
??? Discussie Handelingspsychologie versus cognitivistische psychologie P. R.J.SIMONS Katholieke Universiteit Brabant, Tilburg Samenvatting De redactie van Pedagogische Studi??n heeft mijverzocht te reageren op de door Van Oers in zijnproefschrift gemaakte opmerkingen over dehandelingspsychologie en de verschillen tussendeze benadering en de cognitivistische (onder-wijs j psychologie. Omdat het hier gaat om eendiscussie die al verschillende keren eerder isgevoerd (o.a. tijdens de Onderwijs Research Da-gen te Maastricht in 1981 en tijdens het NIP-congres te Leiden in 1983), zal ik hieronderbeginnen met een samenvatting van de in die tijd(1981-1983) gehanteerde argumenten. Vervol-gens zal ik de argumenten van Van Oers trach-ten samen te vatten en af te zetten legen devoorgaande discussies. Dan volgt een kritischebespreking van de door Van Oers gehanteerderedenering en de door hem benadrukte verschil-punten tussen beide

benaderingen, die uitmondtin de conclusie dat er geen enkele reden is om uitte gaan van een principi??le onverenigbaarheidvan de cognitivistische en de handelingspsycho-logische benadering zoals Van Oers beweert. 1 De discussie in Maastricht Tijdens de OnderwijsResearchDagcn inMaastricht (1981) vond een symposium plaatsover drie verschillende stromingen in de on-derwijspsychologie: de Russische (Bol, 1982),de West-Europese (Carpay, 1982) en de Ame-rikaanse (Lodewijks, 1982). De verschillentussen de Russische en de Amerikaanse bena-deringen werden alleen uitgewerkt door Car-pay (die zich daarbij overigens liet leiden dooreen eerdere publikatie van Bol uit 1981) endoor Lodewijks. De West-Europese benade-ring zou volgens Carpay moeten bestaan uiteen confrontatie tussen en een integratie vanbeide benaderingen. De gedachten over inte-gratie werden echter nauwelijks uitgewerkt,omdat, aldus Carpay, "de Russen op het ge-bied

van de onderwijswetenschap het verstzijn gevorderd" (p. 33) en hij "de Russischepsychologie ziet als de brug naar het nieuw-land dat ons voor de oorlog door Seltz enKohnstamm is gewezen" (p. 33). Volgens Carpay (en Bol) zijn er vier belang-rijke verschillen aan te wijzen tussen de Russi-sche en de Amerikaanse benadering: I. Het eerste punt betreft eigenlijk vier metelkaar samenhangende verschillen: In deAmerikaanse benadering zou het accent lig-gen 1) op de logische analyse van regels,kennisstructuren en actieprogramma's zonderaandacht voor de pedagogische en psycholo-gische analyse; 2) op het zelf ontdekken vanregels door leeriingen; 3) op een passieve rolvan de leerkracht die zich beperkt tot inzichthebben in de psychologische processen diezich tijdens het leren kunnen voordoen, hetaanreiken van algemene methoden en strate-gie??n en ingrijpen wanneer de leerling op eenverkeerd spoor zit en 4) op de opvatting datmen verregaande

parallellen kan trekken tus-sen het menselijk denken en computerpro-gramma's. De Russische benadering daaren-tegen is meer pragmatisch. Er ligt een accentop de constructivistische benadering! syste-matische be??nvloeding van de persoonlijkheid(met inbegrip van de cognitieve ontwikkeling)en onderzoek naar de mogelijkheden tot be??n-vloeding van het handelen van buiten af. II. Het tweede conglomeraat van verschil-len betreft de rol van sociale factoren (waar-aan een verschil in mensvisie ten grondslag ligtmet betrekking tot een accent op communaledan wel op differenti??le doelen). Vanuit deRussische psychologie wordt leren vooral ge-zien als een sociaal gebeuren en niet (zoals inde Amerikaanse psychologie) in de eersteplaats als iels dat zich in de leerling voltrekt. 60 Pedagogische Studi??n Pedagogische Studi??n 1988 (65) 16-31



??? Uitwisseling van leerervaringen tussen leerlin-gen onderling en reflectie op het gebeurenonder leiding van de onderwijsgevende beho-ren in de Sovjet-Unie systematisch in hetonderwijs te worden gepraktiseerd. III. Het derde verschil heeft betrekking opleren denken. De Amerikanen leggen de na-druk op uitvoeringsregels, terwijl de Russende grondslag waarop de verschillende regelsberusten en hun onderlinge samenhang bena-drukken. IV. Het vierde en laatste verschil betreft deopvattingen over individuele verschillen.Waar de Russen streven naar een verkleiningvan de individuele verschillen tussen leerlin-gen (ook al zijn zij er zich van bewust dat hetwaarschijnlijk niet mogelijk zal zijn om alleverschillen weg te werken, met name met be-trekking tot het theoretisch denken, de zelfstu-dering en het co??peratief leren), leggen deAmerikanen veeleer de nadruk op het aanslui-ten bij individuele verschillen. In reactie op Resnick voegt Carpay aan

dezeverschillen er nog een drietal toe: V. De Russen zien de mens als handelendWezen, terwijl de Amerikanen dc mens con-ceptualiseren als informatieverwerker. Eenbelangrijke consequentie hiervan is dat in dehandelingspsychologie het ontstaan en de ver-liere ontplooiing van het intentionele hande-len, het handelen op basis van een intentie ofvoornemen een centrale plaats inneemt. Hier-door worden molivationclc, cognitieve, socia-'e en ontwikkelingspsychologische factoren'neer dan in Amerikaanse psychologie het ge-val is in dc theorievorming ge??ntegreerd. VI. De Russen gaan er, in tegenstelling totI^esnick, van uit dat handelingsstructuren enhandelingsrepertoires altijd langs inzichtelijke^cg eigen gemaakt moeten worden. Resnick iskennelijk niet overtuigd van de noodzaak diedc Russen postuleren tot rationaliteit en helverkleinen van individuele verschillen. VII. In dc USA geloven weinigen dat helVerantwoord is om op grond van

psychologi-sche theorie??n te bepalen welke cultuurgoede-ren (objecten en handelingen aan objecten) de maatschappij van morgen gestalte moeten ge-ven. Lodewijks (1982) hangt zijn bijdrage overde verschillen tussen de beide benaderingenvooral op aan een artikel van Menciskaja uit'969, waarin zij een achttal kenmerken van de Russische onderwijspsychologie constateerde:a) leren en ontwikkeling staan in directe relatietot elkaar; b) onderwijs en leren zijn de motorsdie de ontwikkeling vooruit helpen; c) leerpro-cessen zijn belangrijker dan leerresultaten; d)de activiteiten van de leerling zelf zijn bepa-lend voor het verloop van het leerproces envan het resultaat; c) specifieke leerresultatenleiden tot resultaten die mogelijk generaliserennaar leerresultaten van hogere orde die op hunbeurt de eerdere specifieke leerresultaten kwa-litatief veranderen; O de studie van onderwijs-leerprocessen dient te leiden tot prescriptiesdie het onderwijs en het

leren moeten verbete-ren waaronder vooral het verhogen van derationaliteit van het onderwijs wordt verstaan;g) verbeteringen van het onderwijs zijn te ver-krijgen door vier soorten benaderingen: deoptiiTialiserende, de construerende, de algorit-misercnde en de transformerende aanpak. Aan de hand van zijn beschrijving van dekenmerken van de Amerikaanse instructic-psychologie laat Lodewijks vervolgens ziendat er ten aanzien van deze door Menciskajagenoemde kenmerken van de Russische on-derwijspsychologie nauwelijks verschillen zijntussen beide benaderingen. Zijn conclusie inMaastricht was dan ook dat dc Amerikaanseen de Russische onderwijspsychologie dc laat-ste 10-15 jaar naar elkaar toe waren gegroeid.Naast de opmerkelijke overeenkomsten laatook Lodewijks ruimte voor enkele punten vanverschil: dc Russen baseren hun prescriptiesmeer op in levensechte omstandigheden ver-richt onderzoek dan de Amerikanen, die

zelfsals zij al in levensechte situaties onderzoek ver-richten toch zoveel mogelijk experimentelecontrole inbouwen, de Russen interpreterenindividuele verschillen vaker taakspecifiekdan de Amerikanen en de Russen hechtenmeer waarde aan het primaat van de onder-wijsmethode. In de daarna gevoerde discussie werdenenkele van de door Carpay geconstateerdeverschillen wal afgezwakt (zie Assink & Ikuk-hof, 1982). Ten aanzien van Carpay's vierdeverschilpunt werd opgemerkt dat hier de ver-schillen afnemen: "In de Amerikaanse litera-tuur treft men steeds vaker onderzoek aannaar de be??nvloedbaarheid van individueleverschillen, terwijl men omgekeerd, in de Sov-jet-Unie verschillen tussen leerlingen steedsmeer als een niet te omzeilen gegeven erkent".Ten aanzien van Carpay's punt vijf werd ge- Pedagogische Studi??n 61



??? wezen op de toenemende belangstelling van deAmerikaanse informatieverwerkingstheoreti-ci voor hot-cognition-variabelen (sociale,emotionele en persoonlijkheidsfactoren). Ik heb (en had) drie problemen met de wijzewaarop de vergelijking tussen de twee benade-ringen werd gevoerd. Ten eerste liepen er teveel verschillendsoortige argumenten door el-kaar. Er werden antropologische (verschillenin mensvisie), psychologische (hoe wordt hetmenselijk denken geconceptualiseerd), onder-wijspsychologische (relatie tussen leren enontwikkeling; primaat van de onderwijsmet-hode), praktische (rol van leerkracht, stand-punt over differentiatie), politieke (wiebepaalt de onderwijsdoelen) en methodologi-sche verschillen (constaterend versus con-struerend onderzoek, interne versus externevaliditeit) geconstateerd. Een tweede pro-bleem vormt de conceptualisering van de 'te-genpartij'. Lodewijks vergeleek zijn visie op deinstructie-psychologie met

de visie van Men-ciskaja op de Russische onderwijspsychologie.Uit de bijdrage van Carpay kan men afleidendat er naast de door Menciskaja genoemdekenmerken van de Russische onderwijspsy-chologie nog andere kenmerken zijn, die wel-licht pas later duidelijk zijn geworden.Omgekeerd vergelijkt Carpay zijn visie op dehandelingspsychologie met de hele cognitivis-tische psychologie. Het derde probleem dathier nauw mee samen hangt betreft ontwikke-lingen binnen beide tradities. Beide partijenvergelijken hun volledig bijgewerkte visie opde door hen voorgestane benadering met eenverouderde en eenzijdige conceptualisatie vande andere partij. Naar mijn mening dient een adequate ver-gelijking tussen de beide benaderingen zich teconcentreren op de psychologische en vooralde onderwijspsychologische theorie??n en nietop de praktische, politieke, antropologischeof methodologische verschillen. Het heeft ver-der weinig zin om zich af te

zetten tegenverouderde opvattingen bij de andere benade-ring. Wanneer men de zeven principes van Car-pay vanuit deze opstelling vergelijkt met demeest recente Amerikaanse en Europese on-derwijspsychologie, dan houden slechts tweevan de verschillen stand: Inderdaad gaat deAmerikaanse onderwijspsychologie (verschilII) meer uit van een individualistische visie opleren en denken dan de Russische, hoewel ook op dit punt het een en ander aan het verande-ren is. Onder meer door het succes van detrainingsstudies van Palincsar (1982), Scarda-maglia. Bereiter & Steinbeck (1984) enSchoenfeld (1985) is de belangstelling voor enhet geloof in de waarde van sociale factoren(samenwerking door leerlingen, door de leer-kracht gestimuleerde reflectie) in een stroom-versnelling gekomen (zie ook Simons, 1987).Het zevende verschil van Carpay (doelstellin-gen vloeien voort uit de theorie) lijkt mij eenfundamenteel verschil van opvatting, dat ech-

ter meer van politieke dan van psychologischeaard is. In het bovenstaande werd er al op gewezendat ten aanzien van het vierde en vijfde ver-schilpunt van Carpay (opvattingen over indi-viduele verschillen, rol van niet-cognitievevariabelen) een naar elkaar toegroeien vanbeide benaderingen moet worden geconsta-teerd. Deze tendensen hebben zich, gezien dehausse aan studies op het gebied van intelli-gentie training (Sternberg, 1982), leren leren(Derry & Murphy, 1986), leren denken enleren probleemoplossen (Frederiksen, 1986)en over emotionele, motivationele en ontwik-kelingsfactoren (bijvoorbeeld McCombs,1987) de laatste jaren in verhevigde matevoortgezet (zie ook De Klerk & Simons, indruk). Ook de verschillen drie (uitvoeringsre-gels versus inzicht en samenhang bij het lerendenken) en zes (leren langs inzichtelijke weg)zijn sinds de metacognitieve recolutie in deonderwijspsychologie achterhaald (zie bij-voorbeeld Lawson, 1984;

Simons & Vermunt,. 1986). Juist op het punt van de cis tot inzichte-lijkheid vooraf is de handelingspsychologiebenadering wat teruggekomen (zie Van Parre-ren, 1983b). Het eerste door Carpay beschre-ven conglomeraat van verschillen betreft aande ene kant enkele meer praktische, methodo-logische en politieke punten van verschil, aande andere kant is er hier naar mijn meningsprake van een misverstand en een gekleurdevisie op de cognitivistische psychologie: Tenonrechte beweert Carpay dat cognitivistischeonderwijspsychologen alleen logisch analyse-ren en niet psychologisch en pedagogisch. Tenonrechte scheert Carpay de gehele cognitivis-tische psychologie over ?Š?Šn kam wanneer hijbeweert dat allen een computermodel van hetmenselijk denken hanteren. Zeker in de in-structiepsychologie is dat niet het geval (zieook De Klerk, 1986). Pedagogische Studi??n 62



??? 2 De discussie in Leiden Van Parreren, Assink en Borghouts-van Erp(1983) hebben in hun referaat voor het psy-chologencongres van 1983 te Leiden een uitge-breide vergelijking gemaakt tussen de onder-wijspsychologische theorie en de werkwijzevan Resnick en de handelingspsychologischebenadering. Op grond hiervan concluderen zijtot een zevental fundamentele verschillen: a)bij Resnick ligt het accent op rationele taaka-nalyse en in de handelingspsychologischebenadering op empirische taakanalyse via deintrospectieve methode; b) Resnick concep-tualiseert de mens als informatieverwerkermet als gevolg een typisch machine model zon-der aandacht voor verkortingen, emotioneleen motivationele aspecten en doelregulatie; c)Resnick onderkent te weinig wat de aard isvan de menselijke moeilijkheden en mogelijk-heden met als gevolg een te geringe aandachtvoor de ontwikkelingsafhankelijkhcid vantaakanalyses; d) Resnick is er voor om

taaka-nalyse modellen te toetsen langs de weg vancomputersimulatie, terwijl de handelingspsy-chologische benadering een directer wijze vantoetsing via het onderwijzend experimentVoorstaat; e) Resnick heeft problemen omvanuit de taakanalyse tot een onderwijspro-gramma te komen, doordat het haar aan eenleertheorie ontbreekt; O de handelingspsycho-logie hecht er veel waarde aan om via hetontwerpen van ontwikkelend onderwijs decognitieve ontwikkeling te be??nvloeden. De Klerk (1983) laat in zijn coreferaat ziendat zowel in de handelingspsychologische als'n de cognitivistische onderwijspsychologie 1)verondersteld wordt dat menselijk gedragdoelgericht is; 2) de menselijke functies (eva-lueren, herori??nteren, bijsturen) terug gevon-den worden; 3) hel begrip cognitieve activiteiteen belangrijke rol speelt; 4) cognitieve struc-turen hi??rarchisch geconccptualiscerd wor-den; 5) aan cognitieve cn niel-cogniticvestrategie??n van leerlingen een

belangrijke rol^ordt toebedacht. Daarnaast levert De Klerkf^undamentele kritiek op de begrippen ontwik-loeiend onderwijs en zone van naastbije ont-wikkeling. Op grond van de door hembeschreven vergelijking pleit hij er voor omniet langer de nadruk te leggen op de verschil-len tussen beide standpunten, maar na te gaanhoe ze elkaar aanvullen. In zijn repliek neemt Van Parreren (1983a)de handschoen op. Hij ziet niets in samenwer-king en prefereert het om beide standpuntenzuiver te houden. Bovendien vindt hij hetmerkwaardig dat De Klerk niet ingaat op al dedoor hem gesignaleerde verschillen, met namemet betrekking tot de drie hoofdverschillen: 1)menselijk handelen als rationeel computer-analogon versus als intu??tief of bepaald doorde waarneming van de situatie; 2) ruimte vooremoties cn motivatie of niet cn 3) een a-geneti-sche cognitivistische psychologie versusaandacht voor de ontwikkeling van een han-delingsrepertoire. Verder reageert Van

Parre-ren op de kritiek op het begrip ontwikkelendonderwijs en laat hij zien dat hi??rarchie??n wel-iswaar in beide benaderingen een rol spelen,maar dat het in het ene geval gaat om begrips-hi??rarchie??n en in het tweede geval om hande-lingshicrarchic??n. In essentie trad in de Leidse discussieeigenlijk hetzelfde op als in de Maastrichtse:beide partijen vergelijken hun eigen benade-ring met een concept van de andere benade-ring die door de andere partij niet wordtgeaccepteerd omdat die te beperkt ofte ouder-wets is. Psychologische, onderwijspsychologi-sche en methodologische argumenten wissel-den elkaar weer af, maar (gelukkig) werden nude antropologische, politieke cn praktische ar-gumenten wat minder benadrukt. Opmerke-lijk is daarbij dat Van Parreren in zijn repliekvier van de verschilpunten die hij eerder welvermeldde nu naar de achtergrond schuift. Ditzijn met name de meer ideologische (gericht-heid op ontwikkelingsbe??nvloeding,

uilgaanvan een vaste leertheorie) en de methodologi-sche verschillen (gebruik van computersimu-laties, rationele versus empirische taakanaly-ses). Het moet mij overigens van het hart datmet name dit laatste methodologische verschilwel erg merkwaardig overkomt. Ook in deRussische onderwijspsychologie treffen wc ra-tionele taakanalyses aan (vergelijk bijvoor-beeld Bol, 1982). Als ergens de noodzaak vanempirische toetsing van rationele taakanaly-ses wordt onderkend dan is dat toch wel in dcAmerikaanse onderwijspsychologie. 3 Latere reacties Op de OndcrwijsResearchDagcn van 1985heeft Dc Klerk (1986) alsnog gereageerd op derepliek van Van Parreren (1983a). Hij toont Pedagogische Studi??n 63



??? aan dat in de cognitivistische psychologie nietgedacht wordt dat het menselijic denken gelijkgesteld kan worden aan computerprogram-ma's, maar dat computersimulaties alleen alsmethodologische hulpmiddelen worden ge-bruikt die de onderzoeker dwingen om zichzeer nauwkeurig uit te drukken. Ook laat hijaan de hand van voorbeelden zien dat ook inde cognitivistische psychologie veel aandachtwordt besteed aan emoties en motivaties vanmensen en dat deze zelfs in computersimula-ties kunnen worden meegenomen. Op hetdoor Van Parreren geschetste verschil met be-trekking tot de ontwikkeling van handelingengaat hij overigens ook nu niet in. Verder pleithij voor convergentie in methodologischeaanpak, waarbij kwalitatieve en kwantitatievemethoden naast elkaar gebruikt worden enelkaar kunnen aanvullen. Ook Lodewijks (1985) is nog een keer terug-gekomen op de verschillen tussen de tweebenaderingen in de

onderwijspsychologie. Hijconstateert in deze publikatie twee verschillentussen de twee benaderingen. 1) In de hande-lingspsychologie wordt leren gezien als hetverwerven van handelingsstructuren die hunbasis vinden in en een weerspiegeling zijn vansociale, historische cn culturele ontwikkelin-gen. In de cognitivistische theorie daarentegenwordt leren opgevat als het ontwikkelen vancognitieve structuren waarvan de kwaliteit af-hankelijk is van individuele informatieverwer-kingsprocessen en die voor het individu eenbepaalde wijze van omgaan met de wereld im-pliceren. 2) Volgens de handelingstheoriekomen mentale structuren tot stand via eenfasegewijs verlopend proces van intcriorisatie,dat loopt van matcri??l via verbaal naar men-taal. Het (sociale) instrument van de taal geeftvorm cn inhoud aan de omgang met de objec-ten van het denken cn geeft het individu demogelijkheid tot het ontwikkelen van mentalehandelingsstructuren. Volgens de

cognitievetheorie zijn mentale structuren min of meerdirect onderwijsbaar. Naast deze twee verschilpunten ten aanzienvan de oorsprong en de genese van mentalestructuren, constateert Lodewijks echter eentoenemende overeenstemming in theorievor-ming, met name ten aanzien van de relatiestussen denken en doen. De ontwikkelingen inde cognitivistische psychologie met betrek-king tot metacognitieve kennis en opvattingenen regulatieproccssen hebben de verschillenop dit gebied verkleind. Ook Span (1986), ten slotte, constateert eentoenemende overeenstemming tussen beidebenaderingen. Hij wijst daarbij op het belangvan pogingen tot integratie en op de noodzaaktot verduidelijking van het begrip handeling.Vaak, zo stelt hij, verschillen weliswaar detheoretische veronderstellingen en de referen-ties, maar zijn de concrete onderzoeksversla-gen uitwisselbaar. 4 De stellingmme van B. van Oers Van Oers (1987) bespreekt in hoofdstuk 2

vanzijn proefschrift allereerst de activiteitsopvat-tingen in de hedendaagse psychologie, zowelin de Russische als in de Amcrikaans-Europe-se. Vrijwel iedereen, zo stelt hij op p. 33, is heter over eens dat leren een actief proces is. Delerende moet zich inspannen om leerresultatente verkrijgen. Leren kan zich uitsluitend vol-trekken op grond van bezigheden van delerende zelf. Er zijn echter twee verschillendeopvattingen over het begrip activiteit: eenkwantitativc cn een kwalitatieve. Activiteit inkwantitatieve zin (geactiveerdheid) verwijstnaar de intensiteit waarmee een bepaald pro-ces verloopt, naar de dimensie actief-passicf.Dit begrip activiteit is verwant met begrippenals inzet, inspanning, zelfwerkzaamheid, ge-conccntrccrdc aandacht, mate van gevari??er-heid van cognitieve processen cn geneigdheidom problemen op st .-ategische wijze aan tepakken. Activiteit in kwalitatieve zin verwijst naareen bepaald soort bezigheid van een persoonin een

gegeven situatie, welke zich kwalitatiefonderscheid van andere activiteiten. Het te-genovergestelde van deze vorm van activiteitis niet passiviteit maar hoogstens ccn andereactiviteit. Onder dit begrip valt niet alleen uit-wendig waarneembaar gedrag, maar vallenook de innerlijke cognitieve processen. In Oost-Europesc psychologie worden, al-dus Van Oers, de beide activiteitsbegrippennadrukkelijk onderscheiden. Geactiveerdheidis een zeer algemene psychologische categoriedie verwijst naar de mate waarin die activiteitdoor innerlijke factoren gestuurd wordt cn intal van uiteenlopende gedragingen tot uitingkomt. Geactiveerdheid heeft betrekking op deinnerlijke gedrevenheid en heeft verwantschapmet termen als behoefte, motivatie, zingeving,emotie, initiatief, inzet. Er worden drie dimen- Pedagogische Studi??n 64



??? sics onderscheiden: het individuele tempo vande handelingsuitvoering, de energetische di-mensie en het streven naar variatie. Activiteitdaarentegen wijst daarbij naar een algemeenniveau van gedragsanalyse, dat altijd gespeci-ficeerd moet kunnen worden in termen vanhandelingen. Er is sprake van menselijke acti-viteit wanneer de gemotiveerdheid en doelge-richtheid tot uitdrukking komt. In de aard vande verschillende menselijke activiteiten wordtde structuur van de objectieve werkelijkheidweerspiegeld. Daarnaast is er ook ruimte voorde ide??le dimensie van de menselijke activiteit:de aard en inhoud van de activiteit wordtevenzeer bepaald door doelvoorstellingen endoor de waarden die mensen toekennen aanbepaalde doelen en handelingen. Waarden ennormen kleuren aldus via tussenmenselijke ac-tiviteit de aard van de psychische eigenschap-pen en cognitieve vaardigheden. Bij de Westerse cognitivistische psycholo-gen vinden we, aldus Van

Oers, alleen hetkwantitatieve activiteitsbegrip terug. Het gaathen meestal om de mate waarin iemand actief's. Tegenover een actief proces staat een pas-sief (automatisch) proces. Aandacht wordtbepaald door de mate van cognitieve inspan-ning (geactivcerdheid) en de kwalitatieve ana-lyse ervan vindt niet plaats. De cognitivisti-sche leertheorie??n zijn vooral gericht op decentrale processen die zich tijdens het lerenafspelen, dat wil zeggen op de bedrading vanhet programma volgens welke de leerproces-sen verlopen. Een activitcitsbcgrip in kwalita-tieve zin treft men niet aan. De vraag of het kwalitatieve activiteitsbe-grip niet in principe zou kunnen worden'ngebouwd in de cognitivistische onderwijs-â€?cerpsychologic, beantwoordt Van Oers ver-bolgens ontkennend. Het is principieel onmo-gelijk om het activiteitsbeginsel onvoorwaar-delijk te assimileren in de huidige westerse'nformatievcrwerkingspsychologie. Daarvoorheeft hij drie argumenten die

betrekking heb-ben op respectievelijk de intentionaliteit en deuitgebreidheid van de menselijke activiteiten'^n de eenheid van gedragsbcschrijving. In eenWetcnschapsfilosonschc discussie met Fodorcn Dennett laat Van Oers zien dat intentiesfet kunnen worden ingebouwd in een compu-termodel van de menselijke cognitie of in enigander mechanisch model. Gerichtheid en on-bepaaldheid zijn basale kwaliteiten van de'Menselijke intenties. Het gaat om wat men wilen tracht te bereiken, waarbij op voorhandniet zeker is of men het ook zal of kan berei-ken. Een machine kan echter alleen verwijzennaar de toestanden waarvan met weet dat zebereikt zullen worden. Een tweede argument tegen de integratievan het kwalitatieve activitcitsbcgrip in dewesterse cognitivistische psychologie heeft temaken met het begrip uitgebreidheid. Dit be-tekent dat een activiteit alleen volledig enondubbelzinnig getypeerd kan worden als ge-heel dat niet tot tussenresultaten of

mechanis-mes gereduceerd kan worden. Er moetgekeken worden naar de ontwikkelingsstadiadie voorafgegaan zijn aan de eindvorm van dehandeling. Elke handeling heeft een proccska-rakter en is wezenlijk tentatief, dat wil zeggeneen poging om een doel te bereiken. Een infor-matieverwerkend systeem echter stelt de cog-nitie voor als een systeem van gebeurtenissen,die als onderling gerelateerde, maar disjuncteblokken in kaart kunnen worden gebracht.Kwalitatieve informatie over activiteit is danofwel redundante informatie (het mechanismeis onder de gegeven omstandigheden reedsvolledig en ondubbelzinnig beschreven doorzijn resultaat), ofwel het is een reden tot postu-lering van nieuwe, verfijndere mechanismen('productions') die het ontstaan van zulkehandelingsresultatcn zouden moeten 'verkla-ren'. Het kenmerk van uitgebreidheid pastdan ook niet in de informatieverwerkingsthe-orie van de menselijke cognitie. Bij de argu-mentatie op dit punt

betrekt Van Oers ook destellingname van de Amerikaanse cognitivisti-sche psycholoog Neisser (1976) die juist op ditpunt kritiek leverde op de cognitivistische psy-chologie tot die lijd. Het derde argument tegen de mogelijke in-tegratie van de handelingspsychologische ende cognitivistische benadering heeft te makenmet de stellingname van Van Oers dat hetbegrip activiteit moet worden opgevat als een-heid van kwalitatieve gedragsbcschrijving,waaronder zowel extern waarneembaar han-delen als intern mentaal handelen begrepenmoet worden. In de cognitivistische psycholo-gie daarentegen wordt verondersteld dat cog-nitieve processen ten grondslag liggen aangedrag. Daardoor kan men cognitieve proces-sen niet interpreteren in termen van activitei-ten (handelingen) omdat dit zou leiden tot eenoneindige reeks van processen die aan proces-sen ten grondslag liggen. Pedagogische Studi??n 65



??? Op grond van deze drie argumenten conclu-deert Van Oers dat de handelingspsychologi-sche benadering onverenigbaar is met decognitivistische psychologie op informatiethe-oretische grondslag. "De gevonden verschil-len zijn voor een belangrijk deel terug tevoeren op verschillen in grondslag van beidebenaderingen" (p. 46). De kenmerken van dehandelingspsychologie beschrijft Van Oersvervolgens aan de hand van de principes vanAsmolov. Deze kenmerken moeten, zo blijktuit een voetnoot, tevens gezien worden als ver-schillen tussen de handelingspsychologie (zo-als bedoeld door Van Oers) en de cognitivisti-sche psychologie. 1. Het principe van de objectgerichtheid. Allehandelen is gericht op objecten met de bedoe-ling die objecten te veranderen, dan wel voorverandering te behoeden. Omdat hierbij te-vens wordt verondersteld dat het niet gaat omobjectieve objecten maar om de wijze waarophet subject een object ervaart, staat dit

princi-pe tegenover het principe van stimulusbe-paaldheid van het gedrag. 2. Het principe van geactiveerdheid. Mense-lijk gedrag wordt gekenmerkt door een inner-lijke gedrevenheid, vooringenomenheid enge??ngageerdheid. Het principe behelst de per-soonlijke zingeving, de selectiviteit van hetsubject en de mogelijkheid om te kunnen om-gaan met situaties waarvoor het beschikbarearsenaal aan leerresultaten en denkmethodenonvoldoende is. 3. Het principe van het niet-adaptieve karak-ter van het menselijk handelen. Menselijk han-delen is geen aanpassingsprodukt van deinteractie tussen subject en situatie. Het krijgtzijn vorm en inhoud door de persoonlijkheid,die zich ontwikkelt, maar geen produkt is vanaanpassingen. De persoon is vaak in staat omgevormde kaders te doorbreken. 4. Hel principe van de psychologische analysein eenheden. Menselijk gedrag moet wordengeanalyseerd in zo klein mogelijke eenhedendie nog de kenmerken

van het geheel vertonen(handelingen en operaties). 5. Het principe van de afliankelijkheid van depsychische weerspiegeling van de plaats van helobject in de activiteit. Bewuste leerresultatenkomen alleen tot stand wanneer het subjectfeitelijk handelt aan het te leren object en eenactieve rol speelt in de handelingsstructuur.Incidentele leerprocessen leiden met anderewoorden niet tot bewuste leerresultaten. 6. Het principe van de medi??ring. Menselijkgedrag wordt altijd bemiddeld. Dit gebeurt viacultuur-historisch bepaalde vormen van ge-dragsregulatie (vooral via de taal). Hierdoormaken directe reacties op objecten plaats vooroverdracht en bewust bedoelde handelingen.Met dit principe wordt tevens een individua-listisch mensbeeld afgewezen. 7. Het principe van de interiorisatie en exte-riorisatie. De ontwikkeling van het menselijkbewustzijn komt tot stand via interiorisatievan cultuurhistorisch ontwikkelde vormenvan intermenselijk gedrag tot

persoonlijkementale functies. Dit is echter pas mogelijkdoordat de in het menselijk bewustzijn neerge-slagen cultuur ge??xterioriseerd kan worden inProdukten (dingen, maar ook beweringen) diein de interactie een rol kunnen spelen. 8. Het principe van bedoeldheid en bepaald-heid van menselijk handelen. Het laatste princi-pe komt niet van Asmolov maar van VanParreren. Om een antwoord te kunnen gevenop het verwijt dat aan de handelingspsycholo-gen is gemaakt dat er een te rationalistischbeeld van de mens wordt gehanteerd zonderruimte voor niet door intenties maar doorrelatief autonome factoren bepaald gedrag,voert Van Oers dit principe in. Het houdt indat menselijk gedrag naast (bedoelde) hande-lingen ook (bepaalde) gebeurtenissen omvat. 5 Commentaar Als vervolg op de door Van Parreren (1983a)op pragmatische gronden bepleite scheidingtussen de handclingspsychologische en dc cog-nitivistische benadering, komt Van Oers

numet een bewijsvoering dat de beide benaderin-gen principi??el onverenigbaar zijn. Gcjukkigbeperkt hij zich daarbij tot de (ondcrwijs)-psy-chologie en laat hij zijn mensvisie, zijn visie ophet onderwijs en zijn methodologisch credo indeze discussie buiten beschouwing. Dat hijdeze drie visies wel expliciteert in het eerstehoofdstuk van zijn proefschrift vind ik alleenmaar lovenswaardig. Veel van mijn problemen met de bewijsvoe-ring van Van Oers hebben betrekking op helfeit dat ook hij - net als eerder Carpay en VanParreren et al. - uitgaat van een te beperkte engedateerde versie van de cognitivistische theo-rie. Neem allereerst de stelling dat er geenkwalitatief activitcitsbegrip in de cognitivisti- Pedagogische Studi??n 66



??? sehe psychologie voorkomt. Dat moge wel-licht gelden voor de algemene psychologie (zieechter de omschrijving die Van de Geer en Jas-pers (1966, p. 146-147) gaven van de cogniti-vistische psychologie). Voor de instructiepsy-chologie geldt dat zeker niet. Ik zou zelfs destelling aandurven dat ook hier juist kwalita-tieve verschillen in activiteit van de leerling debelangrijkiste verklarende factor voor leerre-sultaten geacht worden te zijn (zie bijvoor-beeld Mayer, 1987; Ausubel, 1968; Wittrock,1974). Het meest duidelijk komt dit naar vo-ren in de invloedrijke publikatie van Corno &Snow (1986), waaraan ik het volgende citaatontleen: "The figure suggests that intellectua!abilities as underlying cognitive processingskills have primary impact on the quality ofeducational performance - on the kinds oflearning activities in which students engage asthey encounter formal Instruction. Personali-ty predispositions related to academie motiva-tion on the other hand, may

be hypothesizedto exert a major impact on the quantity of edu-cational performance the persistcnce Icarnersexhibit in pursuing educational goals, andtheir level of effort" (p. 619). Hieruit blijkt dat zij op bijna identieke wijzeals door Van Oers geschetst aannemen dat degeactivcerdheid vooral wordt bepaald door depersoonlijkheid en dat dc kwalitatieve activi-teit daarenboven een belangrijke interveni??-rende variabele is, die bepaald wordt doorintellectuele vaardigheden. Nu zou men kunnen tegenwerpen dat in ditkwalitatieve activitcitsbegrip te weinig plaatsWordt ingeruimd voor intenties, emoties en-doelcn van het subject. Wie de recente ontwik-kelingen met betrekking tot metacognitievekennis en regulering heeft gevolgd weet datook dit niet (langer) een goede tegenwerping is(men zie bijvoorbeeld Boekacrts, 1987;Brown, 1980; Kuhl, 1983; Simons & Vermunt,1986). Kennelijk is het kwalitatieve activiteitsbeg-r'P al ingebouwd in de cognitivistischc onder-

wijspsychologie. Hoe verhoudt dit gegeven^'ch nu tot de door Van Oers 'aangetoonde'omverenigbaarheid van een kwalitatief activi-teitsbegrip met een mechanisch beeld van hetmenselijk leren en denken? Er zijn twee moge-lijkheden: ofwel dc instructicpsychologic gaatU't van een inconsistente theorie, ofwel erWordt niet (langer) uitgegaan van een machi-netheorie. Ik houd het op het laatste. Met de'ontdekking' van de metacognitieve kennis ende 'executive control' is het machinemodelverlaten en vervangen door een ander model. Zelfs wanneer men zou aannemen dat er inde cognitivistischc psychologie geen kwalita-tief activiteitsbegrip bestaat en er wel sprake isvan een machinetheorie zijn er mijns inziensnog enkele (kleine) bezwaren aan te tekenentegen de door Van Oers gehanteerde argumen-ten. Ten aanzien van het intentionaliteitsas-pect van handelingen vind ik het nogalmerkwaardig dat Van Oers eerst probeert aante tonen dat-door hun

gerichtheid en be-paaldheid - er geen plaats kan zijn voor inten-ties in een machinemodel en dat daardoorhandelingspsychologische en cognitivistischcbenaderingen onverenigbaar zijn, terwijl hijverderop in zijn hoofdstuk 2 (met name in deconclusie op p. 69) een voorstander blijkt tezijn van een integratie van de cognitivistischcpsychologie in de handelingspsychologie. Metandere woorden de resultaten van de cogniti-vistischc psychologie kunnen wel ge??ntegreerdworden in de handelingspsychologie, maarandersom kan dat niet. Evenzo bepleit VanOers via principe acht (cr zijn naast bedoeldehandelingen ook bepaalde gebeurtenissen) ende latere uitwerking daarvan in dc handelings-gebcurtcnistheorie naar mijn smaak juist deintegratie van de twee modellen. Uil de beschrijving van het uitgebreidheids-argument blijkt dat Van Oers te weinig oogheeft voor de vele variaties van cognitivisti-schc psychologie die voorkomen en dc wijzewaarop kritiek wordt

verwerkt en ge??nte-greerd. De kritiek van de vooraanstaandecognitivistischc psycholoog Neisser wordtovergenomen zonder melding te maken van degevolgen die deze voor veel anderen heeftgehad en hoe deze is verwerkt. Het derde argument (de handeling als een-heid van kwalitatieve gedragsanalyse) is - integenstelling tot de eerste twee argumenten,die op zichzelf binnen de gemaakte aannamesmet betrekking tot het begrip activiteit cn demachinetheoric logisch zijn-echt problema-tisch. Wanneer het activitcitsbegrip wordtopgenomen in een machinemodel, zo rede-neert Van Oers, dan leidt dat tot een oneindigereeks van processen die aan processen tengrondslag liggen. Naar mijn mening leidt dathoogstens tot een oneindige reeks van hande-lingen die aan handelingen ten grondslag lig-gen. Met eenzelfde probleem wordt echter ook Pedagogische Studi??n 67



??? de handelingspsychologie geconfronteerd.Door te stellen dat de handeling die aan eenandere handeling ten grondslag ligt gewoon tedefini??ren is als ?Š?Šn handeling lost men ditprobleem niet op, men omzeilt het slechts. De acht principes van de handelingspsycho-logie die, zo vernemen we slechts in een voet-noot (!), ook de verschillen met de cognitivisti-sche psychologie markeren, worden vervol-gens nader bekeken. Het principe vanobjectgerichtheid (mensen streven doelen naen zijn niet door stimuli bepaald) komt ook invee! varianten van de cognitivistische psycho-logie voor (zie boven). De meeste theorie??ngaan er van uit dat mensen selecteren, ver-wachtingen hebben en doelgericht (kunnen)zijn. Met name geldt dit voor metacognitievetheorie??n (bijvoorbeeld Sternberg, 1982). Ookhet tweede principe (geactiveerdheidsprinci-pe) is geen verschil tussen beide benaderingen.Van Oers beweert dat zelf op p. 33-40: "Er zijnweinig zaken

waarover zoveel eensgezindheidbestaat onder leertheoretici als over de stellingdat leren een actief proces is" (p. 33); 'in dewesterse cognitivistische psychologie wordtmet 'activiteit' van de leerling dus steeds geac-tiveerdheid bedoeld" (p. 40). Met het derde principe (niet-adaptiviteitvan het menselijk handelen) hebben we wel-licht een eerste verschil tussen de cognitivisti-sche en de handelingspsychologie gevonden.Het geloof in adaptivitcit van het menselijkhandelen is in de cognitivistische psychologiegroot. Er zijn verder weinig westerse psycho-logen die denken dat de persoonlijkheid zichlos van de omgeving en zelfs los van de interac-tie van het subject met de situaties ontwikkelt.Overigens is dit een nieuw principe van dehandelingspsychologie dat in de eerdere dis-cussies geen rol speelde en door Van Oersweinig duidelijk wordt gemaakt. Hel vierde principe (psychologische analysein eenheden) is enerzijds niet veel meer dan datde

handelingspsychologie zich richt op hande-lingen, anderzijds meer methodologisch vanaard. Ook dit principe treft men in de cogniti-vistische (onderwijs)psychologie wel aan. Deeenheden die daar als kleinste eenheden dienog de kenmerken van het geheel dragen hetendan echter cognitieve strategie??n, produktic-systemen of proposities, maar soms zelfs ookhandelingen (zie bijvoorbeeld Kuhl, 1983).Men kan echter niet ontkennen dat er-althans in theorie - in de handelingspsycholo-gie meer holistisch gedacht wordt dan in demeeste varianten van de cognitivistische psy-chologie. Het vijfde principe (bewust leren alleen viahandelen) markeert ook naar mijn mening,een verschil tussen de beide benaderingen. Ditverschil is eerder ook al door Lodewijks (1985)beschreven. Het zesde principe (medi??ring)heeft twee aspecten. Het ene betreft het terbeschikking krijgen van bemiddelde regulatie-mechanismen. Dit aspect staat ook centraal inde

cognitivistische psychologie. Het andereaspect betreft de cultuur-historische bepaald-heid van deze medi??ringsvormen en de wijzewaarop zij via communicatie tot stand komen.Hier is weer sprake van het eerder besprokenverschil tussen een individualistische versuseen sociale mensvisie. Toen is echter ook algewezen op de snelle ontwikkelingen hierom-trent in de laatste jaren in de Amerikaansemetacognitieve psychologie. Het zevendeprincipe (interiorisatie en exteriorisatie) hangtmet dit laatste aspect samen. Ook hier zie ikeen verschil (vergelijk ook Lodewijks, 1985).Het laatste en achtste principe (bedoelde han-delingen en bepaalde gebeurtenissen) echterzie ik weer niet als een verschil tussen beidebenaderingen. Bepaalde gebeurtenissen pas-sen vanzelfsprekend goed in een cognitivisti-sche benadering. Zoals al eerder vermeld is er(tegenwoordig) ook aandacht voor daden enintenties van mensen, met name in de meta-cognitieve

theorievorming. 6 Conclusies Er is naar mijn mening zeker geen principi??leonverenigbaarheid van de cognitivistische cnde handelingspsychologie. Er zijn echter welwat verschillen te constateren, al zijn de ver-schillen veel minder groot dan een jaar of 15geleden, omdat in beide benaderingen ontwik-kelingen in eenzelfde richting hebben plaatsgevonden. De belangrijkste verschillen heb-ben betrekking op de eerder door Lodewijks(1985) genoemde aspecten: de aanname van decultuur-historische bepaaldheid van hande-lingsstructuren en de aanname van ?Š?Šnbepaalde onderwijsmethode, namelijk via eensociaal-communicatief proces van interiorisa-tie aan de hand van (ge-exteriorisecrde) objec-ten. Daarnaast treffen we bij Van Oers eenmogelijk nieuw verschil aan met betrekking Pedagogische Studi??n 68



??? tot de niet-adaptiviteit van het menselijk han-delen en de autonome ontwikkeling van dcpersoonlijkheid. Daarnaast zijn er verschillenin methodologische aanpak (eenheid van ana-lyse, nadruk op kwalitatieve of kwantitativemethoden) en in praktisch, politieke en antro-pologische visies (bijvoorbeeld met betrekkingtot de rol van de leerkracht en differentiatie).Het is dan ook meer een kwestie van persoon-lijke voorkeur of men deze verschillen juist wilaccentueren en koesteren dan wel overbrug-gen; zie voor een wel erg eerlijke verwoordinghiervan Assink (1986) die schrijft: 'Aan dehand van deze beide voorbeelden heb ik willenlaten zien dat in de enigszins vage term 'hande-lingspsychologische ori??ntatie' vooral tot ui-ting komt een bepaalde voorkeur, een maniervan kijken naar menselijk functioneren' (p.36). Een poging tot integratie van beide bena-deringen met een accent op de overeenkom-sten heeft mijn voorkeur. Op zijn minst acht ikhet van groot

belang dat er door beide partijenkennis genomen wordt van de recente ontwik-kelingen in de theorievorming bij de anderepartij alsmede van de belangrijkste onder-zoeksresultaten. We moeten ons realiseren dathet voorlopig alleen in West-Europa mogelijkIS om een poging tot integratie te ondernemen,daar zowel in Rusland als in Amerika dctegenpartij nauwelijks serieus wordt geno-men. Literatuur Assink, E. M. H., Subjecllvileit van dc onderzoeker.ll'iiulclinnen. 1986, O, 33-37. -Assink, E.M.H & G. Bcukhof, Samcnvatling vande discussie over symposium: stromingen in hetonderzoek van onderwijsleerprocessen. In: E. deCorte (Red.), Onderzoek van Omlerwijsleerpro-eessen. Harlingen: F-levodruk, 1982. Ausubel, D. P., Educational psyehology: a eogniliveyiew. New York: Holt, Rinehart & Winston,1968. Boekaerts, M., Orang of dwang om tc Ieren. In: R.Halkcs & B. van Hoek (Red.), licisisvorniin!; in"nderwijskwulif-e optiek. Lisse: Swcts & Zcitlin-ger, 1987.
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