LERAAR EN OPVOEDINGSSTIIL

F. J. MONKS

L Watis opvoedingsstijl?

Een tijdje geleden kwam een psycholoog, die docent aan een verpleeg-
stersschool is, bij een bijeenkomst van collega’s met het volgende voor-
val;

»Op een zekere dag kom ik een verpleegstersklas binnen om les te ge-
ven. In de voorste rij hebben twee jonge verpleegsters provocerend hun
benen op de tafel liggen. Zodra ik dit zag, zei ik: ,,In deze klas geef ik
&cen les”, en verliet het lokaal. Een collega (A) zei toen: ,,Jk zou dit
helemaa] geignoreerd hebben, ik zou gewoon les gegeven hebben en
helemaal niet hierop zijn ingegaan”, waarna een tweede (B) reageerde
Met: | Ik zou deze meisjes de klas uitsturen!”, en een derde (C): ,,Ik
Zou deze meisjes een flink standje geven!”, waarna een vierde collega
(D) de opmerking maakte: ,,Dit vind ik nu een typisch voorbeeld van
de bedurvenheid van de tegenwoordige jeugd”, en vervolgens een vijf-
de (E): , Nou, in mijn ogen is dit een gezond teken, dat ze zo vrij zijn
dat ze zoiets iiberhaupt durven”.

Men ziet in deze, misschien wat ongewone pedagogische situatie, heel
Verschillende reacties van de kant van de opvoeder naar voren komen.
Het feitelijke gedrag van de docent en het gedrag van de eerste drie
&noemde collega’s zou men kunnen samenvatten onder de term op-
Yoedingspraktijk, opvoedingstechnieken. Zij geven aan welk instrument
Zj zouden gebruiken om deze situatie te meesteren. De twee laatst-
8noemde collega’s geven te kennen, dat zij een bepaalde opvoedings-
‘L‘Oltdfng en attitude hebben, die niet zonder meer met een bepaalde
Praktijk en een bepaalde techniek gepaard gaat.

Deze twee verschillende reactiepatronen vat men tegenwoordig alge-
Meen samen onder het begrip opvoedingsstijl. Met deze begripsdifferen-
t'erlnz, is echter nog niet het complexe gebied van opvoedingsstijl af-
8grensd, Het is niet alleen afhankelijk van de individuele geaard-
heid van de opvoeder, maar ook van de socio-culturcle normen b.v,
S?Ciale klasse of door de tijd bepaalde veranderingen, bepaalde gods-

Ienstige opvattingen, door de rol van man en vrouw in de opvoeding
®z. Dit proces van wat in opvoedingsstijl opgesloten ligt, vindt u in
de schematische weergave, (afbeelding 1). Men kan ook zeggen, dat op-
Voedingsstijl een specificke groep van opvoedingskenmerken is.
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2. Plaats van opvoeding binnen individuele ontwikkeling

Als wij de opvoeding, die op school plaatsvindt, in tijd uitdrukken,
dan moeten wij zeggen dat kinderen bij ons op zijn minst 9 jaar op-
voeding op school genieten. Deze opvoeding zal nict zonder effekt aan
de leerlingen voorbijgaan, In het algemeen gaan wij ervan uit, dat Hans
b.v. niet meer leert, wat Hansje niet geleerd heeft. Voordat de leer-
Psychologische en leertheoretische denkbeelden naar Europa kwamen,
Werd aan opvoeding gedaan in de overtuiging, dat het kind iets bijge-
bracht moest worden, dat het manieren moest leren, dat het moest leren
hoe het zich aangepast moest gedragen. Opvoeding is aldus voor de in-
dividuele ontwikkeling een essentiéle factor.

3. Opvoeding als voorwaarde voor sociaal leren

Leerpsychologische inzichten hebben ook in Europa ertoe geleid, dat
sinds ruim een decennium de ontwikkeling van de mens niet uitsluitend
8¢zien wordt als een ontplooiing, als een loswikkelen van iets wat van-
af den beginne microscopisch klein aanwezig is, maar dat menselijke
Ontwikkeling voor een groot deel door leerprocessen, door een sociaal
Of natuurlijk leren wordt bepaald. Dit natuurlijke of sociale leerproces,
ook socialisering of socialisatie genoemd, gaat niet zonder meer zijn
gang, Fr zijn bepaalde voorwaarden, waardoor dit leren mogelijk ge-
Maakt wordt, waardoor dit leren een bepaalde richting krijgt. Opvoe-
ding is in de meest ruime zin voorwaarde voor sociaal leren. Wij wor-
den immers binnen een bepaald gezin, een bepaald land geboren, wij
hebben bepaalde ouders, en al deze faktoren, dit referentiesysteem,
deze krans van gegevenheden, bepalen het leerproces, het socialiserings-
Proces,

4. Complexiteit van het (inter)aktie-proces opvoeding

Er Zijn 3 verschillende procesvariabelen die wij binnen het opvoedings-
Proces kunnen onderscheiden.

3 Onafhankelijke variabelen (altijd volwassenen?)

Opvoeding betekent, dat er een invloed uitgaat van opvoeders op
kinderen, op jeugdigen, die tot een bepaald doel gebracht moeten
worden. In psychologische termen uitgedrukt betekent dit, dat vol-
Wassenen onafhankelijke variabelen zijn. Zij ondergaan geen bein-
Vloeding, zij beinvloeden, zij zijn daardoor constante variabelen.

A fhankelijke variabelen (altijd kinderen?)

Zoals volwassenen, opvoeders onafhankelijke variabelen zijn, zijn
kinderen — weer in psychologische termen — afhankelijke varia-
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belen. De invloed, die van de volwassenen via de opvoeding op
jeugdigen wordt uitgeoefend, moet tot een bepaald effekt leiden en
dit effekt is dan in de meest ruime zin de — in de gewone termi-
nologie — volwassen mens, wat dit dan ook moge zijn; men heeft
bij de opvoeding de voorstelling, dat men het kind tot iets, de vol-
wassenheid, wil brengen.
C. Interveniérende processen

Dit schematische gebeuren van beinvloeding vanuit onafhankelijke
variabelen naar afhankelijke variabelen verloopt niet in deze voor-
gestelde volgorde. Want opvoeding vindt altijd binnen bepaalde
referentievoorwaarden plaats, opvoeding is altijd een gebeuren bin-
nen concrete opvoediagssituaties in welke dan interveniéren de
godsdienst, socio-culturele laag, geslacht, leeftijd, enz. Deze maken
het onderzoek naar de opvoedingsstijl tot een bijzonder moeilijke
taak. Om slechts een voorbeeldje te noemen van de zg. interve-
ni¢rende processen; voor eenieder is duidelijk, dat ook het kind, de
jeugdige die opgevoed wordt, op ecn gegeven moment invloed uit-
oefent op het gedrag van de volwassene. Dit beinvloedingsproces
van de kant van de zg. afhankelijke variabele zal natuurlijk van
situatie tot situatie, van persoon tot persoon verschillen. In afbeel-
ding 2 wordt geprobeerd om dit proces nog aader te verduidelijken.

S. Concretisering van het effekt van een opvoedingsstijl

Als men nu na wil gaan welk effekt opvoedingsstijl (als groep van op-
Voedingskenmerken) op het gedrag van kinderen heeft, moet men pro-
beren bepaalde methodes van aanpak met feitelijk gedrag van kinderen
te vergelijken. Zo kan men nagaan, wat voor een invloed een zg. so-
Ciaal geintegreerde opvoedingshouding heeft vergeleken met een auto-
Iitaire opvoedingshouding. Verder kan men nagaan welke invioed een
Sociaal geintegreerde opvoedingshouding heeft en een laissez-faire op-
voedingshouding. Maar hier rijst reeds de vraag of deze polarisatie
Van sociaal geintegreerd tegenover autoritair wel juist is. Is b.v. een
Z.g. niet-direktieve, democratische opvoeding altijd niet-direktief?
Moet zij nict zo nu en dan direktief zijn? Dan zou men moeten vragen
hoe direkticf een niet-direktieve of sociaal geintegreerde opvoedings-
houding moet zijn.

Voordat we gedetailleerd op de sociaal geintegreerde opvoedings-
houding en het effekt ingaan, willen wij eerst nog enige gezichtspunten
Dagaan of en in welke mate bepaalde leerstijlen het prestatiegedrag van
kinderen beinvloeden.
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Hierbij kan men dan een onderscheid maken als volgt:
a. methoden, waarbij de leraar het middelpunt is
b. methoden, waarbij de leerling het middelpunt is
c. pogingen tot individualisering van het onderwijs, van de leerstof
d. op de zaak gerichte doceerstijl.

ad a. Methoden, raarbij leraar het middelpunt is,

Bij de leerstof, dic door de leraar bepaald wordt, die dus gecentreerd
is rondom de leraar, bepaalt hij de gang van zaken, welke reacties van
de leerlingen ondersteund, getolercerd, afgekeurd, welke gestraft of
geignoreerd worden.

Uit onderzoek blijkt nu (Correll 1966) dat b.v. een zuivere doceer-
stijl in het begin meer succes oplevert in de prestaties van leerlingen,
maar dat de leerlingen ook vlugger vergeten dan wanneer ze het zelf
gedaan hebben, zelf tot het inzicht zijn gekomen. Vercer blijkt dat de
leerstof wuarbij de leraar het middelpunt is, meer succes oplevert als
het op zuivere overdracht van kennis aankomt. Het blijkt ook (Correll
1966) dat tot == 11 jaar de leraar doorgaans als gezag of autoriteit
geaccepteerd wordt. Daarna ziet men een afname van het vertrouwen
in hem en men ziet ook een afname van de prestaties. Nadelen, die aad
deze methode vastzitten, zijn: er kan zich geen coperatie ontwikkelen.

Creatief en divergerend denken worden niet versterkt, omdat dit niet
aan de intenties van de leraar tegemoet komt.

Initiatieven van leerlingen komen niet tot ontplooiing. Algemeen blijkt
dat z.g. convergerend en reproduktief denken de hoofdschotel van
opvoeding op onze scholen is. Dit wordt echter in een moderne maat
schappij waar iedereen om democratisering vraagt, waar iedereen mee
wil praten, waar iedereen een stukje verantwoordelijkheid wil dragem
steeds minder gevraagd. Daarentegen worden creatieve, zelfstandige €1
inventieve mensen steeds meer gevraagd.

‘ad b. Methoden waarbij de leerling het middelpunt is.
Omstreeks 1920 (school reform — beweging) kwam men tot de over
tuiging, dat de school haar functie nict vervult als ze alleen maar ken~
nis overbrengt, maar dat de leerlingen tevens tot creatief denken moeten
worden geleid. Hieruit ontstonden dan z.g. groepsonderwijs methodet
ontdekkingsmethoden, en projekt-methoden.

Het blijkt nu, dat men niet zonder meer kan stellen dat de methoden
onder b beter zijn dan die onder a vermeld. Zo hzeft b.v. Rehage (1951)
ontdekt, dat er geen significante verschillen zijn tussen deze twee metho-
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den (a en b). Zijn onderzoek, dat 30 weken duurde, wees uit dat de
ene leerstijl niet zonder meer beter is dan de andere. Hij vond dat de
reden voor weinig of geen verschil met name gezocht moet worden in
de methode als zodanig. Haalt men echter de instelling van de leraar
(opvoedingsstijl) erbij, dan zijn er wel degelijk verschillen. Er zijn ook
aanzienlijke verschillen als men de activiteit en motivatie van leerlingen
verdiskonteert; zij correleren zeer positief met de opvoedingsstijl. Ook
Herrmann et al. (1968) vond een positieve correlatie tussen ondersteu-
ning en intelligentie. Concluderend kunnen we dus zeggen dat niet een
bepaalde techniek of methode, doch de opvoedingsstijl, een bepaalde
groep van gedragskenmerken, beslissend is voor het al of niet beter
zijn en/of meer kunnen en willen presteren.

ad ¢, Individualisering van leerstof. .

Algemeen bekend zijn de pogingen van Peter Petersen met zijn Jena-
plan, van Washburn met het z.g. Winnetka-plan en met name het
Dalton-plan van Helen Parkhurst. Deze projekten hebben gemeen, dat
Zij proberen in de leerstijl, in de opvoedingsstijl zoveel mogelijk op
de individualiteit van de leerling in te gaan. Hier wordt een bepaalde
techniek van begin af aan gekoppeld aan een bepaalde instelling, een
instelling, die op het kind, op het individuele kind gericht is. Hier
blijkt nu uit het onderzoek van Jones (1948) dat deze pogingen, deze
leerstijlen verreweg beter zijn dan de z.g. conventionele, frontale on-
derwijsmethodes. Jones heeft onderzoek verricht over een tijdsruimte
van 8§ maanden bij 228 leetlingen van de 4e klas. Het resultaat was dat
de experimenteergroep m.b.t. leerstof gemiddeld - 214 maand verder
was dan de controlegroep, die een conventioneel onderwijs had geno-
ten. Verder bleck dat niet alleen zwakke en langzame leerlingen, maar
ook hoogbegaafden van een individualiserend programma het meest
Profiteren.

Uit een ander onderzoek blijkt, dat bij de individualisering van de
leerstof de volgende kenmerken centraal moeten staan en beslissend zijn
Voor een effekt:

A de doelstelling moet duidelijk zijn en mag niet te ver weg in de
toekomst liggen;

b. de doelstelling moet uitgaan van de tehoeften der leerlingen, moet
aanknopen bij de motivatie van de leerlingen;

C. de doelstelling moet pedagogisch waardevol zijn en het moet een
waardevol leergoed zijn waarop men zich gaat richten;

d. de leerlingen moeten op grond van de individuele interesse mee-
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doen aan de formulering en aan de keuze van de doclstellingen
(zie Correll 1966, p. 231).

ad d. Op de zaak betrokken doceerstijl.

Het gedrag van leerlingen wordt hierbij slechts voor een klein ge-
deelte door de leraar direkt gecontroleerd en gereguleerd. Dit gericht
zijn op de zaak, bock of ander leermiddel als informatiebron bereikt
volledigheid bij de geprogrammeerde instruktie. Hier wordt een zake-
lijk geori€nteerde prestatie-motivatie gestimuleerd die zo veel mogelijk
los staat van sympathie en antipathie ten opzichte van de leraar. De
eigen aktiviteit van de leerling wordt optimaal gestimuleerd.

Bij een zakelijke leerstijl staat niet de dialoog met de leraar op de
voorgrond maar met de gehele klas: de klas accepteert of verwerpt een
voorstel, de klas denkt mee en men lost samen het probleem op.

Deze werkwijze bevordert de opbouw van sociaal betrokken gedrags-
vormen en een codperatief prestaticgedrag. Hier leert men het functio-
neren in een team, de belangrijke momenten, die beslissend zijn voor
een funktioneren van democratie. Door deze zakelijke stijl is meef
reinforcement mogelijk en ontstaat een sterkere motivatie: dit brengt
meer prestatie binnen kortere tijd met een duurzamer effekt met zich.

Hoc kunnen wij nu ordening brengen in deze gedeeltelijk divergerende
gegevens? Hoe kunnen wij van een bepaalde opvoedingsstijl zeggen
dat deze de gewenste effekten tot zelfrealisatie bij het individu opwekt?
Is er een bepaalde opvoedingsstijl, die de beste voorwaarden voor zelf
actualisering impliceert? Moeten wij dit in de sociaal geintegreerde
opvoedingshouding, de democratische opvoedingsstijl, gaan zocken?

6. Sociaal geintegreerde opvoedingsstijl en het gedrag van leerlingeh
Zoals reeds gezegd gaat men bij de opvoeding ervan uit dat een Zg
interaktic plaatsvindt tussen volwassene, opvoeder en het kind. Maar
ook bij uitgesproken autoritair gedrag b.v., of op de leraar gericht 0P~
-voedingsgedrag is het reeds moeilijk om de onafhankelijke variabele,
volwassenen, voldoende van de afhankelijke variabele — de: opvoede‘
ling — te scheiden. Als wij van interaktie spreken, dan moet er altijd
een wisselwerking mogelijk zijn, het moet een wederkerig ervarings-
proces zijn. Indien wij dit niet accepteren, indien wij er inderdaad van
vitgaan dat het kind afhankelijke variabele is, dan wordt hiermed®
implicict gezegd, dat kinderen manipulecrbaar zijn. Wij schrikken €f
even van als wij dit consequent proberen door te denken.

Empirische gegevens wijzen uit, dat een werkelijk interaktie-proces
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door de sociaal geintegreerde opvoedingsstijl het meest gegarandeerd
1.

Wat zijn nu de kenmerken van sociaal geintegreerde opvoedingshou-
ding? Allereerst moeten wij goed beseffen, dat de tegenpool van sociaal
geintegreerd niet persee autoritair is; er zijn combinaties mogelijk tus-
sen sociaal geintegreerd — dirigistisch, sociaal geintegreerd — laissez
faire, sociaal geintegreerd — autoritair, sociaal geintegreerd — aso-
ciaal enz. Er zijn alle denkbare combinaties mogelijk, maar de vraag
is een reeds eerder gestelde: hoe direktief moet een sociaal geintegreer-
de opvoedingshouding zijn wil zij de meest gewenste effekten oproe-
pen? Als de belangrijkste kenmerken komen naar voren:

— ondersteuning

— (waar nodig) direktief

— leerling als (gelijkwaardige) partner (reversibiliteit)

— versterking (positief en negatief) wordt door groep gegeven

— zakelijke oriéntering (respecteren; kritiek richt zich op zaak en
niet op persoon (zie ook Tausch, pag. 149)

Maar welke opvoedingsstijl, welke groep van gedragskenmerken leidt

tot het gewenste effekt bij kinderen?

De volgende langs empirische weg verkregen groep van sociaal gein-
tegreerde gedragskenmerken van onderwijzers garandeert een optimale
Zelfrealisering van kinderen:

— toestaan van spontane activiteit van kinderen

~— hulp voor de kinderen bij formuleren van gedachten en problemen
— een vriendelijke houding t.o.v. kinderen, ook in moeilijke situaties
— accepteren van verschillen, b.v. als kinderen voorstellen van de
opvoeder afwijzen

een zekere deelneming aan de gezamelijke taak

uitdrukking van sympathie

vervulling van verzocken van kinderen

goedkeuring, bijval en lof

toegeven iets niet te weten of te kunnen

(zie Tausch 1967, p. 137-139).

| e S

Deze gedragskenmerken leidden tot het volgende effekt bij kinderen:
=~ spontaan aangeven van eigen ervaringen
=~ spontane voorstellen
~ spontaan mededelen van voorstellen van andere kinderen
en beantwoording van hun vragen
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— vragen om hulp

— voorleggen van eigen problemen

— weinig weerstand t.o.v. de onderwijzer

— goede verhouding tussen onderwijzer en kinderen

— minder behoefte van de kinderen om over anderen te domineren.
(Tausch pag. 137 en 139).

Uit andere onderzoekingen blijkt, dat de volgende gedragskenmerken
tot een optimale, individuele motivering stimuleren:

— vriendelijkheid

— hoffelijkheid

—  begrip

— r1ust

— optimisme

Deze kenmerken wekken bij de kinderen de volgende psychische pro-
cessen op:
— positieve ervaringen
— accepterende reacties
— verbetering van de betrekking
— bevordering van de psychische rijping
— direkte aangepastheid
— aangepastheid na een half jaar in een soortgelijke situatie
(Tausch, pag. 150 en 152).

Probeert men nu de gedragskenmerken, die essentiecl aan de sociaal
geintegreerde opvoedingshouding ten grondslag liggen, met bepaalde
persoonlijkheidsstrukturen te relateren, dan blijken de volgende eigen-
schappen in belangrijke mate bij de sociaal geintegreerde opvoeder aan-
wezig te zijn. In een onderzoek bij twee extreme groepen van 20 le-
gerofficieren met restrictief en permissief gedrag t.o.v. de opvoeding
van de eigen kinderen vond Jack Block, dat bij de personen met meer
permissieve opvoedingsinstelling deze kenmerken op de voorgrond ston-
en:

—  zij bleken t.0.v. hun kinderen meer zeker van zichzelf

— zij bleken meer rebellerend t.o.v. gezagspersonen

— meer overtuigend

— meer sarcastisch

— meer humor

— opener en oprechter in relatie met anderen.
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Personen met meer restrictieve instelling bleken t.0.v. de opvoeding van
hun kinderen:

— meer onderworpen te zijn

— meer beinvloedbaar

— meer conformistisch

— besluiteloos

— zeer gecontroleerd.

Uit deze en andere onderzoekingen kan men afleiden, dat sociaal ge-
integreerde gedragsvormen in hogere mate dan autoritaire gedrags-
vormen gekenmerkt worden door:

flexibiliteit, spontaniteit, originaliteit, optimisme, bereidheid tot veran-
deringen: ,,de flexibele veranderingen schijnen minder met onzeker-
heid of werkelijke passiviteit samen te hangen, dan met spontane aan-
passing van een zekere persoonlijkheid, die innerlijk vrij is en bereid
zich verder te ontwikkelen”. (Tausch, pag. 153).

Uit onderzoekingen met verschillende doelstellingen, m.b.t. het op-
voedingsgebeuren komt steeds meer naar voren, dat men opvoedings-
stijl kan concentreren op bepaalde groepen van gedragskenmerken. Zo
blijken naast de zojuist genoemde restricticve en permissieve grond-
houdingen, ook ondersteuning en strengheid kernfaktoren, te zijn voor
bepaalde opvoedingsstijlen. Deze kernfaktoren zijn weer nauw gerela-
teerd aan de gencemde grondhoudingen. Maar het komt ook stecds
meer naar voren, vooral uit onderzoekingen die de laatste 2 a 3 jaar
zijn gedaan, dat men niet autoritair tegenover sociaal geintegreerd kan
stellen, dat men niet alleen in ondersteunend en aan de andere kant in
streng opvoedingsgedrag kan splitsen, maar dat voor een effektieve op-
voeding ondersteuning én strengheid noodzakelijke vereisten zijn. Zo
vond Coffman (1954) op grond van een faktorenanalyse de volgende
vier faktoren, die het meest effektief en prestatie-stimulerend zijn voor
kinceren:

1. begrip en aanvoelingsvermogen (ondersteuning)

2. leiding geven in het onderwijs en organisatictalent (dirigistische as-
pekten)

3. netheid (sympathicke verschijning, behoorlijk en net in de omgang)

4. verbaal begaafd (stof behoorlijk onder woorden kunnen brengen).

Hieruit blijkt, dat ondersteuning niet losgekoppeld kan worden van een
zeker direktief optreden. Als men de non-dircktieve, sociaal geinte-
greerde opvoedingshouding in extreme vorm uitoefent, zo brengt dit
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een reeks van nadelen met zich mee. Het blijkt nl. uit onderzoek, dat
non-direktief onderwijs door leerlingen in meer dan de helft van des-
betreffende onderzoekingen afgewezen wordt (Klauer, pag. 244).
De reden hiervoor moet in het volgende gezocht worden: een non-direk-
tief gedrag zonder direktief optreden bestaat niet. Is de algemene hou-
ding non-direktief en is de leraar genoodzaakt — en dat zal hij herhaal-
delijk zijn — om direktief op te treden, dan wordt dit door de leerlin-
gen als willekeurig ervaren, Het direktieve optreden is niet te voorzien.
Omdat de leerlingen in een bepaalde onzekerheid verkeren, wordt
agressie opgeroepen, d.w.z. er onistaat frustratie, en frustratie werkt
agressie-stimulerend. Het is nl. bekend, dat een autoritair optredende
leraar, die zijn gezag willekeurig en ondoorzichtig uitoefent, agressie bij
kinderen oproept. Wordt het gezag echter duidelijk omlijnd, dan ver-
dwijnt agressie, of agressie wordt duidelijk minder. Een leraar moet,
wil hij effektief optreden bij alle non-direktieve aanpak, tolereren maar
ook beperken.-

7. Enkele conclusies en vragen

1. Onder socialisering wordt verstaan: een proces waarbij het indivi-
du, dat met een bepaalde aanleg in een bepaalde omgeving (gezin,
land, kultuur) geboren wordt, zichzelf aktualiseert; zijn omge-
ving bepaalt in hoge mate de richting en de struktuur van zijn
gedragsaktualisering.

Opvoeding is de conditie voor sociaal leren.

2. Individualisering is een noodzakelijk vereiste voor een optimale
socialisering, voor een sociaal aangepast gedrag.

3. Individualisering veronderstelt dat opvoeding een interaktie-pro-
ces is, dat er een wisselwerking, een wederzijdse beinvlioeding
plaatsvindt. Inter-aktie is geen éénrichtings relatie; het is een pro-
ces van wederzijdse beinvloeding, van wisselwerking.

Openheid en flexibiliteit (bereidheid tot verandering) moet ook
van de kant van de volwassene bestaan,

4. Reversibiliteit moet als het belangrijkste kenmerk van democra-
tiserende opvoeding gezien worden. Reversibiliteit betekent groter
vrijheid tot (en niet van) verantwoordelijkheid: individualisering
door wederzijdse hulp, korrektie en ondersteuning.

5. Door wie of waardoor worden de beperkingen binnen een derge-
lijk op vrijheid gebascerd systeem bepaald? Hoe direktief moet
een non-direktief opvoedingssysteem zijn?

6. Het gemeenschappelijk doen (kiezen, plannen, uitvoeren) is een
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10.

11,

12,

13.

14,

15.

waarborg voor de nodige korrekties.
Ondersteuning in de vorm van deskundige hulp is het meest es-
sentiéle gedragskenmerk bij een leraar: een hierop gebaseerde op-
voedingsstijl leidt tot de gewenste houding bij kinderen.
Deskundige hulp betekent in de leersituatie de voorkeur voor de
methode van de kleine stappen. Het nagestreefde doel moet on-
derverdeeld worden in kleinere, haalbare stappen (zie Heckhau-
sen’s onderzockingen betreffende prestatie-motivatie; vgl. ook
Funktionslust sensu Karl Biihler als herhaling van handelingen,
die het kind net aan kan en net geleerd heeft.)
Niet-cognitieve aspekten (emotionaliteit, motivatic) moeten vol-
doende verdisconteerd worden. Dit is bij grotere individuele
vrijheid te realiseren.
Grotere individuele vrijheid schept niet alleen de mogelijkheid om
ook trage en langzame leerlingen succes en voldoening te geven,
maar schept tevens de mogelijkheid tot grotere produktiviteit en
kreativiteit van begaafde leerlingen.
Organisatie en struktuur van de te bereiken doelen worden door
deskundigen vastgesteld. Daarbinnen is echter grote individuele
vrijheid om mede te beslissen, om samen met anderen een taak
aan te pakken, om zelfverantwoordelijkheid te dragen.
Struktuur en organisatie moeten gebaseerd zijn op een reéel
toekomstperspektief. De aktiviteit moet gemotiveerd worden voor
duidelijke en bereikbare doelstellingen: de methode van de klei-
ne stappen. Zodoende is controle en evaluatie ook door de leer-
ling mogelijk.
Door deze aanpak ontstaat er meer mogelijkheid tot uitwisseling.
De leraar baseert zijn gezag niet langer op macht maar op des-
kundigheid; hij ziet zijn voornaamste taak in het geven van des-
kundige hulp.
Duidelijke strukturering en organisatic van onderwijsdoelstel-
lingen alsmede de ondersteunende houding van leraar en grotere
kans tot zelfwerkzaamheid van leerlingen leidt tot minder span-
ningen: daardoor ook minder frustraties en agressies. Het pro-
bleem van orde en straffen wordt in belangrijke mate geredu-
ceerd,
Ook de in de onderwijssituatie steeds weer te constateren basis-
fouten worden weggenomen; deze basisfouten zijn:
a. verwachtingspatroon t.o.v. een enkeling of zelfs de gehele klas
(b.v. meisjes hebben geen wiskundige aanleg; deze gehele 4e
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klas is dit jaar echt stom; hij/zij zal het nooit begrijpen.)

b. al t& direktief optreden van leraar; daardoor wordt aktiviteit
en produktiviteit afgeremd en geblokkeerd.

c. ook overvloedige woordenstroom (eenzijdige nadruk op do-
ceren) blokkeert de aktiviteit van leerlingen.

16. Logisch gevolg van een op sociaal geintegreerde opvoedingshou-
ding gebaseerde struktuur is dat leraren over toetsingsmiddelen
moeten kunnen beschikken om hun eigen gedrag te kunnen
evalueren; kritische zelfbezinning wordt een vanzelfsprekendheid
als er bereidheid tot verandering bestaat.

17. Naast ondersteuning (als basisprincipe van sociaal geintegreerd
gedrag) is organisatietalent een noodzakelijke voorwaarde voor
het effektueren van individuele aktualisering.

18. Beschouwt men ondersteuning en organisatievermogen als de
fundamentele faktoren van een effektief, individualiserend onder-
wijs dan betekent dit, dat slechts een bepaalde groep van leraren
dit realiseren kan. Is het mogelijk deze groep door gerichte trai-
ning uit te breiden?
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