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1. Inleiding

In 1969 werden in ‘Contemporary psychology’
twee nieuwe boeken op het gebied van de ‘edu-
cational psychology’ besproken (Dixon 1969):
‘Educational psychology: a cognitive view’
(Ausubel 1968) en “The psychology of leaming
and instruction: educational psychology’ (De
Cecco 1968). De recensent schrijft: ‘Seldom
has a reviewer had the opportunity to consider
simultaneously two such strong additions to an
already crowded field. Ausubel and De Cecco
have produced two books, each of which is
certain to have a powerful effect. Although the
texts have ‘Educational Psychology’ in their
titles, the styles and content are so markedly
different that one might doubt that they really
are texts for the same subject-matter area.’

De reden dat de boeken zo uiteenlopen moet
gezocht worden in de verschillende leertheo-
rieén m.b.t. het kognitieve domein (Bloom
1956), die beiden — Ausubel expliciet, De Cec-
co meer impliciet — als uitgangspunt nemen
voor hun onderwijswetenschap (zoals we ‘edu-
cational psychology’ het best in het nederlands
kunnen noemen). De Cecco gaat uit van een
gereviseerde S-R theorie en bouwt hiermee
voort op de traditie van de meeste universitei-
ten in de V.S. Op de ‘teacher training colleges’
echter was de S-R theorie niet zo populair.
Evenals in Nederland behandelen vele docen-
ten bij gebrek aan een betere leertheorie de
Gestaltpsychologie. Een onderstroom van veel-
al ex-Duitsers o.a. Scheerer, Heider en Asch
(M. Scheerer, 1954 en C. Scheerer, 1962) werk-
te op enkele universiteiten aan de opbouw van
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een kognitieve theorie, daarbij voortbouwend
op Koffka, Wertheimer en Katona. Het was
de laatste die in ‘Organizing and memorizing’
(Katona 1940) één van de later te bespreken
dimensies (rote-meaningful learning) aangaf die
uitgangspunt werd voor de eerste koherente
kognitieve leertheorie die beschreven werd in
“The psvchology of meaningful verbal learning’
(Ausubel 1963). Er werd helaas niet veel aan-
dacht aan Ausubels theorie besteed, hetgeen
Ausubel overigens met zijn eigen theorie had
kunnen voorspellen, omdat zijn ideegn niet
aansloten bij de kognitieve struktuur van de
onderwijswetenschappers op de universiteiten.
Eén van degenen die wel openstond voor Au-
subels theorie (hoewel zeer kritisch) was An-
derson die in 1967 aan het eind van zijn over-
zicht over het onderzoek in de onderwijsweten-
echap van de voorafgaande jaren opmerkte:
‘Ausubels research is seldom cited by others
actively engaged in instructional research, very
likely because his views are at odds with the
prevailing climate of opinion. The lack of at-
tention to this research is a shame . .." (Ander-
son 1967, blz. 158).

Wat de aandacht voor zijn theorie betreft is
er sinds 1967 (dankzij Anderson?) zeer veel
ten goede veranderd. Men kan geen exemplaar
van de Journal of educational psychology’
meer ter hand nemen of onderzoeken die ver-
band houden met Ausubels theorie worden be-
sproken, b.v. Gagné & Wiegand (1970), Allen
(1970), Wong (1970), Crouse (1970).

In Nederland heeft men op de meeste uni-
versiteiten gekozen voor de inleiding van De
Cecco en staat Ausubel er nu nog net zo slecht
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voor als in 1967 in de V.S. Mij zijn slechts be-
kend een boekbespreking van Van Parreren
(1965), ecen bespreking van het gebruik van
organizers (Peeck 1970) en een aantal verwij-
zingen naar Ausubel: Sonke (1970), van de
Griend (1970) en Knoers (1969).

Het is opvallend dat de laatste Ausubel noemt
in het kader van een minder essentiéle dimen-
sie (‘short term — long term studies’), maar zijn
theorie niet vermeldt in het kader van het leren
€n vergeten. Zo schrijft hij over het vergeten:
"Men heeft gezocht naar een verklaring van het
Merkwaardige verschijnsel van het vergeten; er
zijn drie theorieén ontwikkeld, die elkaar blij-
ken aan te vullen’ (Knoers 1969, blz. 90). Au-
Subels assimilatichypothese noemt hij echter
Niet, terwijl deze juist voor het leren en verge-
ten dat Knoers ter harte moet gaan meer plau-
sibel lijkt (Ausubel, Robbins & Blake, 1957,
Ausubel & Blake, 1958, later nog versterkt door:
Ausubel, Stager, & Gaite, 1968, Wong 1970).
:renslotte vermelden we nog dat Boermeester
In zijn overzicht over de huidige stand van zaken
In de leerpsychologie (Boermeester 1967) met
geen woord rept over Ausubel. Het lijkt dan ook
8ewenst enkele grote lijnen van Ausubels kog-
hitieve theorie voor het verbale leren uiteen te
Zetten. We zullen hierbij trachten tegemoet te
komen aan de kritiek van Van Parreren (1965)
dat Ausubel te weinig konkreet is en vrijwel geen
Voorbeelden geeft.

2. Theorieén van het leren en het onderwijzen

Afls Wwij er vanuit gaan dat met onderwijzen uit-
eindelijk beoogd wordt: het bereiken van leer-
Winst in de richting van de onderwijsdoelstel-
lingen (Kooreman 1971) dan is het van belang
°m inzicht te hebben in het leerproces dat tot
die leerwinst leidt. We kunnen dan beter uit-
8aan van een analyse van het leren dan van
het onderwijzen, want ‘There is (...) a very
close relationship between knowing how a pu-
Pil learns and the manipulable variables influ-
®ncing learning ( ... ) and knowing what to do
;(;)help him learn better’ (Ausubel 1968, blz.

Hiermee keert Ausubel zich tegen degenen
die een theorie van het onderwijzen willen ont-
wikkelen los van een theorie van het leren o.a.
Gage (1964), hoewel Gage wel ruimte geeft
voor de leerpsychologie en drie jaar later zeer
genuanceerd een overzicht geeft van de ver-
schillende standpunten (Gage en Unruh 1967).
Voor Ausubel is onderwijzen slechts één van
de kondities die tot leren leidt. Het onderzoek
naar het leren staat daarom meer centraal. Wel
zijn theorieén van het onderwijzen nodig, ‘(they)
must be based on theories of learning but must
also have a more applied focus, that is, be con-
cerned with more engineering kinds of prob-
lems’ (Ausubel, 1968, blz. 14). Voor een theo- -
rie van het onderwijzen is daarom een leer-
theorie een noodzakelijke, zij het ook vanzelf-
sprekend niet de enige voorwaarde. Ausubels
stellingname werd later gesteund door een on-
derzoek van Baker (1969) die signifikante kor-
relaties vond tussen enerzijds het gebruik van
drie leerprincipes (appropriate practice, individ-
ual differentiation en knowledge of results)
door a.s. docenten en anderzijds leerwinstsco-
res.

Wil een’leertheorie van nut zijn voor het on-
derwijzen dan moet echter wel het leren onder-
zocht worden zoals dat in het onderwijs plaats-
vindt (of zou moeten plaatsvinden). Een derge-
lijke leertheorie wil Ausubel ons aanbieden.

3. De kognitieve struktuur

“The most important single factor influencing
learning is what the learner already knows’
(Ausubel 1968). Aan wat degene die leert al
weet geeft Ausubel de naam kognitieve struk-
tuur. Dit hypothetische begrip is één van de be-
langrijkste vooronderstellingen van Ausubels
theorie. Hij omschrijft zijn uitgangsbegrip als:
‘... the quantity, clarity, and organization of
the learner’s present knowledge. This present
knowledge, which consists of the facts, con-
cepts, propositions, theories, and raw percep-
tual data that the learner has available to him
at any point in time is referred to as his cogni-
tive structure’ (Ausubel & Robinson, 1969, blz.
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51). Onder kognitieve struktuur moeten we dan
ook zowel de inhoud (feiten, begrippen, propo-
sities) als de organisatie van die inhoud ver-
staan. De inhoud is volgens Ausubel (1961)
higrarchisch georganiseerd, dat wil zeggen dat
de meest algemene, meest stabiele begrippen en
proposities zich aan de top van de hi€rarchie
bevinden en de meer specifieke, minder stabie-
le idee&n aan de voet van de higrarchie. Zo zal
m.b.t. wiskunde het begrip drichoek zich aan
de top van een hiérarchie bevinden, de begrip-
pen gelijkzijdige, gelijkbenige en rechthoekige
drichoek wat lager in de hiérarchie, terwijl een
meer specifieke rechthoekige drichoek met hoe-
ken van 30° en 60° zich dichter bij de voet van
de hiérarchie zal bevinden. Het begrip drie-
hoek is nu in deze hi€rarchie het meest stabiel,
omdat het het meest algemeen is, d.w.z. het
kleinste aantal kenmerkende attributen heeft.

De theorie gaat er nu vanuit dat leren wat
een rechthoekige driehoek is tot stand komt
door het nieuw te leren begrip te relateren aan
reeds aanwezige ideeén in de kognitieve struk-
tuur (in dit geval rechte hoek en driehoek b.v.).
Deze reeds aanwezige begrippen (en/of propo-
sities) noemt Ausubel ankerideegn. Alles wat
geleerd moet worden moet geinkorporeerd
worden in de kognitieve struktuur en dit kan
het beste door het nieuw te leren materiaal te
relateren aan reeds aanwezige, stabiele anker-
idee€n.

4. Twee dimensies m.b.t. het leren

Er is behoefte aan een leertheorie die relevant
is voor het leren op school, omdat op deze
wijze het onderwijs systematisch verbeterd kan
worden. Vanaf Ebbinghaus zijn leertheoriegn
veelal ontstaan vanuit laboratoriumexperimen-
ten. De principes die gevonden werden bij het
leren van zinloze lettergrepen en associaties
tussen verschillende niet samenhangende woor-
den werden zonder meer naar situaties op
school geéxtrapoleerd. Deze lettergrepen en
woorden worden echter op een andere wijze
geleerd dan het merendeel van de leerstof op
school. Zinloze lettergrepen zijn slechts op een
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arbitraire wijze aan de kognitieve struktuur te
relateren (rote learning), maar leren dat in
ITmuiden hoogovens staan kan op een zinvolle
wijze aan de kognitieve struktuur gerelateerd
worden als de ankerideegn ‘ijzererts in Zweden’
en ‘steenkool in Limburg’ aanwezig zijn (mean-
ingful learning). De dimensie wel — niet-zinvol
aan de kognitieve struktuur te relateren vinden
we reeds bij Katona (1940) aangeduid als *me-
morizing’ (rote learning) tegenover ‘organizing’
(meaningful learning).

Ausubel wijst er nu op dat: ‘extrapolation of
rote learning theory (. . . ) had many disastrous
consequences (...) it encouraged many
teachers to perceive and present potentially
meaningful materials as if they were rote in
character (...) meaningful learning could be
achieved only through the use of nonverbal
and problemsolving methods’ (Ausubel, 1968,
blz. 10.)

Omdat de leertheorieén niets te bieden had-
den en op vele scholen feitjes, weetjes en op-
lossingsmethoden domweg uit het hoofd wer-
den geleerd ontstond een tegenreaktie: inzich-
telijk leren vindt volgens de ‘progressive edu-
cational movement’ pas plaats als het kind zelf
oplossingen van problemen ontdekt (Hendrix
1950, Mursell 1954, maar ook nog Auér 1966).
Op deze wijze wordt echter een tweede dimen-
sie (reception-discovery) vereenzelvigd met de
dimensie ‘rote-meaningful’. Het is nu de ver-
dienste van Ausubel dat hij laat zien dat zinvol
te relateren leren zowel ontvangend als ontdek-
kend kan plaatsvinden.

a. Wel-niet zinvol te relateren

Deze dimensie heeft betrekking op de wijze
waarop het te leren materiaal gerelateerd wordt
aan de kognitieve struktuur. Dit kan op een
zinvolle wijze (meaningful learning), maar ook
op een niet-zinvolle wijze (rote learning). Het
kriterium hierbij is de mate waarin de relatie al
of niet arbitrair is. Nemen wij als voorbeeld het
leren associéren van de woorden dijk en duin.
Om deze associatie zinvol te leren moet aan
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drie voorwaarden zijn voldaan:

1. De relatie moet ‘an sich’ logisch zijn. Daar-
aan is in dit voorbeeld voldaan, er is een
overeenkomst (beide beschermen tegen
wateroverlast) en een verschil (de eerste is
een kunstmatige, de laatste een natuurlijke
bescherming).

2. De leerling moet de associatie op een zin-
volle manier willen leren (meaningful learn-
ing set). Hij kan de associatie ook dom-
weg in het hoofd stampen of op een minder
zinvolle wijze leren (b.v. beide woorden be-
ginnen met een d). )

3. De leerling moet zoveel voorkennis bezit-
ten, dat hij de leerstof op een zinvolle wijze
kan inkorporeren. Als een kind de begrip-
pen dijk en duin niet kent, kan nooit een
zinvolle relatie gelegd worden.

Is aan deze drie voorwaarden voldaan, dan
is de associatie niet meer arbitrair maar zinvol.
Wij spreken over zinvol en niet-zinvol aan de
kognitieve struktuur te relateren leren. Ausubel
sprak oorspronkelijk over twee soorten leren
(rote en meaningful). In zijn laatste boek (Au-
subel & Robinson 1969) wordt echter terecht
over dimensic gesproken. Een relatie kan van
zeer zinvol tot zeer arbitrair zijn.

Een laatste belangrijke onderscheiding die
Ausubel maakt in het kader van deze cerste
dimensie is inhoudelijk leren (substantive) te-
genover letterlijk leren (verbatim). Nog steeds
zijn er mensen die het nodig achten dat leer-
lingen de definitie van hoogtelijn, fjord of in-
telligentie (van Waterink!) letterlijk uit het
hoofd leren. Terwijl het uiteindelijke doel van
het leren van een definitie toch is dat de we-
Zenlijke kenmerken in nieuwe situaties gebruikt
kunnen worden (veelal in eigen bewoordingen
omdat verankering plaatsvindt aan de specifie-
ke kognitieve struktuur van de leerling).

Het leren en onthouden is nl. veel gemakke-
lifker en de transferwaarde groter als niet let-
terlijk geleerd wordt maar substantieel (inhou-
delijk), Fjord wordt b.v. in ‘De Kleine Oost-
hoek’ omschreven als ‘lange smalle en dicpe
Inham in een rotskust, ontstaan door het on-

derlopen van gletsjer-dalen’. Substantieel leren
heeft nu plaatsgevonden als een leerling zegt
‘toen de gletsjers zich terugtrokken bleven er
diep ingeslepen dalen over; als die dalen aan
de zee lagen met een rotsachtige kust en vol
licpen met zeewater sprak men wel van fjor-
den,’

Het onderscheid letterlijk-substantieel is van
direkt belang voor de onderwijspraktijk. Zo
heeft dit voor het maken van meerkeuzevragen
o0.a. tot gevolg dat alternatieven in andere be-
woordingen moeten worden gesteld dan zoals
(b.v.) het boek het letterlijk heeft vermeld.

b. Ontvangend-ontdekkend

De tweede dimensie heeft te maken met de ma-
nier waarop dat wat geleerd moet worden
wordt aangeboden. Aan de ene kant van deze
dimensie ontvangt de leerling de gehele leerin-
houd in zijn viteindelijke vorm (reception learn-
ing), aan de andere kant van deze dimensie
moet de gehele leerinhoud door de leerling ont-
dekt worden, voordat hij deze kan inkorpore-
ren in zijn kognitieve struktuur (discovery
learning). Wij spreken over ontvangend en ont-
dekkend leren en geven de voorkeur aan de
term ontvangend i.p.v. receptief, omdat aan
receptief allerlei konnotaties met ‘passief’ ver-
bonden zijn, terwijl men bij ontvangend leren
zeer aktief kan zijn (b.v. geprogrammeerde in-
struktie). Tussen ontdekkend en ontvangend
leren staat het geleide ontdekkende leren
(guided discovery).

Bij het onderwijs zullen we altijd trachten
het leren te bevorderen dat zinvol te relateren
is aan de kognitieve struktuur. Dit kan echter
gebeuren langs de hele dimensie ontvangend-
ontdekkend, waarbij de tijdwinst bij het ont-
vangend leren ten kosten kan gaan van de
transferwaarde. Dit kan echter worden opge-
vangen door een afwisseling van ontvangend en
geleid ontdekkend leren. Uit de vergelijkende
onderzoeken die het leereffekt van de verschil-
lende soorten leren op de dimensie ontvan-
gend-ontdekkend nagingen blijkt dat de leertijd
hierbij een belangrijke variabele is. Wordt deze
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leertijd gekontroleerd dan blijkt ontvangend
leren zeer effektief te zijn. (Rowell, Simon &
Wiseman, 1969.)

5. Soorten van zinvol aan de kognitieve struk-
tuur te relateren leerinhouden

In de vorige paragraaf is met behulp van twee
dimensies aangegeven hoe leren kan plaatsvin-
den. Nu wordt nagegaan welke kognitieve leer-
inhouden Ausubel onderscheidt. Hoewel Ausu-
bel & Robinson (1969) hun indeling vergelij-
ken met de indeling van Bloom lijkt het ons
beter een vergelijking te maken met Gagné
(1970). De vergelijking kan in het volgende
schema worden weergegeven.

Gagné

verbal association (type 4)
multiple discrimination (type 5)
concept learning (type 6)

rule learning (type 7)

problem solving (type 8)

Ausubel
representional learning
concept learning
proposition learning
problem solving
creativity

De overeenkomst tussen beide indelingen
is opvallend. Voor het leren van namen of la-
bels (representional learning) is zowel type 4
als 5 nodig van Gagné. Het grote verschil tus-
sen beide indelingen is niet het toevoegen van
kreativiteit, maar het verschil tussen rule leamn-
ing (of principle learning zoals het in 1965 nog
heette) en het leren van proposities. Onder de
term propositie verstaan we hier niet alleen een
‘regel’ of ‘principe’ (d.i. een relatie tussen twee
of meer begrippen), maar ook beweringen zoals
‘Napoleon werd in Ajaccio geboren’, ‘De oor-
log in Vietnam duurt nu al 10 jaar’ of ‘In Hen-
gelo bevinden zich machine-, en textielfabrie-
ken’.

Een propositie is ruimer dan een regel of
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principe; ook relaties tussen enerzijds labels
(Napoleon, Ajaccio, Vietnam, Hengelo) en an-
derzijds begrippen Of labels vallen eronder.

Evenals bij Gagné is de indeling van Ausu-
bel een higrarchie, d.w.z. om het probleempje
te kunnen oplossen: ‘Waarom wonen in Hilver-
sum veel forenzen?’ is het noodzakelijk de pro-
positie ‘in Hilversum wonen veel forenzen’ te
begrijpen en voor deze propositie is weer voor-
ondersteld dat het begrip forens en de naam
Hilversum bekend zijn.

6. Het zinvol te relateren leren

Op welke wijze worden begrippen en proposi-
ties opgenomen in de kognitieve struktuur? Ne-
men we als voorbeeld het begrip ‘intersubjekti-
viteit’ dat geleerd moet worden door studenten
om de propositie te begrijpen ‘volgens neoposi-
tivisten is kennis pas wetenschappelijke kennis
als ze voldoet aan het kriterium van de inter-
subjektiviteit’. In de kognitieve struktuur aan-
wezige ideeén (een verzamelnaam voor labels,
begrippen, proposities en oplossingsmethoden)
moeten nu opgeroepen worden om het begrip
op een zinvolle wijze te relateren. In dit geval
zijn de begrippen tussen, inter, subjekt, beoor-
delaar, persoon geschikte begrippen om het
nieuwe begrip te verankeren. Een docent kan
intersubjektiviteit daarom als volgt uitleggen:
‘'er moet overeenstemming bestaan tussen (in-
ter) twee of meer beoordelaars (subjekten). Hij
probeert op deze wijze het nieuwe begrip te
relateren aan reeds beschikbare begrippen en
proposities (ankerideeén). Het nieuwe begrip
wordt opgenomen (subsumption) onder de
reeds bekende begrippen ‘overeenstemming’
‘tussen’ en ‘beoordelaar’.

Ausubel spreekt echter niet alleen over re-
lateren, maar over assimileren; daarmee be-
doelt hij dat een interaktie plaatsvindt tussen
de oude ideeén en het nieuwe idee, waardoor
ook de oude ideegn veranderen. ‘Tussen be-
oordelaars’ b.v. heeft nu ook iets te maken met
een kriterium voor wetenschappelijke kennis.

Onmiddellijk na het leren begint de tweede
fase van het assimilatieproces. Het nieuwe be-
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grip dat oorspronkelijk nog goed te scheiden
Wwas van de ankerideeén wordt steeds moeilijker
los te koppelen van de oude stabiclere begrip-
Pen, b.v. ‘inter’ en ‘subjekt’. Men krijgt dan als
antwoord op de vraag: ‘Wat is intersubjektivi-
teit?, ‘het heeft iets met ‘tussen mensen’ te ma-
ken, maar wat precies weet ik niet’. Of indien
het fenomenologische begrip intersubjektiviteit
Teeds een stabiel begrip was, zal het weten-
Schappelijke aspekt (overeenstemming tussen
beoordelaars) langzaam verdwijnen en het be-
grip gereduceerd worden tot de inter-menselij-
ke relatie. Deze obliteratieve (uitwissende)
fase wordt er door gekenmerkt dat de begrip-
Pen en proposities uit de lagere niveaus van de
hi€rarchie¢n in de kognitieve struktuur worden
gereduceerd tot de meer stabielere. Dit sponta-
D€ proces noemt Ausubel ‘memorial reduction’.
Nieuw geleerde ideeén komen niet meer uit
boven de beschikbaarheidsdrempel, omdat ze
Niet meer losgemaakt kunnen worden van hun
ankeridee¢n. Een goed voorbeeld hiervan is de
leErling uit de 5e klas die leerde dat er een
Basbel is in Slochteren. Toen ik hem twee we-
ken Iater vroeg, waar je ook weer die gasbel
vond, zei hij: ‘in Groningen’.

Nieuwe ideeén worden gerelateerd aan reeds
beschikbare ideeén in de kognitieve struktuur.

I zijn verschillende manieren waarop deze
telatering kan plaatsvinden:

L. onderschikkend. Het nieuwe idee wordt op-
genomen onder reeds aanwezige meer om-
vattende ideeén. Hierbij zijn twee mogelijk-
heden:
a. het nieuwe idee kan worden afgeleid uit
reeds aanwezige ideetn. Een kind weet b.v.:
‘Amsterdam is de grootste stad van ons
land’ en moet nu leren: ‘Amsterdam is gro-
ter dan Rotterdam’.
b. het nicuwe idee is een uitbreiding, ver-
andering, wijziging van reeds bekende idee-
en. Een leerling weet b.v. dat Presser ge-
schreven heeft over de tweede wereldoorlog
en leert nu dat hij ‘De ondergang’ heeft ge-
Schreven.

2. bovenschikkend. Verschillende oude ideeén

kunnen worden opgenomen onder één om-
vattend idee. Een kind kent b.v. de begrip-
pen koning en president en moet nu leren:
een koning en ecen president zijn beiden
staatshoofd.

3. kombinatorisch. Een nieuw idee wordt ge-
leerd dankzij een brede achtergrond van be-
schikbare idee€n. Het leren van het begrip
intersubjektiviteit is hier een voorbeeld van,
een kombinatie van verschillende ideeén is
nodig om het te verankeren.

7. Enkele principes bij het maken van onder-
wijs

Wil een zinvol leerproces op gang komen, dan
moeten nieuwe idee€n op een niet-arbitraire,
substantiéle wijze gerelateerd worden aan de
kognitieve struktuur. Dit is pas mogelijk als
iiberhaupt idee€n aanwezig zijn waaraan het
nieuwe materiaal verankerd kan worden.

Als de ankeridee€n stabiel en helder zijn en
goed diskrimineerbaar van het nieuw te leren
materiaal dan gaat het leren het gemakkelijkst
en is de retentie en transferwaarde het grootst.
Moet men b.v. de opvattingen van Perquin over
‘wat opvoeden is’ leren en men kent al de op-
vattingen van Langeveld, dan zijn al diverse
idecén aanwezig (b.v. omgang, intentioneel han-
delen, volwassenheid). Zijn deze ideeén stabiel
en helder dan kunnen ze het leren van de op-
vattingen van Peruin vergemakkelijken. Voor
het langdurig onthouden is het nu van belang
dat de nieuw te leren ideeén (Perquin) goed ge-
diskrimineerd (onderscheiden) worden van de
reeds aanwezige idee€n (Langeveld). Is dit niet
het geval dan is er de tendens (memorial reduc-
tion) dat de minder stabiele ideeén worden ge-
assimileerd tot de (iets gewijzigde) reeds sta-
biele ideeén. Het wijzen op de overeenkomsten
en verschillen om de diskrimineerbaarheid te
verhogen noemt Ausubel integratieve verzoe-
ning (integrative reconciliation). Het is &n van
de principes die een plaats heeft in de leer-
theorie van Ausubel. Het is een programma-
tisch principe (d.w.z. betrekking hebbend op
de leergang).
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Volgens Ausubel zijn er echter twee kanten
aan de opgave nieuw te leren materiaal zo ef-
fektief mogelijk in de kognitieve struktuur te
inkorporeren en het daar zo lang mogelijk te
bewaren.

Aan de ene kant moet de leerinfioud geana-
lyseerd worden, aan de andere kant moet ecn
leergang worden ontworpen. Ausubel spreekt
over een inhoudelijke en een programmatische
kant.

a. de leerinhoud

Inhoudelijk zal nagegaan moeten worden welke
basisbegrippen en principes het eerst geleerd
moeten worden omdat ze de meest algemene
ideegn zijn die als ankerideegn dienst kunnen
doen voor wat later volgt. Dit is een logische
analyse van vakinhoudelijke aard die ecn aan-
tal leerhiérarchieén oplevert met de kernidee€n
aan de top en meer specificke ideeén aan de
voet van een higrarchie.

We zullen deze vakinhoudelijke analyse aan
de hand van een tweetal voorbeelden toelich-
ten. We wijzen er echter op dat het in beide
voorbeelden gaat om een inleiding in ecn we-
tenschap en niet om een inleiding in het per-
spektief van de leek (Klafki 1967°, blz. 108) die
tot wereldoriéntatie leidt. We beogen een inlei-
ding in het perspektief van de wetenschapper.
Hiermee hebben we echter geen uitspraak ge-
daan over het dilemma bij het vooruniversitaire
onderwijs: de wereldoriéntatie- of discipline-
benadering. '

1. Voor een inleiding in de scheikunde lijkt
het periodiek systeem het beste inleidende
struktuurmodel. De begrippen (b.v. metaal,
metalloide, elektronenbaan, kern) en pro-
posities (in de eerste elektronenbaan bevin-
den zich nooit meer dan twee elektronen)
die nodig zijn om inzicht te verwerven in
het periodiek systeem zullen eerst behan-
deld moeten worden. Later zal worden ge-
leerd dat het een gesimplificeerd model is,
maar dit is pas goed mogelijk als het oor-
spronkelijke model duidelijk en helder aan-
wezig is in de kognitieve struktuur..
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2. Voor een inleiding in de onderwijskunde
kan uitgegaan worden van het tot op heden
meest koherente, Nederlandse struktuurmo-
del van Steffens (1970) dat de basisideeén
voor de bestudering van de pedagogiek en
onderwijskunde aanreikt (in tegenstelling tot
b.v. de ideeén van Dodde (1971), die merk-
waardigerwijs het model van Steffens niet
noemt).

Hieronder geven wij een (natuurlijk on-
volledige) hiérarchie die gebruikt wordt b
cen inleiding in de onderwijskunde.

In het struktuurmodel van Steffens wordt
aangegeven dat elke wetenschap geken-
merkt wordt door haar objekt en haar me-
thode(n). Het objekt van de onderwijs-
kunde in ruime zin kan gezien worden als
cen gegeven maar ook als een opgave. Ziet
men het als een gegeven, dan kan men zich
enerzijds afvragen: ‘wat is het objekt, eef
verschijnsel, een proces, een dialoog?’. An-
derzijds: ‘hoe geschiedt het onderwijsleer-
proces of deze dialoog?’.

Met de eerste vraag houdt zich de onder-
wijsfilosofie bezig, met de tweede de onder-
wijswetenschap. Wordt het objekt als opgad”
ve bestudeerd, dan zijn er ook twee vragen:
*hoe kan en hoe moet het (onderwijs-leer
proces) geschieden?’. De eerste vraag komt
ter sprake in de onderwijskunde (in enger®
zin), de tweede vraag in de onderwijsleer:

In de onderwijskunde (in engere zin) kat
nu gebruik gemaakt worden van het model
van Glaser. Uitgaande van doelstellingen €1
beginsituatie kunnen methodische procedu”
res worden ontworpen, waarvan de resulta”
ten dankzij een evaluatie blijken. Alleen het
onderdeel doelstellingen wordt vervolgens
uitgewerkt. Allereerst is de indeling van
Bloom erop van toepassing; deze onder”
scheidt kognitieve, affektieve en psychomo”
torische doelstellingen. Tenslotte worden d
kognitieve doelstellingen volgens de (iefs
gewijzigde) indeling van Ausubel hiéraf~
chisch geordend. Het leren van labels aan de
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Struktuurmodel van Steffens

Elke wetenschap wordt gekenmerkt door:

objekt methode
I .
opgave
gegeven
Ondw. filosofie Ondw. wetenschap Ondw. kunde Ondw. leer
o :
Model van Glaser
doelstelling beginsituatie method. procedures evaluatie
Il;deling van Bloom ;
kognitief affektief psychomotorisch

e

Indeling Ausubel (iets gewijzigd)

[ ——

konvergente en divergente problemen
samenhang van proposities (b.v.) een theorie)
propositics
begrippen

labels

voet, het leren oplossen van divergente pro-
blemen aan de top.

b. de leergang

Een inhoudelijke analyse zoals boven aange-
geven levert echter nog geen leergang op. Voor
het maken van een leergang geeft Ausubel cen
viertal principes:

Progressieve differentiatie

Integratieve verzoening

Sequentiéle organisatie

konsolidatie

Als de leerinhoud in leerhiérarchieén is uit-
gesplitst, dan is uitgaande van de basisideeen
tevens een logische differentiatie aangegeven
(van algemeen naar steeds specifieker). Tussen
de kognitieve struktuur en de leerhié‘rarchl‘c
Moet nu echter een brug geslagen worden. Dit

an het beste door een voorstruktuur (organ-
izer) aan te bieden waarin de nieuw te leren ba-

sisbegrippen worden gerelateerd aan reeds aan-
wezige begrippen. Zijn de basisbegrippen geas-
simileerd, dan kunnen deze dienst doen als an-
kerideeén. Dit principe waarbij de meer alge-
mene ideeén gaan werken als ankerideeén voor
de meer specifieke heet progressieve differen-
tiatie.

Een principe dat veel minder gebruikt wordt
is dec integratieve verzoening, d.w.z. het expli-
ciet nagaan van de relaties die bestaan tussen
de ideeén die geleerd zijn op grond van de pro-
gressieve differentiatie. Meestal wordt wel een
analyse gegeven, maar wordt de synthese over-
gelaten aan de leerling (ontdekkend leren). Aan
een synthese (verzoening van de geleerde idee-
en) is echter grote behoefte omdat op deze wij-
ze een grotere diskrimineerbaarheid ontstaat
die de retentie verhoogt. Als voorbeeld kunnen
we de leerhiérarchie m.b.t. de inleiding in de
onderwijskunde nemen. In deze hi€rarchie zijn
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talrijke relaties aan te geven. Zo houdt de op-
voedingsleer zich primair bezig met de doel-
stellingenproblematiek. De onderwijsleer zal
daarom nodig zijn bij het eerste blok van Gla-
ser (doelstellingen). De onderwijswetenschap
kan bij het tweede blok (beginsituatie) zijn
diensten bewijzen. Ook zijn er relaties tussen
de indeling van Ausubel en het model van Gla-
ser. De doelstelling ‘een konvergent probleem
oplossen’ b.v. vereist als beginsituatic de be-
schikking over de relevante proposities.

Het derde principe, de sequentiéle organisa-
tie, wijst er vooral op dat iets pas geleerd kan
worden als aan de vooronderstellingen is vol-
daan. Eerst moeten de ge€igende ankerideeén
aanwezig zijn, dan pas kan nieuw zinvol leren
plaatsvinden. Een voorbeeld hoe het niet moet
is de tendens om in de brugklas met wiskunde
tot Kerstmis snel door te stomen, dan mavo-,
havo- en atheneum-streams te maken en met de
mavo-leerlingen na Kerstmis in langzaam fem-
po door te gaan. Omdat de basisbegrippen en
bewerkingen bij deze leerlingen niet voldoende
bekend zijn, loopt het mis. Er zijn geen anker-
ideetn, zinvol relateren aan de kognitieve
struktuur is niet mogelijk; de enige oplossing is
dan kunstjes leren.

Het laatste principe is de konsolidatie, d.w.z.
het vastzetten in de kognitieve struktuur. Dit is
van uitermate groot belang. Het doorgaan met
leren hoewel het geleerde zich boven de be-
schikbaarheidsdrempel bevindt, is een vereiste
om het geleerde langdurig te onthouden. Her-
haling, opnieuw doomemen van de stof is
noodzakelijk om stabiele ideeén in de kogni-
tieve struktuur te verwerven.
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