
??? Samenvatting: Zodra men aanvaardt dat de cognitieve ontwikke-ling geen autonoom proces is, rijst het probleemde meest adekwate onderwijsmethode. Datprobleem was al bekend in de didactiek. Ook inontwikkelingspsychologie blijkt nu dat de aardVaÂ? de instructiewijze van invloed is op het resul-van leerexperimenten.^et zclf-laten-ontdekken is niet zonder bezwa-en kan niet gebaseerd worden op de theorie^on Piaget. Het verbaal overdragen heeft eveneensJ^^^varen, maar deze vloeien voornamelijk voort' een verkeerde of te veelvuldige toepassing,"^t gemotiveerd zijn van de leerling blijkt een^^'^damentele faktor. Gepleit wordt voor c.xperi-J'^f^cl onderzoek naar de meest adekwate onder-^'J^fethoden. Inleiding hierna volgt zijn dc laatste iwcc hoofdstuk-co yÂŽ*^ '^cn studie over dc psychologie van deO ontwikkeling in verband met Ieren en de^e j^j^cn. Deze inleiding dient om wat aantc ^s'ul^kcn voorafging in het kort samen dc p*^ ^"'^â– '''^cl'ngspsychologie en met name inZiet van de cognitieve ontwikkeling Vocren'^'^ P^y'^'^oloog leerexperimenten uit-Ontwiki,Â°p tc

krijgen in de cognitieve Van sycf ÂŽ â€?Â?Undc overdracht van kennis en te makc M.a.w. de psycholoog krijgt iiethoj." didactiek, voor zover deze al bevat d overdrachtstechnick is. Want ^mschrijf!'^ dan ook een kant die men ^ a's â€?Bildungslchre'. de didactiek STUDi??N 1970 (47) 341-351 omvat ook de methode, de onderrichtstechniek,de meest adekwate wijzen van overdracht en ver-werving van vaardigheden, kennis en inzichten. De ontwikkelingspsycholoog zou dus diemethodiek, voor zover die hem in zijn leerexpe-rimenten van pas komt, aan de didactiek kunnenontlenen, ware het niet dat de didactiek haarmethode veelal ontleent en ontleende aan depsychologie (Rein. Ph. Kohnstamm)'-. Psycho-logie en didactiek bevatten in deze problematiekeen gemeenschappelijke opgave. Dat laatste is alleen juist als men ervan uitgaatdat de cognitieve ontwikkeling niet een auto-noom proces is. Neemt men aan dat door groeien rijping in de menselijke psyche operationelestructuren ontstaan, op basis waarvan het kind,door ongerichte dagelijkse ervaring, vanzelf totgeestelijke

prestaties komt, dan heeft opzettelijkbe??nvloeden geen enkele zin. Hillebrand ver-wondert zich erover dat een dergelijke opvatting,aangehangen door bijv. J. Piaget, nog zolangstandhoudt.^ Inderdaad zijn de konsekwenties van deze op-vatting moeilijk te aanvaarden. Immers, alsPiagets opvatting juist zou zijn, dan moet deopvoeder, wil hij van een kind een bepaaldegeestelijke operatie vragen, wachten tot het rij-pingsproces ver genoeg is voortgeschreden.Is het echter eenmaal zover, dan behoeft de han-deling ook niet meer geleerd te worden. Dat iswat Aebli 'die kann-noch-nicht / braucht-nicht-mehr-Antinomie' noemt. Het probleem van een adekwate onderwijsmethode P. SONKE Het begrip rijpheid is afkomstig uit dc biologie,waar het een aantoonbare faktor is. In verbandmet de menselijke psyche fungeert het begriprijpheid als een 'probleemstellend begrip'Â? Dat 341



??? P. Sonke wil zeggen soms blijkt het kind (nog) niet in staattot een bepaalde geestelijke prestatie; het ont-breken van een bekende oorzaak daarvan krijgtde omschrijving 'onvoldoende rijpheid', zonderdat men kan duidelijk maken wat daaronderverstaan moet worden. Er is ongetwijfeld een toestand van ergens-nog-niet-aan-toe-zijn,ÂŽ maar v????r men daartoe be-sluit moet men er wel zeker van zijn de, in datgeval, beste onderrichtsmethode te hebben toe-gepast. Dat de onderrichtsmethode van invloedis op het al dan niet behalen van (goede) leer-resultaten is aan te tonen. N. S. Pantina leerde kinderen lettertekens na-schrijven volgens drie verschillende vormen vanonderricht, (drie ori??nteringstypen)^ Bij decontrole-experimenten lopen de resultaten uiteenvan 0% goed (instructie volgens het Ie ori??nte-ringstype) tot 100% goed. (instructie volgens het3e ori??nteringstype) Dat betekent dat de enegroep er niets van terecht brengt, in tegenstellingtot de andere groep, die alles goed doet. Een eigen onderzoekÂŽ naar de invloed van hetinstrueren volgens het 2e, resp. het 3e

ori??nte-ringstype bij het leren naleggen van moza??ek-figuren, toonde in negatieve zin de betekenis vande instructie voor het te verwachten leerresul-taat. Doordat de instructie volgens het 3e ori??n-teringstype bij vierjarige kleuters vrijwel geheelmislukte, was van leerresultaten nauwelijkssprake. Een illustratie van het belang van de instructie-wijze is ook te vinden in het boek van G. A.Kohnstamm: Piaget's analysis of class inclusion:right or wrong?Â? In het tweede hoofdstuk be-spreekt de schrijver een onderzoek van Morf,waarin op diverse manieren geprobeerd wordtom kinderen die daar spontaan niet toe gekomenzijn, een inclusierelatie * te leren doorzien en tehanteren. Morf boekt geen succes, totdat hij eenmethode toepast, die men de 'conflictmethode'zou kunnen noemen. Hij brengt n.1. de kinderenin een cognitief conflict.Ongeveer 33% vanMorfs proefpersonen haalt nu een goed resultaat. G. A. Kohnstamm gaat dit experiment, ingewijzigde vorm. herhalen. Eerst met behulp vanverbale probleempjes, (zie het voorbeeld van eeninclusierelatie) Daarbij wordt een uitleg en

een toelichting gege-ven als het kind niet spontaan tot het juiste ant-woord komt. Het resultaat van deze aanpak isongeveer gelijk aan het laatste resultaat vanMorf. (30%) Daarna maakt Kohnstamm deinclusierelatie duidelijk door plaatjes, bijv. vierrozen en drie hyacinten, (vraag: meer bloemenof meer rozen?) Ook hierbij wordt weer uitleg entoelichting gegeven. Het resultaat is iets beterdan dat van Morf (40%) Tot slot wordt de in-clusierelatie aanschouwelijk gemaakt door kar-tonnen kaartjes, waarop Lego-blokjes zijn gC'plakt. Bijv. drie kleine en twee grote blokjes,alle rood van kleur. (Vraag: meer kleine of mccrrode blokjes?) Het resultaat stijgt nu tot 80%'succeskindcren'. Duidelijk blijkt hieruit hoezeer de instructiewijzÂ?^de didactische aanpak, het resultaat van Ic^r*experimenten mede bepaalt. â™? Een incIusicrclatie ligt bijv. ten grondslag oÂŽ" ^vraag: zijn er op dc hclc wereld mccr mannen oinvaders? Hoofdstuk I. Zelf laten ontdekken of overdragen? Vaak wordt het probleem hoe kinderen bepaaldeinzichten kunnen veroveren herleid tot een twee-deling: moeten (kunnen) alle

kinderen alle in-zichten zelf ontdekken oi' is het wenselijk (mo-gelijk) inzichten langs verbale weg - eventueelaangevuld met diverse hulpmiddelen - aan hen over te dragen? We zullen proberen enkele opvattingentrent dit punt te achterhalen. Wellichtwat meer inzicht krijgen in het vraagstuk vameest adekwate ovcrdrachtsmethode. j^gt De ontwikkelingspsychologie van Pia?ŸÂŽ 342



??? Het probleem van een adekwate onderwijsmethode ongetwijfeld een grote nadruk op het zelf ont-dekken. Men moet echter diens conceptie van decognitieve ontwikkeling wel in gedachten houdenom de werkelijke betekenis van het principe vanhet zelf ontdekken juist te zien. Voor Piaget is ontwikkeling primair en lerensecundair. Dat wordt het beste verduidelijkt alswij hem aan het woord laten, betreffende ener-zijds 'development', anderzijds 'learning', vol-gens zijn opvattingen: 'The development of knowledge is a spontaneousprocess, tied to the whole process of embryoge-nesis. Embryogenesis concerns the developmentof the body, but it concerns as well the develop-ment of the nervous system, and the developmentof mental functions.' (...) 'It is a total develop-niental process which we must re-situate in itsgeneral biological and psychological context,??n other words, development is a process whichconcerns the totality of the structures of know-ledge. Learning presents the opposile case. In gcncral,'earning is provoked by siluations - provoked by^ psychological

cxperimcntcr; or by a teacher. respect to some didactic point; or by an^''ternal Situation. It is provoked, in gcneral,^ oppositc to spontaneous. In addition, it is a'""litcd process - limited to a single problem ora singele structure. ^o I think that development explains learning.this opinion is contrary to the widely heldÂ°P'nion that development is a sum of discrete earningcxpcriences'.ii "ct leren nu voltrekt zich op de reeds eerder^â€?^^stane operationele structuren, die dus eenoorwaarde vormen voor de mogelijkheid van ^ "^esc opcrational structures are what sccm to^o constitute the basis of knowledge. the^jurai psychological rcality, in terms of whichledj^"^^ "ntlcrstand the development of know-ij And the central problem of developmentthe formation, elaboration.functioning of these structu- dus in wezen om het ontstaan van de"onelc structuren. Zijn die eenmaal ge-vormd, dan behoeft er ook niet meer geleerd teworden. Dit is. zoals wij reeds eerder zagen, watAebli de 'Kann-noch-nicht / Braucht-nicht-mehr-Antinomie' noemde. Waar is dan, zo zou menzich af kunnen vragen, in deze

conceptie ruimtevoor het zelf ontdekken? Dat wordt duidelijk alsmen nagaat welke factoren, volgens Piaget, ver-antwoordelijk zijn voor het feit dat zich in hetkind steeds 'hogere' structuren ontwikkelen.Vier factoren spelen hierbij een rol:i3 a. Maturation: de innerlijke rijping van het ze-nuwstelsel. Het is een belangrijke factor. , maar verklaart niet alles. b. Experience: de ervaring met objecten en metde physische werkelijkheid in het algemeen.Ook dat is een belangrijke factor, die alleenechter niet toereikend is als verklaring. c. Social transmission: de verbale overdracht.Ook hiervan wil Piaget het belang niet over't hoofd zien, maar 'this factor is insuffici??ntbecause the child can reccive valuable infor-mation vialanguage or via education directedby an adult only if he is in a state wherehe can understand this Information. Thatis, to reccive the Information he must havea structure which enables him to assimil-ate this information.' d. Eqiiilibration (self-regulation): dit is de be-langrijkste factor van de vier. Deze brengt,de voorgaande drie met elkaar in evenwicht,maar dat is nog niet alles.

Wat is dan het be-langrijkste van de cquilibration? 'It is that inthe act of knowing, the subject is active,and consequently. faced with an externaldisturbance, he will react in order to com-pensate and consequently he will tend to-wardscquilibrium.' Bij dat evenwichtsproces nu is de leerling op-timaal zelf betrokken, omdat hij tenslotte de eni-ge is die dat proces kan voltrekken, m.a.w. lo-gischerwijze kan hier maar op ?Š?Šn manier hetinzicht ontstaan: d.i. door het door het kind zelfte laten ontdekken. 'The subject must be active,must transform things, and fmd the structure ofhis own actions on the objects.'i^ VandaarPiagets voorkeur voor scholen met een dubbel- 343



??? P. Sonke lokalensysteem, ?Š?Šn lokaal voor de onderwijzeren ?Š?Šn lokaal voor de kinderen. Vandaar ookPiaget's algehele wantrouwen in het gesprokenwoord als hulp bij het tot stand brengen vaninzicht bij kinderen: 'Words are probably not a short-cut to a betterunderstanding. The level of understanding seemsto modify the language that is used, rather thanvice versa. Mainly, language serves to translatewhat is already understood; or eise language mayeven present a danger if it is used to introduc?Šan idea which is not yet accessible.'^^ Volgens G. A. Kohnstamm^s jg gr in de V.S.en in Engeland een revival van de theorie vanPiaget, vooral bij de aanhangers van de Progres-sive Education. Is deze theorie vruchtbaar voorhet onderwijs? De voorstanders van de Pro-gressive Education herkennen er hun principevan het zelf ontdekken in. Daarbij baseren zijzich vooral op het door Piaget ontworpen equili-bratie-model. Volgens Sullivani?Ÿ is dit echter een van dezwakste punten uit Piaget's theorie. Vrijwel allecritici zijn het erover eens, dat P. op dit puntvaag en incompleet is.

Het equilibratiemodelverklaart in bepaalde zin hoe het kind op eenzeker punt van zijn ontwikkeling tot een even-wicht komt, maar het verklaart niet hoe het kindvan het ene stadium in het andere geraakt. Sullivan schrijft dan ook: Thus, the educatorswho quote Piaget as an authoritative sourceprescribing a particular type of learning atmos-phere via his equilibration model are taking theweakest part of Piaget's theory'. Voor een goed begrip moet men zich wel reali-seren dat het zelf-ontdekken bij de aanhangersvan deze stroming al hoog genoteerd stond, voor-dat zij Piaget herontdekten. Het is bekend dat Dewey grote invloed op debeweging heeft gehad. Bekend is ook dat hijgrote bezwaren had tegen het formele onderwijs,tegen de 'luisterschool', zoals die onder invloedvan de Herbartiaanse opvattingen was onstaan.Dewey pleitte voor het centraal stellen van dekinderlijke ervaring. 'De instinctieve, natuurlijkebelangstelling en het eigen initiatief moeten uit-gangspunt zijn van het onderwijs'. 'Denken endoen is het doel (...) in de luisterschool is datniet mogelijk en de schoolbank belet

de activi-teit'. 'Het kind moet door eigen ervaringen lerenen niet door luisteren naar lessen'.i' Dit allesloopt uit op het ontwerpen van de z.g. 'Project-method', die door zijn volgeling Kilpatrick ver-der is uitgebouwd. De opzet van de 'project-method' vertoont genoeg aanknopingspuntenom aan te tonen dat het Dewey om veel meer tedoen was dan om cognitieve ontwikkeling alleen.Het kind moest geestelijk ?Šn cultureel ?Šn moreelgevormd worden. En dat gebeurt niet als menalleen maar tegen het kind praat. Mevr. Philippi-Siewertsz van Reesema schrijft:'Hoofdzaak voor Dewey is de morele en socialeopvoeding. Het beste, wat men kan doen, is, inde school een gemeenschapsleven aankweken,dat in het klein de grote maatschappij weer-spiegelt. Het moet geleid en bezield worden dooreen kunstzinnige geest, natuurwetenschappelijkdenken en geschiedkundig inzicht. Wanneer deschool elk kind als lid van een dergelijke kleinegemeenschap zou opvoeden, het doordringenvan een geest van dienstbetoon en het de mid-delen zou geven om zichzelf doelbewust te be-sturen, dan zullen

wij daardoor de beste waar-borg bezitten voor de ontwikkeling van een sa-menleving, 'Which is worthy, lovely and har-monious'^''. Het is duidelijk dat men bij een doelstellingdie zo'n breed terrein beslaat, n.1. de gehele socia*Ie en morele opvoeding van het kind, de actievedeelname als onmisbare voorwaarde stelt en datde organisatie van het schoolgebeuren daaroPdan ook is afgestemd. Het hier gestelde doc'bereikt men hoogstwaarschijnlijk niet door alle^"maar tegen het kind aan te praten. Of dit nu ook betekent dat het kind al'Â?inzichten op cognitief gebied op eigen krachtdoor eigen initiatief moet veroveren, valt te bc'twijfelen. Lezen wij echter uitspraken van voC' standers van de 'self-discovery', dan schijnt mcj^ deze opvatting wel aan te hangen. Zo b.y. "Bruner in een artikel getiteld: The act of d'fvery.iÂŽ Bruner vermoedt dat het meestpersoonlijke dat iemand bezit, datgene is ^^men zelf heeft ontdekt. De voordelen van zÂŽ 344



??? Het probleem van een adekwate onderwijsmethode gedane ontdekkingen vat hij samen in vierhoofdpunten: 1. Intellectual Potency: door het oplossen vanproblemen zou de intellectuele kracht toe-nemen. B. stelt in de vorm van een hypo-these: 'Practice in discovering for oneselfteaches one to acquire Information in a waythat makes that information more readilyviable in problem solving'. 2. Intrinsic andextrinsicmotives: de discovery-methode zou het intrinsiek gemotiveerd zijnsterk in de hand werken. Alweer in de vormvan een hypothese stelt B.: The hypothesis that I would propose hereis that to the degree that one is able toapproach learning as a task of discoveringsomething rahter than "learning about" it,to that degree will there be a tendency forthe child to carry out his learning activitieswith the autonomy of self-reward or, more.properly by rcward that is discovery itsclf'Learning the heuristics of discovery: door hetleren te laten plaats vinden door middel vandiscovery, komt de lerende ertoe zijn moge-lijkheden tot het zelfstandig oplossen van(toekomstige) problemen te

verbeteren. Ofin Bruners eigen woorden: 'It is my hunchthat it is only through the exercise of pro-blem solving and the cfTort of discoverythat one learns the working heuristics ofdiscovery, and the more one has practice,the more likely is one to generalizc what onehas learncd into a style of problem solving ofinquiry that serves for any kind of task one^ "laycncountcr- oralniost any kind of task'.â€? Conservation of memory: door het leren'by discovery' blijft de opgeslagen kennisook beter beschikbaar voor reproductie.?–runer toont dit aan door een klein expcri-"icnt. Twee* groepen ppn. krijgen de op-dracht dertig woordparen te leren van het^ype: stoel - bos en trottoir-vierkant. Dej^ne groep krijgt de instructie de woorden tc'eren door er - voor zichzelf - verband tus- de (j^^jwaren cr drie groepen ppn. maar wij latengroep hier buiten beschouwing. sen te leggen. Dat ging dan in de geest van:stoel en bos hebben beide te maken met hout.Op deze wijze werd stoel geassocieerd metbos. De andere groep krijgt geen andereinstructie dan de woordparen te leren.Bij de controle blijkt de groep

met de specia-le instructie 95% van de 'volg'woorden tereproduceren, terwijl de andere groep hetniet verder brengt dan 50%. Het is interessant op te merken dat Brunerzijn eerste drie punten naar voren brengt in devorm van hypotheses, terwijl het vierde punt al-leen gestaafd wordt door empirische gegevens. Het is de vraag of de empirische gegevens, dieBruner aanvoert ter ondersteuning van het punt'Memory' zijn stelling wel schragen. Ausubel isdaar helemaal niet door overtuigd, iÂ? Volgenshem heeft dit niets te maken met discovery. Desituatie in het experimentje, dat Bruner aanvoert,is nauwelijks vergelijkbaar met een situatie, waar-in kinderen op eigen kracht en op inductievewijze een generalisatie moeten ontdekken.De gehele inhoud van wat er geleerd moet wor-den is gegeven en het enige wat het kind moetdoen is 'suply a mediating link from his owncognitieve structure which is sufliciently inclusiveto subsume both members of the word pair'.Dat is nu juist waar men bij het verbale over-dragen van inzichtelijke kennis altijd naar streeft.Dat is ook noodzakelijk omdat die

kennis inhet geheel van de reeds bij de leerling aanwezigekennis moet worden verankerd. Dat de leerlingin dit geval de verbindingen tussen de woordpa-ren zclfverzint, is duidelijk een winstpunt, omdatdan de meest eigene kunnen worden gekozen.Maar het is ook wel een erg eenvoudige leertaak.Het gaat Ausubel - volgens ons terecht - veel tcver om uit deze gegevens tc generaliseren dat deleerling nu altijd zelf de 'organiserende structu-ren' voor zijn nieuwe kennis zelf moet zoeken.Bij het leren van grotere gehelen van complexe enonbekende leerstof kan het heel zinvol zijn om deleerling het inzicht in de structuur van de stof ende manier, waarop hij die kennis in zijn reedsaanwezige kennisbezit kan integreren door hetgesproken woord aan te reiken. Ausubel?¤o staat in 't algemeen erg gereser- 345



??? P. Sonke veerd tegenover het zelf laten ontdekken, maarhij vindt het voor de lagere school nog wel eengeschikte methode: 'Subverbal, intuitive techni-ques have more general applicability during theelementary-school period, but are also moretimeconsuming and confer a qualitatively infe-rior type of understanding than does the verbalexpository approach which can be employedonce students reach the abstract stage of cogni-tive development'. Zonder de waarde van hetzelf ontdekken te ontkennen, vinden wij datAusubel ten onrechte niet ook zijn bezwarentegen de discovery uitbreidt tot de lagere school.Het kan zijn dat Ausubels 'expository mode' zozuiver verbaal is dat zij inderdaad voor de lagereschool minder geschikt is en dat hij daarom deandere aanpak daar nog wel wil accepteren, hettijdrovende en de mindere kwaliteit van het in-zicht voor lief nemend. Wij menen echter dat,wanneer men in de lagere school het verbaleoverdragen maar voldoende laat vergezeld gaanvan hulpmiddelen, die het betoog, de uitleg ofhoe men het noemen wil, ondersteunen, dat erdan - op zichzelf

beschouwd - geen overwegendebezwaren tegen deze werkwijze bestaan. En wijmenen dat de bezwaren tegen de discovery-method, zoals door Ausubel opgesomd, eveneensgelden voor de lagere school. Men kan niet ontkennen dat het kennis eninzicht verwerven, via de weg van het zelf ont-dekken tijdrovend is, dat de leerling lange tijdbezig is met het verzamelen van gegevens, diehem in de kortst mogelijke tijd zouden kunnenworden aangereikt. Het is juist dat het zelf ver-zamelen van gegevens zeker niet altijd leidt totde juiste conclusies, maar dat de veelheid vangegevens en het onoverzichtelijke van het zelfverzamelde vaak een juiste besluitvorming in dcweg staat. Met Ausubel zijn wij van mening dateen leerling anderzijds vaak geneigd is om opgrond van te weinig gegevens tot een niet ver-antwoorde generalisatie te komen. Als de leerling tot inzicht komt via een me-thode van het systematisch oplossen van reeksengeprefabriceerde problemen, dan is er sprakevan een pseudo-zelf-ontdekken, dat even auto-matisch, even formalistisch en eventueel net zo passief kan verlopen, als de

slechtste vorm vanverbale expositie. De verdedigers van de 'discovery'-methodeponeren voorts de stelling dat het verbaal over-dragen van leerstof autoritair zou zijn. Ausubelgeeft toe dat dat wel eens het geval kan zijn, maardat dit niet inherent is aan de methode; het ligtaan degene die de stof overdraagt. De lesgeverhoeft niet noodzakelijk zijn kennis en inzichtenals de enige en onaantastbare waarheid aan tebieden. Ausubel:'... there is nothing inherentlyauthoritarian in presenting or explaining ideasto others as long as they are not obliged, eitherexplicitly or implicitly, to accept them on faith.''We can only ask that established knowledge bepresented to them (de leerlingen P.S.) as rational-ly and nonarbitrarily as possible, and that theyaccept it tentatively and critically as only thebest available approximation of the "truth" Zoals wij al schreven, heeft Ausubel het voor-namelijk over deze kwestie met het oog op hetvoortgezet onderwijs. Veel van wat hij schrijftgeldt echter ook voor het basisonderwijs. InNederland leest men in geschriften over didactiekook vaak over de zegeningen van het zelf ont-

dekken, waarbij dan de nadruk vaak gcleg<Jwordt op een beter beklijven en een meer inte-greren van de nieuwe kennis in het reeds aanwe-zig kennisbezit en het meer persoonlijk eigendor^worden van de nieuwe kennis. Nu is het levcHook op dit punt kennelijk sterker dan de leer envan een enigszins re??le doonverking van hÂŽprincipe van het zelf-ontdckkcn is dan ook, voofzover wij het beoordelen kunnen, in de prakt'Jvan het lager onderwijs geen sprake. IntcgendeÂŽvrijwel alle leerstof wordt verbaal overgedragc"en alle gewenste inzichten worden via het gÂŽsproken woord aangebracht. Ook voor zelf' basisonderwijs kan men stellen, dat het Â?.Â?,1 IIIS.!Â? - ontdekken bijzonder tijdrovend is en in ^gevallen een omweg betekent. Daarbij komt oons onderwijssysteem nog ver vennjderd isde mogelijkheid om elke leerling dc speciaal ^hem geschikte problemen aan te bieden, op^^^hij tot het gewenste inzicht komt. Onze ^^boekjes zijn daar bepaald niet op berekend eo^.jleerkrachten zijn er evenmin aan toe. D^ÂŽ 346



??? Het probleem van een adekwate onderwijsmethode komt - en dat is weer een opvatting van Ausubel,waar wij het mee eens 2djn - hoeveel leerlingenzijn er potentieel in staat om zelfstandig al dieinzichten te verwerven, die het basisonderwijs ophaar programma heeft? Is de methode van de'self-discovery' niet een veel te hoog gegrepeneis voor het merendeel der leerlingen? Wij menen dat de tegenstelling zelf-laten-ont-dekken of overdragen een onwezenlijke contro-verse is. Het verbaal overdragen wordt vereen-zelvigd met drilmethoden en het uitstorten vankennis over de hoofden van leerlingen, die daarniet om gevraagd hebben en zich in wezen ookliever aan het leerproces zouden onttrekken.Tegenover dit schrikbeeld wordt dan als enigeremedie het zelf-ontdekken gesteld. Dat is eenzwart-wit stelling, die aan het eigenlijke van deZaak voorbijgaat. Het gaat in wezen namelijk omliet probleem van de actieve deelname van delerende aan het proces van het verwerven vankennis en inzicht. Als Langeveld^^ enkele krite-'^'a opnoemt om ondcr\vijsvormcn te toetsen,â€?^an

noemt hij daarbij: een maximale resonnance^an de totale psyche. Even verder zegt hij datjuiste toegepaste vorm van zelfwerkzaamheiddaartoe kan bijdragen, want 'Eigen initiatief laatmaximum aan persoonlijke resonnance opendddrmee is dc vruchtbaarheid van tal van'eerprocessen' pas mogelijk geworden'. WePitmoeten hier een zienswijze die enigszins wijstde richting waar o.i. de oplossing van hetProbleem ligt. Het gaat niet aan om het zelf-Â°'>Wckkcn te proclameren als de enige vorm van^""cn, Waarbij de leerling optimaal is betrokken,zelf-ontdekken is ?Š?Šn vorm, waarbij dit hetis. Eigen initiatief is ruimer gesteld dan het,.ÂŽ"-ontdekken. Het moet mogelijk zijn de leer-op meer manieren tot persoonlijke deel-^^"le tc brengen. Zelfs bij het verbaal overdragenj" leerstof hoeft de persoonlijke resonnance 'Â?t afwezig te zijn. ef "toeten meer manieren zijn om dc leerlingc Persoonlijk bij te betrekken, zeiden we. Hetvan Pantina, betreffende het schrijf-j^^aerricht. is daar een voorbeeld van. Wij'^?Ÿen in de herinnering (zie de inleiding) de eerste serie, d.i. de groep van ppn. die op

eigenkracht, d.m.v. trial and error tot het juiste ko-pi??ren van lettertekens moesten komen. Bekijktmen de resultaten dan is duidelijk dat via dezeweg de ppn. niet spontaan kwamen tot de ont-dekking van de principes, volgens welke men hetbeste lettertekens kan kopi??ren. De beste resultaten werden geleverd door degroep, die werkte volgens het derde ori??nte-ringstype: d.w.z. dat door de pl. op inzichtelijkewijze het algemene principe aan de ppn. werdduidelijk gemaakt. Nadat de laatste dat prin-cipe heeft gevat en zelf ook kan toepassen, stijgende prestaties zeer duidelijk. Als men de gegevensvan dit experiment beschouwt binnen het themadat ons hier bezighoudt, dan vormen zij eenpleidooi tegen de self-discovery en een sterkpleidooi voor de 'guided discovery'. Het is interessant te zien hoe in de leertheore-tische opvattingen van P. J. Galperin de persoon-lijke deelname van de leerling aan het leerproceseen rol speelt. Het vormen van geestelijke ope-raties verloopt, volgens Galperin^z e.a., in eenaantal fasen: a. In de eerste fase is er het bekend raken metde opgave. Door

aanwijzingen over demanier waarop de handeling kan wordenuitgevoerd, ontstaat een z.g. Orientierungs-grundlage. (zie b.v. de drie ori??ntatietypen,volgens de drie corresponderende 'Orien-tierungsgrundlagcn' bij het schrijfexperi-ment van Pantina) b. In de tweede fase wordt de handeling metconcreet materiaal uitgevoerd of in gemate-rialiseerde vorm aangeboden. De op hetmateri??le of gematerialiseerde vlak uit tevoeren handeling wordt begeleid door sa-menspraak tussen leerling en onderwijzer,die instrueert, verklaart en corrigeert. Dithandelen is erg belangrijk, want 'the childdiscovers the objective content of an action,in f??ll measurc and in the real world, not asa result of his preliminary conception of thetask in the light of the teacher's explanations,but from his own actions with things'. c. In de derde fase begint de taal een belang-rijke rol te spelen. Het is de bedoeling dat de 347



??? P. Sonke leerling de handeling, die hij eerst met con-crete voorwerpen uitvoerde, nu uitvoert ophet vlak van de luidop uitgesproken taal,m.a.w. hij moet de handeling in vv'oorden be-schrijven, zonder enige steun van concretevoorwerpen. d. De vierde fase bevat de overschakeling vande hardop gesproken taal naar het stil inzichzelf sprekend de handeling 'in het hoofd'uitvoeren. e. In de laatste fase wordt de volledige vormvan de gesproken taal losgelaten en wordtde handeling verkort, geestelijk uitgevoerd.Er blijven slechts flarden over van wat eensvolledig in taal werd uitgedrukt. Als dus in de eerste fase 'onder leiding' kennisgemaakt is met de aan te leren handeling, volgener drie fasen, waarin de onderwijzer/proefleiderzich duidelijk verzekert van de persoonlijkemedewerking van de leerling. Anders gezegd:men volgt een werkwijze die eenvoudigweg nietfunctioneert als de leerling er niet persoonlijk bijbetrokken is. Hoe zou een leerling de handelingmet concrete voorwerpen kunnen uitvoeren,daarbij zijn handelingen met het gesprokenwoord begeleidend, zonder een grote persoon-lijke

resonnance? Hetzelfde geldt voor de fasendrie en vier. Het is onmogelijk handelingen hard-op of stil voor zichzelf onder woorden te brengen,zonder daarbij zelf innerlijk betrokken te zijn. Zo levert Galperins theorie, hoewel ontworpenop geheel andere gronden, het voorbeeld van eenwerkwijze, waarbij duidelijk leiding wordt gege-ven aan het leerproces, terwijl tegelijkertijd devoorwaarden voor een persoonlijk bij het toeeigeningsproces betrokken zijn van de leerling,zijn vervuld. Hoofdstuk II. Naar een adekwate overdrachtsmethode Een centraal punt in de discussie rondom devraag naar de meest geschikte overdrachtsme-thode is het al of niet gemotiveerd zijn van deleerling. Motivatie is een fundamenteel onder-werp, zowel in de experimentele ontwikkelings-psychologie en de leerpsychologie, als in dedidactiek. Van het al of niet gemotiveerd zijn vande leerling hangt het af in hoeverre er een actieve,geestelijke inzet is bij het verwerven van nieuwekennis en nieuw inzicht. Wij kunnen ons nietaan de indruk onttrekken dat de methode van hetverbale overdragen van leerstof daarom in zo'nkwaad

daglicht is komen te staan, omdat zijeenvoudig te veelvuldig en ongevari??erd wordttoegepast. Men denke aan leerlingen van hetvoortgezet onderwijs, die vaak zes uur per dagverbale uiteenzettingen moeten aanhoren. Ookbij het basisonderwijs wordt erg veel, vaak zon-der onderbreking of afwisseling, vaak ook zon-der ondersteuning van allerlei mogelijke hulp- enleermiddelen tegen de leerlingen aangepraat.Het is duidelijk dat een methode, die zo over-vloedig wordt toegepast elke vorm van motivatiedoodt. De klachten en bezwaren tegen het ver-bale overdragen van leerstof zijn dan niet ccngevolg van de methode zelf, maar van de veel-vuldige toepassing. Dit laatste is niet meer da"een veronderstelling en dat zal het moeten blij vc"'zolang het probleem van de motivatie niet gro"'diger is onderzocht. Dat het onderwerp motivatie zich wcl leent voofexperimentele benadering is te zien in het bocvan Gerhard Rosenfcld: Theorie undder Lernmotivation.23 Rosenfeld meent dat li^discrepantie- of tegenstrijdigheidsprincipe belangrijk is voor de motivatie. In de schokomt het kind in aanraking met

nieuwe inl'Â?'^^den. Tussen deze en zijn actuele denkvormenvaart het een discrepantie. Of het kind efva^^een discrepantie tussen bepaalde eisen, hem worden gesteld en zijn actuelemen. Als nu de cis van buitenaf inner'geaccepteerd, en aldus de discrepantie gfuttcpiecru, cn aiaus ae aiscrcpamiv ^ leefd, volgt een doelgerichte activiteit ter op^^^sing. Nu hoeft die oplossing nog niet ^jngzijn. In plaats van het streven naar devan de discrepantie, wat uiteraard de bedoc 348



??? Het probleem van een adekwate onderwijsmethode kan de lerende ook een kompromis sluiten, doorde discrepantie te bagatelliseren of hij kan hetopgeven en vluchten. In het laatste van een serie experimenten toontRosenfeld welke factoren belangrijk zijn, wil mende oplossing in positieve richting verwachten,ni-a.w. welke faktoren de motivatie sterk in dehand werken. Het zijn: 1- de leerling moet overtuigd zijn van de posi-tieve waarde van het einddoel,de leerling moet de discrepantie ervarentussen zijn actuele prestatieniveau en hetaspiratieniveau, d.i. het niveau van heteinddoel, â€? de leerling moet vertrouwen hebben en datbehouden in de mogelijkheid, dat hij heteinddoel bereikt.Het zal duidelijk zijn dat de motivatie lijdenonder een te grote of een te kleine discre-Pantiebeleving cn ook dat de motivatie ver-^jnen kan als de leerling het in punt 3 vermelde^rtrouwen mist of verliest., "et komt ons voor dat, als men rekening"dt niet de reeds nu bekende gegevens over^^??tivatie, het probleem van ??f verbaal overdra-als^ ^<^"-Iaten-ontdckken voor een goed deel^jg^^'^'^vonnen

moet worden beschouwd. Het is^elk ^^ methode, tnof^ weet te houden met de relevante, L "verende factoren is, vanuit de motivatie-eisliet proclameren wij beijg^^'^'' methode, zij het een nog nietscaij" â€? stellen ons een Va^ mogelijke werkwijzen voor. Afhankelijkdoci^ betrelfende kind, het gestelde Schii^jj toepassen, de be- de zal nu eens dc ene, dan weer alle methode de meest geschikte zijn omfen. '^^'ionele factoren optimaal te honore- gestelde - 'een ^^laakci" ^^'crkwijzen, qua toepassing hebben n^" â–  â–  ~ eigenlijk nog niets gezegdâ€?^ethodg "ovendien is er om de overdrachts-S het O .'^'^^vaat te laten zijn, meer nodigâ€?^Â?vortjg^ P'^aal 'lonoreren van de motivatie-de factoren. Onze uitdrukkingswijze is wel geheel in overeenstemming met de huidigestand van de didactiek, voor zover zij over-drachtstechniek is. Van Gelder pleit in zijn Ver-nieuwing van het BasisonderNnjs^" voor gedif-ferentieerde (vari??rende) leersituaties die eenjuiste ontmoetingswijze tussen kind en leerstofmoeten waarborgen. Hij geeft daarbij globaalaan welke leeractiviteiten toepasbaar zijn,

zoalsb.v. observeren, experimenteren, spelen, luiste-ren, etc. Welke van deze mogelijkheden kunnenworden toegepast laat hij verder aan de intu??tievan de leerkracht over, die daarbij rekening moethouden met: een nauwkeurige bepaling van deleerstof, de aard van het kind, het doel van hetonderwijs en de structuur van het vak, zoals datin de school gegeven wordt. 'Het principe van degedifferentieerde leersituaties vereist dat de leer-kracht beschikt over een goed overzicht van deverschillende leeractiviteiten, die door de leer-lingen met betrekking tot de onderscheiden leer-stofonderdelen, uitgevoerd kunnen worden.' Wij menen dat dit alles te veel een beroep doetop de intu??tieve mogelijkheden van de leerkrachtom op het juiste moment dc juiste leeractiviteitente kiezen, rekening houdend met allerlei meer ofminder makkelijk te achterhalen factoren. Enwij menen voorts dat alleen verder onderzoek ophet gebied van de kennisoverdracht het denkenover deze problemen verder kan helpen. Wijherinneren aan de theorie van Galperin, vol-gens welke de leer/onderwijsprocessen

verlopenin vijf fasen. Wij laten nu in het midden in hoe-verre Galperins theorie algemene geldigheidbezit, maar zij heeft in elk geval de verdienste,dat zij degene die kennis en inzichten moet over-dragen houvast biedt, t.a.v. de vraag hoe datmoet worden aangepakt. Wij herinneren ook nogeven aan de onderzoekingen van Pantina, be-trelfende het leren schrijven. Daarbij komt dantoch ?Š?Šn aanpak van het schrijfonderwijs naarvoren als de meest effectieve. Nog een maal willen wij terugkeren naar hetboek van Rosenfeld. Daarin komt een onder-zoek voor, dat weliswaar een onderzoek is ophet gebied van de motivatie, maar dat tevensinteressant is in het licht van het probleem datons hier bezig houdt. 349



??? P. Sonke Rosenfeld wil nagaan of bepaalde 'p?¤dago-gische Steuerungsfaktoren' van invloed zijn opde leermotivatie van vijfjarige leerlingen. Terwijlnu de leerstof (een gedichtje van 8 regels) en deleermethode (voorzeggen/nazeggen) gelijk blij-ven, vari??ert hij de 'Steuerungsfaktoren'. Hijwerkt met steeds andere groepen proefpersonen,die verder zoveel mogelijk aan elkaar gelijk zijn. Het experiment verloopt in de volgende varian-ten: 1. Het groepje kinderen zit voor de poppen-kast. Door een bepaalde wending in hetverhaal kan de prinses pas uit gevangen-schap worden verlost als de toehoorders hetgedichtje kunnen opzeggen. De poppen-kastfiguur gaat nu met de kinderen het ge-dichtje instuderen. 2. De traditionele manier: de onderwijzereszegt voor. de kinderen zeggen na. Degenendie zich aan de situatie willen onttrekken,worden er weer bijgehaald door een opwek-king, een waarschuwing, straf, etc. Dezevorm noemt R.: 'betonte Autorit?¤ts Steue-rung'. 3. De onderwijzeres zegt weer voor, etc. Wiehet gedichtje kent krijgt een prijs (pop-auto). 4. De onderwijzeres zegt voor, etc. Er

wordtechter op geen enkele manier moeite gedaanom de kinderen die zich aan de situatie wil-len onttrekken er weer bij te halen. Allesmag. 5. 't Gaat ongeveer als bij 4. De onderwijzeresis nu echter vervangen door een radiotoestel,dat een soort radioles, waarin het gedichtjewordt aangeleerd, uitzendt. Er zijn geenvolwassenen aanwezig. Het gaat ons hier niet om de uitkomsten van ditonderzoek. Wat wij willen laten zien is dat indergelijke onderzoekingen even goed de onder-wijs/leermethode als vari??rende factor zou kun-nen worden ingevoerd. Zoals Rosenfeld in eenander onderzoek de leerstof varieert om te zienof dat invloed heeft op de motivatie, zo zou mende leer/onderwijsmethode kunnen vari??ren omte zien of dat invloed heeft op de leerresultaten. Het probleem van de methode keert in dedidactiek, zowel als in het experimenteel psycho-logisch onderzoek steeds terug. Zo kent men b.v.in het onderwijs diverse soorten van aanvanke-lijke leesmethoden: de analytische en de analy-tisch-synthetische methode, de globaalmethode,de structuurmethode en de analogiemethode. Bij een

discussie voor of tegen de een of deandere methode valt men. bij gebrek aan steek-houdende argumenten, meestal terug op hetuitwisselen van meningen en betuigingen vangoede wil. Er is een methode-probleem in de rekendidac-tiek, de didactiek van het onderwijs in vreemdetalen, van het schrijfonderwijs, het wiskunde-onderwijs, etc. Het probleem van de methode be-staat - zo schreven we reeds - eveneens in deexperimentele ontwikkelingspsychologie, maarwordt daar niet altijd nadrukkelijk gethemati'seerd. Wil het vraagstuk van de adekwate oyer-drachtsmethode loskomen van zijn intu??tieve basis, dan zal het wetenschappclijk-experinicH' teel moeten worden aangepakt. Dit terrein is tÂŽ^op heden vrijwel braak blijven liggen. Dat isdes te verwonderlijker, als men overweegt h"ÂŽ'zeer bijvoorbeeld het rendement van ons ondef'wijs van een juiste methodische aanpaklijk is. Door meer kennis van de meest gesch''' ^instructicwijzen zal het onderwijs efScicn'kunnen worden gegeven. Het overdragenkennis en inzichten vraagt dan minder tijd ehet onderwijs zal tijd en gelegenheid vinden vo

^^haar andere opgaven in het kader van de meÂ?^vorming. Literatuur 1. M. J. Langcvcld: Inleiding tot de studiedagogische psychologic. Gron 1957ÂŽ, P^ÂŽ' jef 2. W. Rein: in Encyclop?¤dischcs HandbucHP?¤dagogik. Band V, 19662, pag. 846. Ph. Kohnstamm: Keur uit het didactische ^^^^Gron. 19522, Hsk. XVI. Men zie in het b^zÂŽ ^j,pag. 398, waar K. spcckt over 'een op ^â€ž-eK'teitspsychologie gebouwde' moderne di 3. M. J. Hillebrand: Erziehung (Urnen)______________ . ____1 Entwicklung. In: Schule und Psycholog'Â?-14- 1967 Heft 5, pag. 153. 350



??? 4. Het probleem van een adekwate onderwijsmethode H. Aebli: Natur und Kultur in der Entwicklungdes Menschen. Konstanz 1967, pag. 8.C. F. van Parreren: Psychologie van het leren.Deel I. Zeist/Amhem 1960, pag. 63.N. Perquin: Algemene didactiek. Roermond1961, pag. 26. A. N. Leontjew e.a.: Probleme der Lemtheorie.Berlin 1967, pag. 82 e.v. P. Sonke: Een onderzoek naar de invloed vantwee ori??nteringstypen op de prestaties bij hetleren naleggen van moza??ekfiguren. Verslag vaneen stage-onderzoek alg.psych. Niet uitgegeven.G. A. Kohnstamm: Piaget's analysis of classinclusion: right or wrong? Den Haag 1967.J. Piaget e.a.: Etudes d'?Špistomologie g?Šn?Štique.Deel IX. Paris 1959. Daarin vanaf pag. 15: A.Morf, Apprentissage d'une structure logiqueconcr?¨te (inclusion). R. E. Rippie en V. N. Rockcastel: Piaget rcdis-covered: a report of the Conference on CognitiveStudies and Curriculum Development. March1964. Ithacas, N.Y.: School of Education,^omell Univerfity 1964, pag. 8.jdem, pag. 8.jdem. pag. 9.'dem. pag. 10. A. Kohnstamm: The gap bctwecn the

psych-ology of cognitive dcvclopmcnt and education as^n from Europe. Paper read January 22, 1966Â?hc Jennings lecturc series of the EducationalResearch Council of Greatcr Cleveland, Cieve-'and OHIO. pag. 2. V. Sullivan: Piagctian Theory in the Educa-j'onai Milieu. A critica! Appraisal. Ontario'"stitute for studies in Education. Univcrsity ofJoronto. pag. 25.â€? Ph'lippi-Siewcrtsz van Rccsema: Pioniers der 5. 6. 7. 8. 9. 10. 11. 12. 13. 14. 15. 16. 17. Volksopvoeding. Bijdrage tot de geschiedenisvan het ontstaan en de ontwikkeling van hetonderwijs in de Verenigde Staten. 's-Gravenhage1949. Hsk. XVI. 18. Jerome S. Bruner: The act of discovery. In:Henry C. Lindgren: Readings in EducationalPsychology. Hsk 4.2. 19. David P. Ausubel: The psychology of meaning-ful verbal learning. New York 1963, pag. 165. 20. idem, hsk. 7. 21. M. J. Langeveld: Inleiding tot de studie derpaedagogische psychologie. Gron. 1957Â? Para-graaf 191. 22. Pi J. Galperin: Die Entwicklung der Unter-suchungen ??ber die Bildung Geistiger Operatio-nen. Stencils theoriediscussiegroep o.l.v. Prof.Dr. C. F.

van Parreren - voorjaar 1968. Pag.37 e.V. 23. G. Rosenfeld: Theorie und Praxis der Lernmo-tivation. Berlin 1965. 24. L. van Gelder: Vernieuwing van het Basisonder-wijs. Gron. 1958, pag. 32 t/m 34. Curriculum vitae Drs. Paul S?¤nke werd op 15 januari 1934 te Wemel-dinge (Zld.) geboren. Hij begon de studie in de pe-dagogiek aan de Nutsacademie te Rotterdam. Nadathy aldaar in 1964 de m.o.-b akte had behaald, zettehij de studie voort aan de Rijksuniversiteit te Utrecht.(Doctoraal examen 1969) H?? was aanvankelijk werkzaam bij het basison-denvijs en is sinds 1964 leraar opvoedkunde aan depedagogische akademie 'Nutskweekschool' te Eind-hoven. Z??n huisadres is: Veldm. Montgomerylaan545, Eindhoven. 351


