EEN SANDWICHMODEL ALS BASIS VOOR
DE OPBOUW VAN ONDERWIJSSYSTEMEN

(Naar een algemeen onderwijsmodel).

E. M. BUTER

1. MODEL EN BESLISSING
De behoefte aan uitgebalanceerde informaties of richtlijnen die relevant
zijn voor beslissingen over onderwijzen is groot.

In de leraarsopleiding worden we daarmee voortdurend geconfl'on'
teerd. Aanstaande docenten en cursisten onderwijstechnologie wille?
vooral beschikken over gegevens die direct van belang zijn voOr hu
eigen, toekomstige, onderwijspraktijk. Zij willen een betrouwbare baSIS
voor de beslissingen die zij eventueel zullen moeten nemen = hetz!)
het klein — hetzij in het groot.
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Vakgebieden als didactiek of onderwijstechnologie zijn echter
gend multidisciplinair van aard. De praktijk, waarop deze
zich richten, is niet te vangen in wetmatigheden ontleend aan
ratorium. Het laboratoriumonderzoek heeft trouwens in het
betrekkelijk weinig gegevens opgeleverd die direct bruikbaar Zij“_"o
het opbouwen van cen onderwijspractijk. Het aantal ondcr"t'-Ocklng =
dat direct gebaseerd is op de onderwijspraktijk is gering en veclal &
richt op het analyseren van situaties die betrekkelijk stereotyP€ &

aard zijn, zoals klassikale situaties.

. . £ . efing’
Overigens maakt juist ons land daarop een zeer gunstige ll!tlo'}d Lon”

. zoals mij o.a. bleek ter Conferentie Onderwijstechnologie 1969, 1 "
‘len. Het werk van VAN HIELE-GELDOF cn BUTER trok daaf
veel aandacht. e
Op de aanstaande docent, en trouwens op elke practicus, maken d‘-:schﬁ
gevens die relevant zouden kunnen zijn voor beslissingen een chaot

en onoverzichtelijke indruk.

ten
Wellicht komt dit door de typische benadering dic in het onderzo®
bate van het onderwijzen te vinden is: een zoeken — naarstig 20%KE die
naar algemene wetmatigheden, op talloze terreinen van het ge ralg:);i de
straks als een mozaick in elkaar kunnen passen. Nauw past daat el
opvatting, dat bepaalde regels — mits gevolgd — in het 08 te! te
voorspelbaar tot een optimaal resultaat zullen leiden. Het is €
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b"'-tWijfelen of die aanpak wel ooit tot een bevredigend resultaat zal kun-
fen leiden. Daarvoor is de onderwijssituatie te complex en vooral ook
t subjectief genormeerd.

He-t is vooral op basis van de eerder geconstateerde behoefte aan een
duidelijke beslissingsbasis, dat gezocht is naar een aanpak die een wat

§Totere samenhang kan brengen in de beschikbare gegevens en opvattin-
gen.

Daarbij is gegrepen naar het middel van de modelvoorstelling. Ken-

Merkend voor een dergelijk model kan zijn, dat het aansluit bij de rele-

V'ante problemen van het ogenblik, en de daarbij behortnde beslis-

SIngspebieden aangeeft. In het eenvoudigste geval is het model kwalita-

Uef van aard. Soms echter kan een model verfijnd worden en wordt
armee mathematisch toegankelijk.

OVBrigenS onthoudt de schrijver zich van een preciese definitie van

modcl. STAFFORD BEER geeft in een van zijn boeken 33 verschillende
‘0dellen van steeds weer viteenlopende aard. Karakteristick is echter dat

4 helpen bij het beslissen.
f::;nerkend”voor .111(?dclle1_1 Qie elders al eens zijn ontwikkeld a‘ls .basis
b Stondcrwusbeshssmgen Is in het algemeen hun grote comPlexﬂcﬂ, en
o tifkf: mate van abstractic. Meestal kom?n ze voort uit cen reeds
geﬁ.VCiluecrde analyse van bepaalde onderwijsvormen — b.v. compu-
:ail(simsted‘ins'truction. V.oor een vcr.algf:mcning komen deze moc'lc!lcn
2 ab(;)rr m.ct in aanmerking, zeker niet in het kader.van een op.lcndmg.
cllen a}:-tlc-: wordt dfmrloc veel te groot. Vccla! 's,‘lultcn dergelijke mo.-
dige did: _mct aan bij de problemen en taalmoeilijkheden waar de hui-

Cticus en aanstaande docenten mee te maken hebben.

HE
e T SANDWICH-KARAKTER VAN HET MODEL
_ c vor L] e N . . .
iny] mgeving van het model zijn aspecten uit vele gebieden van

terr:-ed' (Welk gebied van denken heeft eigenlijk geen invloed op het
N van het onderwijzen?)

e b . _

refEre;‘_j%‘mg van het model is, dat het — voor de gebruiker — een

eel le.k ader vormt, dat al deze invloeden in een samenhangend ge-
verdlscontecrd.

en : i ¥ .
Praktijg S kan het uitgangspunt zijn voor maatregelen in de directe

praklijk 9 ;l model ligt met andere woorden tussen theorie enerzijds en
Nderzijds in, We kunnen spreken van een sandwichpositie.
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gramma, terwijl ze behoren te spreken over de wijze waarop zo'n on
deel onderwezen zou moeten worden.

Voorbeeld van het tweede is ontsnappen in nogal vrijblijvende disc¥*
sies over de vakfilosofie, terwijl er gesproken moet worden over de wijz¢
waarop een bepaalde term — al of niet naar de zin van de vakmanl e
aan een leerling duidelijk gemaakt moet worden.

3.4. Het eigen referentiekader als rem .
In een aantal gevallen blijkt de cursist bijzonder gebonden aan )
eigen — soms beperkte — ervaringsgebied. Het zou boeiend zijo 0%
daarover verder onderzoek te doen. Hoe vaster cchter ecn docent %
aanstaande docent gelooft in zijn eigen ervaringen, hoe moeilijker b
kan meegaan met andere ideegn. Hij vertaalt deze ideeén snel naar g
eigen referentie-kader. Jonge cursisten of cursisten met weinig onder”
wijservaring lijken vaak gevoeliger voor cen analytischer benadering A
de didactiek dan oudere.

Deze ,.generalisatie” — die met alle omzichtigheid gehanteerd moei
worden, want legio de uitzonderingen — zal in de tockomst zeKer ol
wegvallen, wanneer de didactische analyse en de daaruit vyoortvloeie?
toegepaste didactiek en onderwijstechnologie normaal onderdeel van
onderwijskundig denken zijn geworden.

3. 5. Taalproblemen
Vrij vaste meningen blijken vaak gekoppeld aan een losjes & ]
idioom. Woorden als inzicht, vorming, testen, tentamen, leren, ond ;
wijsdoel, leerdoel en leerstof blijken soms tijdens een enkele disct® -
bij eenzelfde spreker van inhoud te wisselen. Misverstanden die daaﬁ‘
uit voortvloeien worden soms lange tijd nict ontdekt. Een beter® dei-k
niéring of omschrijving ad hoc brengt dan soms een onvefmcnj
~ standpuntsverschil naar voren.
it
Vaak is er cen grote aversie tegen terminologieén, die voaftkm‘w[:r um-
de didactiek en de onderwijstechnologie. Dat geldt bij'-fCJor'lJccl o1l

termen als gedragscontrole, waarneembaar gedrag, eindgedrag " g L ef
tionalisering van doelen. Deze aversie is emotioneel — men Zf)ek et
soms onaangename zaken achter, die voortkomen uit associatics
bijvoorbeeld ,,technick”, of ,.geprogrammeerde instructie”. o
Als voorbeeld kan hier worden genoemd de term gCPFOEf“mmccrde L:i“
structie. In veel gevallen hebben docenten en cursisten hierover ce] Jaat
gesproken mening, gebonden aan |, kleine beetjes tekst, met m\;zidt tot

sen””. Slechts intensieve analyse van cen recks van Jeermiddelen

herziening van dit beeld.
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In é¢pn geval werd een grocp cursisten lineaire g.i. getoond voordat er

SEH duidelijk beeld gegeven was van de flexibele mogelijkheden van alle

e‘Cl'mologische hulpmiddelen. De afweerreactie was bijzonder groot.

an €en andere groep werd eerst een exposé gegeven van talloze didacti-
¢ mogelijkheden, lopend van Montessori tot moderne leerplanning. De

3alste groep benaderde de geprogrammeerde instructievormen duidelijk

$et €en positieve instelling. Men beschikte nu over normen op basis
darvan een keuze gemaakt kon worden.

fi:.is niet onmogelijk, dat een veel scherper op de analyse van leersi-
1€ gericht taalgebruik leidt tot blootgeven van de eigen instelling.

ec;tt Z0u eveneens kunnen leiden tot een zekere aversie. Qaar kan ik
®r slechts naar gissen.

HET SANDWICHMODEL
t3P basis van deze uitgangspunten, plus enkele die min of meer als van-
itspfekenFI werden ondergaan, werd nu een eerste model opgesteld.
gensrr_lodel is g‘etlofatst in verschillende opleidingsactiviteiten en vervol-
e In gen dc?fmmever vorm gegoten.
"erkend is de volgende driedeling:
Het inhoudelijke deel.,
€t methodisch-didactische deel.
. rcitu?valucrcnde deel.
delen vorl:;ls tussen (%czc delen onderling, en de ontwikkeling van deze
en de basis voor het denken over te nemen beslissingen.

.

Very
o] i -
onder, dgeus 1S getracht om termen te geven aan de verschillende model-

reﬂtiekzg:;sm. hun rela.ti'cs die nict zoﬂslcrk gcbondurn zijn aan rcfc:
en tog T uit hf:t tradltl?nc]e ond‘crwus zodat zc.nundcr snel vc.rl.c1-
8zl bi ‘Efclutlc't naar eigen ervaring. D:mrnaas‘t is tevens 'aans!.umng
e Zich wu‘:tge_blcdcn uit de n.mderr.n: .tcr?hn-ologmchc onlw:kkellllngcn,
et om o rl‘Chtcn op een mu.:rdxsapll.nalrc a.anpak. (Dﬂfll‘bij gaat
Search), Voor ‘:;1 dls._cybcmcuca, informatietheorie of operationele re-
AND SMITH © geinteresscerde lezer geven WIJVEKATE, SMITH
8ankeljjke stof VAN PEURSEN ¢n FOSS daarover gemakkelijk toe-
‘“UrlijSten_ » In de meeste gevallen begeleid door uitvoerige litera-

Stap Voor sta zul
an ¢q mer; P Zullen Wwe nu het model opbouwen, en de bouwstencn
4ar voorzien,
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4. 1. Het communicatie-deel

Het meest zichtbare en tastbare gedeelte van het onderwijs is het eiges”
lijke onderwijzen. Het belangrijkste kenmerk van dit onderwijzen ¥
het stromen van informatie, er vindt communicatie plaats.

In het model zullen we de term communicatie gebruiken. Het W
onderwijzen roept een reeks van associaties op die sterk te geb‘mdell
zijn aan de school, de vier muren van de klas, de docent met €en bo
voor de leerlingen e.d. Veelal is deze associatie ook hitrarchisch g
oriénteerd: de onderwijzer staat boven de leerling, er vindt overdrac
plaats van de docent naar de leerling. Deze associaties zijn echter V¢
te beperkt van aard. In veel gevallen is er zelfs geen sprake van dez?
hi¢rarchische relatie, maar is er uitwisseling van gedachten t“SSB_
gelijkwaardige deelnemers. In andere gevallen is de typische on e‘
wijzer of leraar afwezig, en is toch sprake van onderwijzen, bij"oor‘
beeld bij het doen van huiswerk, bij het werken met geprogrammeer
de instructies of het werken aan projecten.

oord

4. 1. 1. Communicatie patronen
Wie de communicatie bestudeert zal daar allerlei patronen in
ken. Er is een reeks van patronen dic bijvoorbeeld nogal eens
samengenomen onder de term instructie. In dat geval zijn €f
informatic die achterelkaar worden gegeven door docenten of
of niet gekoppeld aan een stroom van stimuli, die echter zelde
response van de leerlingen aansturen. Jis*
Andere patronen reeksen worden wel samengevat onder de naa™
cussie. Er is echter een bijzonder groot verschil tussen bijvoorbee
dialoog tussen een leerling en de leermachine, en de discussie tusse?
docent en een groepje leerlingen die aan een project werken: De ot
dialoog ligt dicht bij de instructie, de tweede kan lijken OP de 5"5 o
sche gespreksvorm. Met name de ontwikkelingen gebonden aan ands

. i 1 n
programmeerde instructie, en de analyses van protocollen 10 g el
00& Y

ontdek”
worde?
plokke
- al

bOCka
n op eent

maken duidelijk dat termen als instructie, discussie en dial 1asslfice'
bruikbaar hulpmiddel zijn om cen onderwijssituatie mee te €
ren.
In het model gebruiken we de term communicatie-patronen
tal

r
- : dat © .
Verder ontwikkelingswerk op ons Instituut doet vcrn199d°"0r het mé
van zeer gevarieecrde communicaticpatronen zijn. Deze ziyn ye Lervg:
rendeel te vatten in I-S-R-C-ketens. Daar komen we later nog
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a2, Communicatie-dragers

-¢ Ccommunicatie vindt plaats met behulp van energievormen, zoals
h,cht' geluid en electriciteit. De term audio-visuele hulpmiddelen richt
‘0 enigszins op dit aspect. Deze term is echter te veel gebonden aan
®uiterlijke aspect van bepaalde apparatuur en vulling.

Ovendien zijn de communicatiedragers door de term audiovisuele
u_lpn’liddelen slechts ten dele gedekt. Met name in de handvaardig-
€ldsvakken komen geheel andere zintuigen, en daarmee communicatie-
ragers naar voren. We kunnen denken aan de tastzin (typen, draaien,
eqlenen van panelen) en de reukzin. Verder is een belangrijke ontwik-

m: :lg gaande waarbij de draadverbinding met de leerling een rol speelt
1IN reactic daarop met knopbediening. (Zie 0.a. BUTER 5, 6 en 8).

De term ¢o

anaj mmunicatie-drager wordt in het model toegepast. In de

o ¥s¢ kan dan over de aard van de dragers en hun functie in verband
de te bereiken communicatievorm worden nagedacht.

Eel 'Ci-m Cm-nm:‘mr‘c_atie-sf'ations o ) _
%mmunir:llt!-llcat[e w.ndt 'Flij-I'IS het eigenlijke onderwijzen, dus in het
tiy Spras 1e-deel niet _uﬁslultcnd plaats tussen docenten en Iec-:rlmgcn.
indt, TUSSE van allerlei elfanIClltcn waartussen dc.commumcatlc Plnats
1eerling tu:n bock en leerling, tu.sscn bord en leerling, tussen lccrlmg_ en
Nssep ,oc ‘scn leerling cn' lccrlmgc:}t tussen programma enulccrlmg,
ot Nt en leermachine en er zijn nog wel andere mogelijkheden.

S ruik -
le-stqyi Uiken voor deze elementen de algemene naam communica-
on,
Bijj
] het _
Aties 1, OPbouwen van een recks van lessen, is de analyse van de re-
ssen

Crdeg] de stations en de aard van de stations cen belangrijk on-

dter
2ulle . . = a0 :
Ment ' We nog zien, dat in de onderwijstechnologie juist dit ele-
Van g an belan 5

deres 5 18 bij het benaderen van beslissingen over het ontwerpen
™Wijsvormen,

€ fas
€ van . :
gt: het onderwijzen kunnen we nu in het model aangeven als
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Communicatiedeel

Communicatie patronen

Communicatie dragers

Communicatie stations

Figuur 1 dit
Het belangrijkste aspect van het onderwijzen is communicatie. Binned *
kader is er sprake van stations waartussen communicatie optreedt, V3%, rde
gers of kanalen die de communicatie energie vervoeren en stations
eindpunten zijn van de communicatickanalen.

4. 2. Het informatie-deel :
Het communicatie-deel houdt zich vooral bezig met de vormgevlﬂf';
niet met de inhoud. Hoewel er een duidelijk verband kan zij? £
vorm en inhoud is het verstandig bij het denken over c:)nderwij_ZEﬂ0 J
inhoud van de vormgeving te scheiden. Bij het bepalen van de !
kunnen we twee belangrijke elementen onderscheiden.

4.2.1. De informanten ¢ 53
Het wordt steeds belangrijker om de wijze waarop de Jeerstof “ior jjnd
mengesteld en gekozen op duidelijke wijze te bepalen. De tijd I
achter ons, dat de toevallig aangezochte leerboekschrijver tevens
ne is die de inhoud bepaalt van een belangrijk stuk onder¥! alet
vraag wordt steeds urgenter: Wie zal uiteindelijk de inhoud Yé e
van het te geven onderwijs? Op welke gronden zullen de han die dé
de schrijvers, de adviseurs, de uitgevers worden bijeens'eb" acrt
inhoud zullen omschrijven?

4.2.2. De informatie

Laten we aannemen dat de informanten zijn uitgezocht. De

dan rijzen: ,,Hoe krijgen we uit deze informanten de in comm”

te brengen informatie?” . Immcfs
Deze vraag lijkt op het eerste gezicht betrekkelijk eenvoudié: t jate?

het doorlezen van de bijeengebrachte bronnenboeken, € fijk snﬂl

opschrijven van de vakkennis door de specialisten kan bctrclf_l‘cn onke”

geschieden . . . Niets is minder waar. Steeds weer opnicuW blijke

le problemen op te duiken:

3
v[ﬂ.ag [(3 2
nicau
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) Specialisten zijn zelden in staat te vertellen wat er in lagere niveaus
Van onderwijs inhoudelijk moet komen. Hun taal- en denkniveau
Wijkt t

b) Kt te zeer af.

tal van gevallen blijken speciale begeleidings- en analysetechnie-
ken noodzakelijk om uit de informant de relevante informatie los
te krijgen. (Zo weten sportlieden zelden uit te leggen op welke wij-
Ze ze nieuwe technicken leerden of zelfs wat hun nieuwe technie-
ken zijn. Goede technici kunnen vaak niet uvitleggen waarom ze zo
goed zijn. Goede verkopers kunnen hun receptuur niet geven. Goe-
9 de docenten weten niet waarop hun didactische kunnen berust.)
Oms blijkt de informatie uit niet veel meer te bestaan dan uit een
Wensgebied. Dan moeten uitvoerige analyses worden toegepast om
die wensen te vervullen. (Denk bijvoorbeeld aan de inhoud van
Q) I};mt onderwijzen in de z.g. studieuren.)
al van gevallen blijken tenslotte specialisten, grote meningsver-
Schillen te krijgen over soms — in het oog van de leek — triviale
:;;en- O_plossing van een dergelijk meningsverschil kan de leer-
9 Ny Van lnh'oud bijzonder doen vcran_deren. o
B Ohtmoeting van meerdere specialisten op een vakterrein blijkt
T'vaak het gehele leerstof gebied radicaal te worden herzien van

St .
b.ructuur. Vaak omdat men samen ,,meer zicht” op het totaal ge-
ied kejjg.

De

ana| - :
S0mg VCZ]S‘: methoden voor het verkrijgen van de informatie hebben
0 o

®analyga semeen met methodieken uit het gebied van arbeids- en func-

Cerstor In andere gevallen spelen methoden op het terrein van de
analyse ecp ro),

un
€N nu het model als volgt uitbreiden:

Communicatic patronen
Communicatie dragers

Communicatie stations

F.
"8uy 2

. eing

In € te kup ¥

7 x MMunje l_ncn onderwijzen moet vastgesteld worden welke informatie
k%tlijk_ atie za]

worden gebracht. Daartoe zijn informanten nood-
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4. 3. Het evaluatie-deel

Onderwijzen — zij het kort of lang — streeft resultaten na. Deze resu
taten komen tot viting in de vorm van gedrag. En wel in het fe.lgeﬂll_‘?’m:l
in de vorm van gewijzigd gedrag ten aanzien van het begingedrag bij ¢
leerlingen.

Er zijn echter vele situaties denkbaar waarin het begrip leerling geen bes_
tekenis heeft in de traditionele zin. Denk bijvoorbeeld aan discussics i
sen gelijkwaardige partners om tot nieuwe verworvenheden teé kome™
(Zie par. 4.1.3.)

: . s nor
Om uitspraken te kunnen doen over deze onderwijsresultaten ZJ! i
men noodzakelijk waarmee de resultaten kunnen worden vergeleke™

In veel gevallen vinden we dergelijke normen aangegeven als oper ailit
nele doelen. In de angelsaksische literatuur komt dit veelal overeeﬂl 08
de inhoud van de term eindgedrag of terminal behaviour. In navo gnen
van MAGER kunnen we ook spreken van educational objectives: B
het kader van het onderwijzen als continu verschijnsel zijn deze terme?
ter te beperkt. (Vergelijk ook BUTER 2, 3,9).

sl alue”
De vergelijking van deze normen met de resultaten noemen W€ eV o
ren. Evaluatie vindt vaak plaats met behulp van speciale test- €1

apparatuur of binnen het raam van speciale testomstandigheden-

Hier kan echter direct worden toegevoegd, dat in het algemeen de ;ﬂ
evaluatie te beperkt wordt opgevat, en daardoor vaak remmen rede?
gewerkt op het vormgeven aan het onderwijzen. De yoornaamst® _ sor-
ligt aan het koppelen van de term evaluatie aan betrekkelijk lang®
wijstijden.

De normen worden afgeleid uit de informatie. Immers Oﬂdcrwuz:;oe
een middel, en-wel een middel om gestelde doelen te bereiken- artdl"
moet het onderwijzen als een proces worden beschouwd, dat Vooi et
rend geregeld en bijgeregeld kan worden om deze doclen te b

(Vergelijk BUTER 8). - dat

De doelen zijn niet uit het onderwijzen zelf af te leiden. De 4]
het onderwijs-in-zichzelf doel vormde ligt definitief achter ons: (2o

De normen worden vooraf bepaald en wel op zo'n wijze,
dicatief worden voor het er naar toe leidende onderwijzen.

n 9°
Egiﬂg

5. HET VOLLEDIGE MODEL
We kunnen nu overgaan tot het geven van het volledi
volgende figuur is ecn weergave gegeven met nog ecn en
aanhet reeds besprokene.

ge model:
Kele 10e¥°
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! 1

INFORMANTEN

Communicatie patronen

| Communicatie dragers
' Communicatie stations

Evaluatie

Figuur 3

Het volled;
Worden vy
elingen'

€ model. Dit is een denkmodel, waarop beslissingen kunnen
orbereid. Het geeft geen exacte volgorde in de tijd aan, van han-

‘

an se
¥an bijna 0 tot zeer lang varitren.
= X
- Genese van normen of operationele doelen uit informatie
eedback op grond van de evaluatie

i Het tijdsaspect
tet mode] j5 —_
Ngegeven

HEH we

maakt

¢ Van
I'i()deH
8ehel,

boven het communicatiedeel — met het symbool ¢
dat het onderwijzen in de tijd verloopt. In de analyse kun-
nu betrekken, zeer korte tijdsverlopen, maar ook langere. Het
8100t verschil uit of we denken aan onderwijzen over een perio-
¢nkele seconden of enkele minuten of wanneer we langere pe-
van lesuren tot lesweken in onze beschouwingen betrekken. Het
aampazi fct van f{e evaluatie verandert daar mee, evenals de wijze
. onderwijsdoel de communicatie bepaalt. .
diepﬁn W:e’ OVC.I' het opbouwan. van korte onderwijsperioden, dan ver-
Em%ieons In de noodzakelijke stimulus-response-controle ketens.
0 ons met zaken als het schrijven van programmaschakels,
Stellep Voal:lw;“ Vﬂ_“ een kla.sscdiscussic met veel feedback of het samen-
Eemegy, spe cﬂ diareeks, bl‘nncn het kader van een lccrpakkct: In het al-
®n gro N de dynamische aspecten van de procesregeling daarbij

e
het o

0 ve
ong 1‘3 rol (vergelijk BUTER 8). De meting en de controle van de
20nde.. L PTOCESSEN Zowel als de typisch adaptieve aspecten zijn dan bij-
N tﬂangrijk
aarm ;
a

ate v
tre a5 We denken over het opbouwen van langere perioden komen

grammerig ec‘:“ aan bod, zoals leerplanning, testen maken, globale pro-
o N > €0 leerstofanalyse.

Bj ieder inf e(;‘dback‘mﬂm

Pboyy, i E:“ﬂly_ﬁc betrokken tijdsduur b'c.hoorl een eigen fccdhnc};
Es VOOrschyig fe tijdsverlopen zullen het bijvoorbeeld de nauwkeuri-

€N zijn, die samengaan met het gebruik van bepaalde leer-
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middelen. Het zal gaan over de toepassing en techniek van SPeciale
response-apparaturen, zoals we die vinden in z.g. feedback-classro®
(Zie BUTER 8).

Bij langere tijdsverlopen zullen de evaluatieuitkomsten direct bdre}f:
king hebben op de kwaliteit nict alleen van het opgebouwde comm &0
catiesysteem, maar ook op de analyse van de informatie en zelfs OF
opbouw van de informatie.

6. GEBLEKEN TOEPASSINGSMOGELIJKHEDEN

Tot nu toe zijn de ervaringen met het model goed. Gekoppel
op gerichte vormen van instructie blijkt het inderdaad een re
der te vormen dat maatgevend is voor het gedrag van ontwerpers
onderwijssystemen. o

In verscheidene cursussen is de objectiverende werking van deze
pak ter dege gebleken.

Het model toont verder goede aansluiting aan ontwikkel
getuige o.a. de aan het begin vermelde grote belangstelling die mece o
lingen hierover trokken op de afgelopen Conferentie Onderwijste v
logie te Londen (1969). Deze aansluiting maakt het mogelijk m,ﬂs.m,
stap voor stap de elementen die bijdragen tot het nemen van besusr in
gen bij het concrete vormgeven aan onderwijzen in te vullen, zond?
conflict te komen met ontwikkelingen elders.

d aan dad”
ferentick”

ingen elde™™

In een volgend artikel zullen we nader op enkele bcslissingsﬂSPeCte
gaan.
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