk, hetzelfde geldt voor hetderde, o.i. enige relevante kenmerk van theore-tisch denken: het opereren met begrippen diein een stelsel van gerelateerde begrippen passenen daaraan hun volledige zin ontlenen. Dit komto.i. hoogstens in het experiment van Kalmykovaaan de orde. Hier is inderdaad sprake van hetin relatie brengen van enkele begrippen, nl. vande begrippen kracht, arm en evenwicht. Bij deschuifpuzzels is het de vraag of ??berhaupt 'be-grippen' voor een oplossing op A-niveau nodigzijn. Hier is waarschijnlijk alleen vereist het zienvan de relaties tussen de plaatsen van fichesv????r en na elke zet. De abstractie is hier vooralnegatief ('de cijfers doen er niet toe'), terwijl hetverbale niveau alleen nodig is voor het vast-leggen van deze stand van zaken. Het is overigens de vraag, of de leerlingen uitde experimentele klassen bij de toets van Kal-mykova beter presteren vanwege het - beschei- 371



??? C. F. van Parreren den - theoretische aspect van haar opgaven, ofdat de prestaties van de experimentele klassenbij beide experimenten op een ander door hetexperimentele onderwijs in hogere mate ont-wikkeld aspect van het denken berusten. Eencorrelatieonderzoek, waarin ?¨n de hefboomtoets?¨n de schuifpuzzels worden gebruikt, zou hier-over interessante gegevens kunnen opleveren.Omdat dergelijke gegevens niet ter beschikkingstaan, willen wij dit artikel besluiten met eenhypothese die zou kunnen verklaren waarom deleerlingen uit de experimentele klassen bij beidetoetsen beter presteren. Deze hypothese baserenwij enerzijds op de gegevens die in de publikatiesover de beschreven evaluatie-onderzoekingenvermeld zijn, anderzijds op publikaties waarinde experimentele programma's zijn beschreven(met name El'konin en Davydov, 1966). Wijnemen nu aan, dat deze programma's (en inmindere mate ook de nieuwe onderwijsprogram-ma's die momenteel in de Sovjetunie worden in-gevoerd, en waarop Kalmykova haar toetsings-onderzoek richtte) de leerlingen in hogere matedan de gangbare programma's

leren letten op devoor bepaalde opgaven gevolgde oplossingspro-cedures. Wij kunnen hier de op het terrein vanhet motorische leren gebruikelijke termen ge-dragscentrering en doelcentrering toepassen(vgl. Van Parreren, 1971, blz. 58): de leerlingenleren hun gefixeerd-zijn aan het doel, 'het ant-woord' af, en richten zich meer op de wijzewaarop het doel bereikt moet worden, dus ophun eigen gedrag, i.e. de oplossingsprocedure.Een tweede factor, die volgens onze hypothesein de gevonden resultaten meespeelt, is, dat deleerlingen door de nieuwe en de experimenteleprogramma's veel meer dan tot nu toe ervandoordrongen raken, dat er voor allerlei typenproblemen systematische en algemene oplossings-procedures bestaan. M.a.w. ze leren niet alleenerop te letten, hoe je een opgave aanpakt, maarze leren ook, dat het lonend is erop te letten; ?Šnze leren, dat je vaak voor een hele groep vanopgaven ?Š?Šn algemene oplossingsprocedure kuntvinden. De leerlingen verwerven door de nieuweprogramma's volgens onze hypothese dus eenprobleemoplossingsattitude. In de scholen met deoude programma's zou

daarentegen het blindetrial-and-error gedrag in probleemsituaties overheersen. Dat nu een probleemoplossingsattitude hetvinden van de oplossing van de toetsingsopgavenop het hoogste niveau begunstigt, lijkt buitenkijf. Maar het valt bij verder doordenken op,dat de experimentele ppn., behalve de attitude,ook de vaardigheid in het oplossen van ongewoneproblemen mee moeten brengen. Ook op ditpunt geven de nieuwe programma's natuurlijkveel meer scholing. Met name het abstraherenen het opereren met abstracta is in de experi-mentele programma's aan de orde van de dag.Het aanpakken van de toetsen met een probleem-oplossingsattitude en het meer gewend zijn omop een abstract niveau te functioneren behoevenechter nog niet volledig het succes van de experi-mentele groepen leerlingen te verklaren. Het zoukuimen zijn, dat deze leerlingen over meer al-gemene oplossingstechnieken beschikken. ReedsKohnstamm Sr. beschouwde 'leren denken' alseen verwerven van oplossingsmethoden. Hijmaakte daarbij echter nog niet de onderscheidingdie de huidige denkpsychologie kent tussen algo-ritmische en

heuristische oplossingsmethoden.Juist de heuristische methoden vormen het mach-tigste wapen van de ervaren denker, omdat ze eengrote mate van algemeenheid kunnen bezitten,en dus op velerlei problemen van toepassingkunnen zijn (vgl. Van Parreren en Carpay, 1972)Of nu de experimentele programma's m?Š?Šr dande gangbare bijdragen tot het ontwikkelen vanhet heuristische denken, is uit de besproken pu-blikaties niet na te gaan. Daarvoor zou meerbekend moeten zijn omtrent de wijzen, waaropde ppn. hun oplossingen ontdekten, op basiswadrvan ze op het idee komen die abstractie tevoltrekken, die voor de opgavesituaties 'wezen-lijk' was. Waarschijnlijk is dit niet gemakkelijkna te gaan, en verdient het aanbeveling afzonder-lijke toetsen te ontwerpen waarin de ontwikke-ling van het heuristische denken wordt onder-zocht. Gezien het feit, dat momenteel in deSovjetunie een grote belangstelling bestaat voorde analyse van heuristische procedures, is heteigenlijk verwonderlijk,' dat daarop gerichte 372



??? Leren denken getoetst (II) toetsen nog niet zijn ontwikkeld. Ook hier iseen nieuwe toegangsweg tot het evalueren vanhet 'leren denken' mogelijk, naast die welke indeze artikelen werden besproken. Noten 1- Deze laatste eis vloeit voort uit de algemene ge-richtheid op de analyse van handelingen en pro-cessen die in de Sovjetpsychologie bestaat. Vgl.in dit verband Van Parreren (1971) waarin opovereenkomstige wijze het onderzoek van hande-lingsstructuren en verloopsvormen in de leer-psychologie wordt gesteld tegenover uitsluitendprestatie-gericht onderzoek. Over deze onderwijsprocedures en de grondslagenwaarop ze berusten, vgl. in dit tijdschrift: Gal'pe-rin (1972) en Bol (1973), en voorts Van Parrerenen Carpay (1972). Ook in de Sovjetunie zelf heeft Davydovs opvat-ting op dit punt kritiek uitgelokt (Govorkova inVoprosy Psichologii 1971 no. 6). Voorzover onsbekend heeft Davydov op deze, ook experimenteelgestaafde kritiek, nog niet geantwoord. Puskin is een denkpsycholoog, die de leiding heeftvan de afdeling 'Heuristische methoden' van hetInstituut voor Psychologie van de Akad.

Pedag.Wetenschappen te Moskou. Hij heeft zich uit-voerig beziggehouden met de relaties tussen kyber-netica (incl. informatieverwerking) en psycholo-gie. V????r het in de tekst beschreven toetsingsonder-zoek had hij nooit samengewerkt met de groepEl'konin-Davydov. Heeft men voor a eenmaal een cijfer gesubsti-tueerd, dan kan men dit voor de b niet meer kie-zen; voor de c heeft men maar drie alternatieven,enz. Het totale aantal mogelijkheden is dus gelijkaan 5! = 120. Het Russische artikel vermeldt inafwijking hiervan 180, een fout waarop mevr. A.van Loon-Vervoorn mij attent maakte. Uitvoeriger over heuristische methoden en Sovjet"onderzoek daarover in de derde druk van Infor-matie over leren en onderwijzen (red. C. F. vanParreren en J. Peeck), hoofdstuk 6. (Deze nieuwedruk is in voorbereiding). Literatuur Bol, E., Sturing van leerprocessen. PedagogischeStudi??n 1973, 50, 184-189. Davydov, V. V., ?œber das Verh?¤ltnis zwischen denabstrakten und den konkreten Kenntnissen imUnterricht. In: J. Lompscher (red.), Problemeder Ausbildung geistiger Handlungen. Berlin (DDR)1972.

Oorspronkelijke publikatie in 1968. Davydov, V. V., Probleme der Denkentwicklung imProzess der Erziehung der Pers??nlichkeit. In:Psychologische Probleme der Entwicklung sozialis-tischer Pers??nlichkeiten. Konferenzbericht. Berlin(DDR) 1972. Davydov, V. V., V. N. PuSkin en A. G. Pu?¤kina,De samenhang tussen de ontwikkeling van hetdenken bij leerlingen van de basisschool en de aardvan het onderwijs (in het Russisch). Voprosypsichologii 1972, no. 6, 124-132. El'konin, D. B. en V. V. Davydov (red.). Kennisver-werving in de ontwikkeling van het kind (in hetRuss.). Moskou 1966. Gal'perin P. J., Onderzoek van de cognitieve ont-wikkeling van het kind. Pedagogische Studi??n,1972, 49, 441-454. Kalmykova, Z. I., Over diagnostische methoden voorde leergeschiktheid van schoolkinderen (in hetRuss.). Voprosy psichologii 1968, no. 6, 127-132. Kalmykova, Z. I., Mogelijkheden van jonge school-kinderen om zich wetmatigheden eigen te maken(in het Russ.). In: G. S. Kostjuk (red.). Onderwijsen de ontwikkeling van jonge schoolkinderen. Kiev1970. Kalmykova, Z. I., Kenmerken van de

intellectueleactiviteit van leerlingen met verlaagde leergeschikt-heid (in het Russ.). In: N. A. Mencinskaja (red.).Psychologische problemen van het falen op school.Moskou 1971. Kalmykova, Z. I., Invloed van de vernieuwing vanhet onderwijs op de cognitieve ontwikkeling vanjonge schoolkinderen (in het Russ.). Sovetskajapedagogika 1973, no. 5, 42-48. Mencinskaja, N. A., Leermoeilijkheden als psycholo-gisch probleem. Pedagogische Studi??n 1973, 50,217-222. Oorspr. publ. 1970. 373
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