It ‘nije learen’
en Skoalle Lyndensteyn (II
Sytze T, Hiemstra

De praktyk fan it ‘nije learen’

¥n myn foarich artikel haw ik benammen op
grin fan Greetje van der Werf har oraasje
besocht om didlik te meitsje dat wy (s troch
de sosjaal-konstruktivisten en harren
maatskiplike en teoretyske opfettings net yn
“e sek naale litte moatte. Der sil folle mear
Ondersyk komme moatte wérynt de
ideologyske fertinderstellings fan it 'nije
learen’ falsifiearre wurde kinne, of krekt
oarsom, goed empirysk Onderboud. Qer de
praktyk fan it “nije learen’ of wat dérfoar
trochgiet, seit Van der Werf likegoed
ferstannige dingen dyt mear as gewoanwei
Us omtinken fertsfinje (2005a, 27-33).
Dérom dit ferfolchartikel.

Boppedat wol ik oannimlik meitsje dat
konstruktivisme en it meitsjen fan
dnderwiislear- en hannelingsplannen absolit
gjin freonen faninoar binne. En sokke
plannen binne yn it spesjaal (nderwiis ek fan
grut belang.

Myn bydragen oer it nije learen siuat ik yn in
kommend ndmer of mei de fraach wér?t it wol
oer gean moatte soe yn it Onderwiis.

Selsstannich learen en twadde-faze-Underwiis
¥n stidzjehiseftige situaasjes mei in protte
selsstannich learen komt it aksint gauris
foislein te lizzen op stidzjewizers, stidzje-
oeren, yndividueel wurkjen yn eigen tempo
en (folle) minder op klassikale dtlis. De
learkréft heart net langer dosint of
Underwizer te wézen: syn rol is devaluearre
ta begelieder, coach of sels ta surveillant. Dat
Is fan dy gefolgen dat learlingen, no't se baas
binne oer har ‘eigen tiid', har gauris ferliede
litte ta learen "op it léste momint’. En dat
haldt almeast in oerflakkich learen yn. Inkeld
sil in learkréft noch wolris klassikaal wat
Utlizze; fakentiids allinnich mar as in learling

dérom freget.

Net foar neat dat Pim Fortuyn silger it
studzjehis "in gedrocht’ neamde: ‘Daar zitten
de leerlingen in groepjes achter de pc kennis
te vergaren en helpt de leraar zo nu en dan.
De leraar is niet meer de grote
verhalenverteller, maar de helper bij het
opzoeken en vergaren van kennis. Welke
Idicot heeft dit bedacht? |[...] De
verhalenvertellers wordt [...] in het
onderwijs de nek omgedraaid en daarmee de
geboren onderwijzer’ (2002, 61). Moai sein,
sterke wurden. Soed er wier sa fier mis
weze? Nochal wat learkréften hawwe gjin

fertrouwen yn sok selsstannich learen. Se
besykje sadwaande, benammen yn in
eksamenjier, om noch safolle mooglik te
réden mei in frontaal-kiassikale oanpak.

Dér komt noch wat by: eksamenprogramma’s
fan hafl-tw( wolle dat learlingen
Ondersykfeardichheden krije. Sokke
algemigne kpmpetinsje moatte (ntwikkele en
toetst wurde mel help fan saneamde
praktyske opdrachten, dyt ‘naar behoren’
makke wurde moatte en éftekene by
ynlevering. Spitigernéch wurde dy
opdrachten net 'echt’ beoardiele, Wat ‘naar
behoren’ Is, wurdt wer o sa ferskillend oer
tocht. De learlingen binne mel dértroch slim
te motivearjen om de opdrachten op ‘e tiid
klear te hawwen, Sadwaande wurdt der om it
libben fan it ynternet kopiearre en by in
groepsopdracht wurde paragrafen (nderling
ferdield en letter caninoar plakt. Mei echt
selsstannich learen en de produksje fan echte
kennis hat dat net safolle mear te krijen,
Liket my ta ...

¥n de praktyk wol it yn de twadde faze dus
noch net sa bot slagje mel it nije learen. Foar
de basisfoarming kin itselde sein wurde. Wol
is der mear omtinken foar algemiene
feardichheden kommen. De fraach is oft soks
echt wat opsmyt.

Selsstannich learen en de basisfoarming
Faaks Is it krekt wol te tankjen oan it feit dat
it nije learen bytiden net folle foarstelt, dat
de domeinspesifike kennis - dus de kennis
fan de skoalfakken - en feardichheden noch
net yn de (nderwdl bedarre binne,
Prestaasjes op wiskundetoetsen en
tekstbegryp Nederlansk yn de Underbou
bliuwe noch aardich gelyk oan dy yn it
ferline. Sa hat bliken dien dat Nederidn
ynternasjonaal sjoen op wiskunde,
natuerwittenskippen en l&zen noch boppe de
trochsneed skoart. Oan de oare kant docht
bliken dat in grutter omtinken foar algemiene
feardichheden yn de (inderbou net ta hegere
skoaren liede op dy feardichheden, Dat fait
dus net ta. Ferlike mel Japan, Sjina en Korea
skoare Nederlanske learlingen boppedat noch
oanmerklik leger op toetsen foar dy
feardichheden. En krekt yn dy lannen bestiet
it kurrikulum noch foar it grutste part Gt it
‘gewoane learen’! Dochs wat om yn ‘e
efterholle te halden!

Sit de winst fan it nije learen dan net krekt
yn de folle gruttere motivaasje en
tanimmende studzjefeardichheden fan de
learlingen? Och, wie 't mar sa. As learlingen
it fuortset dnderwiis ynkomme, dan nimt de
motivaasje yn de rin fan de tiid hieltiten wat
mear &f en by it nije learen noch wer wat
mear as by it gewoane learen.



Stidzjefeardichheden ferbetterje har net yn
de earste jierren fan it fuortset Gnderwiis en
binne ek net better as yn It ferline. Dat fait
dus ek al net ta.

Dér komt noch by dat de learlingen yn de
boppebou flak foar de oergong nei de twadde
faze faker sitten bliuwe en dat se in skoalle
foar hafQ (havo) en twil (vwo) earder ferlitte.
Sant de twadde faze is de ynstream yn
bétafakstudinten yn it heger dnderwiis ek
noch 6fmommen. Boppedat blike de learlingen
minder goed abstrakt redenearje en
abstrakte problemen oplosse te kinnen. In
bettere oansluting op it heger dnderwilis is
net echt oantoand. En wie dat net krekt de
bedoeling? It hert keart jin om yn it Iif ...

Is inderwiisfernijing itselde as
tinderwiisferbettering?

Al yn 1997 wie Karel Stokking, no
heechlearaar (inderwiiskunde yn Utert, sa
snoad dat er wiisde op gefaren fan de opgong
dyt it saneamde selsstannich learen makke.
De opfetting dat klassikaal Gnderwils of
klassikale ynstruksje &fdien hawwe soe, achte
er apekoal,

It oproppen fan in tsjinstelling tusken
klassikaal Onderwils en selsstannich learen
seach er net as in goed idee. Sterker: hy
neamde it in folsiein ferkearde diskusje. Hy
ormearre al dat learlingen perfoarst net
allegearre eksplisyt learstappen hoege te
setten: ‘Voor de zwakke leerlingen is dat
waarschijnlijk teveel gevraagd, en voor de
snelle leerlingen is het alleen maar remmend’
(Ibid., 1997, 29). Dat hiene wy sels ek
betinke kinnen, omdat learlingen, as se har
ferdjipje moatte yn alderiel learprosedueren,
pan it learen sels amper mear takomme. Net
it sette kinnen fan learstappen is beskiedend
foar it learen, mar het feit ‘dat hun leren voor
hen zoveel mogelijke betekenis krijgt’. En
soks is net samar yn watfoar learmodel dan
ek te setten. Learlingen wurde earst goed
aktyf as de learkréft yn syn omgean mei de
learstof harren ferbylding prikelet, har
emosjoneel rekket en derfoar soargje kin dat
de learstof as weardefol sjoen wurdt (Ibid.,
29). In goede learkréft hat almeast it
fermogen om sokke driuwfearrén op te
roppen. Dat kin fansels net sinder
organisaasje en foarm. Mar by einsluten giet
it om it jaan kinnen fan betsjutting oan de
learstof. Dat moat it sintrale perspektyf wéze.
Eltse goede skoalmaster wit winliken djip yn
syn hert dat it dérom gilet.

Nochal wat lju hawwe it nuveraardige idee
dat Onderwiisfernijings per definysje ek
ferbetterings binne. It is krekt as yn ‘e
reklame: nij is altyd better. Dus ek yn it
Onderwiis, Oft it no giet om basisfoarming,

/s

stiidzjehis of de learwegen fan it fmbd
(vmbao). Yn syn proefskrift rekkenet Klaas
van der Veen (2003) 6f mei dy winderlike
opfetting. It grutste part fan al dy saneamde
ferbetterings wurde ynfierd sinder
foldwaande empirysk bewils. Mel doelen dyt
fierstente breed, te dizenich en te ambisjeus
binne (ferl. ek Sikkes 2003, 24).

Der binne fanselssprekkend dan ek in soad
wjerstannen. Moatte dy allegearre negatyfl
wurdearre wurde? Men kin sokke wjerstannen
neffens Van Veen ek hiel goed wurdearje as
in utering fan sdn ferstdn, basearre op
jierrenlange (nderfining. De pretinsje fan
sosjaal-konstruktivisten dat se witte soene
hoe learen en lesjaan krekt yninoar sit, wiist
er resollt 8. En likegoed de kleem dat
klassikaal lesjaan min wéze soe (Ibid., 25-
26). It liket him dan ek net goed ta dat fan in
learkréft as startbekwaamheid frege wurdt
dat er ‘vernieuwingsgezind’ Is. En dat er as in
soarte fan amtner de ‘fermnijings’ utfiert dy't
oaren Uttocht hawwe. Wat er wol kinne moat,
sa seit Van Veen, is goed neitinke
(‘reflektearje’) oer de sin fan fernijing (ferl.
Sikkes, 27). En sa Is it mar krekt.

Theo Bergen, heechlearaar Onderwiiskunde te
Nijmegen, seit yn syn ofskiedsrede (18 maart
2005) winliken itselde. In wils en ferstannich
man dus. Lykas Van Veen ornearret er dat
yngripende feroarings yn it Gnderwiis, lykas
basisfoarming en it stidzjehis, faak
trochfierd wurde sinderdat féststiet dat se ek
echt ferbetterings binne. De fernijings dyt
learaars op har board krije, binne betocht
troch belliedsmakkers, dy't sokke feroarings
almeast sels net trochfiere kinne: 'De doelen
van de vernieuwing zijn vaak vaag en
ambitieus geformuleerd. Vanuit dit
perspektief hebben vernieuwingen een sterk
problematisch karakter voor leraren. [...] Wie
kritisch zijn en de vernieuwing niet omarmen,
worden veelal getypeerd als traditioneel,
conservatief, vernieuwingsmoe of
ongemotiveerd, terwijl docenten legitieme
redenen kunnen hebben om zich tegen de
vernieuwing te keren’ (LC, 'Vernieuwing vaak
lastig voor docent’, 19-04-2005).

Greetje van der Werf kin in skalk each op de
sosjaal-konstruktivisten ek net Untsein
wurde, sa witte wy Onderwilens. Hja
kritisearret harren idee dat it learen plakfine
moatte soe yn autintike, sosjale konteksten.
Harren ferwachting dat it nije learen derta
liede sil dat it learen “leuker’ wurdt en dat -
dértroch - de motivaasje fan learlingen
tanimme sil, blykt alle empiryske grin te
missen: 'Er |s geen eenvoudige relatie tussen
motivatie aan de ene kant en de complexiteit
of de mate van realistische context waarin
leren plaats vindt aan de andere kant” (Van



der Werf, 1995a, 32). It is bytiden krekt
oarsom; it utfiere litten fan in komplekse taak
yn in echt tapassingsgebiet wurket
demotivearjend. Learlingen hawwe ommers
te min foaroefening han en binne dus dnwis
oer it briken fan sokke net goed behearske
feardichheden. Winderlik, dat de
konstruktivisten soks sels net betinke kinne.

Dérfoaroer stiet dat it tradisjonele
underwiiskonsept Gnder beskate kondysjes
wol deeglik ta in hegere motivaasje by
learlingen liede kin. Dérom pleitet se foar in
weromkear nel it gewoane learen, ferbilin mei
inkelde goede ideeén Gt it nije learen (sjoch
fierderop).

Van der Werf (s. 32) moat op griin fan har
analyze fan in grut ferskaat oan dndersikings
(1) ta de dochs wol wat tragyske konklizje
komme: '[...] dat het nieuwe leren in het
beste geval niet leidt tot positieve effecten,
en dat er zelfs in sommige opzichten sprake
is van ongunstige resultaten. Ondanks deze
bevindingen gaat de invoering van het
nieuwe leren gewoon door’ [skeanprint fan
my] Nederidn op syn ‘bést’ dus ...

Mar der is in treflik alternatyf, it
ynstruktivisme ... Foar as Nederian wer
wekker wurdt ...

It ‘ynstruktivisme’

As wy prate oer it ‘gewoane learen’ - dus it
tradisjonele OGnderwlismodel - dan tinke de
konstruktivisten faak dat se de metafoar
brike moatte fan de learling as In fet of faas
dér't de learaar kennis yn jit: it saneamde
trachtermodel. Neffens dy opfetting soe de
learfing inkeld in passive konsumint fan
kennis wéze. It bekende model fan ‘direkte
ynstruksje’ wurdt fakentiids as in foarbyld fan
dit gewoane - yn konstruktivistyske eagen:
ferkearde - learen oanhelle. Dérfoaroer wurdt
dan de opfetting fan it nije learen set, de
learling as aktive konstrukteur fan kennis. Al
dy saneamde passiviteit is in karikatuer fan it
direkte ynstruksjemodel. De sosjaal-
konstruktivisten hawwe it model net goed
begrepen. Of se wolle it krekt mei opset sin
ferkeard werjaan. Om har der dan wer fiks
tsjin Ofsette te kinnen. En dat is net sa moai
fan har. Dérom moat ik earst wat kwyt oer de
utgongspunten en wurkwize fan de
ynstruktivisten.

Ynstruktivistyske dtgongspunten

Yn tsfinstelling ta it konstruktivisme (sjoch ek
de bylage fan Skoalle en thus, ni. 32)
stuolket It ynstruktivisme op de
nelkommende twa Utgongspunten (Ris, 2005,
10):

1. Ynstruktivisten tinke dat der wol deeglik
in fan de minsken dnéfhinklike eksterne
realiteit bestiet, De opfetting fan
konstruktivisten dat de eksterne realiteit in
folslein persoanilike ynterpretaasfe -
konstruksje - is, is echt absurd (ferl. nd. 32).
Skop mar ris fll tsjin in fikse balstien mei de
bleate fuotten, dan liket it my sterk dat in
normaal minske tinkt dat er tsjin in weak aal
skopt en dat it net sear docht.

It fait net te Gntkennen dat der absolute
wierheden besteane. It Is ienfaldich wier dat
de sinne waarmer is as de lerde. It Is ek foar
altiten wier dat DNA in dlbelde heliks is. Dat
binne gjin hypotezen dy't op falsifiearring
wachtsje. Dat is gjin foarrfedige benelering
fan wierheden dy't hieltiten mar wer
weromwike. Dat binne gjin pleatslike
wierheden dyt yn in oare kultuer Ontkend
wurde kinne. It binne gjin
heechstpersoanlike, eigen ynterpretaasjes,
dyt by oare minsken hiel goed folslein oars
en tagelyk ek wier weze kinne. As men sokke
wierheden Gntkent, dan binne It gewoan
ferkearde ynterpretaasjes of konstruksjes, En
sa binne der in hiele protte wittenskiplike
wierheden dért net mel rjocht oan twifele
wurde kin. Dyt objektyf féststeld binne en
dyt objektyf toetst wurde kinne (ferl.
Dawkins, 27).

2. It minsdom hat him tige ynspand om
hieititen in better begryp fan de eksterne
werklikheid te krijen, Dat Is de léste leuwen
behoarlik slagge en it gehiel fan kennis dat
oer dy werklikheid sammele is, is
Underbrocht by wittenskiplike dissiplinen
lykas wiskunde, natuerkunde, taalwittenskip
ensth. It is goed en ferstannich om de
utkomsten fan deeglik wittenskiplik Ondersyk
serieus te nimmen. Ek yn it dnderwiis. Ja,
benammen yn it Gnderwiis. Om dy kennis
fierdersoan ferantwurde oer te dragen.

Dat is dus de grutste en wichtichste taak fan
de learkréft. Hy heart by utstek in
kennisoerdrager te wézen.
Kultuerpedagogysk is it syn meast sintrale
opdracht om de learlingen yn te lieden yn de
kennis en ynsjoggen fan alderiei fakgebleten,
dyt - ek - s kultureel erfgoed omfetsje (ferl.
ek Ris, 10; sjoch ek Skoalle & thus, nu, 31,
losse bylage). Mel dy kennis en dy ynsjoggen
kin de learling dérnef wer nije kennis
konstruearje. Wa't neat wit, hat ommers ek
neat om fierder op te bouwen,

Wurkwize

Hoe kin de learkréft it béste ynliede? Troch
didlike leardoelen te stellen, in goed
strukturearre didaktyk te hantearjen, goed
omtinken te jaan oan de swierrichheden dy't
in learling Gnderfynt by it learen en troch in




sekuere evaluaasje fan de |learprestaasjes
(Ris, 10). Wisten goede skoalmasters dat ek
al net it harsels?

Hat it klassikaal dnderwiis werklik
afdien?

Behalven Stokking wiisde ek Adri Treffers,
heechiearaar rekkenjen en wiskunde (fan it
basisinderwiis), al ier op it gefaar fan it
trochslaan fan it selsstannich learen en it
pleatsen fan it klassikale Onderwiis yn It
ferdomboekje. Hy tinkt likegoed dat it net
sinder alderlel foarmen fan (neo-)klassikaal
Underwiis kin, wolle learlingen bygelyks wat
opstekke kinne fan skrandere of wat minder
snoade rekkenoplossings fan oare learlingen
(ferl. Lagerwey, 1997). Ynteraktyf klassikaal
(rekken)underwiis bliuwt needsaaklik. By
tefolle yndividueel Gnderwiis of *Gnderwiis-op-
‘maat” geane sokke weardefolle
learmominten ferlern. Dat is ek de swakte fan
bgl. Montessori-skoallen (ferl. bgl. Obbink,
2005, 24-29).

By it omgean mei Iésferskillen leit it net oars.
Learlingen mei lésproblemen blike oer it
generaal net in care canpak nedich te
hawwen, mar wol in kwalitaty’ goede
ynstruksje fan de learkréft én mear tiid om it
Iézen Onder de slach te krijen: 'De
groepsinstructie van de leerkracht, die van
excellente kwaliteit moet zijn, vormt de basis
voor succes voor alle kinderen’ (Mijs &
Houtveen, 2003, 38). By it |&zen learen fan
bygelyks dyslektyske bern is it sa gau
mooglik learen fan de betsjuttings fan
wurden krusjaal om de problemen fan dy
learlingen mei it werkennen en ferklankjen
fan letterkombinaasjes te kompensearjen, sa
stelt Adriana Bus fést by it oanfurdzjen fan
har bysiindere learstoel (op 21-01-2005) foar
‘Ontluikende Geletterdheid’ te Leiden (Bus,
36-37). Dat kin it béste troch in soad foar te
lézen en in ryk taalfermidden te skeppen.
Ynteraktyf klassikaal Underwiis kin dér
fansels in soad ta bydrage.

As de (neo)klassikale of groepsynstruksje
tekoart sjit en boppedat de ferwachtings dyt
de learkréft fan it bern hat, net al te heech
binne, dan kin de hjoeddeiske eask fan
adaptyf Underwiis maklik sa ynterpretearre
en praktisearre wurde dat de s6ne fan de
neiste Untjouwing fan it bern nea of te let
berikt wurdt, omdat de learkréft net wit wér't
er ophdlde moat mei oanpassen en temin fan
it bern easket. Dan grypt er net mear foarut
om de folgjende sfne op te roppen. En de
learling? Dy bliuwt dus stykjen yn de séne
fan syn hjoeddeiske Ontwikkeling. En dat is
perfoarst gjin ntwikkeljend Gnderwiis mear.
Yndividualisearring kin hiel maklik trochslaan.
Soks Is benammen net goed foar kdnsearme

bern (ferl. Paul Jungbluth yn het
Onderwijsblad, 2003, 7).

Eltse goede skoalmaster wit ek dat wanneart
in learkréft syn omtinken foar alderleil fakken
en leargebieten oer tefolle iearlingen en har
'Underwiis-op-maat’ ferdiele moat (it
fertinningseffekt), der fan kwalitatyfl goed
Gnderwils net folle oerbliuwt. Al dy
needsaaklike yndividuele
ynstruksjemominten kin er net mear byfytse
as er net in hiele lytse klasse hat. Hy wurdt
der sljocht fan, draaft efter himsels oan,
kriget in burn-out of rekket cerspand. En it
bern moat himsels mar dwaande héilde (nder
it biedwurd fan ‘selsstannich wurkjen’ of fan
it "nije learen’. Net echt effisjint en alhiel net

effektyf ...

Op Skoalle Lyndensteyn is it dntwikkeljend
Gnderwiis net foar neat in sintrale komponint
fan it skoalkonsept! Dér heart hiel faak ek in
(neo-)klassikale canpak by.

Konstruktivisme en learplannen

De Amsterdamske heechlearaar
Onderwiiskunde, Jan Terwel, wie len fan de
earsten dy't de ynkringende en krityske
fraach stelde oft dnderwiisfernijings dy't ta
stan komme dnder de flagge fan it
konstruktivisme - bgl. it stidzjeh(s en de
basisfoarming -, wol in suksesferhaal wurde
Kinne (Terwel 1999). Learlingen moatte
ommers sels harren kennis opbouwe. Yn
pleats fan in kant-en-klear gebou, krije se
inkeld mar de stiennen oanrikt. Dé&r moatte
se sels It (kennis)gebou mar mel
konstruearje. Hy freget him dan ek mei rjocht
of oft learkréften har wol mei sa’n ideology
réde kinne.

Noch problematysker wurdt it as de makkers
fan learplannen en lesmateriaal har basearje
wolle op it konstruktivisme. As men it
konstruktivisme echt serieus nimme soe, dan
Is der nammentlik hielendal gjin plak mear
foar kurrikulumlntwerpers. Kennis moat
ommers neffens dy ideology hieltiten op ‘en
nij - hir en no - tusken learlingen en learaar
konstruearre wurde, En dat ferdraacht him
absolat nét mei it gearstallen fan

learplannen. It fernuveret my dan ek neat dat
de saneamde Jederwifs-'skoallen’ mei har
struktuerleaze foarmen fan wat se sels
blykber tinke dat noch *Gnderwiis’ is, sa'n
grutte muoite hawwe mei kearndoelen en mei
lear- en hannelingsplannen)

En wat bart der krekt, sa freget ek Terwel
him of, as yn in kiasse de learlingen mei
harren learkréft(en) har eigen kennis
opbouwe moatte? Is der dan noch wol in
kritearium foar goede en wiere, objektive
kennis? Wurdt de praktyk dan noch wol



fuorre mel nije ynsjoggen en wittenskiplik
indersyk? Komme misbegryp, foaroardielen
en subjektive ynsjoggen net as fansels nei
boppen? Retoaryske fragen ...

Mar earst wat oer it probleem fan it éfMleden
fan Gnderwiislearplannen Gt psychologyske
‘feiten’. Dus oer it probleem fan 'Sein” en
‘Sollen’”.

Wat oer ‘Sein’ en "Sollen’

Sint David Hume (1711-1776) binne wy Us
der bewust fan dat it goede hannelfen - dus
ek it hanneljen dat yn Onderwiislearplannen
besletten leit - net logysk of te lieden is Gt de
‘feiten’ (= "dat wat it gefal is") fan hokfoar
teory dan ek. It beskriuwende fan it 'Sein’
(*is") - bgl. de ‘feiten’ fan in learpsychology -
kin net samar omset wurde yn it
foarskriuwende fan it *Sollen’ ("ought’). Yn it
tinken fan George Edward Moore (1873-
1958): it ‘behoren’ (noarmen/wearden) is in
net-natuerlike, inkelfiidige eigenskip, dy't net
&f te lieden Is Ot de natuerlike kwaliteit fan it
‘zijn’ (de feiten). As wy dat wol besykje, dan
soe dat in ‘naturalistyske dwaling’
(‘naturalistic fallacy’) betsjutte. Soks soe dan
in lakreden ("drogreden’) neamd wurde
moatte. It is dus in behoarlik grut probleem
om noarmen en wearden - en it hanneljen
dat dérop basearre is - objektyf te
rjochtfeardigjen (ferl. ek De Boer, 1974, 55-
56, Palmer, 302-303 en Hamlyn, 240, 368).
Dat betsjut dat de saneamde 'feiten’ Gt it
konstruktivisme it didaktysk hanneljen fan de
oanhingers dérfan dus ek net objektyf
legitimearje kinne. Oare learteoryen, lykas it
behaviorisme, kinne dat likemin.

It liket der dus op dat de ‘goede doelen’ dy't
by it pedagogysk-didaktysk hanneljen steld
wurde moatte, feroardiele binne ta it
yrrasjonele en bitenwittenskipiike. Dus ek it
meitsjen fan Onderwiislear-, skoal- en
hannelingsplannen foar it Gnderwiis. Mar wat
moatte wy mei in rede dy't allinnich sinfolle
Gtspraken dwaan mei oer effektive ‘'middels’
om doelen te berikken en neat sizze mel oer
de "goede doelen’ sels? Wat moatte wy mei
sa'n 'heale rede’, in rede dyt de empiryske
wittenskip net te boppen gean mei? (ferl. ek
De Boer en K6bben, 48, 51, 58, 79;
Habermas, 1969). Dér kinne wy yn it
pedagogysk hanneljen net folle mei, woe 'k
hawwe ...

Om dochs cer de net te perwinnen formee!
logyske kleau tusken de wittenskiplike ‘feiten’
en de net-wittenskiplike 'wearden en
noarmen’ hinne te springen en fan it
gearstallen fan Gnderwiislearplannen net in
folslein yrrasfoneel barren te meitsjen, kinne
wy mar it béste in berop dwaan op de
minsklike ‘reedlikheid’. It formele - dus

ynhdldiik lege - karakter fan de minsklike
‘rationaliteit’ kriget mel it begryp ‘reedlikheid’
al in ynhaldlike folling en dus in praktyske

relevansje.

Reedlikens freget om mei (goede) reden jins
kennis- en wearde-oardielen en jins
hanneljen te ferantwurdzjen en te
rjochtfeardigjen. Yn de pedagogyske diskusje
oer it grutbringen en Gnderwizen fan bern
giet it ommers om dy praktyske relevinsje.
De Ingelske heechlearaar Hirst is fan
betinken dat it faninoar loskeppeljen fan
feiten en wearden gjin rjocht docht oan de
feitlike ferfrisseling dérfan yn de
pedagogyske diskusje, de saneamde
‘educational discourse’ (Hirst en Peters,
1977). De argumintaasje dy't yn in
pedagogyske "disklrs’ brikt wurdt, mei dan
wol net suver logysk-deduktyf jildich wéze,
mar der kinne wol ynhdldiik sinfolie
ferbannen lein wurde tusken noarmative en
empiryske Gtspraken. As in redenearring oer
sa’n ferbdn as ferstannich of as sinfol
oerkomt, dan kin dy dochs in eigen Jildigens
krije.

Foar it féststellen oft sa’n redenearring
stekhdldend is, bestiet gjin objektive mjitstéf:
rasjonaliteit is dus gjin ynhaldiik kritearium,
mar in formeel en leech begryp. Rasjonaliteit
wurdt allinnich reéel en konkreet yn it jaan
fan reden yn It oardieljen en hanneljen fan
minsken, yn it begryplik en oannimlik
meitsjen fan de ynhdld dérfan. Soks betsjut
dus In tapassen fan in oar soarte fan logika
(ek wol in deontyske logika neamd, dyt it
plak ynnimt fan de proposisjonele enfof
predikatelogika fan Hume en Moore). Troch in
goede ynhdldlike argumintaasje kin dy
'logika’ bytiden sa cannimlik en begryplik
wurde, dat der ek praat wurde kin fan
jildigens (ferl. Meijer, 1983, 214-216; ek Van
Leest-Borst, 2005, 79).

Ynhdidiike kennis, hoe behyplik en Gnjildich
somtiden ek, fundearret foar in grut part us
minsklik wurdearjen en it hanneljen. Dat
betsjut dat ien dy’t syn saken net goed ken,
ek net adekwaat, passend en goed wurdearje
en hannelje kin: ‘Men waardeert immers
altijd “lets’, men handelt met en op grond van
‘lets’- en dat ‘iets’ is steeds "iets gekends”
(Imelman 1977, 1982%, 122). Tusken it
kennen, dwaan en wurdearjen bestiet in net
te ferbrekken relaasje. Net te ferbrekken,
mar wol te Underskieden. Dérby leit it kennen
it flinemint, de grinsiach foar de oare twa,
dus foar it wurdearjen en it hannelfen (Ibid.,
23). Dérom leit ek de kennis oan de basis fan
it hanneljen op grin fan skoal-, groeps- en
yndividuele hannelingsplannen,




Ofslutend

Nel dizze koarte kennisteoretyske omweil - ik
koe der net foarwel - kin Ik wer ta de saak
komme. Der bestiet gjin inkelde (lear)teory
dér't men learplannen en oanwizings foar it
pedagogysk-didaktyske hanneljen yn ‘e
klasse logysk ut dfliede kin. Dat kin net Gt it
behaviourisme en likemin net Gt it
konstruktivisme wel (Terwel, 12-06-1999, 2-
3). En ek al soe dat al kinne, dan is it
tunderwilens ek didlik wurden dat de
kennisbasis fan it konstruktivisme slim
tekoartsjit. It is ommers noch net mear as in
ideology.

De effekten fan it nife learen sille dus earst
ferlike wurde moatte mel it gewoane of dlde
learen. As dat net dien wurdt, dan bestiet it
grutte risiko dat takomstige generaasjes
learlingen bleatsteld wurde oan min
Onderboude Onderwiiseksperiminten, mei alle
skealike gefolgen foar har takomst (Van der
Werf, 2005a, 40).

Foar in protte bern dyt no yn it fuortset
Underwiis sitte, komt dat (ndersyk
spitigerndch te let, Se binne al oerlevere oan
it nije learen. It is foar harren te hoopjen dat
har dlden of oaren yn har om-en-by by steat
en ree binne om har te helpen om sa de
tekoartkommings fan de skoalle te

kompensearjen.

In lensidige dflieding - deduksje - fan
Underwiislearplannen (kurrikula) op basis fan
It konstruktivisme Is in dearinnende wei. Wy
kinne Us dér reedlikerwize net op basearje as
it om it plannen fan learen en
underwiiskundich hanneljen giet. Grutte kins
dat benammen de swakkere en swakste
learlingen dan as earste it gelach betelje
moatte (Terwel, 12-06-1999, s. 2). En dy
binne der ek op Skoalle Lyndensteyn wol
safolle, dat wy us wol faker as lenris efter it
ear klauwe meie as It konstruktivisme as
grinsiach foar Us pedagogysk en didaktysk
hanneljen nel foaren skood wurdt,

In kommende kear oer wér't it al cer gean
moat yn it Gnderwils.
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