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Samenvatting:

Zodra men aanvaardt dat de cognitieve ontwikke-
ling geen autonoom proces is, rijst het probleem
Yan de meest adekwate onderwiismethode. Dat
Probleem was al bekend in de didactiek. Ook in
de ontwikkelingspsychologie blijkt nu dat de aard
Yan de instructiewijze van invioed is op het resul-
'aat van leerexperimenten.

Het zelf-laten-ontdekken is niet zonder bezwa-
"en en kan piet gebaseerd worden op de theorie
Yan Piaget, Het verbaal overdragen heeft eveneens

€2waren, maar deze vioeien voornamelijk voort
Yit een yerkeerde of te veelvuldige toepassing.
let gemotiveerd zijn van de leerling blijkt een
“ndamentele Jaktor. Gepleit wordt voor experi-
mfm‘"’ l onderzoek naar de meest adekwate onder-
Usmethoden,

In If!'ding

eit hierng volgt zijn de laatste twee hf)ofdstuk-
Ogn‘i’:fn cen studic over de psychologie van de
1eve ontwikkeling in verband met leren en
TWijzen, Deze inleiding dient om wat aan

¢
o ¢ hoofdstukken voorafging in het kort samen
¢ Vattep,

dl; (::; OTIWik*_‘cnﬂgspsycho]ogic en met name in
Zigt nl]fc 1ologic van de cognitieve mll“-'lkkclll‘lg
Voere 3 dc. psycholoog IccrcxpCrimcnlcrf uit-
‘)m'evik].;o?'1 Inzicht te krijgen in de cognitieve
Van Cling van het kind. Daarbij is dan sprakc
k“ndey“c"’allsvhc overdracht van kennis en
te mai(cl‘“"gwcld)l M.a.w. de psycholoog Krijgt
mclhodicrig met de didactick, voor zover deze
U bey, de of wel overdrachtstechniek is. Want
OmSChri‘fc didactick dan ook een kant dic men

Uit gl ‘Bildungslehre’, de didactick
Pg
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omvat ook de methode, de onderrichtstechniek,
de meest adekwate Wwijzen van overdracht en ver-
werving van vaardigheden, kennis en inzichten.

De ontwikkclingspsycholoog zou dus die
methodiek, voor zover die hem in zijn leerexpe-
rimenten van pas komt, aan de didactiek kunnen
ontlenen, ware het niet dat de didactiek haar
methode veelal ontleent en ontleende aan de
psychologie (Rein, Ph. Kohnstamm)2, Psycho-
logie en didactiek bevatten in deze problematiek
een gemeenschappelijke opgave.

Dat laatste is alleen juist als men ervan uitgaat
dat de cognitieve ontwikkeling niet een auto-
noom proces is. Neemt men aan dat door groei
en rijping in de menselijke psyche operationele
structuren ontstaan, op basis waarvan het kind,
door ongerichte dagelijkse ervaring, vanzelf tot
geestelijke prestaties komt, dan heeft opzettelijk
beinvloeden geen enkele zin. Hillebrand ver-
wondert zich erover dat een dergelijke opvatting,
aangehangen door bijv. J. Piaget, nog zolang
stand houdt.?

Inderdaad zijn de konsekwenties van deze op-
vatting moeilijk te aanvaarden. Immers, als
Piagets opvatting juist zou zijn, dan moet de
opvoeder, wil hij van een kind een bepaalde
geestelijke operatie vragen, wachten tot het rij-
pingsproces ver genoeg is voortgeschreden.
Is het echter eenmaal zover, dan behoeft de han-
deling ook nict meer geleerd te worden. Dat is
wat Aebli ‘die kann-noch-nicht / braucht-nicht-
mehr-Antinomie’ noemt. 4

Het begrip rijpheid is afkomstig it de biologie,
waar het een aantoonbare faktor is. In verband
met de menselijke psyche fungeert het begrip
rijpheid als een ‘probleemstellend begrip’® Dat
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wil zeggen soms blijkt het kind (nog) niet in staat
tot een bepaalde geestelijke prestatie; het ont-
breken van een bekende oorzaak daarvan krijgt
de omschrijving ‘onvoldoende rijpheid’, zonder
dat men kan duidelijk maken wat daaronder
verstaan moet worden.

Er is ongetwijfeld een toestand van ergens-nog-
niet-aan-toe-zijn,® maar véér men daartoe be-
sluit moet men er wel zeker van zijn de, in dat
geval, beste onderrichtsmethode te hebben toe-
gepast. Dat de onderrichtsmethode van invloed
is 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 van
onderricht. (drie oriénteringstypen)? Bij de
controle-experimenten lopen de resultaten uiteen
van 0% goed (instructie volgens het le oriénte-
ringstype) tot 100% goed. (instructie volgens het
3e oriénteringstype) Dat betckent dat de ene
groep er niets van terecht brengt, in tegenstelling
tot de andere groep, die alles goed doet.

Een eigen onderzoek® naar de invloed van het
instrueren volgens het 2e, resp. het 3e oriénte-
ringstype bij het leren naleggen van mozaiek-
figuren, toonde in negatieve zin de betekenis van
de instructie voor het te verwachten leerresul-
taat. Doordat de instructie volgens het 3e orién-
teringstype bij vierjarige kleuters vrijwel geheel
mislukte, was van leerresultaten nauwelijks
sprake.

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?? In het tweede hoofdstuk be-
spreekt de schrijver een onderzoek van Morf,

Hoofdstuk I.

Vaak wordt het probleem hoe kinderen bepaalde
mm_chtcn kunnen veroveren herleid tot cen twee-
dFllng: moeten (kunnen) alle kinderen alle in-
zml}ten zelf ontdekken ol'is het wenselijk (mo-
gelijk) inzichten langs verbale weg ~ eventueel
aangevuld met diverse hulpmiddelen — aan hen
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waarin op diverse manieren geprobeerd wordt
om kinderen die daar spontaan niet toe gekomen
zijn, een inclusierelatie* te leren doorzien en te
hanteren. Morf boekt geen succes, totdat hij een
methode toepast, die men de ‘conflictmethode’
zou kunnen noemen. Hij brengt n.l. de kinderen
in een cognitief conflict.10 Ongeveer 337, van
Morfs proefpersonen haalt nu een goed resultaat.
G. A. Kohnstamm gaat dit experiment, in
gewijzigde vorm, herhalen. Eerst met behulp van
verbale probleempjes. (zie het voorbeeld van een
inclusierelatie)
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 is
ongeveer gelijk aan het laatste resultaat van
Morf. (30%) Daarna maakt Kohnstamm de
inclusicrelatie duidelijk door plaatjes, bijv. vieT
rozen en drie hyacinten. (vraag: meer bloemen
of meer rozen?) Ook hierbij wordt weer uitleg €
toelichting gegeven. Het resultaat is iets betef
dan dat van Morf (40%) Tot slot wordt de in”
clusierelatic aanschouwelijk gemaakt door kar*
tonnen kaartjes, waarop Lego-blokjes zijn £¢
plakt. Bijv. dric kleine en twee grote blokjes:
alle rood van kleur. (Vraag: meer kleine of meef
rode blokjes?) Het resultaat stijgt nu tot 80%
*succeskinderen’.

Duidelijk blijkt hieruit hoezeer de instructiewijz
de didactische aanpak, het resultaat van 1e€f
experimenten mede bepaalt.

4
* Een inclusierelatie ligt bijv. ten grondslag aan ¢

vraag: zijn er op de hele wereld meer mannen of m
vaders?

Zelf laten ontdekken of overdragen?

over te dragen? om*
We zullen proberén enkele opvattinge? ©
trent dit punt te achterhalen. Wellicht dat de
wat meer inzicht krijgen in het yraagstuk v
meest adekwate overdrachtsmethode. .t
De ontwikkelingspsychologie van piaget



ongetwijfeld een grote nadruk op het zelf ont-
dekken. Men moet echter diens conceptie van de
cognitieve ontwikkeling wel in gedachten houden
om de werkelijke betekenis van het principe van
het zelf ontdekken juist te zien.

Voor Piaget is ontwikkeling primair en leren
secundair. Dat wordt het beste verduidelijkt als
Wwij hem aan het woord laten, betreffende ener-
zijds ‘development’, anderzijds ‘learning’, vol-
8ens zijn opvattingen:

"The development of knowledge is a spontancous
Process, tied to the whole process of embryoge-
Nesis. Embryogenesis concerns the development
of the body, but it concerns as well the develop-
ment of the nervous system, and the development
of mental functions.’ (. ..) ‘It is a total develop-
Mental process which we must re-situate in its
8¢neral biological and psychological context.
In other words, development is a process which
oncerns the totality of the structures of know-
]Cdge.

Learning presents the opposite case. In general,
farning is provoked by situations — provoked by
A Psychological experimenter; or by a teacher,
With respect to some didactic point; or by an
“Xternal situation. It is provoked, in general,

. OPposite to spontaneous. In addition, it is a
limiteq process — limited to a single problem or
0 a singele structure. .

So I think that development explains learning,
1 this opinion s contrary to the widely held
OPinion {ha development is a sum of discrete

Arning experiences’, 11
. ¢t leren nu voltrekt zich op de n.:cds eerder

Mstane operationele structuren, dic dus een
l;g:"ﬂﬁrdc vormen voor de mogelijkheid van

Thcsc Operational structures are what scem to
© constitute the basis of knowledge, fh‘:
"4 Psychological reality, in terms of which
leq Tusl understand the development of know-
is 1o +*nd the central problem of development
Orgar:. Nderstand the formation, elaboration,

| " 4 et
Tes’ 12 tion, and functioning of these structu

haty

H
°D=r:tt'gaal dus in wezen om het ontstaan van de
‘onele structuren. Zijn die cenmaal ge-
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vormd, dan behoeft er ook niet meer geleerd te

worden. Dit is, zoals wij reeds eerder zagen, wat

Aeblide "Kann-noch-nicht [/ Braucht-nicht-mehr-

Antinomie’ noemde. Waar is dan, zo zou men

zich af kunnen vragen, in deze conceptie ruimte

voor het zelf ontdekken? Dat wordt duidelijk als
men nagaat welke factoren, volgens Piaget, ver-
antwoordelijk zijn voor het feit dat zich in het
kind steeds ‘hogere’ structuren ontwikkelen.

Vier factoren spelen hierbij een rol:13

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 met
de physische werkelijkheid in het algemeen.
Ook dat is een belangrijke factor, die alleen
echter 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 insufficient
because the child can receive valuable infor-
mationvialanguage orvia education directed
by an adult only if he is in a state where
he can understand this information. That
is, to receive the information he must have
a structure which enables him to assimil-
ate this information.’

d,  Equilibration (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 equilibration? ‘It is that in
the act of knowing, the subject is active,
and consequently, faced with an external
disturbance, he will react in order to com-
pensate and consequently he will tend to-
wards equilibrium.’

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 één manier het
inzicht ontstaan: d.i. door het door het kind ?clf
te laten ontdekken. "The subject must be active,
must transform things, and find the structure of
his own actions on the objects.”’* Vandaar
Piagets voorkeur voor scholen met een dubbel-
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lokalensysteem, één lokaal voor de onderwijzer
en én lokaal voor de kinderen. Vandaar ook
Piaget’s algehele wantrouwen in het gesproken
woord als hulp bij het tot stand brengen van
inzicht bij kinderen:

*Words are probably not a short-cut to a better
understanding. The level of understanding seems
to modify the language that is used, rather than
vice versa. Mainly, language serves to translate
what is already understood; or else language may
even present a danger if it is used to introduce
an idea which is not yet accessible.’14

Volgens G. A. Kohnstamm?15 is er in de V.S.
en in Engeland een revival van de theorie van
Piaget, vooral bij de aanhangers van de Progres-
sive Education. Is deze theorie vruchtbaar voor
het onderwijs? De voorstanders van de Pro-
gressive Education herkennen er hun principe
van het zelf ontdekken in. Daarbij baseren zij
zich vooral op het door Piaget ontworpen equili-
bratie-model.

Volgens Sullivanl® is dit echter een van de
zwakste punten uit Piaget’s theorie. Vrijwel alle
critici zijn het erover eens, dat P. op dit punt
vaag en incompleet is. Het equilibratiemodel
verklaart in bepaalde zin hoe het kind op een
zeker punt van zijn ontwikkeling tot een even-
wicht komt, maar het verklaart niet hoe het kind
van het ene stadium in het andere geraakt.

Sullivan schrijft dan ook: ‘“Thus, the educators
who quote Piaget as an authoritative source
prescribing a particular type of learning atmos-
phere via his equilibration model are taking the
weakest part of Piaget’s theory’.

Voor een goed begrip moet men zich wel reali-
seren dat het zelf-ontdekken bij de aanhangers
van deze stroming al hoog genoteerd stond, voor-
dat zij Piaget herontdekten.

Het is bekend dat Dewey grote invloed op de
beweging heeft gehad. Bekend is ook dat hij
grote bezwaren had tegen het formele onderwijs,
tegen de ‘luisterschool’, zoals die onder invloed
van de Herbartiaanse opvattingen was onstaan,
Dewey pleitte voor het centraal stellen van de
kinderlijke ervaring. "De instinctieve, natuurlijke
belangstelling en het eigen initiatief moeten uit-
gangspunt zijn van het onderwijs’. ‘Denken en
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doen is het doel (...) in de luisterschool is dat
niet mogelijk en de schoolbank belet de activi-
teit’. “Het kind moet door eigen ervaringen leren
en niet door luisteren naar lessen”.17 Dit alles
loopt 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 aanknopingspunten
om aan te tonen dat het Dewey om veel meer te
doen was dan om cognitieve ontwikkeling alleen.
Het kind moest geestelijk én cultureel én moreel
gevormd worden. En dat gebeurt niet als men
alleen maar tegen het kind praat. Mevr. Philippi-
Siewertsz van Reesema schrijft:

‘Hoofdzaak voor Dewey is de morele en sociale
opvoeding. Het beste, wat men kan doen, is, in
de school een gemeenschapsleven aankweken,
dat in het klein de grote maatschappij weer-
spiegelt. Het moet geleid en bezield worden door
een kunstzinnige geest, natuurwetenschappelijk
denken en geschiedkundig inzicht. Wanneer de
school elk kind als lid van een dergelijke kleine
gemeenschap zou opvoeden, het doordringen
van 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 53
menleving, “Which is worthy, lovely and har-
monious 17,

Het is duidelijk dat men bij een doelstelling
die zo'n breed terrein beslaat, n.l. de gehele socia”
le en morele opvoeding van het kind, de actieV®
deelname als onmisbare voorwaarde stelt en dat
de organisatie van het schoolgebeuren daarof
dan ook is afgestemd. Het hier gestelde do¢
bereikt men hoogstwaarschijnlijk nict door allee”
maar tegen het kind aan te praten.

Of dit nu ook betekent dat het kind alle
inzichten op cogniticf gebied op eigen kracht et
door eigen initiatief moet veroveren, valt t¢ be*
twijfelen. Lezen wij echter uitspraken van voor”
standers van de ‘self-discovery’, dan schijntf“"rl
deze opvatting wel aan te hangen. Zo b.V: =
Bruner in een artikel getiteld: The act of dis®”
very.18 Bruner vermoedt dat het meest uni®
persoonlijke dat iemand bezit, datgenc is “af
men zelf heeft ontdekt. De voordelen van %



gedane ontdekkingen vat hij samen in vier

hoofdpunten:

1. Intellectual Potency: door het oplossen van
problemen zou de intellectuele kracht toe-
nemen. B. stelt in de vorm van een hypo-
these: “Practice in discovering for oneself
teaches one to acquire information in a way
that makes that information more readily
viable in problem solving".

2. Intrinsic and extrinsic motives: de discovery-
methode zou het intrinsiek gemotiveerd zijn
sterk in de hand werken. Alweer in de vorm
van een hypothese stelt B.:

‘The hypothesis that I would propose here
is that to the degree that one is able to
approach learning as a task of discovering
something rahter than “learning about” it,
to that degree will there be a tendency for
the child to carry out his learning activities
with the autonomy of self-reward or, more.
properly by reward that is discovery itself”’

3, Learning the heuristics of discovery: door het

leren te laten plaats vinden door middel van

discovery, komt de lerende ertoe zijn moge-
lijkheden tot het zelfstandig oplossen van

(toekomstige) problemen te verbeteren. Of

in Bruners eigen woorden: ‘It is my hunch

that it is only through the exercise of pro-
blem solving and the effort of discovery
that one learns the working hcuristics. of
discovery, and the more one has practice,
the more likely is one to generalize what one
has Iearned into a style of problem solving of
inquiry that serves for any kind of task one

Mmay encounter - or almost any kind of task’.

Conservation of memory: door het Icrc_n

by discovery’ blijft de opgeslagen kcm}ls

00k beter beschikbaar voor rcproduct:g.

Bruner toont dit aan door een klein experi-

ment. Twee* groepen ppn. krijgen de op-

dracht dertig woordparen te leren van het
type: stoel - bos en trottoir - vierkant. De
€ne groep krijgt de instructic de woorden te
€rendoor er - voor zichzelf - verband tus-

L .
deE'&cnlijk waren er drie groepen ppn. maar wij laten
€rde groep hier buiten beschouwing.
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sen te leggen. Dat ging dan in de geest van:
stoel en bos hebben beide te maken met hout.
Op deze wijze werd stoel geassocigerd met
bos. De andere groep krijgt geen andere
instructie dan de woordparen te leren.

Bij de controle blijkt de groep met de specia-
le instructie 95% van de ‘volg'woorden te
reproduceren, terwijl de andere groep het
niet verder brengt dan 50%.

Het is interessant op te merken dat Bruner
Zijn eerste drie punten naar voren brengt in de
vorm van hypotheses, terwijl het vierde punt al-
leen gestaafd wordt door empirische gegevens.

Het is de vraag of de empirische gegevens, die

Bruner aanvoert ter ondersteuning van het punt
‘Memory’ zijn stelling wel schragen. Ausubel is
daar helemaal niet door overtuigd.1® Volgens
hem heeft dit niets te maken met discovery. De
situatie in het experimentje, dat Bruner aanvoert,
is nauwelijks vergelijkbaar met cen situatie, waar-
in kinderen op eigen kracht en op inductieve
wijze een generalisatie moeten ontdekken.
De gehele inhoud van wat er geleerd moet wor-
den is gegeven en het enige wat het kind moet
doen is ‘suply a mediating link from his own
cognitieve structure which is sufficiently inclusive
to 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 in
het geheel van de reeds bij de leerling aanwezige
kennis moet worden verankerd. Dat de leerling
in dit geval de verbindingen tussen de woordpa-
ren zelf verzint, is duidelijk een winstpunt, omdat
dan de meest eigene kunnen worden gekozen,
Maar het is ook wel een erg eenvoudige leertaak,
Het gaat Ausubel - volgens ons terecht - veel te
ver om uit deze gegevens te generaliseren dat de
leerling nu altijd zelf de ‘organiserende structu-
ren’ voor zijn nieuwe kennis zelf moet zoeken.
Bij het leren van grotere gehelen van complexe en
onbekende leerstof kan het heel zinvol zijn om de
leerling het inzicht in de structuur van de stof én
de manier, waarop hij die kennis in zijn reeds
aanwezige kennisbezit kan integreren door het
gesproken woord aan te reiken.

Ausubel®0 staat in ’t algemeen erg gereser-
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veerd tegenover het zelf laten ontdekken, maar
hij vindt het voor de lagere school nog wel een
geschikte methode: ‘Subverbal, intuitive techni-
ques have more general applicability during the
elementary-school period, but are also more
timeconsuming and confer a qualitatively infe-
rior type of understanding than does the verbal
expository approach which can be employed
once students reach the abstract stage of cogni-
tive development’. Zonder de waarde van het
zelf ontdekken te ontkennen, vinden wij dat
Ausubel ten onrechte niet ook zijn bezwaren
tegen de discovery uitbreidt tot de lagere school.
Het kan zijn dat Ausubels ‘expository mode’ zo
zuiver verbaal is dat zij inderdaad voor de lagere
school minder geschikt is en dat hij daarom de
andere aanpak daar nog wel wil accepteren, het
tijdrovende en de mindere kwaliteit van het in-
zicht voor lief nemend. Wij menen echter dat,
wanneer men in de lagere school het verbale
overdragen maar voldoende laat vergezeld gaan
van hulpmiddelen, die het betoog, de uitleg of
hoe men het noemen wil, ondersteunen, dat er
dan - op zichzelf beschouwd — geen overwegende
bezwaren tegen deze werkwijze bestaan. En wij
menen dat de bezwaren tegen de discovery-
method, zoals door Ausubel opgesomd, eveneens
gelden voor de lagere school.

Men kan niet ontkennen dat het kennis en
inzicht verwerven, via de weg van het zelf ont-
dekken tijdrovend is, dat de leerling lange tijd
bezig is met het verzamelen van gegevens, dic
hem in de kortst mogelijke tijd zouden kunnen
worden aangereikt. Het is juist dat het zelf ver-
zamelen van gegevens zeker nict altijd leidt tot
de juiste conclusies, maar dat de veelheid van
gegevens en het onoverzichtelijke van het zelf
verzamelde vaak een juiste besluitvorming in de
weg staat. Met Ausubel zijn wij van mening dat
een leerling anderzijds vaak geneigd is om op
grond van te weinig gegevens tot een nict ver-
antwoorde generalisatie te komen,

Als de leerling tot inzicht komt via een me-
thode van het systematisch oplossen van reeksen
geprefabriceerde problemen, dan is er sprake
van een pseudo-zelf-ontdekken, dat even auto-
matisch, even formalistisch en eventueel net zo
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passief kan verlopen, als de slechtste vorm van
verbale expositie.

De verdedigers van de ‘discovery-methode
poneren voorts de stelling dat het verbaal over-
dragen van leerstof autoritair zou zijn. Ausubel
geeft toe dat dat wel eens het geval kan zijn, maar
dat dit niet inherent is aan de methode; het ligt
aan degene die de stof overdraagt. De lesgever
hoeft niet noodzakelijk zijn kennis en inzichten
als de enige en onaantastbare waarheid aan te
bieden. Ausubel: °. . . there is nothing inherently
authoritarian in presenting or explaining ideas
to others as long as they are not obliged, either
explicitly or implicitly, to accept them on faith.’
“We can only ask that established knowledge be
presented to them (de leerlingen P.S.) as rational-
ly and nonarbitrarily as possible, and that they
accept it tentatively and critically as only the
best available approximation of the “truth” "

Zoals wij al schreven, heeft Ausubel het voor
namelijk over deze kwestie met het oog op het
voortgezet onderwijs. Veel van wat hij schrijft
geldt echter ook voor het basisonderwijs. In
Nederland leest men in geschriften over didactiek
ook vaak over de zegeningen van het zelf ont®
dekken, waarbij dan de nadruk vaak gclcgd
wordt op een beter beklijven en een meer inte
greren van de nieuwe kennis in het reeds aanwe”
zig kennisbezit en het meer persoonlijk eigendom
worden van de nieuwe kennis. Nu is het leve?
ook op dit punt kennelijk sterker dan de leer en
van een enigszins reéle doorwerking van het
principe van het zelf-ontdekken is dan ook, voor
zover wij het beoordelen kunnen, in de praktl
van het lager onderwijs geen sprake. Integende®
vrijwel alle leerstof wordt verbaal ow.'crgcdragCIJ
en alle gewenste inzichten worden via het g
sproken woord aangebracht. Ook voor h';._
basisonderwijs kan men stellen, dat het ¢!
ontdekken bijzonder tijdrovend is en in ve
gevallen cen omweg betekent. Daarbij komt
ons onderwijssysteem nog ver verwijderd is V'
de mogelijkheid om elke leerling de speciaal Vo‘:‘
hem geschikte problemen aan te bieden, opd >
hij tot het gewenste inzicht komt. Onze 1¢°
boekijes zijn daar bepaald niet op berekend €7 bi
leerkrachten zijn er evenmin aan toe. aal



komt —en dat is weer een opvatting van Ausubel,
waar wij het mee eens zijn — hoeveel leerlingen
zijn er potentieel in staat om zelfstandig al die
inzichten te verwerven, die het basisonderwijs op
haar programma heeft? Is de methode van de
‘self-discovery” niet een veel te hoog gegrepen
eis 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 van
kennis over de hoofden van leerlingen, die daar
Niet om gevraagd hebben en zich in wezen ook
liever aan het leerproces zouden onttrekkt.:n.
Tegenover dit schrikbeeld wordt dan als enige
Temedie het zelf-ontdekken gesteld. Dat is een
Zwart-wit stelling, die aan het eigenlijke van de
Zaak voorbijgaat. Het gaat in wezen namelijk om
het probleem van de actieve deelname van de
lerende aan het proces van het verwerven van
kennis en inzicht. Als Langeveld!® enkele krite-
Tia opnoemt om onderwijsvormen te toetsen,
dan noemt hij daarbij: cen maximale resonnance
Van de totale psyche. Even verder zegt hij dat
®en juiste toegepaste vorm van zelfwerkzaamheid
dartoe kan bijdragen, want ‘Eigen initiatief laat
*¢n maximum aan persoonlijke resonnance open
N dddrmee is de vruchtbaarheid van tal van
“erprocessen’ pas mogelijk geworden’. We
OMtmoeten hier een zienswijze die enigszins wijst
' de richting waar o.i. de oplossing van het
Probleem ligt, Het gaat niet aan om het zelf-
ONtdekken te proclameren als de enige vorm van
°ren, Wwaarbij de leerling optimaal is betrokken.
¢l zelf-ontdekken is één vorm, waarbij dit het
eval js, Eigen initiatief is ruimer gesteld dan het
Eelf‘onldckken. Het moet mogelijk zijn de lccrl-
nag OP meer manicren tot persoonlijke deel-
va e te brengen. Zelfs bij het verbaal overdragen
cerstof hoeft de persoonlijke resonnance

ot afwezig te zijn, .
& T Moeten meer manieren zijn om de leerling
ex "°TS°°nlijk bij te betrekken, zeiden we. H_ct
“fiment van Pantina, betreffende het schrijf-
°richt, is daar een voorbeeld van. Wij

“Ngen i de herinnering (zie de inleiding) de
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eerste serie, d.i. de groep van ppn. die op eigen
kracht, d.m.v. trial and error tot het juiste ko-
pi€ren van lettertekens moesten komen. Bekijkt
men de resultaten dan is duidelijk dat via deze
weg de ppn. niet spontaan kwamen tot de ont-
dekking van de principes, volgens welke men het
beste lettertekens kan kopiéren.

De beste resultaten werden geleverd door de
groep, die werkte volgens het derde oriénte-
ringstype: d.w.z. dat door de pl. op inzichtelijke
wijze het algemene principe aan de ppn. werd
duidelijk gemaakt. Nadat de laatste dat prin-
cipe heeft gevat en zelf ook kan toepassen, stijgen
de prestaties zeer duidelijk. Als men de gegevens
van dit experiment beschouwt binnen het thema
dat ons hier bezighoudt, dan vormen zij een
pleidooi tegen de self-discovery en een sterk
pleidooi 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 leerproces
cen rol speelt. Het vormen van geestelijke ope-
raties verloopt, volgens Galperin®? e.a., in een
aantal fasen:

a. In de eerste fase is er het bekend raken met
de opgave. Door aanwijzingen over de
manier waarop de handeling kan worden
uitgevoerd, ontstaat een z.g. Orientierungs-
grundlage. (zie b.v. de drie oriéntatietypen,
volgens de drie corresponderende 'Orien-
tierungsgrundlagen’ bij het schrijfexperi-
ment van Pantina)

b. In de tweede fase wordt de handeling met
concreet materiaal uitgevoerd of in gemate-
rialiscerde vorm aangeboden. De op het
materiéle of gematerialiscerde vlak uit te
voeren handeling wordt begeleid door sa-
menspraak tussen leerling en onderwijzer,
die instrueert, verklaart en corrigeert. Dit
handelen is erg belangrijk, want ‘the child
discovers the objective content of an action,
in full measure and in the real world, not as
a result of his preliminary conception of the
task in thelight of the teacher s explanations,
but from his own actions with things’.

¢. In de derde fase begint de taal een belang-
rijke rol te spelen. Het is de bedoeling dat de
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leerling de handeling, die hij eerst met con-
crete voorwerpen uitvoerde, nu uitvoert op
het vlak van de luidop uitgesproken taal,
m.a.w. hij moet de handeling in woorden be-
schrijven, zonder enige steun van concrete
VOOrwerpen.

d.  De vierde fase bevat de overschakeling van
de hardop gesproken taal naar het stil in
zichzelf sprekend de handeling ‘in het hoofd”
uitvoeren.

e. In de laatste fase wordt de volledige vorm
van de gesproken taal losgelaten en wordt
de handeling verkort, geestelijk uitgevoerd.
Er blijven slechts flarden over van wat eens
volledig in taal werd uitgedrukt.

Als dus in de eerste fase ‘onder leiding’ kennis
gemaakt is met de aan te leren handeling, volgen
er drie fasen, waarin de onderwijzer/proefleider
zich duidelijk verzekert van de persoonlijke

Hoofdstuk II.

Een centraal punt in de discussie rondom de
vraag naar de meest geschikte overdrachtsme-
thode is het al of niet gemotiveerd zijn van de
leerling. Motivatie is een fundamenteel onder-
werp, zowel in de experimentele ontwikkelings-
psychologic en de leerpsychologie, als in de
didactiek. Van het al of niet gemotiveerd zijn van
de leerling hangt het af in hoeverre er een actieve,
geestelijke inzet is bij het verwerven van nieuwe
kennis en nieuw inzicht. Wij kunnen ons niet
aan de indruk onttrekken dat de methode van het
verbale overdragen van leerstof daarom in zo'n
kwaad daglicht is komen te staan, omdat zij
eenvoudig te veelvuldig en ongevariéerd wordt
toegepast. Men denke aan leerlingen van het
voortgezet onderwijs, die vaak zes uur per dag
verbale uiteenzettingen moeten aanhoren. Ook
bij het basisonderwijs wordt erg veel, vaak zon-
der onderbreking of afwisseling, vaak ook zon-
der ondersteuning van allerlei mogelijke hulp-en
leermiddelen tegen de leerlingen aangepraat.
Het is duidelijk dat een methode, die zo over-
vloedig wordt toegepast elke vorm van motivatie
doodt. De klachten en bezwaren tegen het ver-
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medewerking van de leerling. Anders gezegd:
men volgt een werkwijze die eenvoudigweg niet
functioneert als de leerling er niet persoonlijk bij
betrokken is. Hoe zou een leerling de handeling
met concrete voorwerpen kunnen uitvoeren,
daarbij zijn handelingen met het gesproken
woord begeleidend, zonder een grote persoon-
lijke resonnance? Hetzelfde geldt voor de fasen
drie en vier. Het is onmogelijk handelingen hard-
op of stil voor zichzelf onder woorden te brengen,
zonder daarbij zelf innerlijk betrokken te zZijn.

Zo levert Galperins theorie, hoewel ontworpen
op geheel andere gronden, het voorbeeld van eent
werkwijze, waarbij duidelijk leiding wordt gege"
ven aan het leerproces, terwijl tegelijkertijd de
voorwaarden voor een persoonlijk bij het to€
eigeningsproces betrokken zijn van de leerling.
zijn vervuld.

Naar een adekwate overdrachtsmethode

bale overdragen van leerstof zijn dan nict €¢f
gevolg van de methode zelf, maar van de veel
vuldige toepassing. Dit laatste is niet meer dan
een veronderstelling en dat zal het moeten blijver
zolang het probleem van de motivatie niet grow®
diger is onderzocht.

Dat het onderwerp motivatie zich wel leent Voo‘:
experimentele benadering is te zien in het bot{s
van Gerhard Rosenfeld: Theorie und mell
der Lernmotivation.2? Rosenfeld meent dat b
discrepantic- of tegenstrijdigheidsprincip® ¢
belangrijk is voor de motivatie. In de 5 -
komt het kind in aanraking met nieuw¢ inh© 5
den. Tussen deze en zijn actucle f.it:nk\“)"mcfl
vaart het een discrepantie. Of het kind c.ﬂa an
een discrepantie tussen bepaalde eisen, dic of*
hem worden gesteld en zijn actucle gcdragS,‘ dt
men. Als nu de eis van buitenaf innerlijk “Obc'
geaccepteerd, en aldus de discrepantic wor Jos*
leefd, volgt een doelgerichte activiteit ter .O.Cf 1e
sing. Nu hoeft die oplossing nog nict pot. l{ﬁns
zijn. In plaats van het streven naar de oph® gis
van de discrepantie, wat uiteraard de bedoeli?



kan de lerende ook een kompromis sluiten, door

de discrepantie te bagatelliseren of hij kan het

Opgeven en vluchten.

In het laatste van een serie experimenten toont
Rosenfeld welke factoren belangrijk zijn, wil men
de oplossing in positieve richting verwachten,
M.a.w. welke faktoren de motivatie sterk in de
hand werken. Het zijn: _
L de leerling moet overtuigd zijn van de posi-

tieve waarde van het einddoel,

2 de leerling moet de discrepantie ervaren
tussen zijn actuele prestatieniveau en het
aspiraticniveau, d.i. het niveau van het
einddoel,
de leerling moet vertrouwen hebben en dat
behouden in de mogelijkheid, dat hij het
einddoel bereikt. N

Het za) duidelijk zijn dat de motivatie lijden
AN onder een te grote of cen te kleine discre-

Damiebeleving en ook dat de motivatie ver-
Wijnen kan als deleerling het in punt 3 vermelde

Yertrouwen mist of verliest.

¢t komt ons voor dat, als men rekening

hougy met de reeds nu bekende gegevens over

In(’ti‘ﬂllic. het probleem van of verbaal overdra-

gen of zelf-laten-ontdekken voor een goed dc?l

a!s O¥erwonnen moet worden beschouwd. Het is

et Of oy c¢en Of het ander, maar die methode,

€ rekening weet te houden met de relevante,

Verende factoren is, vanuit de molivatic-c:f

ﬂietc en, de beste. Daarmee proclameren Wij

beke Weer ¢én methode, zij het een nog nict

Sca1arde' tot dc"bcstc, want wij stellen ons? r]:c:

Van dca~l'l mogelijke werkwijzen voor. Afhankeli

dog]  tuatie, het betreffende kind, het gestelde

Schikp, °Bene dic hem moet toepassen, de 'bc-

de g 7€ tiid etc., zal nu ecns de ene, dan weer

alg . °°¢ Methode de meest geschikte zijn om

Tep, Olivationele factoren optimaal te honore-

Mot;

sc{mjv:cse{rcn met het zojuist gestelde — ‘cen
aﬂ"ilnkc]'-l- Mogelijke werkwijzen, qua toepassing
te hep, Uk van . ." = eigenlijk nog niets gezegd
rr"'-'lhodcn' Bovendien js er om de ovcrdracht:c,-
dap het adekwaat te Jagen zijn, meer nodig
bm’"‘l'dr:ropllm"ﬂ| honoreren van de motivatie-

tnde factoren, Onze uitdrukkingswijze
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is wel geheel in overeenstemming met de huidige
stand van de didactiek, voor zover zij over-
drachtstechniek is. Van Gelder pleit in zijn Ver-
nieuwing van het Basisonderwijs2¢ voor gedif-
ferenti€erde (variérende) leersituaties die een
juiste ontmoetingswijze tussen kind en leerstof
moeten waarborgen. Hij geeft daarbij globaal
aan welke leeractiviteiten toepasbaar zijn, zoals
b.v. observeren, experimenteren, spelen, luiste-
ren, etc. Welke van deze mogelijkheden kunnen
worden toegepast laat hij verder aan de intuitje
van de leerkracht over, die daarbij rekening moet
houden met: een nauwkeurige bepaling van de
leerstof, de aard van het kind, het doel van het
onderwijs en de structuur van het vak, zoals dat
in de school gegeven wordt. ‘Het principe van de
gedifferentiéerde leersituaties vereist dat de Jeer-
kracht beschikt over een goed overzicht van de
verschillende 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 doet
op de intuitieve mogelijkheden van de leerkracht
om op het juiste moment de juiste leeractiviteiten
te kiezen, rekening houdend met allerlei meer of
minder makkelijk te achterhalen factoren. En
wij menen voorts dat alleen verder onderzoek op
het gebied van de kennisoverdracht het dcnkc!}
over deze problemen verder kan helpen. Wij
herinneren aan de theorie van Galperin, vol-
gens welke de lcer/ondcrwﬁjsprocgscn v?rlopen
in vijf fasen. Wij laten nu in het midden in hoc;-
verre Galperins theorie algemene gc]dlnghmd
bezit, maar zij heeft in elk geval de verdienste,
dat zij degene die kennis en inzichten moet over-
dragen houvast biedt, t.a.v. dc‘ vraag hoe dat
moet worden aangepakt. Wij herinneren .OOk nog
even aan de onderzockingen van I".amma, be-
treffende het leren schrijven. l?fzarblj kopﬂ dan
toch één aanpak van het schrijffonderwijs naar
voren als de meest cl'fectic\_'c.

Nog een maal willen wij ‘tcrugkcrcn naar het
boek van Rosenfeld. Daarin komt een opdcr-
zoek voor, dat weliswaar een onderzoek is op
het gebied van de motivatie, maar dat IC\'Cl‘]S
interessant is in het licht van het probleem dat

ons hier bezig houdt.
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Rosenfeld wil nagaan of bepaalde ‘pddago-
gische Steuerungsfaktoren’ van invloed zijn op
de leermotivatie van vijfjarige leerlingen. Terwijl
nu de leerstof (een gedichtje van 8 regels) en de
leermethode (voorzeggen/nazeggen) gelijk blij-
ven, variéert hij de ‘Steuerungsfaktoren’. Hij
werkt 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 het
verhaal kan de prinses pas uit gevangen-
schap worden verlost als de toehoorders het
gedichtje kunnen opzeggen. De poppen-
kastfiguur gaat nu met de kinderen het ge-
dichtje instuderen.

2. De traditionele manier: de onderwijzeres
zegt voor, de kinderen zeggen na. Degenen
die zich aan de situatie willen onttrekken,
worden er weer bijgehaald door een opwek-
king, een waarschuwing, straf, etc. Deze
vorm noemt R.: ‘betonte Autoritdts Steue-
rung’.

3. De onderwijzeres zegt weer voor, etc. Wic
het gedichtje kent krijgt cen prijs (pop-auto).

4. De onderwijzeres zegt voor, etc. Er wordt
echter op geen enkele manier moeite gedaan
om de kinderen die zich aan de situatie wil-
len onttrekken er weer bij te halen. Alles
mag.

5. 't Gaat ongeveer als bij 4. De onderwijzeres
is nu echter vervangen door een radiotoestel,
dat een soort radioles, waarin het gedichtje
wordt aangeleerd, uitzendt. Er zijn geen
volwassenen aanwezig.

Het gaat ons hier niet om de uvitkomsten van dit
onderzoek. Wat wij willen laten zien is dat in
dergelijke onderzoekingen even goed de onder-
wijs/leermethode als variérende factor zou kun-
nen worden ingevoerd. Zoals Rosenfeld in een
ander onderzoek de leerstof variéert om te zien
of dat invloed heeft op de motivatie, zo zou men
de leer/onderwijsmethode kunnen variéren om
te zien of dat invloed heeft op de leerresultaten.

Het probleem van de methode keert in de
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didactiek, 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 de
andere methode valt men, bij gebrek aan steek-
houdende argumenten, meestal terug op het
uitwisselen van meningen en betuigingen van
goede wil.

Er is een methode-probleem in de rekendidac-
tiek, de didactiek van het onderwijs in vreemde
talen, van het schrijfonderwijs, het wiskunde-
onderwijs, etc. Het probleem van de methode be-
staat — zo schreven we reeds — eveneens in de
experimentele ontwikkelingspsychologie, maar
wordt daar niet altijd nadrukkelijk gethemat!”
seerd.

Wil het vraagstuk van de adekwate over-
drachtsmethode loskomen van zijn intuiticV®
basis, dan zal het wclcnschappclijk-cxpcrimc“'
teel moeten worden aangepakt. Dit terrein is 10
op heden vrijwel braak blijven liggen. Dat *
des te verwonderlijker, als men overweegt hoe*
zeer bijvoorbeeld het rendement van ons onde”
wijs van een juiste methodische aanpak aﬂli‘“_kc'
lijk is. Door meer kennis van de meest gcschlk“’
instructiewijzen zal het onderwijs efficiént’
kunnen worden gegeven. Het overdragen y
kennis en inzichten vraagt dan minder tijd
het onderwijs zal tijd en gelegenheid vinden yoor
haar andere opgaven in het kader van de mer
vorming.
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