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VOORWOORD

Deze studie is verricht in het kader van de werkzaamheden
van de vakgroep onderwijsgeografie en vakdidaktiek van het
Geografisch en Planologisch Instituut van de Katholieke
Universiteit te Nijmegen. Naast het verzorgen van de
eerstegraads lerarenopleiding stelt de vakgroep zich na-
drukkelijk ten doel het doen van onderzoek ten behoeve
van de geografische leerplanontwikkeling. Dit behelst
zowel het in samenwerking met groeperingen in het veld
produceren en evalueren van konkreet onderwijs-leermate-
riaal, als het theoretisch uitbouwen van de bijdrage van
de geografie aan het onderwijs. In het kontaktveld tussen
praktisch werk aan de ene en theoretische verdieping aan
de andere kant is deze studie ontstaan.

Aanleiding was een verzoek van de vakgroep aardrijkskunde
van de Vereniging de Landeliijke Samenwerkende Pedagogische
Centra medio 1973 gericht aan onze vakgroep om te

willen meedenken over de vernieuwing van het aardrijks-
kundeonderwijs op de basisschool en de pedagogische
akademie. Tijdens de daaropvolgende kontakten werd
duidelijk dat beide partijen baat konden hebben van een
vergaande samenwerking op het gebied van het leerplanont-
wikkelingswerk.

De ervaringen na die eerste kontakten kunnen buitengewoon
positief worden genoemd. In de achter ons liggende
periode zijn niet alleen talrijke onderwijs-leeraktivi-
teiten gereed gekomen; de ervaringen met de implementatie
daarvan hebben bovendien het denken over de leerplan-
ontwikkeling als zodanig beinvloed. Ook in de toekomst
zullen ongetwijfeld nog verdere vruchten geplukt kunnen
worden van de samenwerking tussen beide vakgroepen. Om
deze reden mag de nu voorliggende studie weliswaar een
bekroning heten van deze samenwerking, een afsluiting
hiervan is hij allerminst!



Het ligt voor de hand op deze plaats uiting te geven aan
mijn gevoel van waardering en dankbaarheid voor Cees Bos,
Jan Kieft, Jacques van de Maale en Rini Rubbens, de leden
van de werkgroep politieke geografie van de vakgroep
aardrijkskunde van de Vereniging de Landelijke Samen-
werkende Pedagogische Centra. De plezierige en gezien de
grote 'materiéle ‘'output', effektieve samenwerking is voor
mij een levend bewijs voor de wenselijkheid van een
praktijknabije vorm van leerplanontwikkeling.

Ik hecht eraan hier eveneens uiting te geven aan mijn
dankbaarheid jegens al die tientallen P.A. -studenten
die tijdens de achter ons liggende jaren onderdelen van
het projekt 'Er zijn grenzen...' hebben uitgeprobeerd.
Zonder afbreuk te willen doen aan de bijdrage van alle
andere studenten wil ik hier met name noemen Nelleke Bak,
Ellen Ermers, Hanneke van Hassel, Hans Janssen, Anke van
Meer, Marja Matthijssen en Laura van de Ven, mede dankzij
wier inzet de tweede uitvoering van het evaluatieprojekt
een sukses genoemd kan worden.

Dat het altijd mogelijk was de soms tijdrovende werkzaam-
heden die het leerplanontwikkelingswerk met zich mee
brengt uit te voeren, is mogelijk gemaakt door het feit
dat mijn collega's van de vakgroep onderwijsgeografie-

en vakdidaktiek het belang ervan tenvolle hebben wil-

len ondersteunen.

Harrie van Wees heeft als student-assistent aan onze vak-
groep verbonden onschatbare diensten bewezen bij de
computerverwerking van het datamateriaal dat in het kader
van het evaluatieprojekt verzameld is.

Het typewerk tenslotte is verzorgd door Willeke Driessen
en Marian Nillesen.
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INLEIDING

Het is reeds meer dan tien jaar geleden dat Hoekveld de
term onderwijsgeografie introduceerde (Hoekveld 1969) .!
Hij wilde hiermee ondermeer tot uitdrukking brengen dat
de bijdrage van de wetenschap, in casu de geografie, aan
het onderwijs geen vanzelfsprekende zaak is, doch afhangt
van de doelstellingen van het onderwijs. Op deze wijze
beoogde Hoekveld tegemoet te komen aan de vooral in het
buitenland steeds duidelijker hoorbare kritiek dat het
vak aardrijkskunde nauwelijks relevant is voor de ont-
wikkeling van het kind tot volwassene. Door een onderwijs-
kundig beter verantwoord aardrijkskundeonderwijs na te
streven werd tevens beoogd het opgaan van dit vak in de
indertijd snel aan betekenis winnende wereldoriéntatie

te voorkomen.

Met de introduktie van de term onderwijsgeografie bestond
er uiteraard nog geen onderwijsgeografie. In verschillende
universiteiten kwam er daarom in het begin van de 70er
jaren voor de afdelingen voor vakdidaktiek een nieuwe taak
bij, namelijk het selekteren en hergroeperen van geogra-
fische vakinhouden tot 'onderwijsgeografie' uitgaande

van onderwijsdoelstellingen.
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Nu was het van meet af aan duidelijk dat er zeer uiteen-
lopende onderwijsdoelstellingen bestaan, evenzozeer als er
zeer uiteenlopende geografische benaderingswijzen,
theorieén en begrippen zijn. De uitvoerbaarheid van de
opgave waarvoor de 'onderwijsgeografen' gesteld waren
stond of viel met het kunnen aantonen van enigerlei samen-
hang hiertussen.

Het lag voor de hand dat onderwijsgeografen zich in eerste
instantie gingen verdiepen in onderwijskundige opvattingen
inzake de selektie van leerstof. Het feit dat er hierom-
trent meerdere benaderingswijzen bleken te bestaan heeft er
de diskussie tussen de onderwijsgeografen onderling

niet gemakkelijker op gemaakt, terwijl in het veld, waar
hoge verwachtingen leefden van de resultaten van hun werk
al snel verwarring ontstond. Naar achteraf vastgesteld

kan worden zijn sommige denkbeelden te snel en met te veel
fanfare gelanceerd, zonder dat deze eerst voldoende met
andere visies gekonfronteerd waren: De introduktie binnen
de geografie van het wetenschapsstruktuur-leerplankoncept,
gekoppeld aan pleidooien voor een kwantitatieve en nomo~
thetische benaderingswijze, die de traditionele regionale
geografie zou moeten aflossen, is hiervan een voorbeeld.
Onderwijsgeografen hebben hun geloofwaardigheid niet ver-
groot door deze benaderingswijze reeds snel na de intro-
duktie ervan aan overigens terechte kritische kommentaren
bloot te stellen.

De euforie die kenmerkend was voor de ontwikkeling van de
onderwijsgeografie in het begin van de 70er jaren is ver-
dwenen. Zij heeft bij de betrokken universiteitsgeografen,
docenten aan lerarendagopleidingsinstituten en leraren

ten dele plaats gemaakt voor frustratie, doch eveneens
voor de overtuiging van de noodzaak van een meer afstande-
lijke en diepgaande bezinning. Hierbij is het bereiken
van direkte resultaten wat op de achtergrond geraakt en
vormt het veilig stellen van de positie van het vak aard-
rijkskunde niet langer een (impliciete) doelstelling.

In dit verband moet de nu voorliggende studie worden gezien.
Enigszins paradoxaal vormt zij zowel het uitgangspunt voor,
als de neerslag van een aantal konkrete innovatieprojek-
ten voor het onderwijs. Uitgangspunt, omdat de onderwijs-
leeraktiviteiten, die in het tweede deel beschreven worden,
gerechtvaardigd worden door de daaraan voorafgaande theo-
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retische fundering. Neerslag, omdat deze theoretische
fundering mede heeft kunnen ontstaan, dankzij de daaraan
voorafgaande projektontwikkelingsaktiviteiten.

Als inspiratiebron van deze studie geldt overigens nog
steeds Hoekveld's pleidooi voor een onderwijsgeografie

en de centrale probleemstelling ervan vloeit eveneens
voort uit de door Hoekveld bepleite selektie en hergroepe-
ring van geografische inzichten vanuit onderwijsdoelstel-
lingen. Er zal worden getracht een antwoord te geven op
de vraag hoe en onder welke voorwaarden met behulp van
onderwijskundige uitgangspunten, die zelf overigens

ook gekonkretiseerd zullen worden, een vakinhoudelijke
selektie gemaakt kan worden en hoe een eenmaal gemaakte
selektie op haar doelmatigheid getoetst kan worden. Kort
samengevat luidt de probleemstelling van deze studie
daarom: Eet selekteren, legitimeren en evalueren van geo-
grafische onderwijsdoelstellingen.

Uitgaande van deze probleemstelling is deze studie in
twee delen gesplitst. In het eerste deel staat centraal
de ontwikkeling van een bruikbare procedure ten behoeve
van het selekteren van vakspecifieke doelen. Daartoe zal
een aantal benaderingswijzen van deze problematiek worden
geinventariseerd en geévalueerd.

In het tweede deel staat centraal de toepassing van deze
procedure binnen een deelgebied van de geografie. Hier
zal de weg van algemene vakspecifieke uitgangspunten naar
konkrete lesinhouden geheel worden gevolgd en door middel
van empirisch onderzoek zal worden nagegaan of de ge-
formuleerde vakspecifieke doelstellingen haalbaar zijn.
Het resultaat van deze studie zal naar gehoopt wordt
bijdragen tot de innovatie van het (aardrijkskunde)onder-
wijs, zowel dankzij het ontwikkelde en geé&valueerde onder-
wijs—leermateriaal als door de verdere toepassing van de
procedure volgens welke dit tot stand is gekomen.
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Inleiding

Zoals reeds in de inleiding naar voren kwam was de ont-
wikkeling van de onderwijsgeografie in eerste instantie
gekenmerkt door het introduceren van een aantal naar hun
aard en konsekwenties uiteenlopende onderwijskundige
benaderingswijzen ten behoeve van de geografische leer-
planontwikkeling, zonder met name deze konsekwenties
altijd in voldoende mate te hebben overzien. Het ligt voor
de hand deze studie aan te vangen met een korte inventa-
risatie van enkele van de gehanteerde benaderingswijzen
Dit zal in hoofdstuk &&n geschieden.

Het gaat in de eerste plaats om de idee dat de konkrete
onderwijsinhouden, geformuleerd in de vorm van '‘'behavi-
oural objectives', met behulp van de logica afgeleid
kunnen worden uit zeer globale omschrijvingen van doel-
stellingen. Degenen die voor een dergelijke benaderings-
wijze pleiten spreken van een 'rationeel curriculumont-
wikkelingsmodel' omdat de beslissingen over lesinhoud,
werkvorm en toetsingsprocedure 'rationeel' worden geacht
in het licht van de meer globale doelstellingen.

In de tweede plaats wordt aandacht besteed aan het weten-
schapsstruktuur-leerplan. Deze benaderingswijze kan vooral
gezien worden als een streven naar verbetering van de
inhoudsdimensie van het onderwijs. Sommige pleitbezorgers
voor een wetenschapsstruktuur-leerplan staan sceptisch
tegenover de mogelijkheid en wenselijkheid van het
formuleren van 'behavioural objectives' (Kelly 1977, 29).

De derde benaderingswijze is de praktijkgerichte en/of
open leerplanontwikkeling. Beide eerder genoemde benade-
ringswijzen leiden doorgaans tot wat wel 'teacher-proof'
curricula genoemd worden. Leerplannen waarin zowel het
leraar- als leerlingengedrag in hoge mate voorgeschreven
is. De concepten praktijkgerichte en open leerplanont-
wikkeling verenigen een aantal mogelijkheden om de bij
het onderwijs betrokkenen een hogere mate van vrijheid
te geven, zowel bij de ontwikkeling van de leerplannen
als tijdens de lessen.

Naar aanleiding van de behandeling van deze drie benade-
ringswijzen zal een aantal problemen geformuleerd worden
die door géén van de benaderingswijzen op bevredigende
wijze opgelost zijn. Hierdoor is een toenemende belang-
stelling ontstaan voor wat de legitimatieproblematiek
van het onderwijs wordt genoemd.
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Hieraan is hoofdstuk twee gewijd. Na een verkenning van
enkele opvattingen op het gebied van de legitimatie
wordt gekonkludeerd dat uitgaande van de stelling dat
onderwijs kultuuroverdracht impliceert en dat kultuur
tegenstrijdige duidingen van de werkelijkheid omvat, de
legitimatie van onderwijsinhouden in de eerste plaats
een diskussie is over de kriteria waarmee dergelijke
duidingen beoordeeld kunnen worden.

Er worden twee kategorieén van dergelijke kriteria
onderscheiden; enerzijds kriteria van kennis- en weten-
schapstheoretische aard; anderzijds kriteria van ontwik-
kelingspsychologische en onderwijssociologische aard.

In hoofdstuk drie wordt dieper ingegaan op de kriteria
die tot de eerstgenoemde kategorie behoren. Dit hoofdstuk
neemt daarom een een sleutelpositie in tussen deel &&n en
deel twee van deze studie. Omdat in hoofdstuk twee
gekonkludeerd was dat de transformatie van algemene
cnderwijsdoelstellingen in vakspecifieke doelstellingen
ten dele een diskussie van kennistheoretische aard impli-
ceert, is het noodzakelijk dieper in te gaan op de
kriteria welke tot dit gebied behoren. Hierbij wordt
uitvoerig aandacht besteed aan onder meer door Habermas
onderscheiden 'Erkenntnisinteressen'. Op basis hiervan
wordt gepleit voor een kultuurkritische visie op onderwijs
en met behulp van de gevonden kriteria van kennistheo-
retische aard zal in deel twee worden gepoogd konkrete
vakspecifieke doelstellingen te bepalen.
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HOOFDSTUK EEN

INVENTARISATIE VAN ENKELE BE-
NADERINGSWIJZEN OP HET GEBIED VAN
DE LEERPLANONTWIKKELING

1.1. Inleiding: De begrippen curriculum en leerplian

In dit hoofdstuk komen drie na-oorlogse benaderingswijzen
op het gebied van de leerplanontwikkeling aan de orde.

In de literatuur worden herhaaldelijk de termen curriculum,
leerplan, onderwijs-leerplan en schoolwerkplan door elkaar
gebruikt. Zo er al definities gegeven worden, kunnen deze
per publikatie verschillen. Hieronder worden daarom enkele
termen in kort bestek toegelicht.

Het begrip curriculum is in de 16de eeuw ingeburgerd in
Groot Brittannié en in het gebied dat nu Duitsland heet.
Voor die tijd had men volstaan met een opsomming van vak-
inhouden, 'ordo' of ‘'studium' genaamd. De gangbare vakken-
indeling kwam nog steeds overeen met de Romeinse 'septem
artes liberales', die op hun beurt weer herleidbaar zijn
op de inzichten der Sofisten (Blankertz 1973, 124; Zimmer-
mann e.a. 1977, 48). Het gebruik van de term curriculum
sproot voort uit de wens de over te dragen kennis te
struktureren in tijdseenheden.

In de loop van de 18de eeuw verdween het begrip curricu-
lum weer uit het Duitse spraakgebruik om plaats te maken
voor termen als 'Schulplan', 'Unterrichtsplan' of 'Lehr-
plan’'. In het Angelsaksische deel van de wereld bleef de
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term gangbaar, ofschoon de inhoud sterk veranderde.

De geleidelijke inhoudsverandering van het begrip curri-
culum hing samen met het feit dat de leerstof als zodanig
minder centraal kwam te staan. Daarentegen werd steeds
meer aandacht besteed aan de aard van de leerervaringen
die de leerlingen op school opdoen. Smith e.a. (1957,3)
omschrijven het begrip curriculum dan ook als "the sum
total of experiences that are sponsored by the school”.
Eenzelfde definitie vindt men in Titken's 'Lexikon der
Padagogik' (1971).

Het begrip curriculum is aldus allengs meeromvattend ge-
worden. Het heeft niet meer uitsluitend betrekking op de
aard van de leerstof en de relatie van de leerstof tot de
doelstellingen, maar ook op de (sociale) ervaringen van

de leerlingen, de sequentiéringsproblematiek, de te han-
teren media en methoden, de groeperingsvormen binnen de
klas en/of school en de evaluatie. (Theunissen 1973, 72).
Johnson (1971, 30) verzet zich evenwel tegen de zich ge-
leidelijk voltrekkende gelijkstelling van curriculum en
'instructional system’'.

Curriculum is zijns inziens een gestruktureerde verzame-
ling geintendeerde studieresultaten. Deze worden door hem
gezien als 'output' van een zogeheten curriculumontwikke-
lingssysteem en ‘input' voor het voornoemde 'instructional
system'. Met dit laatste houdt de didaktiek zich bezig.?
Ofschoon het is te betwijfelen,of het door Johnson gemaak-
te onderscheid in de praktijk hanteerbaar is, vergemakke-
lijkt het de introduktie van een ander, wellicht eveneens
ideaaltypisch,onderscheid. Het betreft dat tussen de be-
grippen onderwijsgeografie en vakdidaktiek.
Onderwijsgeografie heeft tot taak "de door de akademische
geografie verworven inzichten en kennis zo te systemati-
seren, te (her-)groeperen en te (her-)formuleren dat daar-
door een voor toepassing in de onderwijspraktijk,...., wen-
selijk en bruikbaar geheel ontstaat. ('Wenselijk' en
'bruikbaar' zijn hier bedoeld in de zin van op de realisa-
tie van onderwijsdoelen toegesneden)" (Hoekveld 1969, 335;
1974, 101)

Een essentieel kenmerk van het onderwijsgeografisch bezig-
zijn is dat daarbij geen leer- en ontwikkelingspsycholo-
gische kriteria in het geding zijn. We kunnen dit derhalve
zeer wel opvatten als de vakinhoudelijke pendant van
Johnson's curriculumontwikkelingssysteem.

Onder vakdidaktiek wordt vrij algemeen verstaan "De toe-
passing van gegevens uit de algemene didaktiek in verband
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met de bijzondere inhoud, methoden en vormende eigenschap-
pen van een bepaald vak" (Bauer 1976, 4; Geipel 1969, 21;
Sperling 1968, 1969 en Spruit 1975, 106). Indien hier
sprake is van de voorbereiding, uitvoering en evaluatie
van konkrete onderwijs-leerprocessen binnen een vak of

een kombinatie van vakken, waarbij de specifieke eigen-
schappen van de leerlingen een der belangrijkste uitgangs-
punten zijn, zou men de vakdidaktiek de vakinhoudelijke
pendant van Johnson's 'instructional system' kunnen noemen.

Ik meen echter dat het verstandig is mé&r oog te hebben
voor de onderlinge verbondenheid van het onderwijsgeogra-
fische en het (vak)didaktische handelen dan voor de zelf-
standigheid daarvan. Een belangrijke vraag is namelijk in
hoeverre reeds bij de selektie van vakinhouden de kenmerken
van de leerlingen een rol spelen. 2o zien bijvoorbeeld Van
Westrhenen (1973) en Dijkink (1974) 'leerpsychologische
constraints' als medebepalend voor de konstruktie van 'on-
derwijsgeografische modellen'. Op deze kwestie wordt later
teruggekomen (zie bijvoorbeeld ook: Spruit 1975, 96).

De 'Stichting voor de leerplanontwikkeling' (S.L.O.) heeft

in haar nota 'Leerplanontwikkeling' een onderscheid ge-

introduceerd tussen een aantal planningsniveaus, met het

doel aan te geven over welke ontwikkelingsprocessen het

bij de verschillende vormen van leerplanontwikkeling fei-

telijk gaat. Deze niveaus hebben betrekking op plannings-

methoden van zeer uiteenlopende duur en verschillen voorts

op grond van de vraag of ze al dan niet specifiek zijn

voor een bepaald schooltype (Leerplanontwikkeling en de S.L.O.
1979).

De onderscheiden niveaus zijn achtereenvolgens: (a) het

lesplan, lessenplan, projektplan of het deelleergangplan;

(b) het periodeplan; (c) het onderwijs-leerpakket;(d) het

schoolwerkplan en (e) het onderwijs-leerplan. Elk van deze

planningsniveaus wordt hieronder kort beschreven:

Een les(sen)plan, projektplan of deelleergangsplan beschrijft
voor een kortere of langere periode de achtereenvolgende
aktiviteiten die de onderwijsgevende zich voorstelt te on-
dernemen.

Een periodeplan is behalve een inventarisatie van de bin-
nen een bepaald tijdvak plaatsvindende onderwijs-leerakti-
viteiten, een meer globale aanduiding van de dieper lig-
gende doelstellingen, die men door een aantal lessen te-
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zamen wil bereiken. Bovendien beoogt het bij te dragen aan
de noodzakelijke kodrdinatie van de afzonderlijke lessen.

Een onderwijs-leerpakket is een geheel aan materiéle hulp-
middelen voor het leren &n onderwijzen, dat wordt aange-
wend opdat leerlingen komen tot het verrichten van leer-
aktiviteiten.

Een schoolwerkplan is, behalve een inventarisatie van af-
zonderlijke periodeplannen, een poging om de aan de perio-
deplannen ten grondslag liggende struktuur te explicite-
ren, mede in relatie tot de doelstellingen van de school.

Het onderwijs-leerplan is een schooloverstijgend dokument
dat kriteria bevat voor het opstellen van schoolwerkplan-
nen, binnen het kader van voor onderscheiden soorten en

niveaus van onderwijs geldende doelstellingen en funkties.

De begrippen leerplanontwikkeling en/of curriculumontwik-
keling zullen, het bovenstaande indachtig, in het reste-
rende deel van dit betoog opgevat worden als verwijzingen
naar planningsaktiviteiten behorend tot &&n van de hier-
boven onderscheiden niveaus of een kombinatie hiervan.

1.2. Het streven naar rationele curriculumontwikke-
ling

In deze paragraaf worden de ideeén van Tyler als specimen
van het rationele curriculumontwikkelingsmodel behandeld.
Daarna wordt ingegaan op het klassificeren en operationa-
liseren van onderwijsdoelen, een der hoekstenen van deze

visie op leerplancontwikkeling.

1.2.1. Tyler : Basic principles of curriculum and instruc-
tion

De vorm~en inhoudsbepaling van het onderwijs in de V.S.
tussen beide wereldoorlogen was ondermeer door toedoen
van de 'Progressive education movement' een opgave gewor-
den die door leerlingen en onderwijzend personeel in goede
onderlinge verstandhouding vervuld diende te worden.
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Op het resultaat hiervan is vrijwel onophoudelijk, maar
na de 2de wereldoorlog met toenemende heftigheid, kritiek
uitgeoefend. 3
"Het leerstuk van de scheppende zelfexpressie riep in het
onderwijs dezelfde problemen als elders op. Opgekomen als
een gril, leidde het niet alleen tot eersteklas kunst,
maar ook tot allerlei soorten prulligheid en zelfbedrog.
In teveel klasselokalen begonnen losbandigheid voor vrij-
heid, planloosheid voor spontaniteit, koppigheid voor in-
dividualisme, beneveling voor kunst en chaos voor onder-
wijs door te gaan" (Cremin gec. in King 1972, 114). De
kritici hebben dankbaar gebruik gemaakt van de lancering
van de Russische Sputnik in 1957 om het falen van het on-
derwijs aan te tonen. Een jaar later werd de 'National de-
fence education act' aangenomen met de bedoeling de kwa-
liteit van het onderwijs te vergroten. Hiervoor werden
aanzienlijke sommen geld beschikbaar gesteld. Ook steeg
de belangstelling voor de wetenschappelijke studie van
het onderwijs met sprongen.
In dit verband mag Tyler's in 1949 gepubliceerde 'Basic
principles of curriculum and instruction' van fundamen-
teel belang worden genocemd.4 Hij onderscheidt hierin een
viertal stadia:
1. Het vaststellen van onderwijsdoelstellingen.
2. Het kiezen van de leerervaringen, waarmee deze doel-
stellingen gerealiseerd kunnen worden.
3. Het op effektieve wijze organiseren van de leer-
ervaringen.
4., Het evalueren van de gestelde doelen.
Deze stadia zullen hieronder in kort bestek besproken
worden.

ad 1. Tyler verdiept zich in de vraag aan welke bronnen
doelstellingen ontleend (kunnen) worden. Hij noemt
achtereenvolgens:

Studies over leerlingen, studies over het hedendaagse le-

ven buiten de school en studies afkomstig van vakspecia-

listen. Daarnaast spelen onderwijsfilosofie en leerpsycho-

logie een 'filtrerende' rol. Op elk van deze vijf bronnen
van doelstellingen wordt kort ingegaan.

Studies over de leerlingen kunnen inzicht verschaffen in
hun ‘'behoeften' en 'interessen'. Tyler gebruikt het begrip
'behoeften' in twee betekenissen. In de eerste plaats
doelt hij op een kloof tussen uitspraken over feitelijke
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en wenselijke toestanden met betrekking tot de leerlingen.
Gedacht kan bijvoorbeeld worden aan hun voedingsgewoonten.
In de tweede plaats wordt gedoeld op de wenselijke aan-
sluiting door het onderwijs bij een aantal biologische

en psychologische disposities die kenmerkend zouden zijn
voor elk menselijk wezen.

Het ontlenen van doelstellingen aan het leven buiten de
school is al zeer oud. Veel auteurs verwijzen in dit kader
naar Herbert Spencer's essay:'What knowledge is most worth'.
Ten behoeve van het beoordelen van de relevantie van ken-
nis wordt hierin uitgegaan van een inventarisatie van be-
langrijke levensaspekten, zoals 'gezin', 'voeding', 'ge-
zondheid', 'wonen', 'werken', etc. De auteur tracht te
omschrijven welke kennis met betrekking tot elk van deze
aspekten van belang is.

Vervolgens noemt Tyler informatie ontleend aan vakspecia-
listen. Deze toetsen de waarde van hun vak echter zelden
aan pedagogische kriteria. Veelal wordt nagegaan hoe vak-
inhouden, die a priori belangrijk worden geacht, in het
onderwijs gebruikt kunnen worden.

De onderwijsfilosofie moet volgens Tyler struktuur brengen
in de vaak tegenstrijdige aanspraken van bovenstaande
'‘bronnen'. 2ij moet een antwoord geven op de vraag wélke
behoeften van leerlingen met voorrang bevredigd moeten
worden en hoe de leerling zich in voorkomende maatschappe-
lijke situaties dient te gedragen. Hij is zich er terdege
van bewust dat hierbij uiteenlopende maatschappijvisies
tot verschillen in de inrichting van het onderwijs kunnen
leiden.

Leer- en ontwikkelingspsychologie leveren tenslotte in-
formatie over de haalbaarheid en de onderlinge samenhang
van de afzonderlijke doelstellingen.

ad. 2. Leren vindt volgens Tyler plaats door een omgeving
te kreéren, die door de leerling op een bepaalde
wijze ervaren wordt. Deze ervaringen beogen reakties op
te wekken, welke, indien blijvend, een leereffekt vormen.
Dergelijke leerervaringen ontstaan in een wisselwerking
tussen onderwijzend handelen door de onderwijzer, binnen
de gehele schoolse context enerzijds, en de persoonlijke
verwerking hiervan door de leerling anderzijds. Tyler
noemt een aantal principes, welke van belang zijn voor
het selekteren van leerervaringen:
1. Leerervaringen moeten de leerling de gelegenheid geven
om het 'gedrags'type dat een doelstelling impliceert,
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in de praktijk te brengen. ('Toepassing'’ wordt niet ge-
leerd door 'memoriseren').

2, De leerlingen moeten voldoening vinden in de praktische
handelingen welke de realisatie van bepaalde doel-
stellingen impliceren.

3. De gewenste reakties moeten binnen het bereik van de
leerlingen liggen.

4. Gelijke doelstellingen kunnen met zeer veel uiteenlo-
pende leerervaringen bereikt worden; met behulp van
een bepaalde leerervaring kunnen meerdere doelstel-
lingen worden nagestreefd.

ad. 3. Onder 'organisatie' wordt het zodanig groeperen van

leerervaringen verstaan, dat deze een cumulatief
effekt hebben. Er wordt hiervoor een drietal kriteria ge-
noemd; kontinuiteit, sequentie en integratie. Belangrijke
elementen moeten steeds herhaald worden, eventueel op een
steeds hoger behandelingsniveau. De samenhang tussen af-
zonderlijke leerervaringen moet duidelijk zijn. Tenslotte
worden verschillende curriculummodellen onderscheiden,
zpals o.a. het vak- en kerncurriculum.

ad. 4. In het laatste gedeelte van zijn betoog gaat Tyler

in op een aantal procedures ten behoeve van het
evalueren van leerervaringen en hun organisatie. Hierbij
kan een onderscheid gemaakt worden tussen de evaluatie
van de 1leerresultaten van individuele leerlingen en die
van de onderwijsprocessen zelf.

Tyler' visie is onder meer opgenomen en verfijnd door
Taba(1962), Wheeler (1967)en Nicholls en Nicholls (1972,
Ned. vert. 1977) in het Engelse taalgebied, door Frey
(1975) in het Duitse taalgebied en Van Gelder (1971) en
Jaspaert e.a. (1975) in het Nederlandse taalgebied. Be-
doelde verfijningen hadden onder meer betrekking op het
benadrukken van het cyclische karakter van het curriculum-
ontwikkelingsproces (Wheeler); het invoeren van de kom-
ponenten beginsituatie (v. Gelder); diagnose van behoef-
ten (Taba); het instellen van situatieanalyse (Nicholls);
het onderkennen van doelstellingenniveaus, vooral na het
verschijnen van het werk wvan Bloom (1956, vert. 1971) en
het nader preciseren van de term leerervaringen.5
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1.2.2. Het klassificeren en operationaliseren van onder-

wijsdoelen

In het rationele curriculumontwikkelingsmodel neemt de
doelstellingenproblematiek een centrale plaats in. Waar meer
traditionele onderwijsopvattingen uitgingen van de leer-
stof en de 'progressive education movement' en haar West-
europese pendanten stelden uit te gaan van het kind, wor-
den in de hier besproken opvatting beslissingen met be-
trekking tot inhoud en vormgeving van het onderwijs eerst
mogelijk geacht na het formuleren van expliciete doelstel-
lingen.

Aan het formuleren van doelstellingen worden hoge eisen
gesteld. Zo worden ze geacht over zowel een inhouds~ als een
gedragskomponent te beschikken. Gedrag wordt hier overigens
opgevat als kognitieve, affektieve en/of sensomotorische
aktiviteit.

Voor het klassificeren van doelstellingen op grond van
hun gedragsdimensie is het werk van de reeds genoemde
Bloom van grote betekenis geweest.®

Het domein van de kognitieve aktiviteit bestaat volgens
Bloom en zijn medewerkers uit een zestal hoofdkategorieén,
namelijk kennis, begrip, toepassing, analyse, synthese en
evaluatie. Deze zijn weer verder onderverdeeld.

De wijze waarop deze onderverdeling heeft plaatsgevonden
is sterk bekritiseerd. Zo is de kategorie kennis aanzien-
lijk verder gespecificeerd dan de overige kategorieé&n. De
specifikatie van de afzonderlijke kategorieé&n vindt boven-
dien niet plaats op grond van dezelfde kriteria.

Net zoals dat bij 'kennis' het geval is, beantwoorden de
subkategorieén van 'analyse' en 'synthese' aan produkten
van verschillende komplexiteit, waartoe het uitvoeren van
deze operaties kan leiden (De Corte 1973, 123).

De onderverdeling van 'begrip' is daarentegen gebaseerd

op een specifikatie van de operatie zelf. Evaluatie is
nader gespecifieerd op basis van de hiervoor denkbare
kriteria (van Westrhenen 1976).

Een ander bezwaar tegen Bloom's taxonomie is de teleur-
stellende intersubijektiviteit. Dit hangt mede samen met
het feit dat bij een beoordeling van test-items kennis van
de aard van het daaraanvoorafgaande leerproces onontbeer-
lijk is (Aarts en Bevers 1971).
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De kritiek op Bloom's werk wordt in belangrijke mate ge-
voed doordat de in dit werk gedane belofte het niveau

van klassificeren te overstijgen, niet waar wordt ge-
maakt.

In dit verband kan Guilford's 'structure of intellect'-
model als een verdere stap in de goede richting worden
gezien. Het fundament voor zijn model legde Guilford in
diens in 1956 verschenen artikel 'The structure of intel-
lect'.

De menselijke intelligentie wordt als een pluriform ge-
heel opgevat, dat uit meerdere dimensies bestaat. Deze di-
mensies zijn: operatie (kennis, geheugen, konvergente en
divergente produktie en evaluatie), produkt (eenheden,
klassen, relaties, systemen, transformaties en implika-
ties) en inhoud (behavioraal, semantisch, symbolisch en
figuratief) . -

Deze dimensies vormen tezamen een 120-tal kategorieen.

In 1971 had Guilford reeds de aanwezigheid van 98 daarvan
empirisch aangetoond.?

Het nauwkeurig klassificeren van onderwijsdoelstellingen
is uiteraard geen doel op zich. Het is een voorwaarde
bij de invoering van didaktische werkvormen als gepro-
grammeerde instruktie, het 'objektief' meten van studie-
resultaten (Mager 1974), maar volgens sommigen ook bij

het streven naar een grotere mate van individualisering
van het onderwijs. Het is in dit verband niet toevallig
dat juist Bloom de grondlegger van de 'strategy for maste-
ry-learning' is (1973).

Een tweede wezenlijk element in de diskussie over de be-
tekenis van onderwijsdoelstellingen is de idee dat er ver-
schillende niveaus van doelstellingen onderscheiden kun-
nen worden. Voor de Engelse termen'aim)'goal'en'objective'
werden door MoOller (1973, 83) respektievelijk de begrip-
pen 'Richtziel', 'Grobziel' en 'Feinziel' geintroduceerd.
Volgens deze auteur kunnen de meest konkrete doelen met
gebruikmaking van mathematische logica wuit de meer al-
gemene doelen afgeleid worden.

De 'behavioural objectives'bevatten, indien juist geformu-
leerd, exakte aanwijzingen voor het wenselijk geachte be-
heersingsniveau van de leerling. Dit betekent volgens Ma-
ger (1974) in de eerste plaats een verwijzing naar de in-
houds- en gedragskomponent. Verder moet een omschrijving
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van de kondities waaronder de leerling de opgave moet kun-
nen oplossen, aanwezig zijn. Tenslotte moet de maatstaf ge-
expliciteerd zijn. Een voorbeeld van een korrekt geformu-
leerde doelstelling is: "De leerling moet de namen van vijf
Europese hoofdsteden kunnen noemen, zonder gebruik te ma-
ken van een atlas " (Vvan Westrhenen 1976, 25).

Het streven naar een meer rationele wijze van leerplan-
ontwikkeling kan in de eerste plaats gezien worden als een
poging aan onderwijsvernieuwing te doen door methoden en
evaluatietechnieken te verbeteren. De aandacht voor de
doelstellingenkomponent was primair ingegeven door de wens
gangbare opvattingen over onderwijs op 'doorzichtige wijze'
te operationaliseren en bespreekbaar te maken. Dit ver-
klaart wellicht dat men meer oog had voor de gedragskom-
ponent van het onderwijs dan voor de inhoudskomponent. De
hierna te bespreken voorstellen inzake een wetenschapsstruk-
tuur - leerplan beogen daarentegen in de eerste plaats een
inhoudsverandering van het onderwijs.

1.3. Het wetenschapsstruktuur- leerplan

Er hebben van oudsher sterk uiteenlopende opvattingen
bestaan inzake de betekenis van de 'leerstof' voor het
onderwijs. Lange tijd werd het vergaren van grote hoe-
veelheden feitelijke kennis op het gebied van aardrijks-
kunde, geschiedenis, literatuur, grammatica en rekenkun-
de, wel de vijf 'windows of the soul' genoemd, als een
grote deugd beschouwd.

Vanwege de evidente moeilijkheid leerlingen altijd even
sterk voor dit doel te interesseren en omdat feitelijke
kennis sterk aan veroudering onderhevig is, daalde het
aanzien van kennisvergaring sterk door toedoen van de
'Reformpedagogiek . Daarentegen werd veel waarde gehecht aan
de ervaringen die de leerlingen in hun eigen leven op-
doen. Als een soort tussenweg was er eerder al voor ge-
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pleit generaliserende uitspraken in plaats van feiten tot
uitgangspunt voor het selekteren van leerstof te maken.!®

In het begin van de zestiger jaren groeide het bewustzijn
dat de essentie van (wetenschappelijke) kennis niet ge-
zocht moet worden in snel verouderende feiten, noch in tal-
loze generalisaties, maar in een beperkt aantal voor een
bepaalde discipline specifieke 'strukturen'.

Hieronder wordt in de eerste plaats ingegaan op de onder-
wijskundige fundering van deze zienswijze, die voorname-
lijk gebaseerd zal worden op ideeén van Bruner en Ausubel.
Daarna wordt aandacht besteed aan de meer inhoudelijke
kant van de 'structure of a discipline'. Vervolgens komt
wederom de problematiek van het formuleren van doelstel-
lingen aan de orde, maar nu gezien vanuit het perspektief
van het wetenschapsstruktuur-leerplan. Tenslotte worden
enkele voorbeelden van dergelijke leerplankoncepties, of
aanzetten daartoe, behandeld.

1.3.1. De pedagogische relevantie van de 'structure of
a discipline'

De strukturen van wetenschappen bezitten volgens een aan-
tal onderwijskundigen grote pedagogische relevantie. Vol-
gens Bruner (1960, Ned. vert. 1971) leeft in elke leer-
ling de wens de wereld te ontdekken. Door dit ‘spontane'
ontdekkingsproces te 'disciplineren' door de leerling ge-
bruik te leren maken van de middelen die de wetenschappen
daarvoor ter beschikking hebben, wordt de kwaliteit van
de verworven kennis vergroot.

Ausubel (1963, 1968) heeft mede op Bruner's denkbeelden verder
gebouwd. Net als bij de Russische leerpsychologen het geval isl!,
ontleent hij aanwijzingen voor de inhoudsbepaling van het onder-
wijs aan de wijze waarop de informatie in het geheugen van de
leerlingen georganiseerd is. Dit laatste duidt hij aan met de

term kognitieve struktuur, "an individual's organization, stability,
and clarity of knowledge in a particular subject-matter field"
(Ausubel 1963, 26).

De voornaamste, ook door empirisch onderzcek ondersteunde eigen-
schappen van de kognitieve struktuur zijn het hiérarchische en
geordende karakter ('clarity'). Hierdoor wordt het onthouden van
oude en het assimileren van nieuwe informatie vergemakkelijkt;
konkrete begrippen worden onder abstrakte begrippen gesubsumeerd,
waardoor de leerlingen zich een samenhangende voorstelling van
de werkelijkheid kunnen vormen.
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Onderwijs komt het best aan de bestaande kognitieve struktuur

van de leerlingen tegemoet - met andere woorden is 'meaningfull' -
indien de aangeboden kennis eveneens een hiérarchische struktuur
bezit. Daarom pleit Ausubel ervoor deze kennis primair aan de
wetenschappen te ontlenen.

Vooruitlopend op de inhoud van de volgende paragraaf kan gesteld
worden dat wetenschappelijke kennis, naast afleidingsregels van
uiteenlopende aard, bestaat uit hiérarchische geordende en samen-
hangende begrippen, variérend van konkrete empirische begrippen
aan de basis tot abstrakte en theoretische begrippen aan de top
(Boesjes-Hommes 1970). Dit geheel wordt de begrippenstruktuur

van de wetenschappen genoemd. Begrippenstruktuur tezamen met het
geheel van voor een bepaalde tak van wetenschap typerende aflei-
dingsregels vormen wat hierna met de term 'wetenschapsstruktuur'
zal worden aangeduid.

Het onderwijs moet ernaar streven, dat de kognitieve struktuur
van de leerlingen geleidelijk overeenkomst gaat vertonen met

deze wetenschapsstruktuur. Om deze reden is Ausubel een tegenstan-
der van vakkenintegratie (Joyce, Weil, 1974, 166).

Naast de termen kognitieve, begrippen- en wetenschapsstruk-
tuur hanteert Ausubel nog het begrip 'leerstruktuur'.

De begrippen en regels van een bepaalde wetenschap zijn
doorgaans zo complex dat ze, naargelang de leerlingen jonger
zijn, meer transformatie behoeven, alvorens ze aan de bestaande
kognitieve struktuur geassimileerd kunnen worden. Zo'n aan

de kognitieve mogelijkheden van een bepaalde 'doelgroep'
aangepast geheel van inhoudselementen wordt leerstruktuur
genoemd (Knoers 1973). De vraag is thans hoe zo'n leerstruk-
tuur eruit ziet (Kooreman 1971).

Volgens Ausubel moet er voor alles voor gezorgd worden,
dat de leerling de aangeboden koncepten leert 'diskrimi-
neren' van reeds bestaande. Hiertoe worden 'advance orga-
nizers' geintroduceerd. Dit zijn kaders die de leerlingen
op het hoogst voor hen begrijpbare abstraktieniveau kon-
fronteren met de nieuw aan te leren begrippen, hun be-
tekenis en onderlinge samenhang. Doel hiervan is, zoals
Ausubel zelf stelt: "to provide ideational scaffolding
for stable incorporations of more detailed information"
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(Ausubel 1966, 172). Hij meent verder dat in instruktie-
situaties aangevangen moet worden met de meer abstrakte
ideeé&n om te eindigen met de meer konkrete.

Zijn bezwaar tegen het door Bruner en Taba meer op de
voorgrond geplaatste 'discovery learning' betreft daarom
ook niet alleen het tijirovende karakter ervan. Het vloeit
vooral voort uit zijn twijfel aan het vermogen van leer-
lingen om in de werkelijkheid onderscheidingen aan te
brengen, die hen eerst niet van buitenaf zijn voorge-
houden.

Skowronek (1974, 145) illustreert dit probleem met een
praktijkvoorbeeld ontleend aan een vierde klas van de ba-
sisschool. De leerlingen bleken niet in staat het verschil
tussen toeristen en immigranten te ontdekken, omdat deze
op grond van een aantal aan hun kognitieve struktuur ont-
leende attributen, zcals 'ze komen van ver'. 'ze hebben
geen eigen huis' en 'ze hebben andere kleren aan' tot &é&n
kategorie gerekend moesten worden.

1.3.2. De inhoud van een wetenschapsstruktuur-leerplan

Een uitgangspunt van het wetenschapsstruktuur-koncept is het
verwerpen van het induktieve beginsel bij het verwerven
van kennis. Wetenschappelijke kennis, zo stellen Schwab
(1962) , Elam (1964) en Ford en Pungo (1972), gaat niet
uit van waargenomen feiten, maar bestaat bij gratie van
het waarneembaar maken van feiten en relaties tussen fei-
ten. Met behulp van theorieén, die overigens niet los-
gezien kunnen worden van de bredere maatschappelijke kon-
tekst waarbinnen geopereerd wordt, legt de wetenschaps-
beoefenaar verbanden tussen afzonderlijke kategorieé&n van
verschijnselen, zodat hun co-variantie het karakter van
een wet kan krijgen.?2

De werkelijkheid wordt in de wetenschap aldus gevat in

een hiérarchische keten van begrippen. Zo'n begrippen-
struktuur bestaat volgens van Westrhenen (1976, 245; 19377,
62) uit twee elementen, namelijk theoretische en empi-
rische begrippen . Voorbeelden van deze laatstgenoemden
zijn onder meer 'voeding', 'menselijke groep', 'water' etc.
Deze begrippen worden onderling gerelateerd door het theo-
retische begrip 'toegankelijkheid'.
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Het is duidelijk dat deze zienswijze afwijkt van oudere
opvattingen waarin kennis identiek was aan het paraat heb-
ben van feiten of generalisaties.

Schwab (1962, 202) meent dan ook dat het een verwerpelijke
gang van zaken is wanneer de leerplanontwikkelaar afzonder-
lijke stukjes en beetjes uit de verschillende wetenschap-
pen selekteert, waarvan hij aanneemt dat ze voor de leer-
ling het meest bruikbaar zijn. Het verband tussen de ge-
selekteerde delen, dat hun bestaan bij uitstek zinvol
maakt wordt aldoende namelijk geheel genegeerd.!

Met het bepleiten van het belang van de wetenschapsstruk-
tuur voor het onderwijs is echter nog niet tegelijkertijd
deze struktuur zelf gegeven. Zoals nog zal blijken uit de
verschillende voorbeelden, hebben leerplanontwikkelaars
dan ook grote moeite gehad met het bepalen van wat nu
eigenlijk de struktuur van een bepaalde discipline is.

In eerste instantie is op deze vraag onder meer door Hirst
een antwoord gegeven. Hirst (1971, 239) reageert op het
Newsom Report, dat onder meer vakkenintegratie bepleitte.
Onze geest wordt, zo stelt hij, ten onrechte voorgesteld
als een soort kamer, waarin we door waarneming allerlei
gebeurtenissen in de werkelijkheid toelaten. Wat we toe-
laten en hoe we het toegelatene interpreteren hangt van
het aanwezige kategorieénstelsel af. Dit ontwikkelt zich
niet vanzelf, maar moet aangeleerd worden. De ontwikkeling
van het vermogen tot rationeel denken, zo vervolgt Hirst,
is daarom niet afhankelijk van het in werking treden van
bepaalde mentale processen, maar van het feit dat men

zich gaat realiseren dat er geldigheidstests zijn voor
argumenten en waarheidstests voor 'beliefs'. Dergelijke
tests berusten op konventie en het is onwaarschijnlijk

dat de leerling dergelijke konventies in het maatschappe-
lijke verkeer zelf kan en zal ontdekken.

Veel belangrijker dan de vraag of het leerplan rond vak-
ken of problemen gestruktureerd moet worden, is volgens
Hirst dan ook de vraag of dit leerplan de leerling in
staat stelt te begrijpen dat deze konventies gegroepeerd
zijn tot samenhangende systemen van koncepten en dat de
geldigheidtoetsen uitsluitend binnen de grenzen daarvan
bruikbaar zijn.

Als we koncepten uit hun samenhang halen ontstaat onzin:
Magnetische velden kunnen niet vervreemden, chemische
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elementen niet boos zijn en stenen kunnen niet gelijk
hebben.

Volgens Hirst bestaan er zo'n zeven 3 acht van dergelijke
systemen. Hij noemt deze systemen kennisvormen. Dit zijn:
mathematica, natuurwetenschap, menswetenschap, geschiede-
nis, literatuur en kunst, ethiek, godsdienst en filosofie
(Hirst 1965).

Ten behoeve van de volledige ontplooiing van een individu
kan geen van deze kennisvormen gemist worden. Volgens
Shipman (1971, 24) en Marsden (1976¢) is geografie overi-
gens geen kennisvorm, maar een 'field of knowledge'. Zo'n
kennisveld verenigt koncepten uit verschillende weten-
schappen.

Kennisvormen zijn in deze opvatting de kern van het leer-
plan. Het feit dat een kennismaking met het aldus ge-
disciplineerde denken voor de leerlingen te moeilijk zou
zijn wordt door Hirst en de zijnen verworpen, en "Simpli-
city through interdisciplinary study" (King, Brownell 1971
20) beschouwen ze als een contradictio in terminis.

1.3.3. 'Behavioural objectives' in het wetenschaps=
struktuur—-leerplan

Aanhangers van bovenstaande opvatting hebben de nodige
scepsis tegen het formuleren van 'behavioural objectives'.
Leerervaringen worden in het rationele curriculumintwik-
kelingsmodel slechts geacht instrumentele waarde te heb-
ben voor hogere doelen. Stenhouse verzet zich tegen een
dergelijke reduktie van de intrinsieke waarde van met name
de inhoudskomponent van het onderwijs. (Stenhouse 1971,89)
Peters stelt in het verlengde hiervan: " 'gevormd' zijn,
is geen kwestie van aangekomen te zijn op een bepaalde
bestemming; het betekent met een andere blik reizen. Wat
nodig is, is geen koortsachtige voorbereiding op 'later'
maar met nauwkeurigheid, geestdrift en fijngevoeligheid

te werken aan waardevolle dingen die nu voorhanden zijn"
(Peters 1965, 110)1%

Wanneer we deze uitspraak van Peters relateren aan Hirst's
mening, zoals die hierboven vermeld werd, dan wordt duide-
lijk dat volgens Peters de centrale doelstelling van het
onderwijs is: het zich eigen maken door de leerlingen van
de verschillende kennisvormen.
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Hij acht het, zeker voor de 'humanities', weinig zinvol
om vooraf expliciet leerlingengedrag te formuleren, dat
indikatief geacht kan worden voor het verworven hebben
van een bepaalde denkwijze.

Hij prefereert het, situaties te omschrijven en te schep-
pen, die de leerlingen uitnodigen te onderscheiden denk-
wijzen toe te passen. Bij het formuleren van doelstel-
lingen wil hij niet verder gaan dan zogenaamde 'proce-
dural principles' (Kelly 1977, 46).

Er is hier sprake van duidelijke overeenkomst met Eisner's
'expressive objectives'. (Eisner e.a. 1969, 15) Ook deze
specificeren geen eindgedrag, maar een situatie waarin
leerlingen werken, of een probleem dat ze moeten aanpak-
ken. Er worden daarbij hooguit voorwaarden geformuleerd
waaraan het gedrag van de leerlingen dient te voldoen.l5

Ter afsluiting van dit onderwerp zullen in de volgende
paragraaf enkele voorbeelden aangehaald worden van leer-
planontwikkelingsprocessen op geografisch gebied, die zich
beroepen op het wetenschapsstruktuur-leerplan.

1.3.4. Het wetenschapsstruktuur-leerplan in de praktijk
van het aardrijkskunde-onderwijs

1.3.4.1. Het High School Geography Project

Ons eerste voorbeeld is ontleend aan de praktijk in de V.S.
De 50-er en 60-er jaren kunnen hier met recht de periode
van de 'alphabet-soup'~curricula (Richmond 1971, 51) ge-
noemd worden.

Achtereenvolgens verschijnen het 'Physical Science Study
Committee Project', het’ 'School Mathematics Studygroup
Project'en de 'Biological Sciences Curriculum Study'.

In 1960 werd door de Association of American Geographers
en de National Council of Geographic Education een 'Joint
Committee on Education' opgericht.

Aanvankelijk kreeg dit geldelijke steun van de Ford Foun-
dation, later van de National Science Foundation, in het
kader van de eerder vermelde National Defence Education
Act. De totale steun van de zijde van deze laatste in-
stantie bedrceg $ 2,3 miljoen. (Zie voor verdere gegevens
omtrent -de ontwikkeling en opzet van het HSGP: v.d.Bosch
1977a, Helburn 1971, Manhoudt 1971, McNee, 1966, 1973 en
Pattison 1970).16
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Op deze plaats wil ik me vooral bezighouden met de vraag
in hoeverre het HSGP inderdaad een voorbeeld van een we-
tenschapsstruktuur-leerplan is.Op grond van Helburn's uit-
spraak dat het HSGP leerlingen tracht zich 'the geo-
grapher's way te doen eigenmaken, zou men deze vraag be-
vestigend kunnen antwoorden (Helburn 1971, 223).

McNee ziet echter problemen. "Does geography have a struc-

ture?", zo vraagt hij zich in een terugblik anno 1973 af.

Als iemand dat zou moeten weten, zou hij het toch wel moe-

ten zijn. Hij memoreert dat inderdaad in het begin van de

60-er jaren iedereen onder de indruk was van de vurige

pleidooien van Bruner c.s. voor meer 'excellence' in het
onderwijs, door gebruikmaking van de struktuur der weten-
schappen. De vraag, wat als de struktuur van de geografie
beschouwd kon worden, was dan ook aan de orde van de dag.

Er bleken uiteenlopende ingangen mogelijk. Zo lanceerde

Pattison zijn bekende vier ‘'conceptual frameworks' (1964).

Een andere poging tot explikatie van de struktuur van de

geografie was van de hand van Thomas (1971; Zie ook Senesh

1967, 71):

Ruimtelijke verschijnselen dienen zijns inziens opgevat te

worden als geografische feiten, die zich, gegeven een be-

paalde schaal, als een spreidingspatroon aan ons voor-
doen. Deze spreidingspatronen kunnen op hun beurt weer op
twee manieren worden bekeken. In de eerste plaats is er
het perspektief van de interaktie tussen de gelokaliseer-
de elementen; in de tweede plaats is er sprake van het
perspektief van associatie van elementen.

In december 1964 werd uiteindelijk gekozen voor een voor-

stel van de hand van McNee: Het 'settlement theme'. Dit

was dusdanig gestruktureerd, dat het weinig moeite kostte
er de opzet van het projekt uit af te leiden. De voor-

naamste elementen waren (McNee 1966):

- intracity en intercity analysis: beschrijven en verkla-
ren van de geleding van steden en van de hiérarchie, die
de stedelijke netwerken kenmerkt,

- lokatietendenzen in landbouw, industrie en verzorgende
sektor,

- de kulturele verschillen en hun invloed op de inrichting
van de ruimte,

- de 'resources': Het geheel van door de mens te benutten
hulpbronnen,

- het territorium en de politieke konditionering van ruim-
telijke processen, onder meer via de rol van de staat.
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Het vervaardigen van een onderwijsprojekt waarin de struk-
tuur van het vak centraal staat, vereist dat herhaaldelijk
tal van dwarsverbindingen worden gemaakt. De hierdoor ge-
impliceerde 'order' kwam naarmate het projekt voortschreed,
in toenemende mate op gespannen voet te staan met het even-
eens belangrijke principe van 'discovery'.

Toch zouden beide volgens Bruner hand in hand moeten kun-
nen gaan.

De gedecentraliseerde werkwijze, waartoe bij het begin van
de ontwikkelingsfase besloten was, leverde een aantal toe-
vallige, maar zeer produktieve en kreatieve samenwerkings-
verbanden op tussen geografen en onderwijskundigen. Deze
gang van zaken overziende, stelt McNee, dat de aanvanke-
lijke nadruk op de struktuur van de geografie gehandhaafd
had kunnen worden als de verschillende auteurs waren sa-
mengebracht in een aantal schrijfkonferenties in plaats
van de gedecentraliseerde ontwikkeling die nu had plaats-
gevonden. De vraag is echter of het projekt dan ook de
onderwijskundige betekenis zou hebben gehad als nu het
geval is geweest (McNee 1973, 307).

Mijns inziens verschaft het HSGP geen totaalbeeld van de
'geographer’'s way'. Het projekt bestaat namelijk uit een
aantal, deels losstaande voorbeelden van de wijze waarop
geografen in de praktijk te werk gaan. Van een samen-
hangend begrippenapparaat is dan ook nauweliljks sprake.

Een wetenschapsstruktuur-leerplanis het HSGP daarom slechts
in eerste aanzet.

1.3.4.2. Naar een nieuwe schoolaardrijkskunde: Concept-~
geografie

Een Nederlandse poging tot het ontwikkelen van lesmateri-
aal vertrekkend uit het wetenschapsstruktuur-denken is
ondernomen onder leiding van Mw.Drs.Gerda Meljer,mede-
werkster aan de Vrije Universiteit te Amsterdam. Haar
zienswijze op de struktuur van de geografie loopt als een
rode draad door een serie publikaties (1976, 1977a, 1977b).

In al deze publikaties is het menselijk handelen uit-
gangspunt. Elke handeling is gebonden aan een plaats in

de ruimte. Oorzaak en gevolg hiervan is de aanwezigheid
van artefakten. Deze artefakten hebben dus ook een lokatie.
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Lokaties kunnen getypeerd worden op grond van hun abso-
lute ligging, vorm, begrenzing, grootte, inhoud en eigen-
dom.

Bekijkt men gelijktijdig enige gelokaliseerde elemen-
ten (artefakten) dan kan men een spreiding(spatroon)
vaststellen,

Deze spreiding is niet toevallig. Er kunnen patronen ont-
waard worden omdat verschillende gelokaliseerde elementen
op elkaar betrokken zijn. Kombinaties van funktioneel ge-
relateerde ruimtelijke elementen worden, deze denklijn
volgend, ruimtelijke associaties genocemd. Hierbij speelt
het begrip interaktie een centrale rol.

We kunnen de ruimte nu opvatten als een systeem, geken-
merkt door een bepaalde struktuur(geleding). Deze is
uiteindelijk tot stand gekomen door de handelingen van
individuele mensen. Tegelijkertijd vormt de aldus opge-
vatte ruimte ook weer het uitgangspunt voor menselijke
handelingen.

Gerda Meijeronderscheidt in dit verband 'doeruimte' (de
ruimte waarin een handelingsverband is gelokaliseerd) en
'bewegingsruimte' (de ruimte waarin de interaktie meet-
baar is; bijvoorbeeld in stromen van goederen). De re-
levantie van beide ruimtes voor het menselijk handelen
schuilt in twee kategorieén eigenschappen, namelijk ‘site'-
en 'situation'-kwaliteiten. Deze kwaliteiten werken in-
direkt; mensen percipiéren de werkelijkheid via hun kul-
tuur, waaraan ze ook via taakverdeling een maatschappe-
lijke rol ontlenen.

De aldus waargenomen relaties tussen het menselijk gedrag
en de doe-en bewegingsruimte kunnen als stimulerend dan
wel als belemmerend voor een handeling en/of het beoogde
resultaat daarvan worden gezien. Met andere woorden: Het
ruimtelijk handelen roept positieve en/of negatieve ef-
fekten op en de wens deze te bevorderen dan wel te ver-
mijden kan aanleiding geven tot het stimuleren van toe-
naderings- dan wel verwijderingseffekten in de ruimte-
lijke associaties. Het ruimtelijk systeem is door het op-
treden van relokaties voortdurend in beweging.

Zowel doeruimte als bewegingsruimte vertonen areale eigen-

schappen. In de 'spatial analysis'-traditie binnen de
geografie wordt volgens Gerda Meier veelal ten onrechte
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van deze areale kenmerken geabstraheerd, al zegt zij her-
haaldelijk sterk geinspireerd te zijn door deze wijze van
geografiebeocefening. Volgens haar levert immers juist de
‘spatial analysis'-traditie (Pattison 1964) de grootste
bijdrage aan het realiseren van een wetenschapsstruktuur-
leerplan binnen de geografie.l®

Naar aanleiding van bovenstaande beschouwing over het
wetenschapsstruktuur-leerp1anin het algemeen en de gegeven
praktijkvoorbeelden daarvan in het bijzonder kan gesteld
worden dat deze benaderingswijze van de leerplanontwikke-
ling ertoe geleid heeft dat de inhoudsproblematiek van
het onderwijs weer volop in de belangstelling is gekomen.

Uitgangspunt was de idee dat elke wetenschap gekenmerkt

is door een hiérarchisch en geordende begrippenstruktuur
en een aantal afleidingsregels. Inzicht in zo'n
begrippenstruktuur wordt van veel groter belang geacht bij
het begrijpen van de werkelijkheid dan een vaak grote hoe-
veelheid feiten of generalisaties. Indien dergelijke be-
grippenstrukturen op juiste wijze aan de leerlingen wor-
den gepresenteerd, kunnen ze ook onderwijskundig van grote
betekenis zijn. Deze belofte kan echter alleen dan worden
ingelost, wanneer het lukt de strukturen van de verschil-
lende wetenschappen te expliciteren.

Dit laatste is nog maar ten dele gelukt. De aanzetten tot
wetenschapsstruktuur-leerplannen zijn doorgaans gebaseerd
op theoretische begrippen, die weliswaar ontleend zijn
aan verschillende disciplines, maar vooralsnog weinig
zicht geven op de onderlinge relaties tussen het geheel
van voor zo'n discipline typerend geachte begrippen. Pas
als hiervan sprake is kan men mijns inziens eerst met
recht van een wetenschapsstruktuur-leerplan spreken.

In dit verband kan opgemerkt worden dat het gevaar niet
denkbeeldig is dat voor bestaande schoolvakken het zoeken
naar een struktuur een oneigenlijk middel wordt om zich
ten opzichte van de claims van andere vakken of tegen het
streven naar vakkenintegratie te wapenen. Om dit te voor-
komen is het wenselijk dat bij het zoeken naar de weten-
schapstrukturen uitsluitend wetenschapstheoretische argu-
menten gehanteerd worden.
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1.4. Van een gesloten naar een open leerplan

Tegen het einde van de 60er jaren nam het verzet tegen de
dan gangbare opvattingen over onderwijsvernieuwing toe.
Het heersende 'Leitmotiv' 'excellence' moest mede onder
invloed van de aktiviteiten van de beweging voor geliike
burgerrechten steeds meer plaats inruimen voor 'equality'.
Daar kwam bij dat het 'Coleman Report' aantoonde dat het
rendement van de 'alphabet soup'-curricula vooral groot
was bij betere leerlingen in de betere scholen.

Mede als reaktie hierop trad in de geldstroom van de over-
heid naar het onderwijs een verschuiving op ten gunste
van stimuleringsprojekten in de zogenaamde kansarme buur-
ten.

Ook voor het HSGP had deze beleidsombuiging konsekwenties.
Het projekt diende beperkt te blijven tot een &&njarige
kursus (Rolfe 1971, 216). Het geschokte vertrouwen in

de Amerikaanse samenleving en de rol van (de) wetenschap
in de Vietnam-oorlog leidde tot scepsis met betrekking
tot de betekenis van deze wetenschap voor het onderwijs.

Dit heeft vergaande konsekwenties voor het onderwijs (ge-
had). In plaats van het overdragen van tot op zekere hoog-
te vaststaande begrippenstrukturen, die ontleend zijn aan de
'gevestigde' wetenschappen,wordt (wederom) gepleit voor

het ontwikkelen door het kind van een eigen visie.

Typerend is - dit zij terloops opgemerkt - dat in het be-
gin van de 70er jaren juist die wetenschappelijke stro-
mingen die zich tegen theorievorming en kwantificeren
verzetten, en het individuele en unieke willen waarnemen,
zoals etnomethodologie en symbolisch interaktionisme, een
snelle vlucht nemen.

Er zijn echter ook meer pragmatisch gegronde bezwaren te-
gen de manier waarop de verwetenschappelijking van de
leerplanontwikkeling in de praktijk vorm gekregen heeft.
Veel leraren begrepen de inhoud van de curriculumprojek-
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ten zelf niet, of hun streven naar het nauwgezet volgen
van de voorschriften maakte hen blind voor de spontane
elementen in het klassegebeuren. Problematischer is wel-
licht nog het feit dat de innoverende werking van derge-
lijke projekten tot de projekten zelf beperkt bleef. Als
het projekt afgelopen was, restte er veelal niets anders
dan op de oude en vertrouwde manier van lesgeven terug
te vallen.

Mede als reaktie op het bovenstaande viel in het begin
van de 70er jaren steeds vaker het begrip 'basiscurri-
culum', cq. 'open' en/of 'schoolnabije' leerplanontwik-
keling te horen. Hieronder zal getracht worden tot een
omschrijving van deze termen te komen. Vervolgens wordt
ter illustratie ingegaan op enkele relatief open aspekten
van het leerplanontwikkelingsproces in Groot-Brittannié.

1.4.1. Openheid: Een meerdimensionaal begrip

In de achter ons liggende jaren hebben diverse auteurs
pogingen gedaan tot een beqripsomschrijving van de term
'‘open leerplan' te komen.

Volgens Lenzen (1976, 144) is zulks overigens tot op de
dag van vandaag niet op bevredigende wijze gelukt. Het
meeste houvast geeft Briigelmann, wanneer hij drie dimen-
sies geeft waarop het begrippenpaar open-gesloten in dit
verband een speciale betekenis heeft (1976, 123).

1.'0ffenheit der Lernsituation'. Openheid wil hier zeggen:
Recht doen wedervaren aan de (spontane) inbreng van de
leerling in het lesgebeuren.
"Die zentrale Frage ist dabei: Wieviel Freiraum ldst die
Organisation des Unterrichts dem einzelnen Lernenden
(oder eine Gruppe), im Prozess der Lernenseigenen Interes-
sen und Fragen, die individuelle 'kognitive Landkarte',
den persdénlichen Lernstill, ihre ausserschulische Er-
fahrung, spontane Einfdlle zur Geltung zu bringen?"
(Briigelmann 1976, 126).

2.'0ffenheit des Curriculum-auf-dem-Papier'. Openheid
heeft hier betrekking op de vrijheidsmarges voor een
individuele docent om de onderwijs-leersituatie vorm te
geven. Het is binnen het kader van deze opvatting on-
mogelijk om in research- en ontwikkelingsinstituten een
blauwdruk van het didaktisch handelen te vervaardigen,
en deze aan de individuele docenten ter beschikking te
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stellen als een diepvriesgerecht dat alleen nog maar
opgewarmd behoeft te worden. In plaats van kant en klare
curricula =zal steeds meer behoefte ontstaan aan 'didak-
tische halffabrikaten' (flexibel inzetbare data- en me-
diapakketten) en 'procedural principles' (globale aan-
duidingen van leerervaringen).

3.'0ffenheit der Reform-Organisation'. Aan de orde is hier
de vraag, welke instanties op welk tijdstip aan het
totstandkomen van een leerplan deelnemen. Pleidooien
voor meer openheid in deze omvatten doorgaans voorstel-
len tot decentralisatie van het leerplanontwikkelings-
werk. Een belangrijk dokument is het rapport van
de Duitse 'Bildungsrat', getiteld: "2Zur Fdrderung praxis-
naher Curriculum-Entwicklung®” (1974). Hierin wordt onder
meer de oprichting van regionale pedagogische centra be-
pleit.
Voor een andere wijze van institutionalisering zouden de
Engelse 'teacher centres'model kunnen staan. Deze funk-
tioneren primair op lokale basis.

Het is aan te bevelen de begrippen 'open leerplan' en 'prak-
tijkgerichte leerplanontwikkeling' niet door elkaar te
gebruiken (Pierik, Streumer 1978, 14).

Van een open leerplan is sprake indien de leersituatie een
aktief meebepalend zijn van de leerlingen toelaat en de ge-
hanteerde materialen zo flexibel zijn dat zij zulks
stimuleren.

Van praktijkgericht leerplanontwikkeling is gsprake in-
dien anderen dan deskundigen, met name de leerkrachten, bij
de totstandkoming van het leerplan betrokken worden. Door
Sachs en Scheilke (1973, 377) worden hiervoor onder meer
als argumenten gegeven het feit dat de implementatie mak-
kelijker is, dat docenten een onvervangbare deskundigheid
beschikken waar het de haalbaarheid van bepaalde vernieuw-
ingen in een bepaalde klassesituatie betreft en dat boven-
dien een bijdrage aan de demokratisering van de samenle-
ving geleverd wordt.

Als belangrijke randvoorwaarden voor het suksesvol door-
voeren van praktijknabije leerplanontwikkelingsprocessen
worden onder meer gezien: een goede deskundige begleiding
en een bevredigende oplossing voor problemen van rechts-
positionele aard, die rijzen wanneer docenten zich gedeel-
telijk voor deelname aan het leerplanontwikkelingsproces
willen vrijmaken.

41



1.4.2. Ranzetten tot institutionalisering van open leer-
planontwikkeling: Groot-Brittannie

In het begin van de 60er jaren leek het erop dat de 'so-
cial studies' definitief het loodje hadden gelegd.
Plotseling keerde echter het tij. Officiéle rapporten haal-
den steeds feller uit tegen het vakkenonderwijs. In het
'Crowther Report' (1959), maar vooral in het Newsom-
Report', veelbetekenend getiteld, 'Half our future' (1963)
werden geintegreerde leerplannen bepleit, opgezet door
vakmatig geschoolde docenten.

Het Newsom Report viel bovendien op door de ruime aandacht
voor niet-kognitieve doelstellingen.

Van grote betekenis voor de institutionalisering van deze
ontwikkeling was de oprichting op 1 oktober 1964 van de
'Schools Council for Curriculum and Examinations'. De
Schools Council is een door de overheid ingesteld orgaan,
met als voornaamste taak het kodrdineren en stimuleren
van de leerplanvernieuwing (Corbett 1968).

Het inhoudelijke vernieuwingswerk wordt veelal voorbereid
door de 'Nuffield Foundation' (Wrightley 1970, 24).

De Schools Council ontwerpt, daarbij gesteund door een
budget van £ 12 miljoen per jaar vernieuwingsstrategieén,
die vooral opvallen door de ruime mate van samenspraak met
de uitvoerende docenten. De 'gentle giant', zoals de
SchoolsCouncil door Richmond getypeerd wordt, tracht voor
alles de indruk te vermijden naar 'teacher-proof' onderwijs-
leerpakketten te streven naar Amerikaans voorbeeld.

Door deze werkwijze zijn de ontwikkelde projekten in het
algemeen minder omvangrijk dan die in de VS, terwijl het
bovendien vaak eerder materiaalverzamelingen zijn, die op
verschillende manieren gebruikt kunnen worden (Lawton
1972; Lawton e.a. 1973).

In 1973 waren er onder auspicién van de Schools Council
123 projekten in ontwikkeling.

Hieronder zal enige aandacht besteed worden aan het ge-
integreerde 'Humanities Curriculumproject' en de vakspeci-
fieke projekten 'Geography for the young schoolleaver'

en 'Geography 14-18"'.

Het 'Humanities Curriculumproject' onder direktie van
Lawrence Stenhouse van de universiteit van East Anglia
richt zich net als veel andere Britse projekten op leer-
lingen van gemiddelde en lagere intelligentie. Onze in-
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teresse hier voor dit projekt is vooral ingegeven door
de tamelijk uitgesproken ideeén over leerstofselektie.
'Humanities' betekent in dit verband de studie van het
menselijk gedrag en de menselijke ervaring. Informatie
over menselijk gedrag wordt vooral ontleend aan de so-
ciale wetenschappen, terwijl kunst, ethiek en religie
geacht worden zich speciaal met de ervaringsaspekten
bezig te houden (Stenhouse 1968, 27).

Vraagstukken van normatieve aard nemen een voorname plaats
in. Dit blijkt onder meer uit de keuze van thema's en
werkvormen. Aan de orde komen onderwijs, gezin, rela-
ties tussen de sexen, mensen en werk, het leven in de
stad, rassenrelaties en oorlog.

Het gaat er volgens Stenhouse om dat leerlingen over al
deze problemen op rationele wijze gaan denken, en dat
er een bereidheid ontstaat naar elkaars standpunten te
luisteren. De leraar is in de eerste plaats procesbe-
waker. Deze stelt kritische vragen, maakt de leerlingen
wegwijs in het overvloedige materiaal, neemt minderheids-
standpunten in bescherming tegen de sociale repressie
die in menig klaslokaal aan te treffen is en beschermt
waar nodig de privacy van de leerlingen.

Het projekt 'Geography for the young schoolleaver', ont-
worpen door Rex Beddis, Tom Dalton, Trevor Higginbottom
en Pamela Bowen, medewerkers van het Avery Hill College
of Education' is vakspecifiek, maar uitdrukkelijk be-
doeld om in relatie met andere vakken uitgevoerd te wor-
den. Dit komt onder meer tot uitdrukking in de keuze van
de drie eenheden:'Man, land and leisure', 'Cities and
people' en People, place and work'.

Achteraf is de primaire gerichtheid van het projekt op de

minder begaafde leerlingen wellicht minder gelukkig. Ofschoor
de intentie was de zwakker begaafden, voordat deze de school
verlaten, nog een extra dosis weerstand tegen maatschappelijl
aanpassingstendenzen te geven, kan de uitwerking zijn dat ee:
gedeelte van het kontinuiim tussen begaafde en minder begaafd
leerlingen gestigmatiseerd wordt tot 'low ability learners'.

Centraal element in de opzet van het projekt is de gedach-
te dat kennis en werkvormen relevant dienen te zijn voor
leerlingen van 15 jaar, die op het punt staan de school



te verlaten.

De auteurs zijn van mening dat de geografie hierbij van
groot belang is. Ze denken daarbij aan een aantal basis-
koncepten, ontleend aan de zogenaamde nieuwe oriéntatie
maar ook aan vaardigheden als het lezen van kaarten en
interpreteren van tabellen en het kunnen verrichten van
een aantal eenvoudige onderzoekjes.

Om dit allemaal mogelijk te maken is het nodig veel aan-
dacht aan de lokale omgeving te schenken. Dit is uiter-
aard onmogelijk in kant en klare curriculumprojekten.
Daarom is wellicht het meest interessante aspekt van dit
projekt de oprichting van een honderdtal 'local curri-
culum development groups'.Hun taak is het integreren
van elementen uit de plaatselijke omgeving in het alge-
mene deel van het projekt.

In nauwe samenhang met het hierboven besproken projekt
dient een ander projekt ‘'Geography 14-18' gezien te wor-
den. Projektleiders zijn Hickman, Hancock en Reynolds van
de 'Bristol University School of Education'. De auteurs
stellen zich ten doel: 'to initiate a programme of curri-
culum development for the more able child, which would

be both intellectually exacting and a contribution to

his general education' (Reynolds 1972, 128).

In de ogen van Reynolds en de zijnen is leerplanontwikke-
ling in de eerste plaats het veranderen van docenten.

Het al dan niet in multimediale vorm ontwikkelde onder-
wijs-leermateriaal heeft hierbij slechts een initiérende
funktie. 'Teacher-proof' ontwikkelde multi-media pakketten lei-
den in het gunstigste geval tot een serie aantrekkelijke en
instruktieve lessen, al hoeft dit laatste niet eens het geval
te zijn. In dit verband wordt door Reynolds een terechte
kanttekening gemaakt bij het toenemend gebruik van si-
mulatiespelen in het onderwijs. In veel gevallen wordt

dit door de leerlingen als een welkome legalisering van
het spelen van ganzebord of monopoly in de klas ervaren.
Docenten schieten vaak te kort om spelervaringen in
leerervaringen om te zetten. De oorzaak daarvan is

vaak gelegen in het feit dat het door hen gebruikte
curriculumprojekt weliswaar doorgaans een goede hand-
leiding voor het gebruik van het spel bevat, maar te-

kort schiet in het beschikbaar stellen van de achter-
grondkennis die nodig is om de geabstraheerde spelre-

gels "real world"-processen te herkennen.
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Reynolds pleit er daarom voor in de eerste plaats de

docenten vertrouwd te maken met de beoogde doelstel-

lingen van een projekt, alsmede de bredere kontekst

waaruit ze voortkomen.

Indien dit eenmaal gebeurd is, valt het de docenten

veel makkelijker zelf hun lessen samen te stellen. Hiervoor
wordt het tot standkomen van lokale groepen bevorderd.
Reynolds omschrijft de gevolgde curriculumontwikkelings-
strategie als een systeembenadering, omdat op gekodrdineerde
wijze aandacht wordt geschonken aan alle elementen die uitein-
delijk op het eigenlijke klassegebeuren inwerken.

Deze elementen worden in schema 1.1. samengevat en zijn achter-
eenvolgens :(1) examenregiem, (2) 'in-service training' en

(3) het beschikbaar stellen van projektmateriaal.

Schema 1.1. Een systeembenadering voor curriculum-
ontwikkeling (Bron: Tolley e.a. 1977, 2)

Diagnosss of the task "
RAenterpreting the aims [
of school geography \
Idenutymg factors '
fostering and impeding

change
' ] r
(1) Renewal through the (2) Renewal through teacher {(3) Renewal through the j
development of a new mnvaoivement and | development of new '
examination system n-service support 1 resources and matenals '
Negotiauon and development | Course pianning and Development of some o
ot a more flexibie implementation in individual exemplar materials Projact goal of

and guidelines for

O-level exarmination which self sustaining

curriculum renewal

school geography departments
includes a provision for and local teachers groups
a core syllabus assessed working with LEA support

|

1

1

i

1

|

|

l publication in the form of

by a common examination : including the help of a

1

|

{

|

|

L

teaching units and
s teachers handbook

in school geography
at 14-18

(50%) and coursework (30%) ;| curnculum co ordinator

assessed and externally
moderated

]

1

|

and mndividual studies l

{20%) which are mternally l
[ L '
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Het uiteindelijke projektmateriaal is drieledig en bestaat
uit (1) konceptuele kaders voor de docent, (2) motiverend
introduktiemateriaal voor de leerlingen en (3) voor-
beelden hoe docenten zelf het nocdige materiaal kunnen
ontwikkelen (Reynolds 1972, 128).

1.5. Nabeschouwing

In bovenstaande paragrafen werden enkele ontwikkelingen

op onderwijskundig gebied geschetst, die hun stempel druk-
ken op de diskussies met betrekking tot de inhoudsbepa-
ling van het onderwijs in het algemeen en het aardrijks-
kunde-onderwijs in het bijzonder.

Zoals dat vaker gaat wordt de uitkomst van een diskussie
in niet geringe mate door de initiéle vraagstelling be-
paald. Dit kan ertoe leiden dat men ongeacht de uitkomst
van de diskussie een gevoel van onbehagen houdt over het
verloop ervan. Bij elk van de drie diskussies waaraan in
het voorafgaande aandacht is geschonken is hiervan mijns
inziens sprake.

Indien onder'rationele curriculumontwikkeling' zou worden
verstaan het zich rekenschap geven van zijn pedagogisch-
didaktische handelen en het transparant maken van de kri-
teria op grond waarvan zulks kan geschieden behoceft nie-
mand daar bezwaar tegen te hebben. De mijns inziens te-
rechte kritiek op deze benaderingswijze richt zich echter
op de pretentie 'behavioural objectives' uit 'aims' en
'‘goals’' te kunnen afleiden en de eenzijdige betrokken-
heid van zogenaamde 'deskundigen' bij het ('teacher-proof')
curriculumproces.

Het wetenschapsstruktuur-leerplan komt vooral tegemoet aan
het eerste, de praktijkgerichte leerplanontwikkeling aan
het tweede bezwaar.

Aan enkele thans bekende wetenschapsstruktuur-leerplannen
kleven weer andere bezwaren. Dit betreft vooral de on-
toereikende verantwoording van wetenschappelijke beslis-
singen, waardoor (onbewust) maatschappelijke en onderwijs-
filosofische keuzen geimpliceerd worden.
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Open en praktijkgerichte leerplanontwikkeling waar-
borgen weliswaar de inbreng van de leerling in het on-
derwijs en die van de docent in het ontwikkelingsproces
daarvan: Z2ij zijn echter geen alternatieven voor het zoe-
ken naar kriteria voor inhoudsbeslissingen.

De vraag naar de aard van dergelijke kriteria wordt mijns
inziens in geen van de in dit hoofdstuk besproken bena-
deringswijzen afdoende beantwoord. Deze vraag vormt daar-
om het uitgangspunt voor het volgende hoofdstuk.
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HOOFDSTUK TWEE

LEGITIMATIEPROBLEMEN BIJ DE SE-
LEKTIE VAN ONDERWIJSINHOUDEN

2.1. Inleiding

In het vorige hoofdstuk kwamen enkele recente benaderings-
wijzen van de inhoudsbepaling van het onderwijs aan de or-
de. In elk daarvan speelt de selektie van onderwijsdoelen

en -inhouden weliswaar een rol; te weinig aandacht wordt
echter besteed aan hun legitimatie. De 'legitimatied!skus-
sie' is vooral in de Duitse Bondsrepubliek op bijzonder
intensieve wijze gevoerd.?? Daarom zullen in dit hoofd-

stuk voornamelijk Duitse auteurs aan het woord komen.

Dit betekent niet dat de aangehaalde standpunten en op-
lossingen alle van Duitse origine zijn. Het is te verwachten
dat de komende jaren in Nederland de legitimatieproblematiek
eveneens in het middelpunt van de belangstelling zal komen te
staan, als gevolg van het toenemende bewustzijnvan het subjek-
tieve karakter van de door het onderwijs overgedragen werke-
l1jkhetdsinterpretaties.

Vulgens Treml (1975, 58) zijn er tal van termen in omloop
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die alle naar deze problematiek verwijzen. Hij noemt:"Be-
grinden, legitimieren, rechtfertigen, fundieren, bestimmen,
ableiten, deduzieren, grundlegen, herleiten, absichern,
objektivieren, erklaren, argumentieren, auf eine rationale
Grundlage stellen, in einen rationalen gesellschaftlichen
Konsens heben, in Formen rationaler Analyse heben, ratio-
nal argumentieren, Rechenschaft geben, mit Griinden erkla-
ren, wissenschaftlich begriinden, in optimaler Objektivie-
rung identifizieren, auf eine legitime und rationale Basis
stellen, auf akzeptabele Kriterien griinden, Beweisgriinde
beibringen, rational absichern usw."

Toch zijn al deze termen geen synoniemen. Kinzli (1975 a,
b) verstaat bijvoorbeeld onder 'Begriindung' het doen van
uitspraken over de inrichting van het onderwijs, bijvoor-
beeld de opzet van een rekenmethode, uitgaande van de stand
van het empirisch onderzoek in deze. Een 'Begrindung' "gibt
Auskunft liber das Machbare" (Kinzli 1975a, 154). De uit-
eindelijke keuze voor rekenonderwijs, ten koste van even-
tuele alternatieven vindt plaats met behulp van "moralische
Handlungs- in Bewertungsnormen". Op dit laatste heeft de
term 'Rechtfertigqung'’ betrekking. Nu is het uiteraard mo-
gelijk op basis van een zeer uiteenlopend skala van normen
de meest gevarieerde onderwijs-leersituaties te rechtvaar-
digen. Indien men zich daarbij op gangbare normen, waar-
den en hun eventuele wettelijke grondslagen beroept om
aldus een rechtsgrond te verschaffen voor het invoeren van
een nieuw leerplan, dan is er sprake van 'Legitimation'.

In de literatuur treedt herhaaldelijk verwarring op door-
dat de stamwoorden 'legaal' en 'legitiem' verwisseld worden.
Op blz.64 wordt op deze kwestie teruggekomen. Nu wordt vol-
staan met de opmerking dat bij het aantonen van de legali-
teit van een beslissing volstaan kan worden met een ver-
wijzing naar het geinstitutionaliseerde recht, terwijl bij
legitimiteitskwesties ook ethische en politieke beginselen
in het geding zijn.

De 'Legitimationsdriick' neemt vooral dan toe wanneer er
van 'Ideologieverdacht' sprake is (Meyer 1975, 427).

Meyer stelt onder verwijzing naar de kritische bijdragen
aan de legitimatiediskussie door Offe (1972) en Habermas
(1973): "Die Legitimation von Ziel- und Inhaltsentschei-
dungen findet erstens nicht im luftleeren Raum curriculum-
theoretischer Auseinandersetzungen, sondern auf der Ebene
gesellschaftlicher Kontroversen iiber die Ziele der Schule



statt. Eine wissenschaftliche Analyse von Legitimations-
problemen muss deshalb diese Ausweitung der Fragestellung
beriicksichtigen: Das Legitimationsproblem bezieht sich auf
die artikulierten, sicherlich aber auch auf die latent
bleibenden Bediirfnis- und Interessenlagen der unmittelbar
oder mittelbar von Lernzielentscheidungen Betroffenen.
(Meyer 1975, 428) 2! Dpoel van dit hoofdstuk is het zoeken
naar een weg die in het verdere verloop van dit geschrift
gevolgd kan worden teneinde een aantal gefundeerde beslis-
singen inzake de inhoud van het onderwijs mogelijk te maken
In paragraaf 2.2. staat de 'legitimatiediskussie' centraal.
Begonnen wordt met een korte behandeling van twee opvat-
tingen inzake de inhoudsbepaling van het onderwijs die voor-
al in het verleden een rol hebben gespeeld. Het betreffen
de normatieve en geesteswetenschappelijke pedagogiek. Mede
op grond van de hier gesignaleerde tekortkomingen wordt
vervolgens geprobeerd een antwoord te geven op de centrale
vraag in de legitimatiediskussie, namelijk 'Wie beslist

op grond waarvan, waarover'.

In paragraaf 2.3. worden enkele aanzetten besproken tot
curriculumtheorieén, waarin getracht is rekenschap te ge-
ven van uitkomsten van de legitimatiediskussie. Het gaat
hier om de denkbeelden van Robinsohn en Blankertz.

In paragraaf 2.4. tenslotte wordt op de probleemstelling
teruggekomen en wordt nagegaan op welke gebieden in het
kader van de inhoudsbepaling van het onderwijs beslissingen
genomen dienen te worden en hcoe deze beslissingen gelegi-
timeerd kunnen worden.

51



2.2. Opvattingen over de inhoud van het onderwijs

2.2.1. Het streven naar het afleiden van konkrete onder-
wijsinhouden uit normatieve uitspraken van hogere orde.

In deze paragraaf wordt dieper ingegaan op het streven,
aanwijzingen voor de inhoudsdimensie van het onderwijs te
deduceren uit (algemeen aanvaarde) waarden en normen.
Blankertz verstaat onder normatieve didaktiek een "System,
das ausgeht von obersten vorpddagogischen Sinn-Normen liber
das menschliche Leben, iber die Stellung des Menschen in
der Welt, oder Uber die Natur des Menschen, diese Normen
dann auslegt auf Erziehungsziele, daraus alle Inhalte des
Unterrichtes ableitet, also den Lehrplan gewinnt und
schliesslich bis zu Methoden und Erziehungsformen weiter
differenziert, so dass eine in sich geschlossene Deduk-
tionskette entsteht, die aussagt, wie die Wirklichkeit
‘Unterricht' sein solle”, (1977, 19).

Als nistorisch voorbeeld bij uitstek van een "normatieve
pedagogiek' noemen Blankertz (1977), Achtenhagen (1971)

en Meyer (1972) de ‘'piétistische pedagogiek' van August
Hermann Francke. Als hoogste pedagogische normen poneerde
hij drie stellingen: (1)De menselijke natuur is door de
erfzonde verdorven; (2)Geloof is op geweten in plaats van
op belijdenis gebaseerd ('Vroomheid der harten'); (3)Ge-
loof kan blijken uit goede daden en werken ('Christendom
van de daad').

Uit deze stellingen werd voor de pedagogische praktijk
‘afgeleid' dat de slechte wil van het kind gebroken diende
te worden door voortdurende kontrole. De dag moest uit bid-
den en werken bestaan. Aangezien de arbeid vooral van prak-
tische aard diende te zijn, moest het onderwijs in de eer-
ste plaats nuttige kennis en vaardigheden overdragen. To-
pografische feitenkenris speelde hierbij een belangrijke
rol (Schmidt 1972, 12) ,22
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Het afleiden van uitspraken uit andere uitspraken is we-
tenschappelijk slechts mogelijk op basis van een meta-
theoretisch geheel aan afleidingsregels. Het bekendste

voorbeeld hiervan is het 'Hempel-Oppenheimer'-schema.

23

De vraag die ons daarom nu bezig moet houden is: Welke
zijn de afleidingsregels die impliciet of expliciet aan
de normatieve pedagogiek ten grondslag liggen? Om deze
vraag te beantwoorden wordt het referaat van Koénig (1975,
60 e.v.) gevolgd.

Konig begint met een onderzoek naar de bruikbaarheid van
het 'Hempel-Oppenheimer'-schema. Dit is echter uitsluitend
toepasselijk op deskriptieve uitspraken. Een variant hier-
op, ontleend aan de in Skandinavié ontwikkelde deontische
logika is echter wel bruikbaar. Toepassing hiervan levert
een deduktieketen op als afgebeeld in schema 2.1.

Schema 2.1. Deduktieketen van leerdoelen. (Bron K¥nig 1975,

60 e.a.)

a. premissen

konklusie

b. premissen

konklusie

Cc. premissen

konklusie

d. premissen

konklusie

(1) ATle mensen dienen alle waarden te ver-
wezenlijken.

(2) Leerlingen zijn mensen,

(3) Leerlingen dienen alle waarden te ver-
wezenlijken,

(3) Leerlingen dienen alle waarden te ver-
wezenlijken.

(4) Sociale waarden zijn waarden.

(5) Leerlingen dienen sociale waarden te
verwezenlijken.

(5) Leerlingen dienen sociale waarden te
verwezenlijken.

(6) Barmhartigheid is een sociale waarde.

(7) De leerlingen dienen barmhartig te zijn.

(7) De Teerlingen dienen barmhartig te zijn.

(8) Het 'troosten der bedroefden' is een

werk van barmhartigheid.

De Teerlingen dienen bedroefden te troos-
ten.
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Of dergelijke deduktieketens geoorloofd zijn hangt er-
van af of aan twee voorwaarden is voldaan: (1) De normen
die als premissen gelden dienen situatie-invariant te
zijn, dus onvoorwaardelijke geldigheid te bezitten;

(2) De tweede premisse dient een 'materiaal-analytische
uitspraak' te zijn?" Door de afwezigheid van een empi-
rische inhoud wordt echter aanzienlijk afbreuk gedaan aan
de uiteindelijke relevantie van de konklusies.

Volgens Kdnig wordt in veel vermeende ‘normatieve didak-
tieken' naast de deontische logica echter een tweede set
afleidingsregels gehanteerd. Om dit te illustreren ver-
wijst hij naar de piétistische pedagogiek van Franke.

Een der konklusies luidde: 'De slechte wil van het kind
dient gebroken te worden'. Zuiver deduktief wordt hier-

uit afgeleid dat ongehoorzaamheid verwerpelijk is. Als
Franke dan stelt:"Die Erfahrung ist aber hierin der beste
Lehrmeister, dass man die Rute nicht gar von der Kinder-
zucht verbannen konne" (gec. in Konig 1975, 74), dan

wordt hier een empirische uitspraak geintroduceerd, die

zich in een doel-middelrelatie tot de eerder genoemde
normatieve uitspraak verhoudt. "Es geht hierbei also weder
um 'Abstraktion' noch um 'Deduktion ....., sondern darum fir
bestimmte Ziele geeignete Mittel zu finden" (Gatzemeier 1975,
50) . Deze auteur noemt dit het zoeken naar 'praktische
Implikationen'.?®

Het onderscheiden van varianten binnen de normatieve pedagogiek
op grond van de gehanteerde afleidingsregels is van belang omdat
de bezwaren tegen afleidingsprocedures van deduktieve aard een ge¢
heel ander karakter hebben Gan die tegen afleidingsprocedures
welke een doelmiddelenschema volgen.

Een der voornaamste hedendaagse kritici van de normatieve
pedagogiek, Meyer, verzuimt ten onrechte dit onderscheid

in afleidingsregels te maken. Christine Mdller is onge-

twijfeld een hedendaagse exponent van de stroming die bij het
vaststellen van onderwijsinhouden de toepassing van een
deduktieprincipes huldigt. In hoofdstuk een werd met name
verwezen naar haar uitspraak dat "aus ..... obersten Lern-
zielen mit Hilfe der mathematischen Logik, Teillernziele"
afgeleid kunnen worden.
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Zoals nog zal blijken zijn Robinsohn's voorstellen tot
'Curriculumrevision' (1967) in het geheel niet
herleidbaar tot regels van deontische logika. Zij zijn
daarentegen gebaseerd op een konsekwent streven naar toe-
passing van wetenschappelijk kontroleerbare doel-midde-
lenrelaties. Op Robinsohn's visie en de kritieken daarop,
kom ik later uitgebreid terug.

2.2.2., De leerstofselektie binnen de geesteswetenschappe-
lijke pedagogiek.

De geesteswetenschappelijke of vormingstheoretische peda-
gogiek, met als voornaamste exponenten Weniger, Spranger
Nohl, Flittner. Litt, Klafki en Langeveld, moet primair
gezien worden als een theorie over de inhoud van het on-
derwijs.

Een centrale plaats neemt hierbij in het zoeken naar een
antwoord op de vraag waar deze inhoud vandaan komt en hoe
deze beoordeeld moet worden.

Er is sprake van een verzet tegen de pretentie van de nor-
matieve pedagogiek zelfstandig deze inhouden te kunnen
vaststellen.

Aanhangers van de geesteswetenschappelijke didaktiek menen
daarentegen dat onderwijsinhouden het resultaat zijn van
een strijd tussen maatschappelijke belangengroeperingen
zoals bedrijfsleven, overheid, godsdienst en wetenschap
(Blankertz 1977, 41; Meyer 1972, 35).

Tegenover deze machten neemt de pedagogiek evenwel een
bijzondere positie in. Enerzijds brengt zij zelf gé&é&n on-
derwijsinhouden voort, anderzijds mag zij niet als uit-
voerster van de belangen van de maatschappelijke machten
gezien worden. Een 'pedagogische autonomie' werd als voor-
waarde gezien om zich als pleitbezorgster voor de jeugd

te kunnen opstellen.?6

De geesteswetenschappelijke pedagogiek treedt op als (ver-
meend) autonome hoedster van het 'Bildungsideal'. Met be-
hulp hiervan worden de inhoudelijke eisen van de zijde

van de maatschappelijke machten met betrekking tot de in-
houd van het onderwijs beocordeeld. De staat, z&lf ook een
van deze machten, dient deze autonomie te garanderen en
ten opzichte van het eigen belang de nodige terughoudend-
heid te betrachten. Dit kan onder meer geschieden door

het instandhouden van een zelfstandige lerarenopleiding



en het zich van staatswege bheperken tot het opstellen
van slechts globale inhoudelijke richtlijnen voor leer-
plannen. Dat op deze nogal naieve inschatting

van de overheidsinvloed op het onderwijs veel kritiek

is gekomen is niet verwonderlijk (Manz 1975, 12).

De kritiek van de kant van tle geesteswetenschappelijke

op de nermatieve pedagogiek dient onder meer begrepen te
worden vanuit de hermeneutische achtergrond van veel
geesteswetenschappelijke pedagogen (Kaiser 1975, 186).
Schleiermacher heeft het fundament voor deze kritiek ge-
legd door het verwerpen van ‘situatie-invariante' normen
en daardoor de geldigheid van deduktieve afleidingsregels
en Dilthey heeft deze stellingname uitgebouwd.

Het was volgens deze laatste onmogelijk: "das Ziel der
Erziehung, die Werte der Lehrgegenstinde und die Metho-
den des Unterrichts allgemeingiiltig, sonach fir ganz ver-
schiedene VOolker und Zeiten, zu bestimmen”. Onderwijsdoe-
len dienen daarentegen "als der Ausdruck fiir das Lebens-
und Erziehungsideal einer bestimmten Zeit und eines be-
stimmten Volkes historisch begriffen werden" (gec. Konig
1975, 97).

Dilthey heeft geprobeerd een geesteswetenschappelijke pe-
dagogiek te ontwikkelen waarvan de voornaamste taak is,
het 'Verstehen' van de in een gegeven (maatschappelijke)
kontext geldige onderwijsdoelen. Hierbij wordt eveneens
een aan de natuurwetenschappen toegeschreven doel-mid-
delen analyse verworpen.

Uitgangspunt voor Dilthey en andere geesteswetenschappe-
lijke pedagogen, is daarbij de vooronderstelling dat men-
selijk gedrag op (subjektieve) doelen betrokken is en dat
zij er voortdurend naar streven deze relatie te vervol-
maken. Hierdoor wordt het mogelijk "durch vergleichende
Betrachtung" van opeenvolgende menselijke handelingen

"die Tendenz der Entwicklung.... zu bestimmen" (Dilthey,
gec. in Koénig 1975, 107). Het is aldus voorstelbaar dat in
de hermeneutiek, de geesteswetenschappelijke kennisleer,
uitgebreide analyses worden gemaakt van historische tek-
sten.

Aan de geldigheid van de geesteswetenschappelijke peda-
gogiek ligt derhalve de vooronderstelling ten grondslag
dat de in de loop van de ontwikkeling van het 'Erziehungs-
prozess' uitgekristalliseerde doelstellingen opgevat mo-
gen worden als aktueel gerechtvaardigde doelstellingen.
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De geesteswetenschappelijke pedagogiek stelde zich in dit
verband een drieledige opgave: (1) Analyse van de op-
voedingswerkelijkheid; (2) hermeneutisch ‘Verstehen' hier-
van teneinde faktisch nagestreefde doelen op te sporen en
(3) het doen van uitspraken over wenselijke doelstellingen.
Zo stelt Spranger: "Die Aufgabe der wissenschaftliche Pa-
dagogik liegt also darin, eine bereits gegebene Kultur-
wirklichkeit auf zu fassen, unter ordnende Begriffe zu
bringen und zuletzt durch Wertsetzungen und Normen zu ge-
stalten". (gec. in Konig 1975, 112).

Ook deze opvatting is sterk bekritiseerd. Door de poli-
tiek konservatieve pedagogiek van Tonnies en Spranger
(Filipp 1978, 86) en het "auf der Spitze getriebene
Staatsoptimismus" van Weniger (Blankertz 1977) was de
geesteswetenschappelijke pedagogiek zelf onder de ver-
denking komen te staan een der ideologische middelen te
zijn, waarmee de aristokratie haar maatschappelijke posi-
tie trachtte te handhaven. Klafki (1976) heeft daarom voor-
gesteld de ideologiekritiek als noodzakelijke toevoeging
aan de geesteswetenschappelijke pedagogiek te zien, ten-
einde 'Bildungsidealen' op hun impliciete belangenge-
bondenheid te kunnen onderzoeken.

Door Weniger is uitvoerig aandacht besteed aan de rol van
de wetenschap bij de inhoudsbepaling van leerplannen. Hij
toonde in de eerste plaats aan dat de meeste schoolvakken
weinig gelijkenis vertoonden met eventuele gelijkgenaamde
wetenschappen. De betekenis van wetenschap 'als macht on-
der de machten' was zijns inziens dan ook gering.

De wetenschappen zijn op twee manieren bij de ontwikkeling
van leerplannen betrokken. In de eerste plaats als 'In-
stanz zur Objektivierung der Anspriiche und Bedingungen':
De andere machten zullen er naar streven voor hen wel-
gevallige onderwijsinhouden zoveel mogelijk aan de weten-
schappen te ontlenen, om aldus de rechtmatigheid van hun
aanspraak te vergroten. Wetenschap fungeert hier dus als
'Begriindungsfaktor'.

In de tweede plaats fungeert wetenschap als 'Wahrheits-
kriterium'’. Onderwijsinhouden mogen niet door ontwikke-
lingen in de wetenschap achterhaald zijn.
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"Van de door de maatschappij omschreven inhouden van het
onderwijs moet (daarom) worden geé&ist, dat ze representa-
tief zijn voor de fundamentele feiten en verbanden, de
wereld betekenis geven en zowel in hun traditiebehoudende
als in hun naar de toekomst verwijzende funktie ervaar-
bare zinvolheid mogelijk maken” (Blankertz, 1973, 49).

De bemiddelende taak van de pedagogiek ten aanzien van de
wetenschap blijkt onder meer uit de diskussie rond het be-
grip 'kategnriale vormingswaarde'. De onderwijskundige
waarde van kennis,de kategoriale vormingswaarde, wordt af-
gemeten aan de mate waarop ze weten om doet slaan in ge-
weten. Illustratief zijn onderstaande voorbeelden, door
Blankertz in schema gezet.

Schema 2.2. De kategoriale vormingswaarde van kennisge-
bieden (Bron: Blankertz 1973).

Kennisgebied kennishorizont kategoriale vormings-
waarde

wiskunde -operationele kennis -ideale ordeningsstruk-
van regels tuur van de wiskunde

natuurwetenschap -abstrakte beschrij- -kosmoskarakter van de
ving van wetten natuur

geschiedenis -historisch inzicht -politieke verantwoor-

delijkheid

taalkunde -taalbeheersing -taalgeweten

rechtskennis -positief recht -rechtvaardigheid

zedenleer -conventie -zedelijkheid

gezondheidsleer -1ichamen -lichamelijkheid

Een vrij volledige uitwerking van de ‘kategoriale vormings-
waarde' van de geografie geeft Schmidt (1972, 47 e.v.).
Deze wordt in schema 2.3. samengevat. De bijdrage van de
geografie als wetenschap aan het onderwijs wordt, blijkens
het schema samengevat in een viertal 'Grundeinsichten’.
Voor elk daarvan omschrijft de auteur de zijns inziens
diepere 'Padagogisch-Didaktischen Sinn'. De leerstofele-
menten zijn meer exemplarisch bedoeld.

Mede uit afkeer voor de methoden der positieve wetenschap-
pen bleef het opstellen van intersubjektieve afleidings-
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procedures achterwege bij het bestuderen van de 'Erziehungs-
wirklichkeit', met doel hieraan aktueel geldige normen te
ontlenen. Het gevolg hiervan was dat er nogal eens tegen-
strijdigheden voorkwamen in de aanwijzingen die geesteswe-
tenschappelijke pedagogen gaven ten behoeve van het didak-
tische handelen,

De vrij grote mate van willekeur waarmee in het kader van
de geesteswetenschappelijke pedagogiek leerstofselektie
plaatsvond, kan goed geillustreerd worden aan de hand van
de vraag naar de pedagogische betekenis van de nabije om-
geving.

Mede door de waarde van de 'Heimatkunde' (Spranger: Bil-
dungswert der Heimatkunde) en de opkomst van onder meer

de 'Landesschulheimbewegung' en 'Wandervogelbewegung'
gingen in Duitsland 'heemkunde' en bevorderen van het na-
tionalistische denken steeds meer samen (Zie bijvoorbeeld
de publikaties van Harms en Schnass, afgedrukt in Schulze
1971, blz. 31 en 35).

Tegelijkertijd beklemtoonden pedagogen als Nohl en Weniger
de vormende waarde van de behandeling van vreemde landen.
Dit pleidooi werd binnen de geografenwereld onder meer
overgenomen door Schwindt (1947, in Schulze 1971, 42 ev.).
Hij verweet aanhangers van de 'Heimatideologie' en de daar-
mee samenhangende theorie van koncentrische cirkels dat ze
uitsluitend van de fysieke en niet van de 'Seelische NWahe'
uitgaan. In hun 12de levensjaar zouden leerlingen de 'Ro-
binsohnalter' bereiken, die met een hevige belangstelling
voor het verre en onbekende gepaard gaat (Bauer 1965,
Stiickrath 1958).

Tussen de geesteswetenschappelijke didaktiek enerzijds en
de 'traditionele' geoyrafie anderzijds heeft van oudsher
een nauwe wisselwerking bestaan. Karlheinz Filipp stelt
dat 'Die Geographie und die Padagogik von Nohl, Spranger
und Flittner gehdrten zusammen' (1978, 7) en illustreert
deze samenhang rijkelijk.

Mede op grond van de ondoorzichtige wijze waarop het peda-
gogisch belang van bepaalde onderwijsinhouden gemotiveerd
werd en het naieve geloof dat de maatschappij zich 'vanzelf'
naar een betere toestand ontwikkelt, zodat het faktische
—-in de onderwijswerkelijkheid gangbare- 'Bildungsideal’
ook als wenselijke ideaal gold, is de geesteswetenschap-
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Schema 2.3.

De vormende waarde van het vak aardrijkskunde,.

Voorn. ontleend aan Schmidt (1972 (&), blz. 48-50; I116-125))

I1

III

Iv

'Grundeinsichten’

Inzicht in de verscheiden-
heid der aardse ruimten en de
verscheidenheid der levenswij-
zen van de daar wonende mensen.

Inzicht in de afhankelijkheid
van menselijke aktiviteiten

van de natuurlijke gegevenheden
en de umvorming daarvan door de
mensen.

Onderlinge afhankelijkheid van
de landen en volkeren op aarde
in natuurlijk, politiek, ekono-
misch, sociaal en kultureel op-
zicht.

Inzicht in de veranderbaarheid
van de geografische relaties,
vaak gepaard gaande met een ra-
dikale betekenisverandering.
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'Pdd.-Didaktischen Sinn'

Opheffen van de vervreem-
dende ervaring dat er op de
aarde mensen wonen die an-
ders zijn. Het is mogelijk
zowel voor de andere mensen
meer begrip te krijgen als
ook de eigen groep beter te
Teren kennen.

Ofschoon de mensen de aarde

op veel verschillende manie-
ren, afhankelijk van hun tech-
niscne hulpmiddelen en instel-
ling,in gebruik hebben geno-
men blijft er altijd een af-
hankelijkheidsrelatie met de
natuurlijke kondities.

In toenemende mate hangt het
1ot van elk individu af van
wat elders gebeurt.

De relativiteit van het be-
staande.



Leerstofelementen

o
.«

Landschapsgordels en -typen. (Typische Landschaften)

Specifieke landschappen (Landschaftsindividuen)

Levenswijze van kultuur en natuurvolken. Begrip levensstandaard,
verschillende arbeidswijzen.

. Komplexe gevallen, b.v. de verschillende ekonomische en socia-

le systemen.

. Esthetiek, ervaring van verschillende landschappen.

. Aan de regionale geografie ontleende case-studies, zoals de

Nederlandse polders, de Spaanse huerta, de Noorse fjordenkust,
Egypte 'geschenk van de Nij1', de Chinese 1&6ss gebieden langs
de Hoang-ho enz.

. Afzonderlijke faktoren, zoals de 1igging van de natuurlijke

waterwegen in de Sovjet Unie, het Tennessee Valley Project.

. Ontleend aan de volkenkunde, b.v. de invloed van het fysisch

milieu op het leven van de eskimo's.

. Ligging. De ligging van de Sovjet Unie vergeleken met de V.S.
. De voedselsituacie op de aarde.

. In natuurlijk opzicht: De gevolgen van de warme en koude (van

Humboldt) zeestroom, de invloed van de Alpen.

. In politiek opzicht: Het ontstaan, integreren en uiteenvallen

van landen en machtsblokken.

. In ekonomisch opzicht: Toenemend belang van wereldmarkt en

multinationale ondernemingen.

. In sociaal opzicht: Migraties, gastarbeiders, (politieke)

vluchtelingen, toerisme.

. In kultureel opzicht: Overnemen van elementen uit verschillende

kultuurgebieden.

. Overzicht van de genese van de aarde, de menselijke evolutie.
. Invioed van politieke veranderingen, b.v. Midden Duitsland

was eerst centraal gebied en heeft nu een perifere ligging
gekregen.
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pelijke pedagogiek vooral na de tweede wereldoorlog scherp
gekritiseerd.

2.2.3. Besluitvormingsgeoriénteerde benaderingswijzen van
de legitimatieproblematiek

Zowel de normatieve als de geesteswetenschappelijke peda-
gogiek zijn theorieén over de inhoud van het onderwiijs.
Volgens de geesteswetenschappelijke pedagogiek komt de in-
houdsbepaling tot stand via een strijd tussen de maatschap-
pelijke machten. De normatieve pedagogiek verwijst naar
algemeen maatschappelijke normen en versluiert volgens
haar kritici daardoor deze strijd.
Over de wijze waarop deze strijd in feite gevoerd wordt,
en de inbreng van de pedagoog hierbij heeft de geestes-
wetenschappelijke pedagogiek zich nauwelijks uitgelaten.
Als reaktie hierop is van verschillende zijden ervoor ge-
pleit het besluitvormingsproces zE&lf meer centraal te
stellen.
In eerste instantie vloeide dit voort uit het streven naar
een meer empirisch gefundeerde onderwijskunde.
In zijn oratie, die de niet mis te verstane titel "Die re-
alistische Wendung in der pidagogischen Forschung” (1967,
oorspronkelijk 1962)meekreeg, bepleitte Roth een aanvul-
ling van de gebruikelijke hermeneutische en tekstanalyti-
sche methoden door empirisch onderzoek.?7

Een aanvulling van de intuitieve hermeneutische methode
door empirisch onderzoek is op zich toe te juichen. Hierin
ligt echter niet het grote verschil tussen de geestes-
wetenschappelijke en positivistische onderwijswetenschap.
Belangrijker is dat aanhangers van de laatste zich in prin-
cipe afzijdig willen houden van de vraag wat de 'vormende
waarde' van bepaalde onderwijsinhouden is, aangezien deze
niet langs empirische weg vastgesteld kan worden.

In het uiterste geval leidt deze opvatting tot een streng
'dezisionistische' wijze van benaderen. Uitgangspunt hier-
van is de terechte konstatering dat alle onderwijsdoelstel-
lingen in wezen politieke keuzemomenten impliceren.
‘Dezisionisten' zoeken alternatieven, wijzen pclitici op
onbedoelde en onverwachte neveneffekten van mogelijke be-
slissingen en ontwikkelen procedures om eenmaal genomen
beslissingen zo effektief mogelijk uit te voeren. Zelf
onthouden zij zich naar hun zeggen van waarde-oordelen.

Een verwante maar uiteindelijk- niet 'dezisionistisch'
bedoelde strategie is die welke beslissingsprocessen met
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betrekking tot onderwijsdoelstellingen zelf wil analyseren,
expliciteren en optimaliseren.

Het duidelijkste voorbeeld hiervan is het L(ernziel)-O(ri-
entierte)-T(est)-projekt van de universiteit van Konstanz
(Flechsig 1973, 146). Dit projekt beoogt een procedure te
ontwikkelen voor het inventariseren en selekteren van on-
derwijsdoelstellingen. Er wordt gebruik gemaakt van gesi-
muleerde model-leerplankommissies, die 'representatief"
zijn samengesteld, en waar uit een groot aantal vooraf ge-
selekteerde doelstellingen via langdurige diskussies een
uitgebreid verantwoorde en intersubjektief getoetste doel-
stellingen ‘'canon' tot stand moet komen.

Om deze en vergelijkbare strategieén goed te kunnen beoor-
delen, is het noodzakelijk in te gaan op enkele, soms im-
pliciete aannames ten aanzien van de legitimatieproblema-
tiek. We hebben hier namelijk te maken met specimen van
zogenaamde 'Verfahrenslegitimation', waarvoor onder meer
het fundament is gelegd door Luhmann (Manz 1975, 91).
Zowel Luhmanns visie als de reakties hierop van onder meer
Offe en Habermas, gaan er alle van uit dat de huidige maat-
schappij in een legitimatiekrisis verkeert. Aansluitend
bij Weber worden enerzijds een toenemende komplexiteit

van de samenleving, anderzijds een toenemende rationaliteit
in de sfeer van de doel-middelenrelaties gekonstateerd.
De maatschappij is, volgens Luhmann dermate kompleks ge-
worden, dat het vrijwel onmogelijk is tot inhoudelijke, op
konsensuele 'waarheid' gebaseerde besluiten te komen. Niet
de uitkomsten van besluitvormingsprocessen, maar het ver-
loop van die processen zelf, dienen daarom gelegitimeerd
te worden. Dit betekent dat leden van het systeem hun ver-
trouwen in het systeem niet primair moeten ontlenen aan de
genomen beslissingen, maar aan de wijze waarop deze tot
stand gekomen zijn.

Volgens Offe is de komplexiteit van de samenleving echter
z€1f maatschappelijk bepaald. "Die Komplexitdt, die Luhmann
meint, ist das Hauptproblem nur von solchen Gesellschaften,
die ihre Hauptantagonismen einerseits ziemlich zuverliassig
unterdriickt haben, anderseits aber mit den Folgeproblemen,
die dieser Unterdriickungs- und Regulierungsapparat aufriihrt,
nicht zurechtkommen." (Otfe 19/2, 269).

Volgens Habermas koncentreert Luhmann zijn aandacht ten on-
rechte geheel op het doelgerichte handelen. Naast de kate-
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gorie van de 'arbeid' moet de kategorie van de 'interaktie'
onderscheiden worden. De huidige legitimiteitskrisis, waar-
door de maatschappelijke cohesie in gevaar komt, is zijns
inziens niet het gevolg van het verlies aan betekenis van
traditionele waarden. Het is voor het huidige kapitalisme
daarentegen steeds moeilijker om het maatschappelijk
voortgebrachte meerprodukt "ungleich und doch legitim zu
verteilen" (Habermas 1973, 132; ook: 1974b, oorspronkelijk
1968). Hij spreekt daarom de vrees uit dat uit het aanvaar-
den van een 'Verfahrenslegitimation' zonder gelijktijdige
veranderingen in de sociale verhoudingen, nieuwe op svs-
teembehoud gerichte regels zullen voortvloeien. De legi-
timatie wekt dan weliswaar de schijn van demokratie, maar
is ddeologisch van aard.?® Dit brengt Habermas ertoe de
voortgang van het besluitvormingsproces behalve aan eisen
van rationaliteit evenzeer aan die van 'Herrschaftsfrei-
heit' te verbinden.

In dit licht moeten voorstellen tot 'Diskursive Legitima-
tion' gezien werden. Het nemen van beslissingen over nor-
men moet geschieden onder volledige instemming van alle
betrokkenen in het kader van een "kontrafaktisch anti-
zipierten, unverzerrten idealen Sprech- und Beratungssitu-
ation® (Habermas 1973; zie ook Hoffmann 1975). Pas als de-
genen die bij de gevolgen van een beslissing betrokken
zijn, eveneens bij de aan deze beslissing voorafgaande
afweging betrokken worden en hierbij ook over de relevante
informatie hebben kunnen beschikken, kan zo'n beslissing
als legitiem worden beschouwd??. Het bevorderen van prak-
tijkgerichte leerplanontwikkeling is daarom in niet onbe-
langrijke mate geinspireerd door bovenstaande denkbeelden
van onder meer Habermas.

Deze paragraaf zal afgesloten worden met een aantal kri-
tische kanttekeningen. Meerdere auteurs merken op dat in

de diskussie rond de diskursieve legitimatie de begrippen
'legitiem' en 'legaal' steeds meer verwisseld worden,
Volgens Habermas is aan 'Verfahrenslegitimation' inherent
het aanvaarden van regels, die door de verschillende in-
stanties, die teizamen het bevoegde gezag vormen, uitgevaar-
digd worden. "Aber diese Instanzen sind Teil eines Herr-
schaftssystems, das im ganzen legitimiert sein muss, wenn
reine Legalitdt als Anzeichen der Legitimitat soll gelten
konnen. In einem faschistischen Regime z.B. kann die Rechts-
formigkeit der Verwaltungsakte allenfalls eine Funktion

der Verschleierung haben. Das bedeutet, dass die rechttech-
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nische Form allein, reine Legalitat, auf die Dauer Anerken-
nung nicht wird sichern kdnnen, wenn das Herrschaftsystem
nicht unabhangig von der rechtsformigen Ausiibung der Herr-
schaft legitimiert werden kann" (Habermas 1973, 138).

De term legaal heeft dus betrekking op het al dan niet over-
eenkomen van handelingen en procedures met gevestigde wet-—
ten. De term legitiem daarentegen houdt een oordeel in dat
gegeven wordt op grond van een toetsing aan "letzten

ethisch verplichtenden, prademinenten Rechtsprincipien

{(Moser 1975, 233).

Vooral Lenzen bekritiseert daarom de veronderstelling die
aan sommige pleidooien voor praktijkgerichte leerplanont-
wikkeling besloten lijkt te liggen, als zouden "curriculare
Entscheidungen allein schon dadurch legitimiert seien, weil
sie unter Bedingungen totaler Partizipation zustanden ge-
kommen sind”™ (Lenzen 1975, 244).

Elders stelt hij dat het vaststellen van curriculuminhouden
door de direkt-betrokkenen weliswaar de legaliteit van der-
gelijke inhouden vergroot, maar niet hun legitimiteit: "Un-
ter der Primisse eines solchen Legitimationsbegriffs ist
die LegitimationsherrschendeVerlagerung curricularer Ent-
scheidungen an die schulische Basis aber naiv und gefdhr-
lich denn es wird kontrafaktisch unterstellt, dass die
vollzogenen curricularer Entscheidungen schon allein darum
legitim und im Interesse der Betroffenen verniinftig waren,
weil sie von ihnen selbst getroffen werden, also unabhingig
von ihrer jeweiligen Qualitat" (Lenzen 1976, 147).

Het nastreven en mogelijk maken van een situatie waarbij de
betrokkenen uiteindelijk verantwoordelijk zijn voor de leer-
planontwikkeling is daarom op zich nog geen voldoende le-
gitimatie van die beslissingen.

De legitimatieproblematiek zal daarom in belangrijke mate
'metadiskursieve' elementen blijven bevatten, dat wil zeg-
gen zich zelf voor diskursieve elaboratie lenen, zij het

op een ander niveau dan dat van de betrokkenen in een on-
derwijs—-leersituatie, De uiteindelijke legitimatie dient

in belangrijke mate gezocht te worden in de inhoudelijke
'Begriindung' en 'Rechtfertiqung' van de -al dan niet dis-
kursief- genomen beslissingen.

Hierbij kan wederom aangesloten worden bij de denkbeelden
van Lenzen. Hij stelt namelijk voor deze'Begriindungen' en
'Rechtfertigungen' op te vatten als 'herrschaftliche' in-
gangen van de kant van de onderwijskunde in het leerplan-
ontwikkelingsproces. Hieronder worden inhoudelijke bij-

dragen aan de leerplanontwikkeling verstaan, die op grond
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van een expliciete maatschappelijke analyse gerechtvaar-
digd worden. Dergelijke ontwerpen leveren de basis voor
de vorm en de inhoud van leerplannen of delen daarvan,
waaraan door de direkt-betrokkenen gerefereerd kan worden.
Beslissingen kunnen dus als gelegitimeerd worden beschouwd,
wanneer ze genomen zijn (1) door de direkt-betrokkenen, (2)
onder verwijzing naar ter zake relevante ‘Begriindungen' en
'Rechtfertigungen’'.

Het optimaliseren van besluitvormingsprocessen, zoals bij-
voorbeeld door het Lot-projekt beoogd werd, kan op grond
van het bovenstaande als een noodzakelijk onderdeel van
leerplanontwikkelingsprocessen gezien worden. De ontwikke-
ling van een geheel van kriteria van inhoudelijke aard
wordt er echter allesbehalve overbodig door gemaakt. Zoals
nog zal blijken kan daarbij van een door positivistische
onderwijskundigen beoogde neutraliteit ten aanzien van de
onderwijsinhouden geen sprake zijn. De eerder in deze pa-
ragraaf besproken denkbeelden van normatief- en geestes-
wetenschappelijk-pedagogische aard kunnen beschouwd worden
als zulke theorieén over de inhoud van het onderwijs en
hebben in de praktijk als bronnen van 'Begriindungen' en
'Rechtfertigungen' gefungeerd. Tegen beide benaderingswij-
zen zijn echter grote bezwaren gerezen. Juist vanwege dit
inhoudelijke karakter missen zij hun invloed echter niet
op de hedendaagse theorieén over de inhoud van het onder-
wijs die in de volgende paragraaf behandeld worden. Be-
doeld worden de opvattingen van Robinsohn en Blankertz.

2.3. Theorievorming inzake onderwijsinhouden: De
opvattingen van Robinsohn en Blankertz

Het is een taak van de onderwijskunde 'Begrindungen' en
'Rechtfertigungen' te leveren voor beslissingen over onder-
wijsinhouden. Deze traditioneel pedagogische opgave is binnen
de positivistische onderwijskunde op de achtergrond geraakt.
Het mag tot de verdiensten van Robinsohn gerekend worden

deze taak weer in de belangstelling gebracht te hebben

(Manz 1975, 18).
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te hebben (Manz 1975, 18).

In deze paragraaf komen de opvattingen van Robinschn en
van Blankertz aan de orde. Laatstgenocemde kunnen als een
kritische voortzetting van de eerstgenoemde beschouwd
worden. Aangezien beide onderwijskundigen grote invloed
hebben gehad op de geografische leerplanontwikkeling wordt
hieraan steeds een afzonderlijke paragraaf gewijd.

2.3.1. Het werk van de afdeling voor pedagogiek en psycho-
logie van het 'Institut fur Bildungsforschung' van de Max
Planck Gesellschaft te Berlijn

2.3.1.1. Situaties, kwalifikaties en curriculuminhouden

Uitgangspunt van Robinsohn's werk is de noodzaak "den gel-
tenden 'Bildungskanon' den Erfordernissen unserer Zeit ent-
sprechend zu aktualisieren, und die Mdglichkeiten zu
priifen, éine solche Revision mit Hilfe von Methoden zu voll-
ziehen, welche Entscheidungen iber die Inhalte des Bil-
dungsprogramms aus Beliebigkeit und Diffuser Tradition hin-
aus in Formen rationaler Analysen und - soweit mdglich -
objektivierter Alternativen heben". (1967, 1)

Robinsohn's voornaamste streven is beslissingen over de in-
houd van het onderwilis tot stand te laten komen langs de
weg van rationele analyse.

Het gaat er volgens Robinsohn om de leerlingen door middel
van het onderwijs uit te rusten voor het beheersen van le-
venssituaties. Dit kan gerealiseerd worden door hen een
bepaalde hoeveelheid kennis, inzichten, houdingen, vaar-
digheden, kortom kwalifikaties te laten eigenmaken.

Hij stelt dan ook dat het doel van het curriculumonderzoek
derhalve is, methoden te vinden en toe te passen, waardoor
deze situaties alsmede voor het beheersen hiervan gewenste
kwalifikaties én de opleidingsinhouden, waarmee deze kwali-
fikaties bereikt worden, in optimale samenhang geidenti-
ficeerd kunnen worden (Robinsohn 1967, 45).

Robinsohn onderscheidt drie groepen van kriteria, die een
rol spelen bij de selektie van onderwijsinhouden, nl. (1)
de betekenis van een onderwerp in het systeem der weten-

schappen; (2) de werkelijkheidsontsluitende potenties er-
van en (3) hun relevantie in specifieke toepassingskaders
(Robinsohn 1967, 47, Zie ook: Kellersohn 1971, 749 e.v.).

Uit het bovenstaande blijkt dat vakwetenschappelijke over-
wegingen reeds in de eerste fase van de leerplanontwikke-
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ling een rol spelen. In dit opzicht volgt Robinsohn's mede-
werkster Doris Knab een andere weg (Knab, 1969, 1971, 1973).
Zij meent dat in het curriculumplanningsproces niet genoeg
onderscheid kan worden gemaakt tussen de volgende twee be-
slissingsniveaus: (1) De beslissing inzake de vraag wat
kinderen moeten leren en waarom zulks wenselijk is, (2) de
beslissing over de curriculuminhouden die als meest ge-
schikte middelen bij het bereiken daarvan beschouwd kunnen
worden.

Slechts in deze laatste fase spelen volgens haar vakweten-
schappen een rol.

Deze stellingname roept onmiddelijk de vraag op waarop de
te onderscheiden situaties en kwalifikaties dan wé&l geba-
seerd moeten worden. Robinsohn en Knab geven op deze vraag
niet meer dan een vaag antwoord. Zimmer gaat een stap ver-
der (Zimmer 1971, 1973). Teneinde situaties te kunnen type-
ren heeft hij een driedimensionaal model ontwikkeld.

In de eerste plaats onderscheidt hij een aantal 'Bereiche',
zoals ekonomie, bestuur en justitie. Dit zijn gebieden
waarmee elke burger te maken heeft.

De tweede dimensie bestaat uit faktoren die in meerdere
situaties een verklarende funktie kunnen hebben. Gedacht
kan worden aan psychologische eigenschappen van individu-
ele faktoren of kenmerken van het funktioneren van grote
groepen mensen tezamen, zoals burokratiseringstendenties.
Tenslotte zijn er 'indikatoren'. Dit zijn aanvullende ge-
gevens met betrekking tot de geschetste verschijnselen,
waardoor deze bijvoorbeeld in een groter kader geplaatst
worden. De noodzakelijke gegevens hiervoor moeten

aan de verschillende wetenschappen ontleend worden. Tevens
kan gebruik worden gemaakt van 'Expertenbefragungen®.

Aan deze zelfde bronnen worden overigens ook de kwalifi-
katies ontleend. Bij afwezigheid wvan verder gedetailleerd
onderzoek volstaat de auteur met het noemen van enkele
voorbeelden hiervan. Vermeld worden het vermogen om dgrote
hoeveelheden informatie overzichtelijk te kunnen schemati-
seren; het vermogen een mathematische bewijsvoering in niet-
mathematische termen te kunnen vertalen; het vermogen tot
het kunnen formuleren van axioma's en om kartografische
data in ruimtelijke voorstellingen te kunnen omvormen, Al-
leen reeds het feit dat Zimmer bij de analyse van situaties
en kwalifikaties gebruik maakt van wetenschappelijke gege-
vens, wijst erop dat van een scherpe scheiding tussen
'vraag-' en 'aanbodgegevens', waarvoor Doris Knab pleitte,
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geen sprake is.

Met betrekking tot het laatste element, het verbinden van
kwalifikaties en curriculumelementen, is Zimmer nog korter.
Er moeten hiertoe, zo stelt hij, aanvankelijk op een in-
tuitieve basis, later op basis van empirisch transferonder-
zoek, vakdidaktische hypothesen worden geformuleerd.
Robinsohn en zijn medewerkers komt de verdienste toe, een
weg aangegeven te hebben voor een fundamentele curriculum-
herziening op lange termijn. Hun programma is echter zo
veelomvattend dat de kans op spoedige resultaten gering
is. Robinsohn heeft echter een weg aangegeven, die door
Duitse schoolgeografen met beide handen is aangegrepen om
uit de impasse te komen waarin het vak zich aan het einde
der 60er jaren bevond.

2.3.1.2, De doelstellingendiskussie in het aardrijkskunde-
onderwijs

Vooral na de historische Kieler Geographentag in 196930

is er in de Duitse schoolgeografenwereld een fundamentele
bezinning op gang gekomen over de doelstellingen van dit

vak (Geipel 1975). Deze diskussie bouwde onder meer voort

op de reeds aanwezige geschriften, zoals Bestandsaufnahme
(1969), Ernst (1970), Friese e.a.(1970), Geipel (1968, 1969),
en Hendinger (1970, 1971).

Het waren voornamelijk de voornoemde auteurs die de denk-
beelden van Robinsohn in de geografische curriculumdis-
kussie geintroduceerd hebben. "Waarom zou de schoolaard-
rijkskunde niet de moed hebben het schema van de geogra-
fische waarneming 'vom Kopf auf die Fisse' te zetten, op

de voeten van de mens, die door het landschap loopt, de
eigenschappen daarvan ‘'nach seinem Bilde' waardeert, se-
lekteert, mogelijkheden en beperkingen daarvan in zijn
dienst stellend” (Geipel 1969, 46 ev.).

Het gaat om wat hij noemt het ontwikkelen van 'Leistungs-
wissen' in tegenstelling téot ‘'Verfilgungswissen', namelijk
het doceren van die informatie waarmee de leerlingen het be-
nodigde instrumentarium ontwikkelen om, uitgaande van hun
belangstelling op dat ogenblik, zichzelf geleidelijk beter
in de wereld te kunnen handhaven. Vanuit deze gedachtengang
selekteert hij ten behoeve van een leergang in het kader
van de 'Arbeitslehre' een zevental industrietakken, die
tezamen een goede doorsnede van het industriéle leven geven.
Het gaat erom dat de leerlingen de binnen deze fabrieks-
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takken geldige vestigingsplaatsoverwegingen, hun ontwikke-
ling in de tijd en hun maatschappelijke en landschappe-
lijke inkadering gaan begrijpen en tevens gewapend worden
tegen mono-kausaal denken in het algemeen (Geipel 1969,
146).

Reeds in 1968 had Geipel de aandacht van de geografenwereld
gevestigd op de noodzaak in algemene termen te omschrijven
wat leerlingen door hun scholing zouden moeten bereiken,
om zich vervolgens af te vragen "Was kann nur die Geogra-
phie erreichen?" (Geipel 1968, 42). Enkele jaren later zou
hij deze vraag herhalen en als antwoord geven dat het in
de eerste plaats om inzichten in de ruimtelijke sociale
planning gaat (Geipel 1972, 437). Hierbij dacht hij onder
meer aan:

1. Veranderingen in het spreidingspatroon van de bevolking
onder invloed van de toegenomen regionale en sociale
mobiliteit.

2. Aanpassing van de historisch gegroeide nederzettings-
struktuur aan de aktueel geldende behoeften.

3. Standplaatsverandering van arbeidsplaatsen, zoals die

mede veroorzaakt wordt door nieuwe energiebronnen, ver-

keersmiddelen en ontwikkelingen op de arbeidsmarkt en
van de technologie.

Grotere vrije tijd en veranderend bestedingspatroon

hiervan.

Ontstaan van een moderne agrarische struktuur.

Ontstaan van een aan de sociale behoeften en de tech-

nische mogelijkheden aangepaste bestuursstruktuur.

Het ekologisch evenwicht in het fysisch milieu.

Het gebruik van het geografisch milieu en de natuurlijke

hulpbronnen.

9. Aspekten van de ruimtelijke ontwikkelingsplanning in

onderontwikkelde landen.

10. Ontstaan van funktioneel zinvolle grenzen om het behoud

van de vrede te garanderen.

11. De belangen van mensen in andere landen.

=Y
.

[« JCN [ NS, ]
. .

Het ontwerpen van leerplannen waarin deze en soortgelijke
thema's centraal stonden werd in de zeventiger jaren als de
voornaamste opgave voor de vakdidaktiek beschouwd en de
voorheen sterk 'l3inderkiindlich' gekoncipiéerde leerplan-
nen werden alom bekritiseerd (Hendinger 1970, Schulze 1970).
Van groot belang was voorts het R.C.F.P. (Raumwissen-
schaftliches Curriculum-Forschungs Projekt), dat uit een
aantal losse onderwijs-leeraktiviteiten bestaat. Bij de
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selektie hiervan hebben bovenstaande thema's een grote
rol gespeeld (Geipel 1978).

Mede om aan te geven dat het in het aardrijkskunde-onder-
wijs niet om geografie omwille van de geografie gaat,
werd uitgegaan van 'Daseinsbereiche' (of 'Situationsberei-
che' danwel 'Situationsfelder'); 'Daseinsgrundfunktionen'
(ook wel 'Daseinsfunkticnen' of 'Grunddaseinsfunktionen')
ten behoeve waarvan de leerling 'Verhaltensdispositionen'
moet verwerven (Hendinger 1971, 9).

Onder 'Daseinsbereiche' worden door een zekere mate van
overeenkomst gekenmerkte komplexen van levenssituaties en
daarbinnen optredende problemen verstaan. Als zodanig
werden onderscheiden: gezin, beroep, publieke leven
(Dffentlichkeit) en vrije tijd (Ernst 1970, 87).

Onder 'Daseinsfunktionen' worden door eveneens een zekere
mate van homogeniteit gekenmerkte komplexen van levens-
funkties verstaan, die in vrijwel alle sociale groepen aan-
wezig zijn. Doorgaans wordt hierbij teruggegrepen op de
funktieklassifikatie van Ruppert en Schaffer (1969): Zij
onderscheidden wonen, werken, verzorging, rekreatie en ver-
keer. Bauer voegt hier nog aan toe 'gezondheidszorg' en
'‘kunstzinnige vormgeving' en het mijns inziens nogal an-
dersgeaarde 'identificeren van konfliktsituaties' (Bauer
1969, 462). Met name door van het begrip Daseinsfunktio-
nen uit te gaan was er een sterke wederzijdse toenadering
ontstaan tussen de 'Robinsohnschool’ en de sterk 'sozial-
geographisch' geinspireerde curriculumhervorming. Dit
bleek onder meer tijdens een van de vele bijeenkomsten in
de Reinhardswaldschulde, waar zowel door Doris Knab als
door Fran§18chaffer referaten werden gehouden (Schulze
1979, 4).

De 'Verhaltensdispositionen' tenslotte omschrijven op norma-
tieve wijze het wenselijke gedrag van de leerlingen in

hun latere maatschappelijke posities. Met het aan Von
Hentig ontleende, maar vrij algemeen toegepaste begrip 'e-
mancipatie', is door Ernst een indeling van dergelijke
‘Verhaltensdispositionen' gemaakt. Daarnaast verzamelde
hij een aantal geografische grondinzichten, die een bij-
drage kunnen leveren aan het realiseren van hetgeen de
'Verhaltensdispositionen' beogen. In schema 2.4. worden
beide aan elkaar gerelateerd. De door Ernst geformuleerde
'Verhaltensdispositionen' zijn later herhaaldelijk ge-
bruikt (R6ssler e.a. 1970, 162; Verband Deutscher Schul-
geographen 1970, 332).
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Schema 2.,4.: De relatie tussen 'Verhaltensdispositionen’
en vakspecifieke grondinzichten {(Bron: Ernst 1970)

die een rol spelen b1) de begrenzing van ruimten
natuurligke faktoren in hun samenhang met menseldijke

faktoren te kunnen overzien
3 Het bezitten van het vermogen de mogelijkheden en

standen en de toenemende kommunikatieverbanden in

te zven
ringen tn ekonomisch en sociaal opzicht te kunnen

beocordelen
5 Het kunnen herkennen en beocordelen van vestigings-

landschap en het kennen van de welvaartsbevorderen-

de werking van bepaalde natuur- en ruimtefsktoren
7. Het vermogen beschikken door vreemdelingenverkeer

in stedelijke koncentratiegebieden te overzien en

inzicht hebben in de noodzaak van ruimtel:jke

ordening
9. Over het vermogen beschikken het wereldvoedselvraag-

gevaren die het kleiner worden van de aardse af-

aangeprezen gebieden te kunnen beoordelen
8. Over het vermogen beschikken funktionele relaties

plaatsproblemen in landbouw en industrie
6 Bereid en in staat z1Jn tot het beschermen van het

1. Het kunnen analyseren en beoordelen van de faktoren

2 Het bexrtten van het vermogen de ruimtelijk bepaalde
4. Het vermogen bezitten om de invipeden van verande-

1. Vermogen en bereidherd tot oriéntatie in een verweten-
schappel1jkte wereld

1.1 Het beheersen van kultureel en maatschappel i)k
belangrijke vaardigheden

1.2. Verwerven van basiskennis en denkvaardigheid,
ten einde operationele wijze met hypothesen,
theorieen, modellen en elementaire onderzoeks-
methoden te kunnen omgaan

1.3. Vermogen ook abstrakte informatie kritisch te
kunnen beoordelen en het bezitten van de bereid-
heid tot verdere en hogere scholing

2. Vermogen en bereidheid tot rationeel gedrag in de
hedendaagse en toekomstige wereld

2.1. Vermogen tot onderkennen van de door de natuur
gegeven mogelijkheden voor het menselijk be- Y Py
staan

2 2 Bereidheid tot beroeps- en woonplaatswisseling,
alsmede het vermogen tot zinvolle vrijetijds- Y P
besteding

2.3, Begrip van technische fabrikageprocessen en hun
sociaal-ekonomische voorwaarden ® L] ® o [ ]

3 Vermogen tot kritische deelname aan de ontwikkeling
van de demokratische samenleving

3.1. Ontwikkeling van weerstand tegen systeemdwang,
maar ook van gevoeligheid voor de wederkerige ® ° PY
afhankel1jkheid van mensen onderling

3.2. Het bewustzi)n van het konfliktpotentieel van
planrning en het bezitten van het vermogen

plamningsproblemen in ekanamisch, socisal en P
kultureel opzicht rationeel tegemoet te kunnen
treden
3.3. Vermogen tot kooperatie en kommunikatie en be-
rerdheid tot verantwoordelijk sociaal gedrag ° Py 'Y

en rationeel gefundeerd politiek handelen

stuk en de wereldbevalkingsontwikkeling kritisch

te kunnen beoordelen
10 Over het vermogen beschikken krisishaarden in de

wereld, zoals die uit maatschappelijke spannings-

velden voortvloeien, te kunnen onderkennen




In de verschillende Duitse vaktijdschriften, vooral in de
Geographische Rundschau, zijn in de periode van 1970-1975
tal van pogingen gepubliceerd om curriculumonderdelen vol-
gens deze methodiek te vervaardigen.

Birkenhauer (1974, 499) spreekt van een "Siegeszug der Da-
seinsgrundfunktionen". Hij stelt mijns inziens echter te-
recht dat hun mogelijke betekenis sterk overschat is. In
het gunstigste geval zijn ze bruikbaar als 'Suchinstrumente'’
en 'Motivationshorizonte'. Ze worden hierbij respektieve-
lijk gebruikt voor de selektie en groepering van thema's

en ter bevordering van de aansluiting aan de ervaringswe-
reld van de leerlingen. Met andere woorden de inhoudelijke
struktuur van een geografisch leerplan dient elders aan
ontleend te worden. Wanneer zulks eenmaal is geschied "bil-
den (sie) ein aposteriorisch (d.h. nach Festlegung der In-
halte) akzentsetzendes Prinzip" (Birkenhauer 1974, 503).

De hierboven aangeraakte problematiek inzake de rol van de
'Daseinsgrundfunktionen' raakt de grondslagen van het mo-
del van Robinsohn, met name waar het de relatie tussen
situaties en vakwetenschappen betreft. Het was vooral
Herwig Blankertz die samen met zijn medewerkers zich diep-
gaand met dit probleem heeft beziggehouden. In de volgende
paragraaf wordt op zijn opvattingen ingegaan.

2.3.2.Het werk van de 'Arbeitsgruppe Didaktik' aan de uni-
versiteit van Munster'

2.3.2.1. De konstruktie van een vakdidaktisch 'Struktur-
gitter'

De geografische leerplanontwikkeling in de Duitse Bonds-
Republiek stond sterk onder invloed van het werk van Ro-
binsohn c.s. Rangezien diens denkbeelden in toenemende
mate objekt van onderwijskundige kritiek werden, bleven
ook in de geografische leerplanontwikkeling kontroversen
niet uit. De kritiek op het werk van Robinsohn en diens
medewerkers is voornamelijk afkomstig van de 'Arbeitsgrup-
pe Didaktik im Fachbereich Erziehungswissenschaft' van de
universiteit van Minster. Leden hiervan zijn Herwig
Blankertz, Gosta Thoma, Frank Achtenhagen, Gilbert Meyer
en Dieter Lenzen.

Hieronder wordt eerst ingegaan op enkele belangrijke as-
pekten van de aanpak van Blankertz en de zijnen. Tevens
zullen de verschillen met de benaderingswijze van Robin-
sohn worden geaksentueerd.

Het onderscheiden van situaties, kwalifikaties en inhouden

berust volgens Meyer op een cirkelredenering. Voor leer-

lingen relevante (toekomstige) situaties kunnen niet on-
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afhankelijk van kwalifikaties bepaald worden. Verder stelde
hij dat de diskussies over de wenselijk geachte kwalifika-
ties en die over de meest relevante kenniselementen elkaar
impliceren zo ze al niet samenvallen.

Dezelfde overtuiging bracht Lenzen ertoe een 'edukative Ver-
fahrensweise' te koncipiéren ('educere' (L) betekent

te voorschijn brengen). Uitgangspunt hiervan is dat de vak-
inhouden reeds een reservoir van na te streven kwalifika-
ties bevatten, die in een groot aantal situaties bruikbaar
zijn. Het is mogelijk steeds voor verschillende inhouden
aan te geven tot welke kwalifikaties ze leiden.

Dit laatste duidt erop dat er sprake is noch van 'scientis-
me' - wetenschap wordt omwille van de wetenschap als bron
van relevante onderwijsinhouden gezien - noch dat er voor
gepleit wordt de bijdrage van de wetenschappen uit onaf-
hankelijk daarvan geformuleerde situaties en kwalifikatie-
eisen 'af te leiden'. Tegelijkertijd wordt afstand genomen
van de mediérende rol van de 'Expertenbefragung', die vol-
gens Robinsohn nog wel ideologiekritische toetsing behoeft,
maar die in latere operationaliseringen van diens denkbeel-
den een centrale rol is gaan innemen, waardoor het gevaar
van aanpassingsdidaktiek vergroot werd.

Uitgangspunt voor het leerplanontwikkelingsproces zijn de
verschillende wetenschapsdisciplines. Blankertz ziet zijn
methode derhalve primair als vakdidaktisch, zonder hiermee
evenwel ook op langere termijn een uitspraak v68r vakkenonder-
wijs en tegen vakkenintegratie te willen doen.

De wetenschappen dienen opgevat te worden als onderdelen
van de samenleving. Maatschappelijke konflikten worden dan-
ook in de wetenschappen gereproduceerd, al kan dit evenzeer
door hun versluiering gebeuren. De interpendentie tussen
maatschappelijke kondities en wetenschappelijke theorie-
vorming wordt door Blankertz en de zijnen tot een centraal
element van het curriculumontwikkelingsproces gemaakt. Dit
gebeurt in hoofdlijnen door de afzonderlijke vakwetenschap-
pen te vragen een 'Bedingungsanalyse' te maken, teneinde
hun maatschappelijke en pedagogische betekenis te verant-
woorden (Thoma 1975, 464).

Ten behoeve van de ontwikkeling van een leerplan in de ar-
beidsleer onderscheidt Blankertz een viertal van zulke 'Be-
dingungsfaktoren', namelijk (1) Objektiveerbare verande-
ringen in levenssituaties, zoals deze door de discipline

in kwestie onderkend worden ; (2) mogelijke weerstanden te-
gen verandering vanuit de bestaande instituties; (3) poli-
tiek-maatschappelijke postulaten en (4) socio-kultureel,
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anthropologische vooronderstellingen met betrekking tot
de groep waarvoor het onderhavige leerplan bestemd is
(Blankertz 1977, 186).

De vakwetenschap kan aldus een aanbod aan het onderwijs
doen, dat tot stand is gekomen door haar eigen begrippen
en theorieén zowel wetenschapskritisch als pedagogisch
te reflekteren. Dit aldus 'begriindigt' en 'rechtfertigt'
aanbod kan de vorm van een 'Strukturgitter' hebben. Dit
wordt gepresenteerd aan degenen die bij een leerplanont-
wikkelingsproces betrokken zijn, die het op 'diskursieve
wijze' aan hun eigen onderwijsvisie kunnen toetsen.

Uit het bovenstaande blijkt duidelijk het verschil in be-
naderingswijze tussen Robinsohn c.s. en Blankertz c.s..
Eerstgenoemde wilde uit de afzonderlijke wetenschappen
kwalificerende elementen afleiden voor adekwaat toekomstig
handelen van de leerlingen in relevant bevonden maat-
schappelijke situaties; Blankertz vraagt de wetenschappen
z81f expliciet te maken welke situaties in de maatschappij
en de natuur onderkend kunnen worden met behulp van het
voor een bepaalde discipline specifieke begrippenapparaat
en welke omstandigheden tot instandhouding of verandering
van deze situaties leiden. In het aandragen van mogelijk-
heden tot beheersing van deze situaties ligt de voor-
naamste kwalificerende taak van de wetenschappen.

Vooral tegen de konkrete uitwerking van de 'Strukturgitter’'-
benadering zijn bezwaren aangevoerd. Zo bekritiseert Manz
(1975) het op Blankertz' denkbeelden gebaseerde 'Curricu-
lum Politik' (Schoérken 1974) vanwege de poging om in het
kader van een 'Bedingungsanalyse' inhoudsbeslissingen mede
te toetsen aan wat genoemd wordt het 'Selbstverstandnis

der Bundesrepublik Deutschland', in casu de grondwet. Deze
kritiek is wat overtrokken omdat de inderdaad dubieuze
'hypothetische apologetische Selbstdarstellung' niet recht-
streeks maar als onderdeel van de Bedingungsfaktoren in

een Strukturgitter uitmondt.

Met Hemmer en Zimmer (1975, 194) kan ingestemd worden, wan-
neer zij de toch nog grote willekeurigheid van de 'Be-
dingungsanalyse' en de daaruit resulterende 'Privatheit'
van het Strukturgitter kritiseren.

Naar mijn mening tenslotte blijft de wetenschapskritische
toetsing van de verschillende wetenschappen op hun bruik-
baarheid voor een 'emancipatorisch' onderwijsmodel on-
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volledig indien vragen naar het wél of niet vertegen-
woordigd zijn van bepaalde vakken en naar het maatschappe-
lijk karakter van de huidige 'verkaveling' van de weten~-
schappen, buiten beschouwing blijven. In deze kan volmondig
ingestemd worden met Robinsohn's pleidooi om althans op
lange termijn een totale leerplanrevisie na te streven.

2.3.2.2. Het zoeken naar een 'Strukturgitter' voor de geo-
grafische vakdidaktiek

Het afleiden van 'Feinziele' via 'Grobziele' uit 'Richt-
ziele', waartoe onder andere Christine Moller vakdidaktici
heeft opgeroepen , gold volgens Meyer en Oestreich (1973)
ook voor de geografische leerplanontwikkeling als een op
lange termijn wenselijk ideaal.

2ij schreven dit toe aan het geschokte zelfvertrouwen bin-
nen de geografenwereld. Wat was er immers meer nodig dan
het vinden van onderwijskundige opgaven waarvoor uitslui-
tend de geografie de nodige kennisinhouden kan leveren.

De geografische vakdidaktiek heeft zich hierdoor volgens
Meyer c.s. in een konkurrentieslag met andere didaktieken
gestort.

Het lijkt er volgens hen op dat verschillende koncept-leer-
plannen (cf. Jonas 1971, 89) de krenten uit het aanbod van
andere vakken pikken: "Een aanspraak op thema's als inno-
vatie of ideologiekritiek kan elk vak doen gelden dat de
leerling als specialisatiemogelijkheid wordt aangeboden.

De oorspronkelijke betekenis van de algemene vorming, na-
melijk de kritiek op de individualiteitsbedreigende maat-
schappelijke machtsaanspraak, zou dan in de kritiek op de
maatschappelijke funktie van de geografie tot uitdrukking
moeten komen. Een overzicht van geografische leerdoelen
kan dus, onze kritiek in een slotthese samenvattend, niet
gelegitimeerd worden door een poging hun onvervangbaar-
heid te bewijzen. Dit zou wel eens onmogelijk kunnen zijn.
Zo'n legitimatie dient veeleer gezocht te worden in het aan-
tonen van de wetenschapspropedeutische en wetenschapskri-
tische dimensie van die leerdoelen" (Meyer, Oestreich 1973,
97) .32

De kritiek van Meijer is onder andere door Hendinger overge-
nomen. In het gezamenlijke leerplanontwerp van de staten
Bremen, Hamburg, Schleswig-Holstein en Niedersachsen, waar-
in zij in hoge mate de hand heeft gehad, komt vrijwel geen
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verwijzing naar algemene leerdoelen meer voor (Hendiger
e.a. 1973, 483; Funk 1973, 122).

Blijkens een van haar publikaties (Hendinger 1973, 85)

is ze ten dele terfuggekomen op de inhoud van het pamflet
van de werkqgroep 'Grundsatzfragen', waarvan ze deel uit-
maakte (Verband Deutscher Schulgeographen 1970, 332)

Ze zegt sterk onder invloed gekomen te zijn van de opvat-
tingen van Blankertz en de zijnen. Bij het opstellen van
een leerplan moet volgens haar primair worden uitgegaan
van die thema's en inhouden die vakgeografen het meest
zinvol achten ter ontsluiting van de werkelijkheid.

Ze grijpt daarbij terug op een aantal reeds enige tijd
daarvoor door Hoffmann(1971,28) onderscheiden zuilen,

te weten sociale en fysische geografie, ekonomie en ar-
beidsleer, politiek en ruimte, topografie en overige
instrumentarium, zoals kaartlezen, en interpretatie van
statistische bronnen. De leerling moet spiraalsgewijs
langs deze zuilen omhoog klimmen. Langs deze spiraal is
een aantal geografische leerdoelen ('Richtziele') met
toenemende graad van komplexiteit aangebracht.

In schema 2.5. is bij wijze van voorbeeld een lijst met
Richtziele weergegeven. Deze is ontleend aan het uiteinde-
lijke leerplanontwerp van de stad Hamburg (Richtlinien 1974) en
verschilt in enkele ondergeschikte opzichten van het oor-
spronkelijke ontwerp van Hendinger. (Zie : Verband
Deutscher Schulgeographen 1975, 350).

Het opstel van Meyer en Oestreich was 5 jaar geleden nog
provokatief, nu lijkt het algemeen aanvaard. Schulze (1978,
85)stelt terecht dat het aanvaarden van het algemene
leerdoel "F3higkeit und Bereitschaft zur rationalen
Orientierung in der verwissenschaftlichten Welt” niet
impliceert dat men het dan automatisch eens is over het
vakspecifieke doel "Luftbilder interpretieren kénnen."
Wanneer leerlingen luchtfoto's moeten kunnen interpreteren,
moet niet getracht worden dit uit algemene doelstellinaen
af te leiden, maar dient zulks rechtstreeks bediskussieerd
te worden.

Hij vervolgt: "Ergebnis: Die generellen Lernziele leisten
die von ihnen erwartete Legitimierung nicht. Erst auf der
Stufe der fachlichen Lernziele sind die Formeln hinreichend
konkret; erst dort kdénnen die Entscheidungen pro und contra
fallen. Die legitimierenden BemiUhungen miissen also direkt
den fachlichen Lernzielen gelten. Damit verlagern sich

ein wesentlicher Teil der curricularen Aufgaben auf die
Fachdidaktik. Der Fachdidaktiker bestimmt die
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Schema 2.5.:

Grondslagen_van het geoqrafisch curriculum

in d= Sekundarstufe 1.

(Broun:

Richtlinien 1974)

Richtziele klas
1. Orientatie met behulp van alle

. Kennis van ordeningssystemen,

eenvoudige rasters,

plattegronden op de globe, de
kontinenten en de staten.
Kennismaking met de ruimtelijke 5/6
bepaaldheid van de bestaans-

funkties en hun ruimtelijke
konsekwenties.

alle
inzicht in de kausale samenhangen

van de ruimtelijk werkzame

faktoren.

4. Inzicht in de ruimtelijke 7/8
veranderingen, veroorzaakt door
het optreden van verschillende
sociale groepen.

5. Kennis van en inzicht in 8/9
de komplexe struktuur van politieke
en ekonomische ruimten en hun
vervlechting.

6. Opmerken, bediskussi&ren en 9/10
beoordelen van planningstaken in ge-
bieden met uiteenlopende
ontwikkeling.

7. Kennis van geo-ekologie en de alle
noodzaak tot milieubescherming.

8. Kennis van eenvoudige modellen alle

van de ontsluiting en de
verandering van de ruimte.
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regionale toepassingen
geheTe wereld

nabije omgeving

gehele wereld

voornamelijk midden
Europa

V.S., U.S.S.R., China,
E.E.G., Ontwikkelings-
landen

Nabije omgeving,
industrielanden en
ontwikkelingslanden

nabije omgeving,
wereld
nabije omgeving,
wereld



Qualijifikationen, die mit Hilfe dieses Faches ganz oder
teilweise erreicht werden kénnen und von denen er
iberzeugt ist, dass sie p3dagogisch wichtig sind. Mit
entsprechenden Begriindungen bietet er sie der Diskussion
an. Diese Auffassung von der tragenden Rolle der Fach-
didaktiken verbindet uns mit dem Konzept von Blankert:z
und Meyer; sie trennt uns von Robinsohn, der die
bestehenden Facher als Hindernisse fiir durchgreifende
Reformen angesehen hat. Die Ableitungsstrategie ist
gescheitert und damit auch das kunstvoll-kiinstliche
Hierarchisieren der Ziele: Das Lernzielgebdude fallt
zusammen. Was bleibt, sind die fachlichen Lernziele".
(Schulze 1978, 85-86)

In zijn recente 'kritische Zeitgeschichte' werkt hij deze
these verder uit, en illustreert bij de ontwikkelingsgang
vanaf de zestiger jaren door middel van onderstaand schema
(Schulze 1979, 3)

Schema 2.6. De ontwikkeling van de leerplanontwikkeling
binnen het vak aardrijkskunde in de Duitse Bondsrepubliek.
(Bron: Schulze T1979,3)
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Het bovenstaande citaat van Schulze roept echter de nodige
twijfels op. Op zich is het een groot goed dat de
maatschappelijke verantwoording van onderwijsinhouden

niet (meer) plaatsvindt door een verwijzing naar vermeende
afleidingsregels van vaksvecifieke uit algemene doelen,
maar in plaats daarvan door een evaluatie van de immanente
waarde van die inhouden zelf. Of anders gezegd: De maat-
schappelijke verantwoording van de bijdrage van de geo-
grafie aan het onderwijs moet in de eerste plaats plaats-
vinden door een bezinning op de bijdrage van de geografie
als wetenschap aan maatschappelijke ontwikkelingen. De
grote vraag is echter of degenen die met nauwelijks
verholen vreugde (cf. Schulze) melding maken van het her-
nieuwde primaat van de vakdidaktiek bereid of in staat
zijn tot het voeren van deze diskussie.

Wanneer men met dit gegeven in het achterhoofd het
Hamburger leerplanontwerp aan een kritische beschouwing
onderwerpt, dan moet vastgesteld worden dat een
expliciete verwijzing naar wetenschapstheoretische, metho-
dologische en maatschappelijke keuzevragen ontbreekt.

Het is te hopen dat de uitvoerige introduktie van
Blankertz' ideeén in de geografie door Schrand (1978) met
name waar het de maatschappij-kritische analyse van geo-
grafische vakinhouden gaat, navolging zal vinden.

Het gevaar is niet denkbeeldig dat Blankertz' denkbeelden
ideologisch worden misbruikt om geografische benaderings-
wijzen, die door de diskussie in de 70er jaren uit de
gratie zijn geraakt, in casu de landschapsgeografische,
weer in ere te herstellen(Filipp 1978, 7 en 150).

Er is overigens deen reden te veronderstellen dat dit in
het bovenstaande geval aan de hand is.

In de volgende paragraaf worden de opvattingen van
Robinsohn en vooral die van Blankertz nader bekeken,

en mede gerelateerd aan de eerder besproken normatieve en
geesteswetenschappelijke pedagogiek. Doel daarvan is tot
een uitspraak te komen over aard van de onderwijs-
kundige legitimatieproblemen, of met andere woorden de
vraag te beantwoorden welke inhoudelijke kriteria bij be-
slissingen over de inhoud van het onderwijs gehanteerd
dienen te worden.
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2.4. Legitimatie vereisende beslissingsmomenten bij
de selektie van onderwijsinhouden

Volgens Blankertz behoort het tot de taak van de vak-
didaktieken beslissingen inzake de inhoudsbepaling van het
onderwijs te legitimeren door aan de verschillende weten-
schapsdisciplines ontleende inzichten via een 'Bedingungs-
analyse' op hun maatschappelijke en pedagogische
relevantie te toetsen en te selekteren.

Door mede uit te gaan van de kennistheoretische status

van onderwijsinhouden 1lijkt het erop dat we een belangrijke
stap verder gekomen zijn in ons onderzoek naar de legiti-
matie van deze inhouden. Ondanks het feit dat hierover
allerminst eenduidige opvattingen bestaan, wordt het
althans in principe mogelijk een diskussie over de
legitimiteit van een bepaald leerstofaanbod te voeren.

Om dit verder toe te lichten wordt hetgeen dat over de
normatieve pedagogiek gesteld is gememoreerd.

Bij het afleiden van onderwijsinhouden bleken twee typen
gedragsregels gebruikt te worden, namelijk deduktie en
doel-middelenanalyse.

Deduktie veronderstelt dat de meer praktische aanwijzingen
inzake de inhoud van het onderwijs reeds in de globale
doelstellingen opgesloten liggen. Bij doel-middelen
analyse wordt zulks niet geacht het geval te zijn.

Zoals uit Robinsohn's opvattingen bleek is het de taak

van de onderwijskunde langs empirische weg de kennisinhouden
te zoeken, die in onderscheiden situaties tot bepaalde
kwalifikaties leiden.

De meeste kommentatoren zijn het er nu over eens dat
laatstgenoemde gang van zaken op zijn minst omslachtig is,
maar tegelijkertijd worden ook principiéle bezwaren
genoemd. Een daarvan is het feit dat een doel-middelen ana-
lyse tot een cirkelredenering kan leiden.

Deze overwegingen voeren weer ten dele naar het spoor van
de eerstbenoemde kategorie van gedragsregels , namelijk

die van deduktieve aard. Men kan zich namelijk afvragen

aan welke voorwaarden 'algemene doelstellingen' moeten
voldoen indien de'middelen' om deze te bereiken hierin reeds
(gedeeltelijk) opgesloten dienen te liggen, zodat dece
hieruit 'gededuceerd' kunner. worden.

Anders gezegd: Het gaat er niet om procedures te ontwik-
kelen om uit doelstellingen 'tout court' onderwijsinhouden
af te leiden; het gaat er daarentegen om zodanige
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doelstellingen te kiezen die reeds verwijzingen naar

de onderwijsinhouden bevatten.

Zo redenerend zou een doelstelling als: 'De leerlingen
moeten kritisch denken' inadekwaat zijn, terwijl

'De leerlingen kennen de voornaamste principes van de
logika ' wel hanteerbaar is. Men kan achteraf vrijblijvend
diskussiéren over de vraag of logika een middel is dat tot
kritisch denken leidt; men kan echter niet op wetenschap-
pelijk verantwoorde weg aantonen dat het bepleiten van
kritisch denken de voornaamste regels der logika impli-
ceert.

Op grond van het bovenstaande kan gekonkludeerd worden dat
adekwate doelstellingen omschrijvingen zijn van wenselijke
onderwijsinhouden en werkwijzen. Het onderscheid tussen
'doelstellingen' enerzijds en 'inhouden' anderzijds is
mijns inziens dan ook niét houdbaar, tenzij men met de
term doelstellingen uitsluitend die inhoudsomschrijvingen
wil aanduiden, die geformuleerd zijn in termen van na te
streven leerlingengedrag (van Westrhenen 1976).

De geesteswetenschappelijke pedagogiek heeft aangegeven
waaraan dergelijke doelstellingen ontleend kunnen worden,
namelijk aan het geheel aan kultuurinhouden dat een bepaal-
de samenleving bezit. Deze kultuurinhouden worden voor-
gesteld als kennisinhouden, waarden en overige vaardigheden,
die een weerspiegeling vormen van hetgeen er in een
samenleving omgaat danwel een uitdrukking zijn van de wijze
waarop de voornaamste 'machten' binnen die samenleving

deze laatste weerspiegeld willen zien.

Deze uitspraak behoeft een nadere toelichting. De mens
heeft in zijn handelend omgaan met zichzelf, de natuur

en zijn medemens een materiéle infrastruktuur geschapen.
Tegelijkertijd heeft hij/zij zich voortdurend op zijn/haar
daden bezonnen. Het resultaat van deze bezinning omvat
verklaringselementen, waarden en normen, oordelen en voor-
oordelen, en is dus zowel kognitief als emotioneel.
Materiéle infrastruktuur en zingeving leggen tezamen de
basis voor wat anthropologen onder kultuur verstaan
(Keesing 1965,32).

Wanneer genoemde zingevingselementen 'gemeengoed' van
meerdere mensen worden (gemaakt) kan er sprake zijn van
groepsvorming. In dit overdrachtsproces heeft het onderwijs
een belangrijke funktie vervuld. Wanneer in dit verband van
kultuuroverdracht wordt gesproken wordt onder kultuur,

in tegenstelling tot bovenstaande omschrijving van het
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anthopologisch kultuurbegrip, primair verstaan &én
specifieke wijze om de werkelijkheid te interpreteren.

De geesteswetenschappelijke pedagogiek heeft de
maatschappelijke bepaaldheid van het onderwijs princi-
pieel erkend en tot uitgangspunt van haar denken gemaakt.
Tegelijkertijd heeft zij een autonome positie geclaimd
waar het de behartiging van de belangen van het kind
betreft. Zij hield zich het recht voor pedagogische
principes te ontwerpen waarmee weliswaar op lange termijn
de door de maatschappij gestelde doelen bereikt kunnen
worden, maar die harmoniéren met de ontwikkelings (sfasen)
van het kind. Hierbij was het onder meer de taak van

de 'vakdidaktieken' uit de wetenschappen die inzichten te
selekteren waarin de maatschappelijke aanspraken het best
tot uitdrukking komen en verder er zorg voor te dragen

dat de onderwijsinhouden niet achter lopen op de
wetenschappelijke ontwikkelingen.

Blankertz heeft hier een belangrijke opgave aan toege-
voegd, en wel een kritische bewustmaking van de al dan niet
verborgen maatschappelijke effekten van de inhoud van het
'schoolse leren'. Hiermee heeft hij een brug geslagen
tussen kennistheorie en wetenschapskritiek aan de ene

en de legitimatie van onderwijsdoelstellingen aan de andere
kant.

De selektie en legitimatie van onderwijsinhouden is daarom
in hoge mate het probleem geworden van het zoeken naar
adekwate benaderingswijzen van de werkelijkheid, waarbij
de pedagogische relevantie uiteraard onverkort als
kriterium blijft gehandhaafd.

Tussen de wens de ervaringswereld van de leerling te
struktureren via de logische struktuur van de inhoud en
tevens bij deze ervaringswereld aan te sluiten door uit te
gaan van de psychologische struktuur daarvan hebben
evenwel van oudsher spanningen bestaan.

Voor de meeste onderwijskundigen is op het moment echter
niet meer de vraag relevant of van de leerstof of wvan de
leerling moet worden uitgegaan, maar hoe aan beide
elementen ontleende, zeer gevarieerde aanspraken verenigd
kunnen worden. 3%

Zo beklemtoonde Dewey (1899), dé pleitbezorger bij uitstek
voor een meer op de leefsituatie van de leerlingen
afgestemd onderwijs de betekenis van wetenschappelijke kennis.
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Anderzijds kan van de naoorlogse reaktie op de 'social
studies' in de V.S. gezegd worden dat ze in hoge mate
wetenschapsgeoriénteerd is, terwijl tegelijkertijd bij-
zonder veel aandacht wordt besteed aan het motiveren van
de leerlingen (Taba 1962).

In de wijze waarop de belangen van leerling en leerstof
verenigd worden, kunnen twee, gedeeltelijk onderling op
gespannen voet staande tendenzen onderscheiden worden.

De eerste is vooral leerpsychologisch gericht en streeft
naar een zodanige strukturering van de leerstof dat een op-
timale aansluiting bij de reeds aanwezige kognitieve
struktuur van de leerling wordt verkregen. De reeds
besproken ideeén van Ausubel zijn hier onder meer
representatief voor.

De tweede is meer inhoudelijk gericht en wil de keuze van
de onderwerpen in het onderwijs sterk aan de "int8ressen

van de leerlingen overlaten, mede in de veronderstelling
dat wanneer de nieuwsgierigheid van de leerling

eenmaal gewekt is, het naar verhdéuding makkelijk is het
leerproces te beinvloeden. Deze opvatting komt in Jde buurt
van die van Bruner, al heeft hij later toegegeven

dat de onderwervkeuze in zijn eigen 'Man, a course oti
study' deze pretentie bepaald niet waarmaakt (Adams, 1976).
Tenslotte zij nog opgemerkt dat men zich, voor een goede in-
schatting van het begrip 'ervaringswereld' dient te reali-
seren dat veel ervaringen en zogenaamde spontane uitingen
van het kind doordrongen zijn van maatschappelijk bepaalde
begrippen, (voor)oordelen en verklaringsaanzetten (Moser
1974, 76).

2.5. Nabeschouwing

De 'leerstof' waarmee leerlingen te maken krijgen behoort
resultante te zijn van een tweetal beslissingsprocessen,
ieder met eigen kriteria.

In de eerste plaats gaat het om het selekteren uit het ge-
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heel van tot de kultuur behorende kenniselementen, hou-
dingen en overige vaardigheden. Hierbij spelen primair
kennisthedretische overwegingen een rol. Centraal staan
vragen als 'Wat kan als meest adekwate voorstelling van
de werkelijkheid gelden' en 'Welke vaardicheden zijn het
meest retevant om zich in de werkelijkheia te kunnen
handhaven'.

In de tweede plaats gaat het om het selekteren van die
kenniselementen, waarden en overige vaardigheden die door
leerlingen behorend tot uiteenlopende leeftijds-, intel-
ligentie- en sociale groepen relevant worden gevonden dan
wel aansluiten bij hun ervaringswereld en/of interessen.
Hierbij spelen primair ontwikkelings- en leerpsychologi-
sche alsmede onderwijssociologische gegevens een rol.

Veel onderwijskundigen hebben de reeds in hoofdstuk een be-
sproken visie van Tyler op de selektie van doelstellingen
overgenomen. Volgens Tyler zijn er drie bronnen van doel-
stellingen, namelijk studies over leerlingen, studies over
het hedendaagse leven buiten de school en studies afkom-
stig van vakspecialisten. Aan alle kunnen doelstellingen
ontleend worden die vervolgens onderwijsfilosofisch en
leerpsychologisch 'gefiltreerd' worden.

De kritiek die van verschillende kanten op deze benaderings-~
wijze is geuit wordt door de inhoud van dit hoofdstuk on-
dersteund. Volgens Johnson (1971, 37) kunnen aan twee van
de door Tyler onderscheiden variabelen, namelijk ‘leerling’
en 'maatschappij' wel kriteria ontleend worden ten behoeve
van de beoordeling van onderwijsinhouden, doch 'kultuur’
kan als de enige bron daarvan gelden. Robinsohn spreekt

om dezelfde reden over 'die illegitime Trias', wanneer hij
het over Tyler's driedeling heeft (Robinsohn 1971, 62).

Het selekteren van onderwijsinhouden uit het geheel van
tot de kultuur behorende kenniselementen, waarden en
vaardigheden op basis van kennistheoretische, ontwikke-
lingspsychologische en onderwijssociologische kriteria
is een centrale opgave voor de curriculumontwikkeling.
Het eerste kriterium zal onderwerp zijn van nadere studie
in hoofdstuk drie. Het tweede komt eerst in een latere
fase aan de orde en wel om eenmaal geselekteerde kennis-
doelen te transformeren in voor een konkrete leerlingen-
groep relevante lesaktiviteiten.
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HOOFDSTUK DRIE

DE MAATSCHAPPELIJKE BETEKENIS VAN
ONZE KENNIS. AANZETTEN TOT EEN
KULTUUR-KRITISCHE BENADERING

VAN DE WERKELIJKHEID

3.1. Inleiding

Hiervoor werd op bladzijde 81 gesteld: "Het gaat er niet om
procedures te ontwikkelen om uit doelstellingen 'tout
court' onderwijsinhouden 'af te leiden'; het gaat er
daarentegen om zodanige doelstellingen te kiezen die reeds
verwijzingen naar de onderwijsinhouden bevatten."

Het bleken uitsluitend 'kultuurinhouden ' te zijn die

aan deze omschrijving voldoen. Hieronder werden verstaan
de kennisinhouden, waarden en overige vaardigheden met
behulp waarvar de leden van een specifieke groep,
bijvoorbeeld een samenleving, zich binnen die groep
handhaven en hun bestaan in die groep zingeven.
Gekonkludeerd werd dat het niet alleen de taak is van de
curraiculumontwikkelaar pedagogische kriteria te ontwik-
kelen voor het beoordelen van de over te dragen leerstof:
Onder meer door toedoen van Blankertz heeft deze beocor-
deling mede een kennistheoretisch en wetenschapskritisch
karakter gekregen. In dit hoofdstuk worden ten behoeve van
deze laatste beovordeling kriteria ontwikkeld.
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Alvorens hiermee een aanvang te maken zal in paragraaf 3.2.
ingegaan worden op de diskussie die zich rond de
kultuuroverdrachtsfunktie van het onderwijs heeft
afgespeeld. In feite is de diskussie over de inhoudsbe-
paling van het onderwijs in belangrijke mate bepaald door
de vraag of 'socialisatie' dan wel 'individuele
ontplooiing' voorop diende te staan. Nagegaan zal worden in
hoeverre het tegenover elkaar plaatsen van deze begrippen
een zinvol onderscheid van onderwijsinhouden mogelijk
maakt.35

In paragraaf 3.3. belanden we in het primair als kennis-
theoretisch en wetenschapskritisch op te vatten probleem-
veld van dit hoofdstuk.

Het uitgangspunt daarbij is dat mensen van oudsher
getracht hebben visies op de werkelijkheid, zoals die
onder meer in mythen, volkswijsheden, verhalen en doktrines
besloten liggen, aan kriteria te toetsen om aldus een
onderscheid tussen wetenschappelijke en niet-wetenschap-
pelijke kennis van de werkelijkheid te verkrijgen.
Tegelijkertijd dient in navolging van Horkheimer,

Habermas e.a. de idee van een 'unified science' verworpen
te worden. Het gaat hierbij uiteraard niet om de erken-
ning van het feit dat er uiteenlopende disciplines zijn,
zoals de chemie, de psychologie en de geografie, maar

dat aan de wetenschapsbeoefening uiteenlopende 'Interessen'
ten grondslag kunnen liggen. Gepoogd wordt aan te tonen
dat deze 'Interessen' opgevat kunnen worden als belangen
en belangstellingssferen van de respektievelijke onder-
zoekers, waardoor er verschillende 'paradigma'’s' onder-
scheiden kunnen worden.

Elk van deze paradigma's levert een eeunzijdig beeld

van de werkelijkheid op. Hier wordt ervoor gepleit de
komplementariteit van de verschillende ' Erkenntnisin-
teressen' centraal te stellen, waarmee de basis gelegd
wordt voor een ‘'kultuurkritische' onderwijsvisie , die
in paragraaf 3.4. aan de orde komt.

Uiteraard kan binnen het bestek van dit betoog geen
systematisch onderzoek plaatsvinden van de 'diskussie'
tussen de verschillende aanhangers van de verschillende
opvattingen. Daarom wordt primair de relevantie daarvan
voor de inhoudsproblematiek van het onderwijs aangegeven.
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3.2. Socialisatie en individuatie in onderwijskundig
perspektief

Verschillen in opvattingen over de wenselijke inhoud van
het onderwiijs zijn mede gebaseerd op uiteenlopende aan-
names over de relatie individu en samenleving.

In het ene uiterste wordt verondersteld dat het geluk van
het individu afhangt van de mate waarop het erin slaagt
maatschappelijk voorgeschreven rollen te vervullen.

In het andere uiterste wordt de kwaliteit van de samen-
leving afgemeten aan de mate waarin de individuen die

er deel van uitmaken zich volledig kunnen ontplooien.

Binnen de eerste opvatting wordt van het onderwijs ver-
wacht dat het de leerlingen voorbereid op hun maat-
schappelijk te vervullen rollen.

In het tweede geval zal het onderwijs ruimte moeten
scheppen voor de leerling om te ontdekken waar zijn of
haar interressen liggen en zal het zich daar primair naar
moeten richten.

3.2.1. De begrippen socialisatie en individuatie.

Volgens Emile Durkheim is de primaire funktie van de school
de aanpassing van de leerlingen aan de maatschappij

waarin ze leven. Elke samenleving is volgens hem in het
bezit van een sociale struktuur.

Deze sociale struktuur openbaart zich in denkbeelden,

die kinderen geacht worden zich eigen te maken en in rol-
len, rolverwachtingen en gedragspatronen die ze aan moeten
leren (Matthijssen 1972, 38).

Dit proces wordt 'socialisatie' genoemd. Parsons, die er
zich uitvoerig mee heeft beziggehouden, definieert dit
begrip als volgt: "The learning of any orientation of
functional significance to the operation of a system

of complementary role-expectations." (gec. in Brands e.a.
1977, 197)

Van Kemenade hanteert eveneens deze omschrijving (1968,8-9).
Hij voegt eraan toe dat we te maken hebben met "het
proces waardoor de kennis en de beheersing van de verhou-
dingen, normen, waarden, vaardigheden en maatschappelijke
technieken , nodig voor een adekwate vervulling van de
rollen behorende bij bepaalde posities in een sociaal
systeem, worden overgedragen". In dit verband noemt hij
onderwijs "geprofessionaliseerde socialisatie" (Van
Kemenade 1968, 17).
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Durkheim's visie is zowel deskriptief als normatief.

Vanuit wat later het struktureel-funktionalisme genocemd zou
worden, worden de integratiebevorderende krachten in de
maatschappij, zoals onderwijs en arbeidsdeling, gezien

als onderdelen van een welhaast natuurlijk 'homeostatisch'
mechanisme, dat individuele mensen voor anomie behoedt.36

Deze visie is moeilijk verenigbaar met opvattingen van
meer psycho-analytische en kognitieve aard. Deze zien resp.
aangeboren driften en het menselijk verstand als de
voornaamste aanzetten tot menselijk handelen.

Freud maakte bijvoorbeeld een onderscheid tussen 'id'-
impulsen -levensdrift (libido) en doodsdrift (thanatos) -
en'iiber-ich", het geheel van aah het sociale milieu
ontleende morele kodes (Baldwin 1967, 317).

De struktureel-funktionalistische socialisatietheorie
wordt verweten van het bestaan van eerstgenoemde 'id'-
impulsen te abstraheren (Wrong 1961). Hierdoor wordt

een ernstige bedreiging voor de ontplooiing van het
individu gekreéerd, namelijk 'vervreemding', (Horton 1968;
van Steenbergen 1969).37

Diverse auteurs hebben daarom ook erop gewezen dat een
socialisatietheorie zowel aan de integratieve als aan de
individualiserende tendenties aandacht moet schenken.

Zo stelt bijvoorbeeld Thurlings (1969, 223) dat "anomie
de bedreiging inhoudt van de individuele behoeften aan
zekerheid en kontrole, terwijl vervreemding de blokkering
impliceert van de authentieke menselijke natuur.”
Vooralsnog is het begrip 'individuatie' te veel een tegen-
begrip gebleven dat onbewust nonkonformisme, protest

en onaangepastheid tot normen verheft en uitgaat van een
fiktieve mens, die in een sociaal vacuiim, dus geheel
onafhankelijk van ieder ander mens, beslissingen neemt.
Voor een deel is de tegenstelling aanpassing-autonomie
dan ook vals.,

Zuiver autonoom zou een mens slechts een kort bestaan
kunnen leiden. Daarentegen zien velen in de geborgenheid
in de kinderperiode een belangrijke, zij het allesbehalve
voldoende voorwaarde voor het bereiken van een relatieve
zelfstandigheid in latere jaren. Het vermogen keuzemomen-
ten te kunnen onderkennen vereist het zich eigengemaakt
hebben van een kommunikatiesymboliek (taal), die onaf-
hankelijk van het subjekt bestaat.

Men zal de voorwaarden voor een eigern identiteit dan ook
niet alleen in het individu, maar ook in diens relatie
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tot andere individuen moeten zoeken, binnen de kontekst
van zowel geinstitutionaliseerde als ook informele
relaties. "Erst durch die Beziehung auf den Menschen
Paul als seinesgleichen bezieht sich der Mensch Peter
auf sich selbst als Mensch.(Marx, gec. in Klaassen,
1973, 253)38

3.2.2. Socialisatie en individuatie als onderwijsdoel-

stellingen.

In de regel worden zienswijzen die de socialiserende
funktie van het onderwijs benadrukken in maatschappeliijk
opzicht konservatiever beoordeeld dan die welke indivi-
duele ontplooiing voorop stellen. Door middel van een
vergelijking van enkele personen die bij uitstek als
exponenten van deze zienswijzen beschouwd kunnen worden,
zal de juistheid van deze stellingname onderzocht worden.
Het gaat hier respectievelijk om Wilhelm von Humboldt en
John Dewey.

Het streven naar individuele ontplooiing vindt men met
name bij neo-humanisten als Kant, Wilhelm von Humboldt

en Schiller. Zij bepleitten de 'veredeling' van de mens
door kunst, kultuur en (geestes)wetenschap. Het kultuur-
ideaal was individualistisch en aristokratisch.
Nagestreefd werd de vorming van een zedelijk autonoom
mens. Het Grieks nam de plaats in van het Latijn. De
'Latijnse school" werd 'gymnasium'.

Via Dilthev en Schleiermacher heeft het neo-humanistische
denken grote invloed gehad op het pedagogische denken

in Duitsland in de eerste heltt van de 20ste eeuw, de
reeds vermelde geesteswetenschappelijke pedagogiek.

Von Humboldt beoogde onmiskenbaar de individuele ont-
plooiing van alle leden van de samenleving.3?

Hij hoopte hiermee te bereiken: "Eine Freisetzung des
Individuums aus den unangemessenen Machtsanspriichen

und Regelungen des Staates, um das gleiche Recht der
Individuen auf Entfaltung ihrer Menschlichkeit, ihrer
Anlagen und Krafte, und um die 8ffentliche Gleichstellung
der Menschen aller Religionen” (gec. in Kerstiens

1974, 16). Desondanks stelt Klafki dat "diese im Prizip
freiheitliche, gesellschaftliche Schranken kritisierende,
emanzipatorisch gemeinte Bildungstheorie zum Mittel

und zur Selbstrechtfertigung des sich gegen die Arbeiter-
schaft abschirmenden Besitzbiirgertums degenerierte"
(Klafki 1976, 41) Ofschoon het neo-humanisme bij uitstek
individuele ontplooiing (individuatie) voorstond, leidde
het volgens Klafki tot maatschappelijke aanpassing.
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Bij John Dewey en een aantal andere aanhangers van de
'progressive education movement' zien we bijna het om-
gekeerde. Deze beweging verzette zich tegen de forma-
lisering van het onderwijs. “? Door het onderwijs meer
te betrekken op de leefsituatie van de leerlingen hoopte
Dewey de oudere 'Gemeinschafts'-idealen enigszins te
herstellen. Met de leerlingen beter op hun maatschappelijk
funktioneren voor te bereiden beoogde hij echter geenszins
een aanpassing van de leerlingen aan de maatschappij:
Veel maatschappelijke problemen vloeiden zijn inziens
voort uit een stagnerende kommunikatie tussen de leden
van de maatschappij. In zijn 'School and society' (1899)
omschreef hij de school als een 'embryonale sarenleving'
waarin leerlingen uit verschillende leeftijdsgroepen
samen werken aan gemeenschappelijke projekten.

Dewey streefde er onder andere naar de maatschappij
zoveel mogelijk in de school te brengen om aldus de
leerlingen beter op hun maatschappelijk funktioneren
voor te bereiden.Hij beoogde daarmee een verandering

van die maatschappij in progressieve richting te bewerk-
stelligen.

Naar aanleiding van deze summiere aanduiding van twee
doorgaans als tamelijk verschillend beschouwde onderwijs-
visies, rijst daarom de vraag of in plaats van naar doel-
stellingen als 'individuatie' en/of 'socialisatie' niet
primair naar het maatschappelijke effekt van het onder-
wijs gekeken moet worden. In dit verband wordt de scherpe
kritiek begrijpelijk op bepaalde, progressief ogende
onderwijshervormingen in Engeland, waarvoor ook in
Nederland toenemende belangstelling bestaat.

Het 'Newsom Report' heeft een vrij drastische verandering
van het onderwijs aan kinderen van lage tot gemiddelde
intelligentie ingezet. Het vakkenonderwijs maakt in
toenemende mate plaats voor 'social studies curricula’,
waarin onderwerpen behandeld worden als 'Living with
other people', 'Ourselves', 'Strike or Bargain', 'You and
your town', 'Living with the mass-media' (Shipman

1971, 57). Rogers vindt dat een aantal van deze curricula
een on-akademische geest ademt. Het lijkt erop dat er een
generatie 'Newsom-Children' ontstaat die een voortgezet
onderwijs ontvangt dat aanzienlijk verschilt van dat van
de meer intelligente groep.
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Dit verschil heeft niet alleen betrekking op onderwijs-
strategie, -methoden en -technieken - een volledig te
rechtvaardigen en redelijk verschil - , maar bovendien
op onderwijskundige doelstellingen (Rogers 1968, 17).

Aldus zien we niet alleen toenemende verschillen tussen
de oude 'Grammar-School' en nieuwe 'Secundary Modern
School', maar ook binnen de ‘Comprehensive Schools' wordt
in sommige gevallen door 'streaming' een dergelijk resul-
taat bereikt (Bell 1971, 18; Smith 1971).

Een ander symptoom van dit verschil is het gemak waarmee
over 'low ability learners' wordt gepraat en wvaarmee

deze worden afgeschilderd als "at best apathir~, at worst
rebellious" (Hall 1976, 265).

Ten gevolge van deze kritiek hoort men van sommige ver-
tegenwoordigers van politiek links, dat altijd de
'Progressive education movement' gesteund heeft, wel eens
pleidooien voor een 'comprehensive system of education',
met meer aandacht voor de 'higher forms of thought', die
bij vakkenintegratie ten behoeve van de 'low ability
learners' teveel overboord worden gezet (White 1971, 273).
Als sommige vertegenwoordigers van links naar onderwijs-
kundig konservatieven standpunten tenderen, terwijl in de
maatschappeliijke realiteit onderwijskundig progressivisme
aan invloed wint, wordt duidelijk dat het niet zinvol

is te spreken over onderwijskundige doelstellingen zonder
de maatschappelijke kontekst daarvan mede in het betoog
te betrekken.

Als aanduiding van tegenstellingen in visies op onder-
wijskundig handelen zijn de begrippen socialisatie en
individuatie niet zonder meer adekwaat. Daarentegen is
het van groot belang te weten hbSe de leerlingen op hun
persoonlijke en maatschappelijke funktioneren worden
voorbereid. Een belangrijke rol speelt daarbij de manier
waarop de onderwijsinhouden de maatschappij en het
funktioneren van de individuele mensen daarin, dus ook
van de leerling z&lf, nu en later, weergeven. Dit
onderwerp staat centraal in de volgende paragraaf.
Uitsluitend binnen dit kader krijagt de relatie tussen
individu en samenleving, tussen individuele vri  heid

en maatschappelijke gebondenheid of tussen individuatie
en socialisatie specifieke inhoud.
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3.3. Aanzetten tot een kennistheoretische diskussie
van onderwijsinhouden

In deze paragraaf staat Habermas' opvatting met betrekking
tot de 'Erkenntnisinteressen' van de wetenschapsbecefe-
naar centraal. Habermas verzet zich tegen de 'unified
science'- gedachte: De idee dat wetenschapsontwikkeling
een rechtlijnig proces is, waarbij een steeds grotere
akkumulatie van kennis optreedt.

Deze opvatting is zeker niet door Habermas geintrodu-
ceerd. In 1962 heeft Kuhn reeds het begrip pairadigma
gebruikt om de konstellatie van meningen, metloden en
regels, die een groep wetenschapsbeoefenaren hanteert,
aan te duiden. Binnen zo'n paradigma zijn bepaalde
probleemstellingen 'normaal' en bepaalde waarnemingen
‘anomalieén’ wanneer zij niet (meer) kloppen met de
heersende theorie. Als dergelijke 'anomalieén' te tal-
rijk worden, kan er een wetenschappelijke krisis
optreden, eventueel gevolgd door een paradigmawisseling
(Bertels 1973, Van Schilfgaarde 1970 en Lammers 1973).

Habermas' verdiensten zijn dat hij in zekere zin een
'typologie' van dergelijke paradigma's gemaakt heeft

en vooral dat hij heeft aangetoond dat een dergeliijke
paradigmawisseling niet 'toevallig' geschiedt, maar met
bepaalde 'Interessen' samenhangt. Habermas maakte overigens
dankbaar gebruik van een reeds uit 1937 daterend artikel
van Horkheimer, getiteld 'Traditionelle und kritische
Theorie'. Het begrip 'Interesse' is moeilijk vertaalbaar.
Vaak wordt van 'kennisleidend belang' gesproken, waarbij
gerefereerd wordt aan het belang dat bepaalde maatschap-
pelijke groeperingen bij het kiezen van een specifieke
benaderingswijze van de werkelijkheid hebben. Daarnaast
verliest Habermas echter ook de (subjektieve) belang-
stelling van de wetenschapsbeoefenaar niet uit het oog.

Habermas onderscheidt de volgende'Erkenntnisinteressen'
(1974 a, oorspr. 1965, 151)

1. Een 'technisch Erkenntnisinteresse', belichaamd in de
empirisch-analytische wetenschappen, met de bedoeling
een hogere mate van effektiviteit in de sfeer van
de doel-middelenrelaties te bewerkstelligen.
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2. Een 'praktisch Erkenntnisinteresse', belichaamd in
dehistorisch-hermeneutische wetenschappen, met de
bedoeling meer onderling begrip tussen kommunicerende
groepen en individuen mogelijk te maken.

3. Een 'emanzipatorisch Erkenntnisinteresse', belichaamd
in de ‘'kritisch georiénteerde' wetenschappen, met de
bedoeling een samenleving met minder sociale onge-
lijkheid te bewerkstelligen.

Elk van deze 'Erkenntnisinteressen' heeft een lange tra-
ditie: een nadere toelichting van deze benaderingswijzen
zou tot een uitgebreide wetenschapstheoretische diskussie
kunnen leiden. Er zal daarom grote terughoudendheid
betracht worden bij het behandelen van de verscuillende
'stromingen'. Waar nodig wordt in voetnoten dieper op

de problematiek ingegaan.

3.3.1. Het '"technisch Erkenntnisinteresse'

De essentie van het 'technisch Erkenntnisinteresse' is
volgens Habermas gelegen in het feit dat "erfahrungs-
wissenschaftliche Theorien die Wirklichkeit unter dem
leitenden Interesse an der moglichen informativen
Sicherung und Erweiterung erfolgskontrollierten Handelns
erschliessen". (Habermas 1974 a, oorspr. 1965, 157)

Dit komt overeen met de doelstellingen van de moderne
empirische wetenschap, die in de meeste handboeken om-
schreven worden als het verklaren, voorspellen en daar-
door mede beheersbaar maken van empirische verschijnse-
len. (De Groot 72, 5)%1

De vraag wat evenwel onder ‘verklaren' verstaan dient
te worden heeft de aanhangers van deze richting veel
hoofdbrekens gekost en is eigenlijk nooit geheel bevre-
digend beantwoord.

Zo meenden de klassieke empiristen - ondermeer kan gedacht
worden aan Bacon, Mill en Comte - dat het de taak

van de 'positieve' wetenschap was theologische en
metafysiche spekulaties omtrent de werkelijkheid te ver-
vangen door uitsluitend langs de weg van de waarneming
verkregen uitspraken.4?2 De essentie van het wetenschap-
pelijk verklaren was voor het klassieke empirisme het
ontdekken van de voorafgegeven wetten in de natuurliijke

en sociale werkelijkheid, zoals die door de zintuigen
geregistreerd wordt.
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Deze pretentie is ook binnen het positivisme steeds
verder afgezwakt. Zo is de mogelijkheid tot het veri-
fiéren van uitspraken door deze op 'basisuitspraken' van
onbetwijfelbare zekerheid te herleiden, waarvoor de
logisch-positivisten van de 'Wiener Kreis' hadden gepleit,
overtuigend door Popper verworpen (1969, 1971), 43

De 'Wiener Kreis' legde de nadruk op de konstruktie van
wetenschapstalen. Popper beklemtoonde daarentegen de
rekonstruktie van het onderzoeksproces, dat daaraan vooraf-
gaat. (Snijders 1970, Van der Dussen 1971, Nobel 1974)
Volgens de klassieke empiristen begon wetenschap bij

de observatie en klassifikatie van externe gegevens.
Volgens Popper daarentegen ligt het begin van het onder-
zoeksproces bij de onderzoeker zelf, en wel bij het op-
stellen van een hypothetisch deduktief systeeem van uit-
spraken, die slechts aan &&n voorwaarde behoeven te vol-
doen, namelijk potentieeel weerlegbaar zijn.

In het systematisch en konsekwent trachten te weerleggen
van zijn eigen uitspraken, ziet Popper de kern van de
arbeid van de wetenschapsbeoefenaar.

Dit streven, het falsifikatieprincipe, is uitdrukkelijk
niet bedoeld als middel om zinvolle van zinloze uitspra-
ken te onderscheiden. Het heeft als zodanig een heel
andere funktie dan het verifikatieprincipe van de logisch-
positivisten. Algemene uitspraken, zoals 'koper zet uit
bij verhitting' kunnen onmogelijk geverifieerd worden.
We zijn immers nooit in staat alle koper te onderzoeken.
De keuze van het falsifikatiebeginsel is een konventie.
Wie zich hieraan niet wenst te konformeren speelt een
ander, niet per definitie zinloos spel. Basisuitspraken
in bovenstaande zin zijn daarom ook niet nodig. De vraag
of een bepaalde uitspraak waar is of niet waar, wordt

op grond van konventie, dus altijd voorlopig en herroep-
baar, beantwoord.

Ofschoon Popper stellig geloofde in de eenheid van de
wetenschappen, was hij in tegenstelling tot de klassieke
empiristen overtuigd van de generieke heterogeniteit van
fysisch-biologische en sociale verschijnselen.

Uitgangspunt van elke vorm van wetenschapsbeoefening is het
doen van uitspraken, waarin uiteenlopende meningen,
gebeurtenissen en verschijnselen gerelateerd worden.

Aldus tot stand gekomen relaties kunnen uitgedrukt

worden in de vorm van wetten., Dit geldt zowel voor fysisch-
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blologische als voor anthropogene verschijnselen. In beide
gevallen stelt de wetenschapsbeoefenaar de wet op. Weten-
schappelijke wetten zijn daarom altijd benaderingen van

de werkelijkheid; theoretische konstrukties.

Als de verschijnselen waarop de wetten betrekking hebben
van fysisch-biologische aard zijn mag men echter aannemen
dat de uitgesproken verbanden betrekking hebben op in de
materie besloten liggende verbanden van kausale aard. Alle
verbanden die in de anthropogene werkelijkheid veronder-
steld worden, gaan daarentegen terug op intentioneel men-
selijk handelen en zijn derhalve niet noodzakelijk. Er
wordt dan van stochastische regelmatigheden gesproken.

Het is dus van groot belang te weten of de verschijnselen
waarover men uitspraken doet van fysisch-biologische of
van anthropogene aard zijn. In een aantal gevallen zal er
hierover tussen de wetenschapsbeocefenaren snel konsensus
ontstaan. In andere gevallen kunnen grote problemen rijzen.
Te denken valt bijvoorbeeld aan de diskussie over de rol
van de erfelijkheid. In het volgende hoofdstuk zal voorts
blijken dat de visie dat staten fysisch-biologische ver-
schijnselen zijn, een rol van betekenis heeft gespeeld in
de negentiende eeuw. Er zijn zo voorbeelden te over van
het overschatten van c¢e invloed van vermeende fysisch-bio-
logische wetmatigheden. Anderzijds geldt hetzelfde voor
het overschatten van de invlced van de mens, bijvoor-
beeld waar het het gebruik van natuurlijke hulpbronnen betreft.

De vraag is evenwel wat men zich bij sociale wetten moet
voorstellen. Een voorbeeld ter illustratie. In wat wel de
'spatial-analysis’'-traditie in de geografie genoemd wordt
streeft men onder meer naar het onderkennen en verklaren
van patronen in het menselijk gedrag in de ruimte. Zo
wordt de verkeersintensiteit wel beschouwd als een funktie
van de omvang van de betrokken steden en hun onderlinge
afstand. Net als de 'wet op de zwaartekracht', naar analo-
gie waarvan de betrokken geografen tot dit verband zijn
gekomen, kunnen de verschijnselen waarop de wet in kwestie
betrekking heeft, zoals het verkeer, beheersbaar worden
gemaakt.

Tevens wordt het mogelijk voorspellingen te doen over de
te verwachten verkeersstroom die een eventuele nieuwe weg
zal veroorzaken. Hierin ligt nu volgens Popper de beteke-
nis van zulke uitspraken. In tegenstelling tot profetieén
over de maatschappij in haar totaliteit, worden relaties
gelegd tussen verschillende verschijnselen, vervolgens
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worden deze relaties empirisch onderzocht, waarna ze de
basis vormen voor wat hij de kern van de maatschappelijke
dienstverlening van de wetenschap beschouwt, namelijk
'piecemeal engineering’.

Popper's eigen zienswijze - uitspraken zolang voor weten-
schappelijke geldig te houden totdat ze gefalsificeerd
zijn - is eveneens aan kritiek onderworpen.%%

De ontwikkeling die zich binnen het positivisme tot op

de dag van vandaag heeft voorgedaan, wordt door Holzkamp
(1972) dan ook "Der Rickzug der moderne Wissenschafts-
lehre" genocemd. De objektiviteitspretentie moest bij het
streven naar wetenschappelijke ontsluiting van de werke-
lijkheid steeds verder prijs gegeven worden.

In de dagelijkse praktijk van het wetenschappelijk onder-
zoek hangt het aanvaarden of verwerpen van een theorie

af van de doorgaans niet expliciet gemaakte betekenis die
aan observatiegegevens wordt toegekend.

Habermas vraagt zich af wanneer men nu zal gaan twijfelen
aan de geldigheid van een theorie.

Dit zal dan het geval zijn, wanneer de uitkomsten van op
een bepaald onderzoek gebaseerde handelingen niet meer tot
het gewenste resultaat leiden. De empirische geldigheid
van uitspraken is derhalve gebaseerd op kriteria

zoals 'effektiviteit' en 'bruikbaarheid'.

Dergelijke kriteria zijn volgens Habermas inherent aan de
maatschappelijke noodzaak tot het verrichten van arbeid.
Omdat deze noodzaak tot nu toe in elke samenleving aanwe-
zig was, was het altijd vrij eenvoudig konsensus te be-
reiken omtrent de wijze waarop over materiele processen
een technische beschikkingsmacht verkrijgbaar is. (Haber-
mas 1974b, oorspr. 1968, 56).

Door deze konsensus binnen de groep van wetenschapsbe-
oefenaren is echter het eraan ten grondslag liggende 'In-
teresse' in de vergetelheid geraakt., Dit werd hiervoor in
navolging van Habermas als technisch omschreven. Uit-
sluitend binnen dit kader hebben de methodologische prin-
cipes, zoals die onder meer door Popper geformuleerd zijn,
betekenis. Door zich bij zijn wetenschapsbeoefening (on-
bewust) te laten leiden door een exklusief 'technisch
Erkenntnisinteresse' heeft de mens zich weliswaar in hoge
mate aan de dwingelandij der natuur kunnen onttrekken,
maar het effekt ervan op het sociale vlak is problematisch.
Hierop wordt nu nader ingegaan.
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3.3.2. Het 'praktisch Erkenntnisinteresse’

Als de onderzoeker probeert een statistisch gevonden ver-
band te verklaren, dan kan hij of zij dit doen door uit

te gaan van bepaalde aannames met betrekking tot het 'we-
zen' van de mens, bijvoorbeeld als zijnde 'homo economicus®.
Als de onderzoeker meent dat het postuleren van een homo
economicus hem of haar in staat stelt bijvoorbeeld een op-
timaal ruimtelijk spreidingspatroon te ontwerpen, dan heeft
een dergelijk patrcon een normatieve betekenis. Als het
vervolgens als uitgangspunt voor het ruimtelijk beleid
wordt gebruikt, dan volgt een konfrontatie met de waarden
en belangen van de individuele aktoren, die door dit beleid
beinvloed worden. Hieruit kan blijken dat de'assumpties' van
de onderzoeker en de politicus geheel anders zijn dan die
van de burgers in kwestie. Een beleid dat op eerstgenoemde
assumpties berust kan dan ook uitsluitend doorgevoerd
worden, indien men over voldoende formele macht beschikt.

Een wetenschappelijke benaderingswijze nu die naar de 'in-
tentionaliteit' van de handelende subjekten zoekt, wordt
volgens Habermas geleid door een 'praktisch Erkenntisin-
teresse'. In plaats van de term 'praktisch' wordt ook wel
het begrip 'kommunikatie' gebruikt. Kommunikatie vereist
immers dat mensen elkaars bedoelingen en werkelijkheids-
percepties begrijpen. Pas als zulks is geschied kan komen
vast te staan of de sociale beheersingstechnieken door de
hierin geobjektiveerde subjekten in overeenstemming met
hun doelstellingen worden ervaren.

De ‘'behavioural revolution' in de geografie kan worden op-
gevat als een zich overigens in alle andere sociale disci-
pPlines evenzeer voltrekkende poging om langs de weg van
'behaviouraal' onderzoek de bedoelingen en werkelijkheids-
percepties van aktoren (weer) bij het geheel van weten-
schappelijke aktiviteiten te betrekken (van den Bosch 1977b).
Het gebruik van het woord 'weer' hangt samen met het feit
dat deze zienswijze ten dele teruggrijpt naar wat globaal

de fenomenologische wetenschapstraditie kan worden genoemd.
Hieraan zal in het kort enige aandacht worden geschonken.

Een belangrijke historische aanzet loopt via Kant, de neo-
Kantianen Rickert en Dilthey naar Max Weber. Menselijke
handelingen moeten niet met behulp van een natuurweten-
schappelijke methode bestudeerd worden.
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Daarentegen dient aan de hand van dokumenten en dergelijke
een rekonstruktie beproefd te worden van de redenen en mo-
tieven van die handelinaen en wel oo zodanige wiize dat
die handelingen opgevat kunnen worden als doel-rationele of
(subiektief) doel-irrationele voortvloeisels van deze re-
denen en motieven. Aldus kan de wetenschap de verschij-
ningsvorm der dingen overstijgen en het 'zurlick zu den
Sachen' waarmaken. Het via 'eidetisch onderzoek' of 'Ver-
stehen' van het wezen der dingen is de centrale doelstel-
ling van de fenomenologie (Coenen 1975).45

Het gaat er in deze wetenschapstraditie niet om bruikbare
kennis te verwerven met oog op de beinvloeding van pro-
cessen, doch om een intersubjektieve konsensus over het
toekennen van betekenis aan bepaalde handelingsstrukturen
mogelijk te maken.

Ruimtelijk gezien is dit het interpreteren van vreemde kul-
turen, het gedrag van mensen in andere landen,sociaal-historisch
gezien het zich eigenmaken van de betekenis van

tradities, waarden, normen en institutionaliseringen. In
dit verband wordt felle kritiek geleverd op het 'Europa-
centrisme' dat in de westerse beschaving en haar weten-
schapsbeoefening het toppunt van civilisatie zag (Lemaire
1976) .

Daarentegen wordt beoogd met behoud van de pluriformiteit
aan waardeoriéntaties, een kommunikatie tussen mensen mo-
gelijk te maken en etnocentrisme op te heffen.

De term 'etnocentrisme' is in dit verband het eerst ge-
bruikt door Sumner. Hij omschreef het begrip zo :" Etno-
centrism is the technical name for this view of things

in which one's own group is the center of everything, and
all others are scaled and rated with reference to it....
Each group thinks its own folkways the only right ones and
if it observes that other groups have other folkways, these
exite its scorn" (gec. in Lemaire 1976, 464).46

Nu is er met name van de kant van de aanhangers van meer
positivistisch georiénteerde benaderingswijzen herhaalde-
1lijk op gewezen dat het 'Verstehen' niet de basis vormt
voor een geheel nieuwe wetenschappelijk benaderingswijze,
doc+ een noodzakelijk onderdeel is van het positivistische
verklaringsmodel, namelijk waar het om het formuleren van
hypothesen gaat. Deze zienswijze wordt mijns inziens over-
tuigend door Apel weerlegd, die zich daarbij sterk op Dray
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beroept (Apel 1973a, oorspr. 1968, 105 e. v.).

In tegenstelling tot de positivistische wetenschapsopvat-
ting, die naar het formuleren van 'Gesetzhypothesen'
streeft, gaat het hier om de 'Explikation von Handlungs-
situationen’.In dit verband kan eveneens het begrippennaar
ideografisch~nomothetisch genoemd worden.

Overigens dienen de verschillen tussen 'fenomenologisch’',
'idiografisch' en 'behavioraal' versus 'positivistisch',
'‘nomothetisch' en 'normatief' onderzoek niet verabsolu-
teerd te worden. Hier is sprake van een ideaal-typisch
onderscheid: In uitspraken over de sociale werkelijkheid
zijn alle elementen in meerdere of mindere mate aanwezig.

Door de wijze waarop binnen de hermeneutische methode van
historische bronnen wordt gebruik gemaakt, wordt een we-
tenschapsbeoefenaar die deze methode gebruikt, wel eens
vergeleken met een tolk. Deze vergelijking geeft exakt
aan waarin volgens Habermas de tekortkoming ligt van het
praktische 'Erkenntnisinteresse': "Mdgen auch die Geis-
teswissenschaften ihre Tatsachen durch Verstehen erfassen,
und mag ihnen auch wenig daran liegen generelle Gesetze
aufzufinden, so teilen sie doch mit den empirisch-ana-
lytischen Wissenschaften das Methodebewusstsein: Eine
strukturierte Wirklichkeit in theoretischer Einstellung
zu beschreiben. Der Historismus ist zum Positivismus

der Geisteswissenschaften geworden" (Habermas 1974a, oor-
spr. 1965, 149).

Een historisch hermeneutische wetenschap streeft er im-
mers naar de aktiviteiten van groepen en individuen te
'verstehen' vanuit de waarden en normen waarop deze zich
beroepen. De vraag of dit beroep geldig is en belangrijker
nog, die of het uitgangspunt, namelijk dat menselijk
handelen in laatste instantie op waarden of normen te her-
leiden valt, geldig is, blijft onbeantwoord. Daarom is
het volgens Habermas noodzakelijk om een derde 'Erkennt-
nisinteresse' te introduceren, het emancipatorische.

3.3.3. Het 'emanzipatorisch Erkenntnisinteresse'

De belangrijkste opgave voor wetenschap die vanuit een
emancipatorisch 'Erkenntnisinteresse' vertrekt ligt in
het onderzoeken van de maatschappelijke achtergronden

van de uiteenlopende waarden en normen die ter verkla-
ring van het menselijk handelen aangevoerd worden. Aan
deze opgave ligt de veronderstelling ten grondslag dat
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sommige van deze waarden ten onrechte als verklarings-
grond worden gezien en dat door een dergelijke handel -
wijze de ware verklaringsgrond versluierd wordt.

Het kan immers zijn dat de leden van een samenleving
bepaalde ontwikkelingen in die samenleving aanvaarden, om-
dat ze konform zijn aan gangbare waardeuitgangspunten.

In werkelijkheid gaan bedoelde ontwikkelingen echter in
tegen de belangen van een groot deel van de leden van die
samenleving. In het kader van een emancipatorisch 'Er-
kenntnisinteresse' wordt ernaar gestreefd zulke waarden
als 'ideologieé&n' aan de kaak te stellen. Bij de inhouds-
bepaling van het begrip ideologie grijpt Habermas terug
op denkbeelden van Marx.47

Marx' ideologiebegrip ligt enerzijds in het verlengde van
het denken hierover bij de aanhangers van een 'positieve'
wetenschap, terwijl het er anderzijds afstand van neemt.
Volgens zowel Bacon, Comte en Feuerbach wordt onze kennis
van de werkelijkheid door idolen van uiteenlopende aard
vertroebeld. Feuerbach besteedt in dit verband uitvoerige
aandacht aan de rol van de religie, die hij als een vorm
van menselijke projektie ziet. Marx sluit hierbij aan, doch
tracht aan te tonen dat het niet 'zomaar' ideeén zijn,
die het menselijk bewustzijn vertroebelen, maar dat deze
ideeén begrepen dienen te worden vanuit hun maatschappe-
lijke funktie, bijvoorbeeld om het spanningsveld tussen
produktiekrachten en produktieverhoudingen te versluieren.
Hij bekritiseert Feuerbach dan ook als zijnde ahistorisch
(Lenk 1967, 34-35).

Ideologie wordt bij Marx opgevat als:"gesellschaftlich not-
wendiges falsches Bewusstsein, sofern man die Subjektseite
betrachtet, und gesellschaftlich notwendiger Schein, wenn
man vom Gegenstand des ideologischen Bewusstsein spricht.
Der Terminus 'gesellschaftlich notwendig' bedeutet nicht
einen naturgesetzlichen Zwang zum falschen Bewusstsein,
sondern eine objektive Ndtigung, die von der Organisation
der Gesellschaft selbst ausgeht, wenn die Gesellschaft

den Individuen anders erscheint, als sie in Wahrheit ist,
wenn bestimmte Oberfl&chenphanomene ihre innere Organisa-
tion verdecken; der ideologische Schein ist ein objektiver
Schein, weil die Divergenz von Wesen und Erscheinung der
Gesellschaft genetisch auf den Widerstreit zwischen Pro-
duktivkrafte und Produktionsverhdltnissen zurick verweist"
(Schnadelbach 1968, 83) .48
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Na deze summiere weergave van enkele aspekten van het ide-
ologiebegrip wordt teruggekeerd naar de behandeling van
Habermas' 'emanzipatorisch Erkenntnisinteresse'. Hij meent
dat een emancipatorische sociale wetenschap zich tot taak
moet stellen: "zu priifen, wann die theoretischen Aussagen
invariante Gesetzmassigkeiten des sozialen Handelns iber-
haupt und wann sie ideologisch festgefrorene, im Prinzip
aber veranderliche Abhangigkeitverhaltnisse erfassen.
Soweit das der Fall ist, rechnet die Ideologiekritik,
ebenso lbrigens wie die Psychoanalyse, damit, dass die
Informationen iUber Gesetzeszusammenhangen im Bewusstsein
des Betroffenen selber einen Vorgang der Reflexion aus-
16st; dadurch kann die Stufe unreflektierten Bewusstseins,
die zu den Ausgangsbedingungen solcher Gesetze gehdrt,
verandert werden. Ein kritisch vermitteltes Gesetzeswissen
kann auf diesem Wege das Gesetz selbst durch Reflexion
zwar nicht ausser Geltung, aber ausser Anwendung setzen"
(Habermas 1974a, oorspr. 1955, 158-9).

De emancipatorische potenties van de wetenschap dienen
gerealiseerd te worden langs de weg van de reflexie. Re-
flexie brengt een verandering tot stand in de voorwaar-
den, waaronder het valse bewustzijn kan funktioneren.
Informatie over de ideologische funktie van bepaalde
opvattingen kan opgevat worden als een bron van
'storende faktoédren', waardoor de ceteris paribus clausule
niet meer opgaat en de wetmatiqheid zijn geldigheid ver-
liest. (Men denke bij wijze van illustratie aan het feit
dat het geven van informatie over 'verborgen verleiders'
in de reklame, het verkoopbevorderende effekt te niet
kan doen, omdat &&n van de kondities daarvan buiten
werking gesteld wordt) (De Boer 1975, 6 e.v.).

De funktie die een aldus opgevatte wetenschap heeft ten
opzichte van de maatschappij in haar totaliteit wordt
vergeleken met de rol die een dokter in het algemeen en
een psychoanalyticus in het bijzonder kan vervullen ten
opzichte van individuele mensen. "In jedem Gesprach
zwischen Menschen kommt es vor, dass der eine nicht mehr
versucht, den Anderen in seinen Intentionen hermeneutisch
ernst zu nehmen, sondern ihn als ein Quasi-Naturereignis
objektiv zu distanzieren, wo er nicht mehr versucht, die
Einheit der Sprache in der Kommunikation herzustellen,
sondern vielmehr das was der Andere sagt, als Symptom ob-
jektiver Tatbestdnde zu werten, die er von aussen, in
einer Sprache, an der der Partner nicht teilnimmt, zu er-
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kldren vermag. Charakteristisch flir diesen partiellen
Abbruch der hermeneutischen Kommunikation zugunsten ob-
jektiver Erkenntnismethoden ist das Verhaltnis des Arztes
zu seinem Patienten, insbesondere das des Psychotherapeu-
ten zum Neurotiker". (Apel 1973a, oorspr. 1968, blz.123).

Hiermee is tevens het verschil aangegeven met de aktivi-
teiten van een beoefenaar van de hermeneutische geestes-—
wetenschap welke eerder in dit betoog vergeleken werden
met die van een tolk."“?

Voor de methodische aspekten van de ideologiekritiek waar-
over Habermas zich helaas nauwelijks heeft geuit is onder
meer het 'strukturalisme' relevant.

Een strukturalistische zienswijze tracht volgens Bakker
(1971, 399) een visie te geven op een systeem van elemen-
ten. De interesse ligt daarom niet speciaal bij de ele-
menten van het systeem afzonderlijk, maar bij de relaties
die de elementen in wisselende vatronen verbinden.

"Alle strukturalisten zoeken in de menseliike realiteit
naar stabiele en onveranderlijke faktoren, die als aan-
knopingspunten voor waarlijk wetenschappelijke kennis
kunnen dienen" (Corvez 1971, 8).

Verhelderend is tevens de volgende algemene karakteristiek

van de strukturalistische werkwijze (Bertels 1973, 337):

1. De verschillende, vaak zeer uiteenlopende uitingen van
de sociaal-kulturele intentionaliteit (attitudes, waar-
deoriéntaties en opvattingensystemen) worden opgevat
als het ruwe materiaal (voornamelijk geschreven én ande-
re bronnen).

2. Dit materiaal wordt door de wetenschapsbeocefenaar niet
zonder meer als een geldige sleutel tot de werkelijk-
heid beschouwd. Gezocht wordt naar mogelijke kodes die
een ingang opleveren voor alternatieve interpretaties.

3. Via 'trial and error' wordt gezocht naar modellen die
zowel uitgangspunt zijn voor de verklaring van het ma-
nifeste menselijke gedrag, maar die eveneens verborgen
potentiéle handelingstendenties postuleren, waarbij
als richtsnoer geldt dat "geen bericht uit het ver-
leden of heden....als uitgediept (kan) worden be-
schouwd, tenzij het ook gespiegeld is in het licht van
macht en ongelijkheid, in het perspektief van een min-
derheid die macht probeert te houden of te emanciperen
onder het mom van een strijd voor het algemeen belang”.
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Strukturalistische zienswijzen hebben met de eerder onder-
scheiden natuurwetten gemeen dat ze uitspraken doen over
'limitations on performance' (Sprout 1965), onafhankelijk
van de menselijke intentionaliteit. Het verschil met na-
tuurwetten is gelegen in de ontologische status van de
desbetreffende uitspraken. Natuurwetten doen uitspraken
over processen die geacht worden in de materie opgesloten
te liggen, ongeacht de vraag of we hun ware karakter ooit
zullen kennen; strukturalistische uitspraken als hier be-
doeld, hebben daarentegen betrekking op de anthropogene
werkelijkheid.

Uitgaande van bovenstaande omschrijving kan het historisch
materialisme een strukturalistische benaderingswijze
worden genoemd. De subjektieve preferenties van de indi-
viduele aktoren en de inrichting van de samenleving, zo-
als die uit de aktiviteiten van deze aktoren volgt, wor-
den immers geherinterpreteerd in het licht van een theorie
inzake sociale ongelijkheid. Waar eerdere benaderings-
wijzen de menselijke intentionaliteit in meer of mindere
mate als verklaringsgrond van het menselijk handelen aan-
voeren, worden in het historisch materialisme bewustzijns-—
inhouden z&lf nader onderzocht en verklaard.

Ondanks het feit dat Habermas zich sterk op Marx berocept
is er tussen hem en een deel van de linkse beweging ver-
gaande onenigheid ontstaan over het feit dat eerstgenoem-
de van mening is dat 'bewustwording' en 'reflektie' de
belangrijkste wegen zijn naar maatschappijhervorming, ter-
wijl de laatstgenocemde de 'klassenstrijd' voorop plaatst.
Deze tegenstelling uit zich ook in de pogingen om

een 'emancipatorische' onderwijsvisie te ontwikkelen.
Ofschoon hijzelf van de onderwijskundige relevantie van
zijn werk overtuigd was, heeft Habermas deze nooit nader
gekonkretiseerd. Er zijn de laatste jaren echter wel
diverse publikaties verschenen die de relevantie van het
werk van Habermas voor het onderwijs expliciteren.

Andere auteurs hebben hierop voortgebouwd. 5! Genoemd kunnen
worden ondermeer Mollenhauer (1969), Lempert (9172) en
Giesecke (1973).52 Von Werder kan als vertegenwoordiger
gezien worden van de stroming die ook in het onderwijs

de 'klassenstrijd' centraal wil stellen.53
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3.4. Een kultuur-kritische visie op onderwijsinhouden

Uit de vorige paragraaf is onder meer gebleken dat men-
sen van oudsher hebben getracht hun sociale en natuur-
lijke omgeving op wetenschappelijke wijze te beschrij-
ven en te verklaren. Dit kan op verschillende manieren
gebeuren, hetgeen ten dele samenhangt met de maatschap-
pelijke betekenis van de verworven kennis. Het is onder
meer Habermas' verdienste dat hij de relatie tussen
mens- en wetenschapsopvattingen expliciet heeft gemaakt
in zijn theorie van de verschillende 'Erkenntnisinteres-
sen'.

De inhoud van het onderwijs kan opgevat worden als een
selektie uit de totale kennis die op een gegeven mo-
ment in een gegeven samenleving geaccumuleerd is en/of
aan de 'openbaarheid' prijsgegeven mag worden.

Met behulp van deze kennis wil de samenleving zich op
een door haar gewenste wijze aan de leerlingen 'voor-
stellen' en deze leerlingen toerusten met adekwate vaar-
digheden. Degenen die rechtstreeks bij de kennisover-
dracht betrokken zijn, de opstellers van het leerplan,
de schoolboekauteurs en de docenten,zijn zich vaak am-
per bewust van de maatschappelijke effekten van de door
hun bemiddeling overgedragen kennis.

Hier wordt er nu voor gepleit de door het onderwijs over
te dragen kennis te baseren op een synthese van de
verschillende wetenschapsopvattingen, zoals die door
Habermas onderscheiden zijn.

In deze paragraaf wordt een poging gedaan konkreet aan
te geven hoe men te werk zou kunnen gaan bij het reali-
seren van zo'n synthese. In de verschillende reeds aan-
gehaalde publikaties (Habermas 1974ab, Apel 1973ab, De
Boer 1975) worden hiertoe aanzetten gegeven. Hierop
wordt verder gebouwd waarbij er meer dan bij deze au-
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teurs het geval is, naar gestreefd is, een procedure

te ontwikkelen die direkt kan worden toegepast bij

het bestuderen van problemen van uiteenlopende aard en
die ook bruikbaar is om de inhoud van het huidige onder-
wijs op mogelijke eenzijdigheid te onderzoeken.

Een centraal element in de nagestreefde synthese is de
overtuiging dat aan wetenschappelijke uitspraken over

de werkelijkheid verschillende afwegingsprocessen ten
grondslag dienen te liggen.

Hier wordt ervoor gepleit dat een leerling in plaats van
zonder meer de duidingen te aanvaarden, die binnen een
bepaalde kultuur aan gebeurtenissen van uiteenlopende
aard gegeven worden, een houding ontwikkelt van waaruit
hij/zij deze duidingen voortdurend kritisch onderzoekt
in het licht van bedoelde afwegingsprocessen. Om deze
reden wordt dit streven ‘kultuur-kritisch' genoemd.

Mijns inziens kan op basis van het voorafgaande een drie-
tal dimensies onderscheiden worden, waarop zich deze af-
wegingsprocessen afspelen. Omdat dergelijke afwegings~
processen problematisch zijn, worden de dimensies span-
ningsvelden genoemd. Deze spanningsvelden en de bijbehorende
afwegingsprocessen worden hieronder beschreven.

1. In hoeverre zijn de te verklaren verschijnselen van
fysisch-biologische dan wel van anthropogene aard.

De mens heeft zich geleidelijk van de dwingelandij van

de natuur weten te verlossen door zich rekenschap te ge-
ven van de aard van de door de natuur uitgeoefende in-
vloeden. Enerzijds heeft dit ertoe geleid dat hij zich
ervan bewust werd dat bepaalde handelingen onuitvoerbaar
zijn, anderzijds kon de invloed van de natuur door be-
paalde technische ingrepen 'geneutraliseerd' worden. We
dienen er dus van uit te gaan dit de natuur de mens
beperkingen oplegt, ongeacht de vraag of deze zich daarvan
van bewust is of niet, maar dat de mens wé&l over het
vermogen beschikt deze invloeden en de daaraan ten grond-
slag liggende wetmatigheden te kénnen. Ook met betrek-
king tot de anthropogene werkelijkheid zijn wetten ge-
formuleerd. Hieraan dient evenwel een heel andere bete-
kenis toegekend te worden dan aan 'natuurwetten'.

Aan natuurverschijnselen liggen wetmatigheden van een
kausaal karakter ten grondslag. Met betrekking tot het
menselijk handelen als zodanig kunnen slechts stochas-
tische wetten worden geformuleerd, onder verwijzing
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naar bepaalde assumpties ten aanzien van het 'wezenlijke'
van de mens (bijv. de homo economicus).

2. In hoeverre komen de assumpties van wetenschapsbeoefe-
naren ter verklaring van regelmatigheden in de anthro-
pogene werkelijkheid overeen met de 'definitie van de
situatie’ van de subjekten waarop deze regelmatigheden
betrekking hebben.

De wetenschapsbeoefenaar zal moeten nagaan in hoeverre
zijn of haar aannames met betrekking tot de waarde -
uitgangspunten van het menselijk handelen door behavi-
ouraal onderzoek geschraagd worden.

Uitgangspunt daarbij is dat generaliserende uitspraken
met betrekking tot de anthropogene werkelijkheid altijd
betrekking hebben op de resultaten van intentioneel men-
selijk handelen en hun betekenis verliézen indien de sub-
jekten andere doeleinden zouden gaan nastreven.

3. In hoeverre zijn de assumpties van wetenschapsbeoe-
fenaren getoetst op hun maatschappelijke effekten.

Van een theorie over de anthropogene werkelijkheid mag
verlangd worden dat zij opheldering verschaft over de
sociale gevolgen van de erin gekonceptualiseerde ver-
schijnselen, en bovendien dat zij een kader vormt om
het bewustzijn van de betrokken aktoren op de aanwezig-
heid van ideologische momenten te onderzoeken. Dit laat-
ste kan onder meer gebeuren door de effekten van de han-
delingen van de individuele aktoren die voortvloeien
uit hun 'definition of the situation' te onderzoeken op
door deze ongewilde of althans onbedoelde (neven)effek-
ten, die tot vergroting van de sociale ongelijkheid
leiden."

Het laatste spanningsveld bevat twee opdrachten. In de
eerste plaats worden patronen in de anthropogene werke-
lijkheid gekonceptualiseerd vanuit een theoretische
notie van sociale (on)gelijkheid. In de tweede plaats
vindt een ideologiekritisch onderzoek van de ‘'definitie

van de situatie' door de afzonderlijke aktoren plaats. >3
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3.5. Nabeschouwing

Uitgangspunt voor dit hoofdstuk was het gegeven dat de
inhoud van het onderwijs moet worden opgevat als een
selektie uit het geheel van kenniselementen, waarden

en overige vaardigheden waarmee mensen zich

binnen een groep kunnen handhaven en waarmee ze hun be-
staan zingeven. Van oudsher heeft onderwijs een funktie
gehad bij het overdragen van de kenniselementen, waarden
en overige vaardigheden die aldus een bijdrage leveren
aan de instandhouding van groepen van uiteenlopende aard.
Mensen hebben zich echter eveneens van oudsher gebogen
over de vraag aan welke voorwaarden een wetenschappelij-
ke konstruktie van de werkelijkheid moet voldoen, ten
dele onafhankelijk van de vraag of het resultaat bij-
draagt tot de instandhouding van de groep waartoe de be-
trokken wetenschapsbeoefenaren horen.

In dit hoofdstuk werd ervoor gepleit de inhoud van
het onderwijs te ontlenen aan de resultaten van de
pogingen die zijn ondernomen om tot zo'n wetenschap-
pelijk valide wereldbeeld te komen. Met behulp daarvan
zouden de leerlingen toegerust kunnen worden, zich ten

aanzien_van in groepen van uiteenlopende aard gangbare
werkelijkheidsinterpretaties kritisch op te stéiicu.

Een 'unified'-science gedachte werd verworpen. Dit

maakt het aangeven van de kriteria waaraan een weten-
schappelijk verantwoord wereldbeeld moet voldoen niet
eenvoudig. In aansluiting op Habermas' 'Erkenntnisinteres-
sen', werden drie spanningsvelden onderscheiden waarbinnen
zich afwegingsprocessen voltrekken die aan de tot stand-
koming van dit wereldbeeld wvoorafgaan.

In hoofdstuk vier zullen deze afwegingsprocessen gevolgd
worden bij de selektie van doelstellingen voor een kon-

kreet onderwijsprojekt.
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KONKLUSIE DEEL EEN

De thematiek van deel een was de selektie en legitimatie
van onderwijsinhouden. Daartoe werden in hoortstuk é&é&n

drie gangbare benaderingswijzen van de leerplanontwikke-
ling behandeld. Gebleken is dat elk daarvan slechts in
beperkte mate bijdraagt tot inzicht in de kriteria met
behulp waarvan onderwijsinhouden geselekteerd kunnen worden.

Het 'rationele curriculumontwikkelingsmodel' levert
primair aanwijzingen op over de vraag hoe uitgaande

van bekende doelstellingen onderwijsprocessen op rationele
wijze gestalte kunnen krijgen. Daarbij werden diskutabele
uitgangspunten gepostuleerd met betrekking tot de

bronnen waaraan doelstellingen ontleend dienen te worden
(Tyler) en de mogelijkheid uit globale doelstellingen
steeds konkretere af te leiden.

De 'wetenschapsstruktuur-leerplanvisie' gaat uit van de
pedagogische waarde van de begrippenstruktuur van de
verschillende wetenschapsgebieden. Ook hier werden proble-
men gesignaleerd. Deze betroffen in de eerste plaats

het gevaar dat onvoldoende aandacht wordt besteed aan het
bestaan van meerdere wetenschapsopvattingen; in de tweede
plaats het gevaar dat de samenhang tussen de verschillende
wetenschappen op de achtergrond raakt en, in samenhang
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hiermee, in de derde plaats het gevaar dat bestaande
schoolvakken hun eenmaal ingenomen plaats op de urentabel
van de scholen door een oneigenlijk beroep op het weten-
schapsstruktuur-leerplan zullen trachten te rechtvaardigen.

De 'school- en praktijknabije leerplanvisie' blijkt ten-
slotte primair het uitgaan van resp. de ervaringswereld
van de leerling en de inbreng van de overige bij de
schoolpraktijk betrokkenen, bij de selektie van onderwijs-
inhouden te bepleiten.

In hocofdstuk twee werd een andere invalshoek gekozen,
namelijk de vooral in Duitsland gevoerde diskussie

inzake de legitimiteit van onderwijsinhouden. Als centrale
vraag daarbij gold: 'Wie beslist op grond waarvan, waar-
over'.

De problematiek waarop we stuitten toen de 'Verfahrens-
legitimation’' en de 'Diskursieve Legitimation' tegenover
elkaar gesteld werden bleek voornamelijk betrekking

te hebben op de 'wie'-vraag. In dit verband werd de

eerder besproken 'praktijknabije leerplan-visie' in het
perspektief van verdere maatschappelijke demokratisering
geplaatst. In het kader van het huidige betoog gaat de
aandacht minder uit naar de 'wie'-vraag dan naar de 'waar-
over'- en 'op grond waarvan'-vragen. In dit verband moet de
behandeling van de normatieve en geesteswetenschappelijke
pedagogiek gezien worden.

Deze benaderingswijzen hebben ondanks hun verscheidenheid
gemeen, dat ze zich in de eerste plaats met de inhouds-
problematiek bezighouden. Het behoeft dan ook geen ver-
bazing te wekken dat Robinsohn en Blankertz ten dele naar
elementen van beide teruggrijpen.

Robinsohn verwerpt de mogelijkheid konkrete onderwijs-
inhoud uit algemene doelstellingen te deduceren. Hij wil
een empirisch kontroleerbare, rationele doel-middelenre-
latie leggen tussen maatschappelijke situaties (1), ten be-
hoeve van kompetent handelen in deze situaties wenselijke
kwalifikaties (2) en hiertoe leidende onderwijsinhouden (3).

Blankertz twijfelt aan de uitvoerbaarheid van zo'n alles-
omvattende curriculumherziening, zeker op korte termijn.
Hij draait de benaderingswijze van Robinsohn om: Weten-
schapsdisciplines impliceren belangrijke kwalifikaties

en dragen bij aan het konceptualiseren van een groot
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aantal maatschappelijke situaties. Wetenschappen moeten

hun aanbod aan het onderwijs selekteren op basis van een
wetenschapskritisch onderzoek naar hun eigen maatschap-

pelijke implikaties.

Daarnaast wordt het belang van pedagogische kriteria onder-
streept, met behulp waarvan de onderwijsinhouden op hun
relevantie voor de belevingswereld van de leerlingen
getoetst worden.

Aan het einde van hoofdstuk twee konden de 'waarover'- en
'op grond waarvan' vragen althans in principe beantwoord
worden. Gesteld werd dat de leerstof waarmee kinderen

te maken krijgen resultante behoort te zijn van twee
beslissingsprocessen. In het eerste gaat het om de selek-
tie van voor het toekomstige funktioneren van de leerlingen
relevante kennis op grond van kennistheoretische en weten-
schapskritische overwegingen; Het tweede heeft betrekking
op de selektie van voor de belevingswereld van de leer-
lingen relevante kennis op grond van ontwikkelings- en
leerpsychologische alsmede onderwijssociologische kriteria.

In hoofdstuk drie werd dieper ingegaan op het eerstgenoemde
beslissingsproces. Uitgangspunt vormde het gegeven dat men-
sen over opvattingen beschikken, die hun handelingen richting
en zin geven. Deze vormden een bestanddeel van wat 'kultuur'
genoemd werd, en werden gezien als resultaat van de bezin-
ning van 'de mens' op zijn handele nd omgaan met zichzelf,

de medemens en de natuur, hetgeen resulteerde in een groot
aantal (volks)wijsheden, (voor)oordelen, fabels en sprook-
jes, waarden en normen, fantasieén en theorieén.

Tegelijkertijd hebben mensen voortdurend geprobeerd hun
kennis van de werkelijkheid te systematiseren en te
toetsen aan bepaalde kriteria, mede om aldoende een glo-
baal onderscheid tussen wetenschappelijke en niet-weten-
schappelijke kennis te kunnen maken. Aan de aldus gedicho-
tomiseerde kennis werden vaak kwalifikaties meegegeven als
waar-onwaar, zinvol-zinloos, geldig-ongeldig, wezen-
verschijningsvorm, klassebewustzijn- vals bewustzijn etc.
De ongelijksoortigheid van de onderscheiden kriteria duidt
er al op dat een eensluidende bepaling van de essentie

van wat wetenschappelijke kennis genoemd kan worden ont-
breekt. Het zoeken naar een wetenschappelijk gefundeerde
beschrijving en verklaring van natuurlijke en menselijke
verschijnselen heeft zoals we zagen dan ook niet tot een
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88nduidig wereldbeeld geleid.

Toepassing van wetenschappelijke kriteria levert dus

lang niet altijd é&&nduidige resultaten op, omdat ze ten
dele op gespannen voet staan. De kennis van de werkelijk-
heid, zoals die onder meer in het onderwijs wordt over-
gedragen, wordt meestal maar zeer ten dele aan &é&n of
meer van deze kriteria getoetst. Deze toetsing onttrekt
zich bovendien veelal aan de waarneming van de leerling.

Het alternatief, dat in hoofdstuk drie in eerste aanzet
werd uitgewerkt, en dat kultuurkritisch genoemd werd,

is gebaseerd op een poging de aan onze kennis van de
werkelijkheid ten grondslag liggende 'Interessen' te
expliciteren . Aldus werd becogd de basis te leggen

voor de ontwikkeling van een minder eenzijdige visie op

de werkelijkheid. Daartoe werd een drietal spanningsvelden
onderkend, waarbinnen zich steeds bepaalde afwegingspro-
cessen moeten voltrekken.

Deze afwegingsprocessen zijn:

1. In hoeverre zijn de te verklaren verschijnselen
van fysisch-biologische dan wel van anthropogene aard.

2. In hoeverre komen de assumpties van wetenschapsbe-
oefenaren ter verklaring van regelmatigheden in de
anthropogene werkelijkheid overeen met de 'definitie
van de situatie' van de subjekten waarop deze regel-
matigheden betrekking hebben.

3. In hoeverre zijn de assumpties van de wetenschapsbe-
oefenaren getoetst op hun maatschappelijke effekten.

Binnen elk van deze spanningsvelden dient een beslissing
genomen te worden met betrekking tot &&n aspekt van

ons kennisverwervingsproces. Van een kultuurkritisch
wereldbeeld is nu sprake, indien dit gebaseerd is op
uitspraken, die onderworpen zijn aan elk van de drie
afwegingsprocessen. Onderwijs kan kultuurkritisch ge-
noemd worden indien dit wereldbeeld, alsmede de wijze
waarop het tot stand komt, tot uitgangspunt gemaakt wordt
van het legitimeren van onderwijsinhouden.

In het volgende hoofdstuk zal bovenstaande werkwijze

op enkele aspekten van de politieke geografie toegepast
worden - met name rond de kwestie van het nationale be-
wustzijn- met de bedoeling konkrete vakspecifieke doel-
stellingen te formuleren voor een onderwijs-leerpakket.
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Behalve op grond van hun kennistheoretische en wetenschaps-
kritische relevantie dienen onderwijsinhouden gelegiti-
meerd te worden met behulp van ontwikkelings- en leer-
psychologische kriteria ten einde hun relevantie voor
specifieke kategorieén van leerlingen vast te stellen.

De samenhang tussen deze variabelen en de vormgeving van
het uiteindelijke onderwijs-leerproces wordt zeer inzich-
telijk gemaakt in het model van Novak (1966; in de versie
van Knoers; 1973)

Wetenschapsstruktuur Leerstruktuur Kognitieve
en/of __u(onderwijs-leer-L_Jstruktuur van
wetenschappelijke aktiviteit) de leerling(en)
benaderingswijze

Dit model zal struktuurbepalend zijn voor deel twee van
dit betoog.

In deel twee zullen daarom drie stappen worden gezet.

In de eerste plaats zullen aan de hand van een kultuur-
kritische benadering van de politieke geografie onderwijs-
inhouden geselekteerd worden. Daarna wordt onderzocht welke
de betekenis is van deze inhouden voor de ontwikkeling

van een bepaalde leerlingenkategorie, namelijk leerlingen
uit de hogere klassen van het basisonderwijs en tenslotte
wordt met behulp van deze gegevens een lessenplan ontwor-
pen en geévalueerd.
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DEEL TWEE

'"ER ZIJN GRENZEN....' EEN POGING
TOT KONKRETISERING VAN EEN KUL-
TUUR-KRITISCHE ONDERWIJSVISIE
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Inleiding

In deel &E&n van deze studie werd een theoretisch kader
ontwikkeld ten behoeve van de selektie en legitimatie

van konkrete onderwijsinhouden. Het konfronteren van uit-
lopende benaderingswijzen van de werkelijkheid binnen

het kader van het spanningsveldenmodel nam hierbij een
voorname plaats in. De thans voorligge.ade opgave behelst
het konkretiseren van het voorafgaande naar onderwijs-
leeraktiviteiten. Dit werd, uitgaande van het model Novak/
Knoers, geacht in een drietal fasen te verlopen.

De indeling van deel twee komt met deze drie fasen over-
een. De eerste fase behelst de inhoudsbepaling van de
konkrete doelstellingen (hoofdstuk 4). In de tweede fase
worden deze doelstellingen gekonfronteerd met beginsitua-
tievariabelen ten einde een optimale aansluiting op de
'belevingswereld' van de leerlingen die tot de doelgroep
behoren mogelijk te maken (hoofdstuk 5). Eerst in de derde
fase krijgt de onderwijs—leersituatie gestalte en vindt
een evaluatie van de gestelde doelen plaats (hoofdstuk 6).

Alvorens in het kort in te gaan op de inhoud van de ver-
schillende hoofdstukken dient nog een opmerking gemaakt

te worden over het niveau van het onderhavige leerplan-
ontwikkelingsproces. Daartoe wordt de in hoofdstuk &é&n
gemaakte indeling in herinnering gebracht, die varieerde
van lesgebeuren (lesplan) tot onderwijsoverstijgend niveau
(onderwijs-leerplan). Indien de in het voorafgaande ont-
wikkelde visie op de inhoudsbepaling van het onderwijs

tot uitgangspunt gemaakt zou worden van een alomvattende
revisie van bestaande onderwijs-leerplannen, het bestaan-
de vakkenonderscheid inbegrepen, dan zou niet alleen een
verdere detaillering ervan vereist zijn, maar waren boven-
dien talrijke additionele keuzen noodzakelijk. Dit betreft
onder meer de bepaling van de konkrete thema's waarop een
kultuurkritische benaderingswijze beproefd wordt, alsmede
de wijze waarop ontwikkelingspsychologische en leertheo-
retische principes toegepast dienen te worden om tot een
longitudinale opbouw van de verschillende programma-
onderdelen te komen.

Een dergelijk onderzoek is hier niet aan de orde. Ondanks
het feit dat het gemis aan duidelijkheid inzake de im-
plikaties van een kultuurkritische zienswijze voor het
gehele onderwijs-leerplan de keuzemomenten op lagere
niveaus tot op zekere hoogte vrijblijvend maakt, beperkt
deze studie zich tot het niveau van het projekt- en/of
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lessenplan. Een belangrijke overweging hierbij is dat het
welslagen van kultuurkritisch onderwijs niet alleen
afhangt van de gekozen thema's, maar ook van de wijze

van behandeling daarvan.

Het thema dat in het nu volgende betoog centraal zal ko-
men te staan, en dat het uitgangspunt vormt voor het pro-
jekt 'Er zijn grenzen....', is de mate waarop nationale
kategorieén bewust of onbewust ons denken over en handelen
in de ruimtelijke werkelijkheid konditioneren. In bijlage
A wordt dieper op de achtergronden van dit projekt inge-
gaan.

Uit het bovenstaande mag afgeleid worden dat de keuze
van dit thema ten dele arbitrair is. Er zijn echter vol-
doende overwegingen die v68r opname ervan in een denk-
beeldig kultuurkritisch onderwijs-leerplan pleiten. E&n
daarvan is het feit dat de meesten van ons zich niet of
nauwelijks bewust zijn van de aantoonbare invloed die

de 'kompartementalisatie' van de wereld in nationale sta-
ten op ons denken heeft, hetgeen tot eveneens aantoonbare
problemen leidt.

De introduktie van dit thema op de basisschool, via ons
projekt 'Er zijn grenzen....' werd vooral ingegeven door
het feit dat reeds op jonge leeftijd de kiem van deze
'‘nationale bias' van het denken gelegd 1lijkt te worden.

In hoofdstuk vier wordt het bovenstaande thema met behulp
van het spanningsveldenmodel 'kultuurkritisch' benaderd.
In de eerste plaats wordt onderzocht hoe sommige toonaan-
gevende Westerse schrijvers op het terrein van politiek
en geschiedenis de begrippen 'natie' en 'volk' omschreven
hebben. De aldus geinventariseerde denkbeelden worden
representatief geacht voor de verschillende wijzen waarop
in 'onze' kultuur over deze thematiek gedacht wordt.
Binnen de geografie heeft de politieke geografie zich met
deze en aanverwante begrippen beziggehouden. Hoewel in
hoofdstuk vier ingegaan wordt op de vraag tot welke in-
zichten dit zoal geleid heeft, wordt de bijdrage van de
politieke geografie gestruktureerd in het kader van af-
wegingsprocessen zoals die binnen het kader van het span-
ningsveldenmodel dienen plaats te vinden. Dit hoofdstuk
zal resulteren in een aantal vakspecifieke doelstellingen.

In hoofdstuk vijf worden deze vakspecifieke doelstellingen
geherformuleerd tot voor leerlingen uit de bovenbouw van
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de basisschool 'haalbare' kwalifikaties in de vorm van
'behavioural objectives'.

Daartoe wordt een aantal studies samengevat van voor-
namelijk ontwikkelingspsychologische aard om inzicht

te verwerven in de manier waarop kinderen in de leeftijds-
klasse van zes tot twaalf jaar denken over een aantal
facetten van het thema dat in het onderhavige projekt
centraal staat. Tegelijkertijd worden de geformuleerde
'behavioural objectives' geoperationaliseerd in de vorm
van een test. Met behulp hiervan kan worden nagegaan

in hoeverre de leerlingen beschikken over de kwalifika-
ties waarnaar in de verschillende 'behavioural objectives'
wordt verwezen.

In hoofdstuk zes wordt onderzocht of de geformuleerde
'behavioural objectives' 'haalbaar' zijn met behulp van
een aantal onderwijs—-leeraktiviteiten, die deel uit-
maken van het projekt 'Er zijn grenzen....'. Hierbij
wordt uitgebreid ingegaan op de resultaten van een evalu-
atieprojekt dat in een aantal basisscholen heeft plaats-
gevonden.

De stappen die in deel twee van deze studie worden gezet,
dienen niet uitsluitend gezien te worden in het licht wvan
de selektie en legitimering van de inhoud van &&n be-
paald projekt: Ze beogen tevens 'model' te staan voor

de verdere ontwikkeling van de onderwijsgeografie als
zodanig.

121






HOOFDSTUK VIER

EEN BIJDRAGE VAN DE POLITIEKE
GEOGRAFIE AAN HET FORMULEREN

VAN KULTUURKRITISCHE
ONDERWIJSDOELSTELLINGEN

4.1. Inleiding

Tk herinner me dat ik op de lagere school veelvuldig
oorlogje speelde met mijn vriendjes. Er werd dan een,
wegens gebrek aan topografische kennis en het rechtlij-
nige verloop van de speelplaatstegels noodgedwongen
vereenvoudigde kaart van de wereld getekend.

Vervolgens werd het gebied verdeeld onder een aantal
landen, die elkaar de oorlog moesten verklaren. Dit
resulteerde na verloop van tijd in het winnen of ver-
liezen van grondgebied. De rol van Rusland was het minst
begeerd en Amerika of Nederland wonnen meestal.
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Voor zover het onderwijs in het hegin van de vijftriger
jaren daartoe gelegenheid bood, werd onze strategische
diskussie een enkele maal tijdens de aardrijkskundeles -
tussen de rund-veeteelt in Friesland en de schapenteelt
op de Drentse hei door - voortgezet. De onderwijzer
vertelde dan over de Russen die zouden komen en over de
Amerikanen die ons hadden bevrijd.

Dit alles speelde uiteraard lang voordat ik het onderwijs
als 'geprofessionaliseerde socialisatie' (van Kemenade
1968) leerde zien en me verdiept had in oorzaken en ge-
volgen van nationalistisch denken. Niettemin bevat
bovenstaande jeugdherinnering alle elementen die ons in
dit hoofdstuk zullen bezighouden.

Daar zijn in de eerste plaats de voorstellingen die de
gewone mensen, politici, diplomaten etc. van hun eigen
land hebben. Hierbij wordt niet zozeer gedacht aan kwali-
fikaties als Nederlanders zijn gastvrij, ijverig, zuinig,
ongebonden, humorloos...., maar meer aan de (impliciete)
kriteria op grond waarvan het bestaan van Nederland

als natie en de Nederlanders als volk gerechtvaardigd
worden.

In de tweede plaats is daar de kennis van zaken omtrent
de gevolgen van het bestaan van staten en grenzen.

Veel mensen menen dat grenzen aanzienlijk aan invloed
ingeboet hebben nu oorlogen binnen Europa voorbij zijn

en de grenskontrole soepeler wordt.

Daar is tenslotte de betekenis van het onderwijs bij het
instandhouden en veranderen van (kinderlijke) opvattingen.
Belangrijker nog dan de vraag naar de feitelijke richting
waarin dat gebeurt, is de konstatering dat onderwijzers
en leraren zich daarvan soms amper bewust zijn.

Het thema, dat in het tweede deel van deze studie

centraal staat —de nationale gerichtheid in ons denken
over en handelen in de ruimte -is tamelijk kontroversieel.
Over de grondslag van het nationalisme wordt zeer uiteen-
lopend gedacht. Voor Renan goldt "A nation is a soul, a
spiritual principle". Daarentegen noemt Huxley een natie:
"a society united by a common error as to its origins

and a common aversion to its neighbours" (gec. in Schafer
1955, 7). De meeste mensen ervaren *saamhorigheidsgevoelens’
tussen zichzelf en hun landgenoten als iets vanzeli-
sprekends.5® Het onderwijs laat zich doorgaans niet onbe-
tuigd bij het versterken daarvan. Ook verschillende weten-
schappen, met name de geografie en de geschiedenis,
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laten zich vaak door het bestaan van nationale kaders
leiden. Dit geldt niet in de laatste plaats voor de
politieke geografie waarop hieronder ingegaan wordt.

De opbouw van dit hoofdstuk is als volgt:

In paragraaf 4.2. staat de vraag centraal hoe in heden

en verleden het bestaan van naties en volken gelegiti-

meerd is. Het gaat er met andere woorden om te achter-

halen waarop mensen zich beroepen hebben als ze -met
instemming- zichzelf en anderen tot &&n staatsvolk uitriepen.
Er is hier sprake van een -oppervlakkig- onderzoek naar
denkbeelden over het ontstaan en de betekenis van de natie
binnen 'onze' kultuur. Er zal niet worden vastgesteld

hoe representatieve delen van de Nederlandse bevolking

over het Nederlander-zijn als zodanig denken. Wel zullen
enkele grondslagen geinventariseerd worden waar-

op sommige toonaangevende auteurs op het gebied van
geschiedenis en politiek de natie als zodanig hebben

trachten te funderen.
Daarna zal 1n een aantal stappen worden nagegaan hoe de

politieke geografie de politieke kompartementalisatie van
de wereld heeft beschreven en verklaard. Hierbij spelen
de in hoofdstuk drie onderscheiden spanningsvelden een
grote rol. Om zo goed mogelijk uit te laten komen dat

de politieke geografie zE&lf in hoge mate beinvloed is
door buiten-wetenschappelijke denkbeelden en een kultuur-
kritische houding bepaald niet altijd vanzelfsprekend
was, zal tijdens het onderzoek naar de spanningsvelden
voortdurend verwezen worden naar de ontwikkeling van de
politieke geografie als zodanig.

De drie spanningsvelden betreffen de volgende vragen:

In hoeverre zijn de te verklaren verschijnselen- in het
onderhavige geval de politieke kompartementalisatie

van de wereld in staten en het nationale bewustzijn van
de bewoners van die staten- van fysisch-biologische dan
wel van anthropogene aard; In hoeverre komen de assumpties
die wetenschapsbeoefenaren -hier politiek-geografen-
maken ter verklaring van bepaalde regelmatigheden over-
een met de 'definitie van de situatie' van de subjekten
waarop deze betrekking hebben en tenslotte; In hoeverre
zijn de aannames van de wetenschapsbeocefenaar getoetst
op hun maatschappelijke achtergronden en effekten. 37
Deze drie spanningsvelden vormen de uitgangspunten voor
het resterende deel van dit hoofdstuk.
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In paragraaf 4.3 vangen we ons onderzoek aan met een
beschouwing van de zogenaamde 'klassieke benaderings-
wijze'van de politieke geografie, zoals die onder meer
bij de grondvester Ratzel aangetroffen wordt. Een belangrijke
plaats neemt hier het onderzoek in naar de natuurwetten,
die aan de ontwikkeling van de staat ter grondslag werden
geacht te liggen.Ingegaan wordt op de wijze waarop de

op zich al niet houdbare relatie tussen fysisch-biolo-
gische en politieke verschijnselen, door de aanhangers
van de geopolitieke school geperverteerd is. Mede op
grond hiervan is de politieke geografie als de studie

van de relatie tussen 'natuurlijke' en 'politieke'
processen sterk bekritiseerd.

Vervolgens komt in paragraaf 4.4, het tweede spannings-
veld aan de orde. Er zal onder meer gezocht worden naar
een antwoord op de vraag in hoeverre de uitspraken van
politiek geografen 'getoetst' zijn aan de betekenis die
de politieke aktoren aan hun eigen handelen geven.
Daarbij komt aan de orde welke vooronderstellingen
gemaakt worden in de theoretische konstrukties van de
politieke geografie met betrekking tot de 'definition
of the situation' door de aktoren.

Aanknopingspunt is hier het werk van Hartshorne, Gottmann
en Jones, die het onstaan van politiek-ruimteli jke
eenheden in belangrijke mate herleiden tot 'ideeén' in

de hoofden van de betrokken aktoren. In de meest recente
ontwikkelingen waarop vervolgens wordt ingegaan, worden
de politiek-ruimtelijke processen nog nadrukkelijk
gerelateerd aan de uitgangspunten van het politieke
handelen van de verschillende aktoren. Daarbij wordt
onder meer verwezen naar de waarde-uitgangspunten, de
belangen en de werkelijkheidspercepties van deze aktoren.

In dit verband wordt het model van Cohen en Rosenthal

als meest belovende uitgangspunt voorgesteld. Dit model
blijft echter onbevredigend omdat het niet boven de inten-
tionaliteit van de politieke aktoren uitstijgt. Na deze
konklusie wordt het derde spanningsveld geintroduceerd.

In paragraaf 4.5. wordt daarom de relatie onderzocht
tussen de ontwikkeling van de staat en eventueel daaraan
ten grondslag liggende belangen enerzijds en de mogelijk
versluierende rol die het nationale bewustzijn ten aan-
zien van deze belangen kan vervullen anderzijds.
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Op basis van deze analyse wordt het model van Cohen en
Rosenthal geamendeerd. Tenslotte zullen doelstellingen
voor het projekt 'Er zijn grenzen...' geformuleerd
worden.

4.2. De rechtvaardiging van de natie

De begrippen 'volk' en 'natie' hebben voor vrijwel elke
burger een bepaalde betekenis. In deze betekenis ligt
doorgaans niet alleen een verwijzing naar de aard van
deze begrippen besloten; tevens wordt ermee het bestaan
van volken en naties in het algemeen en dat van het eigen
volk in het bijzonder gerechtvaardigd. Deze betekenissen
kunnen herleid worden tot een aantal katagorieén.

Deze reflekteren ten dele de wijze waarop door vooraan-
staande auteurs op het gebied van politiek en geschie-
denis over voken en naties gedacht is. In deze para--
graaf wordt een aantal van dergelijke kategorieén
waarmee het bestaan van volken en naties gerechtvaardigd
is, genoemd. Deze kategorieén zijn achtereenvolgens van
metafysische, van fysische, van biologische, van anthro-
pologische, van ekonomische en van kultuuur-historische
aard.

4.2.1. Metafysische grondslagen van de natie.

Er zijn uit het verleden vele gevallen bekend, waarin
een nationaal bewustzijn door middel van een beroep
op God gelegitimeerd werd. Bekende voorbeelden zijn
Jeanne d'Arc, die zich bij haar streven naar herstel
van de macht van het huis Valois op hemelse stemmen
beriep en Jan Hus, die aan de vermeende goddelijke wil
tot souvereiniteit van Bohemen uiting gaf. Verder zou God
eveneens N, Amerika voorbestemd hebben tot natie

(John Quincy Adams); hetzelfde geldt voor Italié
(Mazzini) .

In 1930 schreef Herbert Adams Gibbons: "The good Lord
put us in a certain country in the same way he put

us in a certain family".(gec. in Schafer 1955, 20)

Daarnaast doet zich het verschijnsel voor dat verschil-
lende naties zich beroepen op de speciale status van
'uitverkoren volk'. Zo spreekt Mozes in het boek
Deuteronomium (14: 22) over zijn volgelingen uit dat de
kinderen van Israél een heilig volk zijn, dat door God
boven alle andere naties ter wereld uitverkoren is.

In 1917 citeerde de Franse nationalist Barrés de
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elfde eeuwse paus Urbanus 2, waar deze de Fransen het
uitverkoren volk noemt. Cromwell meende eveneens dat
de Engelse superioriteit een goddelijk zegel droeg.

Behalve naar een goddelijke oorsprong wordt ook naar
metafysische krachten verwezen bij de grondvesting van
de natie. Zo sprak Edmund Burke (1729-1797) over de natie
als een historische en organische persoonlijkheid, die
drager was van de 'moral essences' van vroegere en
levende generaties. Hegel (1770-1831) sprak van een
'geestelijk organisme', Renan (1823-1892) van een
historische wil tot samenleven binnen de natie en

Barrés (1862-1923) verwees naar aangeboren banden met de
bodem.

4.2.2, Fysische grondslagen van de natie.

Aan de orde zijn hier die zienswijzen die het ontstaan
van naties herleiden tot de eigenschappen van het
fysisch milieu, in het bijzonder klimaat en landvormen.
Deze opvatting leefde zowel in de geschriften van de
Griekse, Romeinse en Arabische klassieken als bij de
'Verlichtingsauteurs' in de 18de en 19de eeuw.

Aristoteles werkte een model uit waarin de ideale staat
benaderd werd (Kasperson, Minghi 1969, 13). De twee
kriteria hierbij waren bevolkingsomvang en kwaliteit
van het grondgebied. Vanwege de waarde van 'direkte
demokratie' was de optimale omvang het aantal mensen
(=vrije mannen) dat tegelijkertijd toegesproken kon
worden.Zijn beschouwing over de klimatologische grond-
slag van ‘de politieke geleding van de wereld baseerde
hij mede op Hippocrates. Aangezien spiritualiteit en
intelligentie werden geacht af te nemen naarmate het
klimaat 6f warmer 6f kouder werd, kon Hellas als een
optimale kombinatie van beide gezien worden en was dit
voorbestemd tot wereldheerschappij (Gottmann 1973,24).
De opvattingen van Strabo kwamen hier sterk mee overeen,
alleen was volgens hem Italié het meest aangewezen land
om de wereld te besturen.

Bodin (1530-1596) beschouwde klimaat en topografie
eveneens als belangrijke determinanten van het nationale
karakter. Ofschoon reeds genuanceerder en minder deter-
ministisch legde De Montesquieu (1688-1755) eveneens een
band tussen klimaat en politieke organisatie.

In zijn 'Sur l'esprit des lois' stelde hij dat koudere
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klimaten demokratie stimuleren en warmte tot despotisme
leidt. Eilandbewoners zouden meer op vrijheid en onaf-
hankelijkheid staan dan bewoners van het vasteland.5?

Elementen van dit denken vinden we voorts onder andere
bij Rousseau. Hij (en na hem vele Franse revolutionairen)
hechtten daarom ook veel waarde aan het vaststellen van
natuurlijke grenzen, met name rivieren. Ook een geograaf
als Ter Veen (1947) was hiervan een fervent voorstander.

Fysisch-deterministische denkbeelden zijn zeer hardnekkig.
Harold en Margaret Sprout halen ter illustratie ver-
schillende twintigste eeuwse diplomaten aan (1960).

20 zijn volgens Richard von Kihlmann "geografische
ligging en historische ontwikkeling.... in zo'n mate
deterministische faktoren, dat ondanks de huidige veel-
omvattende veranderingen en de politieke partij die
toevallig aan de macht is, de buitenlandse politiek van
een land een natuurlijke tendens vertoont om op hetzelfde
stramien terug te vallen".

4.2.3. Biologische grondslagen van de natie.

Voor Franse revolutionairen als Carnot en zijn Jaco-
bijnse kameraden en voor Duitse patriotten als Fichte

en Gorres waren respektievelijk 'la loi naturelle' en
'Naturtrieb' de voornaamste rechtvaardiging van hun
handelen. Ook trad hierbij racismé op. Voorheen

had het beqrip ras voornamelijk een fysiologische
betekenis (Linneaus). In toenemende mate werden aan

het begrip volk raciale kenmerken toegeschreven, zodat iemand
reeds v66r zijn of haar geboorte tot een bepaald

volk kon worden gerekend. De 'zuiverheid' van een ras werd
een politiek doel van de eerste orde.Voor negentiende
eeuwse Duitse nationalisten als Arndt, GOrres en Fichte
was de vermeende gemeenschappelijke afstamming van alle
Duitsers -de mythe van het Teutonische blced- van groot
belang. Bloedverwantschap als natievormende faktor werd
echter ook elders van grote betekenis geacht: "The

history of the political ideas begins in fact with the
assumption that kinship in blood is the sole possible
ground of community in political function" (Sir Henry
Maine, gec. in Shafer 1955, 35).
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Voor Treitschke (1834-1896) waren ‘'ras', 'volk' en
'natie' synoniemen. Hiermee kon hij de annexatie van
onwillige streken rechtvaardigen, wier nationaal bewust-
zijn nog heette te sluimeren. Hij motiveerde de verove-
ring door Duitsland van Elzas-Lotharingen dan ook avant
la lettre met het vals bewustzijn van de bewoners ervan.
"Wij Duitsers, die &n Duitsland &n Frankrijk kennen,

wij weten wat goed is voor de bewoners van de Elzas,
beter dan de ongelukkigen zelf. Wij willen hen, tegen
hun eigen wil in zichzelf laten worden".

De Franse psycholoog Gustave le Bon (1841-1931) hanteerde
veelvuldig de term 'nationale ziel'. Hieraan voegde
Arthur Keith (1866-1954) toe: De natuur isoleerde
"mankind into herds and tribes and kept them isoclated

and pure for an endless period... by real and most
effective barriers in the human heart" (gec. in Schafer
1955, 36). Ook Mc. Dougall (1871-1938) herleidde het
ontstaan van naties gedeeltelijk tot aangeboren morele en
intellektuele eigenschappen.

4.2.4. Het ‘wezen van de mens' als grondslag van de
natie.

Voor sommige auteurs is de mens een "poor, nasty,
brutish and short creature" (Hobbes). Het handhaven van
orde en discipline onder andere door een autoritair
staatsapparaat is binnen deze visie de enige weg naar
overleving van de menselijke soort. De verschillende
staten staan onderling op gespannen voet, maar juist
oorlogen of althans de dreiging daarvan versterken in
hoge mate de nationale saamhorigheid, aldus Treitschke.
Volgens andere auteurs zijn naties daarentegen het
logisch voortvloeisel uit het aangeboren sociale karakter
van de mens (Adam Smith). Zowel Schleiermacher als
Barré&s noemden de natie de meest superieure organisatie-
vorm. Ook Franz Boas, een allesbehalve racistisch of
nationalistisch denker, onderkende de natie als 'commu-
nity of emotional life, that rises from our everyday
habits, from the form of thoughts, feelings and actions,
which constitute the medium in which every individual
can unfold freely his activities”. (gec. in Schafer
1955, 51). In ditzelfde licht kan een uitspraak van
Solovyev uit 1897) gezien worden :Nationalism is an
inner, inseparable property of the person... If we love
a man, we must love his nation". (gec. in Kamenka 1976,9)
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Tenslotte dient eveneens de opvatting genoemd te worden
die het nationalisme naar analogie van de dierlijke
territoriumdrift beziet. Deze laatste drift wordt reeds
geruime tijd onderzocht onder meer door Lorenz en Tin-
bergen. Vooral de afgelopen tien jaar zijn publikaties
verschenen van onder andere Ardrey (1966), die de
bevindingen van dit onderzoek naar de menselijke
samenleving extrapoleren.

Volgens Ardrey kunnen er twee vormen van politiek-terri-
toriale organisatie onderscheiden worden, namelijk de
biologische natie' en de 'noyeau'.

Eerstgenocemde is erin geslaagd de "agressieve energie"

van de bewoners op het buitenland te richten. In de twee-

de overheersen daarentegen interne antagonismen (Ardrey
1966, 214). Ardrey beschouwt Frankrijk als een voorbeeld van
de eerste en Italié van de tweede organisatievorm. Tot op
zekere hoogte grijpt Ardrey terug op oudere ideeén van
McDougall. Volgens deze zijn met name Alpine en Mediterrane
"rassen" gekenmerkt door een sterk groepsinstinkt, waar-
door zich bijvoorbeeld in Frankrijk relatief snel een cen-
traal bestuur kon ontwikkelen (Taifel 1969, 145).

4.2.5. Ekonomische grondslagen van de natie

Vooraanstaande "burgerlijke" schrijvers uit de 18e eeuw
beklemtoonden dat het de eerste taak van de natie was om
de natuurlijke belangen van de bezittende klasse te be-
schermen (Locke). De nationale staat werd beschouwd als
een onderneming die gebaseerd was op kapitaal en in het
leven geroepen door de bezitters daarvan. Dezen zouden de
staat daarom ook moeten leiden.

De nationale staat werd bij uitstek gezien als het middel
waarmee de bourgoisie haar doelstellingen kon bereiken, al
moesten soms alliancies met de absolutistische vorsten wor-
den aangegaan. Koning en burgerij vonden elkaar, omdat

zij elkaar nodig hadden. De koning was afhankelijk van het
geld der burgers om zijn staand leger en zijn toenemende
stoet van ambtenaren te kunnen betalen; de burgers van hun
kant zagen voor hun handel en bedrijf een groot voordeel in
het afschaffen van de talloze tollen, in het onderdrukken
van de roofzuchtige adel en in de toenemende kracht van de
nationale staat om buiten-Europese gebieden te onderwerpen
en eventuele konkurrenten uit het Europese buitenland op

de internationale markt te becorlogen (Romein 1954, 124).
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De ekonomische grondslag van de natie vinden we impli-
ciet terug in de zogenaamde moderniseringstheorieén.

Zo haalt Tilly (1975, 605) de historicus Cyril Black aan
die stelt dat de ontwikkeling van de nationale staat

op het politieke vlak de uitdrukking is van de wereld-
omvattende transformatie van instituties en menselijke
relaties als gevolg van de industriéle revolutie.

De voornaamste stelling van het Marxisme ten aanzien

van de ontwikkeling van de natie is de overtuiging dat
het ontstaan van nationale gevoelens ingegeven is door
de belangen van de heersende klasse en door deze daarom
ook worden gepropageerd.

In het werk van Marx over noodzaak, ontstaan en funktio-
neren van de staat kunnen net als in de rest van zijn
werk twee fasen onderscheiden worden. De eerste fase
loopt tot ongeveer 1845, en wordt wat zijn denken over
politieke fenomenen betreft gekenmerkt door een klas-
siek Hegeliaanse staatsopvatting (Valkhoff 1928). In deel
een van de Duitse ideologie, daterend uit 1846 (herdruk
1972) wordt een aanzet gegeven tot de ontwikkeling van
zijn latere staatstheorie. In deze publikatie geven
Marx en Engels een historisch overzicht, waarin de kon-
centratie van het eigendom een belangrijke plaats in-
neemt. Door deze behandeling van de bezitsverhoudingen
in historisch perspektief wordt de weg vrij gemaakt voor
een meer materialistische staatsopvatting.

In dit werk is overigens nog de invloed merkbaar van Smith,
Fergusson, Saint Simon en Herder (Valkhoff 1928, 185).
Met deze auteurs is Marx van mening dat de mens in de
eerste plaats deel van een gemeenschap is. Binnen de:ze
gemeenschappen ontstaan politieke machtsverhoudingen,
die in sterke mate bepaald zijn door de bezitsverhou-
dingen.

Uiteindelijk mondt de behandeling van de verschillende
soorten eigendom uit in een bespreking van het partiku-
liere eigendom. De belangenkonflikten tussen de leden
van de bezittende klasse onderling en tussen de bezit-
tende en de niet-bezittende klasse zijn een voortdurende
bedreiging van de stabiliteit van het systeem. Deze kan
slechts binnen het juridische kader van de staat, door
een zich als hoedster van het algemeen belang voorgeven-
de overheid afgewend worden.
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In Lenin's en Stalin's geschriften wordt de rol van de
staat bij het kre€ren en vergroten van afzetgebieden
voor de zich snel expanderende industrie beklemtoond
(Shafer 1955, 41). Het overheidshandelen wordt voorge-
steld als liggend in het verlengde van de heersende pro-
duktieverhoudingen.®%Het nationalisme, dat deze handel -
wijze in de ogen van de brede lagen van de bevolking
legitimeert, wordt dan ook als een vorm van vals bewust-
zijn ot ideologie gezien. Het voorstellen van een funda-
mentele tegenstelling tussen loonarbeid en kapitaal ge-
kenmerkte samenleving als een volk of natie doet "zelfs
een groot deel van degenen die tot de uitgebuite klassen
behoren....instemmen met het systeem en een gedrag aan
de dag leggen...., dat strijdig is met het gedrag dat
hen zou moeten worden ingegeven, zoal niet door klassen-
bewustzijn, dan toch door klasseninstinkt" (Basso 1975).

4.2.6. Kultuur-historische en linguistische grondslagen
van de natie

De argumenten die hier aan de orde zijn, zijn onder meer
door John Stuart Mill samengevat als 'identity of po-
litical antecedents; possession of a national history,
and consequent community of recollections; collective
pride and humiliation, pleasure and regret, connected
with the same incidents in the past." (gec. in Shafer
1955, 53). Een belangrijke voorwaarde is de aanwezigheid
van een effektief kommunikatiepatroon, zodat kontakt
tussen de leden van de groep wordt vergemakkelijkt en
dat met leden van andere groepen relatief wordt bemoei-
lijkt. Het spreken van een gemeenschappelijke taal is
een van de belangrijkste elementen van het kommunikatie-
patroon (Deutsch 1966).

De samenwerking tussen een aanvankelijk vrij willekeurig
samenstel van mensen leidt vaak tot het ontstaan van ge-
meenschappelijke waarden en normen, gebruiken en insti-
tuties, die aan het nageslacht worden overgedragen. De
eenmaal ontstane groep wordt hierdoor versterkt en ver-
schillen met andere groepen worden groter. Een belang-
rijke rol daarbij spelen zaken als (vermeend) nationaal
karakter en nationale vooroordelen (Allport 1954; Duijker,
Frijda 1960). In vrijwel elk land hebben de bewoners een
bepaald beeld van zichzelf en van de bewoners van andere
landen (Sodhi 1953). Ongeacht de vraag naar de juistheid
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van deze beeldvorming (ingroup versus outgroup) is het
een uiterst effektief middel bij de instandhouding van
naties, en overigens vele anders geaarde groeperings-
vormen.,

Hiermee is het overzicht van aan nationalisme ten grond-
slag liggende ideeén voltooid. Met opzet zijn evalueren-
de opmerkingen vooralsnog achterwege gelaten. In de vol-
gende paragrafen wenden we ons tot de politieke geo-
grafie en zullen we onderzoeken in hoeverre deze weten-
schapstak aan een kritische evaluatie van deze en andere
ideeén heeft bijgedragen.

4.3. Het eerste spanningsveld: In hoeverre zijn de
grondslagen van nationale staten van fysisch-biolo-
gische dan wel van anthropogene aard

De ontwikkelingen binnen de politieke geografie tonen
bijna tot op de dag van vandaag aan dat het onderscheiden
van verschijnselen op grond van een fysisch-biologische
dan wel anthropogene oorsprong uiterst problematisch is.
In deze paragraaf wordt deze problematiek besprocken en
getracht dienaangaande enkele konklusies te trekken.
Daartoe keren we terug naar de oorsprong van de politieke
geografie. Er wordt een korte omschrijving van Ratzel's
denkbeelden gegeven en deze wordt gerelateerd aan het
tijdsbeeld. Vervolgens wordt ingegaan op het misbruik dat
van deze denkbeelden is gemaakt door de aanhangers van

de 'geopolitiek'. Op de grondslagen van het 'klassieke’
politiek-geografische denken is veel kritiek gekomen. Deze
laatste komt hierna aan de orde.

In steeds meer publikaties van Europese en Amerikaanse
politiek-geografen komt de vraag centraal te staan in
hoeverre het specifieke karakter van bepaalde ruimtelijke
verschijnselen (bijvoorbeeld nederzettingstypen, wegen-
patronen, vormen van ekonomisch bodemgebruik) gerelateerd
kan worden aan bijvoorbeeld het verloop van politieke
grenzen. Het objekt van de politieke geografie verschuift
onder andere van het verklaren van de oorsprong

van de staat als zodanig naar het onderzoeken van de ge-
volgen van het bestaan van staten. Daarbij wordt tevens

134



aangetoond dat het ontstaan van staten en grenzen het
gevolg is van menselijke beslissingen, doch ook dat
het resultaat van dergelijke beslissingen niet altijd
in alle opzichten rationeel mag heten.

4.3.1. De relatie tussen de begrippen ‘'staat' en 'bodem'
in de ontwikkeling van de 'klassieke' politieke geografie

Het ontstaan en de inhoudsbepaling van de politieke geo-
grafie moeten gezien worden tegen de achtergrond van het
wetenschappelijke klimaat in de 19e eeuw, dat sterk ge-
domineerd werd door een natuur-wetenschappelijk wereld-
beeld. Het was de tijd waarin onder meer publikaties

als Darwin's Origine of Species (1859), Schaffle's Bau
und Leben des sozialen Korpers (1875) en Spencer's The
Principles of sociology (1896) verschenen.

De aandacht van geografen ging, net als die van vele
andere wetenschapsbeoefenaren, in belangrijke mate uit
naar het opsporen van de natuurlijke en biologische wet-
matigheden die aan de verschijning der dingen, ook van
menselijke origine, ten grondslag lagen. Volgens Harts-
horne was er sprake van een mechanistisch en materialis-
tisch universum, waarin de mens als ding bestudeerd werd
(1939).

Er werd teruggegrepen op de ideeén die eerder al door

de aanhangers van de 'Reine Geographie' (Buache, Gatterer
en Zeune) geuit waren, maar toen nog effektief door
Ritter bestreden konden worden. Deze ideeén hielden in
dat geografen zich niet meer zouden moeten inlaten met
de beschrijving van politieke eenheden, die in die dagen
inderdaad zeer veranderlijk waren, maar daarentegen naar
de natuurlijke geleding van de aarde moesten zoeken.
Dergelijke natuurlijke regio's werden opgevat als 'orga-
nismen', of zoals Butte het in 1811 uitdrukte: "De 'Riu-
me' assimileren hun bewoners en de bewoners streven on-
ophoudelijk naar de assimilatie van hun "Raum'" (Harts-
horne 1939, 45). Dit heeft tot een hoog oplopende dis-
kussie geleid over het bestaan van natuurlijke grenzen.
Een belangrijk aspekt hiervan was het konflikt tussen de
aanhangers van droge versus die van natte grenzen.
Buache had in 1756 voorgesteld bij het vaststellen van
grenzen voortaan uit te gaan van de stroomgebieden van
rivieren. Natuurliijke grenzen zouden in dat geval water-
scheidingen zijn. Anderen bepleitten rivieren als grens.
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Politieke leiders uit die dagen hebben dankbaar van de
'uitkomst' van dit debat gebruik gemaakt. Zo legitimeer-
de Danton hiermee de uitbreiding van het revolutionaire
Frankrijk tot aan de Rijn.

Mede tegen deze achtergrond dient het werk van Ratzel

- de grondlegger van de politieke geografie - beoor-
deeld te worden (Scholler 1977; oorspr. 1957). Ofschoon
Ratzel kritiek had op het werk van Darwin en Haeckel
heeft hij zich bepaald niet aan de invloeden van het
'natuurwetenschappelijke tijdperk' kunnen onttrekken.
Bovendien is zijn werk door zijn tijdgenoten en volge-
lingen door een sterk natuurwetenschappelijk gekleurde
bril waargenomen.

In zijn in 1882 verschenen werk "Anthropogeographie;
Grundziige der Anwendung der Erdkunde auf die Geschichte"
komen onder meer drie thema's aan de orde. In de eerste
plaats de spreiding van menselijke groepen over het aard-
oppervlak; in de tweede plaats de relatie tussen deze
spreiding en de verscheidenheid aan fysisch-geografische
kenmerken en in de derde plaats de invloed van fysische
faktoren, zoals die van het klimaat op het nationale
karakter.

Uit deze thema's blijkt reeds dat de titel 'Anthropogeo-
graphie' tot op zekere hoogte misleidend is. Hij sugge-
reert immers dat uitgegaan wordt van individuen en/of
etnische groepen, terwijl de nadruk ligt op de studie
van de gevolgen van het geheel aan fysische kondities

op het menselijk handelen. Zo bestudeert Ratzel onder
meer de overeenkomst tussen Eskimo's, Hottentotten,
Bosjesmannen en Tasmanianen, om de natuurlijke grenzen
van de oecumene te kunnen vaststellen.

In dit opzicht trad hij in het reeds v66r hem door onder
meer De Montesquieu, Buckle en Demolins betreden spoor
(Tatham 1957), die immers allen de lokatie van de voor-
naamste beschavingscentra aan de aanwezigheid van ge-
matigd klimaat relateerden,

Ratzel achtte drie sets van geografische faktoren aan-
sprakelijk voor de ontwikkeling van het individu. Dit
zijn situatie (Lage) =- hieronder verstond hij de rela-
tieve ligging van de ene ten opzichte van de andere
menselijke groep -, ruimte (Raum) - dit is het begrensde
deel van het aardoppervlak dat elke groep als 'resource'
ter beschikking staat - en begrenzing (Rahmen) - waarmee
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tot uitdrukking gebracht wordt dat er een lijn is die de
legale machtsaanspraken van andere groepen aangeeft.

In zijn 'Politische Geographie' (1897) heeft hij vooral
beide laatste faktoren uitgewerkt. Elke menselijke groep
heeft een deel van het aardoppervlak nodig om in leven
te blijven. Dit is zijn 'Lebensraum'. De nationale staat
is een van de uitdrukkingsvormen hiervan.

Ratzel beschouwde de staat daarom als een 'aardgebonden
mechanisme': "Elke staat is een deel van de mensheid en
een deel van de aarde." Hij vatte de groei van de sta-
ten samen met behulp van een zevental wetten (1896). In
dit licht kan men ook andere uitspraken in zijn 'Poli-
tische Geographie' zien. Zo stelt hij onder meer: "Es
liegt im Wesen der Staaten, dass sie im Wettbewerb mit
den Nachbarstaaten sich entwickeln, wobei die Kampf-
preise zumeist in Gebijietsteilen bestehen. Landerwerb
wird das Ziel der politischen Entwicklung...." (Ratzel
1897, 173).

Zoals nog zal blijken is later van Ratzel's denkbeelden
gebruik gemaakt ten behoeve van fascistische propa-
gandadoeleinden. Het is echter niet zonder meer juist
Ratzel hiervoor aansprakelijk te stellen. Ofschoon hij
lang niet altijd even duidelijk was in zijn uitvoerige
werk (volgens Kasperson en Minghi ongeveer 1240 titels)
moet men zijn opvattingen inzake Lebensraum primair
opvatten als de beschrijving van de funktionele ruim-
telijke organisatie op lokaal, regionaal of nationaal
niveau.

Met betrekking tot het gebruik van de term wetten in
verband met de groei van staten, merken Kasperson en
Minghi (1969, 8) op, dat deze eerder als waarschijn-
lijkheidsrelaties dan als kausale verbanden gezien moe-
ten worden. Ook hierbij geldt dat de materialistische
zienswijze van zijn tijd hem tot het gebruik van bio-
logische analogieén inspireerde.5!

Ratzel's denken is van grote invloed geweest op de ver-
dere ontwikkeling van de geografie. Mede door toedoen
van zijn leerling Ellen Churchill Semple werd de studie
van het fysisch milieu een centraal thema in de Ameri-
kaanse geografie. In Frankrijk inspireerde zijn werk
onder meer Vidal de la Blache, Brunhes en Vallaux, die
overigens een aanzienlijk ruimere plaats inruimden voor
de invloed van de mens.
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Deze belangstelling gold echter in de eerste plaats
Ratzel's 'Anthropogeographie'. Het waren vooral de Zweed
Kjellén en de Duitser Maull die de ‘'Politische Geographie’
weer in de herinnering brachten. In Maull's 'Politische
Geographie', in 1924 verschenen en in 1956 in grotendeels
ongewijzigde vorm herdrukt, wordt het onderscheid tussen
politieke geografie en geopolitiek toegelicht.?52

De politieke geografie is zijns inziens de leer van de
'Staatlichen Raumgegebenheiten' en de geopolitiek de toe-
gepaste wetenschap, 'Kunstlehre' genaamd, van de 'poli-
tischen und staatlichen Raumerfordernissen'. Het is
vooral de geopolitiek die de eerste helft van deze eeuw
sterk in de belangstelling is komen te staan.

4.3.2. De geopolitiek en haar machtspolitieke ontaarding

Het is verleidelijk om van Ratzel's 'Lebensraum' via de
geopolitiek &&n rechte lijn te trekken naar het Natio-
naal Socialisme en andere fascistische diktaturen.

Naar we achteraf kunnen vaststellen is Ratzel's 'dwaling',
die hij overigens met vele tijdgenoten deelde, gelegen
in de overwaardering van de natuurlijke en biologische
grondslagen van het menselijk bestaan. Anderen, met name
Kjellén en Maull hebben de strategische implikaties van
dit denken op de voorgrond geplaatst en vooral hierdoor
is de politieke geografie tot een ideologie van impe-
rialistische mogendheden geperverteerd.

Om zich een goede voorstelling van de geopolitiek te
kunnen maken dienen tijdsbeeld, pretenties, vooronder-
stellingen en misbruik onderscheiden te worden.

Een der meest dringende vragen in de tijd rond de eerste
wereldoorlog betrof de legitimiteit van de territoriale
aanspraken van de afzonderlijke staten. Geleid door mo-
tieven van uiteenlopende aard zoals het rechtvaardigen
van territoriale claims en het zoeken naar grondslagen
voor een duurzame wereldvrede, werd gezocht naar alge-
meen aanvaarde normen voor het trekken van politieke
grenzen. Het zoeken naar een zeker mondiaal machtseven-
wicht speelde hierbij een belangrijke rol. Gezien de
toenmalige (politiek-)geografische inzichten werden deze
kondities vooral in de eigenschappen van het geografisch
- vooral fysisch - milieu gezocht.

Reeds in 1890 was door de Amerikaanse admiraal Mahan
in diens werk "The influence of seapower upon history,
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1660-1783.", op het strategisch belang van de zeeé&n ge-
wezen. In het verlengde hiervan liggen Mackinder's pu-
blikaties uit 1904, 1919 en 1943. Hun doel was de stra-
tegische waarde van een aantal geografische faktoren te
inspekteren en op grond hiervan aanbevelingen te doen,
die tot een machtsevenwicht zouden kunnen leiden.
Volgens Mahan waren zes faktoren verantwoordelijk voor
de ontwikkeling van de zeemacht, namelijk geografische
ligging, fysische gesteldheid, territoriale omvang, be-
volkingsgrootte, nationaal karakter en regeringsvorm.
Kasperson en Minghi menen dat de denkbeelden van Mahan
een grote rol gespeeld hebben bij de Amerikaanse ex-
pansionistische politiek in de Stille Oceaan en het Ca-
raibisch gebied.

Mackinder was er aanvankelijk van overtuigd dat het bezit
van land uit strategisch oogpunt belangrijker was dan
dat van zee. In zijn "The geographical pivot of history"
(1904) omschreef hij het uitgestrekte gebied van Oost
Europa en Centraal Azié ('pivotarea', later '‘heart-
land') als de potentiéle basis voor de wereldhegemonie.
Indien dit gebied een alliantie zou aangaan met een van
de zeevarende mogendheden, zoals Duitsland, dan zou er
een overmachtige kombinatie van land- en zeemacht ont-
staan. Hij stelde dan ook: "Who rules in Eastern Europe
commands the Heartland, who rules the Heartland, com-
mands the world-island, who rules the world-island com-
mands the world."

Benaderingswijzen als die van Mahan en Mackinder kunnen
bekritiseerd worden op grond van een aantal uitgangs-
punten (Jones 1955; Hall 1955). Jones stelde dat het

in strategische diskussies draait om de vraaq wie de
macht heeft en hoe die macht gebruikt wordt. Een zee-
mogendheid is evengoed in staat om een transportstelsel
over land aan te leggen als een landmogendheid. Bovendien
betekende de opkomst van de luchtmacht een extra kompli-
cerende faktor, die De Seversky tot zijn "Airpower, key
to survival" (1950) inspireerde.Al deze overwegingen en
niet in de laatste plaats het soms nauwelijks verholen
anti-kommunisme reduceerden de wetenschappelijke waarde
van deze en andere geostrategische geschriften.

Echt gevaarlijk werden deze denkbeelden echter pas in

het kader van de voornoemde geopolitiek. Bevatten
de geopolitieke publikaties die over de hele wereld het
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licht zagen, aanvankelijk min of meer empirische over-
wegingen van strategische aard; door toedoen van Haus-
hofer en een hele reeks hem navolgende auteurs werden
organische staatsideeén in toenemende mate aangewend om
territoriale expansie van Duitsland te rechtvaardigen en
zo mede de na Versailles danig gekrenkte vaderlandse trots
te herstellen.

In zijn boek "Grenzen in ihrer geographischen und poli-
tischen Bedeutung" (1927) schrijft Haushofer onder meer:
"Toen ik me laat in de herfst van 1918, tijdens de terug-
mars in de Duitse grensprovincies tussen de puinhopen
het in vergelijking met andere volken gebrek aan grens-
bewustzijn van de op een ander gebied zo begaafde Duitse
bevolking realiseerde; toen ik het blinde geloof in de
beloften van haar vijanden zag en haar zelfbedrog betref-
fende de feiten van de voortdurende strijd om Lebens-
raum op deze aarde ondervond; toen deed de innerlijke
noodzaak die ik zelf voelde, en die naar ik geloofde
spoedig door mijn volk gevoeld zou worden, de impuls en
het plan voor dit werk ontstaan.... Waarom stond het
Duitse volk toe dat het verdrongen werd uit gebieden
welke het in historische tijden bezet had en waarom be-
vatte de Republiek Weimar slechts een fraktie van het
Heilige Roomse Rijk van de Germaanse natie op haar hoog-
tepunt? Waarom gaf het Germaanse volk zo makkelijk zijn
historische Lebensraum prijs? Waarom? Omdat het Duitse
volk dezeinnerlijk nooit bezeten heeft als één volk, of
dezeals iets waardevols gezien heeft." (gec. in Strausz-
Hupé 1942).

Haushofer's wereldbeeld en de daarop gebaseerde poli-
tieke richtlijnen verwijzen voortdurend naar twee geostra-
tegische thema's, namelijk Mackinder's idee van het
'world-island' en Ratzel's visie op het ontstaan van
grote staten, bestaande uit Noord-Zuid kombinaties van
kontinenten, het pan-regionalisme.

Mackinder's 'world-island' vormde het ruimtelijke kader
voor de Duitse wereldhegemonie. Om dit &&n te maken
moest Rusland onderworpen en de Britse hegemonie op zee
beéindigd worden. Er zou gestreefd moeten worden naar
een alliantie tussen Duitsland en de Sovjet Unie, een
advies dat op bepaald hardhandiger wijze dan Haushofer
bedoeld had uitgevoerd is.

Ratzel's invloed is onder meer terug te vinden in de na-
druk die Haushofer legde op grote staten en het ontstaan
van pan-regionalismen. Oost-Europa lag in de invloeds-
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sfeer van de 'Europese geopolitieke wetten'. De Sovjet-
Unie viel in de Aziatische invloedssfeer. Afrika en het
Midden-Oosten vielen in de Europese invloedssfeer. Binnen
Pan-Amerika, Pan-Eurafrika, Pan-Rusland en Pan-Oost Azié
zou van een 'natuurlijke' taakverdeling sprake kunnen
zijn.

De opkomst van de nationaal-socialistische diktatuur kan
uiteraard niet worden toegeschreven aan de geopolitiek,
maar deze heeft wel een belangrijke bijdrage geleverd
aan de ideologische rechtvaardiging hiervan. Zelfs de
kartografie werd ingeschakeld bij het aannemelijk maken
van de territoriale expansie van Duitsland (Whittlesey
1942).

De geopolitiek leverde echter niet alleen in Duitsland
een bijdrage aan de ideologische rechtvaardiging van

een expansionistische politiek.

Toen de V.S. bij de tweede wereldoorlog betrokken raak-
ten, was het eveneens de geopolitiek die voor een ant-
woord op de vele strategische vragen aangesproken werd.
"Geopolitik is the masterplan, the instrument, what to
conquer and how....It is late, but not too late to profit
by the lessons of geopolitik" (Strausz-Hupé& 1942, 264).
In dit kader zou ook kunnen worden gezien de verschijning
in 1943 van de derde versie van Mackinder's strategische
zienswijze: 'The round world and the winning of the
peace'. Slechts een Noordatlantische militaire samen-
werking kon nog tegenwicht bieden tegen 'Heartland'.
Hetzelfde stelde Spyckman in diens in 1944 posthuum
gepubliceerde werk 'The geography of peace'. Hierin werd
aangedrongen op een strategische kontrole door de Vere-
nigde Staten van de 'Rimland'-kusten van Mackinder's
'world-island"'.

Dit streven is berucht geworden onder de naam 'contain-
ment policy'. Reeds tijdens de tweede wereldoorlog
speelden deze denkbeelden onder meer mee in de Ameri-
kaanse opstelling tijdens de konferentie van Yalta, toen
de Europese invloedssferen van de Sovjet Unie en de V.S.
werden vastgelegd. De expansionistische politiek van de
V.S. in Oost-Azié& heeft tot diep in de zeventiger ja-
ren geduurd (Rhoads Murphey 1966).

Afgezien van enkele losstaande publikaties, zoals Goblet's

'Political Geography and the World Map' (1956), Walsh'
'Wahre anstatt falsche Geopolitik fir Deutschland' (1946)
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en het idealistische 'Geopolitics and Geopacifics' (1951),
waarin ‘'geopacifics' omschreven werd als "an attempt

to base the teaching of freedom and humanity upon real
geographic deductions", vindt geopolitiek, opgevat als
het zoeken naar geografische argumenten voor politieke
beslissingen, in wetenschappelijke kring nauwelijks meer
aanhang.

Dit geldt eveneens voor het natuurlijke grenzen-koncept.
In toenemende mate wordt het inzicht gedeeld dat :"The
sacred 'natural' boundaries of France - the Rhine, the
Alps, the Pyrenees - were established not by nature but
by Louis XIV, his predecessors and successors, autho-
ritarian rulers like Richelieu and republican patriots
like Carnot" (Shafer 1955, 33).

De kritiek op het geopolitieke denken wordt adekwaat

door Schéller samengevat. "Der falsche Ansatz der Geo-
politik liegt darin, dass sie die Naturfaktoren, die
immer nur mittelbar und indirekt uber Zwischenglieder

zur Auswirkung kommen, in direkte Beziehung zum Staat

und politischen Leben setzt, Uberbewertet und dabei nach
'Gesetzmassigkeiten' und praktischen Richtlinien des
politischen Handeln strebt." (Schdller, 1977, 259)63
Schéller verloochent niet dat geografische kondities een
rol spelen bij politieke beslissingen en onder bepaalde
omstandigheden bergketens betere grenzen zijn dan open
vlakten. Elementen van het geografisch milieu kunnen voor
regeringen strategische, ekonomische of kulturele bete-
kenis hebben, zodat deze bepaalde doelen beter kunnen be-
reiken wanneer dergelijke elementen tot hun grondgebied
behoren.

Eveneens vanuit deze gedachtengang doet Cohen (1964, in
gewijzigde vorm 1973) een poging nieuwe inhoud aan het
begrip geopolitiek te geven, namelijk de studie van de
interpretatie van het geografisch milieu in dienst van
het machtspolitieke handelen. In dit licht moeten tenslot-
te ook studies van Sprout en Sprout (1965) en Russett
(1967) gezien worden.

4.3.3. Marxistische kritiek op het geografisch materia-
lisme

Het historisch materialisme is mede een reaktie op het
denken dat kenmerkend was voor het ‘'natuurwetenschappe-
lijke tijdperk' (Jakubowski 1974). Het geografisch deter-
minisme, dat zijn invlioed in het denken van Ratzel en de
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latere geopolitieke denkers niet gemist heeft, kan als
een van de verschijningsvormen van het natuurwetenschap-
pelijke denken gezien worden. Karl Wittfogel noemde

het dan ook 'geografisch materialisme' en hij heeft

er felle kritiek op geleverd, vertrekkend vanuit een
historisch-materialistische visie.

Wittfogel heeft twee zaken trachten aan te tonen.

In de eerste plaats de onderwaardering van de rol van
de 'produktiewijze' als verklarende faktor in het werk
van Von Richthofen, Ratzel en de geopolitici; in de
tweede plaats het feit dat deze omissie niet toevallig
is, maar gezien moet worden in samenhang met de toen-
malige ontwikkelingsfase van het kapitalisme. Op beide

kanten van Wittfogel's kritiek wordt ingegaan.

De kritiek van Wittfogel op Von Richthofen en Ratzel
betrof niet de geografische kwaliteiten van hun werk-
hiervoor had hij grote waardering-,maar hun visie op

de diepere oorzaken van het menselijk handelen. Hier is
sprake van "die Kombination eines nicht wirksamen
geographischen Materialismus mit einem v6llig haltlosen
Eklektismus."” Von Richthofen stelde dat "der Antrieb

zu bestimmten Lebensformen (sich) entwickelt aus den
natiirlichen geographischen Verhaltnissen..." (Siedlungs
und Verkehrsgeographie, blz. 144).

Wanneer hij echter de stagnerende ontwikkeling wvan
China verklaren wil, heet het: "Ich habe die feste
Uberzeugung, dass die Chinezen so lange in ihrem
niedrigen Zustand bleiben werden, als sie in ihrer
alten Religion verharren werden. Nichts als der Uber-
gang zum Christentum wird sie aus diesen Zustand zu
erheben vermdgen." (Tageblicher aus China, blz. 144)
Enerzijds worden materialistische, anderzijds idealis-—
tische verklaringen gehanteerd, het 'Reich der Arbeit'’
blijft evenwel buiten beschouwing.

Op dezelfde wijze bekritiseert Wittfogel de nauwe
relatie die Ratzel in zijn Politische Geographie (blz.4)
legt tussen bodem en staat, zonder voldoende aandacht

te schenken aan de intermediérende rol van de produktie-
wijze.Ten gevolge van "die politische Organisation

des Bodems, durch die der Staat zu einem Organismus

wird in den ein bestimmter Teil der Erdoberfliche so
mit eingeht, dass sich die Eigenschaften des Staates

aus denen des Volkes und des Bodens zusammensetzen.
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Die wichtigsten davon sind die Grdsse, Lage und Grenzen,
dann die Art und Form des Bodens sammt seiner Bewach-
sung und seiner Gewassern und endlich sein Verh3ltnis
zu den anderen Teilen der Erdoberflache."

Hij vervolgt: "Ist ein Volk dergestalt natiirlich in
seinem Gebiet begriindet, so entsteht es immer wieder
neu mit den Eigenschaften, die aus seinem Boden heraus
in es eingegangen sind und immer wieder neu eingehen:
Die alten und die neuen Griechen sind Seefahrer und
Kaufleute, Bewohner von Inseln und Kistensaumen , die
Erdgenossen des 19. Jahrhunderts lieben ebenso die
Freiheit in kleinen Staaten wie ihre Ahnen im 14.
Jahrhundert."

Naast de kritiek op de onderwaardering van het arbeids-
proces is er echter ook kritiek op de mogelijke recht-
vaardigingsfunktie van het werk van Ratzel ten opzichte
van de imperialistische expansiedrang®“Wat dit betreft
mnoet er volgens Wittfogel een onderscheid worden gemaakt
tussen Ratzel en Von Richthofen enerzijds en Kjellén

en de andere geopolitici anderzijds. Eerstgenoemden
schreven hun voornaamste werken in een tijd dat het
imperialisme zich nog pas in een eerste fase van konso-
lidatie bevond. In Kjellén's tijd was het Europese
imperialisme tot volle bloei gekomen, vandaar een

zijn inziens konsekwentere ontkenning van het belang
van de ekonomische sfeer; pleidooien voor een nieuw
soort absolutistische staatsvorm en het kreéren van
gesloten belangengemeenschappen met een hoge mate

van autarkie. (Wittfogel 1977, oorspr. 1929, 206).

4.3.4. Politieke geografie als de studie van de invloed
van de staat op het geografisch milieu.

De weg waarlangs de politieke geografie zich volgens
Ratzel zou moeten ontwikkelen is ook afgezien van de
geopolitieke excessen, een doodlopende weg gebleken.
Ofschoon de politieke geografie zich volgens Ratzel
met de wisselwerking tussen geografisch milieu en
staat diende bezig te houden, heeft hij zich ook en
eigenlijk veel diepgaander, ingelaten met de vraag
naar de invloed van ligging en karakter van de verschil-
lende aardse gebieden op de ontwikkeling van de staat.
De vraag naar de invloed van de staat op de inrichting
van het geografisch milieu kreeg weinig aandacht.
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De eerste vraag betreft vooral de aard van de staat
z€lf, terwijl de tweede vraag betrekking heeft op de
landschapsvormende krachten. Om deze reden pleitte
reeds in 1932 Hugo Hassinger voor het primaat van de
tweede vraag binnen de politiek-geografische theorie-
vorming. "Hier gilt es, die staatliche Komponente des
Werdens der Kulturlandschaft klarzustellen, die raum-
lichen Ausdrucksformen des Staates, die der Kultur-
landschaft als Merkmale ihrer Zugehdérigkeit zu einem
bestimmten Staat aufgepragt sind, zu behandeln, den
Staat als Zeichner des Kulturlandschaftsbildes zu
kennzeichen." (Hassinger 1977, oorspr. 1932, 235)65

Ock aan de andere zijde van de Atlantische oceaan
vonden soortgelijke ontwikkelingen plaats. Carl Sauer
had er reeds toe bijgedragen dat meer aandacht werd
geschonken aan de mens als landschapsvormende kracht.
In zijn artikel "The impress of effective central
authority upon the landscape" (1935) had Derwent
Whittlesey er blijk van gegeven door deze denkbeelden
geinspireerd te ziijn.

Hij onderscheidde vier terreinen waarop sprake is van
aantoonbare invloed van de staat : (1) Het streven
naar politieke onafhankelijkheid en bescherming van
de burgers (ligging nederzettingen, architektuur
gebouwen, garnizoensnederzettingen, gekoncentreerde
aanleg van woonwijken); (2) Speciale kenmerken van
grenzen (al dan niet bewaakte grensposten, spoorweg-
terminal, verschillen in huizentype en nederzettings-
vormen aan weerszijde van de grens, verdubbeling van
het aantal voorzieningen); (3) Manifestaties van aktivi-
teiten van het centraal gezag (uniforme regels bij de
aanleg van overheidsgebouwen, bewegwijzering, overheids-
planning in stedebouw, stimulans okkupatie niet dicht-
bevolkte steden, ontwikkelings- en kolonisatieprojekten
en ligging van de hoofdsteden); (4) Wettelijke bepalingen
resulterend in landschapsveranderingen, via tarief-
bepalingen beinvloeden van ekonomische bedrijvigheid
en subsidies op transportkosten.

In 2zijn vier jaar later verschenen "Earth and the State
a study of political geography" (1939) bouwt Whittlesey
zijn, wat later struktureel-morfologische benaderings-
wijze genoemd zou worden (Ad hoc committee 1965) verder
uit.
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In het werk van Hassinger, Whittlesey en anderen wordt
de basis gelegd voor een opvatting van staten en andere
politiek-ruimtelijke eenheden als ruimtelijke konditie-
systemen. In deze opvatting worden de funkties van de
grens in veel mindere mate door de aard van de lijn
bepaald geacht, als door de kenmerken van de 'gemeen-
schappen' die erdoor gescheiden worden (Moodie 1957).
Voorheen was de aandacht van de politieke geografie,
waar het de grenzen betrof, voornamelijk gericht op

de vraag naar de beste ligging van die en die grens.
Staatsgrenzen worden niet meer bij voorbaat opgevat

als barriéres, doch als breukvlakken in de ruimtelijke
organisatie. Naarmate deze laatste in het ene land
sterker afwijkt van die in het buurland kunnen de
grenzen zich sterker als barriéres gaan voordoen.

De overlast die grenspassage <veroorzaakt is echter
maar €&n van de facetten van de overwegend nationale
gerichtheid van de ruimtelijke organisatie .

Dankzij de ‘'spatial analysis'~ traditie binnen de geo-
grafie hebben we de beschikking gekregen over normatieve
modellen om tot optimale vestigings- en distributie-
patronen te komen. Met behulp hiervan kunnen uitspraken
gedaan worden over de ekonomische rationaliteit van de
ruimtelijke organisatie , die uit de werking van het
politieke systeem voortvloeit.

Er zijn verschillende case~studies van de ekonomische
nadelen van het %rensvnrloon. 70 noemt Fawcett (1918)

de volgens de 49° breedtegraad getrokken grens

tussen Canada en de Vereniade Stater van Amcrika "absurd"
en "a source of jokes as prolific as the mother-in-law".
Jones (1932; 1937) heeft in dit gebied de gevolgen
onderzocht die de aanwezigheid van de grens heeft

gehad op de ontwikkelingen op het gebied van de neder-
zettings- en kommunikatiepatronen.

Ook in andere gebieden zijn dergelijke verschijnselen
onderzocht. Allereerst moet Ldsch' klassieke studie
vermeld worden, van de invloed van de grens op de
omvang van het verzorgingsgebied van bankinstellingen
in El Paso, gelegen aan de Amerikaans- Mexicaanse grens.
(Zie nevenstaande figuur 4.1a) Het empirisch gevonden
patroon vertoont grote overeenkomst met het vooraf
gekonstrueerde model. (Zie nevenstaande figuur 4.1b).
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Hierin is de DJ de omvang van de door 'Eastland' geheven
invoerrechten. De markt van A. in dit land wordt begrensd

door de kromme CDE, indien de grens overal gepasseerd
kan worden door de kromme FDG, indien zulks uitsluitend
bij post B mogelijk is. De invloed van de grens wordt
derhalve door Ldsch gemeten door deze als afstands-
vergrotende faktor te beschouwen.

Fig.4.1. De invloed van de grens volgens Lbsch. (Bron:

Muir 1975)

Fingng 0. sprere of E1 Fose 9«

Brigham (1919) sprak van 'boundaries of economic equi-
librium'. Zijns inziens ontstonden in Europa dusdanig
kleine staten dat het niet mogelijk was van 'economy
of scale'voordelen te profiteren. Boggs (1940) heeft
getracht de 'almost unimaginable multiplicity' van
politieke grenzen meetbaar te maken. Hij ontwikkelde
daartoe een 'interruptive factor'. Deze qloba13 maat-
staf geeft per grensgebiedseenheid van 1000 km“ de
totale lengte van de aanwezige politieke urenzen aan.
Voor Noord-Amerika berekende hij de faktor 1,3; voor
Europa, exklusief de USSR 7,3.

Ook zijn studies verricht naar twee weliswaar samen-
hangende, maar te onderscheiden verschijnselen, namelijk
de invloed van politieke grenzen op het verloop van weg-
en spoorverbindingen enerzijds en de intensiteit van
het gebruik daarvan anderzijds.
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In de staat N, Dakota wordt de Amerikaans- Canadese
grens door 15 spoorlijnen benaderd tot op een afstand
van 10 km. Slechts twee daarvan passeren de grens. Een
dergelijke situatie kan vrijwel overal ter wereld worden
aangetroffen. Indien men over een kaart zou beschikken
waarop de interlokale buslijnen binnen West-Europa
staan aangegeven, dan zouden de grensstreken er wel-
haast vanzelf uitspringen als vervoersarme gebieden.,
Indien het verloop van gas- water- en elektriciteitslei-
dingen gevolgd zouden worden, zouden analoge patronene
zichtbaar worden. De afbeelding op blz. 149 (Fig. 4.2.)
illustreert de invloed van de grens op het verloop van
kommunikatielijnen in het Belgisch- Nederlandse grens-
gebied alsmede het aantal grensoverschrijdingen. (Benelux
Middengebied 1972).

Een eerste systematische meting van de invloed van
grenzen op de kommunikatie dateert uit 1941 van de hand
van Boggs. Dergelijk onderzoek heeft tot op zekere
hoogte een 'counter- factual' karakter omdat de grens
terwille van het onderzoek nu eenmaal niet tijdelijk
buiten gebruik gesteld kan worden. McKay (1958) heeft
dit probleem handig opgevangen door van een interaktie-
model uit te gaan, waarbij de mate waarop de grens
optreedt als afstandsvergrotende faktor gekwantificeerd
werd. Gemeten werd de frekwentie van telefoongesprekken
tussen de Canadese provincies Quebec en Ontario (respek-
tievelijk Frans- en Engelssprekend gebied) en tussen Quebec
en steden in de Verenigde Staten. De 'kulturele' grens
bleek een afstandsvergrotende faktor te hebben van 5;

de internationale grens van 50. (verg. ook Minghi 1963).

In dit verband is ook een berekening vermeldenswaard

in de 'Verkeersstudie Westerschelde' (1970). Hierin wordt
op basis van de berekende verhouding tussen enerzijds
afstand en anderzijds bevolkingsomvang nagegaan

wat de omvang zou zijn van het verkeer tussen Belgié en
Zeeuws- Vlaanderen, indien er gé&én politieke grens

zou bestaan. Deze bleek 2% maal zo groot te zijn dan

in de huidige situatie het geval is.

Bovenstaande studies onderstrepen dat staten alle tot
op zekere hoogte gesloten organisatiesystemen zijn.

Dit wordt verder bevestigd door een heel andere kate-
gorie onderzoekingen, en wel de zogenaamde 'before and
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Fig. 4.2:Verloop en verkeersintensiteit van spoorwegverbindingen
{1979) (bron: Benelux Middengebied 1972)
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after approaches'. Hierin worden de veranderingen
onderzocht in de ruimtelijke struktuur van een grens-
gebied indien dit bij een ander land wordt ingelijfd.
Klassiek in dit verband is Hartshorne's studie van
Silesi& {1933).

4.3.5. Konklusie met betrekking tot het eerste spannings-
veld.

In zijn befaamde onderzoek 'A survey of the boundary

problems in Europe' (1938) heeft Hartshorne

definitief afgerekend met de idee van de natuurlijke

grenzen. Zijn konklusies waren:

1. Er bestaat geen onderscheid tussen natuurlijke en
kunstmatige grenzen. Alle grenzen zijn door mensen
gemaakt.

2. Alle grenzen kunnen onderwerp van dispuut zijn.

3. Grensproblemen dienen in termen van menselijke
problemen gesteld te worden.

4. Grensproblemen zijn doorgaans van minder belang voor
de betrokken staten dan voor de bewoners van de grens-
streken.

In plaats van politiek-ruimtelijke verschijnselen op

te vatten als resultanten van natuurwetten, wordt er
steeds meer gesproken over politiek-ruimtelijke konditie-
systemen, waarin ruimtelijke verschijnselen theoretisch
gerelateerd worden aan politiek-territoriale verschijn-
selen.®® Gevonden spreidingspatronen kunnen eventueel
gerelateerd worden aan normatieve ekonomische modellen
zodat uitspraken mogelijk worden over de aard van de
aldus waar te nemen ruimtelijke konditionering en haar
rationaliteit.

Dergelijke uitspraken hebben slechts een betrekkelijke
waarde, zolang de betekenis van de veronderstelde
politieke kondities voor de handelende subjekten, die
door hun gedrag de ruimtelijke patronen in kwestie
veroorzaken, niet bij de beschouwing wordt betrokken 87

In dit betoog 1is gepoogd aan te tonen dat zich binnen
de politieke geografie een belangrijke verschuiving
heeft voltrokken ten gunste van de erkenning van de
anthropogene oorsprong van staten en hun grenzen en
dus ook van de veranderbaarheid daarvan, mede in het
licht van een diskussie over de ekonomische effekten
van de grenzen.
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Deze konklusie houdt een eenduidige beslissing in ten
aanzien van het afwegingsproces dat in het kader van de
behandeling van het eerste spanningsveld aan de orde

was. De vraag in hoeverre nationale staten en hun begren-
zing van fysisch-biologische oorsprong dan wel anthropo-
geen zijn, is ten gunste van laatstgenoemde mogelijk-
heid beantwoord.

Het zoeken naar wegen om de (negatieve) effekten van de
politiek-ruimtelijke konditionering in het algemeen

en van het voorkomen van grenzen in het bijzonder te
relateren aan de doelstellingen, waardeoriéntaties en
kennis van de betrokken aktoren, vormt een rode draad door
meer recente ontwikkelingen in het politiek-geografische
denken, welke nu aan de orde zullen komen.

4.4. Het tweede spanningsveld: In hoeverre komen de
assumpties van politiek-geografen ter verklaring
van politiek-ruimtelijke verschijnselen overeen
met de definitie van de situatie door de betrokken
subjekten

In eerste instantie zal dieper worden ingegaan op de denk-
beelden van Hartshorne. Ofschoon deze aanvankelijk de
morfologische benadering van Whittlesey gevolgd had
(Hartshorne 1935, 1938), nam hij hiervan later afstand
(1950) omdat in deze benaderingswijze te weinig aandacht
besteed werd aan de aard van de politieke processen.

Na de behandeling van de ideeén van Gottmann en Jones
wordt ingegaan op de meest recente ontwikkelingen.

Hierin neemt de analyse van politieke processen in hun
ruimtelijke kontekst een centrale plaats in. Deze para-
graaf kulmineert in een behandeling van de systeembenade-
ring van Cohen en Rosenthal.

4.4.1. De funktionele benaderingswijze: Hartshorne, Gottmann
en Jones.

Nadat Hartshorne zich eerder voor de zogenaamde morfo-
logische benaderingswijze had uitgesproken, gaf hij in
1950 een belangrijke stimulans tot een verdere ontwikke-
ling.De morfologische benadering draagt namelijk het
risiko in zich te blijven steken in een deskriptieve
inventarisatie van landschapselementen van politieke aard,
van vormen van staten en de kenmerken van hun grenzen.
Zoals de titel van zijn bekende publikatie 'The functional
approach in political geography' al aangeeft, gaat
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Hartshorne uit van de funktionele bijdrage van de af-
zonderlijke elementen van de ruimtelijke organisatie
aan de staat in zijn totaliteit. Daarbij onderscheidt
hij externe en interne funkties.

De ontwikkelingen op ekonomisch en sociaal gebied op een
willekeurig stuk van het aardoppervlak kunnen nauwelijks
begrepen worden, tenzij gekeken wordt naar de wijze
waarop dit deel van de ruimte funktioneert binnen het
bredere politiek kader van de staat. De staat

tracht namelijk het funktioneren van de verschillende
ruimtelijke elementen waaruit zijn territoir is opge-
bouwd (wegen en andere netwerken, hiérarchische ver-
zorgingsstrukturen, eventuele regio's met een eigen
identiteit, arme en rijke gebieden etc.) zo goed mogelijk
op elkaar af te stemmen. Het welslagen van deze onder-
neming hangt af van de vraag of de staat erin slaagt een
evenwicht tot stand te brengen tussen twee elkaar tegen-
werkende krachten, namelijk centrifugale en centripetale
krachten.

Centrifugale krachten bemoeilijken een effektieve funk-
tionele integratie. Bij deze krachten kan gedacht worden
aan fysische barriéres, aanwezigheid van minderheids-
groepen, slechte kommunikatiemogelijkheden tussen
periferie en kern en regionale verschillen in welvaart,
taal, godsdienst en gewoonten. De voornaamste centripetale
kracht is volgens Hartshorne het feit dat de onderdanen
van een staat om een bepaalde reden van zijn bestaans-
recht overtuigd zijn. Hartshorne noemt dit de 'raison
d'étre' van de staat. Deze kan uiteenlopende gedaanten
aannemsn. In het ene geval berusten de bewoners van een
gebied in_de claims op dat gebied van een machtig po-
tentaat, beseffend dat verzet daartegen zinloos is; in
het andere geval bezitten allen een gemeenschappelijk
nationaal besef.

De externe funkties van de staat worden onderverdeeld

in territoriale, ekonomische, politieke en strategische
relaties van een bepaalde staat met daarbuiten gelegen
gebieden. De territoriale relaties hebben voornamelijk
betrekking op de kriteria met behulp waarvan de externe
grenzen vastgesteld worden (Hartshorne 1938). Een daarvan
kan bijvoorbeeld zijn een beroep op taalverwantschap
tussen de bewoners aan weerskanten van de grens.
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De ekonomische relaties hebben vooral betrekking op
handelsbelangen en buitenlandse investeringen; de poli-
tieke relaties op kolonialisme en andere vormen van poli-
tieke beinvloeding en de strategische relaties op geo-
politieke overwegingen.

De verschuiving van een struktureel-morfologische naar een
funktionalistische benaderingswijze komt eveneens tot
uitdrukking in de definiéring van de politieke geogra-
fie. Hartshorne is minder geinteresseerd in politieke
faktoren als 'landscape changing agents', maar bepleit
een: "more geographical political geography', die hij
omschrijft als: "The study of areal differences and
similarities in political character as an interrelated
part of the local complex of areal differences and
similarities" (Hartshorne 1954). Verschillende andere
geografen hebben voortgebouwd op Hartshorne's ideeén.

In de eerste plaats dient hierbij aan Jean Gottmann
gedacht te worden. In zijn artikel 'Geography and the
international relations' uit 1951 benadrukt hij de
'spirit' van de verschillende landen. Grenzen bestaan
omdat bewoners van verschillende gebieden denken van
elkaar te verschillen. Deze 'spirit' bestaat doorgaans
uit een religieus credo, een sociaal gezichtspunt en
een historisch bewustzijn. Om dit te benoemen voerde
hij het begrip 'ikonografie' in. Een ikoon is een
voorstelling waaraan in de Grieks- en Russisch-ortodoxe
kerken sakrale waarde wordt toegekend. Elke politieke
regio zou nu enige symbolen of een kompleks daarvan
kreéren, welke als tekenen van het samenhorig-zijn van
zijn pewoners kan worden opgevat.

In een volgend artikel, "The political partioning of

the world, an attempt at analysis" (1952a) gaat Gottman in
op de gevolgen van een dergelijke ikonogratie, namelijk
het ontstaan van een verkeers- en kommunikatiepatroon.

De plaatsen binnen een natie blijken een veel hogere

mate van toegankelijkheid te hebben dan er tussen deze
plaatsen en plaatsen in het buitenland bestaat. In zijn
"Politique des Etats et leur geographie” (1952b) behandelt
hij tenslotte vooral het verkeer als faktor van
verandering (syst@me de mouvement) en de ikonografie als
weerstand daartegen (systéme de ré&sistance de mouvement) .
De 'systémes de mouvement' behoren tot Hartshorne's centri-
fugale krachten en tenderen naar verandering van het poli-
tieke systeem. Door zich te verplaatsen komen mensen ih aan-
raking met andere produkten, mensen, ideeé&n etc.
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Het 'systéme de résistance de mouvement'

liserende faktor, waartoe de reeds genoemde

behoort.

Tenslotte dient Jones (1954) genoemd te worden.

is een stabi-

'ikonografie’

In zijn

'‘unified fieldtheory' moet het ontstaan van staten begrepen

worden als een onderdeel van de volgende keten: "political idea,

decision, movement, field, area."
De Blij geeft de volgende twee voorbeelden (1973, 155):
Political Political Political Political Political
Idea Decision Movement Field Area
Het Joodse De Balfour Migratie Territori- Israél
koncept Declara- van Joden um van
zionisme tion 1917 naar Isra- vestiging

el en organi-

satie
De afschaf-Het zoe- De over- Inrichting Liberia
fing van ken naar tocht van van terri-
de slaver- nieuwe bevrijde torium voor
nij thuislan- ex-slaven ex-slaven
den voor naar West

te reprati-Afrika

eren negers

Hieronder volgt een korte omschrijving van de vijf ele-

menten van Jones'

keten:

'Political idea’'

omvat weliswaar

hetgeen dat Hartshorne en Gottmann respektievelijk onder
'state idea' en'ikonografie' verstaan, maar Jones breidt

het uit tot de verzameling van alle

(politieke) denk-

beelden die mogelijkerwijs in territoriale claims kunnen
Ook de aan de andere kant van de keten staan-

resulteren.

de term,

van een staat alleen.

lei vorm van beweging,

'political area' omvat meer dan het territorium

De betekenis van deze term strekt

zich uit tot alle gebieden die met politieke kategorieén
gedefinieerd kunnen worden: Gemeenten, waterschappen, stads-
gewesten etc. Elke politieke beslissing impliceert eniger-

(cqg.

‘circulation'). Dergelijke

bewegingen kunnen over een vrij groot gebied merkbaar zijn.

Dit is het

'field'.

Van groot belang is het feit dat Jones zijn denkbeelden
onderbouwt met een aantal aan de politieke wetenschappen
ontleende begrippen. Hij blijkt vooral beinvloed te zijn

door het werk van Karl Deutsch (1953a,
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met name met de problematiek van de politieke integratie
heeft beziggehouden.

Deutsch noemt zijn benadering een veldbenadering. Elk
individu kan worden opgevat als een punt in een veld dat
gevormd wordt door de relaties tussen dit individu en
andere individuen. Aldus ontstaan klusters van mensen die
om uiteenlopende redenen geacht worden bij elkaar te
horen. Gedacht kan worden aan: Families, dorpsgemeen-
schappen, provincies, landen enz. Sommige van dergelijke
klusters kunnen als politiek-geografische ruimten worden
opgevat; andere hebben wel een geografische maar geen po-
litieke dimensie; weer andere zijn politiek maar niet
ruimtelijk gelokaliseerd. Jones' 'political field' kan
opgevat worden als een subkategorie van Deutsch' meer
algemene term 'interaction field'.

Het werk van Hartshorne, Gottmann en Jones heeft ertoe
bijgedragen dat politiek-ruimtelijke verschijnselen meer
dan in oudere studies het geval was gezien worden in
samenhang met politieke processen. De aard van deze
processen kwam echter nog slechts zijdelings aan de orde.
In de Duitse Bondsrepubliek is de politieke geografie tot
in de zestiger jaren gekenmerkt gebleven door een malaise.
Slechts enkele geisoleerde studies van onder andere
Schwind (1953) en Schéller (1951, 1953) gaven blijk van
bekendheid met nieuwe ontwikkelingen op het gebied van

de politieke geografie in met name de V.S.

Voor het overige gebeurde echter weinig médr dan het her-
halen van Hartshorne's funktionalistische ideeé&n, bij-
voorbeeld in Schwind's visie op de politieke geografie
als 'Staatengeographie' (1977, oorspr. 1970).

4.4.2, Politieke geografie als de studie van de inter-
aktie tussen ruimtelijke en politieke processen

In de zestiger jaren was in brede geografische kringen
het bewustzijn gegroeid dat de geografie intensieve kon-
takten met de sociale wetenschappen behoeft (van Amers-
foort 1970, Claval 1969, Harvey 1970, Bartels 1970).

Al deze auteurs en vele anderen bepleitten een wijze

van theorie-ontwikkeling gebaseerd op zowel interne
(ruimtelijke) als externe (sociale, psychologische en
ekonomische) postulaten. Hierdoor kan het 'black-box con-
cept of a man', dat voorheen typerend was voor veel geo-
grafische studies, vervangen worden door een 'white box
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concept': "More realistic assumptions about the nature
of man, drawn largely from other social sciences, are
employed, and mean that the basic scheme for analysis is
no longer environment-svatial behaviour but environment-
man-spatial behaviour" (Downs 1970, 68).

Een exponent hiervan binnen het kader van de politieke
geografie is Boesler, die in tegenstelling tot bijvoor-
beeld Schwind (1977) in de pas loopt met de meest recente
ontwikkelinger in de Amerikaanse politieke geografie, die
(a) meer proces-georiénteerd is (Hartshorne 1968) en (b)
het politieke handelen ruimer ziet dan alleen de akti-
viteiten van de staat (Jones 1954).

Boesler pleit voor een sterk 'sozial-geographisch' ge-
tinte politieke geografie, die opgevat kan worden als:
"Lehre von der raumwirksamen Staatstatigkeit und ihren
Motivationskreisen. Ihre Objekte sind erdoberflachliche
Verbreitungs-und Verkniipfungsmuster im Bereich staatlichen
Handelns und die politischen Entscheidungsfindungen iiber
Ziele und Instrumente, die sie bedingen" (Boesler 1977,
oorspr. 1974, 431).

Storbeck (1959) onderscheidt in de wijze waarop staten
hun ruimtelijke taken volbrengen een tweetal kategorieén.
Dit zijn in de eerste plaats de ruimtelijke implikaties
van algemene staatsinvloeden welke besloten liggen in

het algemene ekonomische, financiéle, verkeers-en defensie-
beleid. In de tweede plaats is dit de regionale politiek,
die bijvoorbeeld via een wet op de ruimtelijke ordening
rechtstreeks de ruimtelijke inrichting raakt. Als derde
kategorie kan worden toegevoegd de wetgeving op het ge-
bied van het binnenlandse bestuur. De begrenzing van pro-
vincies, gewesten en gemeenten, alsmede de aan deze
niveaus toe te kennen taken, zijn alle belangriijke kon-
dities voor de regionale ontwikkeling (De Ruiter 1976).

In toenemende mate wordt door politiek-geografen aandacht
besteed aan het politieke handelen van andere dgroepen
aktoren dan de overheid. Hierbij speelt de analyse van
wat Kasperson en Minghi noemen 'agents of political im-
press' een belangrijke rol. Zij verstaan hieronder onder-
meer: "the legal system, legislation, interestgroups

and voluntary associations, political particions and de-
grees of political security." (Kasperson en Minghi 1969,
429) . Er zijn inmiddels tal van case-studies verschenen
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die betrekking hebben op facetten van het golitiek—ruimte-
lijke handelen van individuen of groepen.’

Met dit groter wordende aantal case-studies van deelpro-
blemen binnen de politieke geografie neemt eveneens de
behoefte toe aan een theoretisch kader dat een basis

legt voor een gemeenschappelijk begrippenapparaat. Aan
het slot van deze paragraaf zal daarom een studie worden
behandeld, die alom als de meest belovende aanzet hiertoe
gezien wordt, namelijk de systeembehandeling van Cohen en
Rosenthal (1971).

Volgens Rosenthal en Cohen hebben politiek-geografen als
Hartshorne, Gottmann en in mindere mate Jones te weinig
oog gehad voor de aard der politieke processen. Net zoals
Jackson e.a. (1964, 2de dr. 1971) dat al voor hen gedaan
hebben, pleiten Cohen en Rosenthal voor een diepgaande
studie van politieke processen. Politieke geografie is
dan ook "concerned with the spatial attributes of poli-
tical process" (Cohen en Rosenthal 1971, 6), of algemener
gesteld de interaktie tussen-.politieke en ruimtelijke
processen.

De auteurs geven eerst een afzonderlijke omschrijving van
wat volgens hen de meest relevante politieke en ruimte-
lijke processen zijn alvorens op de samenhang daartussen
in te gaan.

Onder het begrip 'politiek proces' verstaan Cohen en Rosen-
thal de opeenvolging van gebeurtenissen die mensen veroor-
zaken en uitvoeren om binnen de kontekst van bepaalde
politieke krachten een politiek systeem te vestigen, te
handhaven, of te veranderen. Politieke processen spelen
zich af op drie niveaus, te weten 'political forces',
'political structures' en 'political transactions'.

'‘Political forces' hebben betrekking op de doelstellingen
van grote aggregaten van mensen. Zij geven het handelen
van individuele aktoren en groepen van aktoren zin en
richting. 'Political structures' worden opgevat als de
institutionele kaders waarin de politieke krachten tot
uitdrukking komen en waardoor ze kunnen voortbestaan.
'Political transactions' tenslotte zijn regelingen of
overeenkomsten die de individuele gebeurtenissen en han-
delingen van de aktoren sanktioneren. De samenhang tussen
deze begrippen wordt weergegeven in schema 4.1.
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Schema 4.1.: De komponenten van het begrip 'political
process' (bron: Cohen en Rosenthal 1971)

L political process >
Political Political Political
forces structures transactions

Het politieke systeem tenslotte wordt gezien als de re-
sultante van de optredende politieke processen. Cohen

en Rosenthal nemen hiervoor de omschrijving van Easton

en Hess (1962) over, die een politiek systeem een verza-
meling noemen van attributen en relaties daartussen, waar-
mee "values are authoritatively allocated for a society".

Na de politieke processen behandeld te hebben gaan Cohen
en Rosenthal in op de aard van de ruimtelijke processen.
In eerste instantie wordt een 'political action area',

of bij konflikten een 'political counter-action area' on-
derkend. Deze zijn vergelijkbaar met Jones' veld, en die-
nen los van de artefaktionele ruimtelijke neerslag gezien
te worden. Het is volgens de auteurs niet mogelijk om
wat deze artefaktionele neerslag betreft van dé& invloed
van dé& mens op aarde te praten. Ook hier moeten verschil-
lende niveaus onderscheiden worden, analoog aan de drie
niveaus die bij politieke processen werden onderscheiden
namelijk ‘place', ‘area' en 'landscape'.

Het niveau 'place' heeft betrekking op de ruimtelijke
neerslag van het handelen van individuele aktoren. Het
niveau 'area' betreft daarentegen &&n of meerdere (areale)
kenmerken van een bepaald gebied, terwiil het niveau
*landscape' de identiteit van dat gebied z&lf wil aandui-
den. Het gebruik van deze laatste term verhoogt overigens
niet de duidelijkheid. Beter ware het geweest om van 'ter-
ritory' te spreken. Ter illustratie enkele voorbeelden.
Bij 'place' kan men aan geisoleerde ruimtelijke elementen
denken, zoals de ligging van &&n bepaalde weg. Bij 'area'
gaat het om &&n of meerdere eigenschappen die een bepaal-
de verbreiding over een deel van het aardoppervlak hebben,
zoals de aanwezigheid van een bepaald klimaatstype. De
term 'territory' heeft daarentegen betrekking op een min
of meer duidelijk begrensd deel van het aardoppervlak
waaraan als zodanig een bepaalde identiteit wordt toege-

158



kend, bijvoorbeeld 'De Veluwe'. Het onderscheid tussen
beide laatste niveaus is binnen de geografie uiterst pro-
blematisch.

Tussen de drie politieke proces-variabelen en de drie
ruimtelijke proces-variabelen bestaan talrijke inter-
akties. In de meest gekompliceerde versie van het model
zijn er dat negen; in een meer eenvoudige versie drie.

In dit laatste geval wordt uitsluitend naar de interaktie
tussen vergelijkbare politieke en ruimtelijke abstraktie-
niveaus gekeken. In eerste instantie wordt hieronder het
eenvoudige model bezien; eerst daarna komt de meer ge-
kompliceerde versie aan de orde.

In het eenvoudige model (schema 4.2.) wordt de interaktie
tussen de drie vergelijkbare politieke en ruimtelijke
niveaus bezien. De drie interaktievelden worden hieronder
kort toegelicht.

Schema 4.2. Vereenvoudigde weergave van het model van
Cohen en Rosenthal (bron: CTohen en Rosenthal (1971)

Political forces Political structures Political Political Action

ry transiftions Area

a. political |—»Place
perception of

place
b. Internal organi- & Area
sation and inter-
system connectivity
c. Territoria- » Landscape

Tity

a. Political perception of place. Hiermee wordt bedoeld
de beoordeling van individuele delen van de ruimte op
grond van politieke maatstaven, bijvoorbeeld de vesti-
ging van een radiostation aan de grens van een bestaand
machtsblok of de strategische lokatie van een industrie-
vestiging.
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b. Internal organisation. In dit verband wordt de term
'locational perspective' genoemd. Deze heeft betrekking
op de mate waarop van het politieke systeem in kwestie
gezegd kan worden dat het gesloten of open is. Een der
kriteria hierbij is in hoeverre zo'n systeem zich
als eenheid manifesteert ten opzichte van andere sys-
temen.

Hierbij kan gedacht worden aan hetgeen hiervoor over
politiek-ruimtelijke organisatie-eenheden gezegd is.
De politieke struktuur wordt in meerdere of mindere
mate weerspiegeld in de ruimtelijke organisatie. Dit
komt onder meer tot uitdrukking in de relatief slechte
ontsluiting van de meeste grensgebieden.

c. Territoriality. Dit begrip wordt omschreven als: "A
group's sense of attachment to land or, more broadly
to geographical area."

In schema 4.3. wordt de volledige versie van het model
afgebeeld. Hierin zijn ook de interakties tussen niet

naar abstraktie vergelijkbare politieke en ruimtelijke
niveaus weergegeven. Het is immers goed mogelijk de uit-
werking van de variabele 'political forces' op het ni-
veau 'place' voor te stellen. Hetzelfde geldt ook voor die
van 'political transactions' op het gebied van 'landscape’.
Het feit dat een aantal 'political transactions' na ver-
loop van tijd de 'political structure' kan beinvloeden

en veranderingen in deze laatste implikaties kunnen heb-
ben voor de 'political forces', wordt door Cohen en Rosen-
thal tot uitdrukking gebracht door de toevoegingen tl,

t2 en t3. Hetzelfde geldt ook voor 'place', 'area' en
'landscape’.
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Schema 4.3.: Het volledige model van Cohen en Rosenthal
{bron: Cohen en Rosenthal 1971].

Po]itical_ﬁ,PoHtica]—tZ»PoHtical—t—l-p Political action area
forces structure transaction

i ] | tl1
Ideologi- Hierarchy Political |}— Place
cal adheren-| | of adminis- perception
ce of inha- | [ trative __1of place
bitants to centres
place (ico-
nography) t2

1 | J
Nationalism,| | Internal or-| [Area-forma- ﬂ
imperialism ganization tion; area —— Area
federalism B and inter- | interaction
separatism system con-

: nect111ty : vt3
Territoria- System of | |Landscape }—— Landscape
lity | Yand-tenure [ |change

Na deze uiteenzetting zullen de denkbeelden van Cohen
en Rosenthal in kort bestek geévalueerd worden in het
kader van enkele samenvattende opmerkingen naar aanlei-
ding van het tweede spanningsveld.

4.4.3. Konklusie met betrekking tot het tweede spannings-
veld

De recente ontwikkelingen in de politieke geografie, die
in deze paragraaf geillustreerd zijn, maken deel uit van
een bredere ontwikkeling binnen de sociale wetenschappen
en wel het toekennen van steeds grotere betekenis aan

het 'behaviourale' element.

Hartshorne, Gottmann en Jones ruimden een belangrijke
plaats in hun denken in voor wat ze respektievelijk
'raison d'étre', 'ikonografie' en 'political ideas' noem-
den. In elk van deze drie koncepties komen verwijzingen
voor naar het begrip 'nationalisme'. Politiek-ruimtelijke
verschijnselen worden in niet onbelangrijke mate ver-—
klaard door een verwijzing naar de 'wil' van de aktoren.
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De meer recente ontwikkelingen in de politieke geografie
verschillen van de denkbeelden van Hartshorne c.s. omdat
deze de aan het handelen van de aktoren ten grondslag
liggende politieke processen expliciter benoemen en ana-
lyseren. Wij zagen bijvoorbeeld hoe Boesler en Storbeck
ingingen op de doelstellingen van het overheidsbeleid
inzake de inrichting van de ruimte. Waar het de legiti-
matie van dit beleid betreft, zijn er echter nauwelijks
verschillen tussen de meer moderne politiek-geografische
auteurs en de funktionele benaderingswijze. De overheid
funktioneert binnen een gegeven politiek-ruimtelijke
kontekst, die zijn bestaan en bestaansrecht ontleent aan
de 'territoriality' van de bewoners, door Cohen en Rosen-
thal omschreven als "A group's sense of attachment to
land".

Overigens voldoen deze nieuwe ontwikkelingen maar ten
dele aan het predikaat 'behaviouraal'. De verklaring van
de politiek-ruimtelijke struktuur wordt weliswaar in be-
langrijke mate herleid tot de waarde-uitgangspunten van
de aktoren, doch hiernaar zijn vooralsnog weinig expli-
ciete onderzoekingen gedaan. De idee dat de 'territoria-
lity"' een belangrijke rol speelt ontlenen de auteurs in
niet geringe mate aan hun eigen voorwetenschappelijke
ervaringswereld, al zal empirisch onderzoek deze impli-
ciete aannames naar alle waarschijnlijkheid wel bevesti-
gen.

Met deze opmerkingen is de richting aangegeven waarin ons
onderzoek zal voortgaan, namelijk de vraag in hoeverre
het begrip 'territoriality' en de daarin veelal aanwezige
verwijzing naar het nationale bewustzijn van de poli-
tieke aktoren, maatschappelijke achtergronden, dan wel
bepaalde maatschappelijke effekten heeft.
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4.5. Het derde spanningsveld: In hoeverre is het
begrip 'territoriality' en de daarin aanwezige
verwijzing naar het nationale bewustzijn van de
politieke aktoren getoetst op zijn maatschappe-
1ijke achtergronden en effekten

Talrijke nationalistische uitingen laten er geen twijfel
over bestaan dat de staten zoals we die tegenwoordig ken-
nen, kunnen rekenen op de loyaliteit van een groot deel
van hun bevolking. In deze paragraaf wordt onderzocht

of dit een voldoende rechtvaardiging is voor het hanteren
van de begrippen 'territoriality', nationaal bewustzijn
en/of nationalisme als verklaringsgronden van verschijn-
selen van politiek-ruimtelijke aard. Hiertoe wordt in
eerste instantie dieper ingegaan op het begrip nationa-
lisme als zodanig. Het ontstaan van nationale gevoelens
in brede lagen van de bevolking wordt vervolgens gere-
lateerd aan de ontwikkeling van de staat.

4.5.1. Het nationalisme; een begripsbepaling

Pogingen om begrippen als natie, volk en hieraan verwante
termen als nationalisme en patriottisme te omschrijven
worden aanzienlijk bemoeilijkt door de zeer uiteenlopende
opvattingen die over deze begrippen bestaan. Met de ety-
mologie van het stamwoord natie schieten we niet veel op.
Het latijnse woord ‘'natio' is afkomstig van 'nascor' het-
geen wil zeggen 'ik ben geboren'. Een zeer neutrale om-
schrijving van de term natie is 'een groep mensen die
politieke soevereiniteit claimt over een min of meer
omschreven territoir' (Royal Institute 1939). Aldus kan
een onderscheid worden gemaakt met de term volk, waaron-
der doorgaans een groep met een zekere kulturele gelijke-
nis verstaan wordt en waarbinnen geenszins politieke
aspiraties tot zelfbeheer behoeven te leven.

Voorts moet nationalisme van patriottisme onderscheiden
worden. Patriottisme is volgens Kohn (1946, 4) een ver-
schijnsel van aanzienlijke ouderdom. In vele menselijke
gemeenschappen van uiteenlopende aard worden van oudsher
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positieve gevoelens gekoesterd jegens de geboortestreek.
Nationalisme is hier geen 'natuurlijk' gevolg van, maar
"the product of the growth of social and intellectual
factors at a certain stage of history"” (Kohn 1946, 6).
'Nationalisme' heeft aldus betrekking op fenomenen die
zich eerst na de Franse revolutie krachtig manifesteerden.
Kohn omschrijft nationalisme als volgt: "Nationalism is

a state of mind, permeating the large majority of people
and claiming to permeate all its members; it recognizes
the nation-state as the ideal form of political organi-
zation and the nationality as the source of all creative
cultural energy and of economic well-being. The supreme
loyalty of man is therefore due to its welfare". (Kohn
1946, 16).71

Volgens Kamenka (1976, 8) wordt de term in 1798 voor het
eerst gebruikt in de beroemde 'Mémoires pour servir a
l'histoire du Jacobinisme' van Augustin Barruel, die zelf
anti-Jacobijn was en het nationalisme verafschuwde omdat
het tot egoisme zou leiden.

Shafer onderscheidt een vijftal betekenissen die de term
nationalisme heden ten dage heeft: (1) de liefde voor een
gemeenschappelijk(e) gromdgebied, ras, taal of kultuurge-
schiedenis; (2) het verlangen naar politieke onafhanke-
lijkheid, veiligheid of nationaal prestige; (3) een mys-
tieke toewijding aan een soms bovennatuurlijk sociaal
organisme - het Volk -; (4) het geloof dat het individu
exklusief leeft in dienst van de natie, welke dus als
doel an sich wordt ervaren en (5) de overtuiging dat de
eigen natie superieur is dan wel zou moeten zijn, aan
andere naties (Shafer 1955, 6).

Voor een goed begrip van het ontstaan en de betekenis van
het nationalisme is het volgens Kohn en enkele nog te
noemen auteurs noodzakelijk een relatie met de ont-
wikkeling van de staat te leggen. Almond e.a. (1972, 38)
en Rokkan (1975, 570) onderscheiden in de ontwikkeling
van de staat een viertal stadia. Dit zijn: (1) ‘'state-
building' (penetratie in een bepaald territorium en
vestiging daarin van een soeverein gezag); (2) ‘'nation-
building' en 'mobilisatie' (respektievelijk het postvat-
ten van loyaliteitsgevoelens in brede lagen van de be-
volking en het verminderen van aanvankelijke ‘'kulturele'
verschillen tussen de bevolking); (3) 'participatie’
(toenemende deelname aan het politiek gebeuren) en (4)
'redistributie' (een herverdeling van het nationale in-
komen waarbij de feitelijke deelname aan het ekonomisch
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leven een belangrijkere rol gaat spelen dan traditioneel
bepaalde posities).

De ontwikkeling van het nationalisme maakt deel uit van
wat in de politieke wetenschappen onder 'nationale inte-
gratie' wordt verstaan: "The process, whereby political
actors in several distinct national settings are persua-
ded to shift their loyalties, expectations and political
activities toward a new center" (Haas, gec. in Kasper-
son en Minghi 1969, 196).

Uit het bovenstaande volgt dat nationale gevoelens, zoals
die heden ten dage voorkomen in een groot aantal gevallen
'post-state nationalism' zijn (Muir 1974, 89). Als Kamen-
ka stelt: “Nations arise by historical accident" (1976,12),
doelt hij eveneens primair op het feit dat steden en ge-
westen als gevolg van de verdeling van de politieke
macht samengevoegd werdentot staten en dat de aldus ge-
groepeerde mensen 'samengesmeed' werden tot volken.

Om de omstandigheden waaronder het nationalisme kon ont-
staan te begrijpen wordt in de volgende paragraaf inge-
gaan op het ontstaan van staten als zodanig.

4.5.2. Het ontstaan van de moderne staten

Van een staat kan met Oppenheimer worden gesproken indien
‘a people is settled in a territory under its own souve-
reign government" (gec. in: Muir 1975, 79). Volgens Weber is
een staat een:"human community that (succesfully) claims
the monopoly of the legitimate use of physical force
within a given territory" (gec. in: Muir 1975, 79).
Hierbij rijzen onmiddellijk twee vragen. In de eerste
plaats met welk doel zulks geschiedt en in de tweede
plaats door wie dit doel gelegitimeerd wordt. Het '‘klas-
sieke' antwoord op de eerste vraag geeft Morgenthau als
hij stelt: "International politics, like all politics is
a struggle for power" (gec. in Muir 1975, 149). Liet
Lodewijk de veertiende met zijn uitspraak 'L'é&tat c'est
moi' er nog geen misverstand over bestaan wiens macht

in het geding was, tegenwoordig is de vraag naar de legiti-
matie daarvan minder makkelijk te beantwoorden (wet, par-
lement, volk?). Het gaat er in dit verband dus om, te on-
derzoeken in hoeverre de staat en zijn territoriale orga-
nisatie voortvloeisels zijn van het streven naar macht
van nader te bepalen individuen en groepen, en dat ge-
tracht wordt vast te stellen wat het doel en de inhoud
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van deze machtsuitoefening is. Hierna wordt in eerste in-
stantie ingegaan op de historische ontwikkeling van de
staat.

Zover onze kennis van de geschiedenis strekt hebben men-
sen op enigerlei wijze in groepsverband geleefd. De veel-
omvattende betekenis die tegenwoordig aan de staat wordt
toegekend is echter een betrekkeliijk recent fenomeen.

Om te begrijpen waarom en onder welke voorwaarden de
staat zo'n betekenis heeft gekregen, is het zinvol deze
in het perspektief van andere samenlevingsvormen te be-
zien, met name met die welke Stuard, Sahlins, Service

en White respektievelijk 'band', 'tribe' en 'chiefdom'
noemen en Fried aanduidt met 'egalitarian', 'rank' en
'stratified societies' (Soja 1971, 12).

Een der meest kleinschalige gemeenschappen vormen de
Bosjesmannen. Zij leven in clans ('band' cq. 'egalitarian
society') van ongeveer 60 personen. Ofschoon deze geen
vaste woonplaats hebben beschikken ze over een eigen
territorium, dat wederzijds gerespekteerd word. Taakver-
deling komt nauwelijks voor; een van de oudere mannen
fungeert als leider.

De Hottentotten vervolgens leven in stamgemeenschappen
(*tribe' cg. rank society). Er is van een duidelijkere
hiérarchie sprake en ook de verdediging van het territo-
rium gebeurt op meer rigide wijze dan bij de Bosjesmannen.
In het verleden zijn sommige andere Afrikaanse gemeen-
schappen uitgegroeid tot ware staten ('chiefdom' cg. ‘stra-
tified society'). Een belangrijke impuls daartoe gaf
steeds de aanwezigheid van een centrale plaats zoals Kano
en Timboekto. Ook in andere delen van de wereld over-
heerste het stamverband als leefgemeenschap en zijn
plaatselijk machtige rijken ontstaan, bijvoorbeeld die
van Inca's en Azteken. Bovenstaande gemeenschappen onder-
scheiden zich voornamelijk van de staat op grond van de
betekenis die aan landbezit wordt toegekend.

De staatsidee zoals wij die thans kennen heeft in belang-

rijke mate gestalte gekregen in de stadsstaten aan de kusten
van de Middellandse Zee.

Deze stadsstaten slaagden er echter nauwelijks in een bestuurs-
apparaat op te bouwen voor de veroverde gebieden. Wat dit
betreft was het Romeinse Rijk zijn tijd ver vooruit:
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Voor een belangrijk gedeelte heeft dit zijn funktionele

ruimtelijke integratie te danken gehad aan de goede ont-
sluiting door middel van begaanbare wegen en de strate-

gische vestiging van versterkte nederzettingen.

Na het verval van het Romeinse Rijk kreeg de staatkundige
organisatie weer een kleinschaliger karakter,; pogingen

van onder meer Karel de Grote ten spijt om eenheid te her-
stellen. Het leiderschap kreeg in die tijd een sterk
persoonlijk karakter. Klerikaliteit, stedelijke autonomie
en feodaliteit bepaalden voor een belangrijk gedeelte

de bestuurlijke organisatie van de Middeleeuwen. Gelei-
delijk kristalliseerden zich uit deze situatie enige
dynastieeén van vorstenhuizen, die na lange strijd_de ba-
sis legden voor een nieuwe politieke organisatie.

In Frankrijk heeft dit proces vijf eeuwen geduurd, vanaf
de regering van koning Philip Augustus rond 1200 tot die
van Lodewijk XIV in de 17de eeuw, en liep via drie ge-
slachten, Capet, Valois en Bourbon. De geografen Pounds
en Ball (1964) bestudeerden de verbreiding van de soeve-
reine aanspraken van de Franse vorsten vanaf de 'core'

- Ile de France - tot aan de huidige grenzen en de daar-
mee gepaard gaande politiek-ruimteliijke integratie., Zij
stelden dat deze gang van zaken ook voor tal van andere
landen typerend was (zie ook Burghardt 1969). Rond 1500
bestond Europa uit ongeveer 500 min of meer autonoom be-
stuurde eenheden (Tilly 1975, 17) wier grenzen steeds
veranderden.’?3 Bij het verdrag van Westphalen in 1648
werd door de verzamelde vorsten tot een zekere stabili-
sering van de invloedssferen besloten. Vaak wordt dan ook
op dat jaartal de grondvesting van de huidige Europese

staatkundige struktuur gedateerd.

Verhelderend voor de betekenisverschuiving van het begrip
territorialiteit binnen tribale en lckale samenlevingen
enerzijds en de staat anderzijds is een studie van de
anthropoloog Paul Bohannan (1964). Hierin stelt deze vast
dat de omvang van het grondgebied van de meeste stamge-
meenschappen in Afrika bepaald werd door verwantschaps-
relaties en , nauw hiermee samenhangend, de voedselvoor-
ziening, In de Europese staten was landbezit onverbreke-
lijk verbonden met macht, status en rijkdom (Bohannan
1964, 174). Hij spreekt daarom in het eerste geval van
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een 'social definition of territory' en in het tweede
geval van een 'territorial definition of society'. Ook
Sahlins laat zich in dergelijke bewoordingen uit: "The
critical development was not the establishment of terri-
toriality in society, but the establishment of society
as a territory. The state and its subdivisions are orga-
nised as territories - territorial entities under pu-
blic authorities - as opposed for instance to kinship
entities under lineage chiefs....from the Merovingian
'Kings of the Franks' to the Capetian 'King of France'"
(gec. in Soja 1971, 5-6).

Deze ontwikkeling kulmineerde in de vestiging van ab-
solute monarchieén in de 16de, 17de en 18de eeuw.
Volgens Tilly (1977, 25) is een aantal kondities verant-
woordelijk voor de naar verhouding snelle vestiging van
staten in West Europa. Dit zijn: (1) de betrekkelijke
kulturele homogeniteit (Christendom); (2) de aanwezig-
heid van voldoende agrarisch surplus; (3) de feodale

en gedecentraliseerde machtsstruktuur; (4) de vrij grote
betekenis van 'volksvertegenwoordigingen'; (5) de rela-
tief grote openheid van de periferie, waardoor herhaal-
delijk externe bedreigingen aanwezig waren en (6) het
opkomende kapitalisme.

Aanvankelijk was de interveniérende rol van de staat in
het verloop van ekonomische processen gering. Het zich
ontwikkelende handelskapitalisme werd voornamelijk geini-
tieerd vanuit een aantal samenwerkende maar autonome
steden. Geleidelijk ontstond in deze steden meer indus-
trie, aanvankelijk in de vorm van huisindustrie, later
grootschaliger in manufakturen en fabrieken en groeide
de binnenlandse afzetmarkt. Dit leidde tot de behoefte
aan een adekwaat kommunikatienetwerk en de noodzaak tot
opheffing van de talrijke tolbepalingen. Een groot ge-
deelte van de bij handel en nijverheid betrokkenen
gingen de koning in toenemende mate de rol van 'obersten
Koordinator' (Elias) toekennen; een rol die de boeren-
stand hem overigens niet in dank afnam. De belangen-
gemeenschap tussen koning, handel en nijverheid werd
door het mercantilisme versterkt.

De opkomst van het liberalisme bracht later overigens
met zich mee, dat de direkte invloed van de staat op
het ekonomisch leven afnam. Nadat de industrialisatie
eenmaal een aanvang had genomen, bevorderde de 'laissez-—
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faire'-politiek echter in belangrijke mate de ekonomische
groei. Dit geschiedde onder meer door de afwezigheid

van sociale wetten, die de aktiviteiten van de onder-
nemingen al te zeer aan banden zouden leggen en het
voeren van een buitenlands beleid, aanvankelijk op

het openleggen van grondstoffengebieden, later op dat van
marktgebieden gericht.

In de loop van de 20ste eeuw is de interventie van de

staat in het ekonomische leven weer groter geworden. Om

deze te bekostigen is in de meeste Westeuropese staten
ongeveer de helft van het nationale inkomen nodig. Deze
interventie heeft regulering van zowel de konsumptieve als de
produktieve sektor ten doel. De ontwikkelde massaproduk-

tie moet in belangrijke mate op de binnenlandse markt

afgezet worden. Aangezien de partikuliere bestedingen

een te grillig, onbestendig, konjunktuur- en modegevoelig ka-
rakter hebben zorgt de overheid als grootste klant voor het
nodige tegenwicht. Via een herverdelingsbeleid alsmede

via het uitkeren van sociale premies wordt onder meer een
evenwicht tussen besparingen en konsumptieve uitgaven
bevorderd, een regionale verdeling van de werkgelegen-

heid nagestreefd en werkgelegenheid gekreéerd. Daarnaast
verleent de overheid zelf diensten die voor het parti-
kuliere bedrijfsleven onrendabel zijn (spoorwegen, ge-
zondheidszorg en de meeste onderwijsvoorzieningen).

De grote vraag nu is die naar de diepere drijfveren van
het overheidshandelen. In veel moderne politiek-~geo-
grafische studies wordt doorgaans expliciet aangenomen
dat de overheid 'in het algemeen belang' handelt.
Stuurman onderscheidt daarentegen een viertal theoreti-
sche achtergronden van het overheidshandelen.

De eerste twee, de Hobbesiaanse en corporatistische
staatsopvatting (bijvoorbeeld Couwenberg 1975), hebben
gemeen dat de staat neutraal wordt geacht te staan ten
opzichte van de samenleving, waarbij eerstgenoemde g&&n en
laatstgenocemde wél klassentegenstellingen onderkent.

In de derde plaats kan de zogenaamde machtselite-theorie
genoemd worden van Mills (1956) en tot op zekere hoogte
ook die van Milliband (1969). Deze theorie&n zien het
funktioneren van de staat in het verlengde van de be-
langen van de heersende klasse. De vierde benaderings-
wijze gaat uit van de verhouding tussen staat en klassen-
strijd in plaats van die tussen staat en heersende klas-
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se. Zij ziet de - relatief autonome - staat primair
als instantie die erop moet toezien dat de 'kapitalis-
tische produktiewijze'- een bepaalde manier van pro-
duceren, gekoppeld aan bepaalde eigendomsverhoudingen -
in stand blijft. 7%

Deze laatste visie ziet het staatsfunktioneren bepaald
ruimer dan uitsluitend in het belang van &&n maatschap-
pelijke groep of klasse. Voorop staat het handhaven van
een bepaalde verhouding tussen de klassen,die geba-
seerd is op zowel het beginsel van het partikuliere
eigendom als dat van de massale ‘'waren'-produktie in de
kapitalistische landen en op het beginsel van de waren-
produktie allé&én in de socialistische landen.75

Gezien de beknoptheid van de voorgaande beschrijving van
de moderne staat is het niet mogelijk tot een oordeel

te komen over de juistheid van een of meerdere van deze
visies. Daarentegen kan wél worden gesteld dat in deze
voorgaande beschrijving van de ontwikkeling van de staat
voldoende elementen aanwezig zijn die de konklusie recht-
vaardigen dat in de vierde visie op zijn minst een niet
onbelangrijk aspekt van het funktioneren van de staat
wordt belicht. Tegen deze achtergrond wordt in de volgen-
de paragraaf weer teruggekeerd naar de diskussie over de
betekenis van het nationalisme.

4.5.3. Het nationalisme als ontwikkelingsfase van de staat

In een van de vorige paragrafen werd onder verwijzing
naar Almond e.a. (1972), Kohn (1946) en Rokkan (1975) de
ontwikkeling van het nationalisme voorgesteld als een
fenomeen dat inherent is aan de ontwikkeling van de mo-
derne staat. Alvorens dieper op deze relatie ingegaan
kon worden, was het derhalve nodig de ontwikkeling van
de staat z&lf aan een nader onderzoek te onderwerpen.

Nu dit gebeurd is kunnen we terugkeren naar de oor-
spronkelijke vraagstelling.

Tot in de 19de eeuw was de betrokkenheid van het over-
grote deel van de bevolking bij het wel en wee van de
staat gering. De bevolking stond loyaal tegenover de
familie, de geboortestreek (patriottisme), het Christen-
dom en in een aantal gevallen de 'Heer' waaraan men schat-
plichtig was. Het leefpatroon van het'gewone volk' be-
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zat tot diep in de negentiende eeuw nog veel kenmerken
van de 'tribe' of van de 'stratified society'.

Men kan zich daarom afvragen wat de omstandigheden waren
die er in de negentiende eeuw toe geleid hebben dat dit
patroon drastisch kwam te veranderen. Kohn stelt: "Natio-
nality is formed by the decision to form a nationality"
{Kohn 1946, 15). Zowel door direkte overheidsbemoeienis
als ook door de aktiviteiten van de intelligentia werd
het onderwijs in belangrijke mate gericht op het aan-
wakkeren van patriotistische gevoelens en raakte de 'po-
litieke kultuur' (Almond 1972, 28) in betrekkelijk korte
tijd doordrongen van het nationalisme. Wetenschappen zoals
geografie en geschiedenis gingen zich steeds meer be-
zighouden met de legitimatie van de staat. Ook kunst en
literatuur kwamenmede in het teken te staan van het be-
vorderen van het nationaal prestige en er werd met
kracht naar taalkundige unifikatie gestreefd. Van al deze
facetten geeft Shafer uitvoerig gedokumenteerde voor-
beelden (1955).

Er zijn vele leerboekjes uit die tijd waarin het glo-
rieuze verleden van de eigen natie geschilderd werd en
die zich misprijzend uitlaten over andere landen. De
effektiviteit hiervan kan wellicht afgemeten worden aan
een onderzoek uit 1897 waarin aan Franse universiteits-
studenten de vraag voorgelegd werd wat volgens hen het doel
van het geschiedenisonderwijs was. 80% antwoordde: het
bevorderen van patriotisme Onderzoek van Pierce date-
rend uit de twintiger jaren in ‘de V.S. onder leerlingen
van de 'secondary school' leidde tot soortgelijke resul-
taten.

In de 19de eeuw verschenen in vrijwel alle Westeuropese
landen vaak monumentale werken waarin de geschiedenis
tot vaderlandse geschiedenis geherinterpreteerd werd.
Deze werken hadden vaak een aanzienlijke etnocentrische
lading. Dezelfde figuren die voor het ene land als held
goilden, werden in het andere verguisd (bijvoorbeeld
Philips II in Spanje en in Nederland). Ook in de kunst-
geschiedenis werden nationalistische aksenten gelegd:
"in every case scholars and poets, especially during the
romantic era, dug into history, collected documents and
folklore to discover and create a common past of custom,
law, literature and art, as well as political life.
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Particularly was this true in Germany, where Herder and
Savigny 'discovered' the historical base of German litera-
ture and law, but everywhere, in the United States, in
Bohemia, in the Balkans, in Denmark, peoples were lear-
ning they possessed, though they might not previously
have known it, a common culture, particular to them."
(Shafer 1955, 166). Een belangrijk onderdeel van de kul-
tuurpolitiek was het bevorderen van een nationale taal.
Waar mogelijk werd uit de vele dialekten &&n algemeen
beschaafd spraakpatroon gedestilleerd; anders werd de
linguistische basis min of meer kunstmatig gemaakt, zo-
als bijvoorbeeld bij de Sloveense, Servo-Croatische,
Tsjechische en Slovaakse taal het geval was (Plamenatz
1976, 30).

De voornaamste doelstelling van het nationalisme was en
is het kre€ren van een gevoel van gemeenschappelijkheid
tussen de leden van een staat.

Deze gemeenschappelijkheid, gepaard gaande met naar in-
tensiteit variérende negatieve attitudes ten aanzien van
de bewoners van andere landen was een belangrijk instru-
ment bij de ontwikkeling van de staat tot een hecht ge-
integreerd organisatiesysteem, hetgeen op zijn beurt

een konditie was voor de ontwikkeling van een 'kapi-
talistische produktiewijze'.

Toen na de Verlichting, door de industriéle revolutie
een massale inschakeling van de steeds meer urbane be-
volking in het industrialisatieproces een noodzaak werd,
moesten nationalistische denkbeelden mede een aansporing
zijn. Het (aanvankelijk) profijt van grote delen van

de bevolking bij de ontwikkeling van handel en industrie
zou naar alle waarschijnlijkheid ten ene male onvoldoende
zijn geweest om deze tot de noodzakelijke inspanningen
te motiveren.

Op basis van deze konklusie wordt in de volgende para-
graaf getracht het model van Cochen en Rosenthal te amen-
deren.

4.5.4. Het model van Cohen en Rosenthal opnieuw beschouwd

Het model van Cohen en Rosenthal werd in het voorafgaan-
de enerzijds gewaardeerd als een bijdrage aan de politiek-
geografische theorievorming - voor het eerst is getracht
een samenhangende begrippenstruktuur te kreéren -, ander-
zijds werden enkele fundamentele bezwaren geuit. Deze
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hadden voornamelijk betrekking op de wijze waarop het
begrip 'territoriality' gebruikt werd. In het voor-
gaande is getracht deze bezwaren meer reliéf te geven.

In het model werd terecht onderscheid gemaakt tussen
twee verklaringsniveaus. Enerzijds de termen 'political
forces' en 'political structure', die een strukturele
benadering impliceren; anderzijds de term 'political
transactions' die op een behaviourale benaderingswijze
wijst.

Indien de auteurs echter ‘'territoriality' - de gehecht-
heid van individuele mensen aan hun vaderland - de
voornaamste 'political force' noemen dan laten zij na
het gedrag van de aktoren en de daarbinnen te onder-
scheiden patronen theoretisch te duiden, onafhankelijk
van de betekenis die de aktoren 2z&1f aan hun gedrag
toekennen.

In de bovenstaande analyse zijn echter argumenten aan-
gevoerd om niet het nationaal bewustzijn, maar de voor
het staatsvormingsproces verantwoordelijke grootheden
aansprakelijk te stellen voor de vele, ook ruimtelijke,
symptomen van het proces van nationale integratie, in-
klusief het nationale denken z&lf. Het geamendeerde
model is afgebeeld in schema 4.4. Dit schema wordt
hieronder toegelicht. Eerst worden de assen beschreven;
vervolgens komen de velden van het model aan bod.

Konform het oorspronkelijke model wordt er een politieke
proces—as en een ruimtelijk proces—as onderscheiden. Op
beide wordt een onderscheid gemaakt tussen wat een be-
haviourale en een strukturele benaderingswijze werd
gencemd. Struktureel analyseerbaar zijn 'politieke
struktuur' en 'ruimtelijke struktuur'; Behaviouraal ana-
lyseerbaar zijn 'politieke transakties' en 'ruimtelijk
gedrag'. Het in wetenschappelijk opzicht altijd enigs-
zins mystificerende begrip 'krachten' is weggelaten;
hetzelfde geldt voor het evenmin eenduidige begrip
‘landscape’. Door kombinatie van beide ingangen op de
twee assen ontstaan vier velden.

Veld 1. geeft het objekt aan van de politieke geografie
zoals het zich bij een behaviourale analyse kan voordoen.
Hierbij wordt dan nagegaan in welke mate de aktoren zich
bij hun ruimtelijke gedrag laten beinvloeden door de
aanwezigheid van grenzen, althans voor zover zij z&1f
het bestaan daarvan als relevante kategorie ervaren.
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POLITIEK

politieke struktuur

PROCES - BIMENS

politieke trans-

theoretische kon-
struktie inzake de
samenhang van gene-
riek-heterogene
politieke verschijn-
selen.

akties

interpretatie van
politiek gedrag

van aktoren (indi-
viduen, industrie-
en, groepen, orga-
nisaties) van hun
percepties, doelen,

middelen en relaties.

interpretatie van
keomerken van het
ruimtelijk gedrag
van aktoren in het
licht van een theo-
rie van politiek-
ruimtelijke struktu-
ren of gedragingen.

4.

interpretatie van
motieven achter po-
litiek-ruimtelijk
gedrag van aktoren;
van hun politieke
perceptie; doelen,
middelen en relaties
met andere aktoren.

1.

IE

politiek-ruimtelijk
handeTingsveld

beschrijving van 'so-
ciaal-politieke ruim-
telijke orde'; ont-
staan door aanwezig-
heid van politieke
relaties tussen ge-
Tokaliseerde hande-
lingsverbanden.

ruimtelijk gedrag
interpretatie van
geintendeerd en ge-
effektueerd ruimte-

| _1ijk gedrag van aktoren
om vanuit een speci-
fieke perceptie ge-
stelde doelen te be-
reiken.

|

theoretische kon-
struktie inzake de
maatschappelijke
samenhang van po-
litieke verschijn-
selen in hun ruim-
telijke kontekst.

interpretatie van
ruimtelijk samen-
hangende verschijn-
selen vanuit de
percepties van de
betrokken aktoren.

ruimtelijke struktuur
theoretische konstruk-
tie inzake de ruimte-
—1ijke samenhang van
bepaalde generiek-he-
terogene verschijnse-
Ten,

Schema 4.4.:

herziene model van Cohen en Rosenthal.
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Veld 2. geeft het objekt aan van de politieke geografie
zoals zich dat bij een strukturele analyse kan voordoen.
Het handelen in de ruimte van individuele handelings-
verbanden of aggregaten daarvan worden geinterpreteerd
vanuit een theorie inzake het ontstaan, voortbestaan en
funktioneren van relevante politieke processen, zoals

die zich bijvoorbeeld in het kader van de staat voltrekken.

Veld 3. geeft het objekt aan van de politieke geografie
indien wordt uitgegaan van een struktureel niveau op

de ruimtelijk proces-dimensie en van een behaviouraal
niveau op de politieke proces-dimensie. Het politiek
ruimtelijk gedrag van aktoren kan geaggregeerd worden.
Als men bijvoorbeeld de aanwezige verkeersrelaties
sommeert ontstaat een patroon op grond waarvan men een
land in meerdere of mindere mate als een gesloten kom-
munikatiesysteem kan opvatten. Bij het verklaren hier-
van vormen de politieke percepties van de aktoren het
uitgangspunt. Indien het beqrip 'territoriality', dat in
het model van Cohen en Rosenthal een centrale positie
innam, in het herziene model ingebracht zou worden,

zou het in dit veld geplaatst moeten worden.

Veld 4. geeft het objekt aan van de politieke geografie
indien wordt uitgegaan van een struktureel niveau waar
het de politieke proces-dimensie betreft en van een
behaviouraal niveau op de ruimtelijk proces-dimensie.
Indien men eenmaal beschikt over een politiek-ruimte-
lijke theorie, waarin gedrag en achterliggende motieven
van de aktoren onafhankelijk van hun eigen perceptie
worden gekonceptualiseerd, dan kunnen deze percepties
z81lf ideologiekritisch beoordeeld worden.
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4.5.5. Konklusie met betrekking tot het derde spannings-
veld

In het kader van het onderzoek dat binnen het onderhavige
spanningsveld verricht is werd nagegaan welke de maat-
schappelijke achtergronden zijn van het begrip 'terri-
toriality' zoals dat door Cohen en Rosenthal gebruikt
werd ter verklaring van verschijnselen van politiek-
ruimtelijke aard. Een dergelijke verwijzing naar de
aanwezigheid van kognitieve en affektieve nationale
referentiekaders is op zich niet onjuist. In deze para-
graaf zijn echter belangrijke aanwijzingen gevonden

voor het feit dat deze 'territoriality' onder zeer spe-
cifieke ekonomische en politieke omstandigheden ont-
staan is en wellicht voortbestaat. Er is daarom ook veel
voor te zeggen dergelijke omstandigheden als de ware
oorzaken van de onderhavige politiek-ruimtelijke ver-
schijnselen te beschouwen.

Tevens kan op basis van een visie op de maatschappelijke
funktie wvan de wetenschapsbeocefening, zoals we die onder
meer bij Habermas tegenkwamen, als mogelijkheid geopperd
worden dat het niet toevallig is dat vooraanstaande
politiek-geografen aanzienlijk vaker naar 'de wil van

de bevolking' dan naar de aard van de 'produktiewijze'
verwijzen als het om het verklaren van politiek-ruim-
telijke verschijnselen gaat.

Deze behandeling van het ontstaan van de moderne staat
en de betekenis van het nationalisme moest té& opper-
vlakkig blijven om in dit verband definitieve uit-
spraken te doen. Niettemin is er voldoende aanleiding
gevonden voor de stelling dit het nationalisme een maat-
schappelijke funktie heeft en dat hieraan in de po-
litieke geografie onvoldoende gerefereerd wordt.
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4.6. Een aanzet tot het formuleren van.kultuur-
kritische politiek-geografische onderwijsdoel-
stellingen

We zijn allen grootgebracht met de idee dat er landen
bestaan en dat die landen het woongebied zijn van volken
tot wier dierbaarste rechten dat op zelfbeschikking
hoort. Van deze zienswijze kan met recht gesteld worden
dat ze tot het westerse 'kultuurgoed' behoort en mede
door het onderwijs is uitgedragen. In dit hoofdstuk is
getracht deze zienswijze in een kultuur-kritisch per-
spektief te plaatsen. Uitgangspunt daarbij was de over-
weging dat onze kennis van de werkelijkheid problema-
tisch is. Over vé€l dingen kan om véé&l redenen op
vélerlei wijzengedacht worden. Een kultuur-kritische
benadering van de werkelijkheid berust op het onder-
zoeken van konkrete situaties en gebeurtenissen vanuit
de onderlinge konfrontatie van een aantal met name ge-
noemde benaderingswijzen. Een kultuur-kritische onder-
wijsvisie beoogt leerlingen deze uiteenlopende bena-
deringswijzen te leren onderscheiden en de adekwaat-
heid van denken en handelen voortdurend aan elk daarvan
te leren toetsen.In dit hoofdstuk werd met behulp van
het spanningsveldenmodel een aantal inzichten geselek-
teerd en gehergroepeerd met betrekking tot aspekten van
de politiek-ruimtelijke strukturering van de wereld.
Deze worden hieronder nogmaals bondig samengevat en ge-
formuleerd in de vorm van onderwijsdoelstellingen.

In de eerste plaats werd vastgesteld dat politiek-ruim-
telijke verschijnselen van anthropogene aard zijn.
Staten werden beschouwd als tot op zekere hoogte ge-
sloten organisatiesystemen. De hierdoor veroorzaakte
schaligheid van de markten, doublures in voorzieningen-
niveaus en andere effekten, met name op het yebied van
de kommunji%atie, bleken in sommige gevallen minder
rationeel genoemd te kunnen worden. Geformuleerd

als doelstelling luidt deze uitspraak:
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A. De leerlingen zien in dat politieke grenzen in hoge
mate de interne organisatie van en de kommunikatie
tussen landen beinvloeden.

Aangetoond werd dat de moderne politieke geografie ten
dele begrepen kan worden vanuit het streven doeleinden
en percepties van politieke aktoren te achterhalen om
met behulp hiervan de inrichting van de politiek-geo-
grafische ruimte te verklaren. In dit verband werd aan
begrippen als 'territoriality', nationalisme en etno-
centrisme een verklarende betekenis toegekend. Deze
konklusie leidt tot de volgende doelstelling:

B. De leerlingen zien in dat door grenzen gegroepeer-
de mensen zich vaak tot op zekere hoogte &&n voelen
ten gevolge van aangeleerde voorstellingen van de
eigen en de andere natie. Deze voorstellingen kunnen
bevooroordeeld zijn.

Het staatsvormingsproces werd vervolgens als voort-
vloceisel van het wisselende machtsevenwicht in de laat-
feodale maatschappij beschouwd. De aldus gekristalli-
seerde politieke struktuur is verder versterkt en onder-
meer uitgegroeid als een der algemene voorwaarden voar
wat genoemd werd de 'kapitalistische produktiewijze'.
Geformuleerd als doelstelling luidt deze uitspraak:

C. De leerlingen zien in dat het streven naar ekonomische
en politieke macht een belangrijke oorzaak is ge-
weest van het proces van staatsvorming.

De staatkundige struktuur zoals die zich heden ten dage
heeft gekristalliseerd steunt op een brede instemming
van de bevolking. Ofschoon het nationalisme en het
daaraan gepaard gaande etnocentrisme tegenwoordig veel-
al minder extreme vormen aannemen dan in de vorige eeuw
en bepaalde, vooral fysisch-biologische en metafysische
legitimaties van de natie minder vaak gehoord worden,
blijft onverkort gelden dat het nationalisme als zo-
danig geen legitimatie van de bestaande staatkundige
struktuur verschaft en dus ook geen geldige verkla-
ringsgrond is voor een groot aantal politiek-ruimte-
lijke verschijnselen. Daarentegen kan het v&&rkomen

van nationalistische en etnocentrische denkwijzen het
zicht op valide verklaringsgronden van bedoelde ver-
schijnselen versluieren. Geformuleerd als doelstelling
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luidt deze uitspraak:

D. De leerlingen zien in dat door nationale trots en de
vaak sterk bevooroordeelde grondslagen hiervan, de
werkelijke oorzaken van het ontstaan van naties en
grensveranderingen versluierd kunnen worden.

Bovenstaande doelstellingen zijn het resultaat van een
selektie uit en hergroepering van politiek-geografische
inzichten zoals die in de loop der jaren geakkumuleerd
zijn. Uitgangspunt van deze selektie en hergroepering
was het spanningsveldenmodel. Dit model was op zijn
beurt het resultaat van een voornamelijk op kennis-
theoretische gronden gevoerde diskussie over de kriteria
waaraan de door het onderwijs over te dragen kennis

moet voldoen binnen het kader van een kultuur-kritische
onderwijsvisie. Met recht mag daarom hetgeen in dit
hoofdstuk geschied is als een voorbeeld van onderwijs-
geografisch bezig zijn genoemd worden en het herziene
model van Cohen en Rosenthal dat het resultaat daarvan is
mag opgevat worden als een onderwijsgeografisch model.
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4.7. Nabeschouwing

Dit hoofdstuk sloot wat zijn struktuur betreft nauw aan
bij hoofdstuk drie. Daarin werden immers kriteria ont-
wikkeld voor de selektie en legitimatie van onderwijs-
doelstellingen; kriteria die in dit hoofdstuk werden
toegepast om uit het geheel aan politiek-geografische
inzichten, zoals dat in de loop van de jaren verzameld
is, die te kiezen die een bijdrage kunnen leveren aan de
realisering van wat een kultuurkritische onderwijsvisie
genoemd werd.

In de vorige paragraaf werden deze geselekteerde en ge-
hergroepeerde inzichten samengevat en vervolgens geher-
formuleerd in de vorm van een viertal vakspecifieke
hoofddoelstellingen.

Deze doelstellingen zullen in de komende hoofdstukken

tot uitgangspunten genomen worden van de vervaardiging
van een aantal onderwijs-leeraktiviteiten. De konstruktie
en evaluatie daarvan worden in hoofdstuk zes beschreven.
Daarvoor zullen we ons met een noodzakelijke herformu-
lering van de vakspecifieke doelstellingen gaan bezig-
houden, met het doel deze aan te passen aan hetgeen vanuit
ontwitkkelings—- en leerpsychologische en onderwijssocio-
logische gegevens voor onze doelgroep - leerlingen uit de
bovenste klassen van het basisonderwijs —haalbaar mag he-
ten.
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HOOFDSTUK VIJF

POLITIEK-GEOGRAFISCHE BEGRIPSVOR-
MING IN SCHOOLSE- EN BUITENSCHOOL-
SE SOCIALISATIEPROCESSEN

5.1. Inleiding

Het uitgangspunt van dit hoofdstuk ligt onder meer bij
de opmerkingen die in het vorige hoofdstuk gemaakt
zijn met betrekking tot de betekenis van leerprocessen
bij het ontstaan van een nationalistische attitude.

In dit verband komen drie vragen aan de orde:

(a) Welke opvattingen inzake landen en hun betekenis
leven er zoal bij kinderen in diverse ontwikkelings-
fasen: (b) Welke is de bijdrage van het onderwijs

dat zij genoten hebben,aan de totstandkoming hiervan;
(c) In hoeverre kunnen dergelijke opvattingen

door toekomstig onderwijs veranderd worden.

Men heeft lange tijd verondersteld dat belangstelling

voor en elementaire kennis van politiek pas op latere
leeftijd ontstaan. Volgens Easton en Hess (1962, 235)

heeft een kind voordat het naar de basisschool gaat,

al noties van het politieke systeem waarin het leeft.

Deze gevoelens hebben meestal een positief karakter.
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De ontwikkeling van waarde-orientaties ten opzichte
van het eigen politieke systeem -het eigen land maakt
daarvan deel uit- behoort tot het proces van sociali-
satie. "Political socialisation can be seen as the
processes by which political systems maintain them-
selves against breakdown or radical change.” (Morrison,
McIntyre 1972, 127)

In paragraaf 5.2. wordt ingegaan op de resultaten van
een aantal onderzoekingen, die tezamen een indruk
geven van de politiek-geografische begripsvorming bij
kinderen in de leeftijdsklasse van 6-14 jaar.

In paragraaf 5.3. komt vervolgens de vraag aan de orde
naar de wijze waarop deze begripsvorming verloopt

en welke instanties hierbij voornamelijk betrokken zijn.
In deze paragraaf zal vooral dieper worden ingegaan op
het verloop van het politieke socialisatieproces.

In dit verband wordt nagegaan in hoeverre de school
eenmaal gevormde waarde-oriéntaties met betrekking tot
het eigen en het andere land kan veranderen.

In paragraaf 5.4. tenslotte worden de vakspecifieke
hoofddoelstellingen die in hoofdstuk vier geformuleerd
zijn,gekonfronteerd met ons onderzoek naar het verloop
en het resultaat van politieke socialisatieprocessen.
De bedoeling van deze konfrontatie is tot (her) formu-
lering van deze hoofddoelstellingen te komen in termen
van konkrete handelingen die in het bereik liggen van
leerlingen uit de hoogste klassen van de basisschool.
De aldus tot stand gekomen herformuleringen kunnen

dan als 'behavioural objectives' van het projekt

'Er zijn grenzen...' beschouwd worden.

5.2. De ontwikkeling van het bewustzijn van het
bestaan van de politieke geleding van de wereld

en de positie van de eigen woonplaats en het eigen
land in deze

In deze paragraaf wordt getracht de vraag te beant-
woorden welke aanwijzingen voor het vervaardigen
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van onderwijs-leeraktiviteiten, gericht op het reali-

seren van de eerder omschreven doelstellingen, de diverse

wetenschappen geven, die zich met de ontwikkeling van

het kind bezighouden. Hiertoe zijn vier terreinen

onderzocht.

1. Ontwikkelingspsychologie. We kunnen hierbij niet
om de persoon van Jean Piaget en diens medewerkers
heen. Voor het aardrijkskunde~onderwijs in het
algemeen zijn vooral de volgende typen onderzoek
relevant: (1) onderzoek naar het decentrerings-
proces; met andere woorden het leren onder-, neven- en
bovenschikken van territoriale eenheden van verschil-
lende omvang en (2) het onderzoek naar het onder-
kennen van ruimtelijke dimensies. Van dit laatste
type onderzoek is onder meer door Dijkink en
Elbers aebruik gemaakt, toen zij de geografische
begripsontwikkeling bij kinderen bestudeerden (1978).
Hierop zal in dit betoog niet verder ingegaan worden.

2. Het onderzoek naar politieke waarde-oriéntaties bij
kinderen. Het gaat hier met name om studies die
een antwoord zoeken op de vraag welke elementen van
het politieke systeem door kinderen geinternaliseerd
worden, welke opvattingen hierover postvatten en
wanneer zulks geschiedt. Dit is vooral onderzocht
door een groep wetenschapsmensen verbonden aan de
universiteit van Chicago, zoals Greenstein, Easton,
Hess, Dennis en Torney. Zij zijn ervan overtuigd dat
voor en tijdens de basisschoolperiode een nog maar
zeer moeilijk te veranderen basis wordt gelegd voor
de latere politieke opvattingen.

3. Het onderzoek naar stereotypen en etnocentrisme bij
kinderen. Dit is vooral gebaseerd op Adorno's onder-
zoek naar de autoritaire persoonlijkheid. Hieraan is
door Else Frenkel Brunswik een ontwikkelingspsycho-
logisch perspektief verleend. In het verlengde hier-
van is een hele reeks studies verschenen inzake de
beeldvorming van landen en hun bewoners bij leer-
lingen van uiteenlopende sociale en leeftijdsgroepen.

4. Het onderzoek naar de kognitieve en affektieve aspek-
ten van de ruimtebeleving bij kinderen. {Geipel:
Jugendforschung) Het gaat hier om potentieel zeer
relevante, maar nog weinig samenhang vertonende
studies naar het vermogen om kaarten te interpre-
teren, de beleving van woonmilieus, wijkbewustzijn
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en wereldbeeld.

In de volgende paragrafen gaat het er mij niet om deze
en andere studies samen te vatten, maar om hun inhoud

te toetsen aan hun mogelijke betekenis voor het ontwer-
pen van onderwijs-leeraktiviteiten. Achtereenvolgens
zullen de volgende drie thema's aan de orde komen:
Het decentreringsproces en de mate van reciprociteit, de
voorstelling van andere landen en het mogelijk bevoor-
oordeelde karakter daarvan.

5.2.1., Het decentreringsproces en de mate van recipro-
citeit.

Het onderzoek dat in deze paragraaf aan de orde komt

is sterk geinspireerd door het werk van Piaget en

Weil (1951). Piaget en Weil hebben tweehonderd kinderen,
die in leeftijd varieerden van vier tot vijftien jaar
geinterviewd. Op de inhoud van de vragenlijst wordt
aanstonds dieper ingegaan. Nu wordt volstaan met de
opmerking dat het enerzijds om vragen ging in de trant
van 'Waar woon je, wat is je nationaliteit' terwijl
anderzijds de leerlingen cirkels voorgelegd kregen
waarvan gezegd werd bijvoorbeeld 'Dit is Genéve',

waarna de leerlingen de relatieve ligging van het kanton
waarin deze plaats ligt moesten intekenen.

Piaget en Weil ontwikkelden uit de uitkomsten van het
onderzoek een 'ruimtelijke stadia'-theorie, met behulp
waarvan kan worden verklaard, hoe een kind zich 2en
voorstelling vormt van de verschillende geografische
eenheden en hoe het deze eenheden geleidelijk integreert
tot een logisch samenhangend geheel. Volgens Piaget en
Weil beziet het kind aanvankelijk alle ruimtelijke
entiteiten vanuit het eigen gezichtspunt (egocentrisme).
Het ziet niet in dat een ruimtelijk element, bijvoor-
beeld een provincie, onderdeel is van een verzameling,
land genoemd. Geleidelijk kan het vermogen tot
'reciprociteit' ontwikkeld worden, hetgeen wil zeggen
dat het kind zich kan verplaatsen in een andere

situatie of de situatie van een ander.

Voor het ruimtelijke denken betekent dit dat het kind
geografische eenheden kan gaan onder-, neven- en boven-
schikken. Piaget en Weil spreken hierbij wvan een
'‘decantreringsproces', dat volgens hen verloopt in een
drietal stadia.
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In het eerste stadium ziet het kind nog uitsluitend
zijn of haar eigen omgeving. Tot op ongeveer vijfijarige
leeftijd heeft het nog slechts een eenvoudig begrip

van het gebied waar het woont. Dit omvat meestal niet
meer dan het eigen huis en de straat en soms de eigen
woonplaats. Soms weten de kinderen dat Genéve in
Zwitserland 1ligt, maar deze verbale uitspraak wordt niet
gesteund door een juiste kognitieve voorstelling van de
relatie tussen beide territoriale eenheden. Piaget
meende dit te kunnen bewijzen door de kinderen twee
cirkels voor te leggen van verschillende grootte. Hier-
bij zei hij tegen de leerlingen dat &&n cirkel Zwitser-
land voorstelde en de andere Genéve. De opdracht was
dan beide cirkels z&6 te leggen, dat zij volgens de
kinderen goed lagen. In het eerste stadium legden alle
kinderen de cirkels n&&st elkaar inplaats van dat ze de
kleine op de grote cirkel legden. Tot ongeveer op
zevenjarige leeftijd begrepen de kinderen niet dat
Genéve een deel van Zwitserland en zelfs Zwitserland
z&€lf is.

Het tweede stadium, dat tussen acht en tien jaar ligt,
is volgens Piaget en Weil een overgangsstadium. De
antwoorden die de kinderen gaven zijn volgens de auteurs
'biopolair’. De kinderen legden nu wel de kleine cirkel
die Genéve voorstelt in de grote cirkel en motiveerden
dit ook met de uitspraak 'Gené&ve ligt in Zwitserland',
maar begrepen niet dat een onderdeel van een aeheel

ook daadwerkeliik deel uitmaakt van dat geheel.

Dit blijkt ondermeer uit het feit dat de meeste kinderen
desgevraagd antwoordden dat zij niet tegelijkertijd
inwoner van Zwitserland en Genéve konden zijn.

Het derde stadium, dat ongeveer op een leeftijd van elf
jaar aanvangt, wordt gekenmerkt door het op de juiste
wijze verbinden van het deel met het geheel. Het kind

is in deze fase in staat tot decentrering, dat wil zeggen
dat het de ruimtelijke relaties tussen stad, kanton en
land kan begrijpen en zowel verbaal als met behulp van
symbolen tot uitdrukking kan brengen. De antwoorden zijn
nu: 'Ik woon in Genéve en tegelijkertijd in Zwitserland'
en 'Genéve ligt in Zwitserland'.

Het onderzoek van Piaget en Weil bleef lange tijd vrijwel
onopgemerkt. In 1963 probeerde Jahoda als eerste dit
onderzoek te herhalen, maar nu met Schotse kinderen.
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Kanttekeningen

1.

6.
7.
8.

De afkortingen hebben op de volgende onderzoekers betrekking:
Piaget e.a. (1951); Jahoda (1963); Stoltman (1976); Oliveira (1976);
Towler, Price (1976): Rand, Towler, Feldhusen (1976).

. Bij Stoltman wordt dit testonderdeel nog voorafgegaan door een

‘verbal territorial identification'-test, om na te gaan of de
leerlingen de namen van hun land, provincie en plaats kennen.

. NJ betekent geen of een onjuist antwoord; J betekent een juist

antwoord.

. Een leerling werd bij stadium N1 ondergebracht indien hij/zij van

de eerste drie vragen er 0, 1 of 2 goed beantwoordde

Stoltman en Oliveira achten dit testonderdeel onbruikbaar, omdat
het huns inziens te moeilijk is om tot een begrijpelijke vraag-
stelling te komen.

Zie voor een toelichting bij de vier geografische stadia: blz 188
Zie voor een toelichting bij de drie nationaliteitsstadia: blz 192

Zie voor een toelichting bij de drie ruimtelijke stadia: blz 185
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Schema 5.1. Inventarisatie van itemxat:gorieén ten behoeve

van het onderzoek naar de territoriale decentratie.

Typen vragen

Stadia

Gebruikt door?

A. Verbale weergave van territo-
riale relaties

Het onderzoek is gebaseerd op
een aantal vragen:

- Waar is (Glasgow).....

- Wat is (Schotland)....

- Waar is (Schotland)....

- Wat is (Groot-Britannig)....
- Heb je wel eens gehoord van

(Groot-Britannig)....

G (eographical)Stadia®
1. 2. 3. 4.

NJ3 J J
NJ  NJ J J
N N N J
N N NJ J

N N N J

P.

J. $.20
e o0 0

. T. R.
[ N

B. Verbale weergave van nationa-
Titeit

Het onderzoek is gebaseerd op

een aantal vragen:

- Wat is je land

- Ben je Schots

- Ben je Brits

- Kun je zowel Schots als Brits
zijn

N (ationality) Stadia’

1. 2. 3.
N/JM 4 J
N/J J J
N/ D J
N N J

e o 000 @

C. Weergave van territoriale
reTaties door middel van sym-
bolen

S (patial) Stadia®

Cl.: Cirkels

C2.: Vierkanten

- Geen ruimtelijk verband aanwezig

- Wel ruimtelijk verband, maar on-
Juiste grootteverhoudingen

- Relaties en oppervlakte verhou-
dingen korrekt

SI  SII.1 SII.2
X
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Hij ondervroeg 144 schoolkinderen uit Glasgow, in leeftijd
variérend tussen zes en elf jaar en allen geboren in
Schotland. In tegenstelling tot Piaget en Weil betrok
Jahoda ook de sociaal-ekonomische achtergronden van

de kinderen bij zijn onderzoek.

De kinderen kwamen voor de helft uit wijken waar hoofd-
zakelijk een gegoede middenklasse woonachtig was en

voor de andere helft waren zij afkomstig uit de woon-
gebieden van de ongeschoolde arbeiders.

Het bleek echter al spoedig dat het zondermeer herhalen
van het onderzoek van Piaget en Weil zeer problematisch
was. Dit was immers geheel op zogenaamde open interviews
gebaseerd en ook waren de sociaal-ekonomische achter-
gronden van de leerlingen niet geéxpliciteerd. Jahoda
besloot daarom uit te gaan van vier zogenaamde geo-
grafische stadia in plaats van de drie ruimtelijke stadia
van Piaget en Weil. In schema 5.1. zijn de verschillende
testinstrumenten die in het kader van het decentrerings-
onderzoek gebruikt zijn bijeengebracht.

Bij het vaststellen van de verschillende stadia gaat
Jahoda uit van drie geografische eenheden, te weten de
stad (Glasgow), het landsdeel (Schotland) en het land
(Groot-Britannié&). De kodes achter de hieronder weerge-
geven uitspraken van kinderen duiden overigens aan dat
het om een kind uit de arbeidersklasse (A), danwel

de middenklasse (M} gaat en geven voorts een verwijzing
naar de leeftijd van het kind.

In het eerste stadium (Gl) ziet het kind Glasgow niet

als eenheid. Kinderen in dit stadium leken aan Glasgow

te denken als aan een vaag iets dat in de buurt lag, maar

meestal niet hun eigen huis en buurt omvatte.

Op de vraag'Waar is Glasgow' antwoordden ze bijvoorbeeld

'Tk weet de weg naar Glasgow niet' (A7); 'Glasgow ligt

ergens in de buurt van het park, om de hoek' (A6).

Eveneens zeer vaag bleek de voorstelling die de kinderen

in dit stadium van Schotland hadden. Jahoda ontdekte

dat er in de antwoorden op de vraag 'Waar is Schotland®

drie tendenzen te beéspeuren vielen:

(1) Het kind verwart Schotland en Glasgow;

(2) het gelooft dat Schotland ergens buiten Glasgow ligt;

(3) het antwoordt met enige associaties die door het
begrip Schotland opgercepen worden.
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Op de vraag 'Wat is Groot-Britannié&'gaven de meeste
kinderen nauwelijks antwoord. Een leerling zei

'Dat is een plaats waar mannen in de oorlog gevochten
hebben'. (A8)

In het tweede stadium (G2) ziet het kind Glasgow wel
als een geheel, maar niet als onderdeel van Schotland.
Met andere woorden: De kinderen zijn zich ervan bewust
dat zij in Glasgow wonen. De antwoorden met betrekking
tot Schotland en Groot-Britannié zijn vrijwel gelijk
aan die uit het vorige stadium, met dien verstande

dat m&&r kinderen iets weten over Groot- Britanniég,
maar wit ze zeggen kan nauwelijks juist genoemd worden.

In het derde stadium (G3) ziet de leerling Glasgow

wél als deel van Schotland, maar Schotland niet als deel
van Groot-Britanni& . Overigens betwijfelt Jahoda of

dit vermogen op iets anders berust dan pure verbalisatie.
Volgens hem is het veel gehoorde antwoord 'Glasgow ligt
in Schotland' eerder een voorbeeld van wat hij een
'parrotrespons' noemt: De kinderen praten eenvoudig dingen
na,die zij nog niet in een adekwaat kognitief schema
geplaatst hebben.

In het vierde stadium (G4 ) werden alle relaties korrekt
weergegeven. De kinderen moesten er blijk van geven er
enig idee van te hebben dat Groot~-Brittannié een afgeba-
kende ruimtelijke eenheid is, waartoe de andere eenheden
behoren. Bijvoorbeeld "Glasgow ligt in Schotland, Schot-
land is een land in Groot-Brittannié en Groot-Brittannié
is enkele landen samen" (M6).

Onderstaande tabel 5.1. geeft de verdeling van de verschil-
lende leeftijdskategorieé&n over de vier stadia van Jahoda
aan.

Uit deze tabel kan men een algemeen beeld afleiden van de
ontwikkelingsgang van de onderzochte kinderen door de ver-
schillende stadia en de wijze waarop deze door leeftijd

en sociaal-ekonomische klassen wordt beinvloed. Met name
zijn de verschillen tussen de diverse schooltypen opval-
lend.
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Tabel 5.1. Geografische stadia per schooltype en leeftijds-
klasse. (Jahoda 13963}

Geografische stadia Middenklasse Arbeidersklasse
scholen scholen.

6-7jr 8-9j 10-11j| 6-7j 8-9j 10-11j.

G1 4 1 0 16 5 0
G 2 13 3 0 8 10 3
G 3 4 7 2 0 4 12
G4 3 13 22 0 5 9
Totalen 24 24 24 24 28 24

Omdat de procedure die bij het vaststellen van de G-stadia
gevolgd werd uitsluitend steunde op verbale uitspraken van
de leerlingen, hetgeen het gevaar inhield dat te eenzij-
dig het vermogen tot het verbaal reproduceren van kennis
gemeten werd, is door Jahoda een tweede test ontwikkeld.
Hierin kregen de kinderen enkele rekwisieten, waarmee ze
de ruimtelijke relaties tussen een aantal geografische
eenheden moesten weergeven, Op grond van hun verrichtingen
in deze werden ze ingedeeld in drie 'spatial stages'.

Deze rekwisieten waren plastic rechthoeken van verschil-
lende grootte en een kleine cirkel. Deze test is gein-
spireerd door Piaget's cirkeltest. Uit proeftesten waar-
bij Jahoda deze cirkels gebruikte, bleek dat de abstraktie
t& groot was en dat de uitkomsten moeilijk te interpre-
teren waren. Vandaar dat Jahoda de leerlingen &&n grote
rechthoek (Groot-Brittannié), twee kleine (Engeland en
Schotland) en een koperen rondje (Glasgow) voorlegde.

Alvorens de test af te nemen werd een proef gedaan, waar-
bij de drie rekwisieten zo gegroepeerd moesten worden

dat ze de leerling in de klas, en de klas in de school
voorstelden. Hiertoe was 12% en 37%% van respektievelijk
de arbeidersklasse-en middenklassekinderen uit de test-
groep in staat. Hierna werd uitgebreid uitgelegd hoe deze
opgave uitgevoerd moest worden, uiteraard nog zonder
verwijzingen naar de eigenlijke test. Deze werd enige tijd
later afgenomen.

Bij de beoordeling van de uitkomsten werden twee hoofd-
stadia onderscheiden. In stadium SI weet de leerling
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geen enkel verband tussen de drie ruimtelijke niveaus
uit te beelden (Figuur 5.1.). Dit verband is wel aan-
wezig in stadium SII. In het eerste substadium SII1.
kloppen de relaties wel, maar zijn de grootte-verhou-
dingen nog niet korrekt; in substadium SII2 is dat
laatste ook het geval.

Tabel 5.2, geeft een verdeling van de leerlingen over de
verschillende S-stadia weer. Vooral in de leeftijdsgroep
van achtjarigen en ouderen treden duidelijke sociaal-
ekonomisch bepaalde verschillen op.

Fig. 5.1, Voorkomende oplossingen binnen de verschillen-
de S-stadia. (Bron: Jahoda 1963 , 54)
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Tabel 5.2. 'S-stadia' per schooltype en leeftijdskatego-
rie (Bron: Jahoda 1963 , 55)

Middenklasse scholen Arbeidersklasse
scholen
S-stadia 6-7j 8-9j 10-11j 6-7j 8-9j 10-11j
SI. 20 8 4 22 21 12
SII.1. 1 6 4 2 2
Sil.2. 3 10 16
Totalen 24 24 24 24 24 24

Tabel 5.3. Relaties tussen G-stadia en S-stadia (Bron
Jahoda 1963 , 55)

S-stadia G-stadia Totalen
Gl. G2. G3. G4.
SI 25 35 21 6 87
SII.1. 1 1 5 11 18
SII.2. 0 1 3 3 39
Totalen 26 37 29 52 144
Perc. SI./G 9% 95 72 12

Een vergelijking van de S-stadia met de G-stadia, zoals
die in tabel 5.3. plaatsvindt, illustreert het eerder
door Jahoda uitgesproken vermoeden dat eerst met het

G4 .-stadium een kwalitatief verschil optreedt ten op-
zichte van eerdere stadia: Immers dan pas treedt volgens
Jahoda een duidelijke daling op van het percentage SI/G-
respondenten.

Een derde testonderdeel had betrekking op de denotatieve
betekenis van de begrippen 'moederland' en 'nationali-
teit'. Op connotatie van deze begrippen werd niet in-
gegaan. De vraag werd gesteld:'Wat ben je?' Hierop gaf
ongeveer 90% van de kinderen als antwoord 'een jongen'
of 'een meisje'. Oudere of meer intelligente kinderen
gaven daarnaast nog antwoorden als 'een mens' of 'een
persoon'. Slechts vier leerlingen (allen M-kinderen)
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zeiden 'Schots' of 'Brits'. Een evengroot aantal gaf
verwijzingen naar de godsdienst. Vervolgens werd de leer-
lingen gevraagd hun land te noemen. Op basis van de
antwoorden op deze vraag deelde Jahoda de kinderen

in drie N.-stadia in.

In stadium N1. werden de kinderen ondergebracht die uit-
sluitend Schots &f Brits zeiden of geen van beide.

N2. waren de leerlingen die weliswaar ten antwoord gaven
dat ze zowel Schots als Brits waren, doch hiervoor geen
goede verklaring konden geven. Indien dit laatste wel
het geval was werd er van N3. gesproken. Jahoda geeft
geen tabel van de verdeling van de leerlingen over de
diverse stadia. Vandaar dat we moeten volstaan met de
verdeling van de leerlingen over de verschillende ant-
woordkategorieén (Tabel 5.4.).

Tabel 5.4. Verdeling van de verschillende antwoorden op
de vraag "Ben Jje Schots en/of Brits"™ over de verschillende
schooltypen en leeftijdsklassen.{Bron:Jahoda 1963 , 59)

M-scholen A-scholen
6-7 8-9 10-11 6-7 8-9 10-11
Type antwoord
Nee of weet niet op beide 6 2 0 9 7 0
vragen
Schots: ja; Brits: nee of 8 4 0 5 4 4
weet niet
Brits: ja; Schots: nee of 2 1 0 3 3 1
weet niet
Ja op beide 8 17 24 7 10 19

In een aantal gevallen gaven de kinderen 'Engels' als
antwoord, wat dan een verwijzing bleek te zijn naar de
taal die ze spraken. Het bleek namelijk dat de kinderen
het begrip nationaliteit vaak koppelen aan taal, als
zij het goede antwoord niet wisten.

Uit bovenstaande tabel blijkt, dat de kinderen tussen
tien en elf jaar vrij algemeen antwoordd@&n op de vraag
naar hun nationaliteit 'Zowel Schots als Brits'. Om er
nu achter te komen of deze afspraak gepaard gaat met
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het begrijpen van de onderliggende deel-geheelrelatie
vroeg Jahoda de kinderen of het mogelijk is dat ze te-
gelijkertijd Schots en Brits zijn. Ze moesten hun
antwoord verklaren., Vooral dit laatste was moeilijk. In
een aantal gevallen werd weer naar de gemeenschappelijke
taal verwezen. Een zesjarig kind had een ingenieuze op-
lossing bedacht: "One week I'm Scottish and the next
week I'm British".

Jahoda heeft zich intensief beziggehouden met de vraag
hoe de in het oog springende verschillen tussen de uit-
komsten van zijn onderzoek en die van het onderzoek van
Piaget en Weil verklaard kunnen worden. Daartoe heeft
hij getracht Piaget's onderzoeksstrategie aan de hand
van zijn eigen uitkomsten te rekonstrueren. Ondanks het
feit dat Piaget de kriteria die hij gebruikte om zijn
stadia vast te stellen niet expliciet specificeerde, kan
toch uit de opmerkingen van Piaget en de voorbeelden

van antwoorden die hij gaf worden afgeleid dat er twee
hoofdkriteria in het geding zijn, namelijk: (1) Het be-
grijpen van ruimtelijke en/of geografische relaties en
(2) Het begrijpen van deel-geheel - in casu nationaliteits-
relaties.

De drie stadia van Piaget, door Jahoda aangeduid als Pl.,
P2. en P3. moeten nu als volgt samengesteld zijn:

Pl.= SI. en Nl.

P2.= SII en N1/N2.

P3.= SII en N3.

Piaget ging ervan uit dat de ontwikkeling van begrip
voor de ruimtelijke relaties voorafgaat aan inzicht in
de nationaliteitsrelaties omdat het eerste mede stoelt
op het leren “lassificeren, hetgeen een voorwaarde
voor het tweede is. Om deze redenen ontbreken in het
bovenstaande uiteraard de kombinaties S1. en N2, en Sl1.
en N3.

Tabel 5.5. bevat allereerst een hypothetische verdeling
van Jahoda's onderzoekspopulatie over de verschillende
stadia van Piaget (a), waarna de werkelijke verdeling
volgt (b). Opvallend is de ondervertegenwoordiging van
de P2.~-fase en het feit dat ongeveer 25% van de leer-
lingen niet in het schema opgenomen kon worden. Ten-
slotte deelt Jahoda de leerlingen in, uitsluitend ge-
baseerd op het N-stadium (c). Aangezien er in dit laatste
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geval plotseling wé&l een sterke overeenkomst met de
hypothetische verdeling van Piaget ontstaat, konkludeert
Jahoda dat Piaget zich bij zijn onderzoek hoofdzake-
lijk heeft laten leiden door de gegevens die betrekking
hebben op de nationaliteitsrelaties. Volgens Jahoda heeft
Piaget het bij het verkeerde eind, wanneer hij het feit
dat kinderen geen begrip hebben voor nationaliteits-
relaties toeschrijft aan het afwezig zijn van klassifi-
katievermogens. Kinderen beschikken hierover reeds lang
v66r hun tiende en elfde levensjaar,indien de te
klassificeren begrippen althans voldoende konkreet van
aard zijn. Zo weten kinderen op hun derde levensjaar
doorgaans dat mannen en vrouwen mensen zijn. Het probleem
bij het begrijpen van nationaliteitsrelaties ligt er

nu evenwel precies hierin dat de begrippen natie en/of
nationaliteit voor de meeste leerlingen te weinig inhoud
hebben, waardoor het hun moeilijk valt de relatie van
deze begrippen met andere te bepalen. Op grond hiervan
konkludeert Jahoda, dat Piaget waarschijnlijk uit het
feit dat kinderen beweerden dat ze niet twee dingen
tegelijk kunnen zijn, verkeerde konklusies heeft getrok-
ken. De kinderen bevestigden met hun uitspraak alleen
maar dat zij geen 1id kunnen zijn van in hun ogen twee
onderling verwisselbare klassen, wat veroorzaakt werd
door het feit dat zij nog slechts onvolledige kennis
hadden van het karakter van de nationaliteitsklassen.
Gedacht kan biijvoorbeeld worden aan het reeds vermelde
feit dat nationaliteit nogal eens met taal werd verwis-
seld.

Tabel 5.5. Poging tot klassifikatie van de Glasgowdata met
behuTp van de stadia van Piaget. (Bron: Jahoda 1964, 1085)

Leeftijd

6-7 8-9 110-11 totaal
(a) Ideaal-typische verdeling
op basis van het model van
Piaget.
P1.-stadium 32 16 Q 48
P2.-stadium 16 16 16 48
P3.-stadium 0 16 32 48
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(b) Reéle verdeling op basis
van een kombinatie van S. en
N.-kriteria.

Pl.-stadium (SI en N1.) 30 17 3 50
P2.-stadium (S en N1/N2.) 4 9 7 20
P3.-stadium (SIIen N3.) 2 10 25 37

(c) ReEle verdeling uitslui-
tend op basis van het N.-

kriterium.

N1,-stadium 33 21 5 59
N2.-stadium 12 15 14 41
N3.-stadium 3 12 29 44

Stoltman, Oliveira, Towler en Price en Rand, Towler en
Feldhusen (zie Stoltman 1976) hebben eveneens onderzoek
verricht naar de territoriale decentrering bij kinderen
in een aantal uiteenlopende situaties. Z2ij maakten allen
gebruik van een door Stoltman ontwikkeld testinstrumen-
tarium, dat gebaseerd is op elementen ontleend aan zo-
wel Piaget als Jahoda (schema 5.1.).

Ten aanzien van de uitkomst van zijn onderzoek merkt
Stoltman op dat het tot een bepaald ruimtelijk stadium
behoren in het algemeen voor 50% op de variabelen leef-
tijd en sociaal-ekonomische status herleidbaar is. Even-
min als dat bij Jahoda het geval was, kon Stoltman de
data van zijn onderzoek doen korresponderen met die van
het onderzoek van Piaget en Weil. Hij schrijft dit,
evenals Jahoda toe aan het feit dat Piaget zich feite-
lijk bepaalde tot het meten van nationaliteitsrelaties.
Stoltman wijst voorts nog op een aantal kulturele ver-
schillen tussen zijn onderzoekspopulatie en die van
Piaget.

Stoltman vergelijkt zijn onderzoek ook nog met dat van
Jahoda, omdat de geografische stadia die deze vaststelde
bij de ontwikkeling van de Schotse kinderen overeenkomen
met die van de Amerikaanse kinderen, afgezien van het
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feit dat Jahoda geen gebied gebruikt dat vergelijkbaar
is met de Amerikaanse 'county'. Jahoda baseerde zijn
indeling in G.-stadia op verbale informatie en stelde
vast dat de identifikatie van verschillende gebieden
concentrisch verloopt, dat wil zeggen van stad, via
landsdeel naar land. Ook dit klopte met de waarnemingen
van Stoltman, zij het dat deze vaststelde dat de leer-
lingen de 'county' in het algemeen het minst snel konden
bevatten.

Tenslotte wordt een onderzoek van Towler en Price (1976)
vermeld, waarin de auteurs nagaan of de leerlingen

het begrip vreemdeling korrekt kunnen weergeven. Uit-
gangspunt daarbij is Piaget's 'reciprociteits'begrip.

De leerlingen werden geacht juist te skoren indien ze
zichzelf evenzeer als anderen in vergelijkbare situaties
als vreemdeling kunnen zien. Dit laatste bleek ongeveer
op elfjarige leeftijd vrij algemeen het geval te zijn.
Daarv66r konden ze zich goed voorstellen dat iemand uit
een ander land die in Zwitserland op bezoek kwam een
vreemdeling is, maar ze begrepen niet dat de desbetref-
fende persoon dat in zijn eigen land niet is en dat in
plaats daarvan zijzelf daar als vreemdeling beschouwd
zouden kunnen worden.

Konkluderend zou ik willen opmerken dat de leerlingen die
tot de groep behoren waarop het evaluatieprojekt ‘Er zijn
grenzen....' zich richt naar alle waarschijnlijkheid
slechts ten dele het decentreringsproces doorlopen hebben.
Aangezien de vakspecifieke hoofddoelstellingen, zoals die
op het eind van hoofdstuk vier geformuleerd zijn, het ver-
mogen tot het neven-en onderschikken van politiek-geo-
grafische eenheden vooronderstellen, lijkt het nuttig en
gewenst, voorafgaand aan de lessen die op deze doelstel-
lingen betrekking hebben, enige aandacht aan deze pro-
blematiek te schenken. Om deze reden zal dan ook een
vijfde vakspecifieke hoofddoelstelling worden geformuleerd,
die aan de reeds genoemde vooraf dient te gaan, te weten:
"De leerlingen weten dat de aarde op verschillende ruim-
telijke niveaus door grenzen wordt verdeeld."

5.2.2., Het beeld van andere landen

Al hoort het onderzoek van Dietvorst en mijzelf naar het
wereldbeeld van eerstejaarsstudenten (1978) eigenlijk
niet thuis in deze inventarisatie omdat de onderzochte
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groep aanzienlijk ocuder i1s dan de grocep waarop het pro-
jekt 'Er zijn grenzen....' zich richt, worden hiervan
toch enkele resultaten vermeld, mede omdat de gevolgde
methode, die ondermeer aan Saarinen (1973) ontleend is,
navolging verdient bij het onderzoek naar de beeldvor-
ming van andere landen.

De studenten kregen een blanko vel papier voorgelegd
en hen werd gevraagd hierop een wereldkaart te tekenen
(zie figuur 5.2.).

Fig. 5.2. 'wereldbeeld' van een eerstejaars-student
(bron: van den Bosch, Uietvorst 1978, 7087].
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Onder meer werd de frequentie nagegaan waarop bepaalde
landen genoemd werden, en zo kon de konklusie van Saari-
nen bevestigd worden, dat vooral ‘trouble spots' en lan-
den die een sterke politieke en/of ekonomische macht
vertegenwoordigen vaak gencemd worden. Verder viel op
dat in bijna alle kaarten de afstand tot de V.S. onder-
schat werd en de omvang van Europa overschat werd.

Om inzicht te krijgen in de beoordeling van andere lan-
den door kinderen uit verschillende leeftijdsgroepen

is het onderzoek van Lambert en Klineberg (1967) van
grote betekenis. Zesjarigen zijn van mening dat er op

de wereld aanzienlijk meer mensen wonen die 'anders'
zijn dan mensen die lijken op de groep waar ze zelf deel
van uitmaken, hoe vaag ze deze groep ook kunnen aanduiden.
In dit verband merkt Carnie op dat beelden van andere
landen op precies dezelfde manier ontstaan als andere
voorstellingen, namelijk door klassifikatie, assimilatie
en adaptatie (Carnie, 1971, 122),., De eerste fase in dit
beeldvormingsproces is het als zodanig er- en herkennen
van de eigen nationale groep. Als men volgens Den Hol-
lander (1970) over andere volken spreekt heeft men het
bijna altijd over zichzelf en onderscheidt men door-
gaans veel minder nuances dan wanneer men het over het
eigen volk heeft. Volgens Jahoda neemt vooral op zeven

3 acht-jarige leeftijd het besef dat er andere landen
bestaan sterk toe.

Het feit dat een kind een vreemdeling als ‘'anders' per-
cipieert betekent niet dat het deze altijd negatief
beoordeelt. In het algemeen geldt echter wel dat

naarmate de veronderstelde werschillen met de eigen groep
groter worden, kinderen andere landen en hun bewoners minder
waarderen. Er treden hierbij evenwel grote verschillen

op tussen de afzonderlijkelanden. Het reeds genoemde
onderzoek van Lambert en Klineberg toonde aan dat kinde-

ren in de V.S. het meest bereid bleken verschillen te
aksepteren (zie figuur 5.3.).
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Fig. 5.3. De affektie voor als afwijkend ervaren groepen

door kinderen van verschillende Teeftijden uit verschil-
Tende Tanden (Bron: Lambert, Klineberg 1967, 182).
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In een aantal gevallen treedt er op tienjarige leeftijd
een loyaliteitspiek op ten opzichte van andere landen.
Volgens Carnie {1971) hangt dit samen met het feit dat
kinderen op die leeftijd reeds over meer informatie met
betrekking tot andere landen en volken beschikken, maar
nog betrekkelijk ongevoelig zijn voor de stereotypen der
volwassenen. Lambert en Klineberg vatten hun bevindingen
samen door te stellen dat zesjarigen slechts beperkte
kennis van andere landen hebben en voor zover aanwezig
deze kennis vooral uit min of meer saillante details be-
staat die het 'anders' zijn van het desbetreffende land
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onderstrepen, zoals bijvoorbeeld 'In Nieuw Zeeland is

de boter zout'. Dergelijke verschillen worden doorgaans
negatief gewaardeerd. De tienjarigen verkeren in een
kritieke fase omdat dan het aantal gepercipieerde over-
eenkomsten met andere landen het grootst lijkt te zijn
en "by age of ten the readiness to like people who are
dissimilar also reaches its maximum, for in none of the
national groups studied, there is a reliable increase

in affection for dissimilars from ten to fourteen years"”
(Lambert, Klineberg 1967, 189). Deze verschuiving kan
niet los worden gezien van de aard van het beeld dat de
tienjarigen van andere landen hebben. In tegenstelling
tot de reeds genoemde saillante details, waarmee de zes-
jarigen andere landen typeren letten de tienjarigen
vooral op persoonlijke karakteristieken en gewoonten van
hun bewoners. Naarmate de leeftijd verder vordert her-
kennen we in de beeldvorming van andere landen steeds
meer aan de wereld der volwassenen ontleende stereo-
typen. Jahoda ontdekte dat de door hem onderzochte kin-
deren op elfjarige leeftijd plotseling vrij algemeen

een negatieve waardering voor Duitsland hadden, welke
met een verwijzing naar het oorlogsverleden van dat land
werd gemotiveerd.

Interessant is verder nog de relatie die Jahoda wvond
tussen de hoeveelheid puur evaluatieve opmerkingen over
een groep en de meer feitelijke informatie die de kin-
deren over de desbetreffende groep hebben. Onderstaande
tabel 5.6, bevat een profiel van de voorstellingen van
Schotse kinderen over de V.S. en de S.U.
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Tabel 5.6. Het beeld van Schotse kinderen

van de V.S.

en

de S.U. (Bron: Jahoda 1902, 106).
America Russia
&7 L N 4 M W
All/some sre black; Rockets and sputniks 7 ]
different speech
and clothes [ 3 Dark people, diffcreat
Warm climste 6 2 laaguage and 2 [ ]
Cewbays, lndisns
and “stan” 1 3
No ides 1% 1% No ides “% 0%
- M » M [ 4
Big cars, shyscrapers, Rockets and sputniks,
vich un 7 d ecientiste 12 } ]
Different sccents, some Different lnoguage,
black, fancy clothes [ L writing and clothes [ ] 4
Big size and large Big size and large
populatioa 10 1 populatioa ] 1
Climate 4 s
Cowboys, ladisas, Glm
end TV sars 4 4
No idea 1% 21% No idea % 1%
10-11 N [ 4 M | 4
Big care, shyscrapers, Rockets and sputaiks,
aice shops, wide nuclear weapoas,
roads 1 [}] good scientists 15 7
Dificrent accents, clothes, Communist country, cold
mangers, some black 7 ’ war, military power 10 s
Chmate 4 [} Cold climate 9 é
Film stars, singers, Different language
actors 2 7 and clothes L L)
Big nize, and large Low hving stsndard,
populsatien [ 1 poverty 1 s
Big size, large
population [ —_—
No idea 4% 6% No idea 12% 3%

Uit de tabel blijkt dat het beeld van de V.S. veel ge-
detailleerder is dan dat van de S.U. Ook het aantal
non-respondenten bij dat laatste land is aanzienlijk
groter. Het aantal (negatieve) evaluatieve opmerkingen

is eveneens veel groter. Uit de inhoud daarvan blijkt
wederom duidelijk dat de kinderen reeds de nodige stereo-
typen van de volwassenen hebben overgenomen.

Figuur 5.4. vormt een samenvatting van wat hierboven ge-
zegd is over de ontwikkeling van het wereldbeeld bij
kinderen.
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Fig.

5.4.:

Overzicht van een aantal trends in de ontwikke-

Ting van het denken over andere Tanden.

{Bron: Jahoda 1962, 107)

Leeftijd| Aard van de beeld- Positieve oor- Negatieve oor-
vorming delen delen

6-7 Rudimentair beeld van | Voelt zich aange- {Vormt negatieve
het eigen land. Weet | trokken door opval-|associatie aan
niet wat een vreemde- | Tende elementen van|de namen van be-
1ing is. Kent nauwe- | het fysische milieu|paalde landen
1ijks (namen van) of toevallig opge- |en plaatsen.
andere landen, vangen positieve de-

tails.

8-9 Begrijpt de term Beoordeelt meer Beoordeelt landen
‘Vaderland'. Kan be- | bekende landen posi;waar in een (ver)
grip 'vreemdeling' tief. Beeld is nog |verieden ocorlogen
goed formuleren en zeer oppervlakkig. |mee gevoerd zijn
kent verschillende en landen waarvan
namen van andere zich een negatief
landen. beeld over de in-

woners heeft ont-
wikkeld, negatief.
10-11 Beschikt over aantal |Beoordeelt landen |Beoordeelt landen

geografische histo-
rische, politieke en

ekonomische begrippen.

positief op basis
van positieve ken-
merken van de bewo-
ners.

steeds meer onder
invloed van volwasH
senen oordelen
met betrekking
tot de Oost:West
verhoudingen.

5.2.3. Het bevooroordeelde karakter van de beeldvorming.

Ook deze problematiek is kompleks. Er moet namelijk een
onderscheid worden gemaakt tussen 'childhood egocentrism'
en het overnemen van stereotype denkbeelden van volwasse-

nen.

Voor een beter begrip van het

'childhood egocentrism'

is

het gewenst deze term te relateren aan de ontwikkelings-
theorie van Piaget. Piaget ziet ontwikkeling als een op-
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eenvolging van een reeks steeds kompleksere schema's om
de werkelijkheid te interpreteren. Van groot belang hier-
bij is de overgang van het pre-operationele denken naar
het operationele denken. Hierbij wordt de basis gelegd
voor een oordeelsvorming die niet langer op egocentrisme
maar op wederkerigheid is gebaseerd.

Dit vereist enige toelichting. Het pre-operationele
denken is gekenmerkt door het feit dat het kind denk-
produkten, zoals woorden en begrippen, identiek stelt

aan werkelijkheidsfenomenen. Dit betekent dat verandering-
en in laatstgenoemde tot een kategorische beeldverande-
ring leiden., Piaget heeft dit onderzocht met behulp van
zijn befaamde konservatie-experimenten. Als een bolletje
klei uitgerold wordt tot een dun staafje dan ontstaat een
nieuw voorwerp. Pas zeer geleidelijk leert het kind dat
vorm, gewicht en volume eigenschappen van de materie

zijn en niet de materie zelf, Het ziet hierdoor ook in,
dat iedereen de wereld op een bepaalde manier kategori-
seert, dat woorden en andere 'labels' niet korrespon-
deren met de werkelijkheid.

Het gelijk-stellen van woorden met de werkelijkheid moet
wel tot egocentrisme leiden. Het kind weet immers niet
beter dan dat zijn visie juist is en afwijkende meningen
kunnen dus alleen maar fout zijn. Dit verklaart ook dat
het zich afsluit voor informatie die met de eigen denk-
beelden in strijd is. Het gevolg van de emotionele bin-
ding aan enkele vooralsnog onsamenhangende nationale
attributen en de inkadering hiervan in een egocentrisch
kognitief schema ligt nu voor de hand. Als 'mijn' koning
of president goed is dan kan die van een ander land dat
niet zijn. Piaget toonde aan dat eerst rond hun tiende
en elfde jaar Zwitserse kinderen zich konden voorstellen
dat Franse kinderen Frankrijk het beste land van de we-
reld vonden in plaats van Zwitserland (Piaget e.a. 1951;
Dumont 1966). Dit 'childhood egocentrism' verdwijnt in-
dien kinderen de gevoelens die aan 'vaderlandsliefde'
gepaard gaan, niet als noodzakelijke kenmerken van &&n
land zien maar als een subjektief oordeel van henzelf.

Door Middleton, Taifel en Johnson (1970) werd aangetoond,
onder meer met behulp van de door hen ontwikkelde
'schipbreukelingentest' dat het relativeren van het oor-
deel over een bepaald land meer moeite kost naarmate het
beeld dat de kinderen van dat land hebben negatiever is.
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Met andere woorden, naarmate een land 'slechter' is, wor-
den aan de bewoners van dat land meer eigenschappen toe-
gekend, die de leerling zelf verwerpelijk vindt. Het ge-
volg hiervan is dat eenmaal verworven negatieve oordelen
blijven voortbestaan en zelfs versterkt kunnen worden in
de periode dat het kind reeds tot wederkerig denken in
staat is.

In de kognitieve grondslagen van het menselijk handelen
spelen generalisaties een belangrijke rol. Dit zijn uit-
spraken van algemene aard waarin een relatie tussen een
aantal elementen wordt gelegd. Zulke generalisaties zijn
onmisbaar. Soms zijn generalisaties onjuist, bevatten ze
halve waarheden en zijn ze in te algemene bewoordingen
gesteld. In zulke gevallen spreekt Allport (1954, 8) van
'misconceptions' of 'prejudgements'. Indien meer informatie
beschikbaar komt, kunnen deze oordelen bijgesteld worden.
Van 'prejudice', vooroordeel, is daarentegen sprake in-
dien de onjuiste of onvolledige basis van het oordeel
een bepaalde funktie heeft en dus aanzienlijk moeiliiker
door middel van informatie veranderd kan worden,

Indien zulks ten opzichte van andere groepen of landen
geschiedt kan men van 'etnocentrisme' spreken. (Zie
hoofdstuk drie, noot 46)

Het zou te ver voeren hier lang bij de oorzaken van dit
etnocentrische denken te blijven stilstaan. Vaak worden
drie funkties onderscheiden, die overigens in niet geringe
mate samenhangen, namelijk 'social adjustment', 'object-
appraisal' en 'externalisation' (Pettigrew 1958, Davis
1964) . Etnocentrisch denken kan in de eerste plaats de
groepscohesie bevorderen door het individu een rationali-
satie te verschaffen voor zijn of haar emotionele binding
aan de groep. Daarbij zijn verschillende modaliteiten
mogelijk. Het kan zijn dat door het kreé&ren van 'out-
group hostility' interne konflikten verdoezeld worden
(Taifel 1969). Het is evenzeer mogelijk dat het
bevorderen van bevooroordeeld denken een middel is van

de heersende klasse om haar voorrechten te kunnen hand-
haven.

In de tweede plaats hebben vooroordelen een informatie-
funktie. Ze spelen in ieders denken tot op zekere hoogte
een rol, omdat ze een efficiént middel zijn om komplexe
samenhangen in de werkelijkheid begrijpbaar te maken.
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In de derde plaats geven ze een individu de gelegenheid
om zijn of haar frustraties af te reageren. Onder meer
door Frenkel-Brunswik (1954)is aangetoond dat het door

de ouders onderdrukken van impulsen en wensen van hun kin-
deren en het opeisen van strenge gehoorzaamheid het
bevooroordeelde denken van kinderen ten sterkste
bevordert ( van den Bosch 1974a).

De stereotypen die zes- en zevenjarigen met betrekking tot
hun eigen land en andere landen hanteren en die zoals
aangetoond werd, nauw samenhangen met wat 'childhood
egocentrism' werd genoemd, kunnen uiteraard nog niet

als specimen van het etnocentrische denken worden
beschouwd. Zij vormen hiervoor wel het fundament en het

is mede de taak van het onderwijs in de basisschoolperiode
de overgang naar een grotere mate van wederkerigheid te
bewerkstelligen.

Volgens Martin (1975) is etnocentrisme een van de meest

in het oog springende kenmerken van het denken van
kinderen op tienjarige leeftijd. Hij stelde een korrelatie
vast tussen lage intelligentie, hoge skore op een dogma-
tismeschaal, lage sociaal-ekonomische status en een

sterke mate van etnocentrisch denken. Deze konklusie

komt in grote lijnen overeen met die van Morse en All-
port (Middleton, Taifel en Johnson 1970). Volgens deze
auteurs ontstaat etnocentrisme vooral in een opvoedings-
situatie waarin kinderen worden uitgenodigd tot het

uiten van sterke loyaliteitsgevoelens ten aanzien van

de eigen groep. Juist door kinderen op zesjarige leeftijd
nadrukkelijk met het eigene vertrouwd te maken is het
gevaar groot dat het 'childhood-egocentrism' met zijn
onvermogen 'outgroups' onbevangen tegemoet te treden,
onnodig lang aanhoudt en zelfs nooit verdwijnt.

Het bovenstaande maakt duidelijk dat de beeldvorming

en het bevooroordeelde karakter daarvan weliswaar
beinvloed wordt door enkele kondities op ontwikkelings-
psychologische basis, maar dat hier toch primair van

een leerproces gesproken moet worden. Dit rechtvaardiat
een zeker 'pedagogisch optimisme'. Van de andere kant
zijn de voorstellingen, zoals de verschillende natiocnale
groepen die ten opzichte van elkaar hebben, niet toevallig.
Als men niet onderkent dat ze ten dele samenhangen met
het voortbestaan van die groepen, dan kan dit optimisme
snel uitmonden in een naief idealisme.

In de volgende paragraaf wordt dieper ingegaan op de aard
van het socialisatieproces.
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5.3. Mogelijkheden en beperkingen van de school als
politiek- socialiserende instantie

5.3.1. School en gezin als socialiserende instanties.

In een vorig hoofdstuk werd reeds ingegaan op de socia-
liserende funktie van het onderwijs. Greenstein{(1965),
die gezin, school en massamedia de voornaamste sociali-
serende instanties noemt, vestigt er echter nadrukkelijk
de aandacht op dat over de aard en de omvang van de
invloed van de school zeer verschillend gedacht wordt.
Dit wordt hieronder nader toegelicht.

Hyman (1959) meent op grond van een inventarisatie van
een 100tal onderzoekingen dat het gezin als de belang-
rijkste socialiserende instantie beschouwd kan worden.
Hess en Torney onderstrepen de invloed van het gezin
weliswaar, doch menen dat de invloed van de school
eveneens van groot belang is omdat het onderwijs bij
uitstek de emotionele binding van het kind aan de natie
versterkt en bijdraagt aan de ontwikkeling van normen
als burgerlijke gehoorzaamheid en konformisme.

Zeigler (1967) vond dat 97% van de ondervraagde ‘'high-
school' leraren van mening was, dat ze zonder bezwaar in
de klas konden verkondigen dat de Amerikaanse regerings-
vorm weliswaar niet perfekt is, maar toch wel de beste
vorm is die tot nog toe door mensen bedacht is. De
systeem-bevestigende funktie van het onderwijs vormt ook
het centrale thema van een aantal recente Nederlandse
onderzoekingen. (Jansen 1971; Madsen 1977 en Mulders (1977).

De invloed van onderwijs blijkt naar verhouding den groot
te zijn als dit ernaar tendeert reeds aanwezige houdingen
te versterken. Deze indruk wordt bevestigd door onderzoek
naar de resultaten van onderwijsexperimenten die aan
enigerlei vorm van zelfbepaling door de leerling een
belangrijke plaats toekennen. Zowel in de '&ducation
civique' in Frankrijk; de maatschappijleer in Nederland
en de 'politische Bildung' in Duitsland wordt min of
meer gekozen voor pluriformiteit als uitgangspunt voor de
ontwikkeling van politieke waarde-oriéntaties.

Langton en Jennings (1968) vergeleken onder meer de poli-
tieke belangstelling en kennis van leerlingen van Ameri-
kaanse scholen die 'civics' als vak hadden gehad met die
van de leerlingen waarbij zulks niet het geval was.
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Er werden nauwelijks verschillen gevonden.

Een soortgelijk en groots opgezet onderzoek werd ook in
Duitsland gedaan. (Becker e.a. 1967). Doel was enig

zicht te krijgen op de effekten van 'politische Bildung'.
Uit dit onderzoek bleek dat het sterk op 'Blirgerbeteili-
gung' gerichte onderwijs geenszins de politieke apathie
van de onderzochte jongeren heeft vermogen te doorbreken
en evenmin in kognitief opzicht tot resultaten van beteke-
nis heeft geleid.

Langeveld (1975) en Jungbluth en Klaassen (1973) vermelden
talrijke andere resultaten, die alle in dezelfde richting
wijzen. Deze resultaten zullen menig lera(a)r(es), die
met veel inzet heeft getracht 'alternatieve' onderwijs-
vormen en methoden ingang te doen vinden, niet bepaald
vreemd voorkomen. Een verklaring ligt voor de hand:

Er bestaat een zeer positief verband tussen autoritaire
patronen in de gezinsopvoeding en de ontwikkeling van een
gering politiek zelfvertrouwen. (Frenkel-Brunswik 1954).
Onder politiek zelfvertrouwen =-political efficacy- wordt
iemands vertrouwen verstaan politieke invloed te kunnen
uitoefenen. Typerend voor een houding van gering politiek
zelfvertouwen is het percipiéren van maatschappelijke in-
stituties,wetenschappelijk onderwijs, de school, als for-
meel, bevoogdend en bedreigend., In zulke omstandigheden
ligt een gevoel van achterdocht jegens degenen die binnen
dit onderwijs incidenteel een liberale en tolerante sfeer
willen oproepen voor de hand. Politieke apathie kan in dit
verband zeer wel als defensiemechanisme beschouwd worden.
In dit verband is het overigens indikatief (en hoopgevend)
dat de belangstelling voor politieke vorming w&€l toeneemt
indien op school reéle mogelijkheden tot medezeggenschap
gekreéerd worden (Jungbluth en Klaassen 1973, 192).

Er dringen zich thans twee konklusies op waarover nader
onderzoek gewenst zou zijn.

(1) Aangezien het effekt van politieke vorming op school af
lijkt te hangen van de mate waarin wordt anitgegaan van
waarde-oriéntaties die reeds in de gezinssocialisatie ont-
staan zijn, lijkt het juist -ook voor die vormen van poli-
tieke vorming die andere waarden willen ontwikkelen -

aan dit gegeven een centrale rol toe te kennen bij de
ontwikkeling van leerplannen. Samenwerkingsprojekten
waarbij bijvoorbeeld via buurthuiswerk en vakbonden

ook ouders betrokken worden lijken in dit verband nood-
zakelijk.
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(2) Onderwijsvernieuwing zal effektiever zijn, naarmate
deze minder exklusief op de stofinhoud gericht is en zich
meer op de school als totaliteit richt. Zo lijkt een doel-
stelling als het realiseren van een fundamenteel demokra-
tische houding ~zo deze al in een dergelijke vorm houd-
baar is- niet realiseerbaar binnen een autoritair school-
klimaat.

Deze opmerkingen trekken op voorhand een zware wissel op
hetgeen in het volgende hoofdstuk aan de orde komt,
namelijk het effekt van een door ons ontwikkeld lessen-
plan dat beoogt inzicht bij te brengen in het ontstaan
en funktioneren van politieke grenzen en tevens nationa-
listische denkbeelden tracht te bestrijden. Alvorens een
begin te maken met de behandeling van het projekt 'Er zijn
grenzen...' zullen de effekten van de school in relatie
met de overige bij de politieke socialisaties betrokken
instanties, gedifferentiéerd worden naar de leeftijds-
klassen van de leerlingen.

5.3.2. De invloed van de school in verschillende leef-
tijdsklassen.

Op grond van de resultaten van onderzoekingen die tot nu
toe in dit hoofdstuk aan de orde kwamen, mag gekonklu-
deerd worden dat kinderen reeds op vroege leeftijd

enige notie hebben van politieke verschijnselen. Al voor-
dat kinderen naar de basisschool gaan, hebben ze een
gevoel van 'attachment' aan nationale symbolen als
koningin, president en het volkslied van hun eigen land.
Op die leeftijd vinden ze het eigen land al vaak het best
en is reeds in grote lijnen een partij-politieke iden-
tifikatie ontstaan (Easton, Hess 1962). Overigens hebben
onderzoekingen die meer oog hebben voor klasseverschillen
aangetoond dat deze affektieve betrokkenheid minder
duidelijk is bij kinderen uit de 'lagere' seciale milieus
(Wacker 1972).

De aldus op jonge leeftijd tot stand gekomen primaire en
zeer globale waarde-oriéntaties treden in niet geringe mate
op als 'filters' voor de kennisverwerving tijdens de

eerste jaren van het basisonderwiijs.

Volgens sommige onderzoekingen (Lambert, Klineberg 1967)
is er op 10-jarige leeftiid sprake van een top in de
tolerantie die een kind kan opbrengen voor 'vreemde'
landen en hun bewoners. Een mogelijke verklaring hiervoor
zou kunnen zijn dat de leerling binnen de mogelijkheden
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van de konkreet-operationele ontwikkelingsfase de grens
van zijn of haar kunnen bereikt. In de daaropvolgende
jaren wordt een aanvang gemaakt met het verwerven van
vele in de volwassenenwereld gangbare begrippen en_ sym-
bolen, hetgeen mede tegen de achtergrond van optredende
fysiologische veranderingen tot een toenemende onzeker-
heid leidt. Dit komt mede tot uitdrukking in de dalende
'political efficacy' en het in toenemendé mate hanteren
van sterectvoen (Jakoda, 1962, 23).

In het algemeen komen de politieke oriéntaties van kinde-
ren overeen met die van hun ouders. Dit is onder meer
onderzocht met betrekking tot het stemgedrag (Berelson
en anderen 1954).%e overeenkomst in partijpolitieke
oriéntatie tussen ouders en kinderen wordt wel ‘heredi-
tary vote' genoemd. Naarmate kinderen zich in sociaal

en geografisch opzicht van hun ouders 'verwijderen'

neemt de kans op ontwikkeling van fundamenteel andere
houdingen en waardeoriéntaties toe. Dit geldt eveneens
indien het kind in een politiek zeer heterogeen milieu
opgroeit. Mijns inziens kunnen de ontwikkelingen in de
laatste decennia moeilijk anders geinterpreteerd worden
dan als een geleidelijk toenemende onafhankelijkheid

van een steeds groter deel van de jeugd op jongere leef-
tijd van hun ouders. Verkiezingsonderzoek laat inderdaad
niet onaanzienlijke verschillen in stemgedrag zien tussen
ouders en kinderen, vooral indien de ouders konfessioneel
stemmen. Veel opzienbarender is volgens Langeveld (1975,
56) echter de grote hoeveelheid niet-stemmers en het
gebrek aan politieke interesse en kennis.

5.4. Het formuleren van 'behavioural objectives'
ten behoeve van het konstrueren en evalueren van
leerervaringen in het kader van het projekt 'Er
zijn grenzen....'

In hoofdstuk vier is een aantal samenhangende begrippen
en kenniselementen geselekteerd, waarvan op grond van de
gehanteerde selektiekriteria mag worden aangenomen dat
ze inhoudelijke relevantie hebben voor kultuur-kritisch
geinspireerd onderwijs.

In dit hoofdstuk werd gezocht naar gegevens over denk-
beelden en waarde-oriéntaties bij kinderen, die aanwij-
zingen zouden kunnen opleveren over de mate waarin en
de wijze waarop deze zich bedoelde begrippen en kennis-
elementen (de vakspecifieke hoofddoelstellingen) eigen
zouden kunnen maken.
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Hiertoe werd een aantal studies onderzocht. Met behulp
van de resultaten van deze studies worden thans de vak-
specifieke hoofddoelstellingen geherformuleerd in termen
van bereikbare kwalifikaties voor leerlingen uit de
hoogste klassen van het basisonderwijs in de vorm van
'behavioural objectives’

In hoofdstuk een is uitvoerig ingegaan op de problemen die
aan het formuleren van 'behavioural objectives' verbonden
zijn..In plaats van uit te gaan van voor elke leerling
identieke 'behavioural objectives' zou elke docent,

op basis van een adekwate beheersing van de 'leerstof’

en een persoonlijke inschatting van de interessen en het
leervermogen van de afzonderlijke leerlingen, moeten bepa-
len wat 2zijns of haars inziens in de gegeven situatie
wenselijk en/of haalbaar is. Daarbij kan het formuleren

van 'behavioural objectives' echter instrumenteel nut hebben.

De 'behavioural objectives' die hier geformuleerd worden
mogen dan ook niet als de enige mogelijkheid beschouwd worden
om het pedagogisch-didaktische gebeuren, dat binnen het
projekt 'Er zijn grenzen...' heeft plaatsgevonden 'meet-
baar' te maken. Daarbij dient men zich te realiseren

dat we bij het formuleren van de 'behavioural objectives'
niet konden uitgaan van de gegevens van de konkrete
leerlingen waaraan de lessen gegeven zouden worden, maar
van een aantal via onderzoek verkregen inzichten in de
geografische begripsontwikkeling bij kinderen behorend
tot de desbetreffende leeftijdskategorie in het algemeen.

Het formuleren van 'behavioural objectives' maakt deel uit
van een veel bredere problematiek, namelijk de (geldige)
operationalisatie van theoretische begrippen (Boesjes-
Hommes 1970). Het gaat om de verhouding tussen datgene

wat meetbaar is -zoals dat bijvoorbeeld in bepaalde vragen
tot uitdrukking komt-~ en hetgeen men door middel van

die meting wil bewijzen c.qg. aantonen, bijvoorbeeld de
juistheid van een theorie.

Boesjes-Hommes onderscheidt grosso modo theoretische

en empirische begrippen. Laatstgenoemde kunnen in obser-
vatietermen omschreven worden; bij eerstgenocemde is zulks
niet het geval, Het operationaliseren van begrippen is
dan ook geen kwestie van deduktie, maar enerzijds een
specificerings- en indiceringsproces, waarbij de theo-
retische begrippen gerelateerd worden aan observatie-
termen en anderzijds een instrumentaliseringsproces,
waarbij middelen ontworpen worden om de observaties
daadwerkelijk te kunnen verrichten (De Ruig 1975, 10).
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Schema 5.2. Vakspecifieke hoofddoelstellingen en bi)-

behorende

"behavioural objectivesT

1. De leerlingen zien 1n dat de
aarde op verschillende niveaus
door grenzen wordt verdeeld.

1.

De leerlingen kunnen een acht-
tal met name genoemde afbeel-
dingen van politieke eenheden
(landen en provincies) groe-
peren.

De leerlingen kunnen een drie-
tal kleine blokken (Voorstel-
lende de eigen, een aangren-
zende en een niet aangrenzen-
de provincie) 1n een groot
vierkant, dat Nederland voor-
stelt, groeperen.

. De Teerlingen kunnen de eigen

woonplaats binnen de eigen
provincie situeren.

. De leerlingen beantwoorden de

vraag wanneer 1emand een
vreemdeling 15 op dezelfde
wi)ze als de vraag wanneer 21]
zé1f vreemdeling z13n.

2. De leerlingen zien 1in dat po-
11tieke grenzen de i1nterne orga-
nisatie van en de kommunikatie
tussen landen beinvioeden.

. De Teerlingen weten dat gren-

zen 1n het algemeen scheids-
11ynen z1)n tussen rummte-
113ke organisatie-eenheden en
dat het 1n het geval van pol1-
tieke grenzen om bestuurlijke
eenheden gaat.

. De leerlingen weten dat poli-

tieke grenzen fysieke barriéres
kunnen zijyn, 1ndien het bestuur
van het desbetreffende gebied
dit gebiled zoveel mogeligk wil
behoeden voor i1nvloeden van
buitenaf en territoriale kon-
trole w1l uitoefenen op de
aanwezige bewoners.

. De leerlingen weten dat de ver-

keersintensiteit tussen twee
steden, wanneer deze aan weers-
z1jden van de grens liggen, aan-
zienligk lager 1s dan b1 af-
wezigheid van een grens het
geval zou zijn.

. De leerTingen weten dat wegen-

netwerken 1n grensgebieden ge-
kenmerkt z1yn door doodlopen-
de wegen haaks op de grens en
parallelwegen langs de grens.




3. De leerlingen zien in dat het
streven naar ekonomische en poli-
tieke macht een belangrijke oor-
zaak is geweest bij het vaststel-
Ten van staatsgrenzen.

9. Indien de leerlingen gevraagd
wordt mensen in te delen op
raciale dan wel sociaal-eko-
nomische kenmerken en verdere
indikaties van het doel van
deze klassifikatie zijn afwe-
zig, kiezen de leerlingen voor
de tweede kategorie, omdat ze
relevanter is bij het beoor-
delen van verschillen tussen
mensen.

De leerlingen weten dat bij de
annexatie door een land van
een (deel van een) ander land
sociaal-ekonomische motieven
belangrijker zijn dan raciale.

10.

4. De leerlingen zien in dat
door grenzen gegroepeerde mensen
zich vaak tot op zekere hoogte
één voelen ten gevolge van de
aangeleerde voorstellingen van
de eigen en van de andere natie.
Deze voorstellingen kunnen be-
vooroordeeld zijn.

De Teerlingen weten dat ver-
schillen tussen emotionele
voorkeuren van bijvoorbeeld
Belgen en Nederlanders op
subjektieve en aangeleerde pre-
ferenties terug te voeren zijn.
12. De leerlingen weten dat er
tussen bewoners van landen ver-
schillen kunnen bestaan van
raciale en kulturele aard en
dat landen bovendien vanwege
bepaalde strukturele ken-
merken kunnen verschillen.

13. De leerlingen becordelen ver-
schillen tussen bewoners van
landen uitsluitend in termen
van het al dan niet aardig
vinden van (aangeleerde) gewoon-
ten van de mensen in die landen.

14. De leerlingen beoordelen ver-

schillen tussen landen in ter-

men van beter of slechter uit-
sluitend op grond van systeem-
kenmerken van die Tlanden.

De leerlingen beoordelen het

gedrag van mensen uit volgens

hen slechtere landen niet on-
gunstiger dan dat van mensen
uit 'het beste' land.

15.

5. De leerlingen zien in dat
door nationale trots en de vaak
sterk bevooroordeelde grondsla-
gen hiervan de werkelijke oor-
zaken van het ontstaan van naties
versluierd kunnen worden.

16. De leerlingen weten dat het

nemen van maatregels in de ide-
ologische sfeer (bijvoorbeeld
het bevorderen van stereotypen)
en het afremmen van kommunika-
tie effektievere middelen zijn
tot nationale integratie dan
het hanteren van geweld.
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Thans is de volgende tweeledige opgave aan de orde. De
vijf geografische hoofddoelstellingen moeten worden
gekonkretiseerd in termen van waarneembaar leerlingen-
gedrag en geoperationaliseerd worden met behulp van een
passend meetinstrument. Met beide stappen gaan de nodige
vooronderstellingen gepaard, die alle op hun validiteit
getoetst behoren te worden. Deze toetsing zal voornamelijk
gebeuren aan de hand van de beocordeling van de 'face
validity': De vraagstelling en de beoordeling van de
antwoorden zal zoveel mogelijk gerelateerd worden ‘aan
hetgeen in de vorige paragraaf over de politiek-geo-

- grafische begripsvorming is gezegd.

Er zijn in totaal zestien 'behavioural objectives' gefor-
muleerd. Deze staan in schema 5.2. vermeld, onder verwij-
zing naar de bijbehorende doelstellingen. In het navolgen-
de wordt achtereenvolgens op elk van de vijf vakspeci-
fieke hoofddoelstellingen en hun konkretisering ingegaan.
In bijlage B is per ‘'behavioural objective' aangegeven
hoe de operationalisering daarvan heeft plaatsgevonden en
hoe de skore berekend is.

Doelstelling een: De leerlingen zien in dat de aarde op
verschillende niveaus door grenzen wordt verdeeld.

Zoals reeds uit de omschrijving van de doelstelling blijkt,
gaat het erom dat de leerlingen tot uitdrukking kunnen
brengen dat er verschillende niveaus van elkaar omvatten-
de politieke eenheden zijn. Om aan de storende invloed
van afwezigheid van inzicht bij de leerlingen in de
term ‘'nationaliteit' te ontkomen, is in navolging van
Stoltman uitsluitend gebruik gemaakt van grafische
methoden. Het testinstrument kan bovendien betrekkelijk
eenvoudig blijven, omdat we niet geinteresseerd zijn in
het vaststellen van verschillende G(eografische)-stadia,
maar uitsluitend de beginsituatie van leerlingen
omstreeks hun elfde levensjaar willen meten.

Stoltman liet aan zijn meting van de territoriale rela-
ties een toetsing voorafgaan van de kennis die betrokken
leerlingen van de verschillende politiek-geografische
eenheden hadden. Om deze reden heb ik de leerlingen
eveneens in staat willen stellen om te demonstreren

of zij een aantal met name genoemde landen en provincies
als zodanig konden herkennen.
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De tweede en derde 'behavioural objective' hebben respek-
tievelijk betrekking op het juist kunnen situeren van de
eigen provincie ten opzichte van het eigen land alsmede op
het juist situeren van de eigen woonplaats ten opzichte
van de eigen provincie. Deze twee 'behavioural objectives'
zijn op een vrijwel letterlijk van Jahoda en Stoltman
overgenomen wijze geoperationaliseerd. De enige verande-
ring vloeide voort uit het feit dat een schriftelijke

test samengesteld moest worden. Zoals nog zal blijken
leverde dit schriftelijke karakter van de test enige
interpretatieproblemen op: Het korrekt uitvoeren van de
test vereist namelijk dat de leerlingen abstraheerden

van de karakteristieke vorm van Limburg. In die gevallen
waar Limburg en Brabant als aangrenzende provincies
gelden., zouden deze naast elkaar geplaatst moeten worden om
in de rechterbenedenhoek van het grote vierkant. Bij de
berekening van de goed-skore is zoals nog zal blijken
-binnen bepaalde grenzen- een zekere tolerantie opgebracht
voor de leerlingen die de uitstulpende vorm van Limburg
op enigerlei wijze tot uitdrukking wilden brengen.

De laatste 'behavioural objective', waarvan in het kader
van de onderhavige doelstelling sprake is, betreft het
inzicht in de aard van het 'vreemdeling' zijn. Er zijn
terechte twijfels gerezen over de bruikbaarheid van
Piaget's 'nationaliteitsstadia' bij het doen van uitspra-
ken over de mate van reciprociteit. Het feit dat de leer-
ling in staat is zichzelf een vreemdeling te noemen in
situaties waarin hij/zij geneigd is &nderen vreemdeling
te noemen lijkt als indikator van het vermogen tot
reciprook denken veel minder problematisch te zijn, van-
daar het opnemen hiervan in het onderhavige rijtje van
'‘behavioural objectives'.

Doelstelling twee: De leerlingen zien i1n dat politieke
grenzen de interne organisatie van en de kommunikatie
tussen landen belnvloeden.

Bij het formuleren van de vier 'behavioural objectives'
die op deze doelstelling betrekking hebben kon slechts
marginaal worden teruggevallen op bestaand testmateriaal.
Daarom is allereerst de essentie van het begrip 'politiek-
ruimtelijke organisatie' in een aantal ‘'statements’
weerdgegeven, Het tonen van begrip in de inhoud van deze
statements werd vervolgens als kriterium voor het beocor-
delen van de onderhavige vakspecifieke hoofddoelstelling
beschouwd.
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De vier onderhavige 'behavioural objectives' drukken
achtereenvolgens het volgende uit: In de eerste plaats
gaat het om het beschouwen van politieke eenheden als

een speciale vorm van organisatiesystemen, en om politieke
grenzen als een speciale vorm van grenzen. Grenzen
worden opgevat als scheidslijnen tussen (ruimtelijke)
organisatiesystemen. De volgende 'behavioural objective'
brengt tot uitdrukking dat de betekenis van politieke
grenzen bepaald is door de (politieke)doelstellingen

van het organisatiesysteem in kwestie. De derde en vierde
'behavioural objective' hebben betrekking op enkele
gevolgen van de aanwezigheid van politieke grenzen, en
wel die met betrekking tot de verkeersintensiteit en

de dichtheid van het wegennet.

Doelstelling drie:De leerlingen zien in dat het streven
naar ekonomische en politieke macht een belangrijke oor-
zaak is geweest bij het vaststellen van staatsgrenzen.

Uit het onderzoek naar de beeldvorming van andere landen
bij leerlingen in de leeftijdsklassen van tien toét

twaalf jaar kan worden afgeleid dat uiterlijke en persoon-
lijkheidskenmerken op die leeftijd een grote rol spelen.
'Strukturele kenmerken', die onder meer tot uitdrukking
komen in het gebruik van termen als ‘'ekonomische en
politieke macht' spreken veel minder tot de verbeelding.
De enige uitzondering daarop vormt het al dan niet aan-
wezig zijn geweest van een oorlogssituatie. De eerste
'behavioural objective' ligt daarom niet direkt in de
sfeer van de vakspecifieke hoofddoelstellingen.

Zij heeft veeleer betrekking op het al dan niet aanwezig
zijn van een meer algemene geneigdheid om kategorie&n van
strukturele aard te gebruiken bij het beoordelen van situ-
aties. De leerlingen moeten plaatjes van zowel zwarte

als blanke arbeiders en politicl groeperen. Het gaat er
daarbij om of zij de nadruk op de huidskleur of op de
sociaal-ekonomische status van de verschillende personen

leggen.

De tweede 'behavioural objective' heeft rechtstreeks
betrekking op de motieven achter territoriale konflikten.
De leerlingen dienden namelijk na afloop van een derge-
lijk konflikt een grenskorrektie voor te stellen, waar-
bij zij zowel volgens een raciaal als een sociaal-
ekonomisch kriterium te werk konden gaan. Gezien de
onderhavige proijektdoelstelling is het de bedoeling

dat de leerlingen het laatste kriterium hanteren.
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Doelstelling vier: De leerlingen zien in dat door de
grenzen gegroepeerde mensen zich vaak tot op zekere hoogte
6&n voelen ten gevolge van aangeleerde voorstellingen
van de eigen en van de andere natie. Deze voorstellingen
kunnen bevooroordeeld zijn.

Deze doelstelling mag zonder enige twijfel de meest
komplexe heten. De konkretisering en operationalisatie
leverden dan ook de nodige problemen op.

Het centrale begrip in de onderhavige doelstelling is de
term'vooroordeel'. Bij het konkretiseren hiervan

stonden in principe twee wegen open., In de eerste plaats
hadden we ons kunnen afvragen wat een niet bevooroordeeld
beeld is van de bewoners van een bepaald land. In het
kader van het evaluatieprojekt 'Er zijn grenzen...'
zouden we dan hebben kunnen proberen dit beeld als uit-
gangspunt voor de oordeelsvorming van de kinderen te
nemen. 2eker als een dergelijke procedure voor diverse
landen uitgevoerd had moeten worden, zou hier aanzienlijk
meer tijd mee gepaard zijn gegaan dan we in het kader

van het evaluatieprojekt ter beschikking hadden.

In de tweede plaats had nagegaan kunnen worden welke
kriteria in principe toelaatbaar zijn bij het beoordelen
van andere landen en/of hun bewoners. In dit geval wordt
dus afgezien van de feitelijke juistheid van het oordeel.
Deze laatste weg is gevolgd bij het formuleren van de
'behavioural objectives'. In het kort komt de zienswijze
die aan deze doelstellingen ten grondslag ligt neer op

het volgende: Allereerst dient een onderscheid gemaakt

te worden tussen het beoordelen van de bewoners van een land
en van dat land als zodanig. Bij het beoordelen van de
bewoners van een land dient men uit te gaan van de
intermenselijke verschillen. Deze kunnen het uiterlijk
van de desbetreffende mensen aangaan of aangeleerd zijn

en op de gewoonten betrekking hebben. Landen kunnen onder-
ling verschillen omdat er naar verhouding meer of minder
mensen met een bepaald uiterlijk of met bepaalde ge-
woonten verblijven. Men kan zich nu terecht meer of minder
tot een bepaald land aangetrokken voelen omdat men
bepaalde gewoonten meer of minder waardeert. Een dergelijk
oordeel zou niet mogen plaatsvinden op basis van een ver-
wijzing naar het uiterlijk van de in het land in kwestie
woonachtige mensen.
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Het feit nu dat men een land meer waardeert omdat er de
meest aardige mensen wonen, mag echter weer niet betekenen
dat dit land als zodanig beter of slechter dan een ander
land gevonden wordt. Voor oordelen in termen van beter en
slechter dient uitsluitend gebruik gemaakt te worden van
'strukturele kenmerken', zoals een verwijzing naar het
politieke en/of ekonomische systeem. Dit vrij komplexe
gegeven is met behulp van een drietal series vragen geope-
rationaliseerd. Eerst werd nagegaan welk land, volgens

de leerlingen, door de mensen die het meest anders zijn
dan de Nederlanders bewoond wordt. Hierna volgde de vraag
in welk land mensen wonen die het meest op de Nederlanders
lijken. Vervolgens werd gevraagd in welke landen de

meest aardige en de minst aardige mensen wonen. Tenslotte
moest de leerling aangeven wat hij/zij het beste en het
slechtste land vond. Tussen deze series werden vragen
gesteld waarmee kon worden nagegaan of er volgens de
leerling een direkte relatie bestaat tussen het anders

en aardiger zijn en het aardiger en beter zijn.

In de meeste gevallen is ook nog gevraagd een tweede land
te noemen: Het land waar de bewoners op &&n na het meest
anders en/of het aardigst zijn, etcetera.

Dit werd ingegeven door de noodzaak ten behoeve van de
'schipbreukelingentest' een land in reserve te hebben
voor al die gevallen waar de leerlingen Nederland als

het beste (of slechtste) land noemden. Aangezien Neder-
land reeds als afzonderlijk land in deze test genoemd

is, moest een beroep gedaan kunnen worden op het &&n na
beste en/of slechtste land.

Aangezien de leerlingen hun keuze steeds moesten motiveren,
diende voorzien te worden in een toereikende klassifi-
katie van de (open) antwoorden die de leerlingen op

deze vraag gaven. In principe zouden hiervoor drie kate-
gorieén voldoende zijn, namelijk verwijzingen naar
uiterlijke kenmerken, naar gewoonten en naar strukturele ken-
merken. Het was in de praktijk nodig deze indeling te
verfijnen. Op basis van de ervaringen opgedaan tijdens

de eerste uitvoering van het evaluatieprojekt (zie hoofd-
stuk 6) werden de volgende kategorieén gehanteerd:

(1) verwijzingen naar uiterlijke kenmerken; (2) ver-
wijzingen naar incidentele eigenschappen van het land in
kwestie waaronder gewoonten van &nkele bewoners; (3) ver-
wijzingen naar (vermeende) eigenschappen van de bevol-
king in haar totaliteit; (4) verwijzingen naar het al dan
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niet welvarend zijn van het land als zodanig; (5) overige
strukturele argumenten: Met name verwijzingen naar de
politieke en ekonomische struktuur; (6) overige inhoude-
lijke argumenten; (7) tautologische antwoorden; (8) etno-
centrische antwoorden; (9) weet niet of geen mening;

(10) niet ingevuld. In schema 5.3. wordt een aantal

van deze kategorieén met behulp van uit het onderzoek
verkregen antwoorden geillustreerd.

De verdere geleding van de kategorie gewoonten was
noodzakelijk omdat de leerlingen vaak naar incidentele
gebeurtenissen in een land en/of eigenschappen van
slechts een klein deel van de bevolking verwezen., Dit is
trouwens geheel konform de bevindingen van Jahoda.

Orider meer ten behoeve van verwijzingen naar gewoonten
van slechts enkele bewoners werd daarom een kategorie inci-
dentele eigenschappen in het leven gercepen. Het afsplitsen
van deze kategorie van de overige verwijzingen naar
gewoonten is daarom van belang, omdat in de lijn van

het bovenstaande, verwijzingen naar dit soort incidentele
kenmerken van een land of de bewoners daarvan, geen
'toelaatbare' argumenten kunnen zijn bij het beoordelen
van landen waar het het anders en/of aardiger

of minst anders en/of minst aardig zijn van

de bewoners van landen betreft.

De introduktie van de kategorie 'welvaart', die struktureel
van aard is, was nodig omdat verwijzingen naar het arm en/of
rijk zijn van een land niet als 'toelaatbaar' argument

kunnen worden beschouwd waar het het beoordelen van dat land i
termen van beter of slechter betreft, terwijl in dit ge-

val de andere strukturele eigenschappen zoals 'politiek
systeem' wél toelaatbaar zijn.

De begrippen 'tautologisch' en 'etnocentrisch' hebben een
heel eigen inhoud gekregen. Tautologisch zijn die ant-
woorden die begrippen bevatten die min of meer als syno-
niemen kunnen worden beschouwd voor het gevraagde. Bijvoor-
beeld , wanneer een leerling op de vraag "waaromvind Jje

de bewoners van dit of dit land aardig?" antwoordt met:
'Omdat ze sympathiek zijn'.

Etnocentrisch zijn in de eerste plaats die antwoorden
waarin de kenmerken van het land in kwestie of van de be-
woners daarvan worden afgeleid uit de relatie waarin dit
land ten opzichte van het land van de leerling staat:
Bijvoorbeeld wanneer een leerling zegt dat hij/zij de be-
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Schema 5.3. Voorbeelden van houdingen jegens bepaalde Tan-

den voor enkele kategorie€n van argumenten.

Uiterlijke kenmerken

De mensen hebben spleetogen (China) Veel stakingen (Engeland)

Ze zien eruit als wij, kijk maar
naar Abba (Zweden)

Andere huidskleur (Afrika)

Ze zijn geel (China)

Incidentele kenmerken

Grote hoofdstad (Frankrijk)

Je moet zolang bij de douane
wachten (Oost-Duitsland)

Groot Tand (V.S.)

De zon schijnt er altijd en het
is er warm (Afrika)

Sommige mannen dragen rokken
(Schotland)

Vanwege het stierevechten (Spanje)
Het is er altijd koud (Rusiand)
Er is veel landbouw (Engeland)
Er zijn kannibalen (Z.Amerika)
Oude gebouwen en weinig geld
{Griekenland)

Er zijn veel betogingen (Iran)
Mooie zangeressen en filmsterren
(v.S.)

Er wonen veel ontdekkers (V.S.)
Er staan hoge gebouwen (V.S.)

Er komen goede films vandaan (V.S.)

De paus woont er {Italig)

Er is Walt-Disneyland (V.S.)
Daar komen de Noormannen van-
daan (Noorwegen)

Grootste haven van de wereld
(Nederland)

Mooie kust (Australi€)

Wonen de mensen die de eerste
raket naar de maan stuurden
(V.S.)

Weinig industrie (Griekenland)
Veel bioskopen (Nederland)
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Daar woont de RAF (W.Duitsland)
Pikken Nederlandse voetballers
(Belgig)

De Indianen zijn daar nog op oor-
logspad (Canada)

Mooi houtsnijwerk (Oostenrijk)
Daar komen de oorlogsmisdadigers
vandaan (Duitsland)

Gewoonten hele bevolking

Spraken dezelfde taal (Belgié)

De mensen zijn opstandig (Iran)
Ze stelen minder en blijven in
hun eigen land (Groenland)

Ze helpen je vlug (Duitsland)

Die hebben altijd ruzie (Afrika)
Gastvrij (Italié, Engeland)

De mensen zijn rustig (Suriname)
Ze eten allemaal van die gekke
dingen (China)

Ze zijn gelovig (Rome)

Ze kopen alles (Turkije)

Vrolijk (Frankrijk)

Ongeduldig (V.S.)

Opscheppers (Rusland)

Als je ze te eten geeft krijg je
zo'n aardig antwoord (Afrika)
Gierig maar toch gezellig (Ameri-
ka)

Ze plegen veel moorden (Turkije)
Ze vinden de president een schurk.
Ik vind het zo: hij is ook een mens
(Iran)

Daar lachen ze om je als je iets
hebt en dan gaan ze tenslotte nog
vechten ook (Limburg)

Net als de Limburgers, alleen iets
erger (V.S.)



Haastig (Nederland)

Ruw met auto's (Amerika)

Leuke mensen, maar als je te oud
wordt maken ze je af. Echt waar.
Gezien op de t.v. (Oeganda)
Stomme lui die alles kapot maken
en iedereen aftuigen (Schotland)
Ze groeten je altijd (Engeland)
Sluw (Oost Duitsliand)

Hardhandig (China)

Ze halen de walvissen uit de
zee {dJapan)

Maken altijd ruzie (Amsterdam)
Je wordt er zo dik van de friet
(Belgig)

Slecht verzorgd eten (Polen)

Ze stelen veel (Itali€)

Ze zijn zuinig op energie (Ame-
rika)

Ze denken dat ze alles ontdekt
hebben (Spanje)

Ze Tiegen altijd (Spanje)

Ze rijden er links (China)

Alle mannen dansen (Rusland)

Ze zijn nog van voor de be-
schaving (Pygmeeén)

Rijden in grote slee&n en zijn
ons stukken vooruit (V.S.)
Praten Nederlands, alleen wat
platter (Belgig)

Dragen manden op hun hoofd
(Joegoslavié)

Ze bidden er zo gek (Iran)

Wonen in iglo's (Noordpool)
Wonen in modderhuizen (Afrika)
Ze zijn half naakt (Suriname)
Ongeveer dezelfde godsdienst als
wij (Italié)

De mensen jodelen en wonen in
gekke huisjes (Oostenrijk)

Ze doen hete peper in het eten
en geloven in ala, niet in

God (Turkije)

Ze eten altijd rijst (Afrika)

Ze slapen er 's middags (Spanje)
Ze zitten om het kampvuur kralen
te rijgen (Afrika)

Strukturele kenmerken (Exklusief

verwijzingen naar welvaart)

Kommunistisch land (0.Duitsland,
Rusland)

Een vrij Tand (Belgi&, Nederland)
Die mogen niet zeggen wat ze wil-
len (Oostkant van Europa, Joego-
slavig)

Het is geen vrij land (S.U.)

Het is daar net zo goed geregeld
als bij ons (Zwitserland)

De bruine mensen mogen bijna ner-
gens in (Zuid Afrika)

Die willen oorlog en de mensen
mogen niet doen wat ze willen
(S.U.)

Je mag het land niet in en uit
(Oost Duitsland)

Die beschermen alle landen (V.S.)
Je mag er niets (Rusland)

Die hebben met ons oorlog gevoerd
(West Duitsland)

Die hebben ons in de oorlog ge-
holpen (Engeland)

Goede regering (Nederland)

Daar is de tweede wereldoorlog
begonnen (Oost Duitsland)

Ze willen alles hebben (Rusland)
Ze hebben vrede met Israg&l ge-
sloten (Egypte)

Ze worden onderdrukt (Rusland,
Argentinié)

Ze willen vrede (V.S.)

Ze helpen alle andere landen (Ne-
derland)

Ze voeren oorlog (Iran, Libanon,
Israél, Vietnam, Cambodja)
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Ze werken met ons samen (Belgié)
Ze doden iedereen (Filippijnen)
Neutraal (Zwitserland)

Willen neutronenbom afschieten
(Rusland)

Doen niet veel voor de bevolking
(v.S.)

Ze vinden een bom die mensen
doodt en huizen laat staan (Rus-
land)

Veel wapens (S.U.)

Er zijn geen werkelozen (Brazi-
1ig)

Het levert ons olie (Iran)

Daar staken ze, en wat heb je
daaraan (Iran)

De president helpt zomaar Egypte
en Isradl (V.S.)

Ze hielpen Duitsland in 1940
(Japan)

Bij het ijzeren gordijn (Duits-
land)

Er is rassendiskriminatie (Argen-
tinié, Oeganda, Z.Afrika)

Daar krijg je de doodstraf, ter-
wijl je niemand vermoord hebt,
omdat ze denken dat je spioneert
(S.U.)

Mensen die hoog zijn houden al-
les achter (Sumatra)

Ze hebben veel te strenge wetten
(5.U.)

Overigen

Belgié en Nederland zijn é&én ge-
weest (Belgig)

De mensen worden er ouder dan in
Nederland (RusTand)

Geeft toegang tot Europa (Neder-
land)

Zit in de EEG (West Duitsland)
Alle Tanden hebben aardige en
minder aardige mensen

Er komen veel dingen vandaan die
we nodig hebben (West Duitsland)
De mensen wonen verspreid (Israél)
Die leveren ons fietsen (Belgié)

De motivaties in dit onderzoek zijn gedestilleerd uit 90 natesten
en 45 voortesten van leerlingen uit totaal drie klassen. Nagenoeg
alle voorkomende antwoorden komen in het bovenstaande overzicht,
uviteraard zonder aanduidingen van hun frekwentie, voor.
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woners van een bepaald land minder aardig vindt omdat
ze zo anders zijn dan hij/zijzelf. Ock uitspraken in de
trant van 'Er wonen zulke stomme mensen', werden etno-
centrisch genoemd.

Zoals gesteld ging het er bij de hierboven toegelichte
werkwijze om na te gaan in hoeverre de leerlingen for-
meel toelaatbare kategorieén gebruiken bij het beoor-
delen van landen en hun bewoners. Voor elk van de drie
'behavioural objectives' kan een goed/foutskore be-

rekend worden. Bij de vragen die betrekking hebben op

het &nders zijn van de bewoners van een land zijn zowel
verwijzingen naar wuiterlijk(l), gewoonten(3) en welvaart(4)
toelaatbaar. Bij het motiveren waarom in een bepaald

land de meest (minst) aardige mensen wonen mag uitsluitend
naar de kategorie gewoonten (3) verwezen worden en bij

de vragen naar het goed en slecht zijn van een land mo-
gen uitsluitend 'overige strukturele eigenschappen' (5)
worden gehanteerd.

De drie 'behavioural objectives', die hierboven toege-
licht zijn, kunnen als de kern van de konkretisering

van doelstelling vier worden beschouwd. Daarnaast is er
nog een tweetal andere 'behavioural objectives' geformu-
leerd om nog enkele andere, eveneens wezenlijke, aspek-
ten van de onderhavige doelstelling te konkretiseren.

Zo wordt in de schipbreukelingentest (*behavioural ob-
jective')no.15 nagegaan hoe de leerlingen het gedrag
beoordelen van de individuele bewoners van een land dat
zij struktureel slecht vinden. De kapiteins kunnen twee
gedragstypen manifesteren, namelijk 'etnocentrisch' en
'eerlijk' gedrag. Van het eerste type is sprake, als de
kapitein uitsluitend mensen van zijn eigen land redt

en als deze aktie bijvoorbeeld gemotiveerd wordt met de
opmerking 'Het zijn toch zijn eigen mensen'. Van 'eerlijk'
gedrag is sprake indien een dergelijke motivatie achter-
wege blijft en de schipbreukelingen zonder aanzien van
hun nationaliteit worden gered.

Konform de test van Middleton, Taifel en Johnson wordt
nagegaan of de leerlingen aan de kapitein uit het 'slecht-
ste' land een minder eerlijk gedrag toekennen, dan aan
die uit het 'beste' land of uit Nederland of aan zichzelf.
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Ook is er een 'fantasie'land toegevoegd, omdat het Middle-
ton c.s. gebleken was dat de leerlingen aan de uit dit
land afkomstige kapitein een zelfde gedrag toekenden als
aan de kapitein uit het slechte land. Ook hier kan een
goed/foutskore berekend worden. Goed betekent dat de leer-
lingen de vier kapiteins, die allen landgenoten op het
eiland hebben zonder aanziens des persoons eenzelfde han-
delwijze , eerlijk 6f etnocentrisch, toekennen.

Een tweede aanvullende doelstelling ('behavioural objec-
tive' : no.11) heeft betrekking op het bewustzijn dat

de affektieve en kognitieve elementen waarop iemands na-
tionale identifikatie berust,aangeleerd zijn. Gevraagd
wordt tot welk volkslied een kind, dat geboren is in Neder-
land,doch zijn/haar opvoeding heeft genoten in Belgiég,

zich aangetrokken zal voelen. Indien de leerling inzicht
heeft in het aangeleerde karakter van de nationale identi-
fikatie zal deze 'het Belgische volkslied' antwoorden.

Doelstelling vijf: De leerlingen zien in dat door na-
tionale trots en de vaak sterk bevooroordeelde grondslagen
hiervan, de werkelijke oorzaken van het ontstaan van na-
ties versluierd kunnen worden.

Ongetwijfeld heeft een hoge mate van reduktie plaatsgevon-
den in de formulering van de &ne 'behavioural objective'
bij deze doelstelling, alsmede in de operationalisering
daarvan. De validiteit van de meting hangt af van een lo-
gische, doch riskante schakel met de inhoud van een der
andere 'behavioural objectives'. De leerlingen moeten
een maatregel aanwijzen die huns inziens het meest in
aanmerking komt om de nationale integratie te versterken.
Een van deze maatregelen is het bevorderen van bevoor-
oordeeld denken. Ze worden hiertoe gekonfronteerd met een
krantebericht waarin staat 'Negers zijn lui...'. Leer-
lingen dienen deze uitspraak als een niet toelaatbaar
oordeel te kunnen identificeren. Pas als ze daartoe in
staat zijn, kunnen ze er blijk van geven of ze het be-
vorderen van een dergelijke ocordeelsvorming als een moge-
lijke nationale integratiebevorderende maatregel kunnen
beschouwen.

De hierboven gekonkretiseerde en geoperationaliseerde
'behavioural objectives' kunnen, zoals gesteld, worden
opgevat als herformuleringen van de eerder gekozen vak-
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specifieke hoofddoelstellingen in het licht van gegevens
hoofdzakelijk ontleend aan ontwikkelings-psychologisch
onderzoek., Naarmate de hoeveelheid onderzoek die nauw
aansloot bij de geografische thematiek van de verschil-
lende vakspecifieke hoofddoelstellingen groter was, kon-
den meer overtuigende argumenten voor de 'face validity'
van de 'behavioural objectives' worden aangevoerd. Het
behoeft geen betoog dat deze aansluiting lang niet altijd
optimaal was. Vooral in deze gevallen doet zich de behoef-
te aan een nadere validering van de verschillende opera-
tionaliseringen voelen.

Vooruitlopend op het verslag in hoofdstuk zes van het
verloop van het evaluatieprojekt, kan wat dit betreft ge-
steld worden, dat een eerste versie van de 'behavioural
objectives' en hun operationalisering uitgeprobeerd is,
waarna een gedeeltelijke herformulering plaatsvond op
basis van een tweetal overwegingen. In de eerste plaats
was in een aantal gevallen in de ogen van de proefleiders
de vraagstelling te omslachtig, waardoor de gehele test
te veel tijd in beslag nam. In de tweede plaats was er

in een aantal gevallen sprake van te hoge of te lage
p-waarden. De 'behavioural objectives', zoals die in dit
hoofdstuk vermeld staan vormen in hun totaliteit de
herziene versie, zoals die heeft gefunktioneerd ten be-
hoeve van het tweede evaluatieprojekt in 1978.

5.5. Nabeschouwing

In dit hoofdstuk werden de vakspecifieke hoofddoelstel-
lingen in het licht van het ontwikkelingspsychologisch
onderzoek geherformuleerd in termen van voor onze doel-
groep bereikbare kwalifikaties. Ofschoon dit een belang-
rijke stap genoemd mag worden in de richting van het
konstrueren van een geheel aan doelmatige onderwijs-
leerervaringen, moeten op zijn minst twee kanttekeningen
geplaatst worden bij de 'validiteit' van deze onderneming.
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In de eerste plaats kan terecht getwijfeld worden aan de
mogelijkheid veranderingen van substantiéle aard te be-
werkstelligen in het denken van de leerlingen alé&&n met
behulp van een vrij beperkt aantal leeraktiviteiten.

In de tweede plaats kunnen uit de resultaten van het ont-
wikkelingspsychologisch onderzoek slechts globale en
voorzichtige konklusies getrokken worden voor de leer-
lingen uit de klassen waarin het evaluatieprojekt 'Er zijn
grenzen....' heeft plaatsgevonden. Dit doet uiteraard
eveneens afbreuk aan de geldigheid van de ‘'behavioural
objectives' voor deze leerlingen.

Met bovenstaande overwegingen dient rekening gehouden te
worden bij de beoordeling van de uitkomsten van het eva-
luatieonderzoek dat in hoofdstuk zes aan de orde komt.
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HOOFDSTUK ZES

PROEVE VAN EEN CURRICULUMEVALUA-
TIE; HET PROJEKT 'ER ZIJN GREN-
ZEN....'

6.1. Inleiding

Het vorige hoofdstuk is afgesloten met de formulering van
een zestiental 'behavioural objectives' ten behoeve van het
onderwijs in de politieke geografie. Op grond van ontwikke-
lingspsychologische en onderwijssociologische gegevens kan,
zij het met enige voorzichtigheid, gesteld worden dat deze
'behavioural objectives' 'haalbaar' zijn in de hoogste klas-
sen van het basisonderwijs met behulp van adekwate onder-
wijs~leeraktiviteiten. Deze theoretische overweging wordt
in dit hoofdstuk empirisch getoetst. Hiertoe wordt gebruik
gemaakt van de resultaten van een evaluatieprojekt dat als
een onderdeel van het leerplanontwikkelingsprojekt 'Er zijn
grenzen....' in de jaren 1977, 1978 en 1979 heeft plaats-
gevonden.
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Dit hoofdstuk bestaat uit drie delen. In paragraaf 6.2.
wordt na een korte uiteenzetting over onderwijskundige eva-
luatie in het algemeen een beschrijving gegeven van de op-
zet van het evaluatieonderzoek. In paragraaf 6.3. worden
de resultaten weergegeven, die per vakspecifieke hoofd-
doelstelling bediskussieerd zullen worden. In paragraaf
6.4. tenslotte worden de resultaten samengevat en worden
enige suggesties gedaan voor verder onderzoek.

6.2. Probleemstelling, uitgangspunten en opzet
van het evaluatieprojekt

In deze paragraaf wordt in eerste instantie de probleem-
stelling van het evaluatieprojekt nader toegelicht. Al-
vorens ingegaan wordt op de wijze waarop deze gekonkreti-
seerd is, volgt een theoretisch getinte beschouwing met

de bedoeling enkele problemen te signaleren, waarmee bij
het opzetten van het onderzoek en bij het interpreteren
van de resultaten daarvan rekening gehouden diende te wor-
den.

6.2.1. Probleemstelling van het evaluatieprojekt

Doel van het evaluatieprojekt was het doen van een uit-
spraak over de vraag of doelstellingen zoals die door het
projekt 'Er zijn grenzen....' worden nagestreefd geheel

of gedeeltelijk realiseerbaar zijn.

De doelstellingen in kwestie zijn aan het einde van het
vorige hoofdstuk geformuleerd. Deze 'behavioural objec-
tives' beogen de eerder omschreven vakspecifieke hoofddoel-
stellingen te transformeren in voor leerlingen uit de
hoogste klassen van het basisonderwijs 'haalbare' en zin-
volle kwalifikaties.

In laatste instantie dient het evaluatieprojekt daarom

tot een antwoord te leiden op de vraag of deze herformu-
lering geslaagd mag heten. Hiertoe moest het projekt uit
twee onderdelen bestaan. Dit waren in de eerste plaats
lesaktiviteiten, waaraan de leerlingen de kwalifikaties
als bedoeld moesten ontlenen en in de tweede plaats diende
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er een instrument te zijn waarmee het al dan niet aanwezig
zijn van deze kwalifikaties zowel v66r als na het plaats-
vinden van de lessen gemeten kan worden. Dit instrument is
reeds in hoofdstuk vijf besproken; de keuze van de onder-
wijs—-leeraktiviteiten komt in dit hoofdstuk aan de orde.
Aangezien een testonderdeel steeds met een bepaalde 'beha-
vioural objective' korrespondeert en doorgaans een vak-
specifieke hoofddoelstelling met behulp van meerdere 'be-
havioural objectives' gekonkretiseerd is, zal tijdens de
diskussie die op de presentatie van de afzonderlijke resul-
taten volgt,_getracht worden konklusies te formuleren voor
deze verschillende niveaus.

De opzet van dit evaluatieprojekt kan uiteraard niet los
worden gezien van de bredere onderwijskundige diskussie
over evaluatieonderzoek. Alvorens deze opzet nader te be-
spreken, wordt in kort bestek aan deze diskussie gerefe-
reerd, met name waar deze rechtstreeks de vormgeving van
het evaluatieprojekt en de interpretatie van de resulta-
ten daarvan betreft.

6.2.2. Evaluatie en curriculumontwikkeling

De ontwikkeling van het denken over doelstelling, opzet en
vormgeving van evaluatie loopt in hoge mate parallel aan
die over curriculumontwikkeling in het algemeen, en die

in hoofdstuk een van deze studie aan de orde was (Cron-
bach 1977, oorspr. 1963; Helpcke 1975; Wulf 1972).

De meest voorkomende vorm van onderwijskundige evaluatie
is zonder enige twijfel 'toetsing' van individuele leer-
lingen. Mede onder invloed van het zogenaamde onderwijs-
kundige progressivisme, dat grote betekenis toekende aan
interaktieprocessen in de klas, werden technieken om deze
te meten inteqrale elementen van de lerarenopleiding. De
eerste aanzetten tot evaluatie op een de individuele leer-
lingen overstijgend niveau beperkten zich derhalve tot de
meer procesmatige kanten van het curriculum. De onderwijs-
inhouden werden daarbij in de regel als een gegeven op-
gevat (Cronbach 1977, oorspr. 1963, 319). In het gunstig-
ste geval werden ze van impressionistische of marginale
kanttekeningen voorzien (Stufflebeam 1972, 114).

Een belangrijke stap in de richting van systematische cur-
riculumevaluatie werd gezet door Tyler, op wiens verwor-
venheden onder meer door Cromnbach is voortgebouwd. Het de-
vies van beiden is: "Course improvement through evaluation”.
De belangstelling voor deze vorm van evaluatie is sterk
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gestimuleerd door de snelle ontwikkeling van de curricu-
lumprojekten in de zestiger jaren.

In deze visie op evaluatie neemt de vraag of bepaalde les-
sen, leerboeken, werkvormen of projekten bijdragen tot de
realisatie van gestelde doelen een centrale plaats in.

Dit blijkt onder meer uit de definitie die Wulf geeft:
"Curriculum zielt auf die Sammlung, Verarbeitung und In-
terpretation von Daten mit dem Ziel, Entscheidungen iiber
ein Curriculum zu fdllen. Das impliziert : (1) objektive
Beschreibungen von Zielen, Umwelt, Personal, Methoden und
Inhalt und Ergebnisse; und (2) persdnliche Urteile {iiber
die Qualitat und Angemessenheit dieser Ziele, der Umwelt
und so weiter" (Wulf, 1972, 16).

Sterk hierbij aansluitend is de definitie van Creemers:
"De curriculumevaluatie verstrekt op bepaalde kriteria
gebaseerde beschrijvende evaluatiegegevens over leerplan,
leergang of onderdelen ervan, geeft op grond hiervan een
beoordeling over de verschillende alternatieven, waardoor
binnen het leerplanonderzoek en de leergangsontwikkeling
door de daartoe bevoegden verantwoorde beslissingen ge-
nomen kunnen worden" (Creemers 1973, 176).

De eerste definitie legt de nadruk op de beoordeling van
een curriculum (of een of meerdere onderdelen daarvan)
zonder meer, terwijl in de tweede het vergelijken van meer-
dere curricula benadrukt wordt. De eerste omschrijving heeft
daarom het meest betrekking op de doelstelling van het
projekt 'Er zijn grenzen....'.

Bij het omschrijven van de verschillende typen evaluatie
wordt een onderscheid gemaakt tussen proces- en produkt-.
formatieve en summatieve, mikro en makro, interne en ex-
terne, vergelijkende en niet-vergelijkende, intrinsieke
en resultaatgerichte evaluatie (Wulf 1972, 19; Scriven
1967).

In verband met het evaluatieprojekt 'Er zijn grenzen....'
zijn vooral de eerste twee onderscheidingen relevant.

In bijlage A werd benadrukt dat de evaluatieve aktivitei-
ten die tijdens de ontwikkeling van het projekt hadden
plaatsgevonden vrijwel uitsluitend op het verloop van de
diverse lesaktiviteiten betrekking hadden. Dit leidde er-
toe, dat vooral verbeteringen aan het didaktische proces
werden aangebracht. De vraag of de inhoudelijke doelstel-
lingen bereikt werden bleef grotenceels onbeantwoord.
Vandaar dat voor een sterk produkt-gericht evaluatiepro-
jekt is gekozen.
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Plaatsbepaling van het evaluatieprojekt 'Er zijn grenzen..'
met betrekking tot het onderscheid formatief-summatief
levert meer problemen op. Dit onderscheid is door Scriven
geintroduceerd ter aanduiding van een tweetal uiteenlopen-
de rollen die curriculumevaluatie in het curriculumont-
wikkelingsproces kan vervullen. Formatieve evaluatie vindt
plaats in de loop van het ontwikkelingsproces, wordt uit-
gevoerd door de ontwikkelende instantie en dient ertoe de
ontwikkeling als zodanig bij te sturen en/of te optimali-
seren. Summatieve evaluatie vindt plaats na afsluiting

van het ontwikkelingsproces, meestal door een onafhanke-
lijke instantie mede om de relatieve verdiensten van &én
bepaald projekt (komparatief) vast te stellen.

Ik neig ertoe het evaluatieprojekt formatief te noemen om-
dat het niet de bedoeling is een eindoordeel te vellen en
de evaluerende instantie bepaald niet onafhankelijk is van
de ontwikkelende instantie.

Aangezien er een nauwe samenhang bestaat tussen 'Tyleri-
aans' evaluatieonderzoek en gesloten leerplanontwikkeling
— het gaat immers om het onderzoeken van de doelmatigheid
van sterk geprogrammeerde curricula of onderdelen daar-
van - ligt het voor de hand dat deze vorm van evaluatie
vanuit het streven naar meer open vormen van leerplanont-
wikkeling aan kritiek is komen bloot te staan. "Die Er-
fahrungen der letzten Jahre im Hinblick auf die Bemiihungen
um die curriculare Reform der Schule zeigen, dass Curri-
culumreform nur e i n Element, nicht jedoch d a s Element
schulischer Reform sein kann. Neuere Untersuchungen zur
Theorie der Schule machen die Grenzen des Stellenwerts
curricularer Reformen filir eine Reform schulischer Erziehung
noch deutlicher.

Sie zeigen, dass die Sozialisationsfunktionen der Schule
nur zu einen Teil durch die Ziele, Inhalte und Medien

des Curriculum und des Unterrichts bestimmt werden. Viel-
mehr ist es die historisch gewordene Struktur der Schule,
die wesentlich die Ergebnisse schulischer Erziehung be-
stimmt. Diese widersetzt sich aber nachdricklich der Re-
form. Daran andern auch die zahlreichen Schulversuche nur
wenig, denen es um eine Verbesserung einzelner Elemente,
selten jedoch um eine grundlegende Strukturreform geht, die
die Infragestellung der Schule als Institution einschlies-
sen misste" (Wulf 1975, 580). In plaats van op het verbe-
teren van curriculumonderdelen legt de zogenaamde 'praxis-
orientierte Evaluation' de nadruk op de verbetering van

de schoolse onderwijs-, leer- en levens'praxis' (Heinze 1975,
614) .
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De kritiek op 'Tyleriaanse' curriculumevaluatie ligt ten
dele in het verlengde van de eerder gesignaleerde tekort-
komingen van 'behavioural objectives' in het algemeen.
Onderwijs streeft doorgaans doelen na, die &ls ze al in
waarneembaar gedrag tot uitdrukking komen, dit pas na ver-
loop van tijd en veelal buiten de schoolsituatie doen
(Glass 1972, 172). Als een doel van het onderwijs het tegen-
gaan van etnocentrisch denken is, dan zou de meest voor

de hand liggende evaluatiewijze zijn de leerlingen te
observeren in situaties waarin zulks tot uitdrukking kan
komen. Te denken valt aan al dan niet opzettelijk gekreéer-
de konfrontaties met bijvoorbeeld andersogende of anders-
denkende medemensen. Dergelijke konfrontaties dienen
uiteraard zo ingericht te worden dat de leerling er dgeen
weet van heeft dat zij/hij geobserveerd wordt (Webb's 'un-
obtrusive measures': Bovenkerk 1977, 130).

Mede vanwege deze overwegingen is het aanvankelijk optimis-
me over de resultaten van curriculumevaluatie bii Tyler

en de zijnen dan ook getemperd . Bovendien vielen de
resultaten in de praktijk tegen. Zo gaat bijvoorbeeld
MacDonald, als evaluatiedeskundige opgenomen in de staf
van het Humanities Curriculum Project, uitvoerig in op

de moeilijkheden die hij ondervond (1973). Het bleek on-
der andere uiterst problematisch de resultaten van de ver-
schillende proefscholen te vergelijken, gezien de per

klas zeer uiteenlopende gang van zaken. Ook het vinden van
kontrolegroepen bleek in de praktijk vrijwel onmogeli jk

te zijn. Aangezien bij het projektontwikkelingswerk be-
wust afgezien was van het formuleren van 'behavioural ob-
jectives' bleek het bijzonder moeilijk een valide test-
instrumentarium te ontwikkelen. Shipman's ervaringen met
het Keele Integrated Studies Project (1974) zijn niet
anders.

Deze en soortgelijke ervaringen zijn volgens Wulf blijkens
diens eerder aangehaalde citaat niet toevallig. Het effekt
van onderwijs hangt van een groot aantal omstandigheden
af, wier invloed moeilijk isoleerbaar is, Deze varieren
van nog enigszins overzienbare zaken als 'credibility'

van de docent, doceerstijl, ervaring van de leerlingen
met de gehanteerde werkvormen, interaktiepatronen, in-
vloed van opinieleiders, kwaliteit van onderwijs-leerak-
tiviteiten, effekten van voorafgaand onderwijs en ruim-
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telijke en andere schoolse faciliteiten tot veel moei-
lijker meetbare zaken als de sociaal~ekonomische, politie-
ke en kulturele achtergronden van de leerlingen &n uiter-
aard ook van de leraren.

Al deze (neven)effekten onderstrepen de uitspraken, die

in het vorige hoofdstuk werden gedaan, namelijk dat (a)

de invloed van de school op de ontwikkeling van kinderen
niet overschat mag worden en (b) dit evenmin dient te ge-
beuren met de invloed van de curriculuminhoud op het
schoolse gebeuren. Het is dan ook niet verbazingwekkend
dat een aantal curriculumonderzoekers in het kader van zo-
genaamde praktijkgerichte evaluatie een meetinstrumenta-
rium tracht te ontwikkelen dat deze beperkingen inkalku-
leert.

Belangrijker nog dan dit instrumentarium is wellicht de
veranderende skoop van dit soort onderzoek. In praktijk-
gerichte evaluatie staat het doen van algemene uitspraken
over het al dan niet welslagen van een curriculumprojekt
niet langer voorop. Het gaat er daarentegen primair om
het onderwijs in een bepaalde klas of nog beter ten be-
hoeve van elke individuele leerling te verbeteren.

De grenzen tussen curriculumontwikkeling en curriculum-
evaluatie vervagen (Helpcke 1975, 600). Deze tendens is
overigens niet alleen geinspireerd door de vermeende on-
mogeliijkheid van algemene uitspraken als hierboven be-
doeld: Ook onderwijsfilosofische overwegingen, met name
het streven naar een 'diskursive Legitimation' doen zich
gelden.

Heinze e.a. (1975, 623) gaan uitvoerig in op de binnen
onderwijskundig aktieonderzoek gehanteerde methoden, waar-
bij ndast de gebruikelijke tests, met name participerende
observatie, ‘'diepte'diskussies en audiovisuele registratie
een rol spelen. De vraag 'Wat heb je z&lf aan deze les(sen-
cyclus) gehad',die in 'Tyleriaans' evaluatieonderzoek
nauwelijks van belang is, staat nu centraal.

Met bovenstaande opmerkingen dient terdege rekening ge-
houden te worden bij het interpreteren van de resultaten
van het evaluatieprojekt 'Er zijn grenzen....'. In het
kader van een open leerplanontwikkelingsstrategie had het
bijvoorbeeld meer voor de hand gelegen de 'behavioural
objectives' per klas, of nog beter per leerling te for-
muleren, Op basis van dergelijke doelstellingen had dan
een instrument ontwikkeld kunnen worden om in de desbe-
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treffende klas of ten behoeve van &&n specifieke leerling
tot evaluatieve opmerkingen te komen. Een toets zoals wij
die opgesteld hebben k&n elementen bevatten die voor de
ene leerling te hoog en voor de andere te laag zijn gegre-
pen. In beide gevallen zou de uitslag van de toets tot
een minder gunstige kwalifikatie van het lesmateriaal
leiden dan wellicht nodig is. Andere 'behavioural objec-
tives'. die voor de leerlingen in kwestie mé&ér valide
konnretlserlngen zijn van de oorspronkelljke vaksneci-
fieke hoofddoelstellingen, zouden wellicht wé&l signif.-
kante verschillen tussen voor- en natoets openbaren.

Een dergelijke gang van zaken, die trouwens in ons geval
onuitvoerbaar zou zijn geweest, zou g&én uitsluitsel heb-
ben gegeven over hetgeen hiervoor als probleemstelling om-
schreven is. Deze probleemstelling blijft zinvol, ondanks
de scepsis die men kan voelen ten aanzien van haar oplos-
baarheid. Immers alvorens een docent gaat onderzoeken of
bepaalde doelstellingen in zijn of haar klas met speci-
fieke middelen realiseerbaar zijn, kan het nuttig zijn

als hij of zij reeds enige indikaties heeft over de po-
tentiéle haalbaarheid ervan. Aldus kunnen de uitkomsten van
'Tyleriaans' evaluatieonderzoek waardevolle uitgangspunten
zijn van ook zeer schoolnabije vormen van leerplanontwik-
keling.

Na deze summiere theoretische uiteenzetting wordt overge-
gaan tot de behandeling van een aantal aspekten van de op-
zet van het evaluatieprojekt.

6.2.3. De opzet van het evaluatieprojekt

In deze paragraaf komt een aantal aspekten van meer metho-
dologische aard aan de orde. Het gaat achtereenvolgens om:
. De organisatorische ‘'setting' van het onderzoek

. De onderzoekspopulatie

. De proefleiders en hun voorbereiding

. De selektie van lesaktiviteiten uit het projekt 'Er zijn
grenzen....'

De toets

Het onderzoeksdesign

De dataverwerking

De verwachtingen ten aanzien van de resultaten en de
signifikantie daarvan

W N -
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o o o

234



ad.l. De organisatorische 'setting' van het onderzoek

De beslissing om binnen het kader van het projekt 'Er zijn
grenzen....' een evaluatieprojekt te entameren voor de
bovenbouw van de basisschool is genomen tijdens een meer-
daagse konferentie van aan pedagogische akademies verbon-
den aardrijkskunde-docenten op 3, 4 en 5 januari 1977 te
Beekbergen. Reeds tijdens deze konferentie verklaarden
zich diverse docenten bereid hun derdejaarsstudenten te
stimuleren aan het projekt mee te werken in het kader van
hun afstudeerprojekt. Na afloop van de konferentie werden
nog andere docenten aangeschreven en in de loop van het
jaar nam het aantal belangstellenden verder toe.

Uit het bovenstaande blijkt dat de sterke verwevenheid met
de behoeften van en de omstandigheden op de pedagogische
akademies, die typerend voor de ontwikkeling van het pro-
jekt in zijn geheel was, eveneens haar invloed heeft doen
gelden op de realisatie van het evaluatieprojekt.

Het projekt is tweemaal uitgevoerd. De eerste uitvoering
vond plaats in de periode september-december 1977; de
tweede in de periode oktober 1978 - maart 1979. Zoals nog
zal blijken heeft de tweede uitvoering in een beduidend
kleiner aantal klassen plaatsgevonden dan de eerste, maar
is de voorbereiding van de proefleiders aanzienlijk ver-
beterd. Ook bij de samenstelling van de test en de ver-
werking van de data is bij de tweede uitvoering rekening
gehouden met de ervaringen die tijdens de eerste opgedaan
zijn.

Om nog nader te geven redenen leende het materiaal van de
eerste uitvoering zich minder om als uitgangspunt te dienen
voor een evaluatie die ons voor ogen stond. Dit materiaal
is derhalve uitsluitend gebruikt als een 'beginsituatie-
meting'. De resultaten daarvan zijn elders gepubliceerd
(van den Oever 1980). In dit hoofdstuk worden derhalve uit-
sluitend de data uit het tweede onderzoek gebruikt. In deze
paragraaf zullen echter waar zulks nuttig is, beide uit-
voeringen worden vergeleken.

ad.2. De onderzoekspopulatie

In beide uitvoeringen zijn de deelnemende scholen niet ge-
kozen met de bedoeling een min of meer representatieve
steekproef te krijgen, maar is uitgegaan van het 'aanbod’
dat door bemiddeling van de verschillende pedagogische
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akademies verkregen was. Uit dit aanbod zijn de deelnemen-
de scholen geselekteerd waarbij ernaar gestreefd is een ze-
kere geografische spreiding te bewerkstelligen.

Bij de eerste uitvoering waren zeventien scholen betrokken;
bij de tweede uitvoering zeven. Bij de eerste uitvoering
waren zowel vierde als zesde klassen betrokken; in de twee-
de uitvoering hebben we ons tot de vijfde klas beperkt.

Uit de eerste uitvoering was namelijk gebleken dat het ma-
teriaal in het algemeen als te moeilijk voor een vierde en
te makkelijk voor een zesde klas werd ervaren. Aangezien de
probleemstelling een vergelijking tussen twee leerjaren
niet nodig maakt, besloten we de tweede uitvoering uit-
sluitend in de vijfde klas te doen plaatsvinden. De scho-
len die aan het onderzoek hebben meegewerkt worden in bij-
lage C genoemd en kort getypeerd.

ad.3. De proefleiders

De proefleiders in beide uitvoeringen waren studenten aan
pedagogische akademies. Na de eerste uitvoering is over-
wogen het projekt te laten uitvoeren door de klassedocen-
ten. 'Hospitanten' zijn niet alleen zeer uiteenlopend van
kwaliteit en handelen op zeer uiteenlopende wijze in voor
hen nieuwe klassesituaties; ook de klassen z&lf reageren
zeer verschillend. Hierdoor treedt een niet te kontroleren
interferentie op met de eigenlijke lesinhoud, die het meten
van het effekt daarvan aanzienlijk bemoeilijkt We reali-
seerden ons echter dat deze invloed wel eens in het niet
kon vallen bij die van de 'doceerstijl' van de eigen klas-
sedocent. Toen het enerzijds moeilijk bleek binnen de ge-
wenste periode een voldoende groot aantal klassedocenten
voor het projekt te interesseren en het anderzijds moge-
l1ijk bleek studenten op kwalitatieve gronden te selekte-
ren, werd besloten andermaal van hun diensten gebruik te
maken. Er werd echter voor een aanzienlijk uitgebreider
begeleidingsprogramma gezorgd, dan tijdens de eerste uit-
voering van het projekt mogelijk was.

De taak van de proefleiders bestond uit het geven van de
lessen en het afnemen en koderen van de testen. Elke
proefleider heeft een verslag van zijn of haar aktivitei-
ten geschreven.

ad.4. De selektie van lesaktiviteiten uit het projekt 'Er
zijn grenzen....'

De noodzakelijke inpassing van het projekt in het werksche-
ma van PA-3 studenten maakte dat het aantal benodigde les-
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uren in de basisschool niet groter dan tien mocht zijn.
Besloten werd een selektie te maken uit het projekt 'Er
zijn grenzen....' van ongeveer acht lesuren en de overige
uren voor toetsing te bestemmen.

Deze selektie diende representatief te zijn voor de doel-
stellingen van het projekt in zijn totaliteit. Voor de
eerste uitvoering van het evaluatieprojekt zijn de volgende
leeraktiviteiten gebruikt (Zie schema Al in bijlage A)

- De beroemde persoon en ik (AB)

- Nederland, Europa en de wereld (AC)

= Op de grens (BA)

- Gerard en Katrien in Luxemburg (BD)

- Westland, Middenland en Oostland (CA)

- Tussen landen bestaan verschillen (EC)

- Witte zwanen, zwarte zwanen (FB)

Voor de tweede uitvoering werd de samenstelling van de les-
aktiviteiten herzien. In een onder de proefleiders van het
eerste projekt gehouden enquéte was onder meer gevraagd
naar de geschiktheid van de verschillende lesonderdelen
voor het realiseren van de gestelde doelen. Mede op grond
van de verkregen antwoorden en de persoonlijke voorkeuren
van de proefleiders van de tweede uitvoering werden
'Westland, Middenland, Oostland' en 'Witte zwanen, zwarte
zwanen' vervangen door 'Het lot van Lotas' en 'Een nieuwe
nhaam voor Lotas'.

In bijlage D worden de lessen zoals die uiteindelijk ge-
geven zijn beschreven in relatie tot de vakspecifieke
hoofddoelstellingen en de 'behavioural objéctives'.

Deze lessen verschillen slechts in detail van de wijze
waarop zij in de docentenhandleiding van het projekt 'Er
zijn grenzen' (van den Bosch 1978) weergegeven zijn.

In paragraaf 6.3.2. worden de lessen, voorafgaand aan de
bespreking van de onderzoeksresultaten uitgebreider bespro-
ken.

ad. 5. De test.

De test die bij de tweede uitvoering van het evaluatiepro-
jekt gebruikt is, is reeds besproken in hoofdstuk vi3if
Deze test verschilt in enkele opzichten van de test die bij
de eerste uitvoering gebruikt is. Met name items met te
hoge of te lage p-waarden en die met teveel 'missing
values' werden vervangen., Dit resulteerde tevens in een
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substantiéle inkrimping van de test. Het maken hiervan
kostte de leerlingen ongeveer &&n uur.

Het is wellicht te prefereren het begrip test in de rest
van dit betoog te vermijden, dan wel tussen aanhalings-
tekens te plaatsen, omdat het nooit onze bedoeling is ge-
weest een soort gestandaardiseerde test te ontwikkelen.

We hebben in eerste instantie gebruik gemaakt van een
aantal 'behavioural objectives' wier operationalisering

in hoofdstuk vijf besproken is. De vragen en opdrachten die
hieruit voortvloeiden hadden dan ook meer het karakter

van een 'toets'.

De tijd ontbrak om per 'behavioural objective' meerdere
meetinstrumenten te ontwerpen en deze oo hun begrins-
validiteit te onderzoeken, zodat bij voor- en natest
hetzelfde instrument gebruikt moest worden.

ad.6. Het onderzoeksdesign

Het is bij onderwijskundig evaluatieonderzoek meestal
onmogelijk en onwenselijk laboratoriumkondities te kreé&ren.
Van de door Campbell en Stanley (in Gage 1963) onderschei-
den 'preéxperimentele', 'experimentele' en 'quasi-experi-
mentele' designs komen daarom vrijwel uitsluitend de eerste
en de laatste in aanmerking. Om een zo hoog mogelijke
interne validiteit te bewerkstelligen, en met name de
invloed van de voortest op de houding van de leerlingen
jegens de lessen (het zogenaamde testeffekt) te kontrole-
ren, wordt in vrijwel alle experimentele en quasi-experi-
mentele designs slechts een gedeelte van de onderzoeks-
populatie aan de experimentele konditie (in ons geval het
lesmateriaal ) blootgesteld. Deze experimentele subgroep
moet via ‘randomisatieprocedures' overigens vergelijkbaar
zijn gemaakt met de kontrolegroep.

Het voldoen aan deze voorwaarden is in het onderwijs bij-
zonder moeilijk. De omstandigheden waaronder het projekt
'Er zijn grenzen....' moest worden uitgevoerd maakten zulks
zelfs geheel onmogelijk. Het zou bijvoorbeeld betekend
hebben dat de lessen in het algemeen slechts aan de helft
van de leerlingen uit een bepaalde klas gegeven zouden kun-
nen worden. Alleen al het effekt van deze vermindering

van de groepsgrootte zou elke uitspraak over de potentiéle
haalbaarheid van de nagestreefde doelstellingen onder
'normale' omstandigheden hachelijk maken.
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Het gebruikte design (fig. 6.1.) vertoont de meeste gelij-
kenis met het door Campbell en Stanley onderscheiden
'separate-sample pretest-posttest design ' (in Gage 1963,
223). De validiteit van dit design is bevredigend, behalve
waar het het isoleren van de invloed van 'history' en
'maturation' op de skore-ontwikkeling betreft.De kans is
echter klein dat de leerlingen, indien er géén lessen
hadden plaatsgevonden, in de periode van maximaal twee
maanden tussen voor- en natest over het tochvrij specifieke
onderwerp in kwestie, massaal van elders informatie hadden
ingewonnen of aanzienlijke ontwikkelingen in hun denken
hadden doorgemaakt.

De invloed van de faktor 'history' kan geisoleerd worden
door na enige tijd een tweede natest te laten plaatsvinden.
Hiervan is om praktische redenen afgezien. In plaats daar-
van is ongeveer twee maanden na afloop van de natest aan
de leerlingen uit vier van de zeven bij het onderzoek
betrokken klassen een aantal vragen voorgelegd. Hierop
wordt teruggekomen bij de samenvattende diskussie van de
onderzoeksresultaten in par. 3.4.1.

ad. 7. De dataverwerking

Nadat de test gemaakt is werd deze gekodeerd. Elke proef-
leider heeft dit voor zijn/haar klas gedaan. Het kodeer-
werk is later geheel gekontroleerd. Het kodeboek was in
eerste instantie gekoncipieerd vanuit de gedachtengang

zo weinig mogelijk informatie verloren te laten gaan, van-
daar dat het grote aantal van 110 variabelen onderscheiden
werd. Hiervan hadden er 23 betrekking op persoonsgegevens
van de leerling. De overige waren inhoudelijk van aard.

Alvorens een eerste komputeruitdraai te maken werd een
herkodering uitgevoerd. Doel hiervan was de informatie
per 'behavioural objective' in &&n tabel te koncentreren.
Hierbij werden de in bijlage B omschreven goed/foutskores
gehanteerd.

Het skoreverloop tussen voor- en natest werd weergegeven

in de vorm van kruistabellen. Fig 6.2. geeft een voorbeeld
van zo'n kruistabel.
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Het bovenstaande betekent dat het testeffekt niet te ver-
mijden was. Om dit evenwel enigszins te kunnen kontroleren
is de voortest slechts afgenomen bij de helft van de leer-
lingen. De voortestgroep werd gevormd door uit een alfabe-
tisch-lexicografisch opgestelde namenlijst per klas steeds
de oneven nummers te trekken. Op grond hiervan mag aange-
nomen worden dat eventuele verschillen tussen de testgroep
en de kontrolegroep op toeval berusten.

Bij de bespreking van de resultaten van het onderzoek
worden steeds de skores van de testgroep tijdens de voor-
test vergeleken met de skores van diezelfde groep op de
natest. Tevens worden de skores van de kontrolegroep ver-
meld.

Fig. 6.1, 'Testdesign' ten behoeve van het evaluatie-pro-
jekt 'Er zijn grenzen....'.

voortest experimentele natest
variabelen
klas 1 experimentele evaluatiepro- experimentele
! groep Jekt groep
! 1 ‘Er zijn grenzen'
i : : "1 kontrolegroep
i gy [}
klas 7
totale popula-] experimentele evaluatiepro- experimentele
tie groep {(n=94) jekt groep
N 'Er zijn grenzen'
! , ——1 kontrolegroep
] =
bmcmom o . 4 , (n=93)
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Fig 6.2. Model van een kruistabel

kolom 1. kolom 2. kolom 3. kolom 4.

Natest
.. Totaal
rij 1. Voortest 0 1
rij 2. 0 19 22 41
rij 3. 1 4 49 53
rij 4. Totaal 23(37) 71(56) 94(93)

Er worden steeds twee waarden onderscheéiden , namelijk 0 en
1(kolom 1, en rij 1.) De waarde 0 beten>nt altijd dat niet
aan het gestelde in de 'behavioural objective' voldaan is.
De waarde 1 betekent dat dit wel het geval is.

De randtotalen geven de skores in de voor- en natoets
aan (resp. kolom 4 en rij 4).

In rij 4 worden steeds tussen haakjes de skores van de
kontrolegroep vermeld.

Het veld dat door de kolommen en rijen met de nummers

2 en 3 wordt gevormd geeft informatie over de verschui-
vingen die hebben plaatsgevonden. Zo hebben in bovenstaan-
de tabel 19 leerlingen zowel in voor- als in natoets

niet aan de doelstellingen beantwoord. Bij 49 leerlingen
was dat in beide testonderdelen wel het geval. 22 leer-
lingen die er in de voortoets nog blijk van gaven niet

aan de doelstelling te beantwoorden doen dit in de na-
toets wel. Vier leerlingen evolueerden in omgekeerde zin.

Bij de presentatie van de onderzoeksresultaten worden

steeds de absolute skores gegeven: Het verschil tussen
deze en de percentuele uitkomsten is immers gezien de

omvang van de populatie (n = 94) te verwaarlozen.

ad. 8. De verwachtingen ten aanzien van de resultaten en
hun signifikatie

Het evaluatieonderzoek beocogt empirisch onderbouwde uit-
spraken mogelijk te maken over de aard en de omvang van
de bijdrage van de gegeven lessen aan de realisering van
de gestelde doelen. Op basis daarvan kunnen konklusies
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getrokken worden met betrekking tot de 'haalbaarheid'
van de opvattingen inzake curriculuminnovatie, zoals die
in deze studie bepleit werden.

Het onderzoek spitst zich nu toe op de vraag in hoeverre
de verschillen tussen voor- en natoets signifikant zijn.
Uitgangspunt is dat de onderzoekshypothese maximaal be-
vestigd wordt, indien elke leerling in de voortoets

fout en in de natoets goed skoort.

Het berekenen van de signifikantie van de opgetreden
verschuiving gebeurt met behulp van een Chi-kwadraat
analyse. Deze kan niet zonder meer worden toegepast op
de kruistabellen, waarvan hiervoor een illustratie is
gegeven. De randtotalen dienen getransformeerd te worden
tot celwaarden, zodat de leerlingen in voor- en natest
als afzonderlijke waarnemingseenheden opgevat kunnen
worden. De tabel uit fig. 6.2. komt er na transformatie
uit te zien als afgebeeld in fig. 6.3.

Fig 6.3. Model van een ten behoeve van de Chi-kwadraatana-
lyse getransformeerde kruistabel

Voortest Natest Totaal
0 41(A) 23(B) 64(A+B)
1 53(C) 71(D) 128(c+D)
Totaal 94(A+C) 94(B+D) 188(A+B+C+D)

Uitgangspunt bij de bereking van de Chi-kwadraat zijn

de verwachte frekwenties binnen de cellen A t/m D (E i?-
Deze wordt berekenddoor vermenigvuldiging van de bij

elke celwaarde behorende randtotalen en deze vervol-~
gens te delen door het totale aantal waarnemingseenheden.
Indien de waargenomen frekwentie de verwachte frekwentie
benadert, is het verschil tussen voor- en natest kleiner
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In formule :

Ea = (A + B)(A + C)
(A +B+C + D)

In bovenstaande tabel is de verwachte frekwentie van
cel A dus: 64 x 94 _ 32

188

Voor elke cel wordt op deze wijze de verwachte frekwen-
tie (Eii) berekend.

Vervolgéns wordt de Chi-kwadraat berekend volgens onder-
staande formule:

2 _ _ 2
X- = Z(Oij Eij)

E..
1)
Hierbij is:
0ij de waargenomen frekwentie en Eij de verwachte frekwen-
tie.
Bij dichotome variabelen (2 x 2 - tabellen) met meer dan

21 waarnemingseenheden wordt wel gebruik gemaakt van een
gekorrigeerde Chi-kwadraat:

X% = n( AD - BC ) - %n)2

(A + B)(C +D)(A +C)(B + D)

(form. 2)

De Chi-kwadraat die met behulp van SPSS over 2 x 2 ta-
bellen met meer dan 21 waarnemingseenheden wordt bere-
kend is op bovenstaande formule (2) gebaseerd.

Uit bovenstaand voorbeeld volgt als Chi-kwadraat
volgens formule 1: 8.28125 met 1 vrijheidsgraad (Df).

Het aantal vrijheidsgraden wordt bepaald door het aan-
tal rijen en kolommen van de tabel:

Df = (r-1) (k-1).
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De gekorrigeerde Chi-kwadraat is 6.846, eveneens met

1 vrijheidsgraad. Met behulp hiervan kan nagegaan worden,
in hoeverre de onderzoekshypothese bevestigd kan worden.
Bij elke statistische toets wordt uitgegaan van de
zogenaamde nulhypothese, welke bij het gebruik van de
Chi-kwadraat in dit geval inhoudt dat de kennis en
vaardigheden van de leerlingen in voor- en natest

met elkaar overeenkomen. Met andere woorden dat er geen
verschil bestaat in kennis en vaardigheden tussen voor-
en natest.

Twee begrippen zijn in verband met het toetsen van

belang, nl.:

1. de overschrijdingskans: Deze geeft de waarschijnlijk-
heid aan dat een afwijking tussen voorspelde en waar-
genomen waarden op toeval berust. Deze kans (steeds
aangegeven met a.) daalt naarmate de afwijking van de
waargenomen skore t.o.v. de voorspelde skore toeneemt.

2. het signifikantie-niveau: Dit is een vooraf opgegeven
grens, die aangeeft of men het verantwoord acht om
een nulhypothese te verwerpen. Wanneer de overschrij-
dingskans kleiner is dan het signifikantieniveau dan
wordt de nulhypothese verworpen; is de overschrijdings-
kans groter dan het signifikantie-niveau dan wordt
de nulhypothese geaccepteerd.

Gebruikelijke signifikantie-niveau's zijn: 1% en 5%.
Een nulhypothese die bij een signifikantieniveau van 5%
een overschrijdingskans van 5% of kleiner heeft, wordt
verworpen. De kans dat men de nulhypothese ten onrechte
verwerpt is gelijk aan het signifikantie-niveau. Een-
dergelijke fout wordt een ¢-fout genoemd. De betrouw-
baarheid van de gestelde konklusie, nl. het verwerpen
van de nulhypothese, is gelijk aan @

l-a = 1-.05 = .95,

Indien de nulhypothese verworpen wordt, kan de onderzoeks-
hypothese worden geaccepteerd. Van den Ende (1971, 140)
benadrukt echter het volgende: "De statistische konklusie
is negatief van aard; zij zoekt alleen maar argumenten
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om de getoetste nulhypothese af te wijzen. Het negatieve
karakter van een statistische konklusie kan soms positief
worden gelnterpreteerd. Als van twee mogelijkheden de
eerste met een grote mate van betrouwbaarheid van de hand
kan worden gewezen, en er geen derde mogelijkheid bestaat,
dan kan de tweede met even grote betrouwbaarheid als waar-
mee de eerste werd afgewezen, worden aanvaard"”.

Tot de derde mogelijkheid waarover Van denEnde spreekt kan
onder andere het test-effekt gerekend worden dat optreedt
doordat de leerlingen de test tweemaal hebben moeten in-
vullen.

Om dit testeffekt te berekenen is wederom een Chi-kwadraat-
analyse uitgevoerd op de skores van de groep die zowel

eéen voor- als een natest heeft uitgevoerd (de experimen-
tele groep) en die uitsluitend een natest heeft gemaakt

(de kontrolegroep). Als O0-hypothese gold daarbij steeds
dat verschillen tussen beide skores op toeval berusten.

De onderzoekshypothese is in dit geval overigens gelijk

aan de O-hypothese, zodat verwerping van de eerste

tevens verwerping van de tweede inhoudt. De O-hypothese
wordt verworpen indien de overschrijdingskans (6) kleiner
is dan 5%: Met andere woorden, indien de kans dat de
verschillen tussen experimentele groep en kontrolegroep

Op toeval berusten kleiner wordt dan 5%.

6.3. Overzicht van de resultaten van het evaluatie-
projekt per vakspecifieke hoofddoelstelling

Voor elke doelstelling wordt een analoge werkwijze gevolgd.
Na een korte toelichting bij de lesopzet worden enkele
opmerkingen gemaakt over het verband tussen de le§opzet

en de 'behavioural objectives'. Hierna volgt een inven-
tarisatie van de onderzoeksresultaten die steeds kor?
bediskussieerd worden. De relatie tussen lesaktiviteiten
en 'behavioural objectives' wordt in de reeds vermelde
bijlage D besproken.

6.3.1. Doelstelling een: De leerlingen zien in dat de
aarde op verschillende niveaus door grenzen wordt verdeeld.

Toelichting bij de lesopzet.
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Zoals gesteld gaat het hier om een 'prealabele' doelstel-
ling. De vier in hoofdstuk vier vastgestelde hoofddoel-
stellingen veronderstellen bekendheid met het fenomeen
grens. Uit het in hoofdstuk vijf vermelde onderzoek is
gebleken dat zulks bij een aantal leerlingen uit de rele-
vante leeftijdsgroep niet het geval behoeft te zijn.

Om deze redenen werd besloten tot opname van enkele leer-
aktiviteiten die gericht zijn op het bekendmaken van de
leerlingen met het bestaan van grenzen op gemeentelijk,
provinciaal en nationaal niveau en hun onderlinge relaties.

Zoals uit bijlage D blijkt is er gekozen voor een tweetal
didaktische aktiviteiten. In de eerste staat het onder-,
neven- en bovenschikken van plaatsaanduidingen centraal.
Aangenomen wordt dat de meeste leerlingen weleens een brief
hebben geschreven. Aangezien het adresseren daarvan neer-—
komt op het lokaliseren van de verblijfplaats van de
geadresseerde, impliceert dit een korrekt begrip van de
relatie tussen de verschillende aanduidingen van territori-
ale grootheden, met behulp waarvan de adressering plaats-
vindt.

Vervolgens passen de leerlingen het principe van de terri-
toriale decentrering toe aan de hand van een drietal
kaarten van politiek-geografische eenheden op verschillende
schaal. Het is de bedoeling dat de leerlingen hun woon-
plaats en provincie lokaliseren op de meest grootschalige
kaart en het aldus bepaalde gebied overbrengen naar de
andere kaart, enzovoort. Indien dit gebeurd is, worden de
behandelde grenzen geillustreerd aan de hand van enkele
dia‘'s, die eveneens gebruikt worden bij de behandeling

van de tweede doelstelling.

Verband tussen didaktische aktiviteit en 'behavioural
objective'

Zoals uit hoofdstuk vijf blijkt, beocogt de eerste 'behavi-
oural objective' na te gaan of de leerlingen de begrippen
provincie en land kennen en deze ook kunnen toepassen.

De tweede en derde 'behavioural objective' beogen daaren-
tegen het decentreringsvermogen te meten, resp. voor de
relatie provincie-land en voor die tussen woonplaats

en provincie.
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Aangezien in de lessen niet het benoemen van de provincies
in Nederland en landen in Europa aan de orde was, werden
de namen van de verschillende politiek-geografische een-
heden in het bijbehorende testgedeelte gegeven. Z8 de
bijbehorende lesaktiviteit al tot een vermeerdering van
de feitelijke (topografisch) kennis heeft geleid, werd
dit door het noemen van de namen tot op zekere hoogte
geneutraliseerd, zodat een eventuele verbetering van

de skore in de natest ten opzichte van de voortest kan
worden toegeschreven aan een beter begrip van de termen
provincie en land. De vierde 'behavioural objective' werd
als een kontrole gebruikt.

Uitkomsten per 'behavioural objective'

l. De leerlingen kunnen een achttal met name genoemde
afbeeldingen van politieke eenheden (landen en provincies)

groeperen.

De leerlingen moesten de korrekte letterkombinaties aan-

geven en elk van deze twee kombinaties ('landen' en 'pro-
vincies') korrekt als zodanig benoemen.Zoals uit de toelichting
bij tabel 6.1. blijkt is in eerste instantie een viertal
mogelijkheden ondersciheiden.

Tabel 6.1. Gemotiveerde groeperinc van landen en provin-

cies
Natest 0o 1 2 3 4 Totaal
Voortest
0 1 0 1 1 4 7
1 1 9 0 0o 17 27
2 T 3 1 0 5
3 0o 1 0 0 1 2
4 0 2 0 2 49 53
Totaal 3 15 2 3 1 94
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Waarden :

: Onjuiste groepering en motivatie, geen antwoord en weet niet.
: Juiste groepering, onjuiste of geen motivatie.

: Onjuiste groepering, maar juiste motivatie.

: Zowel de groepering als de motivatie zijn juist.

: Overige, niet onder 1 t/m 4 benoemde kombinaties.

O WM =

In tabel 6.2. zijn bovenstaande waarnemingen samengevat in
een goed/foutskore. Uit deze tabel valt af te leiden dat
75,5% van de leerlingen in de natest toont de 'behavioural
objective' bereikt te hebben. Een derde deel van deze
groep skoorde in de voortest nog fout. Slechts enkele
leerlingen kwamen er in de voortest beter vanaf dan in de
natest.

Tabel 6.2. Goed/foutskore gemotiveerde groepering van
landen en provincies (n = 94)

Natest 0 1 Totaal
Voortest
0 19 22 41
1 4 49 53
Totaal 23 (37) 71 (56) 94 (93)
Waarden:

0: Fout-skore: Onjuiste groepering en/of motivatie (tabel 6.1.:
waarden 0, 1, 2 en 3)
1: Goed-skore: Juiste groepering en juiste motivatie (tabel 6.1.:

waarde 4)

De gekorrigeerde Chi-kwadraat is 6,84€, hetgeen bij 1ldf.
een betrouwbaarheid van meer dan 99% betekent. De onder-
havige onderzoekshypothese kan derhalve worden bevestigd:
Tijdens het projekt heeft er een signifikante verschui-
ving plaatsgevonden in de richting van de gewenste doel-
stelling. Alvorens dit effekt aan de lessen allé&é&n toe-
geschreven kan worden dient het testeffekt bepaald te
worden. De gekorrigeerde Chi-kwadraat op de gegevens van
experimentele en kontrole groep bedraagt 4,3548, hetgeen
bij 1df. een betrouwbaarheid van meer dan 95% betekent.
Dit betekent dus dat de kans dat het verschil tussen beide
groepen op toeval berust kleiner is dan 5% en dat er
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sprake is van een testeffekt.

2. De leerlingen kunnen een drietal kleine vierkanten
(voorstellende de eigen, een aangrenzende en een niet-
aangrenzende provincie) korrekt situeren in een groot
vierkant (voorstellende Nederland).

De leerlingen konden meerdere 'fouten' maken:

In de eerste plaats kon de ligging van een of meerder pro-
vincies ten opzichte van de landsgrenzen fout zijn.

Dit was het geval indien een provincie die in werkelijk-
heid aan de staatsgrens ligt niet aan de binnenkant tegen
de kontouren van het grote vierkant aan geplaatst werd.
Overigens werd een marge van ongeveer een halve centimeter
in acht genomen, waarbinnen onnauwkeurigheden niet fout
werden gerekend. Voorts kon de leerling de ligging van

een of meerdere provincies ten opzichte van elkaar foutief
aangeven.

De leerlingen die zowel Limburg als Brabant moeten loka-
liseren hadden het extra moeilijk, omdat de struktuur van
de opgave hen dwong te abstraheren van de karakteristieke
uitstulping van Limburg. Hierbij kwar een groot aantal
uiteenlopende oplossingen voor. Deze worden in figuur 6.4.
in enkele typen samengevat.

Fig. 6.4. Groepering van Limburg en Brabant.
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Van de bovenstaande typen kan variant 1. als zijnde het
meest korrekt worden beschouwd. De varianten 2a en 2b
werden, op grond van de eerder ingebouwde onnauwkeurig-
heidsmarge eveneens zonder meer goedgeteld. Bij de vari-
anten 3a en 3b is de leerling er onvoldoende in geslaagd
van de specifieke vorm van Limburg te abstraheren. Dit is
eveneens in 4a en 4b het geval, maar hier mist de leer-
ling tevens de onderlinge relatie tussen beide provincies,
die immers over een aanzienlijke lengte aan elkaar grenzen.
In variant 5 tenslotte is de ligging ten opzichte van

de grenzen korrekt, doch de onderlinge relatie is fout.

Bij het bepalen van de goed/foutskore werd besloten de
leerlingen die de hierboven met 2ab en 3ab genoemde
afwijkingen vertoonden niet te'duperen’'. In de eerste
plaats is de oorzaak van deze fouten naar alle waarschijn-
lijkheid niet gelegen in het onvoldoende ontwikkeld zijn
van het decentreringsvermogen en in de tweede plaats

zou de vergelijkbaarheid met de testuitkomsten van leer-
lingen die 'makkelijkere' provincies hadden, gevaar lopen.
Voornoemde afwijkingen werden derhalve niet bij de fout-
skores opgenomen. Tabel 6.3. bevat de goed/foutskore
voor deze 'behavioural objective'.

Tabel 6.3. Goed/foutskore: Plaatsing provincies binnen

Tand (n = 94)

Natest 0 1 Totaal
Voortest
0 26 17 43
1 11 40 51
Totaal 37 (39) 57 (54) 94 (93)
Waarden:

0: Fout-skore: De leerling maakt een of meerdere fouten bij het
plaatsen van de provincie in het land

1. Goed-skore: De leerling maakt geen fouten bij de plaatsing
van de provincies in het land.
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Uit tabel 6.3. blijkt dat een relatief groot deel van de
leerlingen in staat is in de natest de opdracht uit te
voeren, doch dat de verschuiving ten opzichte van de voor-
test gering is.

De gekorrigeerde Chi-kwadraat bedraagt 0,5373. Dit bete-
kent een overschrijdingskans van 40% + , zodat de betrouw-
baarheid van de verwerping van de O-hypothese rond de 60%
ligt . Dit is veel lager dan het betrouwbaarheidsniveau
van 95%, welk als minimale eis gesteld werd voor het ver-
werpen van de O-hypothese.De nulhypothese, welke aangeeft
dat er geen verschil bestaat tussen voor- en natest moet
worden bevestigd en de onderzoekshypothese moet worden
afgewezen.

Ook een testeffekt kan niet statistisch worden vastgesteld.
De gekorrigeerde Chi-kwadraat op de gegevens van de experi-
mentele en de kontrolegroep bedraagt 0,0438. hetgeen een
betrouwbaarheid van minder dan 95% (a = 0,86 +) betekent.

3. De leerlingen kunnen de eigen woonplaats korrekt
situeren binnen de eigen provincie.

Een groot aantal leerlingen heeft bij het invullen van het
testboekje vergeten de eigen woonplaats aan te geven. Voor-
zover dit echter wel gebeurde, kan gesteld worden dat na-
genoeg allen in staat waren hun woonplaats korrekt te
situeren.

4. De leerlingen beantwoorden de vraag wanneer iemand
een vreemdeling is op dezelfde wijze als de vraag wanneer
zij z&lf vreemdeling zijn.

De vreemdelingentest bestaat uit een twaalftal items die
situaties voorstellen waarin de leerling z&lf of iemand
anders vreemdeling is. Hierbij wordt een drietal geogra-
fische niveaus onderscheiden, te weten de buurt, de gemeen-
te en het land. Voorts is aan de helft van de items een
zinsnede toegevoegd waaruit moet blijken dat de persoon

in kwestie het bewuste gebied reeds vaker bezocht heeft.
De bedoeling van deze laatste toevoeging is om het zich
niet kunnen oriénteren in een gebied uit te sluiten als
potentiéel kriterium bij de beoordeling van wanneer iemand
al dan geen vreemdeling is.

Bij de analyse is als volgt te werk gegaan. In eerste in-
stanties zijn de items waarin bekendheid met de situatie
wordt verondersteld vergeleken met die waarin hieromtrent
géé&n expliciete uitspraken worden gedaan. Hoewel deze
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vergelijking voor deze 'behavioural objective' minder re-
levant is, kan worden gekonkludeerd dat er vrijwel geen
leerlingen zijn die een systematisch onderscheid maken
met betrekking tot de onderhavige variabele, of dat in
het ene geval iemand vaker vreemdeling wordt genoemd dan
in het andere.

Vervolgens zijn de zes items waarin 'bekendheid met de
situatie' werd verondersteld nader onderzocht. Nagegaan

is of de leerlingen in de voor- en natest ertoe neigen,
items waarin zijzelf worden geacht vreemdeling te zijn
dnders te beantwoorden dan items waarin iemand anders een
vreemdeling is. Bij meer dan de helft van de leerlingen
kan zo'n neiging niet worden vastgesteld. Van de overige
leerlingen houden degenen die zichzelf minder geneigd zijn
als vreemdeling te zien degenen die zulks bij anderen
doen in evenwicht. Er is geen enkele leerling die zichzelf
nooit vreemdeling noemt en dit wel volhoudt ten aanzien
van de anderen.

Of de leerling zichzelf of iemand anders een vreemdeling
noemt is sterk afhankelijk van het geografische niveau.
Ofschoon ook deze konklusie strikt genomen buiten het
kader van de onderhavige 'behavioural objective' valt is
het illustratief haar nader toe te lichten.

Uit tabel 6.4. blijkt namelijk dat 82 van de 94 leerlingen
geklassificeerd kunnen worden met behulp van vier van de
acht manieren waarop de drie geografische niveaus te
kombineren zijn. Leerlingen neigen er aanzienlijk minder
snel toe iemand anders of zichzelf vreemdeling te vinden
als ze in een andere buurt komen dan wanneer zifj

een andere stad bezoeken.

Hetzelfde geldt voor de verhouding stad-land.

De gegevens in de tabel zijn ontleend aan de natoets.

Tabel 6.4. De relatie tussen het zich vreemdeling voelen
en het geografische niveau (n = 82)

Frekwentie kumulatieve Geografisch niveau
frekwentie Land Stad Buurt
22 22 . ® °
29 51 o ® o
19 70 3 o o
12 82 o o] o
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Toelichting tabel 6.4.

e vreemdeling in ander(e) land/stad/buurt
o geen vreemdeling in ander(e) land/stad/buurt

Diskussie

Ten aanzien van de 'behavioural objectives' no.1l. en 2.
kan van duidelijke skoreverschillen tussen voor- en na-
toets gesproken worden, zij het dat in het eerste geval
eveneens een testeffekt kan worden waargenomen. De naar
verhoudingen kleinere verschuivingen tussen voor- en
natest met betrekking tot de tweede doelstelling kunnen
wellicht worden toegeschreven aan het feit dat de nood-
zaak tot abstraheren van de vorm van afzonderlijke
provincies een moeilijker probleem vormde voor de leer-
lingen dan het eigenlijke decentreringsprobleem. Dit ab-
straheren viel echter buiten de projektdoelstellingen.

Tabel 6.5. geeft de samenhang tussen de goed/foutskores
bij beide doestellingen.

Tabel 6.5. De relatie tussen goed/foutskores bij 'beha-
vioural objectives” 1. en 2. (n = 94}

objective 2.
1 2 Totaal
1 23 48 71
objective 1. 9 3 20 23
Tot.| 26 68 94

Waarden.
1.: Goedskore in voor- zowel als natoets of alleen in natoets
2.: Foutskore in voor- zowel als natoets of alleen in natoets

De gekorrigeerde Chi-kwadraat is 2,3559 hetgeen bij 1df.
een betrouwbaarheid van minder dan 95% bedraagt

(e =0,12 + ).Al is het verband niet statistisch signi-
fikant, dat het aanwezig is blijkt onder meer uit het feit
dat géé&n enkele leerling die in &&n van beide testen een
beter resultaat behaalt in de natest in de andere test
slechter skoort.

Met betrekking tot 'behavioural objective' no. 3. kan

253



gesteld worden dat voorzover konklusies mogelijk zijn,
het aannemelijk is dat het grootste gedeelte van de leer-
lingen ré&é&ds voor de lessen de beoogde kwalifikatie be-
zat . Dit geldt tot op zekere hoogte ook voor 'behaviou-
ral objective' no. 4.

Op basis van dit resultaat ligt de konklusie voor de hand
dat deze twee 'behavioural objectives' overbodig zijn.
Opgemerkt dient echter te worden dat het resultaat van beide
laatstgenoemde in samenhang met de aanzienlijk minder
eenduidige uitkomsten in het geval van de overige
'behavioural objectives' die in het kader van doelstelling
1. geformuleerd zijn, duideliijk maakt dat het vermogen tot
reciprociteit bezwaarlijk door middel van slechts &&n test
gemeten kan worden en hoogstwaarschijnlijk uit meerdere
specifieke deelvaardigheden bestaat.

6.3.2. Doelstelling twee: De leerlingen zien in dat
grenzen in hoge mate de interne organisatie van en de
kommunikatie tussen landen beinvloeden

Toelichting bij de lesopzet

In dit onderdeel, dat uit het vertonen en bespreken van
dia's en het klassikaal behandelen van een werkblad be-
staat, gaat het erom de leerlingen bewust te maken van de
invloed van grenzen op de ruimtelijke organisatie. Ze
moeten vervolgens verschillen in de inrichting van de
ruimte aan weerszijden van de grens gaan relateren aan de
elgenschappen van de politieke eenheden in kwestie, die

in de politieke geografie als organisatiesystemen worden
opgevat. De noodzaak om dergelijke verschillen te illu-
streren wijst welhaast vanzelf naar het gebruik van audio-
visuele middelen. Bovendien waarderen de leerlingen een
dia-les doorgaans hoog, waardoor het wellicht gemakkelij-
ker is hun interesse te wekken voor het onderhavige onder-
werp, dat relatief weinig een beroep doet op eigen erva-
ringen.

De dia-les is gegroepeerd rond een viertal thema's. In

de eerste plaats worden algemene voorbeelden van 'begren-
zingen' getoond (tuin, voetbalveld). Hierna worden enkele
voorbeelden van politieke grenzen gegeven, respektievelijk
op het gemeentelijke, het provinciale en het nationale
niveau. Het derde thema betreft het naar aard en omvang
uiteenlopende barriére-effekt van nationale grenzen. Oock
dit wordt in samenhang gezien met de (politieke) kenmerken
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van de betrokken staten. Tenslotte wordt het begrip 'orga-
nisatiesysteem' geiilustreerd aan de hand van dia's waar-
op de wegendichtheid en de verkeersintensiteit in een
grensgebied getoond worden.

Na de vertoning van de dia's wordt dieper ingegaan op het
laatstgenoemde thema, namelijk de relatie tussen grens en
het verloop van de weg. De leerlingen ervaren door middel
van transparanten dat in sommige gebieden minder wegen
Zzijn dan in andere en dat dit kan komen door het feit dat
in die gebieden een grens loopt.

Verband tussen didaktische aktiviteit en 'behavioural ob-
Jectives'’'

Voor het meten van het effekt van de dia-les wordt gebruik
gemaakt van een beperkt aantal multiple-choice vragen. De-
Ze sluiten niet letterlijk aan bij de inhoud van de les,
doch beogen inzicht in de essentie daarvan te toetsen.

Wat betreft de relatie tussen 'behavioural objective' no.8
en de lesaktiviteit 'Gerard en Katrien in Luxemburg',

kan worden opgemerkt dat het bijbehorende testonderdeel
nagaat in hoeverre de leerlingen over het vermogen be-
schikken kennis over de relatie tussen het verloop van
grenzen en de aard van de wegenstruktuur te kunnen toepas-
sen.

Uitkomsten per ‘behavioural objective'’

5. De leerlingen weten dat grenzen in het algemeen scheids-
lijnen zijn tussen ruimtelijke organisatieeenheden en

dat het in het geval van politieke grenzen gaat om be-
stuurlijke eenheden.

Tabel 6.6. is een kombinatie van een tweetal testitems.
Het gaat om het meten van het vermogen de begrippen 'be-
grenzing' en 'organisatieeenheid' te kunnen relateren.
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Tabel 6.6. Goed/foutskore van formulering en toepassing

van het begrip grens als organisatie eenheid (n=97%])

Natest 0 1 Totaal
Voortest
- 0 37 19 56
1 15 23 38
Totaal 52(42) 42(51) 94(93)
Waarden:

0: Fout-skore: Een of twee van de items die betrekking hebben op
de grens als organisatie-eenheid is/zijn foutief beantwoord.
1: Goed-skore: De items die betrekking hebben op de grens als orga-

nisatie eenheid zijn korrekt beantwoord.

De gekorrigeerde Chi-kwadraat bedraagt 0,1958, hetgeen

bij 1df.

een betrouwbaarheid van minder dan 95% (a = 0,65 + )

betekent. De 0O-hypothese, welke aangeeft dat er geen sig-
nifikant verschil bestaat tussen voor- en natoets, moet

worden aangenomen.

Enigszins opmerkelijk is overigens het resultaat van de
berekening van het effekt van de testskore. De gekorri-
geerde Chi-kwadraat is 1,5446. Dit betekent weliswaar een
betrouwbaarheid van minder dan 95% (a = 0,21 + ), maar het
verschil tussen beide groepen is toch aanzienlijk en in
negatieve richting: De leerlingen zonder voortoets brengen
het er beter vanaf dan die met voortoets.

6. De leerlingen weten dat politieke grenzen fysieke bar-

riéres kunnen zijn indien het bestuur van het desbetreffen-

de gebied dit zoveel mogelijk wil behoeden voor invloeden

van buitenaf en territoriale kontrole wil uitoefenen op

de aanwezige bewoners

Zoals blijkt uit de volgende tabel 6.7. is ook met betrek-
sprake van een ma-

king tot deze ‘behavioural objective’

gere oogst.
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Tabel 6.7. Goed/foutskore: Barriére-effekt van grenzen

(n = 94)

Natest 0 1 Totaal
Voortest
0 30 18 48
1 13 33 46
Totaal 43 (29) 51 (64) 94 (93)
Waarden:

0: Fout-skore: Testitem fout beantwoord of niet beantwoord
1: Goed-skore: Testitem goed beantwoord

De gekorrigeerde Chi-kwadraat bedraagt 00,4308, hetgeen bij
1df. een signifikantie van minder dan 95% betekent (a =
0,55 +).

De Chi-kwadraat ten behoeve van het testeffekt bedraagt
3,594 hetgeen bij 1df. een signifikantie van nét geen

95% bedraagt (¢ = 0,064). Dit betekent in het onderhavige
geval dat de 0-hypothese net niet verworpen wordt en dat
een testeffekt, andermaal in negatieve richting, nét niet
statistisch aantoonbaar is. Het laatste zou betekent heb-
ben dat de les wel degelijk een signifikante verschuiving
heeft veroorzaakt, doch dat deze door het testen te niet
is gedaan.

7. De leerlingen weten dat de verkeersintensiteit tussen
twee steden wanneer deze aan weerszijden van de grens
liggen aanzienlijk lager is dan bij afwezigheid van een
grens het geval zou zijn

Uit onderstaande tabel 6.8. blijkt dat ook ten aanzien
van deze 'behavioural objective' het rendement van de
dia-les nihil is.

Tabel 6.8. Goed/foutskore: Relatie grens en verkeersinten-
siteit (n = 94)

Natest 0 1 Totaal
Voortest
0 56 16 72
1 15 7 22
Totaal 71 (61) 23 (32) 94
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Waarden:

0: Fout-skore: Testitem fout of niet beantwoord
1: Goed-skore: Testitem goed beantwoord

De gekorrigeerde Chi-kwadraat bedraagt 0,000, hetgeen bij
1df. een betrouwbaarheid van minder dan 95% (a = 1,00) be-
draagt. De O-hypothese wordt geaksepteerd en de onderzoeks-
hypothese verworpen.

De Chi-kwadraat ten behoeve van het testeffekt bedraagt
1,7720, hetgeen eveneens een betrouwbaarheid van minder
dan 95% bedraagt (¢ = 0,18 + ).0Ook hier is het testeffekt
weliswaar niet statistisch aantoonbaar, doch de kontrole-
groep skoort beter dan de experimentele groep.

8. De leerlingen weten dat wegennetwerken in grensstreken
gekenmerkt zijn door doodlopende wegen haaks op de grens
en door parallelwegen langs de grens

Zowel in de voor- als in de natest moesten de leerlingen
de grenzen intekenen in een kaartje dat de wegenstruktuur
van een viertal landen aangaf.

Om de verschuiving die heeft plaatsgevonden zichtbaar te
maken is voor elke leerling het aantal grenzen bepaald
dat hij/zij in de natest mé&r of minder tekende dan in

de voortest. Voor elke grens die (meer) getekend werd,
werd &&n punt toegekend; voor elke grens die minder ge-
tekend werd, werd een punt afgetrokken. Tabel 6.9. toont
het resultaat.

Tabel 6.9. Aantal door de leerlingen getrokken grenzen

{(n = 92)

Aantal grenzen in voortest (uitgedrukt in punten) 43
Aantal grenzen dat in de natest werd toegevoegd
(uitgedrukt in punten) 53
Aantal grenzen dat in de natest werd weggelaten
(uitgedrukt in punten) 9

Daarnaast is op de gebruikelijke manier eveneens een goed/
foutskore berekend. Tabel 6.10. geeft, zij het minder dui-
delijk, eveneens aan dat er een positieve verschuiving
heeft plaatsgevonden.
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Tabel 6.10. Goed/foutskore: Verband wegennet en grensver-
lToop (n = 94)

Natest 0 1 Totaal
Voortest

0 67 14 81

1 3 10 13
Totaal 70 (62) 24 (31) 94 (93)
Waarden:

0: Fout-skore: Geen of een grens getrokken
1: Goed-skore: Twee of drie grenzen getrokken

Statistisch gezien is de verschuiving echter nét niet sig-
nifikant. De gekorrigeerde Chi-kwadraat bedraagt 3,3650.
hetgeen bij 1df. een betrouwbaarheid van minder dan 95%
betekent (a = 0,08 + ).

Andermaal 1lijkt er sprake van een testeffekt in negatieve
richting. De gekorrigeerde Chi-kwadraat ten behoeve van

de meting van het testeffekt bedraagt 1,0204, hetgeen bij
1df. echter een betrouwbaarheid van minder dan 95% bete-
kent (¢ = 0,31 + ).

Aan het bovenstaande kan nog worden toegevoegd dat het
aantal leerlingen dat in de voortest geen enkele grens
(goed) heeft getrokken, vierenzestig is. In de natest
waren er dat nog 'slechts' veertig.

Diskussie

Het onderzoek heeft weinig positiefs opgeleverd ten aan-
zien van het rendement van de dia-les. Wat 'behavioural
objective' no. 6 betreft, dient opgemerkt te worden dat
het bijbehorende testonderdeel te weinig diskriminatie-
mogelijkheden bood. Het ging er namelijk om dat de leer-
lingen inzien dat het barriére-effekt van de grens samen-—
hangt met de politieke doelstellingen binnen de organisa-
tie-eenheid in kwestie. Zeker twee van de mogelijke ant-
woorden verwijzen naar zulke doelstellingen. De keuze tus-
sen de antwoordkategorieén werd in hoge mate bepaald door
de vraag of de leerlingen in de geschetste situatie de
Berlijnse problematiek herkenden. Het is dan ook niet
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verbazingwekkend, dat in de klas waar in het kader van
de dia-les min of meer toevallig veel aandacht besteed is
aan de Berlijnse situatie een heel andere skoreontwikke-
ling heeft plaatsgevonden (Zie tabel 6.11.).

Tabel 6.11. Goed/foutskore: Barriére-effekt van grenzen
in éen klas (n = 1§)

Natest 0 1 Totaal
Voortest
0 3 6 9
1 1 5
Totaal 4 11 15
Waarden:

0: Fout-skore: Testitem fout beantwoord of niet beantwoord
1: Goed-skore: Testitem goed beantwoord

Er is geen signifikantie meting toegepast, gezien de lage
celwaarden.

Het is zeker niet uitgesloten dat het rendement van deze
les op een ander vlak gezocht dient te worden, namelijk
het aanschouwelijk maken van enkele aspekten van het be-
grip 'grens'. De 'behavioural objectives' hebben alle
daarentegen betrekking op de inkadering van deze aspekten
in het bredere begrip 'politiek-ruimtelijk organisatie-
systeem’',

Aanzienlijk positievere konklusies kunnen getrokken worden
met betrekking tot het skoreverloop bij de les 'Gerard

en Katrien in Luxemburg'. Het gestelde doel lijkt althans
bij een deel der leerlingen bereikt.

Uit de berekeningen ten aanzien van het testeffekt zou
men wellicht mogen konkluderen dat de invloed van de les-
sen groter geweest is dan uit het skoreverloop van de
experimentele groep volgt. In paragraaf 6.4.1 wordt
dieper ingegaan op de betekenis die gehecht kan

worden aan het testeffekt en de richting daarvan.
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6.3.3. Doelstelling drie: De leerlingen zien in dat het
streven naar politieke en ekonomische macht een belang-
rijke oorzaak is geweest bij het vastleggen van grenzen

Toelichting bij de lesopzet

In deze didaktische aktiviteit gaat het erom dat de leer-
lingen inzien dat konflikten tussen landen een ekonomische
oorzaak kunnen hebben. Daartoe maken zij kennis met twee
landen, 'Tarensié&' en 'Servilié'. De summiere gegevens,
voornamelijk gepresenteerd in de vorm van kaartjes, bor-
duren voort op het thema 'land als organisatiesysteem’.

De ligging van de nederzettingen en het verloop van de
wegen hangen samen met de aanwezigheid van de grondstoffen.
Dit is voor Servilié steenkool. Als het buurland Tarensié
zich meester maakt van de steenkolenvelden van Serviliég,
wordt de ruimtelijke struktuur van dit land disfunktio-
neel, hetgeen uiteraard grote problemen veroorzaakt.
Tarensié moet zijn ruimtelijke struktuur aanpassen aan
het nieuw verworven bezit (aanleg van nieuwe wegen, ge-
sloten houden van de grens met Servilie).

Bovenstaande informatie wordt de leerlingen met behulp

van een werkblad toegediend. Stapsgewijs worden ze tot

een aantal konklusies geleid, waaronder het vaststellen
van de ligging van de nieuwe grens. Waar in de vorige les-
aktiviteit uitsluitend aangegeven werd dat er een samen-
hang is tussen het verloop van de grens en de aard van

de wegenstruktuur, maken de leerlingen in deze aktivi-

teit kennis met een mogelijke verklaring van dit verschijn-
sel.

Verband tussen didaktische aktiviteit en 'behavioural ob-
jectives'

Een van de twee 'behavioural objectives' sluit direkt op
de lesinhoud aan en ligt primair in de sfeer van de re-
produktie en toepassing van kennis. De andere 'behavioural
objective' meet veeleer de betekenis die een leerling

in het algemeen aan sociaal-ekonomische kategorieén toe-
kent. Op basis van het ontwikkelingspsychologische onder-
zoek kan het vermoeden worden uitgesproken dat leerlingen
in de onderhavige leeftijdsklasse primair geneigd zijn
verklaringen in de al dan niet fysieke eigenschappen van
personen te zoeken en dat kategorieén van een meer struk-
turele aard nog weinig zeggend zijn. Een belangrijk ele-
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ment van deze doelstelling is juist het bewustzijn van
het belang van meer strukturele verklaringsgronden te
doen toenemen.

Resultaten per ‘'behavioural objective'

9. Indien de leerlingengevraagd wordt mensen in te delen op

raciale dan wel sociaal-ekonomische kenmerken en verdere
indikaties omtrent het doel van deze klassifikatie ont-
breken, kiezen de leerlingen voor de tweede kategorie
omdat deze in het algemeen relevanter beschouwd kan wor-
den bij het beoordelen van verschillen tussen mensen

De opdracht luidde vier foto's te groeperen. Afgebeeld
waren een blanke en een zwarte politicus en een blanke en
een zwarte arbeider. Uit de verschillende denkbare kom-
binaties moest de leerling om een goedskore te behalen

de sociaal-ekonomische overeenkomsten laten prevaleren
boven die van raciale aard. Onderstaande tabel 6.12. geeft
het testverloop weer.

Tabel 6.12. Goed/foutskore: Het groeperen van mensen (n =

s1)

Natest 0 1 Totaal
Voortest

0 29 24 53

1 12 29 41
Totaal 41 (48) 53 (45) 94 (93)

Waarden:

0: Foutskore: De leerling kiest een ander dan een sociaal-ekonomisch
indelingskriterium of geeft geen antwoord

1: Goedskore: De leerling kiest een sociaal-ekonomisch indelingskri-
terium

De gekorrigeerde Chi-kwadraat is 3,0638. De betrouwbaar-

heid bij 1df. is lager dan 95% (a¢ = 0,15 + ). Slechts 38%
van de leerlingen vertoont in de natest een verschuiving

ten opzichte van de voortest. Van deze beperkte verschui-
ving gaat ongeveer 65% in de gewenste richting. Daar-
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naast is het nog eens zo dat de netto positieve verschui-
ving van twaalf leerlingen niet wordt veroorzaakt door
het feit dat minder leerlingen een raciaal kriterium
hanteren, maar door de afname van het aantal als ‘overig'
te klassificeren antwoorden.

Wat het testeffekt betreft: De gekorrigeerde Chi-kwadraat
is hier 0,8992. Bij 1df. is de betrouwbaarheid minder

dan 95% (a = 0,34+ ). Een testeffekt kan dus niet statis-
tisch worden aangetoond. Als het optreedt is het in tegen-
stelling tot de vorige vier 'behavioural objectives' po-
sitief.

10. De leerlingen weten dat bij annexatie door een land
van een (deel van een) ander land sociaal-ekonomische
motieven belangrijker zijn dan raciale

Overeenkomstig de gang van zaken bij de vorige 'behaviou-
ral objective' werd een situatie gekreéerd waarin een
kriterium van sociaal-ekonomische aard moest konkurreren
met een van raciale aard. Anders dan in de voorgaande
toets was de keuze niet meer vrijblijvend, dus los van
een bepaalde kontekst.

Daarentegen werd de leerling gekonfronteerd met een kon-
krete situatie waarin een bepaalde staat grondgebied moest
afstaan aan een andere staat. Het gebied werd bedekt door
een raster en de leerling moest vier hokjes, die tot het
verliezende land behoorden, aanwijzen die het eerst voor
annexatie in aanmerking komen. Van een viertal hokjes
was aangegeven dat ze van bijzondere sociaal-ekonomische
betekenis waren; in een viertal andere woonden mensen die
uiterlijke overeenkomst bezaten met de bewoners van het
overwinnende land.

Uit de tabel 6.13. blijkt dat er hier een overduidelijke
tendens is, in de natest het sociaal-ekonomisch waarde-
volle gebied te laten prevaleren voor het 'raciaal'
gekenmerkte gebied.

Tabel 6.13 Goed/foutskore: Keuze te annexeren gebied

(n = 94)

Natest 0 1 Totaal
Voortest
0 17 25 42
1 4 48 52
Totaal 21 (26) 73 (67) 94 (93)
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Waarden:

0: Foutskore: De leerling kiest een gebied op basis van de uiterlijke
kenmerken van de bewoners of elke andere kombinatie.

1: Goedskore: De leerling kiest een gebied op basis van sociaal-
ekonomische kriteria

De gekorrigeerde Chi-kwadraat 1s 9,549. Dit betekent met

1 df. een betrouwbaarheid.van.meer.dan 99%. ( @ = 0,006 + )
De waargenomen verschuiving kan niet aan het toeval worden
geweten. De gekorrigeerde Chi-kwadraat ten behoeve van de
meting van het testeffekt is 0,5137, hetgeen bij 1dEf.

een betrouwbaarheid van minder dan 95% beduidt (¢ = 0,47 + ).
De O-hypothese dat het verschil tussen experimentele en
kontrolegroep op toeval berust kan dus gehandhaafd blijven.

Het is opvallend dat er slechts een gering aantal leer-

lingen is dat in de voortest goed en in de natest fout

skoort. In tegenstelling tot de vorige 'behavioural objective'
is de toename van het aantal goedskores in ongeveer gelijke
mate afkomstig van degenen die in de voortoets sociale,
overige danwel geen kombinatie maakten.

Diskussie

Op basis van het skoreverloop van beide 'behavioural objec-
tives' kan gesteld worden dat de lessen bijdragen aan het
gestelde doel. Uit statistisch oogpunt is er geen aanleiding
om van een testeffekt te spreken. In tabel 6.14 wordt de
samenhang tussen beide 'behavioural objectives' berekend.

Tabel 6.14.: De samenhang tussen goed/foutskores van
Tbehavioural objectives”™ 9 en 10(n = 947.

objective 10
1. 2. Tot.
1. 40 13 53
objective 9
2. 33 8 41
Tot. 73 21 94

Waarden:
1. Goedskore in voor- zowel als natoets of alleen in natoets
2. Foutskore in voor- zowel als natoets of alleen in natoets
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De gekorrigeerde Chi-kwadraat is 0,1085. Bij 1df. bete-
kent dit een betrouwbaarheid van minder dan 95% (¢ = 0,26 + )
Van de groep die positief skoort op 'behavioural objective'
no. 10 behoort overigens 75% tot degenen die ook op
'behavioural objective' no. 9 positief skoren. Indien de
spreiding willekeurig was geweest zou dit slechts 55%

hebben bedragen. De statistische analyse toont echter aan
dat dit resultaat op toeval k&n berusten.

6.3.4. Doelstelling vier: De leerlingen zien in dat door
grenzern. gegroepeerde mensen zich vaak tot op zekere

hoogte &&n voelen ten gevolge van aangelearde voorstel-
lingen van het eigen en het andere land. Deze voorstel-
lingen kunnen bevooroordeeld zijn.

Toelichting bij de lesopzet

In de vorige aktiviteiten kwam reeds terloops ter sprake
dat de oriéntatie van mensen op het eigen politieke

systeem samenhangt met de voorstelling die ze van het eigen
en van andere landen hebben. Dergelijke voorstellingen

zijn vaak stereotiep, dat wil zeggen ze zijn overgegenera-
liseerd en etnocentrisch. Veelal zijn ze nauwelijks geba-
seerd op eigen ervaringen. Ze ontstaan via soms ingewik-
kelde (informele) leerprocessen.

Deze lesaktiviteit wil een bijdrage leveren aan het zich
bewust worden van het stereotiepe en aangdeleerde karak-
ter van veel van zulke voorstellingen.

Tegelijkertijd dient echter voorkomen te worden dat er een
houding gaat ontstaan waarin geen plaats is voor het onder-
kennen van verschillen tussen landen en bewoners. Met
betrekking tot deze verschillen worden in de diverse

bij deze aktiviteit behorende lesonderdelen de volgende
uitgangspunten gehanteerd.

1. Mensen kunnen verschillen op grond van uiterlijke ken-
merken (bijv. huidskleur), gewoonten, opvattingen en
rijkdom. Deze verschillen kunnen zeer variéren in om-
vang. Ook binnen é&n land kunnen dergelijke verschillen
voorkomen.

2. Bij het beoordelen van landen op grond van de eigen-
schappen van de bewoners dient een onderscheid gemaakt
te worden tussen de uiterlijke kenmerken en de gewoon-
ten of opvattingen van deze bewoners.

Uiterlijke verschillen , zoals huidskleur, gelaatsuit-
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drukking e.d. zijn aangeboren en zeggen niets over het
karakter, de smaak of de gewoonten van de betrokken
mensen. Het is dan ook niet toelaatbaar mensen op grond
van deze eigenschappen te beoordelen in termen van aar-
dig of onaardig.

Verschillen in gewoonten, smaak of opvattingen kunnen
daarentegen beschouwd worden als zijnde aangeleerd.

Het is toelaatbaar wanneer iemand zijn of haar persoon-
lijke voorkeuren voor andere personen baseert op der-
gelijke eigenschappen.

In het licht van het bovenstaande is het eveneens toe-
laatbaar dat men zich aangetrokken voelt tot een land
waar meer mensen met in zijn of haar ogen

positief beoordeelde eigenschappen verblijven, zolang
deze eigenschappen niet ontleend zijn aan de kategorie
uiterlijke kenmerken. Het is evenwel niet toelaatbaar
landen in hun totaliteit te beoordelen in termen van
beter en/of slechter vanwege de eigenschappen van de
daar woonachtige mensen, evenmin als men deze mensen
op basis van hun eigenschappen als zodanig kan kwalifice-
ren.

3. Behalve op basis van de eigenschappen van hun bewoners
kunnen landen vanuit meer strukturele kriteria beoor-
deeld worden. Hierbij kan worden gedacht aan het poli-
tieke systeem, het geheel aan ekonomische verhoudingen,
enzovoort. Dergelijke omstandigheden van meer struktu-
rele aard konditioneren in meerdere of mindere mate de
ontwikkelingsmogelijkheden van de in dat land aanwezige
mensen. Op grond daarvan kan men hierover een waarde-
oordeel uitspreken, in termen van 'goed' of 'slecht'.
Het is echter niet toelaatbaar dergelijke kwalifikaties
te gebruiken voor individuele burgers van zo'n land,
enkel en alleen vanwege het feit dat ze deel uit maken
van het land in kwestie.

Met het bovenstaande als uitgangspunt is een tweetal les-
uren gepland. In de eerste plaats worden de leerlingen

door middel van een luisterspel vertrouwd gemaakt met het
bestaan van (voor)oordelen over andere landen en met het
aangeleerde karakter daarvan . Onmiddellijk na deze
inleiding worden drie kategorieén uitspraken verder
onderzocht. Het betreffen resp. kwalifikaties van mensen

op grond van hun uiterlijk en hun gewoonten en kwalifikaties
van landen op grond van hun strukturele kenmerken.
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Verband tussen didaktische aktiviteit en 'behavioural
objectives'

In de twee geplande lesuren dient een aanzienlijk aantal
'behavioural objectives' bereikt te worden. Een aantal
hiervan ligt rechtstreeks in het verlengde van de lesin-
houd, terwijl andere meer indirekte effekten betreffen.

Tot de eerstgenocemde kategorie behoren de 'behavioural
objectives' met de nummers 12, 13 en 14. Ze hebben
betrekking op het 'anders'en 'aardiger' zijn van de bewo-
ners van de verschillende landen en de beoordeling van
deze landen in termen van beter of slechter.

'Behavioural objective' nummer 11 heeft betrekking op het
onderkennen van het al dan niet aangeleerd zijn van oor-
delen over en gevoelens jegens het eigen en het andere
land. Dit aspekt komt in het luisterspel naar voren.

'Behavioural objective' nummer 15 betreft de beoordeling
van mensen uit een land dat door de leerling als 'slecht'
is getypeerd. Door middel van de 'schipbreukelingentest'
wordt nagegaan of de leerlingen aan een kapitein uit een
*slecht’ land een minder gunstig gedragstype toekennen
dan aan een kapitein uit een 'goed' land.

Resultaten per ‘behavioural objective'

11. De leerlingen weten dat verschillen tussen emotionele
voorkeuren van bijv. Belgen en Nederlanders op subjektieve
en aangeleerde preferenties terug te voeren zijn.

De leerlingen dienden een gemotiveerd antwoord te geven op
de vraag welk volkslied een jongen die in Nederland gebo-
ren is en van jongsafaan in Belgié gewoond heeft, zal
prefereren. RAangezien de keuze voor een van beide volks-
liederen vrijwel altijd werd gemotiveerd met een verwij-
zing naar het feit dat hij in Nederland geboren was,
danwel in Belgi& woont, wordt verder van de motivatie ge-
abstraheerd.
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Tabel 6.15 Keuze van volkslied (n = 94)

Natest 0 1 2 9 Totaal
Voortest
0 334 18 1 0 53
1 99 22 1 0 32
2 2 1 0 5
9 1 2 0 1 4
Totaal 46 44 3 1 94
Waarden:

0: De Teerling kiest het Nederlandse volkslied
1: De Teerling kiest het Belgische volkslied
2: De leerling geeft een overig antwoord

9: De leerling heeft geen antwoord gegeven.

In tabel 6.15 blijkt dat het Nederlandse volkslied zowel
in de voor- als in de natest hoog skoort, maar dat er een
niet onaanzienlijke verschuiving optreedt in de richting
van het Belgische volkslied, hetgeen ook conform de doel-
stelling is.

Tabel 6.16 geeft de goed/foutskore.

Tabel 6.16 Goed/foutskore: Keuze van het volkslied(n = 94)

Natest 0 1 Totaal
Voortest
0 40 22 62
1 10 22 32
Totaal 50 (50) 44 (43) 94 (93)
Waarden:

0: Foutskore: De leerling antwoordt het Nederlandse volkslied of
enig ander, behalve het Belgische of geeft geen antwoord.
1; Goedskore: De Teerling antwoordt het Belgische volkslied.

De gekorrigeerde Chi-kwadraat is 2,6724, hetgeen bij 1df.

een betrouwbaarheid van minder dan 95% betekent ( o = 0,12 + ).
De op het oog aanzienlijke skoreverandering, die overigens
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voornamelijk veroorzaakt wordt door de daling van het aan-
tal leerlingen dat een antwoord geeft ontleend aan de kate-
gorieén 'overige', of 'geen antwocrd', is dus nét niet
statistisch signifikant.

De Chi-kwadraat die ten behoeve van de vaststelling van
een testeffekt is berekent bedraagt 0,0047... De betrouw-
baarheid is minder dan 95% ( « = 0,96 + ). De konklusie
dat het verschil tussen beide groepen op toeval berust
kan in dit geval overduidelijk worden getrokken.

12, De leerlingen weten dat er tussen bewoners van landen
verschillen kunnen bestaan van raciale en kulturele aard.
Bovendien weten ze dat landen kunnen verschillen op grond
van strukturele kenmerken.

Deze ‘'behavioural objective' betreft het konstateren door
de leerlingen dat er verschillen bestaan tussen landen en
hun bewoners. Overigens zij eraan herinnerd dat de opera-
tionalisatie van deze 'behavioural objective' de inhoud
ervan niet helemaal dekt. Allereerst wordt gevraagd &f de
leerling van oordeel is dat er tussen landen verschillen
bestaan. Vervolgens wordt gevraagd de landen die het meest
van Nederland afwijken en het land dat het meeste op
Nederland lijkt, te noemen en daarbij de keuze te motiveren.
Het noemen van uiterlijke kenmerken, gewoonten en het arm
of rijk zijn van de in die landen wonende mensen is hier-
bij toelaatbaar.

Gezien de komplexiteit van de bij dit onderdeel behorende
statistische analyse, wordt achtereenvolgens ingegaan op
de volgende aspekten:

1. De konstatering van het al dan niet anders zijn van
landen.

2. De gehanteerde motieven bij de keuze van overeenkomsten
en verschillen tussen landen op basis van de eigenschap-
pen van de in die landen woonachtige mensen.

3. Een toelichting op de skores en de skoreverschillen
tussen voor- en natest.

4. De konsistentie van de uitspraken door de leerlingen.

S. De meest genoemde landen en de hierbij aangevoerde
motieven.

6. Het toekennen van een goed/fourskore.

ad. 1. Zowel in de voor- als natest is het overgrote deel

van de leerlingen van mening d&t er verschillen
tussen landen bestaan (87 resp. 81 leerlingen).
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De verschuiving kan wellicht worden toegeschreven aan het
feit dat sommige leerlingen te vergaande konklusies trekken
uit de fundamentele erkenning van de gelijkheid van alle
mensen, die als een rode draad door het hele projekt loopt.

ad. 2, Aan de leerlingen werd gevraagd de landen te noemen

waar de mensen het meest en op een na het meest an-

ders zijn dan de Nederlanders. Vervolgens kwam de
vraag aan de orde welk land de meest op de Nederlanders
lijkende inwoners heeft. Elke keuze diende gemotiveerd te
worden. Bij de nu volgende analyse zijn de antwoorden weg-
gelaten op de vraag naar het land met de op een na meest
andere bewoners, omdat deze uitsluitend van belang waren
voor de 'schipbreukelingentest'.

Onderstaande tabel 6.17 geeft de totaalskores weer voor
beide landen in de voor- en in de natoets.

Tabel 6.17. Motivatie van de keuze van het land waar de
bewoners het meest anders zijn dan wel het meest op de
Nederlanders Tijken. (n = 94).

Het land waar de men- | Het land waar ongeveer
sen het meest anders dezelfde mensen wonen
zijn dan in Nederland | als in Nederland.
voortoets natoets voortoets natoets
0 Raciaal 11 8 8 8
1 Incidentele ken-
merken 9 10 4 3
2 Gewoonten hele
bevolking 33 40 44 49
7 Welvaart 11 9 4 1
3 Overige strukturele 7 9 3 3
kenmerken
6 Overige antwoorden 2 3 9 7
4 Tautologische
antwoorden 4 3 5 3
5 Etnocentrische
antwoorden 2 1 8 9
8 Weet niet
9 Niet ingevuld 15 11 9 13
Totaal 94 94 94 94
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ad. 3. In tabel 6.17 valt in eerste instantie het grote aantal

antwoorden op dat naar gewoonten verwijst. In beide

gevallen is dit aantal in de natest iets groter dan
in de voortest. Uit een nadere analyse van de antwoorden
blijkt dat zowel in de voor- als in de natest verwijzingen
naar taal, eetgewoonten en godsdienst het meest veelvuldig
zijn. Verwijzingen naar de wijze waarop mensen wonen (bijv.
in iglo's of modderhutten) worden vooral gehanteerd als ant-
woord op de vraag naar het land waar de mensen het meest an-
ders zijn. In de natest komt het aanzienlijk meer voor dan
in de voortest dat een leerling 'tout court' naar ‘gewoonten'
verwijst. Aangenomen wordt dat hieruit de invloed van het
lesmateriaal blijkt.

Wat de overige antwoorden betreft: De raciale antwoorden
hebben vrijwel alle betrekking op de huidskleur. Bovendien
wordt als het om de Chinezen gaat vaak over 'spleetogen'
gesproken. Het feit dat de kategorie incidentele ken-
merken aanzienlijk vaker voorkomt bij de antwoorden op

de vraag naar het anders zijn wordt veroorzaakt door het
gegeven dat hierbij ook fysisch-geografische kenmerken
ondergebracht zijn. Deze bevatten onder meer verwijzingen
naar de klimatologische omstandigheden in een bepaald land.
Voorts worden genoemd: Aanwezigheid van Indianen, stiere-
gevechten, en lange wachttijden bij de douane.

Als motief voor het land waar volgens leerlingen de mensen
het meest anders zijn dan in Nederland worden eveneens
vaker strukturele kenmerken genoemd dan bij de vraag

naar het land met de meest op de Nederlanders lijkende
mensen het geval is. Het gaat hier dan vrijwel altijd om
QOost-Europese landen, waarbij termen als 'niet vrij',

'je mag er het land niet in' en 'kommunistisch' wvallen.

Voorts kan nog opgemerkt worden dat verwijzingen naar
'welvaart', bij de landen met de meest andere bewoners
vrijwel altijd op de armoede van deze mensen betrekking
hadden.

Tenslotte hanteren de leerlingen bij de 'anders'-vraag
een aanzienlijk breder skala van argumenten dan bij de
'‘overeenkomst'=-vraag. Opvallend is daarbij dat het anders
zijn veel vaker ‘'struktureel' wordt geduid dan het over-
eenkomstig zijn. In het eerste geval wordt naar fysisch-
geografische, welvaarts~ dan wel politieke kenmerken ver-
wezen.
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In het tweede geval voornamelijk naar de gewoonten van de
bewoners.

ad. 4. Men kan zich uiteraard afvragen of de leerlingen
wellicht geneigd zijn willekeurige landen in te
vullen, wanneer ze de vraag niet of nauwelijks

kunnen beantwoorden. In dit geval zou het relatief vaak

moeten voorkomen dat in de voor- en natoets voor het meest

andere land en het meest overeenkomstige land andere na-

men worden ingevuld, of nog erger, dat beide landen in

de twee toetsen van plaats verwisselen.

Uit tabel 6.18 blijkt dat zulks slechts in geringe mate
geschiedt. Bij het samenstellen van deze tabel is overigens
ook gebruik gemaakt van de antwoorden die de leerlingen
gaven op de vraag naar het land met op een na de meest
andere mensen.

Tabel 6.18 Konsistentie in de beoordeling landen op het
al dan niet anders zijn van hun bewoners {n = 94)

Kode | Waarde Frekwentie

1. In de voor- en in de natest worden hetzelfde 36
land als het land met de meest andere mensen en
hetzelfde land als het land met de meest over-
eenkomstige mensen genoemd.

2. In de voor- en in de natest wordt voor het land 15
met de (meest) andere mensen hetzelfde land ge-
noemd; het land met de meest overeenkomstige
mensen is verschillend.

3. In de voor - en in de natest wordt voor het 21
land met de meest overeenkomstige mensen hetzelf-
de land genoemd; de andere landen verschillen

4. Het in de voortest genoemde land met de meest 0
overeenkomstige mensen wordt in de natest het
land met de mee$t andere mensen genoemd en om-
gekeerd.

Idem, doch het omgekeerde is niet het geval. 5

Het in de voortest genoemde land waar de mensen
(het meest) anders zijn wordt in de natest het
meest overeenkomstige Tand, maar het omgekeerde
is nmiet het geval

8. Alle overige situaties. 15
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ad. 5. Bij de analyse van de aandelen van de verschillende
landen op de totaalskores met betrekking tot het al
dan niet anders of aardiger ziijn van de bewoners en
het beter of slechter zijn van het land wordt gebruik ge-
maakt van onderstaande tabel 6.19.

Tabel 6.19 De typering van een aantal veel voorkomende
Tanden en hun bewoners [voortest) (n = 94)

Meest  Minst | Meest  Minst | Beste Slechtste
andere mensen aardige mensen Tand
Werelddelen 18 1 2 8 6 8
Delen van landen 7 2 3 5 2
Nederland 0 0 23 5 39 1
Belgié 0 57 8 2 1 3
West-Duitsland 1 15 8 16 0 12
Oost-Duitsland 1 1 0 0 5
Frankrijk 0 1 4 3 2
Engeland 6 6 10 4 1
Spanje 3 1 5 2 0
Sovjet Unie 3 1 3 11 3 13
Verenigde Staten 1 1 1 1 13
Iran 0 0 0 4 0
China 25 0 3 0
Japan 4 0 0 0
Overige landen 23 7 17 20 11 16
Weet niet 2 1 7 13 9 17

Uit tabel 6.19% blijkt dat de leerlingen vrij sterk overeen-
stemmen bij het beantwoorden van de vraag in welk land de
meest andere mensen dan in Nederland wonen. Deze overeen-
stemming is bijzonder groot voor het land waarvan de be-
woners het meest op de Nederlanders lijken. Behalve China
skoort eveneens hoog de kategorie 'werelddelen'. Het meest
genoemde werelddeel is Afrika.
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Zowel bij de motivatie van de keuze van China als

die van Afrika wordt relatief vaak naar 'raciale' mo-
tieven verwezen, maar ook 'welvaart' wordt vaak genoemd.
De overeenkomst tussen de Nederlanders en de Belgen wordt
in het overgrote merendeel van de gevallen gebaseerd op
'gewoonten’.

ad. 6. Op grond van het feit dat de verschuivingen tussen
voor- en natest slechts gering waren, treedt wei-
nig verandering op in de goed/foutskores (tabel
6.20.).

Tabel 6.20. Goed/foutskore: Toelaatbare antwoorden bij
het beoordeTen van overeenkomsten en verschillen (n = 94)

Natest 0 1 Totaal
Voortest
0 35 19 54
1 18 22 40
Totaal 53 (48) 41 (45) 94 (93)
Waarden:

0: Fout-skore: Een niet toelaatbaar antwoord. De leerling motiveert
de keuze van het land met de meest andere bewoners en die van
het land waar de mensen wonen die het meest op Nederlanders 1ijken,
met een verwijzing naar incidentele of strukturele kenmerken,
tautologische, etnocentrische en/of overige antwoorden, geeft
geen antwoord of zegt het niet te weten.

1: Goed-skore: Een toelaatbaar antwoord. De leerling motiveert de
keuze van beide landen met een verwijzing naar raciale eigen-
schappen of gewoonten van de hele bevolking en/of de rijkdom/ ar-
moede van deze mensen.

Gezien het feit dat de randtotalen van tabel 6.19. nauwe-
lijks veranderen is geen Chi-kwadraat analyse uitgevoerd.
Er is evenmin sprake van een testeffekt. De Chi-kwadraat
hierbij bedraagt 0,2578. Bij ldf. betekent dit een be-
trouwbaarheid van minder dan 95% (a = 0,61 + ).
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13. De leerlingen beoordelen verschillen tussen de bewoners
van landen uitsluitend in termen van het al dan niet aardig
vinden van (aangeleerde) gewoonten van de mensen in die
landen

Aan de orde is de vraag op basis waarvan leerlingen de
bewoners van landen 'aardig' vinden. Zoals nog zal blijken
zijn bij de behandeling van deze doelstelling op grond van
vooraf geéxpliciteerde uitgangspunten uitsluitend ver-
wijzingen naar (aangeleerde) gewoonten valide beoordelings-
instrumenten.

Achtereenvolgens wordt ingegaan op de volgende aspekten:

1. De relatie tussen de mate van anders zijn van de be-
woners van een land en het al dan niet aardig vinden
door de leerlingen hiervan.

2. De gehanteerde motieven bij de keuze van het al dan niet
aardig vinden van de bewoners van een bepaald land.

3. Een toelichting op de skores en skoreverschillen tussen
voor- en natest.

4. De konsistentie van de uitspraken door de leerlingen.

5. De meest genoemde landen en de hierbij aangevoerde mo-
tieven.

6. Het toekennen van een goed/foutskore.

ad. 1. Als inleiding op de vraag in welk land volgens de
leerling de aardigste mensen wonen werd nagegaan of
de leerlingen de mé&st andere mensen in het algemeen
aardiger, minder aardig of even aardig als hun landgenoten
vinden.

Slechts weinig leerlingen leggen een direkte relatie tussen
anders en minder aardig zijn. Daarentegen gaven 37/32 leer-
lingen in de na/voortest eenzelfde kwalifikatie voor het
meest andere land, het op &&n na meest andere land en het
land dat wat betreft de eigenschappen van zijn bewoners het
meest op Nederland lijkt. Zo'n 30/37 leerlingen beoordeelden
in de na/voortest het land met de meest andere mensen en dat
met de op &&n na meest andere mensen ongelijk.

Uit tabel 6.19. is reeds gebleken dat bij het beantwoorden
van de vragen naar het land met de meest of minst andere
bewoners, heel andere namen worden gencemd dan het geval is
bij de vraag naar het al dan niet aardig zijn van die be-
woners. Uit beide gegevens kan worden afgeleid dat het zich

275



bewust worden van verschillen tussen mensen en het beoor-
delen daarvan in de beleving van de onderzochte leerlingen
reeds duidelijk onderscheiden dimensies zijn.

ad. 2. Uitgangspunt voor deze analyse zijn de antwoorden
op de vragen 'In welk land wonen volgens jou de
minst aardige mensen?'. Onderstaande tabel 6.21.
geeft de skores weer voor beide vragen in de voor- en
natoets.

Tabel 6.21. Motieven bij de keuze van het land waar de
mensen het meest dan wel het minst aardig zijn. (n = 94)

het land waar de men-)het land waar de men-
sen het meest aardig sen het minst aardig
zijn zijn
voortoets natoets (voortoets natoets
0 Raciaal 0 0 0 1
1 Incidentele kenmerken 4 4 7 6
2 Gewoonten hele bevolking |20 11 10 14
7 Welvaart 1 0 0 0
3 Overige strukturele ken- { 3 6 35 30
merken
6 Overige antwoorden 6 2 8
4 Tautologische antwoorden 114 13 9
5 Etnocentrische antwoor- |29 4]
den
8 Weet niet 17 17 21 29
9 Niet ingevuldg
Totaal 94 94 94 94

Vergelijkt men het verschil tussen de skores op de voor-
toets met die op de natoets voor het land met de meest
aardige mensen, dan valt op een daling van het aantal ver-
wijzingen naar ‘gewoonter' en een toename van het aantal
'etnocentrische’ motiveringen, dat overigens in de voor-
toets ook al hoog was.
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Wat de 'gewoonten' betreft: Het ziijn vooral eigenschappen
als 'gezelligheid', 'vriendelijkheid' en 'gastvrijheid',
die genoemd worden. Opvallend is dat er veel minder ver-
wijzingen naar taal voorkomen dan bij het motiveren van
overeenkomsten tussen landen het geval was.

Bij de motivatie van de keuze van het land waar de minst
aardige mensen wonen is het aantal etnocentrische ant-
woorden overigens gering. Ook wordt aanzienlijk minder
naar gewoonten verwezen. De kategorie strukturele ant-
woorden is daarentegen rijkelijk vertegenwoordigd. Struk-
turele antwoorden zijn hier vaak: ‘Ze hebben ons in de
oorlog geholpen' (Engeland, V.S.). Bij een land als West
Duitsland gaat het eveneens om het oorlogsverleden en

de bewoners van kommunistische landen worden cri het 'systeem'
van die landen afgewezen.

Opvallend is dat argumenten voor het aardig zijn vooral
liggen in de sfeer van de gewoonten, terwijl bij het be-
argumenteren van de keuze van het land met de minst aar-
dige bewoners vooral strukturele kriteria werden gehan-
teerd. Vooruitlopend op de aanstonds volgende specifika-
tie van de motieven per land, kan reeds gesteld worden
dat het vooral Nederland is dat frekwent genoemd wordt als
het land met de meest aardige bewoners.

ad. 4. Ook nu is nagegaan of het land waar tijdens de voor-
test de meeste (of op een na meeste) aardige men-
sen worden geacht te wonen, ook tijdens de na-

test als zodanig wordt genoemd, of dat er zelfs van een om-

kering sprake is. Uit tabel 6.22, volgt dat de konsis-

tentie bevredigend is.

ad. 5. Bij het beantwoorden van de vragen bij het onderhavi-
ge testonderdeel worden betrekkelijk veel verschil-
lende landen gencemd; zeker wanneer men een verge-

lijking maakt met de vragen die betrekking hebben op het

al dan niet anders zijn van de inwoners van een land het al

dan niet goed of slecht zijn van een land. (zie tabel 6.19.)

De landen die volgens de leerling de meest aardige be-

volking hebben zijn Nederland en de omliggende landen,

ofschoon nauwelijks Noordeuropese landen genoemd worden.

De keuze van Nederland werd voor het merendeel op etno-

centrische wijze gemotiveerd. Het is opmerkelijk dat

slechts een minderheid een inhoudelijk argument geeft

en daarvoor in de plaats volstaat met opmerkingen als

'ik woon er' en 'het is mijn land'.
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Tabel 6.22. Konsistentie in de beoordeling landen op het
al dan niet aardig zijn van hun bewoners

Kode | Waarde Frekwentie

1 In de voor-en natest wordt als land met de meest/ | 22
minst aardige mensen hetzelfde land genoemd;
Hetzelfde geldt voor het land met op één na de
meest/minst aardige mensen

2 In de voor-en natest wordt als land met (op &&n na) 23
de meest aardige mensen hetzelfde land genoemd;
het andere land verschilt.

3 In de voor-en natest wordt als land met (op &&n 9
na) de minst aardige mensen hetzelfde land ge-
noemd; het andere land verschilt.

4 Het in de voortest genoemde land met (op &&n na) 3
de meest aardige mensen wordt in de natest het
land met de (op &&n na) minst aardige mensen ge-
noemd en omgekeerd.

Idem, maar het omgekeerde is niet het geval 10
Het in de voortest genoemde land met (op &&n na)
de minst aardige mensen wordt in de natest het 8

land met de (op é€n na) meest aardige mensen ge-
noemd, maar het omgekeerde is niet het geval.

8 Overige kombinaties. 19

Wat de landen met de minst aardige mensen betreft: Het land
dat hier het meest genoemd wordt is West Duitsland, al

zijn de meningen over dit land nogal verdeeld. Opmerkelijk
is dat de negatieve beoordeling nagenoeg uitsluitend ge-
baseerd is op strukturele argumenten, in casu het oor-
logsverleden van dit land. Hetzelfde geldt ook voor de
S.U., al zijn het hierbij uitsluitend verwijzingen naar

het 'systeem’'.

Een wellicht klein, maar toch opmerkelijk detail vormt
het feit dat Nederland vijf maal genoemd wordt als het
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land met de minst aardige mensen. In vier gevallen is de
motivatie hiervoor tautologisch, dat wil zeggen er wordt
uiting gegeven aan een onberedeneerd onlust-gevoel. Uit
de antwoorden kon worden opgemaakt dat het hier in alle
gevallen om ‘buitenlandse' kinderen ging, hetgeen te
denken geeft.

ad. 6. Bij het beoordelen van het al dan niet aardig zijn
van de bewoners van een land mochten uitsluitend
verwijzingen naar gewoonten gehanteerd worden. In
hoeverre dit konsekwent gebeurt toont onderstaande tabel
6.23.

Tabel 6.23. Goed/foutskore: Toelaatbare antwoorden bij
het beoordelen van het al dan niet aardig zijn van de be-
woners van een Jand (n = 94)

Natest 0 1 Totaal
Voortest
0 85 3 88
1 5 1 6
Totaal 90 (89) 4 (4) 94 (93)
Waarden:

0: Fout-skore: Een niet toelaatbaar antwoord. De leerling motiveert
de keuze van het land met de meest aardige bewoners en die van
het land waar de minst aardige mensen wonen met een verwijzing
naar raciale of incidentele kenmerken, wel-
vaart, strukturele omstandigheden, overige, tautologische en
etnocentrische antwoorden, geeft geen antwoord of zegt het niet
te weten.

1: Goed-skore: Een toelaatbaar antwoord. De leerling motiveert de
keuze van beide landen met een verwijzing naar de gewoonten
van de bevolking.

Gezien de geringe verschuiving die er in de randtotalen
is opgetreden was het andermaal niet zinvol een Chi-kwa-
draat analyse uit te voeren. Dit geldt ook voor het test-
effekt.
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14. De leerlingen beoordelen verschillen tussen landen
in termen van beter of slechter uitsluitend op basis
van systeemkenmerken van die landen

Nadat de leerlingen hun mening konden geven over de mate
van het anders en/of aardiger zijn van de bewoners van
een bepaald land, werd als laatste de vraag gesteld wat
ze 'het beste en het slechtste' land vonden. Toelaatbare
antwoorden op deze vraag mogen uitsluitend verwijzingen
bevatten naar strukturele omstandigheden, welvaart uit-
gezonderd.

Ook nu komen achtereenvolgens aan de orde:

1. De relatie tussen de mate waarop de bewoners van een
land aardig of niet aardig worden bevonden het het
als een goed/slecht beoordelen van dat land

2. De gehanteerde motieven bij de keuze van het beste en
slechtste land

3. Een toelichting op de skores en op de skoreverschillen

4. De konsistentie van de uitspraken door de leerlingen

5. De meest genoemde landen en de hierbij aangevoerde
motieven

6. Het toekennen van een goed/foutskore

ad. 1. Een van de elementen uit de bijbehorende onderwijs-
leer-situatie was het beklemtonen van de afwezig-
heid van een direkte relatie tussen het (minder)
aardig zijn van de bewoners van een land en het als goed
of slecht beoordelen van dat land op zich. Daarom werd er,
voorafgaand aan de gebruikelijke vragen inzake de beoordeling
van de landen een vraag gesteld om na te gaan of er volgens
de leerling al dan niet sprake is van zo'n direkte relatie.
Tabel 6.24. geeft het resultaat weer.

Tabel 6.24. De relatie tussen 'al dan niet aardig zijn'
van de bewoners van een land en het beoordelTen van dat
Tand als beste of sTechtste

Natest 0 1 8/9 Totaal
Voortest
0 11 17 9 37
1 6 20 10 36
8/9 6 7 8 21
Totaal 23 44 27 94

280



Waarden:

0: Er bestaat volgens de leerling een direkte relatie tussen het aar-
dig zijn van de bewoners van een land en het feit of dat land het
beste land genoemd kan worden

1: Er bestaat volgens de leerling geen direkte relatie tussen het al
dan niet aardig zijn van de bewoners van een land en het als goed
of slecht kwalificeren van dat Tand als zodanig

8/9: De leerling antwoordt ‘weet niet' of geeft geen antwoord

Dit resultaat is, indien de kategorie 8/9 buiten beschouw-
ing gelaten worden, uitgaande van een ongekorrigeerde
Chi-kwadraat signifikant. De Chi-kwadraat is namelijk
5,765. Bij 1 df. is de betrouwbaarheid groter dan 95%.

Uit tabel 6.24. kan afgeleid worden dat er een aanzienlijke
daling is in het aantal leerlingen dat een direkte rela-
tie legt tussen de beoordeling van de bewoners van een

land en de beoordeling van dat land zelf.

ad. 2. Naar analogie van de gang van zaken rond de vori-
ge ‘behavioural objectives' worden in tabel 6.25.
de skores voor de vragen naar de motivatie van het
als beste an als slechtste kwalificeren van een
land bijeengebracht.

ad. 3. Wederom vallen er grote verschillen op in de wijze
van beantwoording van beide vragen. De enige over-
eenkomst van betekenis is de toename van het aan-
tal respondenten dat antwoordt met 'geen mening' en/of
helemaal geen antwoord geeft. Voor dit verschijnsel kunnen
twee oorzaken aanaewezen worden. In de eerste plaats kan
er van een zekere irritatie sprake zijn geweest omdat dit
bewerkelijke testonderdeel voor een tweede maal ingevuld
moest worden. In de tweede plaats en wellicht belangrijker:
Vooral in de natoets werd door een aantal leerlingen vrij

konsekwent ingevuld ‘'alle landen zijn hetzelfde' of 'geen
land is het beste'.

Bij de vraag naar het beste land vallen andermaal de hoge
etnocentrische skores op.

Met betrekking tot de keuze van het slechtste land kan
volstaan worden met enkele opmerkingen. Het meest op-
vallende verschijnsel is hier de zeer hoge skore op de
kategorie strukturele antwoorden en de verdere toename
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Tabel 6.25. Motieven bij de keuze van het beste en het
slechtste Tand (n = 99)

Het beste land Het slechtste land
voortoets |natoets voortoets|natoets
0 Raciaal 0 0 0 ]
1 Incidentele ken- {15 11 11 9
merken
2 Gewoonte hele 12 10 7 5
bevolking
7 Welvaart 5 3 4 2
3 Overige struk- 15 11 h2 47
turele kenmerken
6 Overige antwoorden| 6 4 5 2
4 Tautologische ant-| 3 0 0
woorden
5 Etnocentrische ant4 21 28 5 2
woorden
8 weet niet 3 16 27 20 27
9 Niet ingevuld
Totaal 94 94 94 94

van deze kategorie in de natoets. Het type antwoorden
is hetzelfde als dat bij de vraag naar de motivatie wvan
het land met de minst aardige bewoners: Verwijzingen
naar oorlogssituatie in het heden en verleden en ver-
wijzingen naar de politieke struktuur, vooral waar het
kommunistische landen betreft.

Hetgeen naar aanleiding van de verschillen tussen de ant-
woorden op de gestelde vragen opgemerkt zou kunnen worden
ligt geheel in het verlengde van wat daarover bij de vo-
rige 'behavioural objective' gesteld werd. Het daar ge-
signaleerde verschijnsel (strukturele antwoorden worden
vooral in negatieve zin gegeven) treedt ook nu weer op,
met dien verstande dat er ook in meerdere mate struktu-
rele antwoorden worden gegeven bij het beocordelen van het
beste land.
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ad. 4. Uit onderstaande tabel 6.26. volgt dat ook bij deze
'behavioural objective' sprake is van een behoor-
lijke mate aan konsistentie.

Tabel 6.26. Konsistentie in de beoordeling landen als
beste ot als sTechtste (n = 94)

Kode | Waarde Frekwentie

1 In de voor-en natest worden als (op één na) het 32
beste/slechtste land hetzelfde land genoemd

2 In de voor- en natest wordt als (op &&n na) het 28

beste land hetzelfde land genoemd. Het andere
land verschilt

3 In de voor-en natest wordt als (op één na) het 5
slechtste hetzelfde land gencemd. Het andere
land verschilt

4 Het in de voortest genoemde (op &&n na) beste 3
land wordt in de natest het (op &én na) slecht-
ste land en omgekeerd

Idem, maar het omgekeerde is niet het geval

Het is de voortest genoemde (op &&n na) slechtste
land wordt in de natest het (op &&n na) beste
land, maar het omgekeerde is niet het geval

8 Overige kombinaties 13

ad. 5. De voorkeur voor Nederland, die reeds tot uitdruk-
king kwam bij het beantwoorden van de vraag naar
het land met de meest aardige mensen zet door bij

het beantwoorden van deze vraag (zie tabel 6.19.). De ho-

ge positieve skore van de V.S. wordt gemotiveerd zowel door

verwijzingen naar de struktuur van dat land, als naar

incidentele kenmerken.

Eveneens herhaald worden de negatieve antwoorden voor West-

Duitsland en de S.U.. Ook Iran wordt vaak in negatieve

zin vermeld, uiteraard met een vermelding van de interne

onlusten.

Ofschoon het hanteren van strukturele argumenten op zich

valide is, kan men zich met recht afvragen of er hier

niet in dezelfde mate van vooroordelen sprake is dan in
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het geval van de positieve waardering van het eigen land.
Antwoorden als 'In Oost Duitsland mag je niet op vakantie'
en 'In Rusland willen ze de neutronenbom afschieten' geven
wat dit betreft te denken.

ad. 6. Ook ten aanzien van deze 'behavioural objective'
is een goed/foutskore berekend. De kwalifikatie
goed wordt daarbij uitsluitend verleend aan leer-
lingen die in beide testen argumenten van struk-
turele aard hanteren. Dit aantal is, blijkens
tabel 6.27. gering.

Tabel 6.27. Goed/foutskore: Toelaatbare antwoorden bij
het beoordeTen van het beste en het sTechtste Tand {n = 94)

Natest 0 1 Totaal
Voortes
0 92 1 93
1 1] 1
Totaal 93 (93) 1 (0) 94 (93)
Waarden:

0: Fout-skore: Niet toelaatbaar antwoord. De leerling motiveert de
keuze van het beste en/of het slechtste land met een verwijzing
naar raciale of incidentele kenmerken, gewoonten van de hele
bevolking, welvaart, overige, tautologische of etnocentrische
argumenten, geeft geen antwoord of zegt het niet te weten.

1: Goed-skore: Toelaatbaar antwoord. De leerling motiveert de keuze
van het beste en/of slechtste land met een verwijzing naar een
argument van strukturele aard.

Zowel bij het vaststellen van de verschuiving tussen voor-
en natoets als bij de berekening van het testeffekt is een
Chi-kwadraatanalyse zinloos. Er hebben nauwelijks ver-
schuivingen plaats gevonden en de skores van de experi-
mentele en de kontrolegroep zijn nagenoeg gelijk.
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15. De leerlingen beocordelen het gedrag van mensen uit
volgens hen slechtere landen niet ongunstiger dan dat
van mensen uit 'het beste' land.

Aan het bij deze 'behavioural objective' behorende test-
onderdeel liggen drie uitgangspunten ten grondslag: (1)
Etnocentrisch handelen uit zich in het feit dat kapiteins
uit verschillende landen uitsluitend hun landgenoten red-
den; (2) De leerlingen ervaren deze handelswijze z&lf

als minder gewenst en kiezen voor een 'eerlijke' oplossing,
bijvoorbeeld door van elk land &&n persoon te kiezen; (3)
Z2ij zullen de kapitein uit het slechtste land EE&rder een
etnocentrische handelswijze toeschrijven dan de kapitein
uit het beste land. De kern van de 'behavioural objective'
wordt gevormd door het als onwenselijk beschouwen van
deze laatste handelwijze.

Tabel 6.28. Goed/foutskore: Gelijke motivatie bij vier
kapiteins (n = 9%)

Natest 0 1 Totaal
Voortest
0 17 14 31
1 8 55 63
Totaal 25 (38) 69 (55) 94 (93)
Waarden:

0: Fout-skore: De motieven van de vier kapiteins zijn niet gelijk
of omvatten één of meer 'missing values'.

1: Goed-skore: De motieven van de vier eerste kapiteins zijn gelijk.
zonder de aanwezigheid van 'missing values'.

Tabel 6.28 laat zien dat zowel in de voor- als in de na-
toets deze doelstelling als bereikt kan worden beschouwd.
In de natoets in iets meerdere mate dan in de voortoets,
al is de verschuiving niet statistisch signifikant.

De gekorrigeerde Chi-kwadraat is 0,6358. Bij 1df. is dit
een betrouwbaarheid van minder dan 95% (a = 0,41 + ).

De skore die ten behoeve van de vaststelling van een
testeffekt is berekend mag opmerkelijk heten. De gekorri-
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geerde Chi-kwadraat bedraagt 3,6437 hetgeen bij 1df. een
betrouwbaarheid van bijna 95% betekent (¢ = 0,06 *+ ).
Toch is het minder voor de hand liggend om in dit geval
uit de skoreverschillen een testeffekt af te leiden,ge-
zien het feit dat de experimentele groep in de voortoets
reeds betrekkelijk hoog skoorde. Een mogelijke verkla-
ring voor het opgetreden effekt ligt mijns inziens in
het feit dat het aantal 'missing values' bij dit test-
onderdeel relatief hoog ligt (Zie ook tabel 6.29.)

Hiermee zou voor wat de behandeling van deze 'behavioural
objective' volstaan kunnen worden. Het is echter illus-
tratief dieper op de skores die aan deze tabel ten grond-
slag liggen in te gaan. Daartoe zijn voor de voor-en de
natest afzonderlijk de meest voorkomende kombinaties van
kapiteins enerzijds en de motieven anderzijds geinventa-
riseerd (Tabel 6.29.) Ongeveer 40% van de leerlingen

kon niet worden gerubriceerd, vanwege de aanwezigheid van
één of meer 'missing values’'.

Uit de tabel blijkt dat vooral aan de kapiteins die gé&é&n
landgenoten op het eiland aantreffen, al dan niet in kom-
binatie met de leerling z&lf, een afwijkend gedragspa-
troon wordt toegeschreven. In de overige gevallen tenderen
de leerlingen er meestal naar de kapiteins in de eerste
plaats hun landgenoten te laten redden. Daarbij maken ze
geen onderscheid tussen het feit of de kapitein uit een
goed of een slecht land, uit een werkelijk bestaand of
een fiktief land komt. Van de door Middleton e.a. gekon-
stateerde tendens dat de kapiteins die afkomstig waren
uit het slechtste land en/of Arvasié meer etnocentrisch
zouden handelen dan de overige kapiteins, blijkt niets.
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Tabel 6.29. Motivaties voor verschillende kombinaties
van kapiteins (n = 97%)

] [}
[« : 9
- (<3}
- Q
o -
e
[+1] >l
= [l -]
Q — 1 s
v +
o ol o
£ |5|Es 5
= | N Q +
[T} 1= I ] + wn
(8] — - | Q
[0} — E-“ [} +
cclo - . . o o
i g g Kombinaties = 1=
L Allemaal 2 6
° Allemaal behalve leerling 2 1
° Leerling
° Allemaal behalve kapitein 5. 16 |11
) Kapitein 5
° Allemaal behalve leerling en 3 6
kapitein 5
° Leerling en kapitein 5
° Arvasié en slechtste land 0 0
° Allemaal beh. Arv. en slechtste land
. Allemaal 2 3
° Allemaal behalve leerling 2 1
° Leerling
® Allemaal behalve kapitein 5. 8 |10
L Kapitein 5
. Allemaal beh. leerling en kap.5 5 5
e Leerling en kapitein 5
® Arvasig@ en slechtste Tand 0 0
® Allemaal beh. Arv. en slechtste land
Overige kombinaties 18 111
'Missing values' 36 | 40
94 | 94
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Diskussie

De diskussie zal zich in eerste instantie richten op de
'behavioural objectives' no. 12, 13 en 14. In drie achter-
eenvolgende testonderdelen is gevraagd de namen te noemen
van de landen waar volgens de leerlingen ten opzichte

van het eigen land de meest andere en meest overeenkom-
stige mensen wonen, waar de meest/minst aardige mensen
wonen en die als beste dan wel slechtste getypeerd zouden
kunnen worden. De keuzen dienden gemotiveerd te worden

en de antwoorden zijn in een aantal vooraf bepaalde ka-
tegorieén ondergebracht. In de tabellen 6.17., 6.21. en
6.25. worden de resultaten weergegeven. Deze drie tabel-
len zijn in onderstaande tabel samengevat, waarbij steeds
het rekenkundige gemiddelde van voor=-en natestskore is
aangegeven.

Tabel 6.30. Samenvattend overzicht van motieven bij het
typeren van andere Tanden en hun bewoners {n = 94)
Aard van het ]Meest an-- IMeest op | Land met | Land met |Beste|Slechtste
motief dere land | Nederland | meest minst land {Land
lijkende | aardige | aardige
land bewoners | bewoners
Raciaal 9,5 7 0 0,5 0 0
Incidentele
kenmerken 9,5 3,5 4 6,5 13,5 {10
Gewoonten
hele bevol- 36,5 46,5 15,5 12,0 11,0 | 6
king
Welvaart 10 2,5 0,5 0 4 3
Overig
struktureel 8 3 4,5 32,5 13 44,5
Overig 2,5 8 4 7 5 3,5
Tautologisch | 3,5 4 13,5 7 1,50
Etnocentrisch| 1,5 8,5 35 3,6 24,5 | 3,5
Geen mening/ |13 11 17 25 21,5 |23,5
geen antwoord
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Twee aspekten van deze tabel dienen nader besproken te
worden. Zo is er een duidelijke tendens waarneembaar die
inhoudt dat leerlingen vooral dan strukturele antwoorden
geven als ze willen verklaren waarom ze een bepaald land
slecht vinden of de bewoners minder aardig vinden. Ver-
wijzingen naar gewoonten worden daarentegen relatief vaak
gebruikt bij de verklaring van de keuze van het beste
land of de aardigste bevolkingsgroep. Aangezien Nederland
of een der buurlanden naar verhouding vaak tot deze kate-
gorie gerekend wordt zou voorzichtig gekonkludeerd kun-
nen worden dat leerlingen ernaar tenderen het relatief
bekende op grond van meer aan personen gebonden kenmerken
positief te beoordelen en het relatief onbekende op grond
van meer strukturele kenmerken negatief beoordeeld wordt.
Een tweede aspekt dat nader toegelicht dient te worden

is het veelvuldig gebruik van etnocentrische motieven
voor de keuze van het land waarvan de bewoners veel over-
eenkomsten met Nederland vertonen, het aardigst bevonden
worden of dat het beste genocemd wordt.

Etnocentrisch werden die antwoorden genoemd die geen in-
houdelijke motivatie bevatten, maar gebaseerd zijn op

een verwijzing naar de speciale relatie tussen het land
in kwestie en de leerling (of diens land). Vaak genoemd
worden: 'Er wonen kennissen'; 'Ik ga er vaak op vakantie',
'Tk (of familie) woon(t) er', 'Ik ken er veel mensen' en
'Het is mijn eigen land'.

Gezien de aard van de motieven en het feit dat het in de
meeste gevallen om Nederland gaat kan onmiddellijk vast-
gesteld worden dat eigenlijk niet van etnocentrisme

in de eigenlijke zin sprake is.

Men spreekt immers doorgaans alleen van etnocentrisme
wanneer het om de diskwalifikatie van andere bevolkings-
groepen gaat.

Het is overigens wel opmerkelijk dat dit type antwoorden
bij de motivatie van de keuze van het aardigste land

én die van het beste land (respektievelijk tabel 6.21.

en 6.25.) in de natest aanzienlijk vaker voorkomt dan

in de voortest. In het lesmateriaal werd er herhaaldelijk
op gewezen dat het al dan niet aardig vinden van mensen
te maken heeft met wederzijdse vertrouwdheid met elkaars
(aangeleerde) gewoonten. Wellicht vormt dit gegeven voor
veel leerlingen een rechtvaardiging voor het feit dat

2ij de mensen uit het eigen land, die immers in zekere
mate over dezelfde aangeleerde gewoonten beschikken,
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aardiger (en beter) vinden.

Deze relativerende opmerkingen met betrekking tot de zo-
genaamde 'etnocentrische antwoorden' worden ondersteund
door de skores op 'behavioural objective' no. 15. Slechts
een zeer beperkt aantal leerlingen maakte een onderscheid
in het gedrag van de kapiteins op grond van het feit of
zij uit het beste dan wel het slechtste land afkomstig
zijn.

Om de invloed van het niet geheel adekwaat geoperatio-
naliseerde begrip 'etnocentrisme' uit de goed/foutskore
te bannen is deze skore nogmaals berekend uitgaande van
de motieven voor de keuze van het slechtste land, waar-
bij immers nauwelijks etnocentrische antwoorden voorkwa-
men (tabel 6.31.) (Zie voor de waarden, tabel 6.27).

Tabel 6.31. Goed/foutskore: Toelaatbare antwoorden bij
het beoordeTen van het sTechtste Tand {(n = 94)

Natest 0 1 Totaal
Voortest
0 35 17 52
1 12 30 42
Totaal 47 47 94

De gekorrigeerde Chi-kwadraat is 0,3414 met 1df. De be-
trouwbaatheid is lager dan 95% (a¢ = 0,56 + ). Er zijn geen
gegevens berekend met betrekking tot en eventueel test-
effekt.

Tenslotte is het illustratief om naar 'behavioural ob-
jective' no. 11 te verwijzen, waarin zowel in voor- als
in natoets de sterke gerichtheid op het Nederlandse
volkslied tot uitdrukking komt. Dit en bovenstaande op-
merkingen naar aanleiding van de beoordeling van de ver-
schillen tussen landen bevestigen dat het wereldbeeld
van de onderzochte kinderen reeds sterk beinvloed mag
heten door loyaliteitsgevoelens ten aanzien van het
eigen land. Het ware wellicht beter geweest indien binnen
het lesgebeuren voor dit gegeven een meer centrale
plaats was ingeruimd, zeker nu gezien de goed/foutskores
gesteld kan worden dat de nagestreefde verbetering in
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het onderscheidingsvermogen waar het de termen 'anders',
'aardiger' en 'beter/slechter' betreft is uitgebleven.

6.3.5. Doelstelling vijf: De leerlingen zien in dat
door nationale trots en de vaak sterk bevooroordeelde
grondslagen hiervan de werkelijke oorzaken van het ont-
staan van staten en/of grensveranderingen versluierd kun-
nen worden.

Toelichting bij de lesopzet

Het realiseren van de gegeven doelstelling binnen de doel-
groep waarop het evaluatieprojekt zich richt is niet zon-
der problemen. Enerzijds is er betrekkelijk weinig onder-
zoek beschikbaar dat mede richting zou kunnen geven aan

de vormgeving van het lesmateriaal; anderzijds kan gevoeg-
lijk aangenomen worden dat de onderhavige thematiek ver
van de belevingswereld van de leerlingen verwijderd ligt.
Mede om redenen van tijdsefficiency is bij de vormgeving
van de onderhavige onderwijs-leeraktiviteit voortgebouwd
op 'Het lot van Lotas', de lesaktiviteit behorend bij
doelstelling drie. Overigens is mede om deze aansluiting
te optimaliseren bij de uitvoering van het evaluatiepro-
jekt besloten laatstgenoemde lesaktiviteit n& 'Tussen
landen bestaan verschillen' te laten plaatsvinden.

De lesaktiviteit, die nu ter sprake is, 'Een nieuwe naam
voor Lotas' sluit aan bij het gegeven dat de stad Lotas
door het land dat de ocorlog gewonnen heeft (Tarensig)
geannexeerd is. Dit land had de rijke steenkoolvoorraden
rond Lotas dringend nodig. Omdat het voordeel van deze
annexatie allé&é&n dan gerealiseerd kan worden als de be-
volking gewillig is, moet de regering van Tarensié& zich
beraden over de vraag hoe zulks te bereiken is. De maat-
regelen zullen vooral effektief zijn als ze ertoe bij-
dragen dat de werkelijke reden van de annexatie verslui-
erd wordt.

De maatregelen die ter diskussie staan, gaan er alle van
uit dat de integratie van mensen in een bepaald land een
leerproces is, dat door bepaalde ingrepen van de over-
heid versneld kan worden. Er wordt klassikaal een vijf-
tal mogelijkheden behandeld, elk aan de hand van een
werkblad, dat een aantal groepsopdrachten bevat.
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De vijf mogelijkheden zijn:

1. Het verbeteren van de verbindingen met de rest van
Tarensié en het bemoeilijken van die met Servilié.

2. Via televisie propaganda maken voor Tarensié&; Taren-
sische taal leren; naam van Lotas veranderen.

3. Eveneens via allerlei vormen van propaganda Servilié
zo slecht mogelijk voorspiegelen (stimuleren van
vooroordelen inzake dit land).

4. Het kreéren van een redelijk welvaarts-en voorzieningen-
peil in Lotas.

5. Het tegengaan van openlijke vormen van machtsuitoefe-
ning, doch daarentegen met zachte hand proberen het
gedrag van de bevolking te beinvloeden.

Verband tussen didaktische aktiviteit en 'behavioural ob-
jectives'

Bij deze doelstelling behoort slechts &&n 'behavioural
objective'. De lesinhoud sluit hier nauw bij aan, zodat
er primair van een toetsing in de toepassingssfeer sprake
is. In de test wordt andermaal een grensveranderingssitu-
atie uitgebeeld. Door middel van vier plaatjes en korte
tekstjes krijgt de leerling een aantal geéigende en min-
der geéigende maatregelen voorgelegd, die de regering

van het winnende land kan nemen teneinde het veroverde
deel effektief te integreren.

Resultaten per 'behavioural objective'

16. De leerlingen weten dat maatregelen in de ideologische
sfeer (bijvoorbeeld het bevorderen van stereotypen) en

het afremmen van kommunikatie effektievere middelen tot
nationale integratie zijn dan het hanteren van geweld.

Aan de leerlingen wordt de vraag gesteld, welk van de
weergegeven plaatjes de regering van het land in kwestie
zou beschouwen als de beste respektievelijk de slechtste
methode tot integratie van het veroverde gebied. Daar-
naast wordt gevraagd wat zij zelf in het onderhavige ge-
val zouden doen. Bij deze laatste vraag werd ten onrechte
nagelaten eveneens naar de vier plaatjes te verwijzen.
Hierdoor heeft een aantal leerlingen zE&lf oplossingen
bedacht, terwijl andere in het geheel geen antwoord heb-
ben gegeven.
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In eerste instantie wordt nagegaan in hoeverre de leer-
lingen maatregelen in de ideologische sfeer, in casu het
aanwakkeren van vooroordelen, als een potentieel inte-
gratiebevorderende maatregel zien.

Ideoclogische maatregelen zijn volgens 19 (18) leerlingen
in de voortest (natest) het meest geschikte middel.
Daarentegen vinden 19 (11) leerlingen in de voortest (na-
test) deze het minst geschikte middel. Uitsluitend dit
laatste gegeven bevat een bescheiden indikatie in de
richting van het gestelde doel.

Wanneer de gegevens echter gekombineerd worden, levert
dit deel van het onderzoek toch nog opmerkelijke resul-
taten op. Op de vier plaatjes staan namelijk twee kate-
goriegén maatregelen afgebeeld, die voor het moment 'hard'
respektievelijk 'zacht' genoemd zullen worden. Tot de
eerste kategorie behoren het nastreven van een totale
blokkade en het gebruiken van geweld; tot de tweede wor-
den gerekend een regulatie van het grensverkeer, zonder
dit echter geheel te verbieden en de eerder genoemde
ideologische maatregelen.

Tabel 6.32. geeft een overzicht van het skoreverloop.
Hieruit blijkt dat de leerlingen in de natest enerzijds
minder heil zien in het gebruik van harde maatregelen

dan in de voortest, maar dat ze anderzijds ook aanzien-
1ijk vaker zachte maatregelen noemen als middel om in-
tegratie te bewerkstelligen. Dit is dan niet het gevolg
van de toegenomen betekenis van ideologische maatregelen,
maar van die welke een belemmering van het verkeer wil-
len bewerkstelligen, zonder dit bijvoorbeeld door de aan-
leg van prikkeldraadversperringen totaal onmogelijk

te maken. De gekorrigeerde Chi-kwadraat is 7,941 hetgeen
bij 1df. een betrouwbaarheid van meer dan 99% betekent.
Echter eveneens signifikant is het testeffekt. De ge-
korrigeerde Chi-kwadraat bedraagt 6,7164. Dit betekent
bij 1df. een betrouwbaarheid van meer dan 95% (a = 0,012+)
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Tabel 6.32. Goed/foutskore: Geschikte en ongeschikte me-
thoden bij nationale integratie {(n = 94)

Natest 0 1 Totaal
Voortest
0 17 31 48
1 12 34 46
Totaal 29 (47) 65 (46) 94 (93)
Waarden:

0: Fout-skore: De leerling ziet harde maatregelen als integratiebe-
vorderend en/of zachte maatregelen als ‘integratieremmend of geeft
geen antwoord of zegt het niet te weten

1: Goed-skore: De leerling noemt zachte maatregelen als integratie-
bevorderend én harde maatregelen als integratieremmend.

Interessant, maar om eerder gestelde redenen moeilijk na
te gaan, is de overeenkomst tussen het gedrag dat de leer-
ling aan de regering in kwestie toeschrijft en het gedrag
dat hij/zijzelf zou willen manifesteren.

Van de leerlingen die deze vraag naar hun eigen gedrag
beantwoorden noemt slechts een klein gedeelte 'harde'
maatregelen (5). Zowel in de voor- als in de natest ligt
het aantal verwijzingen naar zachte maatregelen rond de
twintig. Een groot aantal leerlingen heeft echter wvan de
gelegenheid gebruik gemaakt om z&lf een maatregel te be-
denken. Sommige daarvan zijn uitgesproken hard ('muur
bouwen', 'allemaal uitroeien'); in de overige reakties
valt een drietal tendenzen te bespeuren, die in kwanti-
tatief opzicht met elkaar in evenwicht zijn: (1) Leer-
lingen die helemaal geen maatregelen willen nemen en

het grensverkeer gewoon zijn gang laten gaan; (2) Leer-
lingen die door extra voorzieningen de sympathie van de
bewoners van het geannexeerde dorp willen zien te winnen
en (3) Leerlingen die stellen dat ze, in het onderhavige
geval, uit de regering zouden gaan.

Het feit dat herhaaldelijk verwezen wordt naar het ver-

schaffen van extra voorzieningen heeft naar alle waar-
schijnlijkheid rechtstreeks te maken met het feit dat dit
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in de les expliciet als integratiebevorderende maatregel,
die de regering van Tarensié in overweging kon nemen,
genoemd werd.

Diskussie

Strikt genomen dient vastgesteld te worden dat de leer-
lingen er zowel in de voor- als in de natest blijk van
geven de ideologische betekenis van vooroordelen slechts
in geringe mate te begrijpen. Wel menen ze, in de natoets
in signifikant hogere mate dan in de voortoets, dat
'zachte' maatregelen in het algemeen eerder in aanmerking
komen als instrumenten voor een integratiepolitiek dan
'harde' maatregelen. Dat dit juist (waarschijnlijk in
samenhang met de voortoets) het effekt is van de gegeven
les behoeft achteraf geen verbazing te wekken. Immers

in deze les werden klassikaal vijf potentiéle integratie-
bevorderende maatregelen besproken. Maatregelen in de
ideologische sfeer waren hier &&n kategorie van. Dit
gevoegd bij het feit dat het hier ongetwijfeld ook om de
meest abstrakte kategorie gaat maakt het aannemelijk dat
in de natoets vooral een andere eveneens juiste maatregel
werd gekozen.

6.4. Samenvattende diskussie van de resultaten en
konklusies

In deze paragraaf wordt ernaar gestreefd tot uitspraken
te komen met betrekking tot het rendement van de lessen
die in het kader van het evaluatieprojekt gegeven zijn,
alsmede tot de bruikbaarheid van de toets. In dit verband
zal nader ingegaan worden op de interferentie tussen deze
toets en de gegeven lessen (het testeffekt). Dit alles
met de bedoeling konklusies te trekken ten aanzien van
het al dan niet 'gehaald' zijn van de beoogde doelstel-
lingen. Vervolgens worden enige suggesties gedaan voor
een verdere verbetering van de onderwijs—-leer-én evaluatie-
aktiviteiten.
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6.4.1. De 'haalbaarheid' van de vakspecifieke hoofddoel-
stellingen

In deze paragraaf wordt behalve van de gegevens die in

de vorige paragraaf verzameld zijn, gebruik gemaakt van
de resultaten van enquetes onder de proefleiders en

onder een gedeelte van de betrokken basisschoolleerlingen.
Hierbij zal tabel 6.33. een centrale plaats innemen. In

Tabel 6.33. Samenvatting van de resultaten per doelstelling

Vakspecifieke 'Behavioural Tabel Verschuiving in
Hoofddoelstel- objecive' percentages
ling
Totale Aandeel
verschui-| daarvan in
ving positieve
richting
1. 1. 6.2. 27,7 84,6
2 6.3 29,8 60,7
2. 5. 6.6. 36,2 55,1
6. 6.7. 33,0 58,1
7. 6.8, 33,0 58,1
8. 6.10 18,1 82,4
3. 9. 6.12 38,3 66,7
10. 6.13 30,9 86,2
4 11. 6.16 34,0 68,8
12. 6.20 39,4 51,4
13. 6.23 8,5 37,5
14, 6.27 2,1 50,0
15, 6.28 23,4 63,6
5. 16. 6.32 45,7 72,1
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deze tabel zijn de meest relevante goed/foutskores samen-
gebracht. Verder wordt informatie gegeven over de totale
verschuiving zoals die tussen voor- en natoets heeft
plaatsgevonden en de richting daarvan. Tenslotte is de
richting en het al dan niet signifikant zijn van het test-
effekt aangegeven.

Verschil in skore Verschil in skore tussen
tussen voor- en experimentele en kontrole-
natoets groep in natoets
Absolute Statistische Absolute Statistische
aantal en signifikantie | aantal en signifikantie
richting richting
18 ja 15 ja
6 nee 3 nee
4 nee -9 nee
nee -13 ja
5 nee -9 nee
11 ja -7 nee
12 nee 8 nee
21 Ja 6 nee
12 ja 1 nee
1 nee -4 nee
-2 nee 0 nee
nee 1 nee
nee 14 nee
19 ja 19 ja
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6.34 De realiseerbaarheid van de

'behavioural objectives'

volgens de proefleiders (n = 7)
Behavioural | Aantal malen dat bepaalde skore Totaal-
objective optreedt skore

slecht |onvol- [matig |redelijk| goed

doende

(-4 pt)) (-3 pt)i(-2pt)| (-1 pt) | (O pt)
1, 0 0 1 2 4 -4
2. 0 0 1 6 0 -8
3. 0 1 2 1 3 -8
4, 0 0 2 2 3 -6
5. 0 0 0 3 4 -3
6. 0 0 1 3 3 -5
7. 0 0 2 3 2 -7
8. 0 1 2 0 4q -7
9. 0 0 0 5 2 -5
10. 0 0 0 2 5 -2
11. 0 0 1 5 1 -7
12. 0 0 0 3 4q -3
13. 0 1 4 2 0 -13
14. 0 1 4 2 0 -13
15, 0 0 4 3 0 -11
16. 0 0 1 1 4 -3
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Om na te kunnen gaan of 'behavioural objectives' die
blijkens tabel 6.33. niet 'gehaald' zijn ook volgens de
proefleiders minder goed realiseerbaar zijn is hen ge-
vraagd op een vijfpuntsschaal aan te geven in hoeverre
zij de bijbehorende onderwijs-leeraktiviteiten geschikt
achten voor het realiseren van de gestelde doelen.

Tabel 6.34. geeft het resultaat hiervan weer. Aan de:ze
tabel is een puntenwaardering toegevoegd. Naarmate een
doelstelling hoger skoort, wordt deze door de proef-
leiders als zijnde minder 'haalbaar' beschouwd. Vergelijkt
men de uitkomsten van deze tabel met de gegevens van ta-
bel 6.33. dan valt op dat beide in grote lijnen op een
zelfde resultaat wijzen. 'Behavioural objectives' die

op grond van het testresultaat 'gehaald' kunnen heten
(1, 8, 9, 10, 11, 16) blijken in alle gevallen ook door
de proefleiders als 'realiseerbaar' beschouwd te worden.

Alvorens nader in te gaan op afzonderlijke vakspecifieke
hoofddoelstellingen worden enkele resultaten van het aan-
vullend onderzoek onder de leerlingen van een viertal
basisschoolklassen vermeld. Allereerst werd gevraagd:
"In de afgelopen maanden heb ik in jullie klas een aan-
tal aardrijkskundelessen gegeven. Je herinnert je vast
nog wel waarover die lessen gingen. Wil je dit opschrij-
ven?" De tabel 6.35. vat de antwoorden op deze vraag samen.
De leerlingen konden meerdere antwoorden geven, zodat

het totale aantal antwoorden groter is dan de populatie
(n = 108).
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Tabel 6.35 Antwoorden van leerlingen op de vraag naar de
doeTstelTing van het projekt "Er zijn grenzen...” {n = 108)

1.|Over grenzen ' 72
2.]1De manier waarop na een ocorlog grenzen getrokken worden 44
3.{Verschillen in huidskleur 24
4.|Verschillen in gewoonten tussen mensen 22
5./Arme en rijke landen 17
6.|Andere landen en mensen 14
7.|Het feit dat mensen met een andere huidskleur niet 13
dommer of minder aardig zijn dan blanken

Eveneens werd gevraagd welke les de leerlingen het leukst
resp. het minst leuk vonden. Onderstaande tabel 6.36 geeft
de antwoorden weer, met dien verstande dat steeds naar

de oorspronkelijke lesaktiviteiten van het projekt 'Er zijn
grenzen....' verwezen wordt.

Tabel 6.36 De waardering van leerlingen voor verschillende
onderdelen van het projekt "Er zijn grenzen....”

Titel van lesaktiviteit Leukste les Minst Teuke les
De beroemde persoon en ik 8 7
Op de grens 7 3
Gerard en Katrien in Luxemburg 3 7
Tussen landen bestaan verschillen| 12 28
Het 1ot van Lotas 35 10
Een nieuwe naam voor Lotas 10 17
De test 12 10
Geen mening 12 10
Geen 4

Alle 12
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Voor zover er blijkens tabel 6.33. sprake is van een test-
effekt, is dit positief, behalve in het geval van vakspe-
cifieke hoofddoelstelling no. 2. In zijn algemeenheid

mag men din een positief testeffekt verwachten indien de
inhoud van de onderwijs-leeraktiviteiten en die van de
test elkaar aanvullen. Indien de testitems niet op voor

de leerlingen herkenbare wijze korresponderen met be-
paalde lesinhouden is een testeffekt onwaarschijnlijk. In
zulke gevallen ligt het voor de hand dat de leerlingen,
voor zover ze zich dat kunnen herinneren, de natest op
eenzelfde manier trachten in te vullen als de voortest.
Een eventueel leereffekt kan op deze wijze zelfs versluierd
worden, zodat van een negatief testeffekt sprake kan zijn.
Dit laatste is naar alle waarschijnlijkheid het geval

bij de verschillende operationaliseringen van de vakspe-
cifieke hoofddoelstelling no.2.

Hieronder wordt dieper op de afzonderlijke vakspecifieke
hoofddoelstellingen ingegaan. Waar nodig wordt daarbij
teruggekomen op de aard van het testeffekt.

Doelstelling een beocogde de leerlingen te laten inzien dat
de aarde op verschillende niveaus door grenzen wordt ver-
deeld. Uit de enquete blijkt dat de leerlingen er in elk
geval van doordrongen zijn dat de lessen over grenzen
handelden. Dit gevoegd bij het feit dat er met betrekking
tot 'behavioural objective' no.l van een aanzienlijke
verschuiving sprake is, rechtvaardigt de konklusie dat de
doelstelling gehaald is, zij het dat dit mede aan de in-
houd van de voortest is te danken. Het leereffekt van de
onderwijsleeraktiviteit kan derhalve vergroot worden

door de testinhoud daarvan een integraal bestanddeel te
maken.

Het feit dat de 'behavioural objectives' no.2, 3 en 4
minder uit de verf kwamen doet aan deze konklusie mijns
inziens weinig afbreuk. Bij de bespreking daarvan is
reeds gewezen op tekortkomingen in de operationalisatie.
'Behavioural objective' no.2 doet een te groot beroep

op het abstractievermogen van de leerlingen; aan
'behavioural objective' no.3 wordt reeds tijdens de
voortoets door de meeste leerlingen voldaan en 'behaviou-
ral objective' no.4 , waarbij dit laatste eveneens het
geval is, is te specifiek van aard.
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Aan het bovenstaande noch aan de suggesties van de proef-
leiders kunnen indikaties ontleend worden voor een verdere
verbetering van de bijbehorende onderwijs-leeraktiviteiten,
anders dan hetgeen reeds naar aanleiding van het integre-
ren van het testonderdeel gesteld is.

Doelstelling twee beoogde inzicht bij te brengen in de in-
vloed van grenzen op de interne organisatie van landen

en op de kommunikatie tussen deze landen. Om dit te berei-
ken waren er twee lesaktiviteiten. De diales heeft, uit-
gaande van de testresultaten weinig effekt geskoord. On-
danks het feit dat proefleiders tamelijk enthousiast
waren over deze les wordt ze niet vaak door de leerlingen
als leukste les vermeld.

Zowel de onderwijs-leeraktiviteiten als de toetsing er-
van zijn voor verbetering vatbaar. Zo zou meer dan nu

het geval is, het effekt van de grens in en op de ruim-
telijke organisatie zichtbaar gemaakt moeten worden en
minder aandacht besteed moeten worden aan beeldvorming
rond het begrip grens sec. Het aantal toetsitems dient
niet alleen uitgebreid te worden, van sommige items is
eveneens vast komen te staan dat ze minder bruikbaar zijn.
Het feit dat er w&l een signifikante verschuiving optreedt
in het aantal grenzen dat de leerling in het kaartje met
de wegenstruktuur weet aan te brengen, ondanks het feit
dat dit kaartje vrij komplex was, dient voornamelijk aan
de les 'Gerard en Katrien in Luxemburg' toegeschreven te
worden. De les blijkt dus effektief ondanks de geringe
waardering die de leerlingen ervoor hebben.

Op grond van het bovenstaande mag gekonkludeerd worden
dat doelstelling twee slechts gedeeltelijk gerealiseerd
is. Inzicht in het land als organisatiesysteem is nauwe-
lijks bijgebracht, wel daarentegen inzicht in het effekt
van de grens op de kommunikatie tussen landen. Uit de
gegevens met betrekking tot het testeffekt zou afgeleid
kunnen worden dat het effekt van de lesaktiviteit in
kwestie mogelijk groter is dan de skore aangeeft. Het is
niet onwaarschijnlijk dat in twijfel gebrachte leerlingen
hebben geprobeerd de natest zoveel mogelijk konform de
voortest in te vullen. Aangezien het hier om relatief
eenvoudige items ging was dit waarschijnlijk beter moge-
lijk dan in enig ander testonderdeel.
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Doelstelling drie beoogde inzicht bij te brengen in de rol
van het streven naar politieke en ekonomische macht bij
het ontstaan van grenzen. Van de bijbehorende les kan niet
alleen gesteld worden dat ze door de leerlingen zeer ge-
waardeerd is, en dat een naar verhouding groot aantal
leerlingen de doelstelling van deze les een centrale
plaats in het hele projekt toekende, maar eveneens dat

zij , gemeten aan de skores van de 'behavioural objective'
no. 10 effektief mag heten. Van een testeffekt in posi-
tieve zin is in slechts geringe mate sprake.

De bijbehorende lesaktiviteit noch het testonderdeel be-
hoeven gewijzigd te worden. Hooguit kan besloten worden
van 'behavioural objective' no. 9 af te zien, omdat haar
relevantie voor de onderhavige vakspecifieke hoofdoelstel-
ling wellicht minder groot is.

Doelstelling vier is uiterst komplex en hetzelfde geldt
voor de in het onderhavige geval toegepaste operationalisering.
Een niet gering aantal leerlingen verwees als antwoord

op de vraag waarover het projekt handelt, naar de:ze
doelstelling. Anderzijds worden de lessen, en in het
bijzonder het gebruik van werkbladen, minder positief
becordeeld. Uitgaande van de skores op de bij 'behavioural
objectives' no. 12, 13 en 14 behorende testonderdelen,
zijn de gestelde doelen geenszins gehaald. Evenmin kon

een testeffekt worden vastgesteld. Mede op grond van het
kommentaar van de proefleiders, kan deze konklusie aan-
gescherpt worden: De onderwijs-—leeraktiviteiten hebben
niet bijgedragen tot een verdieping van het begrip van

de leerling voor het verschil tussen oordelen van landen
en hun bewoners in termen van ‘'anders' , ‘aardiger' en
'beter'. Daarentegen is naar alle waarschijnlijkheid

wel een bijdrage geleverd tot het verdiepen van het
bewustzijn dat er verschillen zijn en dat mensen zich
hierover vaak ten onrechte negatief uitlaten. Deze konklu-
sie is behalve op de reeds vermelde weergave door de
leerlingen van de projektdoelstellingen, gebaseerd op

de antwoorden die zij geven op de vraag of, en zo ja
waarom, zij het belangrijk vonden dat er aan dit onderwerp
belangstelling werd besteed. Negen leerlingen antwoordden
dat dit mede was om diskriminatie tegen te gaan; eveneens
negen leerlingen zeiden dat het nuttig is om de gewoonten
van andere mensen te kennen en zes leerlingen vonden

dat zo een bijdrage werd geleverd aan het voorkomen van
ruzie/oorlog tussen landen.
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Dit neemt niet weg dat het kennen en kunnen toepassen

van het onderscheid in termen van 'anders', 'aardiger'

en 'beter' op zich een zinvolle doelstelling 1lijkt,
waarvoor de huidige lessen evenwel inadekwaat zijn. Boven-
dien zou meer aandacht geschonken kunnen worden aan de
oorsprong van de (gebleken) loyaliteitsgevoelens die

onder een groot gedeelte van de leerlingen ten opzichte
van hun eigen land voorkomen. Zo is het wenselijk in de
lessen aanzienlijk meer aandacht te besteden aan 'behavi-
oural objective' no. 11.

Doelstelling vijf beoogde de leerlingen te laten inzien
dat vooroordelen soms een middel zijn om de werkelijke
oorzaken van de grensverandering te versluieren. Strikt
genomen is deze doelstelling niet gehaald. Daar 'behavi-
oural objective' no. 16 ruimer omschreven is, aangezien
de effektiviteit van ‘zachte' maatregelen in hun totali-
teit bij de beschouwing betrokken wordt, kan tot een
aanmerkelijk positiever oordeel besloten worden.

Bij deze lesaktiviteit treedt een aanzienlijk positief
testeffekt op, in een richting die gezien de samenhang
tussen test- en lesaktiviteit verwacht kon worden. Ook
hier geldt dat het leereffekt verhoogd zal worden indien
de test in de onderwijs-leeraktiviteit geintegreerd wordt.

Een naar verhouding groot aantal leerlingen motiveerde
zijn negatieve waardering voor dit testonderdeel met de
opmerking dat er zoveel 'gemene dingen' in voorkwamen.

Het niet realiseren van bepaalde doelstellingen wordt

niet toegeschreven aan de moeilijkheidsgraad van het
lesmateriaal. De proefleiders vinden dit in het algemeen
uitstekend aangepast aan hetgeen een gemiddelde leerling
uit de vijfde klas van de basisschool aan kan. Interessant
is ook het oordeel van de leerlingen zelf. Maar liefst

76 leerlingen (n = 108) vonden de lessen niet te makkelijk
of te moeilijk; 17 leerlingen waren van mening dat de
lessen makkelijk waren. Volgens 6 leerlingen zelfs te mak-
kelijk. Verder vonden 6 leerlingen de lessen moeilijk en

2 te moeilijk; 3 leerlingen wisten het niet. Bij de
beoordeling van de moeilijkheidsgraad van de test was er
overigens een nagenoeg gelijk aantal leerlingen dat deze
makkelijk en moeilijk vond, resp. 35 en 41; 29 leerlingen
vonden sommige vragen makkelijk en andere moeilijk;

5 wisten het niet.
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Samenvattend kan gesteld worden dat de eerder uitgesproken
mogelijkheid, dat sommige 'behavioural objectives' wel
eens te hoog gegrepen zouden kunnen zijn, vooral 1lijkt uit
te komen voor de nummers 12, 13 en 14. Indien deze ver-
vangen zouden worden door een omschrijving als "De leer-
lingen weten dat uitspraken over andere landen en hun be-
woners vaak niet-toelaatbare oordelen bevatten" en deze
zou geoperationaliseerd worden, dan zou het oordeel over
het bereikte resultaat wel eens aanzienlijk positiever
kunnen uitvallen. Van weer andere 'behavioural objectives',
zoals de nummers 3, 4 en 15 kan gesteld worden dat deze
reeds in de voortoets een maximale skore haalden en dus

te 1dag gegrepen zijn.

Een en ander overwegend kan gekonkludeerd worden dat in
hun algemeenheid de doelstellingen zoals die in het kader
van het projekt 'Er zijn grenzen....' geformuleerd zijn,
'haalbaar' mogen heten, doch dat hun operationaliseringen
in een aantal gevallen inadekwaat zijn gebleken of te
ambitieus genoemd kunnen worden, gezien hetgeen dat fei-
telijk gerealiseerd is in de 7 4 B8 lessen die hebben
plaatsgevonden. Deze feitelijk gerealiseerde doelstellingen
liggen, voor zover overigens valt na te gaan eveneens

in het verlengde van de vakspecifieke hoofddoelstellingen.

6.4.2. Suggesties voor verder onderzoek.

In het voorafgaande liggen reeds talrijke konkrete sugges-
ties besloten voor verder onderzoek naar de realiseer-
baarheidsmogelijkheden van doelstellingen zoals die in

het kader van het projekt 'Er zijn grenzen....' geformu-
leerd zijn.

Doordat het evaluatieprojekt tweemaal werd uitgevoerd is
een niet gering aantal gegevens met betrekking tot het
wereldbeeld van kinderen verkregen. Deze vullen het be-
staande ontwikkelingspsychologische onderzoek aan en ver-
fijnen dit ten dele. Het is thans beter mogelijk dan in
een eerder ontwikkelingsfase van het projekt 'Er zijn
grenzen....' om adekwate 'behavioural objectives' te
formuleren, of om de gegeven vakspecifieke hoofddoelstel-
lingen op adekwate wijze te konkretiseren in de vorm van
voor leerlingen uit de bovenbouw van het basisonderwijs
'haalbare' en 'zinvolle' kwalifikaties. Dit heeft uiteraard
gevolgen voor zowel de test als het lesmateriaal. Zo zou
het wenselijk zijn vooral de loyaliteitsgevoelens van
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de leerling voor het eigen land centraal te stellen.

Dat hier aanleiding voor is zij nogmaals geillustreerd
aan het grote aantal leerlingen dat het vanzelfsprekend
vond dat iemand het volkslied prefereert van het land
waar hij of zij geboren is, al heeft de persoon in kwestie
nauwelijks in dat land gewoond. Eveneens kan aan de van-
zelfsprekendheid gedacht worden waarmee de leerlingen
Nederland als het land met de aardigste bewoners en als
zonder meer het beste land uitroepen, in het merendeel
van de gevallen uitsluitend vanwege het feit dat zij daar
nu eenmaal wonen.

In dit verband zou er veel voor pleiten de behandeling
van de vakspecifieke hoofdoelstellingen 3 en 4 in een meer
werkelijkheidsnabije kontekst te plaatsen.

Behalve verbeteringen in de test en het lesmateriaal zijn
ook maatregelen voorstelbaar die tot een grotere mate

van representativiteit bij de keuze van de te onderzoeken
scholen zouden kunnen leiden. Zo kan ondermeer gedacht
worden aan een selektie op grond van een vooraf gemaakte
typering naar de aard van de school en naar de lokatie
daarvan (dorp, middelgrote stad, grote stad).

Aangezien het onwaarschijnlijk is dat een evaluatieprojekt
als nu heeft plaatsgevonden herhaald wordt, zullen hier
geen suggesties gedaan worden over de wijze waarop dit
zou moeten gebeuren.

Veeleer dient men zich te realiseren dat een groot aantal
basisschool-docenten het projekt 'Er zijn grenzen..."
gebruikt of dit inpast in andere projekten. In plaats

van het nu ontwikkelde testmateriaal verder te 'stan-
daardiseren', zal het voornaamste streven na het be&in-
diging van het evaluatieprojekt dan ook zijn dit testma-
teriaal een zodanig vorm te geven dat het onderdeel wordt
van het gehele onderwijs-leerproces. Daarnaast kan het
een funktie vervullen bij het diagnostiseren van de begin-
situatie in een bepaalde klas, op grond waarvan een
selektie van onderwijs-leerervaringen gemaakt kan worden.
Het testeffekt tijdens het evaluatieonderzoek wijst erop
dat zulks in een aantal gevallen de effektiviteit van de
onderwijs-leerak%tiviteiten zal verhogen.

Overigens betekent het bovenstaande niet dat het zogenaam-

de 'Tyleriaanse' evaluatieonderzoek volstrekt wordt afge-
wezen. In een bepaalde ontwikkelingsfase van innoverende
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projekten, zoals 'Er zij grenzen....' blijft dergelijk
onderzoek wenselijk om uitspraken mogelijk te maken over
de potentiéle haalbaarheid van de doelstellingen.

Als zodanig heeft dit evaluatieprojekt gefunktioneerd en
de konklusie dit de gestelde doelen haalbaar zijn kan
voor eventuele gebruikers van het projekt 'Er zijn
grenzen....' een ruggesteun zijn.
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SAMENVATTING

Deze studie bedoelt een bijdrage te zijn tot de selektie,
legitimatie en evaluatie van geografische onderwijsdoelen.
Uitgangspunt was Hoekveld's (1969) pleidooi voor onder-
wijsgeografie: Geografie dient niet omwille van zichzelf
onderwezen te worden, maar om algemene onderwijsdoelstel-
lingen mee te helpen verwezenlijken. Dat riep de vraag

op hoe algemene aan vakspecifieke doelstellingen gerela-
teerd kunnen worden. Deze vraag stond centraal in deel een.

In hoofdstuk é&n werden drie benaderingswijzen op het
gebied van de leerplanontwikkeling onderzocht. Aanvanke-
lijk hebben onderwijsgeografen zich om enig houvast te
krijgen, veelal beroepen op &&n daarvan zonder de merites
van de andere voldoende recht te doen wedervaren.

Deze benaderingswijzen waren: het zogenaamde rationele
curriculumontwikkelingsmodel, het wetenschapsstruktuur-
leerplan en de praktijkgerichte en/of open leerplanont-
wikkeling. Tijdens de behandeling van deze drie benaderings
wijzen bleken enkele fundamentele problemen.
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In het rationele curriculum-ontwikkelingsmodel wordt
ernaar gestreefd beslissingen met betrekking tot de in-
houdsbepaling en didaktische vormgeving van konkrete
onderwijs—-leeraktiviteiten uit hogere doelen 'af te leiden'.
Vaak geschiedt dit afleiden maar in schijn en zijn be-
slissingen op een lager niveau slechts mogelijk door het
stilzwijgend toevoegen van informatie.

Het wetenschapsstruktuur-leerplan ontleent zijn betekenis
aan de uitgesproken waarde die aan wetenschappelijke
kennisstrukturen gehecht wordt. Het zojuist genoemde 'af-
leidingsprobleem' doet zich hier niet voor.

Problematisch is echter wel het feit dat aan wetenschap-
pelijke kennis zelf maatschappelijke keuzemomenten ten
grondslag liggen. Hiernaar wordt in de pleidooien voor

een wetenschapsstruktuur-leerplan onvoldoende verwezen.

De 'open en/of praktijkgerichte leerplanontwikkeling' ten-
slotte wordt door sommige pleitbezorgers te nadrukkelijk
als alternatief voor bovenstaande benaderingswijzen gezien.
Het streven de besluitvorming - althans in aanzet - fun-
damenteel te demokratiseren, laat onverlet de noodzaak

van een geheel aan kriteria op grond waarvan beslissingen
genomen kunnen worden.

Door deze en andere vragen is in de loop van de zeventiger
jaren een toenemende belangstelling ontstaan voor de
'legitimatieproblematiek'. Het gaat er hierbij om beslis-
singen inzake de inhoudsbepaling en vormgeving van het
onderwijs te rechtvaardigen door een intersubjektief gel-
dige verwijzing naar fundamentele maatschappelijke waar-—
den en rechtprincipes. De noodzaak van een dergelijke
legitimatie wordt groter en het bereiken van de noodza-
kelijke konsensus moeilijker, naarmate de grondslagen van
een samenleving meer ter diskussie staan of algemeen gel-
dig geachte waarden onder verdenking van ideologie komen
te staan.

Aan de legitimatieproblematiek werd hoofdstuk twee gewijd.

De centrale vraag bij legitimatievraagstukken luidt:"Wie
beslist op grond waarvan, waarover". Gekonstateerd werd
dat het gevaar niet denkbeeldig is dat het beantwoorden
van de 'wie'-vraag de 'op grond waarvan'-~vraag naar het
tweede plan verwijst. Gekonkludeerd werd dat 'demokrati-
sering' van het leerplanontwikkelingsproces zoals dat

op zekere hoogte in een meer praktijkgerichte benadering
geschiedt, weliswaar de legaliteit van het ontwikkelings-
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proces vergroot, maar niet zonder meer de legitimiteit.

Voor het bepalen van de legitimiteit blijven onderwijs-
kundige 'Rechtfertigungen' en 'Begriindungen' noodzakelijk.
Een uitgebreide behandeling van de denkbeelden van Robin-
sohn en Blankertz verschafte enig zicht op de aard hier-
van. Onderwijsinhouden dienen zowel zinvol als haalbaar
te zijn. De zin werd mede afhankelijk gesteld van de mate
waarin de leerlingen toegerust worden om nu en later
adekwaat te handelen; de haalbaarheid werd afgemeten aan
de mate waarop rekening gehouden wordt met de stand van
de psychische en sociale ontwikkeling van de leerling.

In de manier waarop zij het eerste kriterium operationali-
seerden, stonden Robinsohn en Blankertz bijna diametraal
tegenover elkaar. Robinsohn ging uit van (maatschappelijke)
situaties; formuleerde vervolgens hierin relevant geachte
kwalifikaties en zocht daarna binnen het geheel der weten-
schappen naar inzichten en vaardigheden die tot de ge-
wenste kwalifikaties kunnen leiden. Blankertz ging
daarentegen uit van de inzichten en vaardigheden welke

in een bepaalde tak van de wetenschao besloten liggen en
toetste deze in het kader van een 'Bedingungsanalyse',
waarbij hij onder meer kriteria ontleende aan de kritische
theorie van Habermas. Blankertz' benaderingswijze werd
zowel om principiéle als om praktische redenen geprefe-
reerd Loven die van Robinsohn.

Ter afsluiting van hoofdstuk twee werd gekonkludeerd dat
ten behoeve van de inhoudsbepaling van het onderwiijs
enerzijds kennis- en wetenschapstheoretische kriteria,
anderzijds ontwikkelings- en leerpsychologische benevens
onderwijssociologische kriteria gehanteerd dienen te
worden.

In hoofdstuk drie werden de kriteria van de eerste kate-
gorie nader gekonkretiseerd. Aangezien mede door het
onderwijs duidingen van de werkelijkheid worden overge-
dragen, die kultuurbepaald en daardoor ook mede kultuur-
bevestigend zijn, dient in een diskussie over de inhouds-
bepaling van het onderwijs een kwalitatieve beschouwing
van de aard van deze duidingen centraal te staan. Het
onderscheiden van deze duidingen op grond van hun al dan
niet wetenschappelijke karakter werd daarbij als een
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noodzakelijke, doch onvoldoende stap gezien omdat de
'unified science'-gedachte werd verworpen. Dit maakte
het noodzakelijk nader op kriteria van wetenschappelijk-
heid in te gaan. Daartoe werd aangeknoopt bij Habermas'
'Erkenntnisinteressen'. Deze belichten &lk &&n aspekt
van wetenschappelijkheid en vertegenwoordigen aldus
wetenschappelijke stromingen met een soms eerbiedwaardig
verleden. De konklusie was dat uitspraken over de werke-
lijkheid gelijktijdig getoetst dienen te worden aan kri-
teria ontleend aan elk van de drie onderscheiden ‘'Erkennt-
nisinteressen'. Aangezien deze in zekere zin op ge-
spannen voet met elkaar staan, werd een drietal span-
ningsvelden onderscheiden waarbinnen steeds bepaalde af-
wegingsprocessen dienen plaats te vinden.

Deze drie spanningsvelden zijn:

1. In hoeverre zijn de te verklaren verschijnselen van
fysisch-biologische dan wel van anthropogene aard.

2. In hoeverre komen de assumpties van wetenschapsbeoefe-
naren ter verklaring van regelmatigheden in de anthro-
pogene werkelijkheid overeen met de 'definitie van de
situatie' van de subjekten waarop deze regelmatigheden
betrekking hebben.

3. In hoeverre zijn de assumpties van wetenschapsbeoefe-
naren getoetst op hun maatschappelijke effekten.

Omdat het onderzoeken van verschijnselen in het licht van
deze spanningsvelden een kritische doorlichting wvan de

in een kultuur beslotenliggende duidingen van de werke-
lijkheid kan betekenen, werd deze werkwijze kultuurkri-
tisch genoemd. Er werd vervolgens voor depleit door
middel van het onderwiijs de leerlingen een dergelijke
kultuurkritische houding aan te leren.

Deel &&n werd afgesloten met het identificeren van een
aantal stappen die ten behoeve van de ontwikkeling van
konkrete onderwijs-leeraktiviteiten onderscheiden en
doorlopen moeten worden. Deze stappen, die tezamen het
model Novak/Knoers vormen, zijn:

1. De identifikatie van een bepaalde benaderingswijze van
de werkelijkheid, die men op grond van een geéxpli-
citeerde visie relevant acht om via onderwijs aan
leerlingen over te dragen.
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2. De identifikatie van de 'beginsituatie' van de leer-
lingen waarop men zich wenst te richten, met name
waar het hun reeds gevormde 'denkstruktuur' betreft,
voorzover verandering hiervan beoogd wordt of voor-
zover deze met de beoogde veranderingen zal interveni-
eren.

3. De keuze van leerervaringen en de inrichting van een
onderwijsleersituatie, waarmee men naar alle waarschijn-
lijkheid de beoogde ontwikkeling van het denken van
de leerlingen kan bereiken.

Bovenstaande stappen legden de basis voor de strukturering

van deel twee.

In hooifidstulh vier werd de kultuurkritische zienswijze op

de werkelijkheid gekonkretiseerd met behulp van aan de
politieke geografie ontleende inzichten, uitgaande van

€&n van de duidingen die in onze kultuur besloten ligt.

Dit betreft de betekenis die aan de nationale staat wordt
toegekend en die in belangrijke mate gebaseerd wordt op

de vermeende historische of zelfs biologische eenheid van de
binnen de staatsgrenzen levende bevolking.

Politiek-geografen hebben zich van oudsher beziggehouden
met het interpreteren van ruimtelijke verschijnselen bin-
nen onder meer het politiek-territoriale kader van de
staat. De wijze waarop dit gebeurd is, werd in hoofdstuk
vier aan de hand van het spanningsveldenmodel ge&valueerd.

In eerste instantie werd vastgesteld dat staten in tegen-
stelling tot oudere opvattingen anthropogene verschijnse-
len zijn. Voorts bleek dat de meeste politiek-geografen
de eenheid van de staat herleiden tot de emotionele ge-
hechtheid van de bewoners aan het grondgebied daarvan.
Dit bleek zeer duidelijk in het model van Cohen en Rosen-
thal waaraan uitvoerig aandacht werd besteed. Hierna werd
dieper ingegaan op deze emotionele gebondenheid die onder
meer tot uitdrukking komt in begrippen als nationalisme
en regionalisme. Gekonkludeerd werd dat het hier om be-
trekkelijk recente verschijnselen gaat die mede gestimu-
leerd zijn in het kader van de maatschappeli-ike taakver-
vulling van de moderne staat. Een van deze taken is het kreéren
van de nodige voorwaarden voor de instandhouding van de
zogenaamde kapitalistische produktiewijze. Op basis van
deze konklusies werd het model van Cohen en Rosenthal
geamendeerd en de verzamelde inzichten werden geherfor-
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muleerd in de vorm van een viertal vakspecifieke doel-
stellingen.

Deze doelstellingen zijn:

1. De leerlingen zien in dat politieke grenzen in hoge
mate de interne organisatie van en de kommunikatie
tussen landen beinvloeden.

2. De leerlingen zien in dat door grenzen gegroepeerde
mensen zich vaak tot op zekere hoogte &&n voelen ten-
gevolge van aangeleerde voorstellingen van de eigen en
van de andere natie. Deze voorstellingen kunnen be-
vooroordeeld zijn.

3. De leerlingen zien in dat het streven naar ekonomische
en politieke macht een belangrijke oorzaak is geweest
van het proces van staatsvorming.

4, De leerlingen zien in dat door nationale trots en de
vaak sterk bevooroordeelde grondslagen hiervan, de
werkelijke oorzaken van het ontstaan van staten en grens-
veranderingen versluierd kunnen worden.

Binnen het kader van een kultuurkritische onderwijsvisie
kunnen bovenstaande doelstellingen zinvol worden beschouwd;
op de wijze waarop zij hierboven geformuleerd zijn, be-
hoeven ze echter allerminst 'haalbaar' te zijn. Het her-
formuleren van de vakspecifieke doelstellingen in termen
van kwalifikaties die voor leerlingen behorend tot een
specifieke leeftijdsgroep - in ons geval tien tot twaalf-
jarigen - 'haalbaar' zijn, was de opgave in hoofdstuk vijf.

Alvorens met deze herformulering begonnen kon worden, werd
een tweetal vragen beantwoord. In de eerste plaats betrof dit
de wijze waarop tien tot twaalfjarigen zé&lf denken over

de politiek—-geografische fenomenen waarnaar in de doel-
stellingen wordt verwezen. Voor zover mogelijk werd deze
vraag beantwoord door een verwijzing naar een aantal ont-
wikkelingspsychologische en aanverwante studies.

De tweede vraag betrof de mate waarop eenmaal gevestigde
denkbeelden bij de leerlingen in kwestie veranderd kunnen
worden door toedoen van het onderwijs. Ook hier werden
enkele studies geinventariseerd en de konklusie was dat
zulke veranderingen meer kans maken naarmate er tegelijker-
tijd op wordt ingespeeld door middel van inhoudelijke, di-
daktische &n schoolorganisatorische maatregelen.
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Tenslotte werd overgegaan tot het formuleren van wat
haalbare doelstellingen werden genoemd. Aangezien het hier
ging om (na te streven) kwalifikaties in termen van
konkrete leerlingengedragingen werd van 'behavioural
objectives' gesproken. Tevens werd een instrumentarium
aangereikt met behulp waarvan nagegaan kan worden of leer-
lingen al dan niet aan de gestelde kwalifikaties beant-
woorden.

In hoofdstuk zes werd onderzocht of en in hoeverre de
geformuleerde 'behavioural objectives' haalbaar zijn met
behulp van onderwijs-leeraktiviteiten zoals die ontworpen
zijn in het kader van het projekt 'Er zijn grenzen....'.
Daartoe werd een onderzoek ingesteld in een zevental basis-
scholen. In elke school werden acht lessen gegeven, vooraf-
gegaan en gevolgd door de ontwikkelde test. Het effekt van
de gegeven lessen werd per 'behavioural objective' vast-
gesteld, waarbij rekening gehouden werd met het optreden
van zogenaamde testeffekten. De konklusie, die voor de ver-=
schillende doelstellingen anders uitviel was in haar tota-
liteit ten aanzien van de haalbaarheid van de doelstel-
lingen positief. Voor de verdere gang van zaken met betrek-
king tot het projekt 'Er zijn grenzen....' werd een hogere
mate van aanpassing van de specifieke lesinhouden aan de

te onderscheiden klassesituaties aanbevolen. Tenslotte

werd vastgesteld dat het testinstrumentarium, indien dit
geintegreerd wordt in het geheel van onderwijs-leeraktivi-
teiten, het rendement daarvan verder kan helpen verhogen.
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Noten bij de inleiding en hoofdstuk 1.

1.

Bij bronvermeldingen wordt in de regel, naast het jaar
van verschijning slechts d&n naar bladzijdennummers
verwezen, indien het om citaten of zeer specifieke
uitspraken gaat. Citaten worden in de regel vertaald
indien dit bijv. gezien hun lengte de leesbaarheid

ten goede komt en geen afbreuk doet aan het speci-
fieke karakter van hun inhoud.

Over de begrippen onderwijs en didaktiek zij het vol-
gende opgemerkt: Met Heinrich Roth kan onder onderwijs
verstaan worden:"eine direkte oder indirekte Einwir-
kung auf den anderen Menschen, die meist darauf zielt,
das Verhalten eines Menschen oder einer Gruppe zu &n-
deren." (gec. in Kdnig 1975, 13). De term didaktiek
heeft al een aanzienlijke ouderdom. In zijn beroemde
"Didactica Magna" beschrijft Comenius het als de "all-
gemein gililtige Kunst, alle alles zu lehren." Tegen-
woordig is de term didaxologie in zwang gekomen, waar-
bij het gaat om "op methodisch verantwoorde wijze te
komen tot empirisch verifieerbare c.q. falsifieerbare
uitspraken aangaande het didaktisch handelen." (De
Corte 1972, 3. Zie voor een verder overzicht van defi-
nities o.m. van den Bosch 19773 68 ev.)

Een niet aflatende stroom publikaties met soms veel-
zeggende titels als 'Educational wastelands' (Bestor)
markeert deze kritiek. Bernard Ideling Bell verweet in
zijn in 1949 verschenen 'Crisis in education' de lagere
scholen dat ze faalden in het overdragen van "the
elemental wisdom of the race" en de mibddelbare scholen
dat ze "seemed far more interested in coddling young
minds than in strengthening them". De universiteiten
werd verweten dat ze "by surrendering to a vague utila-
rian mediocracy had deprived the nation of a humanely
educated leadership". Taba (1962, 2) zegt hiervan "the
reformers of today are more conservative. The schools
are critisized for their softness, anti-intellectua-
lism, progressivism, egalitarianism, lack of emphasis
on fundamentals and academic skills and a misplaced
emphasis on life adjustment and emotional development".

Hier wordt gebruik gemaakt van de Nederlandse vertaling,

die in 1973 onder de titel "Theoretische grondslagen
van het curriculum" bij de Universitaire Pers te Rot-
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terdam verscheen.

De begrippen 'learning experience' en 'educational ex-
perience' worden in zeer uiteenlopende betekenissen
gebruikt. Met name hun relatie tot de inhoudsdimensie
van het onderwijsleerproces is variabel. Zo gaat bij
Taba selektie en organisatie van de inhoud aan de keu-
ze van leerervaringen vooraf. Bij Wheeler is het pre-
cies omgedraaid. Nicholls en van Gelder gebruiken

naast 'inhoud', uitsluitend de termen 'methode' en 'di-
daktische werkvormen'.

Het initiatief tot het klassificeren van doelstellingen
in de vorm van een taxonomie werd in 1948 door Bloom
c.s. genomen. Een taxonomie van onderwijsdoelen is in
tegenstelling tot een eenvoudige klassifikatie konsis-
tent met wetenschappelijke bevindingen op het gebied
van het verstandelijke, emotionele en senso-motorische
funktioneren (De Corte 1973, 116). Daarnaast moet een
taxonomie zo dicht mogelijk aansluiten bij reeds in de
onderwijspraktijk onderscheiden klassen van doelstel-
lingen, logisch konsistent en zuiver deskriptief zijn.

In 1956 verscheen het eerste deel dat betrekking had

op het kognitieve domein (Ned.vert. 1971). Dit werd in
1964 gevolgd door de taxonomie van het affektieve do-
mein (Ned.vert. 1971). Voor dit deel was Krathwohl ver-
antwoordelijk. In 1967 volgde een beschrijving wvan het
senso-motorische domein. Hiervoor is Elisabeth Simpson
verantwoordelijk geweest, die overigens niet langer van
een taxonomie, maar van een klassifikatie sprak, omdat
volgens haar geen taxonomisch verband kon worden aan-
getoond.

Zie voor een beschrijving, evaluatie en aanvulling
van Guilford's model het proefschrift van De Corte
(1973).

Zie voor inventarisaties van de betekenis van 'behavi-
oural objectives' voor het onderwijs: De Corte (1973);
Huber en Pilot (1974); Mdller (1973); Eisner e.a.
(1969); van Westrhenen (1974, 76); Clegg (1970).

Een verdere bewerking en aanpassing van deze strategie
voor het Nederlands onderwijs, ingepast in het streven
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naar een rechtvaardige verdeling van onderwijskansen
is door Nuy gepropageerd (1973).

Een voorbeeld van dit streven binnen het aardrijks-
kunde-onderwijs is een onderzoek in de 50er jaren ver-
richt door Malcolm Douglass onder supervisie van Paul
Hanna en Richard Gross.

Douglass, student aan de geografische fakulteit van de
Stanford University, zocht 61 boeken en tijdschrift-
artikelen bij elkaar, die hij representatief achtte
voor de toenmalige stand van het vak.

In zijn inleiding schrijft hij:" Het onderzoek.... be-
treft een facet van het fundamentele probleem wat on-
derwezen moet worden. Het test de hypothese dat een
analyse van geselekteerde literatuur in de sociale geo-
grafie ruim toepasbare relaties oplevert tussen mens
en natuurlijk milieu” (Douglass, ontleend aan Hanna

en Lee, 1962, 65).

Hij verzamelde 3500 uitspraken die betrekking hadden
op de verhouding mens—-natuur. Deze werden met behulp
van de'American Geographical Society Research Catalog'
geklassificeerd. Na samenvoegen van identieke uitspra-
ken bleven 824 generalisaties over, gerangschikt on-
der 71 kategorieén. Een daarvan is 'bevolkingsbewe-
gingen', en enkele van de daaronder voorkomende gene-
ralisaties zijn: (1) De mogelijkheid van migratie ver-
onderstelt kommunikatiekanalen tussen regio's met ver-
schillende bevolkingsdichtheden. (2) Mensen tenderen
ernaar van gebieden met geringe naar gebieden met re-
latief grote ekonomische vooruitzichten te trekken.
Het proefonderzoek diende vooral om vaardigheid in het
klassificeren en synthetiseren van generalisaties te
krijgen en het toetsen van de gevonden uitspraken aan
algemene onderwijskundige doelstellingen stond nog op
de tweede plaats.

De betekenis van het Marxisme voor het onderwijs be-
perkt zich niet tot het bekritiseren van de maatschap-
pelijke positie van het onderwijs in kapitalistische
landen. Het levert een belangrijke bijdrage aan de
ontwikkeling van een moderne onderwijstheorie. Vooral
de zogenaamde 'kultuur-historische school' krijgt

veel aandacht. Deze komt van twee kanten. In de eerste
plaats van mensen die duidelijk parallellen zien met
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de denkbeelden van Ausubel c.s., en die er een bijdra-
ge aan de onderwijstheorie in het algemeen in 2zien

(van Parreren 1972). In de tweede plaats zijn er dege-
nen die een marxistische persoonlijkheidstheorie willen
uitbouwen (Sé&ve 1972; Holzkamp 1973; Holzkampgroep

1975 en Brands e.a. 1977). Beide interessevelden komen
samen in Vos' proefschrift (1976). Deze laatste geeft
na in zijn proefschrift daar zeer uitgebreid op inge-
gaan te zijn in de bundel 'Onderwijskundigen van de
20ste eeuw'(1975) een beknopte weergave van Vygotsky's
denkbeelden.

In mijn publikatie "Een verkenning van enkele onderwijs-
kundige grondslagen van de (geografische) leerplanont-
wikkeling" ga ik uitgebreider op een aantal facetten
van de Russische leerpsychologie in en bespreek ik de
relatie die deze heeft met de denkbeelden van Piaget,
Ausubel en Bruner (van den Bosch 1980b).

Deze redenering wordt door Taba (1962) en Wheeler
(1967) overgenomen, zij het dat zij andere termen
gebruiken. Zij onderscheiden 'thoughtsystems' en
‘conceptual frameworks'. Deze zijn volgens Taba
samengesteld uit proposities en koncepten die de
stroom van onderzoek richten. In andere publikaties

is in &it verband sprake van paradigma's of basis-
begrippen. Als tweede in de hiérarchie treffen we

bij Taba het begrip 'concepts' aan. Wheeler slaat de-
ze kategorie over. Ter illustratie noemt ze de begrip-
pen ‘'demokratie','interdependentie’, 'sociale verande-
ring' en 'verzameling'. Met hun 'basic themes' en 'key
ideas' komen respektievelijk Taba en Wheeler weer op
gelijke noemer. Theoretische begrippen maken het moge-
lijk statistische samenhangen als hypothesen en later
als wetten te interpreteren. Met behulp van wetten of
generalisaties kunnen individuele verschijnselen voor-
speld of verklaard worden.

Taba omschrijft haar 'basic ideas' als "ideéen die fei-
ten van algemene aard beschrijven; feiten, die eenmaal
begrepen, vele specifieke verschijnselen verklaren".
(Taba 1962, 176). Hierin herkennen we voornoemde wet-
ten. Individuele verschijnselen worden gedekt door Ta-
ba's 'specific facts' en Wheeler's 'alternative sam-
ples'.
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In het bovenstaande heb ik me aan een soort eenzijdig-
heid schuldig gemaakt, die vrijwel in alle geschriften

over het wetenschapsstruktuurdeerplan terug te vinden is,

Doorgaans worden nl. alleen de angelsaksische grond-
slagen ervan besproken. Er is echter veel voor te zeg-
gen om de met name binnen de Duitse geesteswetenschap-
pelijke traditie gevoerde diskussie over de kategori-
ale vormingswaarde als een, zij het door een andere
wetenschapstraditie gevoede, bijdrage aan het weten-
schapsstruktuur-denken op te vatten.

Letterlijke tekst: "to be educated is not to have ar-
rived at a destination; it is to travel with a diffe-
rent view. What is required is not feverish prepara-
tion for something that lies ahead, but to work with
precision, passion and taste at worthwhile things that
lie at hand".

Deze visie is met name door Lawrence Stenhouse in het
onder zijn direktie ontwikkelde 'Humanities Curriculum-
project' toegepast. 'Humanities' moet hier gezien wor-
den als menswetenschap in plaats van als natuurweten-
schap. Centraal staat het behandelen van in het dage-
lijkse leven voorkomende problemen. Stenhouse wijst

het formuleren van behavioural objectives af. De alge-
mene doelstelling wordt niet in specificeringen van
leerlingengedrag ontleed, maar zcals Stenhouse dat
noemt logisch geanalyseerd teneinde daaraan aanwij-
zingen te ontlenen met betrekking tot relevante kennis-
elementen en leerervaringen. Het beschikbare materiaal
bestaat uit gedichten, uittreksels van novellen, me-
moires, advertenties, statistieken, landkaarten, plan-
nen, cartoons, foto's en dia's.

Een vrijwel identieke rol aan die van Fordfoundation
is in de Duitse Bondsrepubliek gespeeld door de Volks-
wagen-Stiftung (Zie Becker 1974, 219 e.v. In deze pu-
blikatie treft men ook een overzicht aan van de ont-
wikkeling van Duitse curriculumprojekten.)

De lesaktiviteiten zijn alle als VU-publikaties ver-
schenen. Aan alle is een docentenhandleiding toege-
voegd. In de eerste plaats wil ik noemen 'Een aard-
rijkskundeles rondom de begrippen toegankelijkheid
en centraliteit' (1974), bestemd voor het voortgezet
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onderwijs. Er zijn hiervan ook versies voor de 4de en
5de klas van de basisschool verschenen: 'Nieuwe school-
aardrijkskunde voor de basisschool' (1974, 1975) en
'Een schoolvoorbeeld van het werken met geografische
begrippen' (1975). Aan de hand van de ligging van
scholen en de herkomst van scholieren worden begrippen
als spreiding en associatie behandeld. Mede in samen-
werking met de werkgroep stadsgeografie van de vak-
groep aardrijkskunde van de landelijke pedagogische
centra verscheen in 1976 'Wikken en wegen', eveneens
voor de basisschool. Hierin staat de plattegrond van
de eigen woonplaats van de leerlingen centraal.

Via 'Wikken en wegen in Paramaribo' (1976) kan geéva-
lueerd worden of de leerlingen in staat zijn ruimtelij-
ke samenhangen ook buiten de eigen woonplaats

te begrijpen. Het begrip centraliteit staat centraal
in de lessenreeks: 'Wat heeft die ene plaats wel, wat
de andere niet hebben' (1977)

Voor zover er normatieve modellen gehanteerd worden, zo-
als het geval is in het werk van Von Thiinen, Weber en
Christaller, wordt in navolging van het klassieke eko-
nomische denken afstand door kosten gesubstitueerd.
Aldus wordt het streven naar 'least-costs' het streven
naar afstandsverkleining.

In genoemde modellen wordt gepoogd :"to discover and
explain the regularities which appear in man's adap-
tation to space" (Firey, 1947,3). Deze aanpassing wordt
geacht plaats te vinden met behulp van het universele
principe van konkurrentie en selektie. Elke mens tracht
zich in de ruimte van een zo gunstig mogelijke vesti-
gingsplaats te verzekeren. ('Place of highest accessi-
bility'). Dit leidt uiteindelijk tot een 'natuurlijke’
spreiding in de ruimte, waarbij de beschikbare ruimte
ook optimaal benut is. Deze zienswijze is onder meer
door Firey (1947) bekritiseerd. Hij wees op de bete-
kenis van kulturele waarden en verdedigde zelis hun
primaat ten opzichte van ekonomische waarden.

Ook Harvey wijst op de grote verschraling in het ruim-
tebeeld waartoe een dergelijke opvatting zou kunnen
leiden: "Space was simply another variable in the con-
ceptual framework devised primarily for economic ana-
lysis" en "merely generated transportcosts which could
be substituted against other costs involved in the
productionprocess" (Harvey, 1970, 57).
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Dit ekonomische aspekt is in tal van klassiek ge-
worden stedelijke ruimtebeelden aanwezig, zoals het
koncentrische-cirkel model van Burgess, het sektor mo-
del van Hoyt en het 'multiple nuclei model' van Harris
en Ullman.

Weliswaar worden dergelijke modellen tegenwoordig aan-
zienlijk verfijnd door de subjektieve menselijke per-
ceptie als parameter te introduceren, doch dit heeft
doorgaans geen andere bedoeling dan het verklaren van
het verschil tussen het optimale en het waargenomen
spreidingspatroon (Wolpert 1964, 1970).

De vraag is dus of de 'spatial analysis'-traditie en

de vertaling van eraan ontleende modellen naar het
onderwijs, in plaats van typerend te zijn voor de
struktuur van de geografie, eigenlijk niet haar wortels
heeft in de ekonomie.

Ofschoon het streven naar 'open leerplannen' in meer-
dere opzichten een teruggrijpen naar ideéen van de
*‘Reformpedagogik' (hfdst. 2) betekende, verschenen

de eerste systematische uitwerkingen hiervan in de
Duitse Bondsrepubliek pas in het begin van de 70er ja-
ren (Brigelmannl972, 1976; Gerbaulet 1972; Huber 1971,
Klafki 1976 en Moser 1975). In deze publikaties wordt
vaak Stenhouse aangehaald.

Men verwerpt een 'output'- model,waarin het vervaardi-
gen van kant en klaar lesmateriaal voorop staat en men
bepleit een 'input'-model: "Ausgehend von Zielen wie
'Denken’, 'Verstehen'und ahnlichen Komplexen Dispositi-
onen, werden Unterrichtssituationen und -verfahren ent-
worfen, von denen man annimmt, das sie den angestreb-
ten Zielen angemessene Lernerfahrungen vermitteln"
(Brigelmann 1972, 103).

Ook in Nederland zijn reeds meerdere inventarisaties
van en programmatische aanzetten tot een meer open
leerplan-ontwikkelingsstrategie gepubliceerd

(Halkes en Nijhof 1976; Kieviet, 1974).

Zie voor een uitvoerige dokumentatie van open en prak-
praktijkgerichte leerplanontwikkeling: Donkers, H.: Op
weg naar opener curricula en meer op de praktijk ge-
richte curriculumontwikkelingsstrategieén. Vakgroep-
publikatie no.3. Geografisch en planologisch instituut
Universiteit van Nijmegen, september 1979.
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De onlangs verschenen reader van Bellatk en Kliebard:
"Curriculum and evaluation" (1977) bevat een groot aan-
tal oudere en recente artikelen, die te zamen een goed
beeld geven van de wijze waarop de legitimatieprolema-
tiek in de Angelsaksische literatuur behandeld wordt.
De bijdrage van Young: "An Approach to the study of
curricula as socially organized knowledge" bevat raak-
punten met de wijze waarop deze problematiek in de
Duitse literatuur behandeld wordt.

Meyer (1975, 430) geeft de volgende ideaal-typische be-
schrijving van een situatie waarin legitimatie nood-
zakelijk wordt.

- "Eine Person bzw. Institution trifft stellvertretend
fir Handlungsbetroffenen eine Entscheidung.

- Die Handlungsbetroffenen bezweifeln, dass die Ent-
scheidung in ihrem Interesse getroffen wurde, und
iben (mit den ihnen jeeignet erscheinenden Mitteln)
einen Legitimationsdruck auf den Handlungstrager aus,
den Nachweis zu erbringen, dass die Interessen der
Betroffenen nicht unterdriickt worden sind.

- Der Handlungstrager versucht....die Sinnhaftigkeit
seiner stellvertretend getroffenen Handlungsentschei-
dung nachzuweisen.

- Die Betroffenen erkennen die Sinnhaftigkeit der Hand-
lungsentscheidung; deren LegitimitAt ist "nachgewie-
sen' und die Verbindlichkeit der Entscheidung fur
beide Seiten gesichert."

Volgens Kdnig is de zogenaamde 'Wertphilosophie' van
Scheler en Hartmann van groot belang geweest voor de
ontwikkeling van een normatieve onderwijswetenschap.
We vinden de invloed van de Wertphilosoplhiie het duide-
lijkst terug in het werk van G.Kerschensteiner.

Uit de uitspraken 'Alle mensen zijn sterfelijk' en 'So-
krates is een mens', welke in dit verband premissen
worden genoemd, wordt 'afgeleid' de uitspraak (konklu-
sie) 'Sokrates is sterfelijk'. Er is hier inderdaad
sprake van deduktie.

Tegenover situatie-invariante normen, waarvan in schema
2.1. enkele voorbeelden werden gegeven staan situatie-
variante normen. Een voorbeeld van zo'n laatste norm
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is 'Zolang de huidige brandstofschaarste duurt, moet

in het woon-werkverkeer als regel van het openbaar ver-
voer gebruik worden gemaakt.' In dit geval is de norm
maar liefst in drievoudig opzicht geclausuleerd.
'Materiaal- analytische uitspraken' ontlenen in tegen-
stelling tot empirische uitspraken hun geldigheid aan
een begripsmatige en logische samenhang.

Een pedagoog die niet langs deduktieve weg, doch gebruik
makend van een doel-middelen analyse, een opvoedings-
praktijk tracht te grondvesten is Herbart. De vijf

door hem gehanteerde normen zijn: 'innere Freiheit',
‘Vollkommenheit', 'Wohlwollen', 'Recht' en 'Billigkeit'.
Deze uitgangspunten worden niet als axioma's, doch als
doelstellingen opgevat. Het onderzoeken van de wijze
waarop deze gerealiseerd kunnen worden is een der ta-
ken van de pedagogiek (Kdnig 1975, 81).

In dit verband kan onder meer aan het betoog van Brus
(1978a, 1978b, oorspr. 1966) worden gedacht, waarin de
auteur op kritische wijze stelling neemt tegen Lange-
veld's opvattingen. Deze had de autonome positie van
de pedagogiek ten opzichte van de psychologie verde-
digd met de stelling dat deze laatste wetenschap de op-
voedingssituatie veronderstelt, en daaraan dus nooit
richting en leiding kan geven. Volgens Brus is deze
opvatting gebaseerd op een denkpsychologisch vooroor-
deel, namelijk dat de doelgerichtheid in ons handelen
voortvloeit uit ons denken. Als dit waar was, kon de
pedagogiek inderdaad opgevat worden als de uitbloei
van reeds in alle opvoedend handelen besloten liggende
denken, en als zodanig zou alleen deze wetenschap op
autonome wijze leiding kunnen geven aan dat handelen.
Dit uitgangspunt is volgens Brus fenomenologisch on-
houdbaar: Niet door ons denken handelen we doelgericht.
Deze doelgerichtheid ligt besloten in ons lichamelijk
verwikkeld zijn met de wereld om ons heen. Wat we wel
kunnen met ons denken is een situatie voorstellen als
een didaktische situatie. Brus komt zo over de relatie-
ve autonomie van de pedagogiek te spreken.

Illustratief zijn de voorbeelden die Roth geeft: Het

vastleggen van feitelijke gebeurtenissen in onderwijs-
leersituaties met exakte, kontroleerbare waarnemingen,
inklusief geluidsband en filmopnamen; het onderzoeken
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van de houdingen van leerkrachten tegenover pedago-
gische problemen, of problemen met betrekking tot
schoolorganisatie, straf, sexuele voorlichting, poli-
tieke vorming, met behulp van vragenlijsten en inter-
vieuws; statistisch onderzoek naar de onderwijsparti-
cipatie van leerlingen uit verschillende sociale
milieus; onderzoek naar het effekt van didaktische
werkvormen met behulp van exakt geplande pedagogische
experimenten, het ontwikkelen van tests om de begin-
situatie te meten; exakte statistische procedures om
de kosten van het onderwijs te meten tegen de achter-
grond van bevdlkingsprognoses (Klafki 1976).

De toenemende rationalisering van de samenleving, onder
meer via overheidsplanning in de sfeer van de ruimte-
lijke ordening, ekonomie, sociale verhoudingen en on-
derwijs draagt daardoor eerder bij aan een legitimi-
teitskrisis dan dat deze hierdoor opgeheven wordt: "Kul-
turelle Selbstverstandlichkeiten, die bis dahin Rand-
bedingungen des politischen Systems waren (geraten) in
den Planungsbereich der Administration. So werden Uber-
lieferungen thematisiert, die der Offentlichen Pro-
grammatik und erst recht praktischen Diskursen entzogen
waren. Ein Beispiel fiir die unmittelbar administrative
Bearbeitung kultureller Uberlieferung ist die Bildungs-
planung, insbesondere die Planung des Curriculums.
Wadhrend die Schulverwaltung bisher einen Kanon, der
sich naturwlichsig herausgebildet hatte, nur zu kodi-
fizieren brauchte, liegt der Curriculumplanung die
Pramisse zugrunde, dass die Uberlieferungsmuster auch
anders sein kdnnten: Die administrative Planung erzeugt
einen universalen Rechtfertigungszwang gegeniiber einer
Sphare, die sich gerade durch die Kraft zur Selbstle-
gitimierung ausgezeichnet hatte" (Habermas 1973, 101).

Habermas heeft zich slechts zijdelings beziggehouden

met de kondities waaronder dergelijke besluitvormings-

processen tot stand kunnen komen. In zijn in 1973 ver-
schenen "Wahrheitstheorien" heeft hij een viertal aan-

bevelingen gedaan (gec. in Lenzen 1975, 248).

1. Alle potentiellen Teilnehmer eines Diskurses miissen
die gleiche Chance haben, kommunikative Sprechakte
zu verwenden, so dass sie jederzeit Diskurse er8ff-
nen sowie durch Rede und Gegenrede, Fragen und Ant-
wort perpetuieren kdnnen.
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2. Alle Diskursteilnehmer miissen die gleiche Chance ha-
ben, Deutungen, Behauptungen, Empfehlungen, Erkla-
rungen und Rechtfertigungen aufzustellen und deren
Geltungsanspruch zu problematisieren, zu begriinden
oder zu widerlegen, so dass keine Vormeinung auf
Dauer der Thematisierung und der Kritik entzogen
bleibt....

3. Zum Diskurs sind nur Sprecher zugelassen, die als
Handelnde gleiche Chance haben, reprasentative
Sprechakte zu verwenden, das heisst ihre Einstel-"
lungen, Gefilhle und Intentionen zum Ausdruck 2zu
bringen....

4. Zum Diskurs sind nur Sprecher zugelassen, die als
handelnde die gleiche Chance haben, regulative
Sprechakte zu verwenden, das heisst zu befehlen und
sich zu widersetzen, zu erlauben und zu verbieten,
Versprechen zu geben und abzunehmen, Rechenschaft
abzulegen und zu verlangen usf.

Na de Kieler Geographentag van 1969 zijn de diskussies
over de positie en inhoud van het aardrijkskunde-on-
derwijs in W.Duitsland in een stroomversnelling geko-
men. Het is uiteraard niet de bédoeling op deze plaats
een naar volledigheid strevend verslag van deze dis-
kussie te geven. Tk heb hiertoe elders een poging ge-
daan (van den Bosch 1980a). In deze publikatie staan
eveneens overzichten van recente ontwikkelingen in de
V.S., Gr.Brittannié, Frankrijk en Nederland.

De bundel 'Geographie fiir die Schule' (Ernst e.a. 1978)
bevat een aantal opstellen van vooraanstaande Duitse
geaografen, die allen voor de leervlanontwikkeling in de
Duitse Bondsrepubliek zo turbulente jaren betrokken
waren. Zij zien, nu er van algehele konsolidatie en
zelfs stagnatie sprake is (Schramke 1978, 11) op de re-
cente ontwikkelingen terug. Vooral de opstellen van
Ernst (99 e.v.), Hoffmann(blz. 46 e.v.) en Schulze
(blz. 84 e.v.) zijn erg relevant. Aan dat van Schulze
zal nog uitvoerig worden gerefereerd.

Reeds door Spencer was benadrukt dat onderwijs zijn re-
levantie primair aan het 'doen overleven' van de mens-
heid moet ontlenen.

Teneinde leerstofkeuze mogelijk te maken moet eerst ge-
éxpliciteerd worden met welke onderwerpen men de leer-
lingen wil laten kennismaken. Dit geschiedt, hetzij
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door het onderscheiden van funkties, die in alle samen-
levingen =zij het op uiteenlopende wijze uitgevoerd
dienen te worden, hetzij door het opsommen van belang-
stellingscentra of behoeftenkategorieén. Er zijn tal-
rijke klassifikaties op dit gebied. Uit een samenvat-
ting daarvan door het 'Joint Committee on €urriculum'
(in Smith e.a. 1957, 364) valt de volgende inventari-
satie af te leiden: (1) het beschermen van het leven,
voortplanting, sex; (2) Het wonen in en het verbeteren
van het huis; (3) Het verhogen van de bestaanszeker-
heid, werken; (4) Zich verzorgen; (5) Deelname aan so-
ciale en politieke aktiviteiten; (6) Vorming , opvoe-
ding en opleiding; (7) Vrije tijd en rekreatie; (8)
Kommunikatie en verkeer. (9) Religie en zin¢eving en
(10) Esthetische beleving.

Ik geef hier de letterlijke tekst van dit citaat weer:
"Einen Rechts-Anspruch auf Themen wie 'Innovation'
oder 'Ideologiekritik' hdtte dann jedes Fach, das dem
Schiller als Spezialisierungsangebot zugemutet wird.
Der urspriingliche Sinn der Allgemeinbildung, nanlich
die Kritik des die Individualitat zerstdrenden gesell-
schaftlichen Herrschaftsanspruchs, ware dann in dcr
Kritik an der gesellschaftlichen Funktion der Wissen-—
schaft Geographie aufzuheben. Ein Lernzielkatalog mit
geographischen Inhalten kann also, um unsere Kritik in
einer Schlussthese zusammenzufassen, nicht dadurch le-
gitimiert werden, dass seine Unersetzlichkeit nachzu-
weisen versucht wird. Das dirfte selbst ansatzweise
nie zu leisten sein. Solche Legitimation erfordert
vielmehr den Nachweis der wissenschaftspropadeutischen
und der wissenschaftskritischen Dimension des Lern-
zielkatalogs."

Een voor zover mij bekend eerste poging tot het
ontwerpen van een, zij het uiterst summier 'Struktur-
gitter' ten behoeve van de geografie is verricht door
Rhode-Jiichtern (1977, 340). Zoals uit de afbeelding
blijkt is er sprake van twee dimensies.

In de eerste plaats worden didaktische kriteria onder-
scheiden. Hierin vinden we het ook voor andere uit-
werkingen van het Strukturgitter-model typerende
wetenschaps~theoretisch pluralisme terug.

Informatie kan beschrijvend, verklarend/prospektief

en waardetoekennend/kritisch zijn. In de tweede plaats
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worden aan een maatschappij-analyse ontleende vakspeci-
fieke kriteria onderscheiden. Er zijn drie hoofdklassen
namelijk 'Arbeit', 'Verfigung Uber Ressourcen' en 'Ge-
sellschaftsorganisation'. In schema Nl.is hun verdere
geleding aangegeven.

De aldus ontstane matrix is geen verklaringsmodel, maar
een 'Theorie geleitete Check-Liste', waaraan kriteria
ontleend kunnen worden bij de behandeling van uiteenlo-
pende ruimtelijke problemen. Wat de selektie daarvan
betreft wordt voorgesteld uit te gaan van belangstel-
ling van de leerlingen en maatschappelijke aktualiteit.

Schema N 1. 'Strukturgitter' voor de geografie.
(Bron: Rhode Jiichtern 1977, 341).

Themenstichwort
Umweltschutz Didaktische Kritenen

(Weserverschmutzung - T > O
Klocknerwerke) 2 162|553
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34. Een mijns inziens zeer geslaagde poging om de elemen-
ten 'ervaringswereld' en 'struktuur' te integreren is
gedaan door Hemmer en Zimmer (1975, 195). Zij zijn ove-
rigens afkomstig uit de school van Robinsohn. Zij heb-
ben ten behoeve van het projekt 'Vorschulerziehung*
van het 'Deutsche Jugendinstitut Minchen' getracht
de situaties, die in het onderwijs aan de orde moeten
komen 'diskursief' vast te stellen, dat wil zeggen in
een handelingsgeoriénteerd ontwikkelingsproces, waarbij
op intensieve wijze met ouders, kleuterleiders/sters
en kinderen gepraat werd. Uiteindelijk kwam er een 28-
tal situaties uit de bus, waarvan mag worden aangenomen
dat ze alle existentiéle relevantie voor de onderhavige
kinderen hebben, en "in denen beispielhaft gezeigt wer-
den kann, dass Kinder und Erwachsene -~ wohl auch in der
Form solidarischen Handels - Einfluss zu nehmen in der
Lage sind. Deutlich werden s6ll, dass manche Verkmale
von Situationen, herstellbar, machbar und veridnderbar
seien kénnen". (Hemmer, Zimmer 1975, 199).

Enkele voorbeelden: 'Kinder im Krankenhaus', 'Tod’',
'Neue Kinder in der Gruppe', 'Kinder allein zu Hause',
'Fernsehen', 'Raumplanung' en 'Familienrituale, Famili-
enkonflikte'.

Noten hoofdstuk drie.

35. Zie bijvoorbeeld: Het 'Rapport van de Commissie Doel-
einden Aardrijkskundeonderwijs'van het Koninklijk
Nederlands Aardrijkskundig Genootschap, 1971.

36. Dat de 'aanpassende rol' van het onderwijs bepaald
niet tegen de belangen van het individu indruist,
meende Durkheim aangetoond te hebben door de samenhang
tussen toenemende anomie en aantal zelfmoorden vastge

steld te hebben.
37. Een belangrijk element van de neo~Freudiaanse gedrags-

theorieén is dat uiteenlopende vormen van inadekwaat
gedrag, zoals vooroordeel, angst, apathie, 'Fehlleis-
tungen' als defensiemechanismen opgevat worden, via welke
de door het'uber-ich' verdrongen 'id'-impulsen een uit-
weg zoeken. (Atkinson e.a. 1971; Pervin 1970.)

Allport (1954, 199) besteedt uitvoerig aandacht aan de
zogenaamde 'frustration-agression-displacement theory'.
Rassendiskriminatie wordt hierin herleid tot de projek-
tie van eigen verborgen (sexuele) verlangens op leden
van een minderheidsgroep (negers), die vervolgens als
zondebok moeten funktioneren voor de eigen schuldgevoe-
lens.
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39.

40.

Klaassen noemt een drietal voorwaarden waaraan vol-
daan moet zijn, wil een individu met behoud van zijn
sociale bindingen, zijn individualiteit niet ver-
loochenen. Dit zijn: Het vermogen tot (rol-)distan-
tie, het vermogen tot (rol-)ambivalentie en het ver-
mogen tot 'role-taking'.

Het vermogen tot (rol)distantie heeft betrekking op
de mogelijkheid aktuele maatschappelijke normen

te kunnen reflekteren en interpreteren. Dit betekent
dat het individu een hem of haar gestelde norm niet
als een natuurlijk gegeven beschouwt, maar als een
door mensen gemaakte konstruktie. Als zodanig leidt
dit tot het besef dat deze norm in laatste instan-
tie op subjektieve preferenties teruggaat en dat
konformeren hieraan onder dwang, uit gewoonte of
uit vrije wil kan geschieden.

Volledig internaliseren van normen zal iemand on-
herroepelijk voor problemen plaatsen, omdat deze
normen door tal van interne tegenstrijdigheden ge-
kenmerkt zijn. De enige oplossing hiervoor is het
nemen van zijn toevlucht tot de al eerder genoemde
defensiemechanismen.

Een alternatief is het bezitten van een dosis 'rol-
ambivalentie'. Dit kan berusten op het vermogen
konflikterende normen onder &&n gemeenschappelijke
noemer te plaatsen, of hun geldigheid 'situatie-va-
riant' te zien.

De derde vaardigheid, die in wezen reeds door de
vorige verondersteld is, is het vermogen zich in de
rol van iemand anders te verplaatsen (role-taking).
Dit maakt dat iemand het gedrag van iemand anders
niet vanuit een hogere norm beoordeelt (zo h&drt
het), maar vanuit diens persoonlijke perspektief op
goed en kwaad. Dit behoeft overigens niet automa-
tisch tot instemming met dit gedrag te leiden.
(Klaassen 1973, 265).

Intellektuele vorming voor alle leden van de maat-

schappij is volgens Von Humboldt daarom noodzakelijk, om~-

dat iedereen op rationele wijze zou moeten handelen.
"Auch Griechisch gelernt zu haben, konnte auf diese
Weise dem Tischler ebenso wenig unniitz sein, als
Tische zu machen dem Gelehrten". (gec. in Kerstiens
1974. 14).

"With alarming frequency the story was the same:
Political hacks hiring untrained teachers who blind-
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42.
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ly led their innocent charges in singsong drill,
rote repetition and meaningless verbiage" (Cremin
1961, 12).

Voor een meer diepgaande inventarisatie van enkele
wetenschapsopvattingen en hun doorwerking in de
geografie, verwijs ik naar mijn geschrift "Aardrijks-
kunde-onderwijs en geografie ter discussie. Een in-
ventarisatie en evaluatie van recente ontwikkelingen
in geografie en schoolaardrijkskunde". (1980a).
Volgens Bacon is objektief datgene wat volgens be-
paalde beginselen gedetermineerd kan worden. Deze
beginselen hebben het kwantitatieve tot uitgangs-
punt. Eenmaal gevonden leveren ze de wetten op
waarmee de mens de natuur kan beheersen, gesteld
dat deze er zelf naar leeft. "Natura non vincitur,
nisi parendo" : De natuur wordt niet overwonnen

dan door haar te gehoorzamen. Deze wetten zijn het
'Novum Organon', het nieuwe werktuig. In diens
aldus genoemde boek gaat Francis Bacon de voor-
waarden na onder welke de wetenschapsbeoefenaar
deze wetten kan ontdekken.

In tegenstelling tot wat bij Aristoteles het geval
was, geven dergelijke wetten geen finale oorzaken
aan - waarom gebeurt iets - maar werkoorzaken - hoe
gebeurt iets-. Om dergelijke wetten te kunnen for-
muleren moet de wetenschapsbeoefenaar zijn denken
zuiveren van alle vooroordelen en overgeleverde
dwalingen. Hij noemde deze ‘idolen'. Er zijn

vier typen idolen. (1) 'idola tribus': Dwalingen
waartoe de menselijke geest ons lijkt te brengen,
bijv.'wishfull thinking'; (2) 'idola specus': Dwa-
lingen veroorzaakt door bijzondere individuele aan-
leg, opvoeding of omstandigheden; (3) 'idola fori':
Dwalingen verocorzaakt door het menselijk verkeer,
bijv.de taal en (4) ‘'idola theatri': Hieronder
werden de 'metafysische spekulaties' van de oude
filosofen verstaan. Om kennis te vergaren die vrij
was van deze dwalingen diende de induktieve metho-
de gevolgd te worden (Snijders 1972, 6).

Het vinden van 'ware basisuitspraken' is het onop-
geloste probleem van het logisch positivisme ge-
bleven (Nuchelmans 1969, 143). Het gevaar is groot
dat aan zo'n logische reduktie geen einde komt. Er
is dan sprake van een'regressus in infinitum'. Om
dit te voorkomen stond men voor het volgende dilem-
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ma. Hetzij men aanvaart als basisuitspraak datgene
waarvan men zich in zijn waarneming onmiddelijk be-
wust is. Dit werd als 'sense-datum' opgevat. Er is
nu wel een hoge mate van zekerheid, maar die geldt
uitsluitend voor de persoon van de waarnemer (so-
lipsisme) . Hetzij men formuleert basisuitspraken

in een intersubjektieve taal: Persoon A. heeft op
tijdstip B. op plaats C. verschijnsel D. gezien.

Een dergelijke formulering werd 'Protokolsatz' ge-
noemd, wiens geldigheid berust op konventie en niet
op absolute waarheid.

Het verrichten van waarnemingen die in strijd zijn
met een theorie behoeft namelijk niet te betekenen
dat de theorie verworpen dient te worden. Deze waar-
nemingen kunnen zeer wel door storende faktoren ver-
oorzaakt worden. Van dit gegeven kan iemand ook mis-
bruik maken. In bovenstaand geval is er sprake van wat
Holzkamp het 'exhaurieren' van zulke waarnemingen
noemt. Hij heeft een procedure ontwikkeld om dit
'Exhaurier-Verfahren' aan banden te leggen. Uit~
gangspunt daarbij is het streven naar 'Eindeutig-
keit'. Hiervan zijn twee vormen. De eerste is zo-
genaamde 'Systemimmanente Eindeutigkeit': Hiervan

is sprake als een relatief groot aantal basisuit-
spraken uit &&n axioma kan worden afgeleid. De
tweede is 'Systemtranszendente Eindeutigkeit'. Hier-
van is sprake wanneer we talloze waarnemingen kun-
nen verrichten die in overeenstemming zijn met het-
geen theoretisch verondersteld wordt. Beide eisen
noemde hij respektievelijk het streven naar een

hoge integratiegraad en dat naar een hoge realisa-
tiegraad. Theoriedivergente data mogen dan alleen
‘exhauriert' worden, dus toegeschreven aan 'stoor-
faktoren' indien empirisch aangetoond is dat zulke
theorie&n een hoge realisatiegraad hebben.

Wilhem Dilthey (1813-1911) heeft persconlijk de
overgang van het positivisme naar het 'verstaan'
van het leven meegemaakt. Uit het citaat dat in

het vorige hoofdstuk werd aangehaald bleek reeds
zijn geloof in het historisch bepaald zijn van de
dingen (historisme). Hij was een verregaand relati-
vist: "De relativite.t van elk soort van menselijke
voorstelling is het laatste woord van een histo-
rische wereldbeschouwing: Alles is vervlietend in
een proces, niets is blijvend". (gec. in Storig
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1971, 296). Hij minachtte de historische wetten die
Comte en Spencer meenden te kunnen ontdekken en
deed deze af als konstrukties in dienst van een
'laissez-faire'-ideologie (Coenen 1975, 41).

Een soortgelijk fenomeen werd echter eerder door
Ferguson beschreven: "No nation is so unfortunate

as to think itself inferior to the rest of mankind:
few are even willing to put with the claim to
equality. The greater part having chosen themselves
as at once the judges and the models of what is ex-
cellent in their kind, are first in their own opi-
nion, and give to others consideration of eminence,
so far only as they approach to their own condition"
(gec. in Lemaire 1976, 93).

Herskovits omschrijft etnocentrisme tenslotte als
volgt:

°The primary mechanism that directs the evaluation
of culture is ethnocentrism. Ethnocentrism is the
point of view that one's own way of life is to be
preferred to all others. Flowing logically from the
process of early enculturation, most individuals
have this feeling about their own culture, whether
they verbalize it or not."” (gec. in Lemaire 1976,93).
Dit verwerpen van het Europacentrisme en de zelf-
genoegzaamheid waartoe de evolutionistische denk-
beelden uit de Verlichting aanleiding hadden gegeven
was ook pedagogisch van grote relevantie. De weg
werd vrijgemaakt voor een kultureel relativisme dat
gebaseerd was op de erkenning en tolerantie van
'equally valid patterns of life', die over de gehele
wereld voorkomen (Benedict) en het systematisch be-
strijden van etnocentrisme (Sumner, Herskovits)
(Segall e.a. 1966).

Door zich van de toevalligheid van zijn eigen 'en-
kulturatie' bewust te worden kan de mens zich re-
latief onafhankelijk daarvan gaan opstellen, of
zoals Dilthey omschreef: "Lebensbesinnung macht tief
....Geschichte frei" (gec. in Lemaire 1976, 107).
In het verlengde hiervan ligt eveneens volgens som-
migen de onderwijskundige waarde van een idiogra-
fisch opgevatte geografiebeoefening: "History and
philosophy....broadly conceived and organically re-
lated, clearly imply a third axis of integration,
namely, the spatial or geographic. The ideal syn-
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thesis knows no geographic limitations and trans-
cends the provincial concern with one's own culture
at the expense of other cultures, earlier or con-
temporary. It is natural for man to orient himself
first to his immediate geographic environment and
to his own culture. A liberal education, however,
should help him to discover that his own culture
has been influenced by other cultures in other parts
of the globe. He thus becomes aware, on the one
hand, of the existence of these other cultures and
is invited to explore their distinguishing charac-
teristics and their historical development; he be-
comes aware, on the other hand, of the many factors,
geographic, economic, social, political and reli-
gious, which have helped to differentiate one cul-
ture from another. Such awareness and the studies
which promote it are powerful correctives to geo-
graphic, racial and cultural provincialism and are
thus an essential part of a liberal education" (Uit
een in 1943 verschenen rapport van de 'American
Council of Learned Societies'’, getiteld ‘Liberal
education re-examined'. Gec. in: Siddall 1959, 63).

Marx' denkbeelden maken enerzijds deel uit van het
streven naar een 'positieve' wetenschap, doch zijn
anderzijds een reaktie op de 'mechanistische' of
'sensualistische' uitgangspunten daarvan (cf. Comte).
Gesteld werd reeds dat het materialisme, dat onder-
meer typerend was voor het denken van Comte,
Feuerbach e.a., fysisch-biologische en anthropogene
verschijnselen door inherente en in principe on-
veranderlijke wetten beheerst ziet.

Volgens Marx abstraheert Feuerbach ten onrechte van
de 'sinnliche Tatigkeit' van de mens. Door zijn ar-
beid heeft de mens, individueel, maar vooral in
groepsverband de natuur, en (dus) ook zichzelf om-
gevormd. In tegenstelling tot het idealisme, dat
ondermeer typerend was voor de aanhangers van de
geesteswetenschappen, die in de vorige paragraaf
vermeld werden, en die eveneens het mechanistisch
materialisme bekritiseerd hebben, blijft Marx' denken
in principe materialistisch., Het is echter nu niet
meer de natuur die in laatste instantie het mense-
lijk bestaan wordt geacht te bepalen, maar wat

Marx produktiewijze noemt.
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Net als Hegel deed, postuleren Marx en Engels de
handelende mens in de wereld als centrale kategorie
in hun filosofie. Waar Hegel dit handelen en de ma-
teriéle konsekwenties daarvan primair opvat als de
'Entauszerung' van de 'Geist', vangt echter de kri-
tiek van het historisch-materialisme aan:"Voor He-
gel is het denkproces, dat hij onder de naam van
Idee zelfs in een zelfstandig subjekt verandert, de
schepper van het werkelijke, dat slechts de uiter-
lijke verschijningsvorm van de geest is." Bij Marx
daarentegen is "Het ideéle niet anders dan het in
het menselijk brein getransponeerde en vertaalde
materiéle." (citaten uit Marx' Kapitaal, ontleend
aan de 1n het Nederlands vertaalde versie van Jaku-
bowski 1974, 20).

De produktiewijze wordt getypeerd door produktie-
verhoudingen en produktiekrachten. De produktiever-
houdingen bestaan uit drie elementen: De wijze waar-
op binnen een gegeven samenleving de arbeid verdeeld
wordt, de wijze waarop het eigendom geregeld is en
de wijze waarop de resultaten van de inspanningen
van de mensen gedistribueerd worden.

De produktiekrachten zijn het geheel aan middelen
(techniek, kennis) waarover de mens in een gegeven
historische situatie kan beschikken bij de om-
vorming van de natuur.

Produktieverhoudingen en produktiekrachten vormen
tezamen de 'onderbouw' van de maatschappij. Produk-
tiekrachten zijn volgens Marx konstant in ontwik-
keling en kunnen op gespannen voet komen te staan
met de produktieverhoudingen.

Dit is bijvoorbeeld het geval als de mensen zich
ervan bewust worden, dat de beloning die zij voor
hun aandeel in het kollektieve arbeidsproces ont-
vangen niet (meer) in verhouding staat tot de op-
brengst daarvan. Dit spanningsveld is de voornaamste
bron van onrust en revolutie.

Hieruit leidde Marx zijn 'bewegingswetten' af. Deze
geven de historische opeenvolging van produktiewij-
zen aan. Zo kwam volgens Marx uit de oergemeenschap
de Aziatische produktiewijze voort. Achtereenvol-
gens ontstonden hieruit de antieke slavernij, het
feodalisme en het kapitalisme.

De in het kapitalisme veronderstelde tegenstelling
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tussen de vermaatschappelijking van de produktie en
de private toeeigening van de produkten (tegenstel-
ling tussen loonarbeid an kapitaal), moet leiden
tot de ontwikkeling van een socialistische maat-
schappij.

Ofschoon in laatste instantie de dynamiek van de
bovenbouw geacht wordt afhankelijk te zijn van de
ontwikkeling van de produktieverhoudingen en pro-
duktiekrachten is er sprake van een zeer komplexe
relatie. Het werk van vele marxisten n& Marx kan
onder meer begrepen worden als pogingen deze relatie
nader te duiden (Poulantzas 1971).

Een wezenlijk element van het Marxistische denken

is het maken van een onderscheid tussen 'de objek-
tieve stand van zaken met betrekking tot de pro-
duktiekrachten en produktieverhoudingen' en ‘de wij-
ze waarop deze mede in hun onderlinge relatie in

het bewustzijn van de mensen verschijnen'. In dit
verband krijgt het begrip 'ideologie' zijn beteke-
nis.

Een verdere uitwerking van het ideologiebegrip vin-
den we bij Nicos Poulantzas, een toonaangevend he-
dendaags Frans marxist. Het 'ideologische' vormt
bij Poulantzas samen met het 'juridisch-politieke’
en het 'ekonomische', de drie instanties die ty-
perend geacht worden te zijn voor een ‘'produktie-
wijze'.

Ofschoon hij er als Marxist vanuit gaat dat het
ekonomische in laatste instantie grenzen stelt aan
de invloed van de overige instanties, meent hij
dat elk van de drie instanties in een bepaalde so-
ciale formatie, bijv.een land, een dominerende rol
kan spelen.

Dominant is volgens hem het niveau waarop machts-
verschillen binnen de produktiewijze gelegitimeerd
worden. Zo meent Poulantzas, dat binnen de feodaal
georganiseerde produktiewijze het juridisch-poli-
tieke niveau domineerde. De feodale heren bezaten
immers rechten in de vorm van privileges(bijv. recht-
spraak)en ze konden hun eigen leger op de been
brengen, zodat de boeren gehoorzaamheid afgedwongen
kon worden.

In het vroeg-kapitalisme was het ekonomische domi-
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nant. Het al dan niet in bezit hebben van de pro-
duktiemiddelen verschafte iemand macht en invloed,
zulks ten koste en ongenoegen van de oude adel. Ook
de toegang tot de staatsmacht werd exclusief aan
kapitaalbezit gebonden (censuskiesrecht) (Schafer
1955, 42).

De eerdere omschrijving van ideologie krijgt meer
diepgang indien ze omgevormd wordt tot "een rela-
tief koherent geheel van voorstellingen, preferen-
ties en opvattingen die de handelende individuen
van de natuur en de wereld bezitten en wier funktie
het is,het niveau waarop in een gegeven sociale for-
matie de 'feitelijke' dominantie plaatsvindt, als-
mede het feit dat deze plaatsvindt,te verhullen”.
(Poulantzas 1971, 27).

Zoals gesteld viel in de feodale maatschappij de rol
van dominerende instantie toe aan het politiek-
juridische. In de publieke opinie wordt het maat-
schappelijke gebeuren dan in de eerste plaats op
religieuze omstandigheden herleid: "Bref, tout se
passe comme si 1'idéologie dominante se concentrait
toujours ailleurs que la oll 1'on doit chercher la
vrai connaissance, comme si elle opérait son rdle
d'occultation en permutant le lieu, c'est-a-dire en
déformant 1l'objet de la science." (Poulantzas 1971,
32).

Verschillende 'burgerlijke vrijheden' als menings-—
uiting, kultureel pluriformisme en parlementairé de-
mokratie fungeren in onze samenleving eveneens als derge-
lijke ideologieé€n, althans in de ogen van de Marxis-
tische onderwijskundigen. Zij versluieren de
tegenstelling tussen loonarbeid en kapitaal.

De tegenstellingen met betrekking waartoe tot een
tolerante houding wordt opgeroepen, bijv. die tussen
man en vrouw, gereformeerd zijn dan wel katholiek

of ouder en kind, zijn in deze visie irrelevant

voor het voortbestaan van de kapitalistische
produktieverhoudingen. Zij kunnen derhalve 'onge-
straft' bestreden worden. (Schalken 1974, 44)

Toen verwezen werd naar de recente ontwikkelingen
in Groot-Britannié, werd melding gemaakt van verzet
hiertegen van de zijde van politiek links. Dit ver-
zet tegen het 'onderwijskundige progressivisme' uit
deze onverwachte hoek wordt tegen de achtergrond
van het voorgaande echter meer begrijpelijk.
(Bantock 1971, 257)
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49. Kerstiens besteedt uitvoerige aandacht aan de botsende

50.

emancipatorische visies van de neo-humanist Von
Humboldt en Marx. De kern van de humanistische onder-
wijsopvatting is politieke emancipatie, dit wil zeggen
het streven om mensen, ongeacht godsdienst, ethische
achtergrond, sexe of klasse, gelijke ontplooiings-
kansen te geven. Marx erkende dat dit weliswaar het
hoogst te bereiken doel was binnen de maatschappij van
het moment, maar voegde daaraan toe: "Der Mensch
wurde nicht von der Religion befreit, er erhielt

die Religionsfreiheit. Er wurde nicht vom Eigentum
befreit, er erhielt die Freiheit des Eigentums. Er
wurde nicht von dem Egoismus des Gewerbes befreit,

er erhielt die Gewerbefreiheit" (gec. in Kerstiens
1974, 18). In plaats van politieke emancipatie

alleen, bepleitte Marx emancipatie van de mens in

zijn totaliteit. Zo stelt hij provocerend dat zich
"die Emanzipation der Deutschen zu Menschen" moet
voltrekken en dat"die gesellschaftliche Emanzipation
der Juden, die Emanzipation der Gesellschaft vom
Judentum" impliceert. Zeer terecht wijst Kerstiens

op het problematische karakter van ket bovenstaande.
Zelfs als we Marx' eigen toekomstvisie, de kommunis-
tische maatschappij tot uitgangspunt nemen, dan nog
kan niet bij voorbaat worden uitgesloten dat religieus
bewustzijn, kuiturele identifikatie, en zelfs bezit
middelen zijn tot de algehele ontplooiing van de mens.

Mijn inziens mondt in het Marxisme kritiek op het
misbruik dat onder bepaalde omstandigheden wordt
gemaakt van religie ('opium voor het volk"), van
bezit ('fetischkarakter van de waar') en van kulturele
identifikatie ('nationalisme')te vaak uit in een
kritiek op voornoemde instituties 'an sich'.

Er zijn diverse publikaties verschenen, die op meer
of minder overtuigende wijze de relatie leggen tussen
de 'kritische theorie' van onder andere Horkheimer

en Habermas en een 'kritische' of 'emancipatorische'
onderwijswetenschap.

Naast de reeds herhaaldelijk geciteerde werken van
Kerstiers (1974) en Konig (1975), die in zoverre ver-
schillen dat het laatstgenocemde ook andere stromingen
en hun wetenschapstheoretische grondslagen bespreekt,
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52.

zou ik nog die van Wulf (1977)- eveneens pluriform -
en die van Feuerstein (1973) en Hoffmann (1978)
willen noemen. Laatstgenoemde publikaties geven
behalve een beknopt overzicht van de denkwijze van

de Frankfurter Schule, de voornaamste kenmerken van
een 'kritische onderwijswetenschap' alsmede de denk-
beelden van enkele aanhangers daarvan.

Veel van deze aanzetten moeten mede gezien worden

als pogingen, de 'geesteswetenschappelijke pedago-
giek', die na de opkomst van de empirische onderwijs-
wetenschap veel aanzien verloren had, nieuwe impulsen
te geven. Kbnig illustreert dit treffend door aan

te tonen dat Herman Helmer's ‘'Didaktik der Deutschen
Sprache' in opeenvolgende drukken weinig verandert,
behalve dat de inhoud in toenemende mate met een
beroep op de 'kritische theorie' gelegitimeerd wordt.
Volgens Klafki (1976) kan vooral de ideologie-
kritische vraagstelling van de kritische theorie ge-
makkelijk in de geesteswetenschappelijke pedagogiek
geintegreerd worden. Feuerstein (1973) legt een

grote mate van scepcis aan de dag. Hij toetst het werk
van Klafki, Mollenhauer en Lempert aan Habermas'
denkbeelden, en stelt dat genoemde auteurs er
onvoldoende in geslaagd zijn "die Diskrepanz von
kritischen Anspruch und methodologisch befriedigender
Verwirklichung' (1973, 108) op te heffen en hij kon-
kludeert: "Erst wenn es einer kritisch reflektierten
Erziehungswissenschaft gelingt, ihre emanzipatorische
Absicht mit einer Technik und Praxis umfassenden
Rationalitdt methodologisch zu vermitteln, verhindert
die Verpflichtung auf Emanzipation nicht das was sie
verspricht." (1973, 115)

Mollenhauer omschrijft emancipatie als "die Befreihung
der Subjekte - in unserem Fall der Heranwachsenden in
dieser Gesellschaft - aus Bedingungen, die ihre
Rationalitdat, und das mit ihr verbundene gesell-
schaftliche Handeln beschranken". (Mollenhauer 1969,11)
Het is een taak van de pedagogiek vast te stellen
welke deze (maatschappelijke) omstandigheden zijn.

Kerstiens (1974, 60) merkt echter terecht op dat men
vergeefs naar positief gestelde doelen zoekt en ver-
wijst onder meer naar Lempert die in zijn omschrijving
van emancipatorisch onderwijs niet over 'bevrijding
van de mens uit diens maatschappelijke bindingen'
praat, maar over de 'Erweiterung und Erhaltung der
Verfiligung Uber sich selbst' (Lempert 1972, 483).
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Lempert ziet de mens vanuit drie verschillende
optieken, namelijk als Gattungswesen, Gruppenmitglied
en Individuum.

Het begrip emancipatie heeft in elk van deze drie ge-
vallen een andere betekenis. Het door Habermas
omschreven emancipatorisch kennisleidend belang

is vooral relevant voor de mens als Gattungswesen.
Ideologiekritiek moet tot opheffing van ‘'unbefragten
Bindungen' en 'scheinbaren Rollenzwangen' in het
sociale funktioneren leiden en de psychoanalyse
tenslotte wordt als het instrument van de emancipatie
van de mens als individu gezien.

Bij Giesecke treft men de meest konsistente onder-
wijskundige uitwerking aan. Deze zoekt aansluiting

bij de stand van het onderzoek naar de socialisatie
van jongeren. Hij wil hen een aantal 'Lernhilfe’
verschaffen met behulp waarvan de leerlingen maat-
schappelijke instituties leren beocordelen naar de mate
waarop ze in strijd zijn met hun belangen en inhoe-
verre zulks, gezien andere belangen, aanvaardbaar is.

Vermeldenswaard is voorts de leerplanvernieuwing

in Hessen, waar eveneens systematisch getracht is
het begrip emancipatie inhoud te geven. Het leerplan-
onderdeel 'maatschappijleer' is geleed in vier
'Lernfelder', te weten 'socialisatie', 'ekonomische
verhoudingen', 'institutionele machtsuitoefening' en
'internationale betrekkingen'. Er zijn drie cycli
van elk twee schooljaren onderscheiden.
Maatschappijleer in Hessen is een integratievak,
waarin aardrijkskunde en geschiedenis zijn opgegaan.
Als specifieke bijdrage van de geografie in het
totale pakket wordt gezien: "De leerling in staat

te stellen, het geheel aan ruimtestrukturerende
natuurlijke faktoren in samenhang met sociale fak-
toren te onderkennen en de struktuurveranderende
processen rationeel te beoordelen, ten einde zich
bewust te worden van de mogelijkheden waarover hij

de beschikking heeft bij het vormgeven van de ruimte.
Dit met het doel levenskansen en behoud van milieu
te optimaliseren en de bereidheid van de leerlingen,
daaraan mee te werken te vergroten" (Rahmenrichtlinien
1973, 44).

De leerplanontwikkeling in Hessen is bepaald storm-
achtig verlopen. Vanaf 1967 was onder leiding van
Klafki een groot aantal basisgroepen aan de slag
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gegaan, om te proberen 'van onderop' een nieuw leer-
plan te ontwerpen (Lingelbach 1973, 153). Deze werk-
zaamheden werden echter doorkruist door de publikatie
van de 'Rahmenrichtlinien'. Deze kwamen aan felle
kritiek van de zijde van politiek ‘'rechts' bloot te
staan, vanwege hun {(vermeend) socialistische inhoud
(Kdhler e.a. 1973, 15 ev.). Ondanks het feit dat er
binnen politiek 'links' teleurstelling heerste over
het afbreken van het 'schoolnabije leerplanontwikke-
lingsproces', was aan deze zijde (vakbonden, SPD) in
het algemeen waardering voor de Rahmenrichtlinien
'an sich' te beluisteren.

Deze heeft zich in zijn proefschool Schéneberg 2.
onder meer met de ontwikkeling van het socialisti-
sche bewustzijn beziggehouden. "Revolutiondre

Erziehung muss zum Klassenbewusstsein, zur Klassen-

solidaritdt, zur revolutionadren Praxis fihren, nicht
zur Ich-Autonomie, nicht zum kritischen Bewusstsein”.
(gec. in Kerstiens 1974, 52)

Binnen de methodologie van de sociale wetenschappen
wordt vaak een ideaal~typisch onderscheid gemaakt
tussen het verklaren van gebeurtenissen door middel
van het statistisch vaststellen en theoretisch onder-
bouwen van samenhangen enerzijds en het uitgaan van de
zogenaamde ‘'definition of the situation' van
individuele aktoren, of groepen van aktoren anderzijds.
Daar werd reeds eerder naar verwezen. De eerder
genocemde positivistische uitspraken behoren samen

met voornoemde uitspraken van strukturalistische aard
tot de eerste katagorie. Ze worden tezamen ook wel
strukturele benaderingswijzen genoemd. Tot de tweede
katagorie behoren, zoals Dahl (1961) dat noemt, de
'behaviouralistische' benaderingswijzen. Ook binnen
de geografie kunnen representanten van elk van deze
methodologische 'scholen' worden aangewezen.

Bij Kasperson en Minghi (1969,300) heet het dan, dat
de eerste kategorie zich richt op de analyse van het
'behaviour in space' en dat de tweede zich vooral
bezighoudt met het 'spatial behaviour'.

Een 'behaviourale' analyse gaat uit van een samenstel
van gelokaliseerde en interakterende elementen
(handelingsverbanden). Deze elementen kunnen (invloed-
rijke) personen, groepen en/of organisaties zijn.
Tussen de elementen bestaan relaties. Het ruimtelijk
gedrag en de daaraan voorafgaande beleidsvorming van
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deze elementen is gekenmerkt door hun belangen en
machtspotentieel enerzijds en hun perceptie van de
'kommunikatieve kontekst' anderzijds.

In beide vormen van strukturele analyse worden uit-
spraken gedaan over de relaties tussen de meerdere
kategorieén van verschijnselen, waarbij in principe
geabstraheerd wordt van de intentionaliteit van de
betrokken aktoren. Bij een positivistische benaderings-
wijze wordt ernaar gestreefd uitspraken te doen over
de aard van de waargenomen patronen, onder meer door
het onderzoeken van de statistische verbanden tussen
waarneembare eigenschappen van de verschillende ver-
schijnselen en onder meer gebruik makend van analogie-
modellen. Bij een strukturalistische benaderingswijze
wordt getracht zowel de eigenschappen van de
verschijnselen als de gebleken motieven van de be-
trokken aktoren theoretisch te duiden in het licht

van een theorie over de maatschappelijke verhoudingen.

De spanningsvelden, zoals die hierboven vermeld worden,
zijn direkt afgeleid uit de in paragraaf 3.3. weer-
gegeven ideeén van Habermas.Het is echter zeer wel
mogelijk, ook langs een andere weg tot een soortgelijke
verzameling van wetenschapstheoretische dimensies

te komen. In andere publikaties (van den Bosch 1978)
heb ik daaraan de voorkeur gegeven, mede om de vrij
komplekse uiteenzetting van Habermas te vermijden.

Om de overeenkomst tussen het bovenstaande en de
eerder gedane uitspraken te onderstrepen zal ik in

het kort ook deze andere weg aangeven.

Habermas'wetenschapskritische analyse bevat verwij-
zingen naar een viertal uiteenlopende benaderings-
wijzen van de werkelijkheid, waarachter wetenschaps-
filosofische tradities met vaak grote ouderdom schuil-
gaan.

Dit zijn: (1) Een evolutionistische en materialistische
visie op mens en natuur; (2) Een liberale visie op

de ekonomische rationaliteit binnen de kontekst wvan

de westerse samenleving; (3) Een fenomenologisch-
hermeneutische benaderingswijze van de menselijke
intentionaliteit en (4) een historisch-materialis-
tische benaderingswijze van de maatschappelijke tegen-
stellingen en hun overwinning.

Elk van de hierboven onderscheiden mens- en maatschap-
pijvisies heeft een eigen wetenschapstheoretische
status, die onder meer tot uitdrukking komt in een
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specifieke subjekt-objekt verhouding en een eigen
kausaliteitsbegrip, zodat het steeds verschillende
kriteria zijn op grond waarvan tot de waarheid/on-
waarheid; geldigheid/ongeldigheid van uitspraken
besloten wordt,

Zij impliceren alle een waardeoordeel. De natuur-
wetenschappelijke zienswijze stelt een harmonisch
samengaan van mens en natuur in het verschiet

als eerstgenoemde zich aan de natuurwetten houdt;

de hermeneutiek belooft de ovheffing van het etno-
centrisme en daarmee de onderwerping van de ene groep
door de andere groep (slavernij); het rationalisme
bepleit een efficiént op elkaar afstemmen van doelen
en middelen en het historisch materialisme schept
een perspektief van ~en egalitaire samenleving.
Vrijwel alle pogingen tot wetenschaps—- en maatschap-
pijkritiek kunnen daarentegen begrepen worden als
gehele of gedeeltelijke ‘rerwerping~n door aanhangers
van &&n van bovenstaande zienswijzen van de andere,
op grond van het min of meer absoluut stellen van de
eigen visie.

Ik meen dat nu het volgende gekonkludeerd kan worden.
De bovenstaande vierdeling is represencatief voor de
fundamentele verschillen in de (wetenschappelijke)
beschouwingswijzen op mens, maatschappij en natuur.
Elke benaderingswijze heeft tot op zekere hoogte een
totaal-karakter, met andere woorden pretendeert
betrekking te hebben op de gehele werkelijkheid.

Elke benaderingswijze tendvert er tenslotte naar,

in haar toepassing totalitair te zijn, dat wil zeggen
exklusiviteit te claimen ten koste van de andere.

De juistheid van een uitspraak over de werkelijkheid
mag in de laatste instantie niet bepaald worden door
deze uitsluitend aan kriteria van &&n van de onder-
scheiden visies te toetsen, maar (idealiter) slechts
op grond van een (gelijktijdige) konfrontatie met elk
van de vier.

Deze opgave zit echter vol innerlijke spanningen.

Het hierboven onderscheiden viertal benaderings-
wijzen bevat een groot aantal onderlinge tegen-
strijdigheden. Als een gebeurtenis aan een natuur-
wet wordt toegeschreven, kan er geen sprake meer zijn
van een daad van vrije menselijkse wilsbeschikking.
Dit probleem kan aanschouwelijk worden gemaakt door
de verschillende benaderingswijzen op te vatten als

hoekpunten van een pyramide en het zestal
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hogkpunten van een pyramide en het zestal verbindins-
lijnen als de 'spanningsvelden' tussen deze af-
zonderlijke benaderingen.

Fig. N1. Het spanningsveldenmodel.

D

De werkelijkheid wordt

bekeken v.u. het perspek-
tief van hierin werkzame
natuurwetten

De werkelijkheid wordt be-
keken vanuit de aanwezige
maatschappelijke verhoudingen.

De werkelijkheid
wordt bekeken v.u.
de zin die individuele
mensen hieraan geven.

De werkelijkheid wordt bekeken
d.w.z. vanuit het perspektief
van ekonomische rationaliteit.

Vanuit elk van deze (hoek)punten wordt de werkelijk-
heid van &&n kant, dus eenzijdig benaderd. Onderling
staan deze benaderingswijzen dan ook op gespannen voet.
De grond hiervan meen ik, dat voor onze kennisvergaring
van de werkelijkheid dan ook niet zo zeer de vier
hoekpunten zelf, maar vooral de zes verbindingslijnen
daartussen relevant zijn.

Deze kunnen worden opgevat als pogingen, het gedeel-
telijk tegenstrijdige karakter van de twee te konfron-
teren benaderingswijzen te overstijgen, uitgaande

van de erkenning dat elk daarvan in principe gelijk-
waardig is.

In de konfrontatie tussen twee uiteenlopende
benaderingswijzen ontstaan aldus 'spanningsvelden',
die overeenkomen met de in hst. 3 genoemde. Het Het
'spanningsveld' tussen fysisch-bioclogische wetmatig-
heden en de anthropogene oorsprong van verschijnselen
wordt weergegeven door de lijnstukken AD, BD en CD.
Het spanningsveld tussen individuele betenenisver-
lening en normatieve ekonomische modellen door het
lijnstuk AB. De konfrontatie van verschijnselen

met het perspektief van maatschappelijke ongelijkheid
bevatte, zoals gesteld, een tweetal opgaven: De

vaststelling van de belangen die door de gegeven
patronen gediend worden (BC) en het ideologiekritisch

onderzoek van waarden en normen. (AC)
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Noten bij hoofdstuk vier.

56

57

Zo werd een representatief deel van de Amerikaanse be-
volking een kaartje voorgelegd waarop verschillende
geografische eenheden vermeld waren. Gevraagd werd

aan te geven tot welk daarvan men zich het meest re-
spektievelijk het op &&n na meest betrokken voelde.

De onderstaande tabel geeft de antwoorden weer (ont-
leend aan Bergman 1975).

Tabel N1 :Territoriale identifikatie

(in percentages) Sterkste iden- Op een na
tifikatie sterkste iden-
tifikatie
De buurt waar ik woon 32 15
De straat waar ik woon 15 37
Het deel van de V.S. waar- 8 9
in ik woon
De V.S. als geheel 33 25
De Westerse wereld 2 4
De wereld als geheel 8 7
Weet niet 2

Na de behandeling van het spanningsveldenmodel in
hoofdstuk drie werd opgemerkt (voetnoot 55) dat

langs de weg van een konfrontatie van enkele belang-
rijke wetenschapsfilosofische stromingen tot een zelfde
model besloten zou kunnen worden. Deze opmerking

geldt ook nu weer. In het verleden is de staatkundige
verdeling van de wereld op verschillende manieren
opgevat. Zo zijn er voorbeelden te vinden waarin staten
als fysisch-biologische verschijnselen worden be-
schouwd; andere studies gaan uit van een ekonomisch
perspektief; een derde kategorie relateert het ont-
staan van staten aan de macht van de koningen en
keizers en als laatste kunnen we studies noemen die
van de belevingswaarde van een stuk grondgebied voor
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de aanwezige bewoners uitgaan.

Ook deze vier benaderingswijzen kunnen als de res-
pektievelijke hoekpunten van een pyramide worden be-
schouwd en wederom ontstaan er in principe zes

spanningsvelden.

Deze werkwijze is met name in eerdere publikaties
rond de projekten 'Er zijn grenzen....' en 'Grenze-
loos' gevolgd, waarbij overigens geabstraheerd werd
van de fysisch-biologische ingang. Dit leidde dan tot
een model als hieronder afgebeeld.

Fig. N2. Het spanningsveldenmodel van 'Er zijn grenzen..!''

STATEN ALS SO-

~

De mate waarin een ver-
wijzing naar het begrip
volk gehanteerd mag wor-
den als rechtvaardiging
van territoriale eenheid

CIALE EENHEDEN\

STATEN ALS SYMA
BOLISCHE EENH.

De mate waarin de inde-
ling van de wereld in na-
tionale staten tot een-
zijdige (ekonomische) be-
langenbehartiging van be-
paalde groepen leidt

STATEN ALS EKOA
NOMISCHE EENH.

De mate waarin de ruimtelijke
organisatie die het effekt is
van het onafhankelijk van el-
kaar optreden van nationale

staten rationeel
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60.

61.
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63.

Doorgaans uitvoerig gedokumenteerde overzichten van

de ontwikkeling van de politieke geografie kan men
vinden in de volgende handboeken: Bergman (1975),

de Blij (1973), Buckholts (1966), Cole en King (1968),
East (1976), Gottmann (1973), Guichinnet en Raffistin
(1974) , Jackson e.a. (1971), Kasperson en Minghi (1969)
Matznetter (1977), Muir (1975), Pounds (1972), Prescott
(1972) en een uiterst belangrijk bibliografisch hulp-
middel is Sanguin (1976).

Zie voor een beschouwing van het fysisch-determinisme
bij De Montesquieu en geografen als Huntington en
Semple: Tatham (1957). Volgens Hartshorne overdrijft
deze auteur echter de deterministische denkwijze van
laatstgenoemden (Hartshorne 1959, 56).

In zijn behandeling van de korporatistische staats-
opvatting haalt Stuurman (1978, 27) Angelinus'
"Richtlijnen voor maatschappelijk herstel" (1944) aan,
die openlijk de rol van de staat bij het bevestigen
en verspreiden van privébezit benadrukken.

Op bladzijde 11 van zijn 'Politische Geographie' gaat
Ratzel in op de 'grenzen van het organische karakter
van staten'. Over de hoogontwikkelde staten schrijft
hij: "Der geistige Zusammenhang verbindet das kOrper-
lich Getrennte und darauf passt allerdings kein bio-
logischer Vergleich mehr" (2de druk 1903).

In tegenstelling tot wat vaak gedacht wordt komt dit
onderscheid niet van Rudolf Kjellé&n. In diens in

1916 verschenen 'Staten som lifsform' ('De staat als
levensvorm') hanteert hij dit onderscheid weliswaar,
maar bij hem is de geopolitiek ongeveer hetzelfde als
de gehele politieke geografie bij Ratzel en het be-
grip politieke geografie komt globaal overeen met
Ratzel's Anthropogeographie (Zie Matznetter 1977, 9).
De staat was volgens Kjellén behalve op geopolitieke
grondslagen, eveneens op ethno-, socio-, eco-, en
kratopolitieke grondslagen gebaseerd (Thermeanius 1938),

Ironisch genoeg verscheen toen Schéller's bijdrage
reeds bij de drukker en was een nieuwe versie van
Maull's 'Politische Geographie' (1956), waarin deze
ervoor pleit op de door Ratzel aangegeven weg terug
te keren. In het aan de herdruk van zijn artikel in
Matznetter's 'reader' (1977) toegevoegde nawoord,
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herhaalt Schéller zijn reeds in 1958 uitgesproken
kommentaar: "Das Buch ist ein Verhdngnis, weil es

ganz offensichtlich einen Rlickschritt bedeutet; es ist
weder wissenschaftlich tragfdhig, noch politisch un-
voreingenommen; seine innere Konzeption ist iberholt,
die Darbietung nicht ohne schwerwiegende Mangel. Dieses
harte Urteil gegenilber dem letzten Alterswerk eines
unlangst verstorbenen deutschen Geographen so frei
und unabgesichert vorweg auszusprechen, fallt schwer.
Aber es gibt eine wissenschaftliche Verplichtung zu
offener Stellungnahme, die iber allen persdnlichen
Ricksichten steht, zumal das Buch in einer hohen Auf-
lage, mit ausgezeichneten Bildern gross aufgemacht,
in der populidren Reihe des Safari-Verlages erschien
und damit eine weite 0ffentliche Wirksamkeit gewann."
{Schéller 1977, 299-300).

In latere Sovjet-Russische kritieken is dit laatste
element verder op de voorgrond gedrongen. In Semjo-
now's in 1952 verschenen geschrift "De fascistische
geopolitiek in dienst van het Amerikaanse imperia-
lisme" is Ratzel een "getreuer und ergebender Diener
der Interessen des preussischen Junkertums und des
Monopolkapitals" en Hettner een "reaktiondrer Geo-
graph und direkter Propagandist der Geopolitik."
(gec. in Schdller 1977 (oorspr. in 1955), 265).

Hassinger geeft in zijn betoog een aantal voorbeelden
van de wijze waarop de staat zich in een landschap
manifesteert. Hij noemt onder meer:

1. Het voorkomen van manifestaties van grenzen, zoals
grenszones, grensbosgebieden; bouwwerken als palen,
muren, forten en greppels.

2. Het aanwezig zijn van typische grensverkeerver-
schijnselen: grenskantoren, geldwisselkantoren,
kantoren van import- en exportfirma's; (dubbel) ne-
derzettingen voor hierin werkzaam personeel.

3. De afname van ekonomische, toeristische en andere
aktiviteiten, met name wanneer de relaties tussen
de betrokken landen slecht zijn.

4, Het feit dat de historie en de ekonomie van het
land zich voor een belangriijk deel in het aanzien
en de ligging van de hoofdsteden spiegelen.

5. De uitvoering van bepaalde technische werken,
zoals drooglegging van moerassen, ontginning van
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veengebieden, aanleg van dijken en polders, kanaliseren
van rivieren, aanleggen van kanalen en spoorwegen. Dit
zijn in de meeste landen overheidsaktiviteiten

6. Het aanwezig zijn van uit de grootte var een staat
voortvloeiende mogelijkheden tot zelfvoorziening, in
samenhang met het technisch kunnen en het konsumptie-
niveau van de bevolking en de rijkdom van de staat.

7. Het doorwerken van bepaalde wettelijke maatregelen,
zoals bezit, erfstelsel en ruilverkaveling.
(Hassinger 1977, oorspr. 1932, 235)

66. De kritiek op het 'Naturnotwendige' karakter van
staten en grenzen richt zich op alle eerder genoemde
biologische, fysische en metafysische grondslagen
van de staat. Om met de laatste te beginnen: Mensen
kunnen uiteraard geloven dat achter staatsvormings-
processen een goddelijke hand schuilgaat, maar aan-
gezien er eveneens mensen zijn die zulks niet doen,
berust het eventuele opleggen door de eerste groep
van zijn wil aan de tweede groep op machtspolitieke
middelen. Met instemming wordt naar Shafer verwezen,
die stelt dat het wel erg twijfelachtig is om godde-
lijke wil achter het staatsvormingsproces te zoeken
omdat: "through no other form of social organisation
have men so often broken the commandment 'Thou
shalt not kill' ".(Shafer 1955, 21)

In de tweede plaats werden de fysische grondslagen
van de staat onderscheiden in de vorm van klimaat en
landschapselementen. Aangenomen mag worden dat deze
elementen een rol hebben gespeeld bij de verbreiding
van de mens over de aarde en dat mensen ter afbake-
ning van hun territorium duidelijk zichtbare land-
schapselementen hebben gekozen. De adekwaatheid van
zo'n grens hangt geenszins af van haar intrinsieke
eigenschappen, doch uitsluitend van de betekenis die
verschillende groepen daaraan geven.

Ook verwijzingen naar biologische kondities voor het
ontstaan van volken en hun begrenzing, inclusief
verwijzingen naar het begrip 'ras', zijn volstrekt
onhoudbaar. Onvermengde rassen komen in de eerste
plaats niet (meer) voor, en bovendien zijn rasken-
merken uitsluitend fysiologisch van aard.

Indien mensen zich onder verwijzing naar raciale
overeenkomsten verenigen ('Black is beautiful')
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67.

68.

dan gaat het niet om een natuurlijke noodzakelijk-
heid, maar om een subjektieve betekenistoekenning,
die slechts in een specifieke historische situatie
begrepen kan worden.

Tenslotte is een verwijzing naar het aangeboren
sociale karakter van de mens evenmin toereikend

voor het verklaren van de ontwikkeling van naties.
Voor de aanwezigheid van sociale behoeften in vrijwel
ieder mens zijn goede gronden aan te wijzen. Deze
leiden echter niet dwingend tot samenlevingsverbanden
als naties. Voor het moment wordt volstaan met een
korte verwijzing naar Lemaire's verhandeling over

de mate van sociale integratie. Hij vergelijkt
aspekten van sociale relaties tussen mensen in pre-
en postindustriéle samenlevingen en besteedt uitge-
breid aandacht aan de zich hierin openbarende ver-
schijnselen als vereenzaming, vervreemding

en formalisering der sociale relaties. Op grond van
deze overwegingen kan men konkluderen dat als de
nationale staat al gestimuleerd zou zijn door de
sociale behoeften van de mens, deze een twijfelachtig
middel is gebleken bij de bevrediging daarvan.
(Lemaire 1976, 236)

20 kan men de negatieve effekten van grenzen als
'offers' beschouwen die men nu eenmaal voor de natie
moet brengen. De direkteur van de stichting 'Gemeen-
schapswerk' te Hulst gaat in een interview in de Stem
(9-9'76) een eind in deze richting als hij de aanleg
van een vaste oeververbinding bepleit met de woorden:
"... Wij maken deel uit van Nederland en Zeeland,

een provincie en een land met een eigen samenleving,
organisatie- en bestuursstruktuur en niet te vergeten
een eigen kultuur, die anders is dan die van de
Belgen." Hij konkludeerde daaruit dat de integratie
van het Zeeuws-Vlaamse gebied in Nederland bijzonder
gediend is met de aanleg van een vaste oeververbin-
ding, ondanks het feit dat er argumenten te over zijn
om deze oeververbinding irrationeel te noemen.
Hiervoor verwijs ik onder meer naar de studie van

van der Velden (1978; 1979)die overigens eveneens
verwerkt is een van de publikaties verschenen in het
kader van het projekt 'Grenzeloos' (Crijns, van den
Boscn, 1979).

Volgens Schwind heeft de 'Staatengeographie' een
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driedubbele vraagstelling. "Zum ersten geht es um
die Klarung dessen, was sich als geographische
Umwelt des Staates darbietet. Zum zweiten ist fest-
zustellen, uUber welche Kradfte und Organisationen
der Staat verfiigt, mit denen er Einfluss auf die
geographische Umwelt ausiiben kann.

Zum dritten ist zu erforschen, in welcher Weise
sich die vom Staat gegebenen Antworten auf die
Herausforderungen der geographischen Umwelt land-
schaftlich, physiognomisch und funktional, ausgewirkt
haben.® (Schwind 1977 (oorspr. 1970) blz. 416)

69. Boesler stelt: "Die Neuformulierung des Konzeptes
der Politischen Geographie als Lehre von der
raumwirksamen Staatstatigkeit muss vom Staatsbegriff
und den Staatsaufgaben ausgehen." (Boesler 1977,437)
Hij onderscheidt de volgende staatsopgaven:

A. Taken, die rechtstreeks de burger en daarmee de
maatschappelijke ordening aangaan:
1. Afbakening en bescherming van de persoonlijke
politieke rechten en vrijheden
2. Stimulering van de persoonlijke ontwikkeling
3. Sociale zekerheid

B. Taken, die ruimte en ekoromie betreffen:
1. Taken met betrekking tot de algemene struktuur
2. Inkomenspoltiek
3. Geldwezen
4. Stimulering van onderzoek en wetenschap

C. Het instandhouden van het voor het vervullen
van overheidstaken noodzakelijke instrumentarium:
1. Organisatie van het bestuur, openbare instel-
lingen
2. Openbare dienstverlening
3. Openbare eigendommen
4. Belastingheffing

70. Dit onderzoek kent talrijke facetten, zoals de aard
van de volgens de besluitvormers zelf nagestreefde
doelstellingen, de aan konkrete beslissingen ten
grondslag liggende opvattingensystemen, de hierin
mogelijkerwijs aanwezige vooroordelen (Allport 1954),
de specifieke aard en waardering door de besluit-
vormers van de beschikbare informatie (Seiffert 1971;
White 1966),
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71.

72.

de waardering van onzekerheid en risiko (Burton,
Kates 1972), de reakties van politici op weerstanden
uit de bevolking (Wolpert 1970, Kasperson 1969).

De aanwezigheid van belangentegenstellingen (Fried
1963; Fried, Gleicher 1961; Fellmann, Brandt 1969)
en de middelen die verschillend aktoren ter beschik-
king hebben om hun doelstellingen te bereiken
(Fassbinder, 1972)

Er zijn vele definities voor nationalisme in omloop.
Zij verschillen mede vanwege het feit dat het begrip
door 'nationalisten' z&lf op heel uiteenlopende wijzen
is gebruikt. Het Royal Institute of International
Affairs (1939) stelt: "Nationalism is used generally
of a counsciousness on the part of individuals or
groups, of membership in a nation, or a desire to
forward the strenth, liberty or prosperity of a
nation, whether one's own or another." Snyder (1964)
stelt: "Nationalism is a condition of mind, feeling
or sentiment of a group, or people, living in a well
defined geographical area, speaking a common language,
possessing a literature in which the aspirations

of the nation have been expressed, being attached to
common traditions, and in some cases having a

common religion." Zeer typerend is de definitie

van Johannet {(gec. in Shafer 1955, 243): "Une
nationalit& est 1'idée d'une personnalité collective,
variable d'inspiration, de conscience, d'intensité
et de grandeur, relative 3 1'Etat, soit qu'elle
représente un Etat unifié disparu, soit qu'elle
coincide avec un Etat unifié existantsoit aou'elle
aspire ou se préte 3 former un Etat unifi& futur,

et qui cherche dans ses caractéristiques naturelles
d'origine la justification de son identit& comme

de ses pré&tentions.”

Het gedrag van deze dynastieén is een thema voor
historisch onderzoek. Zoals Shafer (1955, 62) stelt:
"In France and England, as well as later in Spain,
Germany , Italy and Russia, the strongest and perhaps
luckiest noble families won the territory and,

with their supporters, created the monarchial
governments which became national. At the beginning
and through their history, these families primarily
desired territory, wealth, prestige and power."

In Engeland en Frankrijk trachtten de respektievelijk
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hoogste feodale heersers, de koningen , hun macht

en grondgebied te vergroten. Het laatste gebeurde
met alle middelen: Diplomatie en manipulatie,

oorlog en verovering, huwelijk en handel, overerving
en konfiskatie van eigendommen van vazallen en andere
koningen en een flinke dosis geluk. Macht werd
voorts nog verkregen door het uitvaardigen van
koninklijke dekreten, het heffen van belastingen,
het aanstellen van een ambtenarij en het terugdringen
van invloed van kerk en adel.

Tilly beschrijft dit proces treffend: "Thus it
became a game of shifting coalitions: Kings rallying
popular support by offering guarantées against

cruel and arbitrary local magnates or by challenging
their claims to goods, money or services, but not
hesitating to crush rebellion when the people

were divided or a sufficient military force was at
hand; magnates parading as defenders of local
liberties against royal oppresion, but not hesi-
tating to bargain with the crown when it appeared
advantageous." (Tilly 1975, 24)

Ten aanzien van dit punt merkt Tilly op:"The
extension of power and range of a more or less
autonomous political unit by conquest, alliance,
bargaining, chicanery, argument and administrative
encroachment, until the territory, population,
goods and activities claimed by the particular
center extended either to the areas claimed by
other strong centers or to a point where the

cost of communication and control exceeded the
returns from the periphery." (Tilly, 1975, 636)

Een diepgravende analyse van 'het kapitalisme' vindt

men uiteraard bij Marx. De belangrijkste elementen van Marx
van Marx' omschrijving van het kapitalisme zijn volgens
Stuurman (1978, 33): vrije loonarbeid, meerwaardepro-
duktie, kapitaalakkumulatie, arbeidsdeling, klassenstrijd,
konkurrentie, vermaatschappelijking van de produktie, kon-
centratie en centralisatie van kapitaal, internationalisatie
van kapitaal, ongelijke ontwikkeling en planloosheid.
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75, De toenemende aandacht voor de rol van de staat van
de zijde van de neo-marxistische auteurs wordt niet
in de laatste plaats veroorzaakt door deze snelle
uitbreiding van het aantal overheidstaken en (dus)
de grotere rol bij het tegengaan van de als immanent
aan het systeem beschouwde spanningen in het kapi-
talisme {(Mandel 1970).

In zijn "Klassen in het huidige kapitalisme" geeft
Poulantzas (1976) een analyse van de verschillende
deel-klassen in nationale bourgeoisieé&n. Belangrijkste
kriterium is niet de taak binnen het staatsappa-

raat die leden van deze klassen wervullen - deze

is immers gedelegeerd aan een afzonderlijke klasse-
maar de verhouding tot het meest dominante kapitaal
zelf, en met name het buitenlandse, veelal Amerikaanse.
De nationale staat wordt geacht zich te voegen naar de
uitkomsten van deze strijd tussen de verschillende
kapitaalfrakties. In dit verband ziet Mandel het
ontstaan van de E.E.G. primair in het verlengde

van de belangen van de grote Europese concerns, die
aldus trachten de druk van de Amerikaanse

bedrijven te weerstaan.

In zijn werk "The state in capitalist society"(1969)
geeft Milliband een andere indeling met betrekking
tot de heersende klasse. Hij gaat uit van het bestaan
van verschillende motivaties binnen de groep van
kapitaalbezitters en ~-beheerders. Poulantzas valt

hem hier fel om aan, maar in zijn antwoord aan
Poulantzas (1975) verduidelijkt hij dat juist dit
verschil in motivatie niet de onderlinge cohesie

van de bezittende klasse kan versluieren, een

gevaar dat volgens hem wel aanwezig is in Poulant-
zas' benadering van de verschillende kapitaalfrakties.
Tevens kritiseert hij, evenals Basso doet, het gevaar
dat Poulantzas loopt als deze de verhoudingen binnen
een staat uitsluitend aan de 'objektieve strukturen'
van de kapitalistische produktiewijze toeschrijft.
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BIJLAGE A

DE ONTWIKKELING VAN
HET PROJEKT 'ER ZIJN

GRENZEN'
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1. Ontstaan en uitgangspunten

Het projekt 'Er zijn grenzen....' is mede ontstaan uit

de onvrede, die leefde bij een aantal aan pedagogische
akademies verbonden aardrijkskundedocenten met zowel het
bestaande aardrijkskundeonderwijs op de basisschool als
met het vak wereldoriéntatie, dat vaak als een alterna-
tief hiervoor wordt beschouwd. Deze docenten hadden kennis
genomen van de furore die het wetenschapsstruktuur-leer-
plan maakte. Het lag daarom voor de hand dat een beroep
werd gedaan op de universitaire afdelingen voor onderwijs-
geografie en vakdidaktiek waar de wetenschapsstruktuur-
visie sterk bepleit werd.

In grote lijnen is het projekt 'Er zijn grenzen....' het
resultaat van een bijna vijf jaren durend intensief kon-
takt tussen deze PA-docenten en leden van de vakgroep
onderwijsgeografie en vakdidaktieK van het Geografisch
en Planologisch Instituut van de K.U. te Nijmegen. In de
loop van deze periode werd enerzijds geprobeerd de vrij
abstrakte wetenschapsstruktuurvisie te konkretiseren,
liefst voor de jongst mogelijke leerlingen, terwijl ander-
zijds de uitgangspunten zelf de nodige ontwikkelingen
doormaakten. Het is aan de buitengewone toewijding wvan
de leden van de werkgroep politieke geografie van de
vakgroep aardrijkskunde van de Vereniging de Landelijke
Samenwerkende Pedagogische Centra te danken dat dit ont-
wikkelingsproces heeft kunnen gedijen.

Gedurende deze periode is grote waarde gehecht aan het
herhaaldelijk terugkoppelen naar het veld, dat aanvanke-
lijk nog bijna geheel uit PA-docenten bestond. Dit ge-
schiedde door middel van &&n- en meerdaagse studiekon-
ferenties, tijdens de PAV-kursussen en onderwijsdagen.
Tijdens deze bijeenkomsten werd veel tijd uitgetrokken
om de in koncept-vorm vervaardigde onderwijs-leeraktivi-
teiten te demonstreren en te bediskussiéren. De talrijke
opmerkingen, die naar aanleiding hiervan gemaakt werden
zijn gewikt en gewogen en hebben in hoge mate bijgedra-
gen aan een verdere verbetering van het materiaal.

De theoretische uitgangspunten van het projekt en de fei-

363



telijke gang van zaken tijdens de ontwikkeling van het
projekt zijn in een aantal publikaties beschreven. De
eerste publikatie dateert van 1974 en is getiteld “"Onder-
wijskundige kondities voor het aardrijkskundeonderwijs"”
(van den Bosch, 1974a). Zij bevat de tekst van een lezing
gehouden op de konferentie van PA-docenten te Helvoirt,
waarin het nationaal bewustzijn van kinderen als een voor-
beeld werd uitgewerkt van de ontwikkeling van waarden en
normen en ingegaan werd op de invloed van het onderwijs
hierop.

Mede naar aanleiding van deze voordracht is een groep ge-
vormd die zich ten doel stelde lessen te ontwikkelen om
een minder bevooroordeelde beeldvorming van andere landen
te bewerkstelligen. Ten behoeve van deze groep werd een
dokumentatiepakket samengesteld onder de titel "Geografie
als middel in de strijd tegen het etnocentrische denken"
(van den Bosch, 1974b). Een eerste beschrijving van het
dan nog experimentele lesmateriaal is te vinden in het
Geografisch Tijdschrift, onder de titel "Etnocentrisme
bestrijden...politieke geografie voor de basisschool"”

(van den Bosch, 1975a). In datzelfde jaar verscheen een
meer theoretisch gedrienteerde verantwoording in de
jubileumbundel van het Geografisch en Planologisch Insti-
tuut van de Katholieke Universiteit te Nijmegen. Deze
bijdrage was getiteld "Etnocentrisme bestrijden...een
proeve van onderwijsgeografisch bezig zijn" (van den Bosch,
1975b) . Het projekt verscheen in november 1976 voor het
eerst in een meer definitieve vorm als Nijmeegs Geografisch
Cahier no. 7. Na eenmaal herdrukt te zijn verscheen bij

de Vereniging de Samenwerkende Landelijke Pedagogische
Centra een definitieve versie van het projekt, inmiddels
getiteld: "Er zijn grenzen....wat doen we ermee?” (van den
Bosch, 1978).

2. Ontwikkeling en implementatie

Op 6, 7 en 8 juni vond te Bergen aan Zee een evaluatie-
konferentie plaats, die van buitengewoon groot belang zou
blijken te zijn voor het verdere verloop van het projekt.
Tijdens deze konferentie wisselde een dertigtal gebruikers
ervaringen uit, opgedaan tijdens het uitproberen van het
toen beschikbare materiaal van de eerste uitgave. Tijdens
deze bespreking bleek dat &&nzelfde lesaktiviteit sterk
uiteenlopende reakties met betrekking tot nut, moeilijk-
heidsgraad en mate van interesse opriep. Op grond van deze
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ervaringen werd gepleit voor een hoge mate van flexibili-
teit in de presentatie van het materiaal.

Tijdens deze konferentie en de daaropvolgende bijeenkom-
sten van de werkgroep politieke geografie is uitgebreid
gediskussieerd over de wijze waarop aan deze behoefte
tegemoet gekomen kon worden. In wezen was dit een diskus-
sie over de wenselijke en mogelijke mate van openheid

van het projekt naar zowel de onderwijzer als de leerling.
De leden van de werkgroep realiseerden zich daarbij dat er
inmiddels sprake was van een tweetal ideaal-typisch te
onderscheiden gebruikerskategorieén, die respektievelijk
een meer open dan wel meer gesloten ('teacher-proof')
struktuur op prijs zouden stellen.

Enerzijds waren dit degenen die de projektdoelstellingen
reeds in hoge mate geinternaliseerd hadden en vooral
didaktische hulpmiddelen voor de schoolpraktijk nodig
hadden, bijvoorbeeld in de vorm van zogenaamde 'didaktische
halffabrikaten' (van den Bosch, 1977a).Anderzijds was er
een groep die juist door middel van kant en klare lessen
overtuigd diende te worden van de realiseerbaarheid van
de onderliggende onderwijsfilosofie.

De uiteindeliijke oplossing komt aan beide gebruikerskate-
gorieén tegemoet. Het lesmateriaal is opgedeeld in een
groot aantal afgeronde ondexrwijs-leeraktiviteiten. Elk van
deze aktiviteiten is gerelateerd aan een of meer poli-
tiek-geografische doelstellingen. Tevens werd aangegeven
voor welke kategorie de desbetreffende aktiviteit het
meest geschikt is.

Aldoende werden rond elke doelstelling diverse lesaktivi-
teiten vergaard. Deze kunnen overigens nog aanzienlijke
verschillen vertonen met betrekking tot de voor uitvoering
ervan benodigde tijd (varierend tussen &&n en zes lesuren).
Behalve niveauverschillen komen tussen deze aktiviteiten
verschillen voor in werkvormen. Sommige klassen zijn im-
mers gewend aan het werken met rollenspelen, andere niet.
Het volgende schema Al, ontleend aan de derde uitgave

van het projekt (1978), geeft het resultaat van deze aan-
pak weer.
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Schema Al: Onderwijs-leeraktiviteiten per vakspecifieke

hoofddoelstelling.(Bron: van den Bosch, 1978)

-] ]| ]lw]e
s(8|18)8/§8|8
218 2]8)|838 |8
De learlingen zien in dat de aarde op AA Waar landen elkaar ontmoeten
verschillende niveaus door grenzen AB De beroemde persoon en ik
wordt verdeeid AC Nederland, Europa en de Wereld
De leerlingen zien dat deze grenzen in BA Op de grens
hoge mate de interne organisatie van BB Dichtby, en toch veraf
an de kommunikatie tussen met name BC Gerard an Katrien op vakantie
landen beinviceden BD Gerard en Katnen in Luxemburg
BE De jonge onderzoeker gaat de
grens over
BF PBarrikrespel
BG Toen verhuizen ineens emigreren
werd
BH Emigratiespel
De leerhnger. zien .n dat het streven CA Westland/Middeniand/Qostland

naa, poiitieke an ekoriomische macht CB Onrustin de Julische Alpen
belangnjke oorzaken zyn geweest b CC Hetlot van Lotas

het vastieggen van staatsgrenzen

De leerlingen moeten beseffen dat het DA Kabouters en koninen
mogelyk is dat andere mensen zich DB Houthakkertjes en vissertjes
anders gedragen dan zyzelf 2zonder DC Margriet en Moos

dat dit urtgelegd behoeft te worden in
termen van beter en slechter

De leerlingen ervaien dat de door EA Harteljke groeten uit

grenzen gegroepeerde mensen zich EB Nederlanders, Wie zyn dat?

vaak tot op zekere hoogte é&n voelen EC Tussen landen bestaan verschillen
ten gevoige van aangeleerde voorstel

hngen van het eigen en het andere

land Deze voorstellingen kunnen be

vooroordeeld zijn

De leerlingen beseffen dat door natio FA Een nieuwe naam voor Lotas

nale trots en de vaak sterk bevooroor
deelde grondslagen hiervan de werke-
ljke corzaken ven het ontstaan van
naties en/of grensveranderingen ver
sluierd kunnen worden

FB8
[ 73

Witte zwanen zwarte zwanen
Lekker zwemmen voor ons alle
maal
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Elk van de 23 lesaktiviteiten wordt op analoge wijze ge-
presenteerd. Het leerlingenmateriaal, dat per aktiviteit
besteld kan worden, wordt steeds vergezeld door een do-
centenhandleiding, die uit de volgende vaste rubrieken
bestaat: (1) Uitgangspunt; (2) Lesdoelen; (3) De struktuur
van de eenheid; (4) Wenselijk docentengedrag om deze doel-
stellingen te realiseren en (5) Observatievragen. Deze
laatste zijn een handreiking voor de didaktische evalu-
atie van het onderwijs-leerproces.

Het is de bedoeling dat elke gebruiker een aantal akti-
viteiten selekteert, uitgaande van de beschikbare tijd,
het niveau van de klas en de al aanwezige ervaring met
groepswerk. Daarnaast dienen de gebruikers zelf voor

een goede aansluiting met de beginsituatie te zorgen, on-
der meer bij de introduktie van het projekt.

Tenslotte zij opgemerkt dat de afzonderlijke aktiviteiten
weliswaar geheel gepland, dus 'teacher'-proof zijn, maar
dat in een aantal gevallen slechts globale desiderata.
gesteld worden ten aanzien van het leerlingengedrag en
naar de leerling toe dus betrekkelijk open zijn.

Wat het 'bereik' van de verschillende versies van het
projekt betreft: De eerste uitgave die uit leseenheden
voor de laagste en de hoogste klassen van de basisschool
bestond, had een oplage van 200 exemplaren (De oplagecij-
fers hebben steeds betrekking op de verspreide docenten-
handleidingen) . Deze versie is naar schatting in een 50tal
basisscholen uitgeprobeerd. De tweede uitgave bestond uit
2000 exemplaren. De schatting van het aantal basisscholen
waarin gewerkt is met materiaal uit dit boek varieert
tussen de 200 en 400. De nieuwste uitgave (van den Bosch,
1978) heeft eveneens een eerste oplage van 2000.

3. Evaluatie

De tweede uitgave van het projekt werd aan alle aardrijks-
kunde-docenten die aan pedagogische akademies verbonden
zijn, toegestuurd, in de hoop dat zij zouden stimuleren
dat hun studenten ermee experimenteren. Tevens werden de
gebruikers verzocht hun ervaringen met het projekt aan

de werkgroep politieke geografie kenbaar te maken.

Het werd echter al spoedig duidelijk dat de respons op
deze uitnodiging, ondanks zijn wmassaliteit, slechts ge-
deeltelijk als uitgangspunt kon dienen voor een evaluatie-
projekt. De talrijke antwoorden op de observatievragen
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en de bijbehorende lesverslagen leverden waardevolle in-
formatie op omtrent de talloze didaktische aspekten van

het projekt; de vraag of de inhoudelijke doelstellingen
bereikt werden, bleef vooralsnog onbeantwoord.

Dit gegeven vormde een van de gesprekspunten op een
meerdaagse konferentie op 3, 4 en 5 januari 1977 te Beek-
bergen. Hier werd besloten op basis van de ervaringen op-
gedaan met de tweede uitgave van het projekt een min of
meer definitieve versie te gaan samenstellen. Om daarnaast
enig zicht te krijgen op de mate waarin de verschillende
lesaktiviteiten inderdaad aan het realiseren van de gestel-
de doelen bijdragen, zou een afzonderitijk evaluatieprojekt
geéntameerd moeten worden. Ook bij de uitvoering hiervan
zouden PA-3 studenten goede diensten kunnen bewijzen.

Ten behoeve van het evaluatieprojekt werd een keuze gemaakt
uit de lesaktiviteiten van het projekt in zijn totali-
teit. Kriterium daarbij was representativiteit met betrek-
king tot doelstellingen en werkvormen.

De opzet en resultaten van dit evaluatieprojekt worden uit-
voerig besproken in hoofdstuk zes.
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BIJLAGE B

OPERATIONALISERING
GOED/FOUT-SKORE PER
'BEHAVIOURAL OBJECTIVE'
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Hieronder zie je acht verschillende plaatjes staan. Deze plaat jes stellen al-
lerlei gebieden voor. Verdeel de acht plaatjes nu in twee groep Jes van elk vier.
Doe dat zo, dat de gebieden die velgens jou bij elkaar horsn, in esn groepje
komen.

Bi jvoorbeeld : Groepje 1. bestaat uit de plaat )es a, b, ¢, en d.§ groepje 2.
bestaat uit de plaatjes e, f, g, en h. (Dit is niet het goede antwoord)

Antwoord : (vul de letters van de plaat jes in)

GROEPJE Teteceosascccsssnnesasl/AARDM 2.0t ucrvecccccscscrecnsccvanccacnconccnes
GROEPJE 2c8ccecccvenensnnsseseWAARDM Posucccsrsavnscocncsssrscrsanasccnnscrcesnse

R L

Groot-Brittannid Gelderland

s
[] ;

'(I

N.Holland ItaliB
e I
2 2
4
> ii
Denemarken Nederland

h
Noord Braband Limburg%
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TESTONDERDEEL :WAT HOORT BIJ ELKAAR

Behavioural objec- :

tive (1)

Operationalisering :

Goed/fout-skore

.

De Teerlingen kunnen een achttal met name
genoemde afbeeldingen van politieke een-
heden (landen en provincies) groeperen.

De leerling krijgt afbeeldingen van
vier provincies en vier landen voorge-
legd. Onder elk plaatje staat de naam
van de desbetreffende politieke eenheid.
Gevraagd wordt deze acht afbeeldingen

in twee groepen te verdelen en de ge-
maakte indeling te motiveren.

De leerling dient te weten dat de groep-
Jjes respektievelijk landen en provincies
voorstellen. Het geven van de juiste ar-
gumentatie wordt belangrijker geacht

dan de korrekte groepering, zodat eerst-
genoemd kriterium doorslaggevend is bij
het berekenen van de goed/fout-skore.
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Hieronder etaat een groot vierkant,

D1t blok mtelt Nederland voor, Het heseft wel niet des vorm van Nederlend
maar we spreken gewoon af dst de ruimte binnen het blok gebied van Ne-
derland is en de ruimts erbuiten ‘buitenland' is,

Je moet nu twee dingen doen 1t

1. Onderasn de bladzi jde atsan drie blok jes. Dit zijn drie provinciss.
Je onderwi jzer vertelt je nog welke dat zijn. Knip nu de blok jes
uit en plak ze hisronder op de plaats waar zs volgense jou thuis horen.

2. 2ot e9n ronde stip op de plaats waar Ji)j woont,

T

X

/\



TESTONDERDEEL :NEDERLAND ALS BLOKKENDOOS

Behavioural objec-
tive (2)

Operationalisering

Goed/fout-skore

De leerlingen kunnen een drietal kleine
blokken (voorstellende de eigen,een aan-—
grenzende en een niet-aangrenzende pro-
vincie) in een groot vierkant, dat Ne-
derland voorstelt groeperen.

De Teerling krijgt een groot en drie
kleine vierkanten voor zich. Nadrukke-
1ijk wordt gesteld dat uitsluitend de
ruimte binnen het grote vierkant het
grondgebied van Nederland voorstelt. De
andere vierkanten stellen de eigen, een
met name genoemde aangrenzende en een
niet aangrenzende provincie voor. Ge-
vraagd wordt de kleine vierkanten kor-
rekt ten opzichte van het grote vier-
kant te plaatsen.

De leerling dient de drie provincies
korrekt ten opzichte van elkaar te kun-
nen plaatsen. Indien het laatste het
geval is, maar de leerling ten onrechte
de landgrens overschrijdt dan wel daar-
van te ver afblijft, om aan de karak-
teristieke vorm van Limburg uiting te
geven, dan wordt zijn/haar oplossing

als goed beoordeeld. Evenzeer worden alle
overige onnauwkeurigheden van een halve
centimeter of minder getolereerd.

Behavioural objec-
tive (3)

Operationalisering

Goed/fout-skore

De Teerlingen kunnen de eigen woon-
plaats binnen de eigen provincie
situeren.

De leerling dient in de naar aanleiding
van 'behavioural objective' no.2 ge-
maakte schematische kaart van Nederland,
de eigen woonplaats korrekt in te teke-
nen.

De leerling skoort deze opgave goed, in-
dien de woonplaats binnen de grenzen
van de eigen provincie wordt getekend.
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Hierondsr volgt esn ssrie vragen, Er zijn steeds twee antwoorden mogeli jki
EENS of ONEENS. Je kiest het juiste antwaord, door het hokje achter de
vrasg zwart te maken., (Zo: 8) Als js je vergiet hebt, kun je het hokje

gewoon doorstrepen, en het andesre zwart maksn (ZOI)( 8)

EENS ONEENS

1. Als iemand in een ander land op vakantie is, is die
persoon in dst land sen vreemdsling. 0 0

2. Stel je voor: Ji) bent al heel veak in Duitsland ge-
weset, Je kent er heel goed de weg., Toch blijf je in
dat lend sen vreemdsling 0 0

3. Staden en dorpen bestaan meesstal uit mesrdere buurten
of wijken, Ale ismand, die in een andere buurt woont
dasn de jouws, bij Jou in de buurt op bezoek komt, is
hij een vreemdeling. 0 0

4, Ji) gaat elk jaar bij sen tante logsren, die in een
sndere pleats ergens in Nederland woont., Je ksnt die
plsate daarom heel gosd, Toch blijf je in die plaats
sen vresmdeling. 0 0

S. Stel jJe voor. In jouw woonplesats staan vaesl mooie
gebouwen, Daar koman vesl toeristen uit anderse plaste
son in Nederland naar ki jken, Dat z{ijn vreemdelingen 1] 1]

6., De postbode woont in ean enders buurt dan Jij. HiJ
kent jouw buurt echter nog beter dan ji) zelf, Toch
blijft het in jouw buurt een vreemdeling. 1] 0

7. Jeo gaat een andere plaate in Nederland bezichtigen
dan je woonpleate. In die plaats ben Je vreemdeling 0 0

8, JiJ gaat bijna elke dag spelen bij een vriend)e
in sen andere buurt van de plaate waar Je woont., JiJ
bent daar een vresmdsling, 0 Q

9, Een chauffesur van esn bestelauto uit sen anders
plaats, in Nederland dan dis waar ji) woont, komt
vaak in jouw plaats om allerlei spullen te bezorgen.
Hi) ie in jouw plaats toch aen vrsemdeling 0 0

10. Je wandelt met de ouders door een andere buurt ven
Jullie woonplaats, dan die wear jullie zelf wonen,
Jullie zl)n daar vreemdelingen 0 Q

11, Esn Duitaser, die in Nederland heel gosd de waeg kent,
blijft in Nederland sltijd een vreemdeling. 0 0

12, Als ji1) in esn ander land op vakantie bent, ben je
daar esn vrsemdeling 0 0

Geef nu met je eigsn woorden antwoord op de volgende vragen,

1. Wanneer bsn Ji) sen vreeadeling ?

2, Wenneer nosm jij ismand andsrs een vreemdeling?
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TESTONDERDEEL : VREEMDELINGEN

Behavioural objec-
tive (4)

Operationalisering

Goed/fout-skore

De Teerlingen beantwoorden de vraag
wanneer jemand een vreemdeling is
op dezelfde wijze als de vraag wan-
neer zij zélf vreemdeling zijn.

De leerlingen worden gekonfronteerd met
twaalf vragen waarin drie elementen in
alle mogelijke kombinaties gekoppeld
zijn. Deze elementen zijn: (1) Het al
dan niet aanwezig zijn van een expli-
ciete aanduiding van het bekend zijn van
een persoon met een gebied; (2) het feit
dat het om een willekeurige persoon of
de leerling zelf gaat en (3) het feit dat
het ruimtelijk niveau waarop iemand

al dan niet een vreemdeling is, varieert
van buurt via stad tot land.

Een goedskore wordt toegekend aan die
leerlingen die zichzelf als vreemdeling
beschouwen in dezelfde situaties waarin
Zij iemand anders als zodanig beschouwen.
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Hieronder staan vragen. Achter elke vraag staan dris antwoorden, Daarvan
is er maar een goed. Wat }ij nu moet doen is het hokje achtsr het goede
antwoord zwart maken., (2o : ® ) Als Je je vergist hebt streep Je het zuwart-
gemaakte hok je gewoon door. (Zo : )( ) Je kunt dan esn ander hokje invullen,

1. WAT IS EEN GRENS ?

a. Een grens is een lijn waar Je niet overheesn mag. 0

b. Een grens 1s een soms onzichtbare 1lijn tussen twee gebieden
waar de mensen andere afspraken hebben gemaakt over de manier
waarop ze zich gedragen.

c. Eoan grens is een 1lijn waar je met moeite ovarheen kunt.

Qo

2. ACHTER SOMMIGE HUIZEN LIGGEN TUINEN. SOMS MAKEN DE MENSEN EEN HOGE
SCHUTTING TUSSEN HUN TUIN EN DIE VAN DE BUREN. SOMS IS ER MARR EEN
DRAADJIE. JE ZIET OOK WEL EENS DAT ER HELEMAAL GEEN AFSCHEIDING IS.
MAG JE IN DE LAATSTE GEVALLEN NU NOG ZEGGEN DAT ER EEN GRENS IS TUS-
SEN DE TWEE TUINEN ?

a. Ja, want een klein draadje is voldoende om kinderen tegen te hou-

den. Als er geen draad is, zijn er misschien geen kinderen, 0
b. Ja, want elke tuin 1is meestal zo ingericht dat je toch weinig van

de buren ziet, Je merkt bv. dat er een grens is omdat Je niet gaat

staan kijken naar wat de buren aan het doen zijn. [s]
c. Nee, want als er geen schutting of boomp)es staan kun jJje zo bij
de buren binmnenlopen, Niets houdt je tegen. 0

3. POLITIEKE GRENZEN ZIJDN EEN SPECIAAL SODORT GRENZEN. WAT ZIJN NU PRECIES
POLITIEKE GRENZEN ?

a, Politieke grenzen zijn grenzen waar je alleen met een pas over mag. O

b. Politieke grenzen zijn grenzen die door mensen gekozen worden. 0
c. Politieke grenzen vormen de scheiding tussen gebieden met een an=-
der bestuur. 0

4., TUSSEN SOMMIGE LANDEN ZIJN OE GRENZEN GESLOTEN. BRUGGEN ZIJN KAPOT-
GEMAAKT EN WEGEN ZIJN MET PRIKKELDRAAD AFGEZET. WAAROM 20U DAT 2IJN ?

a, Het ene land wil niet dat mensen uit het eigen land in het andere
land gaan wonen,

b. Het wil niet dat mensen uit een ander land op bezoek komen,

c. Het vindt dat iedersen goed most kunnmen zien waar de grens locopt.

ooa

5. HIERNAARST ZIE JE EEN KAARTIE. 1
RODAM, VLAARK EN DILLE ZIJIN 3
EVEN GROTE STEDEN. ZE LIGGEN
EVEN VER VAN ELKAAR. NU BLIJKT rodam vlagk
DAT HET OP DE WEG TUSSEN RODAM
EN VLAAK VEEL DRUKKER IS DAN ~'grens-
TUSSEN VLAAK EN DILLE. HOE 20U \ﬂ”t
DAT KOMEN. +

\
\ dille

a. Al z1jn de twee afstanden even groot, duurt het toch langer eer
je van Vlaak 1n Dille bent, dan van Vlaak in Rodam, Je moat immers
door de douane en dat kan even duren, Daarom gaan de mensen uit
Vlaak liever naar Rodam, 0
b. Mensen gaan vaker op bezoek bij mensen in het eigen land, den naar
meneen in andere landen. 0
c. De douane laat niet iedereen door. 0
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TESTONDER DEEL:WAT EEN GRENS ALLEMAAL DOET

Behavioural objec-
tive (5)

Operationalisering :

Goed/fout-skore

De leerlingen weten dat grenzen in het
algemeen scheidslijnen zijn tussen ruim-
telijke organisatie-eenheden en dat het in
het geval van politieke grenzen om be-
stuurlijke eenhnden gaat.

De leerling krijgt drie multiple-choice-
vragen voorgelegd, waarin hij/zij moet

tonen te weten dat een staatsgrens een or-
ganisatie-eenheid is en dat hij/zij dit
begrip kan toepassen aan de hand van het
voorbeeld van de begrenzing tussen twee
tuinen en tenslotte dat hij/zij weet dat pol.
grenzen bestuurlijke eenheiden scheiden.

Mede vanwege de onderlinge samenhang moet
de leerling de drie vragen korrekt be-
antwoorden, wil het antwoord goed ge-
rekend worden.

Behavioural objec-
tive {6)

Operationalisering

Goed/fout-skore

De Teerlingen weten dat politieke gren-
zen fysieke barriéres kunnen zijn, in-
dien het bestuur van het desbetreffende
gebied dit gebied zoveel mogelijk wil
behoeden voor invloeden van buitenaf

en territoriale kontrole wil uitoefe-
nen op de aanwezige bewoners.

De Teerling krijgt een multiple-choice-
vraag voorgelegd, waarbij een aantal mo-
tieven gegeven wordt voor het feit dat
sommige staatsgrenzen fysieke barriéres
vormen.

De leerling dient het korrekte motief

te weten, namelijk het feit dat het des-
betreffende land wil voorkomen dat de
bewoners zich elders verstigen. Hier-
door geeft de leerling te kennen dat hij/
zij begrijpt dat het funktioneren van

een grens beoordeelt dient te worden van-
uit de eigenschappen van de betrokken
politieke systemen.
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Hieronder zie je een tekening. Ez staan maar liefst vier landen op. Use
hebben de grenzen niet ingsetekend, Je ziet alleen de wegen lopen.Dikke
lijnen stellen hoofdwegen voor, dunne 1lijnen zijn minder belangrijke we-
gen. Trek nu een lijn (Z0 e.e=t—ecm=.= ) op de plaats waar volgens jou on-
geveer de grens moet laopsen,

et
—
—

/)

S

Ji e

g
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Behavioural objec-
tive (7)

Operationalisering

Goed/fout-skore

De leerlingen weten dat de verkeersinten-
siteit tussen twee steden, wanneer deze
aan weerszijden van de grens liggen aan-
zienlijk lager is dan bij afwezigheid

van een grens het geval zou zijn.

De leerling krijgt een multiple-choice~
vraag voordelegd, bestaande uit een te-
kening waarop drie gemeenten getekend
staan, die op onderling gelijke afstand
tangs een weg liggen. Tussen twee ge-
meenten loopt een staatsgrens. Gevraagd
wordt een verklaring van de geringere
verkeersintensiteit tussen deze twee ge-
meenten te geven.

De leerling dient het korrekte antwoord
te weten. In dit geval is dit de grotere
voorkeur van mensen voor het aangaan en
onderhouden wan kontakten binnen het
eigen politieke systeem. Aldus dient hij/
zij er blijk van te geven &&n van de
gevolgen van de aanwezigheid van politie-
ke grenzen op het menselijk gedrag te
kennen.

TESTONDERDEEL :ZOEK DE GRENS

Behavioural objec-
tive (8)

Operationalisering

Goed/fout-skore

De Teerlingen weten dat wegennetwerken in
grensgebieden gekenmerkt zijn door dood-

Topende wegen haaks op de grens en paral-
lelwegen langs de grens.

De leerlingen krijgen een kaartje waarop
een wegenpatroon staat afgebeeld. Gegeven
is dat het afgebeelde gebied door drie
staatsgrenzen in vier landen wordt ver-
deeld. Gevraagd wordt deze grenzen korrekt
in te tekenen.

Door de grenzen op de juiste plaats te
tekenen geven de leerlingen er blijk van
de relatie tussen het verloop van grenzen
en de aard van het wegennetwerk te begrij-
pen.

Het aantal korrekt ingetekende grenzen
wordt geregistreerd, waarbij de cesuur
tussen goed en fout op twee is gesteld.
Om als korrekt beschouwd te kunnen worden
moet een grens ongeveer over driekwart
Jjuist getekend zijn.
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Hieronder zie je vier plaatjes van verschillende mensen. Eronder staat
wat zij voorstellen. Kijk goed naar de plaat jes en wat eronder staat.
Probeer daarna de vraag te beantwoorden.

Dit is een politieus
in Rhodesi@é

Dit is een mijnwerker —p
uit Zuid Afrika

Dit is een politicus
in Nederland

d

t is een boereknecht

it Engeland

D
u

"if,

WELKE VAN DE MENSEN DIE Jt HIERBOVEN ZIET ZIJN VOLGENS JOU HET BESTE MET
ELKAAR TE VERGELIJKEN ?

(maak het hokje achter het goede antwoord zuwart)

a. A en
b. A en
c. A en

SCHRIJF

380

B 3 C en D. 0
C 3 B en D. 0
D 3 B en C. 0

IN HET KORT OP WAAROM JE VOOR EEN BEPAALDE OPLOSSING GEKOZEN HEBT.



TESTONDERDEEL :WIE LIJKT OP WIE

Behavioural objec- : Indien de leerlingen gevraagd wordt mensen

tive (9) in te delen op raciale dan wel sociaal-
ekonomische kenmerken en verdere indi-
katies van het doel van deze klassifikatie
zijn afwezig, kiezen de Teerlingen voor
de tweede kategorie, omdat ze relevanter
is bij het beoordelen van verschillen
tussen mensen.

Operationalisering : De leerlingen krijgen vier plaatjes voor-
gelegd, waarop mensen afgebeeld staan
uit vier verschillende landen en met twee
verschillende beroepskategorieén. Er is
een (zwart) politiek leider uit Rhodesig,
een (zwarte) mijnwerker uit Zuid Afrika,
een (blanke) politicus uit Nederland en
een (blanke) boerenknecht uit Engeland.
Gevraagd wordt uit de getoonde mensen
twee paren te vormen en de keuze te ver-
klaren.

Goed/fout-skore : Vanwege de grotere betekenis die in het
kader van dit projekt verleend wordt
aan sociaal-ekonomische dan aan raciale
kategorieén, geldt als korrekt antwoord,
de kombinatie van de beide politici en de
beide arbeiders. Een goedskore wordt echter
alleen dan toegekend, indien de leerling
er in de verklaring van de keuze blijk van
geeft het gemaakte onderscheid herkend te
hebben.
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Hierboven zie je een landkaart, Er staat e=n heleboel op. We gaan dat samen beki jken.

1.

4.

Er zijn twee landen, Tussen beide loopt een grens : We noemen het
gebied aan de linksrkant van de grens LAND 1,3 Aan de rechterkant van de grens
ligt LAND 2.

Er wonen in het gebied dat je hierboven ziet, twee soorten mensen., Blanke men=-
sen en zwarte mensen, Het gebied waar de blanke mensen wonen hebben we gestip=-
peld. In het andere gebied wonen dus zwarte mensen, Js ziet dus dat in land 1
en land 2 blanke en zwarte mensen wonen,

In land 1 wordt olie gevonden., We hebben met deze figuurt jes m—% op de
kaart getekend, waar olie in de grond zit. Er zijn_ook fabrieken, Die staan ook
op de kaart. Kijk maar naar deze figuurt jes : “

Om het makkelijk te maken hebben we de twee landen in hok jes verdeeld. Je kunt
nu bv. zeggen : Land 2 bestaat uit de hok jes 5, 10, 15, 20 en 25, Of: In hokje
19 zit olie in de grond, Of: In land 1 wonen de blanke mensen in hok je 3, 4,

8 en 9,

LAND 1. EN LAND 2, KRIJGEN OORLOG. LAND 2. WINT.
LAND 2., WIL NU VIER STUKJES LAND VAN LAND 1, KRIJGEN.

SCHRIJF NU HIERONDER DE NUMMERS VAN DE STUKJES LAND DIE LAND 2, WIL HEBBEN.
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TESTONDERDEEL :00RLOG

Behavioural objec- :
tive (10)

Operationalisering :

Goed/fout-skore

De Teerlingen weten dat bij de annexatie

door een land van een (deel van een) an-

der land sociaal-ekonomische motieven be-
langrijker zijn dan raciale.

De leerlingen krijgen een kaartje voor-
gelegd, waarop twee landen afgebeeld
staan. Door middel van enkele symbolen is
de ligging van de staatsgrens, enkele
industrieén en de verdeling van de be-
volking naar huidskleur gegeven. Het ge-
hele gebied is met behulp van een grid

in vijfentwintig stukjes verdeeld. Na een
oorlog claimt het winnende land vier van
deze stukjes. De leerling wordt gevraagd
aan te geven welke stukjes hiervoor het
meest in aanmerking komen.

Er komen in principe twee gebieden in
aanmerking. In het ene gebied wonen men-
sen van dezelfde huidskleur als in het
winnende land en in het andere gebied be-
vinden zich mijnen en fabrieken. Aan-
gezien de Teerlingeh in het kader van

het verklaren van grensveranderingen het
belang van sociaal-ekonomische faktoren
moet onderkennen, wordt als goed gere-
kend een keuze die minstens drie so-
ciaal-ekonomisch waardevolle vakken bevat.
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Je weet dat elk land zijn eigen tasl, vlag, postzegels en geld heeft.
Zo hebben de meeste landen ook sen sigen volkslied, Dit wordt wel ge-
speeld bij belangrijke gebeurtenissen. Sommige Nederlanders voelen zich
dan een beet je trots op hun volkslied.

384

Peter is in Nederland geboren. Toen hij twes
maanden oud was kregen 2zijn vader en mosder

esn verkeersongeluk. Ze waren allebei dood. Pe-
ter kwam toen in het gezin van een tante in Bel=-
gi8. We zeiden net dat sommige mensen in Neder-
land trots zijn op het Nederlandse volkslied;
Belgen zullen trots zijn op het Belgische volks=
lied., Op welk volkslied zou Peter nu trots kunnen
ZijNTeeeeiensasecenasncaceyBN WAATOMTeovancsnnnss
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TESTONDERDEEL :DIT IS PETER

Behavioural objec-
tive (11)

Operationalisering

Goed/fout-skore

De leerlingen weten dat verschillen tussen
emotionele voorkeuren van bijvoorbeeld
Belgen en Nederlanders op subjektieve

en aangeleerde preferenties terug te voe-
ren zijn.

De leerlingen worden door middel van een
kort leesstukje gekonfronteerd met een
Jongen die in Nederland geboren is, maar
in Belgié is opgevoed. De leerling moet
een antwoord geven op de vraag tot welk
volkslied hij/zij zich het meeste aange-
trokken voelt.

Aangezien de nationale identifikatie, die
vooral op jongere leeftijd sterk op na-
tionale symbolen is gericht, aangeleerd
is, is het enig juiste antwoord het Belgi-
sche volkslied.
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Probeer zo goed mogelijk de volgende vragen te beantwoorden,

Op de wereld zijn veel landen. Nederland is daar een van, Andere landen
zijn bv. Belgid, ItaliB, China, Canada en de Sov]Jet Unie. Er zijn nog
veel meer landen,

SCHRIJF HIERONDER ZOVEEL MOGELIJK NAMEN OP VAN LANDEN DIE JE WEET.

Jij woont in Nederland. De mensen in Nederland heten Nederlanders.
De meesten van Jjullie zijn Nederlanders en de meests van Jullie ken-
nissen ook,
DENK JE DAT ER LANDEN ZIJON WAAR DE MENSEN ANDERS ZIJON DAN IN NEDERLAND ?
(streep het foute entwoord door)

Ja / NEE

Misschien vind je wel dat in een heleboel landen dd mensen anders zijn,

of dat er landen zijn wear de mensen een heleboel andere zijn dan in Ne-
derland, of maar een beet e,

SCHRIJF IN HET HOKJE HIERONDER OE NAAM VAN HET LAND WAAR DE MENSEN VOL-

GENS JOU HET MEESTE ANDERS ZIJIN DAN DE MENSEN IN NEDERLAND

vak je 1.

WAAROM VIND JE DAT ?

SCHRIJF HIERONDER NOG EEN NAAM 0P VAN EEN LAND WAAR HEEL ANDERE MENSEN®
WONEN DAN IN NEDERLAND

v

vak je 2,

WAARDM VIND JE DAT ?

KUN JE DOK DE NAAM NOEMEN VAN EEN LAND WAARR VOLGENS J0U ONGEVEER DEZELF-
DE MENSEN WONEN ALS IN NEDERLAND 7

vak je 3.
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WAAROM VIND JE DAT ?



TESTONDERDEEL: ANDERE LANDEN

Behavioural objec- : De leerlingen weten dat er tussen be-

tive (12) woners van landen verschillen kunnen
bestaan van raciale en kulturele aard
en dat landen bovendien vanwege bepaal-
de strukturele kenmerken kunnen ver-
schillen.

Operationalisering : De leerling moet de naam noemen van het
land waar de mensen {(op een na) het
meest anders zijn dan in Nederland,
dan wel het meeste op de mensen in
Nederland lijken. De keuze moet ver-
klaard worden.

Goed/fout skore : Toelaatbare verklaringen bevatten ver-
wijzingen naar uiterlijk, gewoonten
of rijkdom.
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Je hebt nu in de vakjes 1, 2, en 3. waarschijnlijk drie namen van lan-
den geschreven., Schrijf dis namen hieronder nog een keer op, Je ziet
achter slk vak)as hieronder een vraag staan. We hebben steeds drie ant-
woorden gegeven, Mask het hok je achter het goede antwoord weer zuwart.

vak )e 11 HOE VIND JE DE BEWONERS VAN OIT LAND ?
a. Aardiger dan die van Nederland 0
be. Minder aardig dan die van Nederland 0
8, Even aardig dan die van Nederland 1]

rvakjs 2.| HOE VIND JE DE BEWONERS VAN DIT LAND 7
a, Aardiger dan die van Nederland 0
be Minder aardig dan die van Nederland o
c. Even aardig dan die van Nederland. 0

vak je 34 HOE VIND JE DE BEWONERS VAN DIT LAND ?
a, Aardiger dan die van Nederland v}
b, Minder aardig dan die van Nederland 0
c. Even aardig dan die van Nederland 0

@ IN WELK LAND WONEN VOLGENS JOU DE MEESTE MENSEN DIE JE AARDIG VINDT 7

vak je 4,

WAAROM VIND JE DAT 7

@ NOEM DE NAAM VAN HET LAND WAAR VOLGENS JOU'OP EEN NA DE MEEST AARDIGE

MENSEN WONEN ?

vak je S.

WAARDM VIND JE DAT ?

® IN WELK LAND WONEN VOLGENS 20U DE MINSTE MENSEN DIE JE ARARDIG VINDT 7
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vak je 6.

WAAROM VIND JE DAT ?

@ NOEM DE NAAM VAN HET LAND WAAR VOLGENS JOU OP EEN NA DE MINST AARDIGE
MENSEN WONEN ?

vak je 7.

WAAROM VIND JE DAT ?



TESTONDERDEEL: AARDIGE MENSEN

Behavioural objec-
tive (13)

Operationalisering

Goed/fout skore

De leerlingen beoordelen verschillen
tussen bewoners van landen uitsluitend
in termen van al dan niet aardig
vinden van (aangeleerde) gewoonten

van de mensen in die landen.

Allereerst wordt gevraagd of de leer-
1ing de bewoners van de in het vorige
testonderdeel genoemde landen aardiger,
minder aardig of even aardig vindt als
de mensen in Nederland. Vervolgens
wordt gevraagd de naam te noemen van
het land waar (op een na) volgens de
leerling de meest aardige mensen
wonen. Vervolgens gebeurt hetzelfde
met betrekking tot het land waar de
minst aardige mensen wonen. De

keuzen dienen verklaard te worden.

Toelaatbare verklaringen mogen uit-
sluitend verwijzingen naar de gewoon-
ten van de hele bevolking bevatten.
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VIND JE LANDEN WAAR VOLGENS JOU MEER AARDIGE MENSEN WONEN DAN IN ANDERE
LANDEN ODK ALTIJD BETERE LANDEN ?

(streep het foute antwoord door) Jn / NEE

WAT IS VOLGENS JOU HET BESTE LAND OP DE WERELD ?

vak je 8.

WARROM VIND JE DAT ?

WAT IS VOLGENS J0U OP EEN NA HET BESTE LAND OP DE WERELD 7

vak je 9,

WAARDOM VIND JE DAT ?

WAT IS VOLGENS J0OU HET SLECHTSTE LAND OP DE WERELD ?

vak js 104

WAARROM VIND JE DAT ?

WAT IS VOLGENS J0OU OP EEN NA H{T SLECHTSTE LAND OP DE WERELD ?

vak je 11

WARROM VIND JE DAT ?
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TESTONDERDEEL: HET BESTE LAND

Behavioural objec-
tive (14)

Operationalisering

Goed/ fout skore

De leerlingen beoordelen verschillen
tussen landen in termen van beter of
slechter uitsluitend op grond van
systeemkenmerken van die landen.

Allereerst wordt gevraagd of het land
waar de meest aardige mensen wonen

ook altijd het beste land is, Hierna
wordt, net als in de twee voorafgaande
testonderdelen gevraagd naar het (op een
na) beste en naar het slechtste land

en deze keuze te verklaren.

Toelaatbare verklaringen bevatten uit-
sluitend verwijzingen naar strukturele
omstandigheden van politieke en sociale
aard.
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De volgende bladzijde begint met een grote tekening. Je ziet een eiland=
je. Daarop zitten mensen. Die zitten daar niet voor hun plezier. Hun schip
is vergaan. Ze hebben eerst een hele tijd op zee rondgedobberd. Toen zagen
ze gelukkig land. Z2e hopen dat er vlug redding zal komen. De mensen komen
uit vier verschillende landen. De mensen die uit hetzelfde land komen zijn
bij elkaar gaan zitten. Bij elk groepje hebben we een open ruimte getekend.
Daarin gaan we de naam schrijven van het land waar de mensen vandaan komen,
We hebben het al voor twee landen voorgedaan, Jij moet dus nog twee namen
invullen.

GROEP 3, Schrijf hier de naam van het land die je hierboven in vakje 8.
hebt ingevuld. Het kan zijn dat je daar Nederland hebt ingevuld.
Als dat zo is moet je in de tekening de naam van het land in
vak je 9. overschrijven.

GROERA 4, Schrijf hier de naam van het land die je hierboven in vakje 10.
hebt ingevuld. Het kan zijn dat je daar Nederland hebt ingevuld.
Als dat zo is moet je in de tekening de naam van het land in
vak je 11, overschrijven.

DE REDDING IS NABIJ !!!!

Er komt een boot je aan. De mensen op het eiland zijn allemaal blij. Maar,
wat valt dat tegen. Er zijn maar vier plaatsen.

De kapitein van het bootje moet nu gaan kiezen wie hij mee zal nemen.
Lees nu goed wat onder de tekening staat en vul dan in wie je denkt dat
gered worden,

dekening vinJuseph Stoyms.
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TESTONDERDEEL: WIE REDT WIE

Behavioural objec-
tive

Operationalisering

Goed/fout skore

De leerlingen beoordelen het gedrag van
mensen uit volgens hen slechtere landen
niet ongunstiger dan dat van mensen uit
'het beste' land.

De leerlingen worden gekonfronteerd met
een tekening waarop vier groepen van elk
vier schipbreukelingen staan afgebeeld,
respektievelijk afkomstig uit Nederland,
Arvasié (een denkbeeldig land), het door
de leerling als beste en het als slechtste
aangewezen land. Indien een van laatstge-
noemde, Nederland is wordt dit door het op
een na-beste of slechtste vervangen. Voor
de kust 1igt een bootje dat vier mensen
kan redden. Gevraagd wordt wie gered zul-
Ten worden indien de kapiteins achtereen-
volgens afkomstig zijn uil Nederland,
Arvasig&, het beste, het slechtste 1land;
indien de kapitein geen landgenoten op
het eiland heeft en indien de leerling
zelf kapitein zou zijn.

Het gaat erom dat de leerling geen relatie
legt tussen het gedrag van de kapiteins

en het feit dat deze uit een goed dan wel
slecht land komen. Een goedskore wordt

om deze reden toegekend aan degenen die
de vier kapiteins, die landgenoten op het
eiland hebben eenzelfde gedragstype toe-
kennen.
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Stel je voor dat de kapitein uit Nederland komt, Wie zal hij volgens jou
meenemen. (vul hieronder de naam van het land of de naam van de landen
waaruit deze kapitein mensen zal meenemen.)

-Waarom denk je dat 7

Stel je nu voor dat de kapitein niet uit Nederland, maar uit Arvasi¥
komt. Wie zal deze kapitein meenemen 7?7

-Waarom denk je dat ?

ARls de kapitein nu eens zou komen uit het zelfde land waar ook de mensen
van groep drie vandean komen, wie zullen dan gerec worden ?

-Waarom denk je dat ?

Het was natuurlijk ook mogeli jk geweest dat de kapitein uit het land zou
komen waar ook groep vier vandaan komt, Wie zou deze kapitein redden ?

-Waarom denk je dat ?

Stel ja weer eens iets anders voor ' Des kapitein komt nu uit een land
waarvan niemand op het weiland is, Wie zouden nu gered worden ?

-Waaror denk je dat 7?7

Nu ben jij de kapitein van het bootje. Je komt op het eiland en ziet daar
al die mensen., Ook JiJ mag er vier meenemen. Wie zijn dat?

-Waarom doe je dat ?
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TESTONDERDEEL: DE NIEUWE GRENS

Behavioural objec- : De leerlingen weten dat het nemen van

tive (16) maatregels in de ideologische sfeer
(bv. het bevorderen van stereotypen)
en het afremmen van kommunikatie effek-
tievere middelen zijn tot nationale integra-
tie dan het hanteren van geweld.

Operationalisering : De leerlingen worden gekonfronteerd met
een grensverandering. De regering staat
voor de opgave een nieuw gebied te
integreren in haar territorium. Er
worden door middel van plaatjes en
korte teksten vier mogelijkheden ge-
suggereerd. Dit zijn: (1) Verwijzingen
naar het gebruik van ideologische maat-
regelen; (2) totale blokkade van de
grens, (3) gebruik van geweld en (4)
het om pragmatische redenen belemmeren
van de vrije doorgang. Gevraagd wordt
wat de regering waarschijnlijk als de
beste en wat als de slechtste maatregel
zal beschouwen en wat de leerling in
het onderhavige geval zelf zal doen.

Goed/fout skore : Aangezien het erom gaat dat de leerling
inziet dat door 'zachte' maatregelen ~
de ware oorzaken van het sluiten van
de grens versluierd kunnen worden en
dat dit derhalve effektiever kan zijn
dan 'harde' maatregelen als geweld en
totale sluiting, wordt aan die leer-
lingen een goedskore toegekend die eerst-
genoemde maatregelen als meest en laatst-
genoemde als minst bevorderlijk voor
de nationale integratie beschouwen.
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VOOR DE. OORL0G NA DE. OORLO G
— GEBIED WAARNEGERS WONEN

Land 1, en land 2, hebben oorlog gehad.

Land 2, heeft gewonnen. Het heeft toen een stuk van land 1. bezet.
Je kunt dat goed zien als je de twee kaart jes hierboven vergeli jkt.
Om je een beet js te helpen bij het begrijpen van de twee kaart jes
stellen we je een paar vragen, Geef daar antwoord op. Als je dat ge-
gaan hebt, beginnen we met de eigenlijke vragen,

1. Wijs de oude en de nieuwe grens aan,

2. Wat gebeurt er met A-dorp?

3. Waar kon je voor de oorlog de grens over, en waar na de oorlog?
4, Zouden de mensen uit A-dorp het prettig vinden?

5. Wat is er met de wegen gesbeurt, en waarom?

Ziezoj nu beginnen we met de eigenli jke vragen,

De mensen in A-dorp behoorden vroeger bij land 1. Na de oorlog horen ze
ineens bij land 2, De regering van land twee most proberen de mensen van
A-dorp hieraan te laten wennen. Ze kan dat op allerlei manieren doen.

Op de volgende bladzi jde hebben we vier van zulke manieren beschreven en
getekend, Die manieren zijn niet allemaal even goed,

Welke manier zal de regering van land 2 volgens jou kiezen?

Vul lnsD Waarom?

Welke manier is volgens jou het minst geschikt om het doel van
de regering van land 2, te bereiken

Vul 1n:D Waarom?

Wat zou jij doen als je in de regering van land 2, zat?




Os bewoners van A-dorp zijn blank en die van

B-dorp zwart. De regering van land 2, kan er-
voor zorgen dat de mensen van A-dorp sen he-
kel krijgen aan die van B-dorp. Ze zijn dan
misschien blij, dat ze niet meer in een land
wonen,

) ¢

De regering van land 2, kan de grens
met prikkeldraad afsluiten, Dan kan

niemand er meer overhsen,

2

De regering van land 2. kan de men-
sen van A-dorp met geweld dwingen te
doen wat ze wil, Mensen die niet ge=-

hoorzamen gaan naar de gevangenis,

3

De regering kan de kortste weg tussen
A-dorp en B-dorp (kijk op het kaartje)
gewoon 's avondes en 's nachts sluiten,
De mensen mogen eslkaar best blijven
opzosken, maar de regering hoopt dat dat
vanzelf wel minder wordt als ze daar vesl

mosite voor moeten doen,
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BIJLAGE C

DE AAN DE TWEEDE UIT-
VOERING VAN HET EVA-
LUATIEPROJEKT DEEL-
NEMENDE SCHOLEN
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no. Naam, adres
school

1 St.Joseph-
school,
Knipplein 8,
Roosendaal

2 De Katten-
bosch,
Hof van Hol-
lantlaan 3,
Rosmalen

3 Burg.Moonen-
school,

Wijnruitstr.196

Waalwijk

4 'Laurentius'
basisschool,
Yan Garren-
laan 18,
Breda

400

aantal
klassen/
11n.

7/182

10/250

6/180

9/280

typering school
en soc. herkomst
van de leerlingen.

Naar verhouding
veel kinderen uit
arbeidersgezinnen.
Ook naar verhou-
ding veel kinde-
ren uit zgn.'zwak-
sociale' gezinnen.

GeTntegreerde
kleuter-basis-
school. Kinderen
komen hoofdzake-
1ijk uit middel-
bare en hogere
sociale milieus.
Vaak bovendien
bewuste keuze voor
openbaar onderwijs.

Zeer heterogeen:
weinig 'probleem-
kinderen'.

Voornamelijk kin-
deren uit 'mid-
denklasse'.

wordt bij de
lessen een
leer en/of
werkplan ge-
hanteerd?

Afhankelijk
van methode.

De school
heeft een
eigen leer-
en werkplan,
dat nauwgezet
gevolgd wordt.
Hierin worden
Jena-en Mon-
tessori-ele-
menten gein-
tegreerd. Veel
aandacht voor

differentiatie

en individua-
lisering.

longitudinaal
leerplan.

Longitudinaal
leerplan,

naam proef-
leider/ster

Marja Matthijs
sen

Nelleke Bak

Laura v.d.Ven

Anke van Meer



De Weterings- 18/500 Grote heterogene Een long. Hans Janssen

hof, Katholie- school met voor-  schoolwerk-
ke basisschool al in de lagere plan wordt
voor 4-12jari- klassen.relatief door het ge-
gen, meer probleernkin- hele team ont-
Zwanenveld 25- deren. wikkeld. Hier-
24, Nijmegen bij krijgt
differentiatie
belangrijke
aandacht.
Norbertus- 127350 De meeste kinde- Er is een Hanneke van
school, ren zijn afkom- longitudinaa-  Hassel
Waalstraat 38, stig uit zwak so- school-werk-
's-Hertogen- ciale milieus. plan.
bosch
St.Aloysius- 6/170 Naar verhouding Ellen Ermers
school, veel leerlingen
A.Willaertstr. uit hogere souci-
18, ale milieus.
's-Hertogen-
bosch
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BIJLAGE D

DIDAKTISCHE AKTIVITEI-
TEN BINNEN HET EVALU-

ATIEPROJEKT
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Vakspecifieke hoofd-

doelsteTTingen

De leerlingen zien in
dat de aarde op ver-
schillende niveaus
door grenzen wordt
verdeeld.

. De leerlingen zien in

dat de grenzen in hoge
mate de interne orga-

nisatie van en de kom-
munikatie tussen lan-

den beTnvioeden.

404

'Behavioural objec- Didaktische aktiviteiten

tives'

1. De Teerlingen kun-
nen een achttal met
name genoemde afbeel-
dingen van politieke
eenheden (Tanden en
provicies) groeperen.
2. De leerlingen kun-
nen een drietal klei-
ne blokken (voorstel-
lende de eigen, een
aangrenzende en een
niet aangrenzende pro-
vincie) in een groot
vierkant, dat Neder-
land voorstelt, groe-
peren.

3. De leerlingen kun-
nen de eigen woon-
plaats binnen de eigen
provincie situeren.

4. De leerlingen be-
antwoorden de vraag
wanneer iemand een
vreemdeling is op de-
zelfde wijze als de
vraag wanneer zij

zélf vreemdeling zijn.

5.De leerlingen weten
dat grenzen in het al-
gemeen scheidslijnen
zijn tussen ruimtelij-
ke organisatie-eenhe-
den en dat het in het
geval van nolitieke
grenzen om bestuur-
lijke eenheden gaat.

Adresseren is een vorm
van ruimtelijk lokali-
seren. De leerlingen
wordt gevraagd vanuit

een vakantieadres in het
buitenland een brief

naar hun ouders te schrij-
ven. De daarop voorkomen-
de plaatsaanduidingen wor-
den op het bord geschre-
ven. De onderwijzer laat
zien dat het verwijzingen
naar ruimtelijke gehelen
op verschillende schalen
zijn.

Hierna wordt de leerling
met kaarten van Neder-
land, Europa en de we-
reld gekonfronteerd. Door
steeds de afbeelding van
de ene kaart over te
brengen naar de andere,
moet de leerling beseffen
dat het niet om naast el-
kaar liggende ruimtelij-
ke gehelen, maar/om klas-
sifikaties van een andere
orde gaat.

Drie dia's (huizen met
tuinen, percelen landbouw-
grond, parkafscheiding)

om te illustreren dat men-
sen aan delen van de ruim-
te zeer uiteenlopende taken

-toebedelen. Waar dergelijke

‘organisatie-eenheden' el-
kaar raken 1iggen grenzen.



Vakspecifieke hoofd-

‘Behavioural objec-

Didaktische aktiviteiten

doelstellingen

tives’

6. De Teerlingen weten
dat politieke grenzen
fysieke barriéres kun-
nen zijn, indien het
bestuur van het desbe-
treffende gebied dit
gebied zoveel mogelijk
wil behoeden voor in-
vloeden van buitenaf

en territoriale kontro-

le wil uitoefenen op
de aanwezige bewoners.

7. De leerlingen we-
ten dat de verkeers-
intensiteit tussen
twee steden, wanneer
deze aan weerszijden
van de grens liggen,
aanzienlijk lager is
dan bij afwezigheid
van een grens het ge-
val zou zijn.

8. De leerlingen we-
ten dat wegennetwerken

in grensgebieden geken-

merkt zijn door dood-
lopende wegen haaks
op de grens en paral-
lelwegen langs de
grens.

Drie dia's (gemeente-, pro-
vincie-en landsgrens) om te
j1lustreren dat er in de po-
litieke organisatie niveaus
bestaan. Elke dia visuali-
seert enkele voor het des-
betreffende niveau typerende
zaken: Gemeentegrens; snel-
heidsbeperking, randbebouwing
Provinciegrens; wegenaanleg.
Landgrens; inklaren van goe-
deren.

Vier dia's (normale grensover-
gang, grensovergang zonder
douane, Berlijnse muur en
Hadrianusmuur) om te illustre-
ren dat het barriére-effekt
van een staatsgrens in hoge
mate afhangt van de door die
staat nagestreefde politieke
doelen, en de relatie hiervan
tot die van het buurland.

Vier dia's (verschillen in
verkeersaanwijzingen, wegdek

en wegenloop, alsmede verkeers-
intensiteit)om te illustreren
dat politieke grenzen scheids-
lijnen zijn tussen politieke
eenheden en de kommunikatie
zich daardoor in de eerste
plaats op het eigen land

richt.

In een verhaaltje maken de
leerlingen kennis met een ge-
zin dat op vakantie plotse-
ling regenkleding nodig heeft.
Hiervoor kan naar plaatsen
aan weerszijden van de Luxem-
burgse grens gegaan worden.
Met behulp van transparanten
ervaren de leerlingen dat de
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Vakspecifieke hoofd-
doelstellingen

3. De leerlingen zien in
dat het streven naar
ekonomische en poli-
tieke macht een belang-
rijke oorzaak is
geweest bij het vast-
leggen van staats-
grenzen.

4. De Teerlingen zien
in dat door grenzen
gegroepeerde mensen
zich vaak tot op
zekere hoogte één
voelen ten gevolge
van aangeleerde voor-
stellingen van het
eigen en het andere
land. Deze voorstel-
lingen kunnen bevoor-
oordeeld zijn.

406

'Behavioural objec-

Didaktische aktiviteiten

tives'

9. Indien de Tleer-
lingen gevraagd wordt
mensen in te delen op
raciale dan wel
sociaal-ekonomische
kenmerken en verdere
indikaties van het
doel van deze klas-

grens een voor het des-
betreffende gezin nade-
Tige invloed heeft op
het wegenpatroon.

De Teerlingen worden
d.m.v. een werkblad ge-
konfronteerd met een
grensverandering na een
oorlog. Uit de informa-
tie kunnen ze afleiden
dat deze grensverande-
ring, en mogelijk ook

sifikatie zijn afwezig,de oorlog ekonomisch

kiezen de leerlingen
voor de tweede kate-
gorie, omdat ze rele-
vanter is bij het
beoordelen van ver-
schillen tussen
mensen.

10. De leerlingen
weten dat bij de

gemotiveerd waren,

annexatie door een land

van een (deel van een)

ander land sociaal-
ekonomische motieven
belangrijker zijn dan
raciale.

11. De leerlingen we-
ten dat verschillen

Via een Tuisterspel (Wat
Piet en Martie tijdens

tussen emotionele voor-het bezoek van Ome Dirk

keuren van bijv.

en Tante Mieri Teerden')

Belgen en Nederlanders maken de 11n. kennis

op subjektieve en aan-

geleerde preferenties
terug te voeren zijn.
12. De leerlingen we-
ten dat er tussen be-

met stereotype uitspra-
ken over andere landen.
Deze blijken uit drie
kategorieén te bestaan:
Uitspraken over uiterlij-

woners van landen ver- ke kenmerken; uitspraken

schillen kunnen be-
staan van raciale en

over aangeleerde gewoon-
ten en uitspraken over



Vakspecifieke hoofd-

'Behavieural objec-

Didaktische aktiviteiten

doelstellingen

tives

kulturele aard en dat
landen bovendien van-
wege bepaalde struk-
turele kenmerken kun-
nen verschillen

13. De Tleerlingen be-
oordelen verschillen
tussen bewoners uit-
sluitend in termen
van het al dan niet
aardig vinden van
(aangeleerde) gewoon-
ten van de mensen

in die landen.

14. De leerlingen be-
oordelen verschillen
tussen landen in ter-
men van beter of
slechter uitsluitend
op systeemkenmerken
van die landen.

15. De leerlingen be-
oordelen het gedrag
van mensen uit volgens
hen slechtere landen
niet ongunstiger dan
dat van mensen uit
'het beste' land.

strukturele kenmerken
van het land. Dergelijke
uitspraken zijn zelden
uit de eerste hand. Elk
van de drie kategorieén
wordt verder bestudeerd.
Via een werkblad maken de
11n. kennis met de voor-
naamste mensentypen op
de wereld. Ze zien dat
ook in hun klas ver-
schillende typen aanwe-
zig zijn, maar moeten op
grond hiervan konklude-
ren dat er geen relatie
bestaat tussen iemands
uiterlijk en het feit
of hij/zij aardig is.
Een werkblad konfron-
teert de leerlingen met
het feit dat mensen in
andere landen andere
gewoonten (geleerd) kun-
nen hebben. Dergelijke
gewoonten worden nogal
eens bespot. De leer-
lingen moeten onderkennen
dat men mensen om hun
gewoonten evt. minder
aardig kan vinden, maar
dat dit geenszins bete-
kent dat die mensen (of
de Tanden waar ze wonen)
slechter zijn.

Via een werkblad ervaren
de 11n. dat er tussen
landen welvaartsverschil-
len bestaan en de aan-
wezige rijkdom ook

anders verdeeld kan worden
(politieke systeem)
Dergelijke strukturele
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Vakspecifieke hoofd-

'Behavioural objec-

Didaktische aktiviteiten

doelstellingen

5. De leerlingen zien

in dat door nationa-

le trots en de vaak
sterk bevooroor-
deelde grondslagen
hiervan de werke-
1ijke oorzaken van
het ontstaan van
staten en/of grens-
veranderingen ver-
sluierd kunnen
worden.
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tives’

De leerlingen we-
ten dat het nemen
van maatregels in
de ideologische
sfeer (bijvoorbeeld
het bevorderen van
stereotypen) en

het afremmen van
kommunikatie effek-
tievere middelen
tot nationale inte-
gratie zijn dan het

hanteren van geweld,

verschillen konditioneren
mede de ontplooiingsmoge-
1ijkheden van de indivi-
duele mens en zijn mede
een oorzaak van verschil-
len in kriminaliteit e.d.
De leerlingen worden
ertoe aangespoord bepaal-
de minder aangename ge-
dragsvormen van indivi-
duele mensen te vertalen
naar een meer struktureel
oordeel over het land

in kwestie.

Samenvattend klassegesprek
waarin nogmaals aan de
orde komt welke uitspra-
ken i.v.m. het resp. an-
ders en aardiger beoorde-
len van memsen en het
beter of slechter beoor-
delen van landen toe-
laatbaar zijn.

Via een klassegesprek en
werkbladen worden de 11n.
gekonfronteerd met de
noodzaak van het integreren
van door verovering ver-
kregen gebiedsdelen in

een nieuw sociaal systeem.
Er worden vijf maatregelen
getoond die mogelijk
bruikbaar zijn: belemme-
ren van de kommunikatie,
propaganda, het gebruik
van vooroordelen, ekono-
mische steun en het ver-
mijden van openlijke
agressie.
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SUMMARY

The aim of this study is to contribute to the selection,
legitimation and evaluation of educational-geographic aims .
The startingpoint was the plea for an educational geo-
graphy by Hoekveld (1969): Geography should not be taught
for its own sake, but in order to help realize general aims
of education. Such a startingpoint raises the question how
such general aims might be related to subject-specific aims
and this question occupies a central position in part 1,
Chapter 1 presents an examination of three approaches to
curriculum development. Initially, in order to get some
grip on the matter, educational geographers chose one

of these, without doing much justice to the merits of the
other two. These ways of approach were: the so-called
rational curriculum development model, the discipline-
centered curriculum and the school-oriented and/or open
curriculum development. The examination of these three

ways of approach brought to light some fundamental problems,
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In the case of the rational curriculum development model
attempts are made to deduce from higher aims decisions
about the contents and didactic shaping of concrete
learning activities. Often this deduction is more appa-
rent than real and decisions on a lower level are only
possible by the tacit addition of information, The dis-
cipline-centered curriculum derives its meaning from the
high value attributed to scientific structures of know-
ledge. Here the above-mentioned problem of deduction does
not arise. However, what does pose a problem is the fact
that scientific knowledge itself implies social choices.
There is insufficient reference to this in the pleas for
discipline-centered curriculum.

As to the open and/or school-oriented curriculum develop-
ment, some advocates of this approach put too much empha-
sis on it as an alternative to the other two. The aim of
fundamentally democratising the decision-making, at least
initially, leaves intact the necessity for a complex of
criteria, the help of which is essential for taking deci-
sions.

These and other questions have caused a growing interest
in the problems cof legitimation in the course of the
seventies. The issue here is to justify the decisions
about the content and form of the education by an inter-
subjectively valid reference to fundamental social values
and legal principles. The necessity of such a justification
becomes greater and the reaching of the necessary agreement
more difficult, as the foundations of society increasingly
becoming a matter for discussion, or values hitherto

generally esteemed come under the suspicion of being
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ideological. The problems of legitimation are commeated
upon in chapter 2. In these matters the central question
is: who decides what, and on what grounds? It is stated
that there is a real danger that answering the first
question pushes to the background the second. The conclu-
sion is that the democratization of the process of curri-
culum development, as it occurs to a certain extent in

the more school-oriented approaching, indeed increases the
legality of the process of development, but not automa-
tically its legitimacy.

To determine legitimacy, educational 'Rechtfertigungen'
and 'Begriindungen' remain necessary. Some insight in the
nature of these is gained by the thorough treatment of

the ideas of Robinsohn and Blankertz. Educational contents
should be both meaningful and feasible, where meaning
refers to the extent to which pupils are equipped to act
adequately now and later, and where feasibility is measured
by the extent to which the state of the vpupils psychical
and social development is taken into account.

Robinsohn and Blankertz are diametrically opposed to each
other in the way in which they operationalise the first
criterium. Robinsohn proceeds from societal situations,
then formulates the abilities he thinks relevant to them,
and after that searches the entire field of the sciences
for insights and skills that can lead to the desired
abilities. Blankertz, on the contrary, bases himself in-
sights and skills of a certain branch of science and tests
these within the framework of a 'Bedingungsanalyse', deri-
ving among other things criteria from the critical theory
of Habermas. Blankertz's apprcach is preferred to Robinsohn's

443



for reasons of principle, as well as practice, At the end
of chapter 2 it is concluded that for the purpose of the
determination of educational contents, on the one hand
epistimological criteria and on the other hand criteria
derived from the psychology of development and learning,
as well as from educational sociology, should be used.
In chapter 3 the criteria of the first category are
defined more exactly. As interpretations of reality, which
are determined by culture and which also therefore play
some part in confirming it, are transferred partly by
education, a qualitative examination of the nature of
these interpretations should be central in a discussion
on the determination of educational contents. The dis-
tinguishing between these interpretations, as to which
of them are scientific and which are not, is seen as a
necessary, but insufficient step, because the 'unified
science' idea is rejected. It is thus essential more
specifically to go into the matter of the scientific
character of the criteria, which is done with the help
of Habermas's 'Erkenntnisinteressen’'. Each of these
illuminates one aspect of the scientific quality and so
represents a scientific trend with a sometimes quite res-
pectable past. The conclusion is that statements about
reality should be tested with the help of criteria derived
from each of the three separate 'Erkenntnisinteressen'.
As these do not fully agree with each other, three areas
of tension are recognized in each of which differences
have to be balanced against each other. They are:
1. How far are the phenomena to be explained of a physical-
biological or man-made nature.

2. How far do scientists' assumptions made to explain
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regularities in the man-made reality, coincide with the
definition of the situation of the people to whom these
regularities are relevant,

3. How far have scientists' assumptions been tested as
to their social effects.

Because the examination of phenomena in the light of these

areas of tension can mean a critical scrutiny of the cul-

turally determined interpretations, this method is called
the cultural-critical mode. Next it is recommended that
pupils be taught such a cultural-critical attitude by
means of education.

Part 1 closes with the identification of a number of sepa-

rate steps to be taken in the interestof the development

of educational and learning activities. These steps, col-
lectively known as the Novak/Knoers model, are:

1. The identification of a certain approach to reality,
which is thought suitable on the grounds of an explicit
viewpoint, to be transmitted to pupils by means of
education.

2. The identification of the 'initial situation' of the
pupils concerned, especially with regard to their al-
ready formed 'cognitive structure', insofar as it is
thought desirable to change this or in sofar as this
is expected to interfere with the intended changes.

3. The choice of learning experiences and the structuring
of educational and learning situations, by which in all
probability the desired development of the pupils’
thinking might be effected.

The above steps form the basis for the structure of vart 2.

In chapter 4 a concrete example is given of the cultural-
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critical point of view with the help of insights derived
form political geography, and starting form one of the in-
terpretations of reality which 1lie within our culture.
This interpretation is the meaning attributed to the
national state and which is based on the supposed histo-
rical or even biological unity of the population living
within the national boundaries.

Political geographers have always been concerned with

the interpretation of spatial phenomena, including those
within the politico-territorial framework of the state,
The way in which they have done this is analysed in
chapter 4 with the help of the "areas of tension" model,
First it is ascertained that states, contrary to older
views, are man-made. Furthermore it appears that most
political geographers reduce the unity of the state to

the emotional ties binding the inhabitants to its terri-
tory. This emerges very clearly from the model by Cohen
and Rosenthal, to which extensive attention is paid.

After this, these emotional ties, for instance those
manifest in such concepts as nationalism and regionalism,
are elaborated upon. The conclusion is that they are
relatively recent phenomena partly stimulated by the
necessity for the modern state to fulfill certain social
tasks. One of these tasks is the creation of the necessary
conditions for the continuation of the so-called capita-
list mode of production. On the basis of these conclusions,
Cohen and Rosenthal's model is amended and the collected
points of view are reformulated in the form of four sub-
ject-specific aims.

1. Pupils should understand that political boundaries
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highly influence the interior organization of countries,
as well as the communications between them.

2. Pupils should understand that people grouped together
within boundaries often feel united to some extent be-
cause they have been taught certain views with respect
to foreign, and their own, nations. These views may
be prejudiced.

3. Pupils should understand that the struggle for economic
and political power has been an important factor in
the process of the formation of states.

4. Pupils should understand that national pride and the
often very prejudiced grounds on which it is based,
may obfuscate the real couses for the emergence of
states and the changes of boundaries.

Within the framework of a cultural-critical point of view

with respect to education the above objectives can be

deemed meaningful. But in the way they are presented here
they certainly are not necessarily feasible. The reformu-
lation of the subject-specific aims in terms of qualifi-
cations feasible for pupils of a specific age-group, in
this case ten to twelve-year-olds, forms the subject of

chapter 5.

Preparatory to this reformulation, answers are given to

two questions. The first is the way in which the ten to

twelve-year-olds themselves think with regard to the poli-
tico-geographical phenomena mentioned in the aims. Insofar
it is possible, this question is answered by refering to

a number of studies on psychological development and_

related subjects. The second question concerns the extent

to which ideas once established in the pupils' minds can

be changed by means of education. Here, too, an inventory
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is made of a number of studies and it is concluded that
such changes would stand a better chance if at the same
time they were aided by measures affecting contents, di-
dactics and school organization.

Finally it is attempted to formulate what are called
feasible objectives. Since this is a matter of (desirable)
abilities in terms of pupil behaviour, these are called
behavioural objectives. Also, instruments are presented
with which it should be possible to check whether pupils
achieve the desired abilities.

Chapter 6 contains an examination of the question whether
and to what extent the formulated behavioural objectives
are feasible with the help of learning activities as
designed in the project 'Er zijn grenzen....'. To this
end an inquiry was conducted in seven primary schools.
In each of these, eight lessons were given, prededed and
followed by the developed test. The effect of the lessons
was measured per behavioural objective, while the occu-
rence of so-called test-effects was taken into account,
In its totality the conclusion, although differing from
each of the separate objectives, is positive with regard
to their feasibility. For the further implementation of
the project 'Er zijn grenzen....' it is recommended to
adapt to a greater extent the specific lesson contents

to the different class situations. Finally it is stated
that the test instruments, if integrated within the
totality of learning activities, can help further to

increase their effect.
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1.

STELLINGEN

Shafer's uitspraak "Nationalism is what the nationalists
have made it... It may be in part founded on myth, but
myth, 1ike other errors have a way of perpetuating
themselves and of becoming not true, but real", onder-
steunt de centrale betekenis die in de projekten 'Er zijn
grenzen...' en 'Grenzeloos' aan het 'ontmythologiseren'
van nationaal bewustzijn en nationalisme wordt gehecht.

Schafer, B.C.: Nationalism: Myth and reality, New York
1985, blza. 7.

. De volkenpsychologie, zoals die onder andere door André

Siegfried wordt bepleit, blijft in wetenschappelijk op-
zicht van beperkte betekenis, ook al wordt in tegenstel-
1ling tot oudere publicaties geen beroep meer gedaan op
biologische en metafysische faktoren om de eenheid van
volken te verklaren.

Stegfried, A.: 1l'dme des peuples. Paris 1950.



3. De uitspraak van Riehl - een der pleitbezorgers voor het
vak 'Heimatkunde' - "Der hochste Triumph der inneren
Verwaltungskunst wiirde dann darin bestehen, jeden polizei-
lichen Akt so sicher der Natur des Volkes anzupassen,
dass es auch bei den ldstigsten Dingen glaubte, die
Polizei habe doch eigentlich nur ihm aus der Seele heraus
verfligt und gehandelt", is een treffende illustratie van
wat Poulantzas later de ideologische functie van het
staatsapparaat zal noemen. Overigens kan men zich af-
vragen of de hedendaagse staat deze 'Verwaltungskunst'
nog wel meester is!

Poulantzas, N.: Pouvoir politique et classes sociales, I,
IT. Paris 1971.

Riehl, W.H.: Kulturstudien aus drei Jahrhunderten,
Stuttgart 1862, blz. 226.

4. Voorstanders van onderwijs op levensbeschouwlijke grond-
slag zouden er goed aan doen kennis te nemen van het debat
tussen de voor- en tegenstanders van de 'normatieve peda-
gogiek'.

Meyer, H.L.: Einfiihrung in die Curriculum-methodologie
Miinchen 1972.

5. Het streven om bij de inrichting van het onderwijs uit te
gaan van de ervaringswereld van de leerlingen kan, indien
dit niet gepaard gaat met het formuleren van expliciete
onderwijsdoelstellingen, de maatschappijbevestigende
functie van het onderwijs versterken. Dit probleem speelt
in belangrijke mate bij projektonderwijs.



10.

. Aan de opvatting die de schoolaardrijkskunde ziet als een

"interdisciplinair toepassingsveld' kunnen mé&ér argumenten
ontleend worden voor handhaving van het vak aardrijkskunde
op de school dan aan de opvatting die de inhoud van de
schoolaardrijkskunde wil afleiden uit specifiek geografische
begrippenstrukturen.

. Indien men de instelling van het CSE-A (het centraal schrif-

telijk eindexamen aardrijkskunde) verdedigt door naar zijn
innoverende betekenis te verwijzen, gaat men voorbij aan
het feit dat mede door de introduktie van het CSE-A de in-
noverende potentie van de CMLA (Commissie modernisering
leerplan aardrijkskunde) en ACLO-A (Adviescommissie voor
de leerplanontwikkeling aardrijkskunde) sterk is ver-
minderd.

. In de opleiding van onderwijsgevenden vindt de bezinning

op de inhoud van het onderwijs veelal plaats in een soort
niemandsland tussen de denkwereld van vakdidaktici, die er-
toe neigen de betekenis van het eigen vak te overschatten
en die van pedaqogen, die er daarentegen naar tenderen

ge inhouasdimensie van het onderwijs onderceschikt te maken
aan alaenene vormingsdoelen,

. De WW0O'81 (de nieuwe wet op het wetenschappelijk onderwijs)

kan tot een verbetering van de behartiging van studenten-
belangen leiden, indien de in te stellen 'studierichtings-
kommissies' het karakter van een ondernemingsraad krijgen.

In tegenstelling tot de plannen van de minister zou reeds
de eerste fase van het wetenschappelijk onderwijs een be-
roepsvoorbereidende komponent dienen te bevatten. Voorts
zou toelating tot een eventuele tweede fase van het hoger
onderwijs eerst moeten geschieden, nadat de afgestudeerden
gedurende enkele jaren maatschappelijke ervaring hebben
opgedaan, die mede tot uitgangspunt wordt genomen van
verdere wetenschappelijke vorming.



11. Bij het bepleiten van participatie van leraren, leer-
lingen en ouders in het leerplanontwikkelingsproces,
realisere men zich dat deze participatie wél de lega-
liteit, doch niet zonder meer de legitimiteit van de te
nemen beslissingen vergroot. Het is immers onjuist te
veronderstellen dat "....curricularer Entscheidungen
schon allein darum legitim und im Interesse der Betroffenen
verniinftig wdren, weil sie von ihnen selbst getroffen
werden, also unabhdangig von ihrer jeweiligen Qualitdt.

Lenzen, D.: offene Curricula-Leidensweg einer Fiktion.
In: Haller, H.D.; Lenzen, D.: Lehrjahre in der
Bildungsreform. Resignation oder Rekonstruktion.
Stuttgart 1976, blz. 147.

,Het spijt me wel, directeur, maar we hebben erover gestemd’
12. Demokratisering van de krijgsmacht zou zich mede dienen

uit te strekken tot inspraak in de bepaling wie als
vijand aangemerkt moet worden.

13. Indien men het gebruik van de prikklok verplicht zou
willen stellen voor leden van het wetenschappelijk
personeel van de universiteit, dan dienen deze allen
voorzien te worden van een draagbare uitvoering van
dit instrument.
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Deeze kinderen gaan na School,
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Hebben elk een nieuw Schoolboek, Zeggen haar les op bij de Matres,

Jantje leert de Talen,

Le



