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Kris Van den Branden en co: nooit constructivisme, kennisrelativisme ... gepropageerd;
nooit gesteld dat onderwijs op de schop moest. Ontscholers wassen handen in onschuld

Bijdrage n.a.v. apologiebrief-30 mei van Van den Branden als reactie op kritiek Brinckman

1 Ontscholer Van den Branden & Co wassen
handen in onschuld

1.1 Ontkenning van rage van constructivisme,
kennisrelativisme en zelfgestuurd leren

Op 28 mei j.l. interviewde de krant De Standaard
Philip Brinckman, de voorzitter van de experten-
groep ‘Toekomst onderwijs’ van minister Weyts. In
dit interview betreurde Brinckman o.a. de nefaste
invloed van het constructivisme en kennisrelativisme
zoals dit ook gepropageerd werd door onderwijs-
kundigen en lerarenopleiders (vooral universitaire).
Hij pleitte tegelijk voor de herwaardering van het
klassieke leraargestuurd onderwijs, van basisken-
nis, van automatiseren e.d.

De uitspraken van Brinckman sluiten aan bij het re-
geerakkoord en bij de beleidsverklaring van minister
Weyts. Daar lezen we o.a.: “We werken aan de op-
waardering van het aspect kennis, naast vaardighe-
den, attitudes en persoonlijkheidsvorming.” Dat blijkt
ook in uitspraken over het belang van het Neder-
lands en het versterken van dit vak, het belang van
grammatica in lager en secundair onderwijs, de her-
waardering van de vakdisciplines en vakkennis.

De Leuvense taalprofessor Kris Van den Branden,
een van de meest invlioedrijke constructivisten/
beeldenstormers van de voorbije 25 jaar, kreeg de
voorbije jaren veel kritiek te verduren — ook vanwe-
ge Dirk Van Damme (OESO) b.v. In een scherpe
reactie op Brinckmans’ kritiek publiceerde hij op 30
mei zijn ontkennings- en apologiebrief ‘Directe in-
structie zaligmakend? Hij ontkende dat hij, dé on-
derwijskundigen, dé lerarenopleiders, dé onderwijs-
begeleiders ... ooit het constructivisme, zelfontdek-
kend leren, kennisrelativisme ... hebben gepromoot.

Niets is minder waar. Van den Branden stelt al 25
jaar dat ons onderwijs op de schop moet, maar die
beeldenstormerij ontkent hij nu Op 17 september
2015 bij de opening van het nieuwe VLOR-werkjaar
b.v. beweerde Van den Branden: “De wereld is
drastisch veranderd, maar de scholen zijn gewoon
hopeloos verouderd.” Hij pleitte voor het werken
vanuit een beperkt aantal vage “sleutelcompeten-
ties voor de 21ste eeuw als informatie, kennis, taal,
Je eigen kracht, het leven op de planeet, ..., doen
werken.” Hij vond dan ook dat de vakken afge-
schaft dienden te worden. Achteraf

Raf Feys , Pieter Van Biervliet & Noél Gybels

werd hij door heel veel begeleidingsdiensten, een
aantal lerarenopleidingen, onderwijskoepels ... uit-
genodigd om zijn boodschap te verkondigen, en uit
te pakken met verlossing uit de ellende.

Van den Branden en veel propagandisten van het
kennisrelativisme en constructivisme voelen zich
blijkbaar geviseerd door de vele kritiek van de voor-
bije jaren en door de beleidsverklaring. Ze proberen
nu de handen in onschuld te wassen. De onheils-
profeten die het onderwijs wilden verlossen uit de
ellende, veranderen plots het geweer van schouder
en beschuldigen de klokkenluiders: niet zij, maar
critici als Brinckman propageren eenzijdig en nefast
onderwijs.

Brinckman stelde in het interview: “Vroeger nam de
leerkracht het voortouw in het leerproces; dit is ech-
ter al twintig jaar aan het afkalven. Sommigen du-
wen mij graag in de conservatieve hoek omdat ik
geen aanhanger ben van het pedagogisch construc-
tivisme. Die strekking zegt dat kinderen zelf hun
kennis en vaardigheden samensprokkelen en dat de
leraar daarbij niet sturend mag zijn. ... Diepgaand
inzicht vereist ook voldoende kennis.”

Hij betreurde ook dat al te veel onderwijskundigen
en lerarenopleiders het constructivisme en kennisre-
lativisme propageerden. Hiermee sloot Brinckman
zich gewoon aan bij de gangbare kritiek op de vele
constructivisten en ontscholers die al decennia stel-
len dat ons onderwijs op de schop moet.

Ook de Leuvense onderwijskundigen Bieke De Frai-
ne & Kim Bellens wezen terecht op de rage van
het constructivisme: “De constructivistische princi-
pes hebben een grote invioed gehad op de instruc-
tiepraktijken in het Vlaams onderwijs. Afgeleid van
de constructivistische principes, wordt er hierbij aan-
genomen dat leerlingen vanuit hun eigen keuzes en
interesses komen tot het zelf actief verwerven van
de nodige leerstof. Leerkrachten worden/werden
aangeraden de rol van facilitator’ van leren op te
nemen en meer vanop de achtergrond het leerpro-
ces van leerlingen te coachen” (in: Wat Werkt? Ac-
co, 2012).

De recente ontkennings- en apologie-actie van Van
den Branden - en van de vele ondertekenaars van
zZijn protestbrief - stimuleerde ons om er dit thema-
nummer van Onderwijskrant aan te besteden. Er
staat veel op het spel.
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1.2 VdBr ontkent wat hij 25 jaar aanbeden heeft

Nooit beweerd: ‘onderwijs moet op de schop,
leerlingen leren enkel taal door zelfontdekking...

Op 17 september 2015 poneerde Van den Branden
dat ons onderwijs op de schop moest (zie 1.1). In
2017 nog stelde hij: “Het traditioneel taalonderwijs
moet een radicale omslag maken. De leerlingen
moeten voortaan zelf aan de slag. Zelfstandig zaken
opzoeken, samen met andere leerlingen werken
aan zgn. totale taken. Ook de grenzen tussen de
lessen lezen, grammatica, spelling en literatuur
moeten weg.” Volgens hem waren ook het klassiek
dictee en andere aanpakken passé (Het klassiek
dictee is zo passé, De Standaard - 26 januari 2017).
In zijn protestbrief van 30 mei wekt Van den Bran-
den de indruk dat hij nooit beweerd heeft dat het
onderwijs op de schop moest.

Uitholling van het taalonderwijs

Van den Branden en co pleitten de voorbije decen-
nia voor eenzijdig taakgericht, communicatief & zelf-
ontdekkend taalvaardigheidsonderwijs. Het taalon-
derwijs moest op de schop. Ze bestreden ook het
invoeren van intensieve NT2-lessen voor anderstali-
ge leerlingen.

Al 25 jaar bestrijden we de taal- en onderwijsvisie
van het Leuvens taalcentrum. In een Onderwijs-
krantinterview begin 1996 wezen we prof. Koen
Jaspaert, de eerste directeur van het Leuvens
Steunpunt NT2, er op dat wij en de meeste prak-
tiikmensen hun taal- en onderwijsvisie absoluut niet
genegen waren. Jaspaert repliceerde zelfverze-
kerd: “Onze Leuvense visie gaat inderdaad lijnrecht
in tegen de gangbare onderwijsopvatting & taalvisie.
Van een leraar wordt normaal verwacht dat hij het
leerproces stuurt, dat hij zelf de verschillende stap-
pen die kinderen moeten zetten uittekent. In onze
analytische aanpak gaat dit heel anders. Een leer-
ling wordt onmiddellijk geconfronteerd met een ge-
heel, een taaltaak waaruit hij/zij zelf taalelementen
moet destilleren. De kinderen zijn zelfstandig aan
het leren.” Als ze goed bezig zijn laat je ze doen, en
als ze vastlopen help je wat.” We stelden ook dat
we geenszins akkoord gingen met zijn keuze voor
een globale leesmethodiek in het eerste leerjaar.

Van den Branden poneerde in het VLOR-rapport
met de sprekende titel ‘Taalvaardigheidsonderwijs.
Wat de leerlingen zelf doen, doen ze beter!’ (2005):
“Leerlingen leren taal ‘niet’ door onderwezen te wor-
den over taal, niet dankzij uiteenzettingen over hoe
het systeem van de taal in kwestie in elkaar zit,
maar door zelfontdekking. Bij kinderen zowel als
volwassenen verloopt dat niet-gestuurde proces van
zelfontdekking heel succesvol. Je leert taal door
taal te gebruiken in functie van een bepaald (niet-

talig) doel dat moet worden bereikt: een voorwerp
moet worden gemaakt, een handeling uitgevoerd,
een probleem opgelost.”

In mei 1993 al namen we met collega’s van de lera-
renopleiding en met Onderwijskrant afstand van de
constructivistische refreintjes in de ontwerpeindter-
men voor de taalvakken — die later ook in de leer-
plannen doordrongen en tot een aantasting van het
taalonderwijs leidden. Gelukkig bewezen veel lera-
ren waar mogelijk lippendienst aan de constructivis-
tische onderwijsvisie van Van den Branden en zijn
Leuvens taalcentrum, van veel onderwijskundigen,
leerplanopstellers, begeleiders, inspecteurs, be-
leidsmakers, VLOR-kopstukken ...

1.3 Ontkenningstactiek & apologie

Straks analyseren we grondig Van den Brandens
ontkennings- en apologie-protestbrief van 30 mei,
waarin hij ontkent wat hij de voorbije 25 jaar - en
ook nog in 2017 & 2015 - verkondigd heeft. Hij is
met zijn brief niet aan zijn proefstuk toe. Toen de
kritiek op zijn visie vanwege mensen als Dirk Van
Damme (OESO) e.a. de kranten haalde, en een
jaar geleden ook indirect tot uiting kwam in het re-
geerakkoord, probeerde Van den Branden de kri-
tiek te weerleggen door zijn vroegere uitspraken te
ontkennen. Een paar voorbeelden.

*Op 20 januari 2018 schreef de grote propagandist
van zelfontdekkend leren op zijn blog Duurzaam
onderwijs: “lk ben geen tegenstander van klassikaal
onderwijs Integendeel, onderzoek toont inderdaad
aan dat klassikaal onderwijs zeer goed werkt als
aan bepaalde voorwaarden is voldaan. Overigens is
klassikaal onderwijs nog steeds de meest gehan-
teerde werkvorm in het onderwijs.” De voorbije 25
jaar klonk het: “Enkel wat de leerlingen zelf ontdek-
ken, blijfft hangen en leidt tot fundamenteel leren; in
tegenstelling tot het oppervlakkige leren dat door
een uitleg van de leraar bereikt wordt.”

Anderhalf jaar geleden fabuleerde hij op zijn blog in
een reactie op kritiek: “(1) Als lerarenopleiders leren
we toekomstige leraren om directe instructie in te
zetten als dat aangewezen is. (2) Het taakgericht
taalonderwijs dat ons Leuvens taalcentrum al 30
Jjaar propageert, draait om de zoektocht naar de
best mogelijke synthese van kennis- en vaardig-
heidsonderwijs. (3) We leren onze studenten ook
dat kennis en inzicht ondersteunend zijn voor de
ontwikkeling van cruciale vaardigheden.” In zijn pro-
testbrief van 30 mei j.I. beweerde hij ongeveer het-
zelfde. Plots geen pleidooi meer voor zelfontdek-
kend leren, eenzijdig taalvaardigheidsonderwijs. In
januari 2017 klonk het nog: “Het traditioneel taal-
onderwijs moet een radicale omslag maken. Zelf-
standig zaken opzoeken ...”
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*Van den Branden reageerde op 27 augustus 2019
op de meedogenloze kritiek van Dirk Van Damme
in De Standaard. Van Damme poneerde op 23 au-
gustus: “De school van de sociolinguisten (dus: Van
den Branden, Van Avermaet en Co), ook pedago-
gen en didactici zijn verantwoordelijk voor de huidi-
ge situatie” (ontscholing, niveaudaling, uitholling van
het taalonderwijs ...).Van den Branden voelde zich
uiteraard geviseerd. In zijn reactie op die aantijgin-
gen verzweeg hij de basiskritiek van Van Damme.
Hij repliceerde: “lk ga er wijselijk van uit dat de krant
De Standaard de ideeén van Van Damme te opper-
vlakkig heeft weergegeven, want ik kan me niet
voorstellen dat het hoofd van een onderzoekscen-
trum van de OESO zoveel onderzoek over (taal)
onderwijs negeert “(In: Een sterk taalvak volstaat
niet, De Standaard,).

Hij verzweeg ook dat de meeste kritiek de voorbije
jaren afkomstig was van de leerkrachten zelf die
wezen op de uitholling van het taalonderwijs als ge-
volg van het eenzijdig communicatief taalvaardig-
heidsonderwijs en taalkennisrelativisme dat gepro-
pageerd werd door zijn taalcentrum, door de eind-
termen en leerplannen waar Van den Branden aan
meewerkte, door het quasi monopolie sinds 1990 in
de ondersteuning en het onderzoek van het taalon-
derwijs.

*Van den Branden bestreed de voorbije decennia
de invoering van extra NT2-taallessen vanaf de eer-
ste dag van het kleuteronderwijs: en schreef dat er
geen verschil was tussen NT1 en NT2. In septem-
ber j.I. beweerde hij plots op zijn blog dat hij geen
tegenstander was van extra NT2-lessen voor an-
derstalige leerlingen. Dit was een reactie op het be-
leidsplan van minister Weyts.

In zijn protest- en apologiebrief van 30 mei paste
Van den Branden exact dezelfde verdedigingstac-
tiek toe: de pyromaan die ontkent dat hij als leraren-
opleider betrokken was bij de onderwijsbrand, dat
er ooit sprake was van constructivisme, kennisrelati-
visme, vernietigende kritiek op leraargestuurd on-
derwijs e.d. Dit was volgens hem ook niet het geval
bij andere lerarenopleiders e.d. In volgende bijdra-
ge Iillustreren we uitvoerig de propaganda van
(vooral universitaire) lerarenopleiders voor de con-
structivistische aanpak, het kennisrelativisme e.d.
Een aantal van hen ondertekenden maar al te graag
de ontkenningsbrief van Van den Branden.

1.4 Schrik voor verlies geprivilegieerde positie

Van de Branden en co bekleedden de voorbije
kwarteeuw een geprivilegieerde positie binnen het
circuit van de beleidsadvisering, de vet gesponsor-
de onderwijsondersteuning en beleidsondersteu-
nende studies. Nu ze die geprivilegieerde positie

vrezen kwijt te geraken, gaan ze in het verweer en
wassen ze de handen in onschuld. Dit kwam ook in
de maand juni j.I. tot uiting toen Van den Branden
en andere kopstukken van het SONO-onder-
zoeksproject in een open brief aan minister Weyts
hun beklag deden over het feit dat dit onderzoeks-
project niet langer meer verlengd zou worden. Ze
probeerden ook leden van de commissie onderwijs
voor hun kar te spannen. Dit leidde tot een debat in
de commissie onderwijs.

Van den Brandens ontkenning van de aantijgingen,
en de vrees om in de toekomst minder bevoordeeld
te worden vanuit het beleid ..., zijn begrijpelijk.
Mensen als Van den Branden en zijn Leuvens taal-
centrum die de voorbije 30 jaar op enorm veel over-
heidssubsidie en aandacht vanwege de beleidsma-
kers konden rekenen, vrezen nu blijkbaar dat die
gouden tijd voorbij zou kunnen zijn. We vrezen ech-
ter dat zijn recente poging om de positie van Philip
Brinckman te ondermijnen via een totale verteke-
ning van de uitspraken van Brinckman, een onbe-
suisde zet is, en eerder een boemerangeffect zal
opleveren.

1.5 Nieuwe wind: herwaardering klassieke
pijlers, leraargestuurd onderwijs e.d.

Met Onderwijskrant namen we de voorbije decennia
het voortouw in de strijd tegen de grote ontscho-
lingsdruk & constructivisme, en de ermee verbon-
den aantasting van belangrijke pijlers van onze
sterke Vlaamse onderwijstraditie. We konden hierbij
op de steun rekenen van veel praktijkmensen, ook
voor onze grote O-ZON-campagne van 2007. We
startten die strijd in 1986 en waarschuwden dan in
bijdragen vooral om voor het wiskundeonderwijs
niet over te schakelen op de constructivistische aan-
pak van het Nederlandse Freudenthal Instituut. De
voorbije 34 jaar investeerden we enorm veel ener-
gie in de strijd tegen het constructivisme en ermee
gepaard gaand ook tegen het kennisrelativisme, het
afstand nemen van werken met het jaarklassensys-
teem, vanuit vakdisciplines, enz. We pleitten voor
de herwaardering van de pijlers van onze sterke
onderwijstraditie. Onze inspanningen hiervoor op
het vak van het leren rekenen, het leren lezen in het
eerste leerjaar...drongen ook door in de klaspraktijk.

De voorbije vijf jaar konden we voor onze strijd te-
gen allerhande vormen van ontscholing steeds
meer op de openlijke steun rekenen vanuit acade-
mische & politieke kringen; ook daar nam de kritiek
op de ontscholingsdruk, het constructivisme, het
kennisrelativisme ... toe. In kranten verscheen gere-
geld openlijke kritiek: vanwege Dirk Van Damme
(OESO), professoren taalkunde, de professoren-
psychologen Wim Van den Broeck en Wouter
Duyck, lerarenopleider Tim Surma ... We ontvingen
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ook steun vanuit Nederland, van prof. Paul
Kirschner e.a. Ook het recente regeerakkoord en
de beleidsverklaring van minister Ben Weyts nemen
openlijk afstand van het constructivisme, het kennis-
relativisme... en van de kritiek op leraargestuurd
onderwijs.

De Brusselse prof. Wim van den Broeck was de
voorbije jaren niet mals voor de dominerende on-
derwijskunde, maar hij wees tegelijk op een nieuwe
wind. Hij stelde: “Ook in Vlaanderen is de onderwijs-
kunde jammer genoeg sterk geinfecteerd geraakt
door een overdosis ideologie die niet alleen het doel
van onderwijs heel anders ging definiéren (catering
van individuele leerbehoeften t.o.v. cultuurover-
dracht), maar ook pretendeerde te weten hoe best
onderwezen wordt (bv. door zgn. 21st century
skills). Veel van deze onderwijskundigen gedragen
zich als anti-onderwijskundigen: ze houden hele-
maal niet van onderwijs; en alles wat onderwijs tot
onderwijs maakt, spuwen ze uit. In de plaats daar-
van poneren ze dan hun zgn. vernieuwende ideeén,
waarbij ze niet in de gaten hebben dat ze al decen-
nia lang steeds met dezelfde, al lang versleten, op-
vattingen komen aandraven. Ze begrijpen vooral
niet dat onderwijs gestoeld is op ‘eeuwige’ waarden
die hun effectiviteit al lang bewezen hebben. Maar
gelukkig is er enige kentering merkbaar: in Vlaande-
ren en Nederland staan enkele jonge onderzoekers
op, gesteund door enkele anciens, die zich de kop
niet zot meer laten maken. Ze kijken realistisch naar
wat echt werkt, en wat de wetenschap daarover kan
zeggen (vooral ook de cognitieve psychologie). Het
zal echter z'n tijd nodig hebben, en ondertussen
moeten we door de zure vruchten van kwaliteitsver-
lies op alle fronten. Men make zich geen illusies:
verder wegzakken zal het Vlaamse onderwijs de
komende jaren” (Website Klasse op 13 juni 2017).

We krijgen dus de indruk dat er een nieuwe wind
waait in het Vlaams onderwijs, een eerder oude
wind eigenlijk, een herwaardering & optimalisering
van de sterke kanten van onze Vlaamse onderwijs-
traditie. Dit doet deugd na 50 jaar strijd tegen de
ontscholingsdruk en voor de herwaardering van het
jaarklassenstelsel en de ermee verbonden klassika-
le instructie, leerplannen per leerjaar, enz. Al vanaf
de late jaren 1960 werd leraargestuurd onderwijs en
het jaarklassensysteem verguisd als de oorzaak van
alle mogelijke kwalen. Als pedagogen en lerarenop-
leiders waren we b.v. bijna de enigen die de voor-
bije decennia verkondigden dat de invoering van
het jaarklassenstelsel een enorme vooruitgang be-
tekende.

Maar die strijd is nog lang niet gestreden. Terug op
het juiste onderwijsspoor geraken is veelal een zaak
van lange adem. Dit ervaarden we ook in de strijd
omtrent het wiskundeonderwijs, het leesonderwijs,

de lerarenopleidingen, de eerste graad secundair
onderwijs, de invoering van NT2-onderwijs, het gelij-
kekansen-discours, ... Dat er een nieuwe wind
waait, merken we de voorbije jaren ook aan het feit
dat veel ontscholers hun visie niet meer openlijk
durven propageren. De meesten hielden zich de
voorbije drie jaren eerder gedeisd; als je geschoren
wordt, kan je het best stil blijven zitten. Op zich
beschouwen we dit als een overwinning. We mer-
ken tegelijk dat Kris Van den Branden & andere ont-
scholers  de voorbije twee jaar alle aantijgingen
ontkennen.

In deze bijdrage analyseren we Van den Brandens
recente apologie van 30 mei j.l. in de krant ‘De
Standaard. In de andere bijdragen in dit themanum-
mer maken we een gestoffeerde analyse van de
rage van het constructivisme, kennisrelativisme e.d

2 Ontkenning, én namens dé lerarenopleiders,
én opgelegde eindtermenvisie, ...

2.1 Ontkenningstactiek & apologie

In punt 1.3 illustreerden we al de ontkenningstrate-
gie en apologie die Van den Branden de voorbije
twee jaar toepast. Dat was eens te meer het geval
op 30 mei j.I. Van den Branden publiceerde een
opiniebijdrage waarin hij de basiskritieken van
Brinckman verzweeg, enkele zinnen isoleerde uit
hun context; en zo bij de lezers de valse indruk
wekte dat niet hij en veel gelijkgezinden, maar
Brinckman een totaal eenzijdige visie verdedigde. In
zijn apologie verzon Van den Branden tegelijk dat
hijzelf, andere lerarenopleiders, kopstukken onder-
wijskoepels ... steeds een evenwichtige onderwijs-
visie hebben gepropageerd - met de nodige aan-
dacht ook voor leraargeleide instructie, basiskennis,
automatiseren, e.d.

We zouden ons kunnen verheugen over het feit dat
Van den Branden zich bekeerd heeft, nu onder-
schrijft wat hij vroeger verketterd heeft. Maar die
ontkenning is vooral een poging om de eigen han-
den in onschuld te wassen en zo geen schuld te
moeten bekennen: een poging tegelijk ook om ook
in de toekomst nog veel werk en overheidsgeld
voor de eigen winkel binnen te halen.

We vrezen dat de felste ontscholers niet zomaar
zullen abdiceren, en dat ze de pogingen om het on-
derwijs weer op het rechte pad te krijgen, op alle
mogelijke wijzen zullen tegenwerken. Dit blijkt ook
uit het feit dat een aantal van hen Van den Bran-
dens protestbrief al te graag ondertekenden. Hij
kon ook de voorbije jaren ook op de steun rekenen
van de VLOR-kopstukken, de kopstukken van on-
derwijskoepels, veel onderwijsbegeleiders, topamb-
tenaren... Ze nodigden hem b.v. de voorbije jaren
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overal uit om te komen verkondigen dat ons Vlaams
onderwijs hopeloos verouderd was. Naar eigen zeg-
gen mocht hij 150 keer optreden op studiedagen
e.d. — en zonder enige tegenspraak

Geen sprake van constructivisme,
kennisrelativisme...?

Niemand heeft volgens Van den Branden de klas-
sieke & leraargestuurde aanpak in vraag gesteld.
Niemand heeft geopteerd voor een cultuuromslag,
voor constructivisme, kennisrelatisvisme - en zo de
kwaliteit van het onderwijs aangetast.

Was het maar zo. In punt 1.1 verwezen we naar
Bieke De Fraine en Kim Bellens die in hun studie
stelden dat de constructivistische principes wel een
grote invloed hebben gehad op de instructiepraktij-
ken in het Vlaams onderwijs. Ook de lerarenoplei-
ders Tim Surma & Kristel van Hoyweghen betreur-
den in december 2019 de grote propaganda voor
de constructivistische principes en de ontscholings-
druk: “Al geruime tijd worden leraren en scholen
overspoeld met impliciete boodschappen dat leren
(in casu, het verwerven van basiskennis en vaardig-
heden) niet meer op de eerste plaats staat. Wie
daarvoor evidentie wil zien, moet zich bijvoorbeeld
maar eens verdiepen in het gemiddelde nascho-
lingsaanbod voor de leraren en directies de voorbije
15 jaar, de inhoud van de omzendbrieven vanuit
onderwijskundige instanties richting onderwijsveld
en publicaties voor leraren in onderwijstijdschriften.
Ook de leerplanmakers en onderwijsinspectie heb-
ben veel invioed gehad” (op hun website ‘A design
for education). Ook beleidsmakers & topambtenaren
propageerden de voorbije decennia volop het con-
structivisme. Uiteraard ook prof. Roger Standaert
die de eindtermenoperatie patroneerde en de on-
derwijsvisie achter de eindtermen uitschreef in
‘Uitgangspunten van de eindtermen.’ In de volgende
bijdragen wordt overduidelijk dat er sprake wasl/is
van een echte rage.

2.2 Protest in naam van dé lerarenopleiders
& van onderwijsvisie eindtermen & onderzoek

Om zijn protestbrief gewichtiger te maken, wekt
Van den Branden de indruk dat hij deze na een
grondige studie samen met — en namens — dé
Vlaamse lerarenopleiders opstelde; en dat hun vi-
sie/onderwijspraktijk overeenstemt met de opgeleg-
de onderwijsvisie van de eindtermen, én tevens op
veel onderzoek gebaseerd is.

Hij schrijft in de inleiding: “Als Vlaamse lerarenoplei-
ders hebben we een collectieve en diepgaande po-
ging gedaan om de uitspraken van mijnheer Brinck-
man te begrijpen. We zijn er niet in geslaagd, vre-

zen we.” En ook verder heeft hij het steeds over
‘dé Viaamse lerarenopleiders’ - ook zij zouden het
constructivisme, kennisrelativisme... niet gepropa-
geerd hebben. Niets is minder waar; een paar illu-
straties.

De universitaire lerarenopleiders Antonia Aelterman
(UGent), Nadine Engels (VUB), Peter Van Petegem
(UA), Frans Daems (UA), Linda Van Looy (VUB), ...
propageerden in 2004 volop de constructivistische
en studentgestuurde aanpak. Ze beriepen zich hier-
bij expliciet op de constructivistische visie van de
eindtermen (zie pagina 16 in dit nummer.)

In een VLOR-rapport van 2008 propageerden de
onderwijskundigen/lerarenopleiders  Filip  Dochy,
Martin Valcke, Roger Standaert, Ferre Laevens,
Herman Baert ... volop het constructivisme en ken-
nisrelativisme. Ze schreven enthousiast: “Compe-
tentiegericht onderwijs hangt mede samen met het
nieuwe onderwijskundige paradigma van het con-
structivisme dat aanstuurt op zelfsturend, construe-
rend, reflectief en authentiek leren in contextgebon-
den en complexe omgevingen. Een belangrijke
component is dus “zelf ontdekken en construeren
van de eigenkennis en vaardigheden: de leerlingen
moeten alleen of in groep, inductief leerstof, regels
en vaardigheden ontdekken en zo hun ‘competen-
ties’ construeren” (Competentie-ontwikkelend on-
derwijs, VLOR, p. 152). Op pagina 156 luidt het:
“Dit soort onderwijs veronderstelt ook een hoge ma-
te van zelfregulerend vermogen. Er bestaan immers
ook steeds minder vaste referentiekaders en de le-
vensloop is veel minder voorspelbaar.” De universi-
taire opstellers van het VLOR-rapport pakken tege-
lijk uit met een karikatuur van het traditioneel onder-
wijs: “Uiteenzetting/hoorcolleges/frontale setting; de
lerende is eerder passief, klassikale en aanbodge-
stuurd curriculum,afzonderlijke en opgesplitste vaar-
digheidsmodules, disciplinaire aanpak, evaluatie
gericht op kennisverwerving ...”

Geen eensgezindheid bij lerarenopleiders

Van eensgezindheid bij dé lerarenopleiders e.d. was
en is er wel geen sprake. Zelf protesteerden we als
lerarenopleiders - samen met collega’s - al sinds
1993 geregeld tegen de opgedrongen constructivis-
tische principes in de (ontwerp)eindtermen en leer-
plannen, in ‘uitgangspunten van de basiscompeten-
ties voor de leraren”, in vakdidactieken voor de
taalvakken, voor het wiskundeonderwijs, enz. In
Onderwijskrant werd destijds ook de kritiek vanuit
andere lerarenopleidingen opgenomen. Ook in re-
cente publicaties van de lerarenopleiders Tim Sur-
ma & Kristel van Hoyweghen & van de Gentse lera-
renopleider Pedro De Bruyckere wordt het construc-
tivisme als een grote kwaal bestempeld, en gepleit
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voor een herwaardering van de leraargestuurde
aanpak. In punt 6 gaan we verder in op de uiteenlo-
pende opstelling van de lerarenopleiders.

3 Brinckman & critici: constructivisme, kennis-
relativisme ... = aantasting kwaliteit

Alvorens verder de protestbrief te analyseren bekij-
ken we eerst de uitspraken van Philip Brinckman,
op 28 mei in de krant De Standaard. Simon Gry-
monprez bezocht zijn school te Turnhout zogezegd
omtrent de aanpak van de 'schoolwerking in coro-
natijd'. In het interview ging het echter maar voor
een beperkt deel over dit thema, maar ook over een
paar antwoorden die Grymonprez hem ontfutselde
over de expertengroep ‘Toekomst onderwijs’ en de
visie van Brinckman.

De inleiding op het interview luidt: “Begin maart stel-
de minister van onderwijs de directeur uit Turnhout
aan als het hoofd van de expertengroep die zich
moet buigen over de kwaliteit van het onderwijs. Na
Zijn aanstelling meed Brinckman grote contacten
met de media. Hij stelde als argument dat het in de
expertengroep niet over ‘het systeem Brinckman
mocht gaan.’ Door de coronacrisis liep de experten-
groep vertraging op. “Nu de coronacrisis het Vlaam-
se onderwijs in goed twee maanden op zijn kop zet-
te kan een interview wel. Maar dan vooral over de
gevolgen van deze crisis voor het onderwijs.” Gry-
monprez slaagde er toch in om hem een paar be-
denkingen over zijn onderwijsvisie te ontfutselen.

In het interview ging het vooreerst over de gevolgen
van de coronacrisis. Brinckman stelde o.a.: “lk denk
dat de leerlingen nu beter beseffen hoe belangrijk
het is om op school te zijn. Niet alleen voor de le-
raar, maar ook voor elkaar. Het persoonlijk gesprek
en contact van aangezicht tot aangezicht is zo be-
langrijk. De structuur en regelmaat van een school
is ook zo belangrijk. Voor heel wat leerlingen is de
coronacrisis ook een groot verlies. Een aantal leer-
lingen lopen ook een achterstand op die niet zo ge-
makkelijk in te halen zal zijn.” Commentaar: hieruit
kan een niet bevooroordeelde lezer afleiden dat
voor Brinckman de school niet uitsluitend een leer-
en kennisschool is — zoals Van den Branden dit
vertekend voorstelde in zijn protestbrief.

De volgende listige vraag van Grymonprez luidde:
“Is het niet raar om nu als expertengroep te focus-
sen op kwaliteit van het onderwijs, terwijl we de co-
ronabrand nog volop moeten blussen?” En zo ont-
futselde Grymonprez enkele uitspraken over de
kwaliteit van het onderwijs.

Herwaardering leraargestuurd onderwijs & kritiek
op constructivisme & kennisrelativisme

Brinckman: “Als je zo veel mogelijk onderwijskansen
voor zoveel mogelijk kinderen wil creéren dan moet
dat met degelijk onderwijs zijn. Vroeger nam de
leerkracht het voortouw in het leerproces, dit is al
twintig jaar aan het afkalven. De reden dat sommi-
gen mij graag in de conservatieve hoek duwen, is
omdat ik geen aanhanger ben van het pedagogisch
constructivisme. Die strekking zegt dat kinderen zelf
hun kennis en vaardigheden samensprokkelen en
dat de leraar daarbij niet sturend mag zijn. Maar
vooral ook kwetsbare leerlingen zijn daar de dupe
van. Zij beschikken immers over te weinig voorken-
nis of puzzelstukken. Daarbovenop belanden te veel
maatschappelijke problemen op het onderwijsbord-
Je. Het unieke aspect van de school - grondige ken-
nis en inzicht doorgeven - komt daardoor in de ver-
drukking. ... In plaats van kennis door te geven,
moeten we ons steeds meer met andere dingen
bezig houden, verkeerseducatie, voeding, hygiéne,
... Dit gaan ten koste van het diepere inzicht dat we
voorheen konden aanbieden. Geen inzicht zonder
voldoende kennis. Onderwijs is ook geen bezig-
heidstherapie.”

Te veel lerarenopleiders die zelfactiverende werk-
vormen, kennisrelativisme ... propageren

Brinckman betreurde ook terecht dat al te veel on-
derwijskundigen en lerarenopleiders het belang van
de leraargestuurde aanpak, basiskennis e.d. relati-
veerden: “Jammer genoeg moeten we ook dikwijls
jonge, pas afgestudeerde leerkrachten op het hart
drukken zich niet te verliezen in allerlei 'zelfac-
tiverende werkvormen'. Het eerste wat we hier op
ons college zeggen tegen afgestudeerde leerkrach-
ten is: geef goed en boeiend les via directe instruc-
tie, en vergeet de rest. Als je op school aan sociale
emancipatie wil doen, is de school een unieke
plaats. Daarom mogen we op kennis niet bezuini-
gen. Als men zegt dat de sociale kloof op school
groter wordt, dan is dat omdat er te weinig basis-
kennis wordt meegegeven. En het automatiseren
van kennis heeft ook nog zin. En je kunt daar best
zo vroeg mogelijk mee beginnen.*

Van den Branden wekt in zijn protest- en apologie -
brief de indruk dat Brinckman alleen staat met zijn
kritiek. Maar zijn uitspraken sluiten volledig aan bij
de kritiek die de voorbije jaren geformuleerd werd

door de meeste praktijkmensen, door Onderwijs-
krant en in onze O-ZON-campagne-2007, door Dirk
Van Damme (OESO), door tal van professoren...
Het is ook de kritiek op de ontscholing en kwaliteits-
daling van het onderwijs in de beleidsnota van mi-
nister Ben Weyts, en de kritiek die Van den Bran-
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den en zijn Leuvens taalcentrum al lang te verduren
kregen. Dit verklaart ook waarom hij zich de voorbije
2 jaar geroepen voelde om geregeld te reageren op
de aantijgingen.

4 Protestbrief/apologie: verdere analyse

4.1 Niet wij, maar Brinckman & co verkondigen
eenzijdige & nefaste visie

In zijn protestbrief concludeert Van den Branden:
“Als Vlaamse lerarenopleiders kunnen we ons niet
voorstellen dat de uitspraken van mijnheer Brinck-
man bedoeld waren als een negatieve evaluatie van
het werk dat we al jaren verrichten.” Volgens Van
den Branden zijn Brinckmans kritieken geenszins
toepasselijk op hemzelf en op dé Vliaamse lera-
renopleiders in het algemeen.

Hij maakt de lezers wijs te maken dat niet hij een
eenzijdige en nefaste visie propageert, maar wel
Brinckman, Weyts en de vele andere critici. Hij
schrijft: ‘We hopen dat de expertengroep die mijn-
heer Brinckman voorzit haar debat over de kwaliteit
en de toekomst van het Vlaamse onderwijs zal voe-
ren met inachtneming van de complexiteit van leer-
en onderwijsprocessen.” Van den Branden en co
wordt ten laste gelegd dat ze een vrij eenzijdige en
extreme onderwijsvisie voorstaan. Hij draait in zijn
protestbrief de rollen om: niet wij, maar onze critici,
de opstellers van de beleidsverklaring van minister
Weyts ... promoten een eenzijdige/nefaste visie.

Manipulatie ‘vergeet de rest’
= eenzijdige visie Brinckman!??

Om dat doel te bereiken verzwijgt Van den Branden
de belangrijkste kritieken van Brinckman i.v.m. con-
structivisme, kennisrelativisme, e.d. Hij pikt bij de
start van zijn verweer de woorden ’'vergeet de rest’
uit de slotzin die Brinckman aan zijn analyse toe-
voegde om meteen te wijzen op de eenzijdigheid.
Binckman besloot: “lk heb voor elke nieuwe leer-
kracht die pas uit de lerarenopleiding komt een dui-
delijke boodschap: Geef goed en boeiend les via
directe instructie en vergeet de rest.”

De uitspraak ‘vergeet de rest’ betekent in de context
van de voorafgaande uitspraken: vergeet dat vooral
leerlinggeactiveerde & constructivistische werkvor-
men heilzaam zijn, dat kennis geen centrale rol
speelt, dat automatiseren van vaardigheden niet zo
belangrijk is ..., ook al is dit je tijdens je lerarenop-
leiding wijs gemaakt. Ook wij gaven/geven als la-
renopleiders onze studenten de raad: vergeet de
constructivistische praatjes, vergeet wat Kris Van
den Branden beweert i.v.m. taalonderwijs als “En-
kel wat de leerlingen zelf ontdekken, blijft hangen en
leidt tot fundamenteel leren; in tegenstelling tot het
opperviakkige leren dat door een uitleg van de le-
raar bereikt wordt.” We voegen er ook aan toe dat

die mooi klinkende praatjes in de klaspraktijk ook
moeilijk toepasbaar zijn.

Van den Branden haalde de woorden ‘vergeet de
rest’ uit de context en sneerde: “We vinden het als
lerarenopleiders moeilijk om te begrijpen waarom
onze studenten ‘al de rest’ zouden moeten verge-
ten. Welke rest is dat dan? Dat ze bekommerd zijn
om het welbevinden en de motivatie van hun leer-
lingen? Dat ze oog hebben voor de verschillen tus-
sen leerlingen en gedifferentieerd inspelen op de
noden van sterk presterende en minder sterk pres-
terende leerlingen? Dat ze goed leren communice-
ren met ouders en andere onderwijspartners? Dat
ze constructief samenwerken met hun collega’s?
Dat ze op een valide en betrouwbare manier leren
evalueren en constructieve feedback geven aan hun
leerlingen? Van al deze aspecten geeft onderzoek
aan dat ze onderwijskwaliteit bevorderen. We kun-
nen moeilijk geloven dat mijnheer Brinckman sugge-
reert dat we als lerarenopleiders zo snel mogelijk
moeten stoppen met aan die belangrijke aspecten
van onderwijzen aandacht te besteden.”

Uiteraard is moeilijk te geloven dat Brinckman & Co
al die opgesomde dingen onbelangrijk vinden. Ook
Brinckman formuleerde de voorbije jaren al herhaal-
delijk en ook meer uitgebreid een genuanceerde
onderwijsvisie in de krant ‘De Tijd”, en die opiniebij-
dragen zijn Van den Branden ook wel bekend. Van
den Branden verzint dat Brinckman maar 1 werk-
vorm propageert, enkel directe instructie — en dan
nog in de enge zin van het woord, - in de zin van
doceren waarbij de leerlingen passief zijn (zie punt
4.2). Hij wekt verder ook de indruk dat Brinckman
enkel maar kennis propageert, en vaardigheden
onbelangrijk vindt. Maar waar Binckman meer aan-
dacht vraagt voor het automatiseren, gaat het uiter-
aard vooral ook om het automatiseren van vaardig-
heden als vaardig en vlot berekenen e.d. (zie punt
4.3).

4.2 “Ook wij vinden directe instructie,
klassikaal leren belangrijk”!??

Van den Branden ontkent in zijn protestbrief de kri-
tiek dat hij en veel lerarenopleiders en onderwijs-
kundigen zich heel negatief uitlieten over het belang
van instructie en klassikaal onderwijs. Hij beweert
nu: “Als lerarenopleiders leren we toekomstige lera-
ren om directe instructie in te zetten als dat aange-
wezen is.” Als reactie op kritiek beweerde Van den
Branden vorig jaar ook al op zijn blog dat hij steeds
klassikaal onderwijs heel belangrijk had gevonden.
Raar, maar waar.

Het Leuvens taalcentrum van Kris Van den Bran-
den - Van den Branden, Piet Van Avermaet, Koen
Jaspaert, Machteld Verhelst ... ; verkondigt al bijna
30 jaar: "Enkel wat leerlingen zelf ontdekken, blijft
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hangen; in tegenstelling tot het opperviakkige leren
dat door een uitleg van de leraar bereikt wordt.”
Van den Branden ontkent nu dus dat hij en al te
veel lerarenopleiders het belang van instructie en
klassikaal onderwijs in vraag stelden. In punt 2.2
toonden we al even aan dat ook veel universitaire
lerarenopleiders en onderwijskundigen volop de
constructivistische aanpak, kennisrelativisme e.d.
propageerden. In de volgende bijdragen wordt dit
verder uitvoerig geillustreerd.

In publicaties van Van den Branden en van veel
ondertekenaars vindt men overigens geen pleidooi-
en voor, maar enkel tegen leraargestuurd & kennis-
rijk onderwijs, jaarklassensysteem e.d. Van den
Branden kan er overigens ook niet naar verwijzen.
In de volgende bijdragen illustreren we dit overvloe-
dig.

Relativering van belang directe instructie
= passieve leerlingen, te weinig inzicht ...I??

Van den Branden stelt wel dat zij geen tegenstander
zijn van ’directe instructie’, maar hij relativeert met-
een ook het belang ervan: “Zo leren we onze stu-
denten ook dat zelfs de beste en meest boeiende
directe instructie niet automatisch tot kennis en in-
zicht leidt: leren is een proces waarin leerlingen een
actieve rol spelen. We leren onze studenten daarom
om directe instructie af te wisselen met andere on-
derzoeksgebaseerde methodes zoals cobperatief
leren en zelfgestuurd leren.”

Karikatuur van directe instructie

Van den Branden verengt hier met opzet directe
instructie, leraargestuurd leren, tot doceerlessen
waarbij de leerlingen geen actieve rol zouden spe-
len en weinig inzicht zouden verwerven. Ook geleid-
ontdekkend leren, automatiseren van vaardigheden
... Zijn overigens vormen van expliciete instructie.

Prof. Simon Veenman drukte de betekenis en het
belang van directe instructie zo uit: “Directe instruc-
tie betreft alle gerichte handelingen met het doel de
leeractiviteiten van de leerling te ondersteunen en in
een gewenste richting te sturen. Een uitgangspunt
is ook dat kennis, inzichten en vaardigheden die
binnen een cultuur als betekenisvol en functioneel
worden beschouwd, veelal het meest doelmatig en
doelgericht op een directe manier aan de leerlingen
worden onderwezen. Het begrijpen van de culturele
werkelijkheid geschiedt beter, geordender, doelge-
richter en doelmatiger als de leraar zelf die zaken
aan de orde stelt die de leerling nog niet begrijpt en
beheerst. Daarbij biedt de leraar nieuwe informatie
veelal in kleine stappen aan, en stelt bij elke stap
veel denkvragen, om enerzijds het begrip van stu-
denten te controleren en anderzijds wat er geleerd
is te versterken. De leraar moet veel demonstreren
met uitleg over hoe je iets doet en waarom. Door

de voortdurende interactie met de leerling kan de
leraar ook gerichte en tijdige feedback geven en de
begeleiding geleidelijk afbouwen, totdat de student
het zonder ondersteuning kan” (in ‘Paper ten behoe-
ve van de cursus Instructievaardigheden, Septem-
ber 2001). Dat is heel iets anders dan de wijze
waarop Van den Branden directe instructie voor-
stelt/verminkt.

4.3 “Brinckman propageert klakkeloos ‘van bui-
ten leren, maar niet begrijpen, verklaren”!?

Van den Branden ontkent verder dat hij en de con-
structivisten al te weinig aandacht besteden aan het
automatiseren van vaardigheden. Hij vervangt de
term ‘automatiseren’ bij Brinckman door ‘van buiten
leren’ en suggereert dat het bij Brinckman enkel
gaat om inzichtsloos, klakkeloos van buiten leren,
memoriseren van feiten. Hij stelt: “We leren onze
studenten ook dat iets van buiten leren inderdaad
nog zinvol kan zijn, zoals mijnheer Brinckman on-
derstreept, maar dat ze als leraren veel meer moe-
ten ambiéren: dat hun leerlingen leren begrijpen,
verklaren, analyseren, evalueren, creéren, verant-
woorden, kritisch denken....” Precies de critici van
de constructivisten stellen dat b.v. viot berekenen
gebaseerd is op kennis en inzicht in getallen en vlot-
te berekeningswijzen, maar dat daarnaast ook het
automatiseren van de berekeningswijzen, het vol-
doende inoefenen van de kennis van woordenschat,
spellingregels, grammatica ... belangrijk zijn.

4.4 “Geen kennisrelativisme & kunstmatige
tegenstelling kennis-vaardigheden” !?

Van den Branden en Co pleitten steeds voor een-
Zijdig taalvaardigheidsonderwijs en maakten een
kunstmatige tegenstelling tussen kennis en vaardig-
heden. De titel van zijn VLOR-boek van 2005 luidde
dan ook ‘Taal-vaardigheids-onderwijs’ en niet ‘Taal-
onderwijs.” Voor systematisch onderwijs van taal-
kennis was er weinig of geen ruimte. Pedagoog
Jan Saveyn betreurde in 2007: “Het Leuvens Taal-
steunpunt opteerde voor radicaal vaardigheidson-
derwijs. Woordenschatrijties, zinsontleding, aanle-
ren van grammaticale - en spellingregels... waren
uit den boze. De leerling moest volgens de analyti-
sche taalverwervingsmethode al doende leren van-
uit globale taaltaken en zelfontdekkend hun eigen
taal analyseren.” (in: Tijdschrift ‘Nova et Vetera’,
september 2007).

Van den Branden maakt de lezers nu wijs dat uitge-
rekend hij en dé lerarenopleiders steeds het grote
belang van kennis hebben beklemtoond, dat er
geen sprake was van kennisrelativisme & de er-
mee gepaard gaande overbeklemtoning van vaar-
digheidsonderwijs, en van de tegenstelling tussen
kennis en vaardigheden.
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Van den Branden draait de rollen om en schrijft be-
schuldigend: “We vinden het als lerarenopleiders
verwarrend dat mijnheer Brinckman de kerntaak van
de school definieert als ‘grondige kennis en inzicht
bijbrengen”; alsof Brinckman enkel kennis belangrijk
vindt en niet vaardigheden e.d.

Van den Branden beweert aansluitend dat niet hij,
maar Brinckman een kunstmatige tegenstelling
maakt tussen kennis en vaardigheden: "Wij leren
onze studenten dat het in het onderwijs niet draait
om kennis of vaardigheden, maar om de weldoor-
dachte symbiose van kennis, vaardigheden en atti-
tudes. De tegenstelling tussen kennis en vaardighe-
den is een hopeloos verouderde tegenstelling uit de
vorige eeuw.”

Ook Brinckman en co vinden basisvaardigheden
heel belangrijk. Vandaar ook het belang van auto-
matiseren. Het zijn wel degelijk constructivisten als
Van den Branden, leerplanvoorzitters ... die kennis
veel minder belangrijk vinden en ook een kunstmati-
ge tegenstelling maken tussen taalkennis en taal-
vaardigheid, tussen ‘doing mathematics’ en
‘knowing mathematics’, ...

4.5 “Dé lerarenopleiders volgen de opgelegde
eindtermen-visie, een evenwichtige visie”!?

Van den Branden beweert verder dat dé lerarenop-
leiders de door de overheid opgelegde onderwijsvi-
sie van de eindtermen en basiscompetenties vol-
gen, en dat het hier om een evenwichtige visie
gaat: “De lerarenopleiders beschouwen het als een
van hun kerntaken dat student-leraren de doelstel-
lingen van hun lessen leren baseren op de eindter-
men van de Vlaamse overheid. Die stellen zwart op
wit dat kennis en inzicht ondersteunend zijn voor de
ontwikkeling van cruciale vaardigheden en compe-
tenties.”

Geen sprake dus van constructivisme, kennisrelati-
visme — en ook niet in de gevolgde eindtermenon-
derwijsvisie. Niets is minder waar. De eindtermenvi-
sie luidt: “Leren moet opgevat worden als een con-
structief & actief proces. De traditionele schoolse
kennis staat minder centraal. De nadruk ligt op pro-
bleemoplossende inzichten en vaardigheden. Men
is uitgegaan van een optimistische visie op leren en
ontwikkeling, vertrekkend van de groeikracht van
kinderen.” Dit wordt verder verduidelijkt met de be-
schrijving van een aantal verschuivingen, zoals
“voorrang voor vaardigheden t.o.v. kennis, minder
vakgericht leren, minder cognitief en sequentieel.
We lezen ook nog: “De keuze voor een constructi-
vistische benadering stemt overeen met de nieuw-
ste inzichten inzake didactiek en leerpsychologie.”
Dit wijst overduidelijk op de constructivistische vi-
sie: kennisrelativisme, op al te weinig aandacht
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voor de vakdisciplines en voor de stapsgewijze op-
gebouwde kennis.

5 “Onze visie is op onderzoek gebaseerd”!??
Van den Branden pretendeert/bluft ook dat de on-
derwijspraktijk van hem en van dé lerarenopleiders
op onderzoek is gebaseerd. Hij schrijft: “Als Vlaam-
se lerarenopleiders die steeds bekommerd zijn om
onderzoeksgebaseerde onderwijspraktijken — kun-
nen we ons niet voorstellen dat de uitspraken van
mijnheer Brinckman bedoeld waren als een negatie-
ve evaluatie van het werk dat we al jaren verrich-
ten.” Hij weet maar al te best dat die kritiek zo be-
doeld is, maar probeert die te weerleggen met het
argument dat die gecontesteerde onderwijspraktij-
ken, constructivisme & zelfontdekkend leren, ken-
nisrelativisme op onderzoek gebaseerd zijn, en dat
de critici uit de nek kletsen.

Het Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung on-
derzocht in 1996 het effect van directe instructie in
vergelijking met de gepropageerde alternatieven als
constructivisme e.d., en dit volgens studies in ver-
schillende landen. De onderzoekers concludeerden:
"Tot verbazing van veel reformpedagogen blijkt uit
de meest grondige studies dat 'directe instructie’
veruit het meest effectief is. Directe instructie verbe-
tert niet enkel de prestaties van bijna alle leerlingen,
maar verhoogt ook het zelfvertrouwen in het eigen
kunnen en reduceert de faalangst. Dit is dan ook de
algemene conclusie van ons overzicht van enkele
effectstudies in verschillende landen“ (Max-Planck
Institut, 1996).

Op pagina 32-33 verwijzen we naar een groot aan-
tal studies die aantonen dat leraargestuurd onder-
wijs veel effectiever is dan constructivistisch. In vol-
gende bijdragen komen ook tientallen auteurs en
onderzoekers aan het woord die verklaren waarom
de constructivistische claims niet deugen. Het is
ook geen toeval dat men in tal van landen inmid-
dels ook afstapte van b.v. de destijds ingevoerde
constructivistische wiskunde.

6 Protestbrief namens dé lerarenopleiders &
ondertekenaars die handen in onschuld wassen

6.1 Ontkenning namens dé lerarenopleiders?

We stelden al in punt 2.2 dat Van den Branden de
lezers en ondertekenaars wijs maakt dat hij zijn pro-
testbrief na grondige studie en samen met de lera-
renopleiders opstelde; dat hij dus niet in eigen naam
schrijft, maar in naam van dé Vlaamse lerarenoplei-
ders: “Als Vlaamse lerarenopleiders hebben we
een collectieve en diepgaande poging gedaan ...
Als Viaamse lerarenopleiders kunnen we ons niet
voorstellen ...” Dit getuigt van ongelooflijk veel lef
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en tegelijk van lezersbedrog. Hij wekt de indruk dat
zijn protestbrief samen met dé lerarenopleiders is
opgesteld, dat dus dé lerarenopleiders zijn onder-
wijsvisie onderschrijven.

Ondertekenaars & lezers die het interview met
Brinckman niet gelezen hebben, kregen een totaal
verkeerd beeld van Brinckmans betoog voorgescho-
teld. Door de verkeerde voorstelling van Brinck-
mans visie en van zijn eigen visie, misleidde Van
den Branden veel lezers & ondertekenaars. Hij
poneerde dat hij, dé lerarenopleiders wel steeds
veel belang zijn blijven hechten aan instructie, ba-
siskennis, automatiseren ..., geen kunstmatige te-
genstelling maakten tussen kennis en vaardighe-
den, inzicht & actieve inbreng van de leerlingen na-
streefden, ... Veel misleide lerarenopleiders & an-
dere ondertekenaars drukken met hun onderteke-
ning eerder uit dat ze het niet eens zijn met de con-
structivistische visie, het kennisrelativisme e.d. die
veel onderwijskundigen, universitaire lerarenoplei-
ders, ... hen probeerden op te dringen.

Geen consensus binnen dé lerarenopleiders:
ook veel kritiek op constructivisme e.d.

Het constructivisme e.d. werd binnen de universitai-
re lerarenopleidingen & door onderwijskundigen
volop gepropageerd; maar dat was veel minder het
geval in de geintegreerde lerarenopleidingen, re-
gentaten en normaalscholen. Van een consensus
bij dé lerarenopleiders wasl/is er geen sprake. Tal
van lerarenopleiders namen de voorbije decennia
expliciet afstand van het constructivisme en kennis-
relativisme, en van de taalvisie van Van den Bran-
den. Enkele illustraties.

In het evaluatierapport-2001 van de doorlichting van
de normaalscholen en regentaten schreef de ver-
slaggever prof. Eisendrath dat de doorlichters be-
treurden dat de meeste lerarenopleiders de door de
‘basiscompetenties voor de leraar’ opgelegde con-
structivistische en competentiegerichte aanpak niet
genegen waren. Slechts enkele opleidingen pakten
daar openlijk mee uit. Als toenmalig normaalschool-
codrdinator kan ik getuigen dat ook wij er op de le-
rarenopleiding afstand van namen. In b.v. Onder-
wijskrant nr. 94 van 1996 en in Onderwijskrant nr.
96 van 1997 protesteerden we als lerarenopleiders
tegen de opgedrongen constructivistische en stu-
dentgestuurde aanpak (zie pagina 17 in dit num-
mer). Een van ons deed dit ook als lid van de aca-
demische raad van de hogeschool.

Van den Branden zelf stelde in 2004 in een eigen
bevraging overigens vast dat de meeste lerarenop-
leiders en de door hen opgeleide aspirant-leer-
krachten zijn constructivistische taal- en onderwijsvi-
sie geenszins lustten (Kris Van den Branden &
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Koen Van Gorp: 'Hoe vernieuwend denken studen-
ten in de lerarenopleidingen over taalonderwijs?,
2004, Internet.) En ook Koen Jaspaert betreurde in
2006 dat de praktijkmensen de visie van het Leu-
vens taalcentrum niet genegen waren.

Op de geintegreerde lerarenopleidingen — de vroe-
gere regentaten en normaalscholen — verkondigden
de meeste lerarenopleiders in die tijd dus geenszins
de eenzijdige onderwijsvisie die Van den Branden
en veel van zijn geestesgenoten binnen de univer-
sitaire lerarenopleidingen wel verkondigden. Ook de
meeste taaldocenten namen/nemen overigens af-
stand van de taaltheorie van het Leuvens taalcen-
trum en van de door de leerplanvoorzitters van de
taalvakken in 1997 opgelegde analoge taalvisie. Op
onze lerarenopleiding was dit ook overduidelijk het
geval. Zoals b.v. ook de vakdocenten wiskunde
afstand namen van de constructivistische inslag in
het leerplan wiskunde eerste graad s.o.

De universitaire onderwijskundigen en lerarenoplei-
ders hadden wel meer invioed op de toekomstige
leraren pedagogiek. We merkten dit ook toen deze
hun intrede deden in de geintegreerde opleidingen.
Dit leidde/leidt er ook wel tot spanningen.

6.2 Veel ontscholers die via sympathie voor
protestbrief handen in onschuld wassen

Voor veel ondertekenaars-ontscholers betekende
het ondertekenen van de protestbrief vooral een
poging om de handen in onschuld te wassen, om
net als Van den Branden te ontkennen dat ze mede
verantwoordelijk zijn voor de aantasting van de kwa-
liteit van het onderwijs. Onder de ondertekenaars
treffen we dan ook heel wat onderwijskundigen en
universitaire lerarenopleiders aan die in het verle-
den het constructivisme en andere vormen van ont-
scholing propageerden. Veel van hen durfden daar
de voorbije jaren wel veel minder openlijk mee uit-
pakken; ze voelden dat het tij aan het keren was.

Ook lerarenopleider Stijn Dhert die vanaf 2000
pronkte met het feit dat zijn GroepT- Leuven totaal
was overgeschakeld op de studentgestuurde & con-
structivistische aanpak, ondertekende de protest-
brief & ontkende daarmee ook zijn vroegere straffe
uitspraken.

Van den Branden kon ook op de sympathie reke-
nen van tal van begeleiders, van GO!-hoofd-bege-
leider Andries Valcke - die vorig jaar nog pronkte
dat lesgeven totaal voorbijgestreefd was, van ex-
leerplanvoorzitters die b.v. constructivistisch taalon-
derwijs propageerden ...

Ook Lieven Boeve en Machteld Verhelst (peda-
gogisch directeur katholiek onderwijs en ex- en
ex-medewerker van Van den Branden), manifes-
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teerden hun sympathie met de ’ontkennende’ pro-
testbrief. Hun leerplan wiskunde-2009 stelt noch-
tans: "De aanpak is geévolueerd richting constructi-
visme. Kennis wordt beter geconstrueerd door de
leerling op basis van generaliseren van eigen erva-
ringen. Steeds meer mensen kunnen wiskunde toe-
passen, ook als ze niet beschikken over de nodige
vaardigheid in rekenalgoritmen.” De voorzitters van
de taalleerplannen poneerden: “Er is een strikte
scheiding tussen kennis en vaardigheden.” Ook in
hun recente ZILL-onderwijsvisie wordt het construc-
tivistisch, ontwikkelend en contextueel leren volop
gepropageerd en zelfs als een recente wending bin-
nen de leerpsychologie voorgesteld

7 Besluiten

Van den Branden maakt in zijn ontkenningsbrief de
lezers wijs dat hij, dé lerarenopleiders ... ook steeds
het grote belang van kennis hebben beklemtoond,
dat er geen sprake was van kennisrelativisme &
constructivisme binnen de eindtermen en leerplan-
nen van de jaren 1990, van eenzidig (taal)
vaardigheidsonderwijs... Van den Branden draait in
Zijn protestbrief de rollen om en beweert dat niet hij,
maar Brinckman en co eenzijdig onderwijs propa-
geren, een kunstmatige tegenstelling maken tussen
kennis en vaardigheden, ...

We stellen vast dat Van den Branden en co nu hun
hun vroegere standpunten niet meer durven formu-
leren. Het klassiek onderwijs moet blijkbaar ook niet
langer op de schop. Van den Branden & co wekken
de indruk dat ze nu het grotendeels eens zijn met
hun critici en met Brinckman: expliciete instructie &
klassikaal onderwijs, kennisrijk onderwijs, voldoen-
de automatiseren, NT2-lessen ... zijn nu plots wel
belangrijk. Maar waarom ergeren ze zich dan aan
de uitspraken van Brinckman?

Bij de zelfverdediging zoekt Van den Branden zo-
veel mogelijk medestanders bij onderwijskundigen,
lerarenopleiders, begeleiders, kopstukken van on-
derwijsnetten... Het feit dat veel van de 500 onder-
tekenaars ook een onderwijsvisie a la Van den
Branden gepropageerd hebben, en mede opgedron-
gen hebben via eindtermen, leerplannen, bijscho-
ling, ... wijst op de grote ontscholingsdruk van de
voorbije decennia.

Al bij al zijn we uiteraard tevreden dat de strijd tegen
de ontscholing er toe geleid heeft dat Van den Bran-
den & co nu niet meer uitpakken met hun visie.
Maar in september 2019 wezen we er al op dat de
vele beeldenstormers binnen het brede onder-
wijsestablishment niet zomaar zouden abdiceren,
en ook de nieuwe beleidsopties zouden tegenwer-
ken. We merkten dit het voorbije jaar, en ook in de
recente protestbrief.
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Bijlage: Verdere illustraties ontkenningstactiek

We voegen er nog enkele ontkenningspogingen van
Van den Branden aan toe.

*Als directeur van het GOK-steunpunt, en ook nog
in recent SONO-taalonderzoek wekte Van den
Branden steeds de indruk dat ons taalonderwijs vrij
goed scoorde. Er was geen sprake van niveauda-
ling. Als directeur van het Leuvens taalcentrum, er-
kende hij uiteraard niet dat zijn taalcentrum mede
verantwoordelijk was voor de uitholling van het taal-
onderwijs. Maar toen hij vorig jaar de niveaudaling
begrijpend lezen voor PIRLS & PISA niet langer
meer kon negeren, erkende hij plots de niveauda-
ling; maar het waren de leerkrachten die een klas-
sieke en verouderde aanpak toepasten

* Minister Crevits riep in november 2017 op om veel
meer aandacht te besteden aan de taalproblemen.
Dit leidde tot kritiek op de visie van Van Avermaet,
Van den Branden,... . In “De vertwittering van het
onderwijsdebat’ riep Van den Branden op zijn blog
van 1 december 2017 iedereen op om niet te luiste-
ren naar de mensen die volgens hem ideologisch
gekruide oorlogen voerden omtrent de aanpak van
de taalproblemen. Hij poneerde: “Debatten die in
de moderne media door hoogopgeleiden worden
gevoerd, ontberen vaak nuance en rationele afwe-
ging. Argumenten worden ideologisch gekruid. We-
tenschappers en onderwijsondersteuners die op
basis van onderzoek, genuanceerde en onder-
bouwde adviezen aan schoolteams trachten te ge-
ven, worden door sensatiebeluste kranten met ron-
kende titels en uit-de-context-gelichte citaten in het
enge keurslijff van polemische zwart-wit-discussies
gewrongen. |k hoop dat leraren en directies, het
hoofd koel houden, dat zij de adviezen die ze van
wetenschappers en onderwijskoepels krijgen over-
dacht, rationeel een plaats geven binnen de contou-
ren van hun eigen onderwijsomgeving.é”

*In een recente ‘Open brief aan minister Weyts’ van
juni j.l. protesteren Van den Branden en andere pro-
motoren van het SONO-Steunpunt tegen het feit
dat ze geen nieuwe projecten krijgen toebedeeld.
Ook hier verdedigen Van den Branden en co zich
tegen het verwijt dat de sterke toename van onder-
zoek a la SONO de voorbije decennia eerder tot
aantasting dan tot verbetering van de kwaliteit van
het onderwijs heeft geleid. We lezen o.a.: “De afge-
lopen 19 jaar ontwikkelden we onderzoeksbevindin-
gen ter ondersteuning van het onderwijsbeleid. In
tiiden waarin wetenschappelijke onderbouwing meer
dan nodig is om de kwaliteit te versterken, en om
de dialoog tussen beleid, praktijk en wetenschap
broodnodig is om populistische discussies uit de
weg te gaan, hopen we oprecht dat we met u hier-
over van gedachten kunnen wisselen.”
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De vele pleidooien voor constructivisme & kennisrelativisme vanwege universitaire lera-
renopleiders & onderwijskundigen, enkele normaalscholen, op studiedagen hogescholen

1 Inleiding: wel constructivisme-rage

In de vorige bijdrage bespraken we de protestbrief
van prof. Kris Van den Branden in De Standaard
van 30 mei j.I. Het was een reactie op uitspraken
van Philip Brinckman over de toestand van ons on-
derwijs. Brinckman betreurde vooral de nefaste in-
vloed van het constructivisme, kennisrelativisme ...
Hij vermeldde tevens dat die onderwijsvisie jammer
genoeg ook gepropageerd werd door tal van onder-
wijskundigen en universitaire & andere lerarenop-
leiders.

In zijn reactie/protestbrief beweerde Van den Bran-
den dat hijzelf én de lerarenopleiders geenszins het
constructivisme en kennisrelativisme propageerden,
en ook nooit het belang van directe instructie, basis-
kennis, automatiseren van vaardigheden ... in twijfel
hebben getrokken. Als we hem zouden geloven dan
zouden Brinckman, wij en vele anderen spoken
zien; dan zou er nooit sprake geweest zijn van con-
structivisme, kennisrelativisme... Ook heel wat on-
derwijskundigen, lerarenopleiders, begeleiders, kop-
stukken van onderwijsnetten ... sloten zich bij de
apologie van Van den Branden aan.

In deze bijdrage illustreren we de de vele propa-
ganda voor constructivisme, kennisrelativisme ... en
de kritiek op leraargestuurd leren, klassieke vakken-
nis vanwege onderwijskundigen, universitaire
lerarenopleiders, enkele normaalscholen - en het
verzet ook van ons en van andere lerarenopleiders.

De Leuvense onderwijskundigen Bieke De Fraine &
Kim Bellens wezen in 2012 op de grote invloed van
het constructivisme en de ontscholingsdruk in ons
onderwijs: “De constructivistische principes hebben
een grote invioed gehad op de instructiepraktijken in
het Vlaams onderwijs. Afgeleid van de constructivis-
tische principes, wordt er hierbij aangenomen dat
leerlingen vanuit hun eigen keuzes en interesses
komen tot het zelf actief verwerven van de nodige
leerstof. Leerkrachten worden/werden aangeraden
de rol van facilitator’ van leren op te nemen en
meer vanop de achtergrond het leerproces van leer-
lingen te coachen” (in: Wat Werkt? Acco, 2012).

Ook de lerarenopleiders Tim Surma & Kristel van
Hoyweghen betreurden in december 2019: “Al ge-
ruime tijd worden leraren en scholen overspoeld
met impliciete boodschappen dat het verwerven van
basiskennis en vaardigheden niet meer op de eer-
ste plaats staat. Wie daarvoor evidentie wil zien,
moet zich bijvoorbeeld maar eens verdiepen in het
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Raf Feys en Pieter van Biervliet

gemiddelde nascholingsaanbod voor de leraar en
directies de voorbije 15 jaar, de inhoud van de om-
zendbrieven vanuit onderwijskundige instanties rich-
ting onderwijsveld en publicaties voor leraren in on-
derwijstijdschriften. Ook de leerplanmakers en on-
derwijsinspectie hebben veel invioed gehad” (op
hun website ‘A design for education’).

Sara Bergsen & Erik Meester & Paul A. Kirschner &
Anna Bosman schreven op 16 oktober 2019 |:
“Onderwijsvernieuwingen waarin de docent de rol
aanneemt als 'facilitator, gids of coach' zijn geen
aantoonbare garantie voor succes. Toch is het
‘constructivistische' gedachtengoed nog altijd popu-
lair in het hoger onderwijs, getuige het grote aantal
minimaal begeleide onderwijsvormen. "Tegen-
woordig zouden we beter moeten weten” (In: Con-
structivisme is een slechte didactische raadgever,
ScienceGuide). En verder: “Ook hogeschoolstuden-
ten zijn nog veelal bezig met het opbouwen, uitbrei-
den, verdiepen en versterken van de kennis. De
kans op het succesvol oplossen van een complex
probleem is afhankelijk van de hoeveelheid domein-
specifieke (voor)kennis waarover studenten be-
schikken. In de meeste gevallen is deze (voor)
kennis nog niet of onvoldoende aanwezig. De do-
cent heeft dan de belangrijke taak om zijn kennis als
het ware te lenen aan de student en ervoor te zor-
gen dat deze kennis in het langetermijngeheugen
van de student terechtkomt. “ Dit wasl/is ook de visie
die we als lerarenopleiders gepratikeerd hebben.

2 Veel Vlaamse onderwijskundigen
propageerden constructivistisch onderwijs

In 2008 publiceerde de VLOR het rapport ‘Compe-
tentieontwikkelend onderwijs’ van bijna 200 pagi-
na’s. De opstellers-onderwijskundigen pleitten allen
enthousiast en ongenuanceerd voor radicaal con-
structivistisch & competentiegericht onderwijs - en
tegen de klassieke leraargestuurde aanpak. Voor de
opstelling van dit rapport nodigden de VLOR-
kopstukken enkel onderwijskundigen uit die allen
bekend stonden als vurige propagandisten van de
constructivistische en competentiegerichte aanpak:
Filip Dochy, Martin Valcke, Roger Standaert Katrien
Struyven, Ferre Laevers, Herman Baert.

In de samenvattende bijdrage lezen we: "Compe-
tententiegericht onderwijs hangt samen met het
nieuwe onderwijskundige paradigma van het con-
structivisme dat aanstuurt op zelfsturend, construe-
rend, reflectief en authentiek leren in contextgebon-
den en complexe omgevingen. Een belangrijke
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component is dus zelf ontdekken en construeren
van de eigen kennis en vaardigheden: de leerlingen
moeten alleen of in groep, inductief leerstof, regels
en vaardigheden ontdekken en zo hun ‘com-
petenties’ construeren”. Daarnaast wordt gewezen
op het werken met authentieke en relevante taken,
problemen of contexten en op vaardigheidsonder-
wijs.“

Het rapport opteert op p. 119 voor “een constructi-
vistisch leerproces: betekenisvol leren (handelen),
authentiek leren (handelen, werken vanuit authen-
tieke beroepssituaties), integratief leren (handelen),
sociaal leren (handelen) en actief-reflecterend leren
(handelen).” Op p.162 lezen we dat het gaat om
“situatie- of contextgebonden leren waarin de leer-
ling zich als een onderzoeker moet gedragen: com-
petenties worden omschreven vanuit de context
waarin de lerende zal moeten handelen. Van de
lerende wordt een prestatie verwacht in een com-
plexe en levensechte situatie (en niet in een vereen-
voudigde setting). De leerling formuleert mee de
leervragen en zoekt zelf antwoorden daarop. Kern-
opdrachten, levensechte problemen, taken moeten
centraal staan, dus vooral vakkenoverschrijdende
problemen. Men werkt met flexibele leertrajecten:
niet alle leerlingen doorlopen hetzelfde programma,
of doen dezelfde opdrachten in dezelfde volgorde.”

De onderwijskundigen pakten tegelijk uit met een
karikatuur van het traditioneel onderwijs: “uiteen-
zetting/hoorcolleges/frontale setting;, de lerende is
eerder passief, klassikale en aanbodgestuurd curri-
culum, afzonderlijke en opgesplitste vaardigheids-
modules, disciplinaire aanpak, evaluatie gericht op
kennisverwerving.”

Prof. Martin Valcke (UGent) stelde op pag. 21: “De
kern van dit onderwijsmodel bestaat uit taken die
authentiek zijn en gecontextualiseerd worden. Ta-
ken zijn altiid geordend van eenvoudig naar com-
plex; maar het gaat altiid om volledige taken. De
verschillende taken samen leiden uiteindelijk tot het
kunnen aanpakken van de volle complexiteit. In b.v.
de lerarenopleiding zullen dus volledige situaties
worden aangeboden (bijv. een disciplineprobleem
op een schooluitstap) en zullen via de taken alle
realistische aspecten van dit probleem ervaren en
aangepakt worden.” Als tweede voorbeeld van een
integrale taak vermeldde Valcke “de boekhouding in
een kapperszaak’ met alles wat daarbij komt kijken,
intrestberekening inbegrepen.” Verder schreef hij
dat “het competentiedenken haaks staat op de klas-
sieke vakkensplitsing.”

In de PANO-reportage Het basisonderwijs kraakt
van 21 maart 2018 pleitte Valcke voor het radicaal
doorbreken van de klassieke schoolgrammatica en
het jaarklassenprincipe. De Gentse pedagoog be-
weerde: "Het klassieke onderwijsmodel kraakt en is
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eigenlijk kapot. We zullen de scholen ingrijpend
moeten verpoppen naar de school 5.0, 6.0. Het on-
derwijs kraakt en er is maar 1 oplossing: we moeten
radicaal afstand doen van de basisgrammatica van
het ‘klassiek' onderwijs; geen jaarklassen, geen
groepsinstructie, geen jaarleerplannen meer, maar
sterk geindividualiseerd onderwijs: voor elk kind
a.h.w. een apart potje koken.”

Ook volgens Roger Standaert, ex-DVO-directeur,
gaat het om “een organisatie rond ‘realistische’ of
‘authentieke’ (arbeids)situaties, waarin wordt ge-
werkt aan ‘voor de beroepspraktijk representatieve,
praktijkrelevante opdrachten en om de accentuering
van het actieve leren aan het constructivisme ont-
leend” (p. 59).

In de bijdrage van de Leuvense onderwijskundige
Filip Dochy treffen we één algemene omschrijving
aan van zo'n alternatieve aanpak voor studenten
hoger onderwijs waarbij “studenten in groepjes drie
taken per aangeboden thema (module) moeten uit-
voeren — opdrachten die het liefst buiten de oplei-
ding gezocht worden. De studenten vragen zich tel-
kens af aan welke competenties ze zullen werken
en maken hun leerproces zichtbaar in een portfolio.”
Dochy, poneerde in 2019 nog: “Klassikaal lesgeven
is gewoon geen goed idee. Nee! De impact is bij-
zonder laag en dat is frustrerend. Stop ermee a.u.b.!
(Leeuwaeder Courant 8 maart 2019).

Volgens Ferre Laevers kwam zo’n constructivisti-
sche aanpak overeen met zijn ervaringsgericht on-
derwijs, waarbij betrokkenheid, welbevinden, vrij
initiatief en milieuverrijking vanaf 1976 centraal
stonden. In 1993 poneerde Laevers: "Het EGKO
heeft aangetoond dat in een kleuterklas van 25 en
meer kinderen het praktisch haalbaar is de individu-
ele kleuter grotendeels zelfstandig te laten beslissen
over de aard, de duur en de frequentie van zijn leer-
activiteiten. ... Sinds 1980 brak het tijdperk aan van
een geindividualiseerde organisatievorm waarin het
handelen van de leidster echt wordt gestuurd vanuit
de behoeften van het individuele kind. De kinderen
kunnen (bijna) moment na moment bepalen wat ze
gaan doen. De kinderen weten wat goed is vanuit
hun innerlijke groeidrang. Begeleide activiteiten mo-
gen niet als verplichte activiteiten gepresenteerd
worden." (Pedagogische Periodiek, oktober 1993).
Al 40 jaar! sturen Laevers & CEGO ons kleuteron-
derwijs in de richting van het constructivisme- ook al
zwakten ze naderhand hun visie af.

Ook onderwijskundigen als Eric De Corte en Lieven
Verschaffel pleitten eveneens voor het constructivis-
me en voor constructivistisch wiskundeonderwijs a
la Freudenthal Instituut (zie p. 44). Vanuit onderwijs-
kundige kringen kwam er ook weinig of geen steun
in de strijd tegen constructivisme, ontscholing, ken-
nisrelativisme.
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3 Universitaire lerarenopleiders pleitten voor
constructivistische aanpak & eindtermen

In punt 2 kwamen al enkele universitaire lerarenop-
leiders aan het woord. We voegen er nog enkele
aan toe. Antonia Aelterman (UGent), Nadine Engels
(VUB), Peter Van Petegem (UA), Frans Daems (UA)
propageerden in 2004 volop de constructivistische
en studentgestuurde aanpak die volgens hen aan-
sloot bij 'Uitgangspunten van de eindtermen/
basiscompetenties' opgesteld door Roger Standaert
en zijn DVO. Een paar van hen ondertekende de
protestbrief van Van den Branden van 30 meij..

Ze stelden in 2004: "Wanneer we verwachten dat
leerkrachten zich leerlinggericht opstellen, dan heb-
ben we nood aan een andere opleidingsdidactiek
die vanuit en met de ervaringen van de studenten
werkt en die het leerproces van de persoon van de
student centraal stelt. Ook de lerarenopleiding moet
in het verlengde van de emancipatorische onder-
wijsvisie evolueren. Het leren realiseren van krach-
tige leeromgevingen vergt een activerende oplei-
dingsdidactiek. De huidige praktijk is meestal echter
anders” (TORB, 2004, nr. 4, p. 267-271). Ook Linda
Van Looy (VUB) sympathiseerde met de constructi-
vistische onderwijsvisie. Ze betreurde dat ze te
traag ingang vond (In: Ondraaglijke traagheid van
onderwijsinnnovaties, TORB, 2000, nr. 5).

We troffen de pleidooien voor een radicale inhoude-
ljke hervorming van de (leraren)opleidingen ook
aan in de tekst ‘Uitgangspunten bij de basiscompe-
tenties voor toekomstige leraren’ opgesteld door
Roger Standaert en zijn ‘Dienst voor onderwijsont-
wikkeling.” Op de hoorzitting in de commissie onder-
wijs van 30 maart 2000 verklaarde DVO-voorzitter &
Standaert dat de door zijn DVO gepatroneerde eind-
termen en basiscompetenties en de eraan toege-
voegde constructivistische en competentiegerichte
'Uitgangspunten' 'de ideale basis vormden om er de
lerarenopleiding voor de 21ste eeuw op te enten'.
Hij drong er aan op een cultuuromslag in de leraren-
opleidingen.

4 Van den Branden & Co : constructivistisch
taalonderwijs en kennisrelativisme: 25 jaar

In een reactie op kritiek beweerde prof. en leraren-
opleider Kris Van den Branden vorig jaar op zijn
blog ‘Duurzaam onderwijs: “(1) Het taakgericht taal-
onderwijs dat ons Leuvens taalcentrum al 30 jaar
propageert, draait dus om de zoektocht naar de
best mogelijke synthese van kennis- en vaardig-
heidsonderwijs. (2) Als lerarenopleiders leren we
toekomstige leraren om directe instructie in te zetten
als dat aangewezen is.” De voorbije 2 jaar pakte hij
herhaaldelijk uit met zo'’n ontkenningstactiek-zie
vorige bijdrage.
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In september 1993 al namen we in Onderwijskrant
afstand van de constructivistische ontwerpeindter-
men Nederlands die in sterke mate door het Leu-
vens taalcentrum van Van den Branden & co gein-
spireerd waren: al bijna 30 jaar geleden dus. In mei
1993 stuurden we ook vanuit onze lerarenopleiding
een protestbrief naar het ministerie.

Koen Jaspaert, de eerste directeur van het Leuvens
Steunpunt NT2 hield op 16 december 1994 in Til-
burg het referaat ‘Het verschil voorbij’ waarin hij to-
taal afstand nam van het klassieke taalonderwijs.
Jaspaert opteerde voor een totaal andere aanpak,
voor analytisch taalonderwijs & voor de whole-
language visie. Met Onderwijskrant maakten we ons
toen al zorgen en dit leidde tot een lang en kritisch
interview met hem in de Onderwijskrant van sep-
tember 1996. Jaspaert stelde: “Onze Leuvense vi-
sie gaat lijnrecht in tegen de gangbare onderwijsop-
vatting. Als leerkracht wordt gangbaar verwacht dat
je het leerproces stuurt, dat je zelf de verschillende
stappen die kinderen moeten zetten uittekent. In
onze analytische aanpak gaat dit heel anders. De
kinderen zijn aan het leren en de leerkracht bekijkt
dat. Als ze goed bezig zijn laat je ze doen, en als ze
vastlopen help je wat. Een leerling onmiddellijk ge-
confronteerd met een geheel, een taaltaak waaruit
hij/zij zelf taalelementen moet destilleren. Het gaat
om de natuurlijke taalverwerving van kinderen — net
als bij het leren spreken.”

Op onze opwerping dat veel leerkrachten een ande-
re visie hebben en systematisch onderwijs van
woordenschat, spelling, taalbeschouwing wel heel
belangrijk vinden, repliceerde Jaspaert: “Vaak heb-
ben wij jammer genoeg ook het gevoel dat veel on-
derwijsmensen zich afschermen van onze visie. Zo
is er ook veel ongerustheid bij de leerkrachten.
Leerkrachten stellen dan b.v. dat het veel te lang
duurt vooraleer de leerlingen weten wat b.v. een
lijdend voorwerp is. Zelf zien wij het belang van taal-
beschouwing anders, vooral in het zoeken zelf. We
zijn momenteel op ons taalcentrum (Steunpunt
NT2 ) met 25 man bezig met taal. Dat is een luxesi-
tuatie. We kunnen op het gebied van taalonderwijs
veel meer verwerken dan om het even wie.” De
praktijikmensen hadden het verkeerd voor; Jaspaert
en de 25 medewerkers van zijn taalsteunpunt be-
schikten over veel meer taaldeskundigheid - ook al
ging die in tegen de ervaringswijsheid van de prak-
tijikmensen uit heden en verleden. We probeerden
Jaspaert ook duidelijk te maken dat hun taalvisie
ook moeilijk in de klaspraktijk toepasbaar was.

We stelden tevens dat we het niet eens waren met
zijn optie voor de globale leesmethodiek (whole lan-
guage) voor het leren lezen in het eerste leerjaar.
Zelf ontwikkelden we onze ’directe systeemmetho-
diek’ die haaks staat op de globale leesmethodiek,
en die momenteel in de meeste leesmethodes in
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Vlaanderen en Nederland wordt toegepast. Jammer
genoeg werden de leerkrachten niet voor deze me-
thodiek bijgeschoold.

Jaspaert was in die tijd nog directeur van het Leu-
vens Steunpunt NT2, maar poneerde al vanaf 1995
dat hij tegenstander was van NT2-lessen; en sinds-
dien werd het een anti-NT2-Steunpunt. In 2014 be-
weerde hij nog in De Standaard dat het taalpro-
bleem van anderstalige leerlingen een aangepraat
probleem was.

In 1996 omschreven Kris Van den Branden en Piet
Van Avermaet het taakgericht taalvaardigheidson-
derwijs van hun Leuvens Steunpunt als volgt: “De
leerkracht laat de leerder taken in zinvolle contexten
uitvoeren (b.v. drankje bestellen, krant lezen, brief
schrijven). Bij een taakgerichte aanpak vioeit het
verwerven van de taalelementen automatisch en
voor een groot deel onbewust voort uit het succes-
vol uitvoeren van de taak. Het gaat er vooral om dat
leerders door middel van taal weten te bereiken wat
ze willen of moeten bereiken, zelfs als op het viak
van de correcte vorm daarvoor soms wat oneffenhe-
den door de vingers worden gezien” (Taakgericht
taalonderwijs: een onmogelijke taak?, VON-werk-
groep NT2, Plantyn, 1996.)

In 2005 pleitte Van den Branden eens te meer voor
eenzijdig & communicatief vaardigheidsonderwijs en
tegen leerkrachtgeleid onderwijs: “Leerlingen leren
taal door taken uit te voeren, en niet door onderwe-
zen te worden over taal. Taal leer je niet dankzij
uiteenzettingen over hoe het systeem van de taal in
kwestie in elkaar zit. Bij de meeste leerders, Kin-
deren zowel als volwassenen, verloopt dat niet-
gestuurde proces van zelfontdekking heel succes-
vol. Je leert taal via zelfontdekking, door taal te ge-
bruiken in functie van een bepaald (niet-talig) doel
dat moet worden bereikt: een voorwerp moet wor-
den gemaakt, een handeling uitgevoerd, een pro-
bleem opgelost.” (in: VLOR-rapport ‘Taalvaar-
digheidsonderwijs. Wat ze zelf doen, doen ze be-
ter!”, 2005). Geen systematisch onderwijs dus van
woordenschat, spelling, grammatica, strategieén
voor lezen en schrijven... Woorden als b.v. ventiel
zZijn volgens die visie niet normaal-functioneel, want
in het normale leven gebruiken de leerlingen toch
soupape. De basisidee luidt dus: de vorm doet er
niet toe, als de leerlingen zich maar vlotjes kunnen
uitdrukken, als de boodschap maar begrepen wordt.

De vroegere pedagogische cooérdinator van de Gui-
mardstraat Jan Saveyn stelde in 2007 dat de mis-
noegdheid van de praktijkmensen inzake taalonder-
wijs vooral het gevolg was van de nefaste invioed
van de taalvisie van Van den Branden en Co. Sa-
veyn stelde: “Het Leuvens Taalsteunpunt opteerde
voor radicaal vaardigheidsonderwijs. Woorden-
Schatrijtijes, zinsontleding, aanleren van grammati-
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cale - en spellingregels ... waren uit den boze. De
leerling moest volgens de analytische taalverwer-
vingsmethode al doende leren vanuit globale taalta-
ken en zelfontdekkend hun eigen taal analyseren.
Vanuit de constructivistische leertheorie moesten de
leerlingen alles zelf ontdekken.” (Tijdschrift Nova et
Vetera, september 2007).

5 Constructivistische aanpak opgedrongen
op normaalscholen & regentaten

In de doorlichting van 2000-2001 gepatroneerd door
Georges Monard en Roger Standaert, werd nage-
gaan in welke mate de lerarenopleidingen voldoen-
de de competentiegerichte en constructivistische
aanpak van de 'Uitgangspunten van de basiscom-
petenties’ toepasten. In die ‘Uitgangspunten” lazen
we: "Leren moet opgevat worden als een construc-
tief en actief proces. Bij het formuleren van de be-
roepsprofielen en basiscompetenties is uitgegaan
van een optimistische visie op leren en ontwikkeling,
vertrekkend van de groeikracht van kinderen. De
traditionele kennis staat dus minder centraal. De
nadruk ligt op probleemoplossende inzichten en
vaardigheden." Dit wordt verduidelijkt met de be-
schrijving van een aantal verschuivingen, zoals
"voorrang voor vaardigheden t.o.v. kennis, minder
vakgericht leren, minder cognitief en sequentieel ...”

Op de informatievergadering over die doorlichting
protesteerden we tegen het feit dat Monard, Stan-
daert & minister Marleen Vanderpoorten de nor-
maalscholen hun constructivistische overheidspeda-
gogiek wilden opdringen.

Jammer genoeg waren er ook normaalscholen die
maar al te graag dit spelletie meespeelden en uit-
pakten met het feit dat hun lerarenopleiding al zo’n
studentgestuurde opleiding ingevoerd hadden. Een
paar illustraties. Departementshoofd Stijn D’hert
van de Lerarenopleiding groep-T Leuven pronkte in
2000 met de metamorfose van zijn lerarenopleiding.
Groep-T stelde dat ze vanaf het schooljaar 1999-
2000 een studentgestuurde aanpak toepaste in
overeenstemming met de uitgangspunten bij de ba-
siscompetenties. We citeren even: "We denken niet
langer in termen van vakken of disciplines, maar wel
van competenties. Deze aanpak leidde tot een in-
grijpende onderwijsvernieuwing: het klassieke vak-
gerichte contactonderwijs heeft plaats gemaakt voor
samen leren en werken in projecten. Competent
word je al doende, in projecten gedefinieerd vanuit
de beroepspraktijk. Beroepsbekwaam word je met
andere woorden niet door passief informatie te con-
sumeren en te reproduceren. Je moet de student
zoveel mogelijk verantwoordelijk maken voor zijn/
haar leerproces."” ... Ook voor de tweedejaars wordt
een beroep gedaan op de zelfwerkzaamheid van de
studenten. De docenten blijven op de achtergrond.
leder team kreeg een tutor aangewezen die gere-
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geld met de studenten bijeenkomt, niet om hun pro-
blemen op te lossen, maar louter om te coachen.
Voor de rest gaat het initiatief van de studenten
uit." (In: Samen werken aan competenties, Inter-
view, jg. 10, nr. 1, 20 nov. 2000).

In een informatiebrochure over ‘probleemgestuurd
leren’ op de katholieke normaalschool van Meche-
len lazen we in 1996: “Tot voor kort steunde onze
opleidingsmethode vooral op passief opnemen van
schoolgerichte informatie. Daarom gooien we het nu
over een andere boeg. Zelf doen, zelf ontdekken,
zelf verwerken, kritisch bestuderen en herdenken
staan nu ventraal eerder dan accepteren, consume-
ren, reproducenten. Studenten gaan nu op ontdek-
kingstocht doorheen allerlei media. Zijzelf gaan ver-
kennen, beschrijven, analyseren en oplossingsstra-
tegieén formuleren voor concrete problemen in het
onderwijs. Met het probleemgestuurd leren willen
we een werkruimte creéren waarbinnen de student
Zijn eigen leerproces gestalte kan geven. De stu-
denten krijgen geen cursussen, wel worden ze aan-
gemoedigd om een themamap bij te houden waarin
alle informatie omtrent een thema verzameld wordt.
Sommige studenten zijn maar al te trots dat ze nu
zelf cursussen maken.”

6 Rage studentgestuurd & constructivistisch
leren bij hervorming hoger onderwijs

In vorige punten zagen we al dat beleidsmakers en
docenten van universitaire lerarenopleidingen het
voortouw namen in de propaganda voor een cul-
tuuromslag in de lerarenopleidingen, voor de con-
structivistische aanpak. Dit leidde tot een inhoude-
lijke uitholling van de universitaire lerarenopleiding.

Een aantal docenten van geintegreerde lerarenop-
leidingen/normaalscholen deden er ook gretig aan
mee; wij en anderen remden die evolutie af. Zelf
bleven we in die tijd samen met enkele andere lera-
renopleiders - pleiten voor voldoende docentge-
stuurde aanpakken als expliciete instructie e.d.,
voor voldoende basiskennis en basisvaardigheden,
voor het behoud van voldoende lesuren, enz..

In Onderwijskrant nr. 94 van november 1996 en in
nummer 97 van juni 1997 namen we afstand van
de eenzijdige student- en probleemgestuurde aan-
pak. We citeren enkele passages. We schreven in
1996: "Na meer dan 25 jaar enthousiast lesgeven
op de normaalschool kriigen we in de context van
de invoering van de hogescholen in 1995 en van de
eindtermen en basiscompetenties voor de leraren
voortdurend te horen dat lesgeven een quasi voor-
bijgestreefde zaak is en dat voortaan het zelfge-
stuurd leren/lernen van de student/leerling in de
plaats moet komen van de ‘lehrende aanpak van de
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docent/leraar, zowel in de lerarenopleiding als in het
lager en secundair onderwijs. Het gaat om de stu-
dent- & probleemgecentreerde aanpak.

De vele nieuwlichters stellen dat de klassieke do-
centgestuurde lerarenopleiding moet evolueren van
een onderwijsinstituut naar een leerinstituut, een
leerhuis of studielandschap. De docent/leerkracht
mag niet langer een sturende lesgever meer zijn en
deskundige kennisbron, maar iemand die de stu-
dent/leerling ondersteunt in hun zelfgestuurde con-
structie van kennis. Uit de Ilandenvergelijkende
TIMSS-studie van 1995 blijkt nochtans dat de 10-
en 14-arige leerlingen van onze oud-studenten in-
ternationale topscores behalen.

Door de vele kritiek op het klassieke lesgeven voe-
len veel ervaren lerarenopleiders zich niet lekker. Ze
horen alleen maar dat ze radicaal anders moeten
werken en dat lesgeven voorbijgestreefd is. De
nieuwe rages doen o.i. afbreuk aan de verworven-
heden en sterke kanten van de lerarenopleidingen
en kunnen leiden tot een inhoudelijke uitholling van
de lerarenopleidingen. De sterke onderwijstraditie
waarop ons Vlaams onderwijs kan bogen is noch-
tans te danken aan de kwaliteit van de opleiding van
de onderwijzers en regenten. Het voortdurend en
radicaal in vraag stellen van de klassieke lerarenop-
leiding kan niet enkel leiden tot een aantasting van
de kwaliteit, maar ook tot een niveaudaling van ons
lager en secundair onderwijs.

De huidige hetze tegen het lesgeven wordt in sterke
mate gevoed door een aantal dominante strekkin-
gen binnen de onderwijskunde zoals de opkomst
van het constructivistisch en competentiegericht
leren — dat we ook terugvinden in de tekst Uitgangs-
punten bij de eindtermen van 1996, en in 1996-97
ook in de gelijkklinkende Uitgangspunten voor de
basiscompetenties voor leraren.”

7 Constructivisme & studentgestuurd onderwijs
centraal op studiedagen hogescholen 1996-1997

We volgden in het schooljaar 1996-1997 drie studie-
dagen waarop telkens eenzijdig gepleit werd voor
‘studentgestuurd onderwijs of zelfsturend leren.” De
zelfstudie en het zelfontdekkend leren komen dan
voor een groot deel in de plaats van de gewone les-
sen. Men stuurt er dan ook op aan om het aantal
contacturen gevoelig te verminderen.

Op die studiedagen werden veelal Nederlandse
sprekers, voorstanders van student- en probleem-
gestuurd onderwijs uitgenodigd. Op de ‘Dag van de
docent’ in Kortrijk (5 december 1996) was dat o.a.
prof. Jan Vermunt. Die dag stond volledig in het te-
ken van de slogan ‘Van leerstofgever naar leerpro-
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cesbegeleider: de evolutie van onderwijzen naar
leren’ (de titel overigens van de lezing van Jan Ver-
munt). Op de Codelo-studiedag met de spreek-
woordelijke titel ‘Elk DLO (lerarenopleiding) een stu-
diehuis’ van 30 november 1996 ging het ook hier-
over.

Vermunt en Co beschreven het toenmalige lesge-
ven graag met de metafoor van de lesgever die de
leerstof uitgiet en waarbij de studenten fungeren als
passieve leerstofzuigers. Het was in die tijd mode
geworden te verkondigen dat de leraar als directe
vertegenwoordiger van de cultuur moest terugtre-
den en in plaats daarvan organisator moest worden
van een leeromgeving, een studielandschap of leer-
huis, begeleider van het leerproces van de studen-
ten/leerlingen. Onder de noemer ‘studentgestuurd
en actief leren” werd een school in het vooruitzicht
gesteld “waarin de verantwoordelijkheid voor het
leerproces niet langer meer bij de leerkracht ligt,
maar bij de student/leerling.“ Ze moest volgens Ver-
munt en co gestalte krijgen via zelfsturend leren,
probleemgestuurd onderwijs, zelfstudiepakketten,
organisatie van het onderwijs in losse modules,
aanleren vooral van zogenaamde sleutelvaardighe-
den, leren problemen oplossen, leren leren...

Degenen die als prof. Vermunt dit concept propa-
geerden voerden als argument ook aan dat kennis
en kunde van dag tot dag verouderen. De student/
leerling was in de ogen van Vermunt en Co een
zelfstandig ontdekker te midden van continu om
zich heen grijpende informatie-explosies. De over-
dracht van een groot pakket kennis en vaardighe-
den zou om die reden nutteloos zijn en zelfs scha-
delijk. Vermunt pakte ook uit zijn met zijn visie om-
trent het inspelen op de verschillende leerstijlen van
de studenten.

Vermunt gaf ons op de ‘Dag van de docent’ veel
‘instructie’! over de ‘evolutie van lesgever naar leer-
procesbegeleider, vooral in abstracte termen en
schema’s. Zijn stelling dat we als docent/leerkracht
geen leerfuncties van de student/leerling mogen
overnemen, vertoont veel overeenkomst met het
constructivisme en met de vele pleidooien voor zelf-
gestuurd/zelfstandig leren.

Hij besprak ook zijn dubieuze theorie over de diver-
se leerstijlen van de studenten: ongerichte, repro-
ductiegerichte, betekenisgerichte, toepassingsge-
richte. Vermunt stelde zijn opvattingen ten onrechte
voor als vanzelfsprekend en algemeen geaccep-
teerde waarheden. Hij goochelde voortdurend met
simplistische en speculatieve waarheden en met
woordenconstructies als constructieve fictie. Ver-
munt en co vertrokken van het ideaalbeeld van de
student als een zelfstandig ontdekker te midden van
continue kennisexplosies. Ze toonden niet de min-
ste waardering voor de sterke kanten van expliciete
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instructie en lesgeven in het algemeen en wekten
de indruk dat we tot nog toe onze studenten een
verkeerde en weinig effectieve opleiding gaven.
Toen we lieten merken dat we het absoluut niet
eens waren met de visie en leerstijlenopvatting van
Vermunt, werd ons dit niet in dank afgenomen.
(Achteraf bleek ook dat Vermunts leerstijlenvisie
niet deugde en niemand spreekt er nog over.)

Op ‘De dag van de docent' poneerde de Nederlan-
der Cor van Schellinga dat volgens het constructi-
visme de student vooral kansen moet krijgen om
zelfstandig waardevolle kennis en vaardigheden op
te bouwen. Ook hij hield een vurig pleidooi voor pro-
bleem- en studentgestuurd onderwijs. Hij hing ook
een karikatuur op van de klassieke lerarenopleiding
en poneerde dat de studenten momenteel in de les-
sen enkel “antwoorden voorgeschoteld kregen op
vragen die ze zelf niet stelden.” Schellinga: “In een
leerschool maken studenten zelf uit welke de pro-
blemen zijn.” Hij stelde tevens dat je geen vakdes-
kundige moet zijn om een bepaalde themagroep
van studenten rond een bepaald vak te begeleiden
— om het even welke docent kan zo’n groep begelei-
den. Ook de Nederlandse professor Wynand Wijnen
- propagandist van student- en probleemgestuurd
onderwijs - werd in Vlaanderen als spreker op veel
bijscholingen uitgenodigd.

De directeur van een nieuwe hogeschool stelde dat
we moesten evolueren van een onderwijs- naar een
studieprogramma, van docentgestuurd naar stu-
dentgestuurd, van lesgeven centraal naar studeren
centraal, van kennisoverdracht naar kennisverwer-
ving, van instructie naar het ondersteunen van het
leerproces, van veel contactonderwijs, naar veel
zelfwerkzaamheid, van les(leerstof) geven naar leer-
procesbegeleiding. Als lid van de academische raad
van die hogeschool zorgde ik wel voor de nodige
tegenwind. En als codrdinator-pedagoog van een
lerarenopleiding was ik geenszins geneigd het aan-
tal contacturen drastisch te verminderen.

7 Besluiten

In deze bijdrage toonden we aan dat het constructi-
visme, kennisrelativisme, leerlinggestuurd leren ...
wel in sterke mate gepropageerd werd door univer-
sitaire lerarenopleiders en onderwijskundigen, en
ook her en der geintegreerde lerarenopleidingen.

Prof. Kris Van den Branden en de ondertekenaars
van protestbrief van 30 mei j.I. ontkenden dit (zie
vorige bijdrage). Van den Branden beweerde ook
dat hij naam sprak van dé Vlaamse lerarenoplei-
ders. Wijzelf en veel lerarenopleiders op normaal-
scholen en regentaten zijn het belang van docent-
gestuurd onderwijs en van voldoende contacturen
echter blijven verdedigen. We schreven hir in On-
derwijskrant veel bijdragen over.
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Constructivisme & kennisrelativisme in het onderwijs: dubieuze & taaie constructie
Verslag van debat over constructivisme/ontscholing a la Piaget 50 jaar geleden & voorbije 25 jaar

1 Debat omtrent constructivisme, kennisre-
lativisme, ontscholing ... duurt al lang
1.1 Oude wijn in nieuwe vaten

Het constructivisme & ontwikkelingsgericht onder-
wijs is een thematiek die me al iets meer dan 50
jaar passioneert. In 1967-1969 maakte ik als stu-
dent pedagogiek een studie over de visie van Jean
Piaget en de betekenis voor het onderwijs. In die
studie kwamen de toenmalige voor- en tegenstan-
ders van het constructivisme al volop aan bod. Op
pagina 22-25 resumeer ik straks de terechte kritiek
van Ausubel, Bereiter, Engelmann... op het con-
structivisme a la Piaget van iets meer dan 50 jaar
geleden. Toen al weerklonk ook de kritiek op de
developmental-constructivist approach in het kleu-
teronderwijs, de 'activity-oriented' kleutertuin. Van-
uit die achtergrond namen we b.v. sinds 1976 af-
stand van het constructivistisch & ‘ervaringsgericht
kleuteronderwijs’ van prof. Ferre Laevers en CEGO.

In onze strijd tegen het constructivisme pleiten we in
Onderwijskrant al 40 jaar voor een herwaardering
en optimalisering van de sterke pijlers van onze
Vlaamse onderwijstraditie — met inbegrip van het
jaarklassensysteem dat klassikale & expliciete in-
structie, leerplannen per leerjaar e.d. mogelijk
maakt. Dit staat ook centraal in onze publicaties
over rekenen, lezen & taal, de zaakvakken in hoge-
re klassen lager onderwijs ... . In de jaren negentig
deden we ook ons best om het constructivisme bui-
ten de eindtermen en leerplannen wiskunde voor
basisonderwijs te houden. In de vorige bijdrage be-
schreven we al onze strijd tegen het constructivisme
in de lerarenopleiding.

Het constructivisme drong onder de naam ‘con-
structivisme’ vooral vanaf de late jaren 1980 door in
het onderwijs. Het was helemaal niet nieuw, maar
eerder een nieuwe viag op reformpedagogische
pleidooien, e.d. Critici schrijven dan ook terecht dat
het hier grotendeels gaat om oude wijn in nieuwe
vaten, maar wel dan als de dominante strekking
binnen de academische onderwijskunde en vakdi-
dactiek van de voorbije decennia.

Binnen het Nederlandse taalgebied namen we met
Onderwijskrant het voortouw in de strijd tegen het
constructivisme, een strijd die we al 34 jaar geleden
- in 1986, - hebben opgestart met een kritische bij-
drage over het constructivistisch & contextueel wis-
kundeonderwijs van het Freudenthal Instituut. We
maakten ons toen ook al zorgen over de optocht
van het constructivisme binnen het taalonderwijs.
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Raf Feys

1.2 Constructivisme in recente pleidooien
over toekomst onderwijs

We maakten ons de voorbije jaren ook grote zorgen
over het debat over de nieuwe eindtermen en de
toekomst van ons onderwijs. We noteerden voor-
al pleidooien voor verdere ontscholing, voor meer
constructivistisch onderwijs. In 2015-2017 versche-
nen er een 7-tal ‘officiéle’ rapporten/adviezen over
de toekomst van ons onderwijs en de nieuwe eind-
termen. Ze stuurden alle aan op minder aandacht
voor basiskennis en op verdere ontscholing, ook
de dure en populistische eindtermenconsultatie *
VanLerensbebelang’ van minister Hilde Crevits.

De eindrapporten over deze campagne waren regel-
rechte pleidooien voor verdere ontscholing van het
onderwijs, Enkele voorbeelden: *De leraar moet een
coach zijn ip.v. lesgever. *Niet langer denken in
termen van vakken en vakdisciplines. *Niets over
belang van basis- en feitenkennis. *Minder abstrac-
te kennis, maar vooral praktische zaken en minder
prestatie-eisen.

In de publicatie ‘De Nieuwe school in 2030°, Hoe
maken we leren en werken aantrekkelijk? beschre-
ven de kopstukken van het ministerie, de VLOR &
de Koning Boudewijn Stichting, hoe een Vlaamse
school er in de toekomst als een constructivistisch
‘learning park’ zou moeten uitzien. We lezen o.a.:
“Ons leer- en ontwerplab schetst een ander toe-
komstbeeld voor het onderwijs. Op een gewone dag
kunnen leerlingen gedurende enkele uren in een
vaste leergroep bijvoorbeeld talen en wiskunde le-
ren, maar het grootste deel van de dag zijn ze bezig
met projecten waarin ze hun competenties actief
ontwikkelen. Echt aansluiten bij de diversiteit van
kinderen en jongeren kan maar als ze ook zelf de
regie kunnen voeren en stuurlui kunnen zijn van hun
eigen leren”

De leerplanarchitecten van de nieuwe ZILL-leer-
plannen katholiek onderwijs, stelden vanaf 2015
onomwonden dat het onderwijs in de toekomst ge-
baseerd moest zijn op recente (?) ontwikkelingen
binnen de leerpsychologie: het constructivisme en
ontwikkelend leren. Ze lieten zich naar eigen zeg-
gen inspireren door de professoren Kris Van den
Branden & prof. Martin Valcke, twee bekende con-
structivisten en kennisrelativisten. Merkwaardig is
wel dat de ZILL-verantwoordelijken beweerden dat
het constructivisme en ontwikkelend leren van vrij
recente datum zijn. Ik deed mijn best om het con-
structivisme buiten het leerplan wiskunde-1998 te
houden, maar nu werd er volop voor gepleit.
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1.3 Toename verzet tegen constructivisme &

ontscholing: nieuwe wind?

We noteerden de voorbije jaren ook gunstige ont-
wikkelingen. Voor onze strijd tegen de ontscholing
konden we steeds op veel steun van de praktijk-
mensen rekenen. De voorbije jaren kregen we ook
opvallend meer steun uit academische kringen, van-
wege Dirk Van Damme (OESO), politieke beleidsbe-
palers .... Dit kwam ook in bijdragen in de kranten
tot uiting, en stimuleerde het debat.

Ook in de beleidsverklaring van minister Ben Weyts
staat de herwaardering van leraargestuurd onder-
wijs en van basiskennis en basisvaardigheden cen-
traal. Op 28 mei j.l. interviewde de krant De Stan-
daard Philip Brinckman, de voorzitter van de exper-
tengroep ‘Toekomst onderwijs’. In dit interview be-
treurde ook Brinckman de nefaste invioed van het
constructivisme en kennisrelativisme. Hij pleitte te-
gelijk voor de herwaardering van het klassieke le-
raargestuurd onderwijs, van basiskennis, van auto-
matiseren e.d. Brinckman: “Vroeger nam de leer-
kracht het voortouw in het leerproces, dit is al twintig
jaar aan het afkalven. De reden dat sommigen mij
graag in de conservatieve hoek duwen, is omdat ik
geen aanhanger ben van het pedagogisch construc-
tivisme. Die strekking zegt dat kinderen zelf hun
kennis en vaardigheden samensprokkelen en dat de
leraar daarbij niet sturend mag zijn. Diepgaand in-
zicht vereist ook voldoende kennis.”

Waait er een nieuwe wind? Krijgen we straks een
herwaardering van leraargestuurd en kennisrijk on-
derwijs? In de eerste bijdrage in dit nummer merk-
ten we dat de propagandisten van het constructivis-
me en kennisrelativisme zich geviseerd voelen. De
meesten reageren op de kritiek met stilzwijgen;
anderen als prof. Kris Van den Branden met een
ontkenningstactiek & apologie. In een opiniebijdra-
ge van 30 mei j.I. probeerde Van den Branden de
handen in onschuld te wassen. Hij beweerde dat
hij, onderwijskundigen, lerarenopleiders, onderwijs-
begeleiders... ...nooit het constructivisme gepropa-
geerd hadden. Niet is minder waar toonden we aan
in de vorige bijdrage.

1.4 Basiskenmerken constructivisme

Het constructivisme is geen scherp afgelijnde stro-
ming, maar een familie van stromingen en stroom-
pjes: gesitueerd leren, probleemgestuurd leren, zelf-
standig leren, ervaringsleren, het nieuwe leren, zelf-
ontdekkend leren, zelfregulerend leren, authentiek
leren, vaardigheidsonderwijs, leerpleinen, criscros-
sing landscapes, ‘powerful learning environments/
krachtige leeromgevingen’, het nieuwe leren, taak-
gericht (taal)onderwijs, situated learning & cognition,
anchored learning, cooperative learning, problem-
based learning, generative learning, learning com-
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munity, communities of practice, integrated environ-
mentalism, whole-learning, ...).

Gemeenschappelijk aan de verschillende soorten
constructivisme is dat ze een afkeer van het klas-
sieke/leraargestuurde onderwijs manifesteren, en
voor een cultuuromslag, ontscholing pleiten. Het
klassieke onderwijs vertoonde/vertoont volgens hen
nog steeds de kenmerken van de 19de eeuw. Het
constructivisme als onderwijstheorie bevat een on-
genadige kritiek op het zgn. instructiemodel en op
leraargestuurd onderwijs in het algemeen, op de
klassieke vakdisciplinaire inhouden - en de klassie-
ke vakkennis in het bijzonder,... Het klassieke leer-
proces werd/wordt bestempeld als passief, recep-
tief, reproductief, abstract, oppervlakkig, autoritair,
...en daarom ook als geestdodend en inefficiént.

Kennis wordt volgens de constructivisten altijd door
de lerende zelf gemaakt, vanuit de kennis (infor-
mele, intuitieve ideeén...) die een leerling op dat
moment beschikbaar heeft: ‘We cannot know reali-
ty’ en ‘the individual constructs knowledge in con-
trast of it being imprented from the teacher”. Con-
structivisten houden niet van het klassieke uitleg-
gen, en ook niet van inductieve opbouw via leer-
krachtgeleide leergesprekken & geleid-ontdekkend
leren. Ze houden ook niet van gedetailleerde curri-
culuminhouden en leerplannen per leerjaar, van het
jaarklassensysteem...

1.5 Relatie met reformpedagogiek
en ontplooiingsmodel ...

Het constructivisme vertoont veel overeenkomsten
met het pedocentrische ontplooiingsmodel van de
Nieuwe Schoolbeweging/reformpedagogiek van 100
jaar geleden, met de visie van de Zwitserse psy-
choloog Jean Piaget, de Engelse ‘open school'-
aanpak naar het model van het Plowden-Report van
1967, met het non-directieve ontplooiingsmodel
van Carl Rogers, met kind- en leerlinggestuurd on-
derwijs, met het Amerikaanse DAP (=develop-
mentally appropriate practices), met het ervarings-
gericht onderwijs van Ferre Laevers en CEGO.

Binnen de constructivistische theorievorming wordt
overigens regelmatig verwezen naar de Nieuwe
Schoolbeweging. Amerikaanse constructivisten ver-
wijzen veel naar Dewey als inspirator. De Franse
prof.-pedagoog Philippe Meirieu beriep zich voor
zijn constructivistische opvatting eerder op de on-
derwijsvisie van Célestin Freinet.

Aanhangers van alternatieve scholen zien in het
constructivisme graag een bevestiging van de visie
van Dewey, Freinet... John Dewey vond het ver-
werven van kennis minder belangrijk dan het ont-
dekkend leren en het verwerven van algemene
vaardigheden. Bij het verwerven van die vaardighe-
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den was het minder van belang welke kennis
daar specifiek wordt voor benut. Radicale con-
structivisten als Jacques Rangiere zien het con-
structivisme zelfs als een radicalisering van de re-
formpedagogiek: waar de reformpedagogen nog
hun eigen constructie van het ideale leerproces
vanuit het perspectief van volwassenen vooropstel-
den, laten de radicale constructivisten dit nog meer
aan de leerlingen zelf over. Radicaal constructivis-
me betekent dan anti-pedagogiek.

1.6 Relatie met ‘Het nieuwe leren’ in Nederland

In de propaganda destijds voor 'het nieuwe leren', in
Nederland (2000-2010) stonden ook het constructi-
visme en het kennisrelativisme centraal. Het 'nieuwe
leren’ kon ook op veel sympathie rekenen vanuit
Vlaanderen. We besteedden er destijds veel Kkriti-
sche aandacht aan - b.v. Onderwijskrant nr. 136
van 2006.

De Nederlandse prof. Luc Stevens stelde in 2004:
"Het huidige onderwijssysteem valt niet te optimali-
seren. Aan het huidige systeem is alles verkeerd.
Dus daar moeten we van af. In de nieuwe school
wordt het kind onderwerp van leren en niet meer het
meewerkend voorwerp. We verlaten het tijdperk
van het uitleggen en van de instructie en de jaar-
klas. . (Leerkrachten zijn professionele verleiders,
in: Jeugd in School & Wereld, december 2004, p. 7).

In 'De school op de schop. Het nieuwe leren' (KPC,
2004) poneerde het Katholiek Pedagogisch Cen-
trum: "De school moet echt op de schop. De oude
school is immers helemaal gericht en ingericht op
het overdragen van leerstof in het leerstofjaarklas-
sensysteem. ‘Het nieuwe leren’ is uitsluitend een
activiteit van de lerende. Hij construeert zelf zijn
kennis. Het komt er dus op aan het oude gebouw
volledig te slopen en iets totaal nieuw te bouwen.”
Dus ook afscheid van jaarklassen, vakleraren, les-
roosters, lesboeken & toetsen per vak, examens...”
Ook het zgn. studiehuis werd gepropageerd: tot
40% zelfstudie in hogere jaren s.o.

Jos Letschert, boegbeeld van de Stichting Leerplan-
ontwikkeling pleitte in 2000 voor een omwenteling,
een paradigmawisseling. In  ‘Naar een nieuwe ba-
sisschool’ verkondigde hij dat hij zich aansloot bij de
constructivistische leertheorie: "Qua aard en inhoud
is het basisonderwijs geworteld in een negentiende-
eeuwse structuur. Een structuur van een voorname-
lijk traditionele vakkengerichte benadering van kin-
deren in een goeddeels strikte systematiek van leer-
stofjaarklassen. Informatie is aan snelle veranderin-
gen onderhevig, komt op velerlei wijze tot kinderen.
In de toekomst moeten de kinderen de maat zijn
waar we rekening mee houden. Het onderwijs heeft
nood aan een paradigmawisseling."
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2 Constructivisme als dominante strekking
binnen onderwijskunde, ET, leerplannen...

Het constructivisme was vooral vanaf 1985 de domi-
nante strekking binnen de onderwijskunde, en bin-
nen de universitaire vakdidactiek voor wiskunde,
taalvakken e.d. In de speurtocht naar alternatieven
richt(te) de aandacht van een groep leerpsycholo-
gen, onderwijskundigen en universitaire vakdidactici
& lerarenopleiders zich op de zogenaamde authen-
tieke, natuurlijke vormen van probleemoplossend
leren zoals dat wordt aangetroffen in alledaagse,
buitenschoolse contexten. In Onderwijskrant be-
steedden we er tientallen kritische bijdragen aan.

In een VLOR-rapport van 2008 schreven de Vlaam-
se onderwijskundigen Filip Dochy, Martin Valcke,
Roger Standaert, Ferre Laevens & Herman Baert
“dat het nieuwe onderwijskundige paradigma van
het constructivisme aanstuurt op zelfsturend, con-
struerend, reflectief en authentiek leren in context-
gebonden en complexe omgevingen. Een belangrij-
ke component is dus zelf ontdekken en construeren
van de eigenkennis en vaardigheden: de leerlingen
moeten alleen of in groep, inductief leerstof, regels
en vaardigheden ontdekken en zo hun ‘compe-
tenties’ construeren” (Competentie-ontwikkelend
onderwijs, VLOR, p. 152).

In de constructivistische benadering wordt veelal
ook over constructie/construeren gesproken als een
vrij individueel proces en is dus individualisering van
het onderwijs belangrijk. Men maakt inzake kennis-
constructie ook geen onderscheid tussen leerlingen
van verschillende leeftijden, alsof b.v. het leren en
zelf ontdekken van jonge kinderen hetzelfde zou
zijn als het construeren van leerlingen uit de boven-
bouw basisonderwijs, secundair onderwijs of van
volwassenen en experts. Het zgn. socio-construc-
tivisme beklemtoont meer de constructie door de
groep leerlingen — maar toch vertrekkende van de
individuele constructies — b.v. eigen berekeningswij-
ze voor 83-27 van de afzonderlijke leerlingen.

Onder invloed van het constructivisme is er ook een
trend ontstaan om het idee van een curriculum met
voldoende vooraf vastgelegde doelen en inhouden
per discipline te verlaten ten gunste van een heel
open curriculum en van het werken vanuit b.v. 16
sleutelcompetenties. Wie vooral de heel persoonlij-
ke constructie van kennis door de leerling voorop-
stelt en vooral denkt in termen van algemene com-
petenties & sleutelcompetenties (problemen oplos-
sen e.d) en niet in termen van leerinhouden & vak-
disciplines, moet uiteraard ook curricula verwerpen
waarin per leerjaar b.v. de concrete leerdoelen voor
wiskunde opgesomd worden. Bij de hervorming van
het wiskundeonderwijs destijds in de Verenigde Sta-
ten koos men resoluut voor een open curricula a la
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‘Standards’ -1989 waarin geen concrete leerdoelen
en geen leerjaarreferenties meer opgesomd wer-
den, maar vooral algemene en verheven klinkende
oriéntatiedoelen.

Het constructivisme drong vanaf de jaren negentig
ook in sterke mate door bij beleidsmakers en binnen
overheidsinstellingen als de ‘Dienst voor onderwijs-
ontwikkeling’ en de inspectie. Vooral ook in de
context van de opstelling van de eindtermen (1993-
1997) en van de nieuwe leerplannen merkten we de
grote invloed. Dit was b.v. heel opvallend in een
door de Dienst voor Onderwijsontwikkeling opge-
stelde overheidsteksten als ‘Uitgangspunten bij de
eindtermen’ & ‘Uitgangspunten bij de basiscompe-
tenties voor leraren’.

In de ‘Uitgangspunten van de basiscompetenties
voor de leraren’ van 1998 schreven Roger Stan-
daert en Co: “Leren moet opgevat worden als een
actief en constructief proces. Bij het formuleren van
de basiscompetenties van de leraar is uitgegaan
van een optimistische visie op leren en ontwikkeling,
vertrekkend van de groeikracht van kinderen (p. 16)
Onderwijsleersituaties moeten beantwoorden aan
de persoonlijke leer- en ontwikkelingsbehoeften
(p.8). De traditionele schoolse kennis staat minder
centraal. De nadruk ligt op probleemoplossende
inzichten en vaardigheden (p. 10).” Dit wordt ook
verduidelijkt met de beschrijving van een aantal ver-
schuivingen, zoals voorrang voor vaardigheden
t.o.v. kennis, minder vakgericht leren, minder cogni-
tief en sequentieel.

In de ‘Uitgangspunten bij de eindtermen ‘lezen we
ook nog: “De constructivistische benadering stemt
overeen met de nieuwste inzichten inzake didactiek
en leerpsychologie.” Vanuit haar constructivistische
visie pleitte de DVO ook voor het werken met brede
eindtermen als kompas en tegen de leerplannen die
de leerinhoud preciezer en per leerjaar omschrijven.
De opvoedende taak wordt in de uitgangspunten en
in de basiscompetenties 2.1 tot 2.6 eenzijdig be-
schreven in termen van het (constructivistisch) ont-
plooiingsmodel ,waarbij ook de invioed van de leer-
kracht op het affectief welzijn van de leerling en op
het klasklimaat schromelijk overschat wordt. Uit-
drukkingen die verwijzen naar de klassieke instruc-
tiefunctie en naar het belang van het bijbrengen
van voldoende basiskennis komen niet meer voor.

De DVO-medewerkers Willy Sleurs en Bart Maes
beschreven de eindtermenvisie zo: "De eindtermen
werden geformuleerd vanuit een heldere visie die
beklemtoont naast emancipatorische aspecten het
leerlinggerichte karakter. Er was een verschuiving
nodig van het traditionele 'doceren’, naar vormen
van 'open leren’ die (bijna) volledig leerlinggestuurd
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zijn.... In tegenstelling tot de traditionele opvatting,
waarbij de leraar werd beschouwd als de overdra-
ger van Kennis, wordt de leerling vandaag actief
betrokken bij het leerproces. Bij actief leren wordt
gefocust op lange-termijn-doelen en in veel mindere
mate op overdracht van feitenkennis. Leerinhouden
moeten ook ingebed zijn in concrete, en voor de
leerling herkenbare contexten.” (De basiscompeten-
ties bekeken vanuit het perspectief van de onderlig-
gende onderwijskundige visie; in het DIROO-boek:
Is de leraar een coach?, Academia Press -2004).

De constructivistische eindtermenvisie met inbe-
grip van de onderwaardering van basiskennis en de
propaganda voor vaardigheidsonderwijs fungeerden
de voorbije decennia ook als de bijbel van de in-
spectie. Inspecteur-generaal Peter Michielsens stel-
de in 1999 in dezelfde zin: “In de 21ste eeuw zullen
de leerlingen hun eigen leerprocessen zelfstandig
sturen. Geen enkele overheid, onderwijzer of pro-
fessor zal nog in staat zijn om dwingend anderen
voor te schrijven wat geleerd moet worden” (in: Im-
puls, juni 99). Ook in inspectieverslagen lazen we
dan ook geregeld dat er te veel lesgegeven werd en
dat dit in strijd is met de (constructivistische) eind-
termen.

Het constructivisme drong ook door in de leerplan-
nen. Een paar voorbeelden. Het leerplan wiskunde-
2009 1ste graad s.o. van het katholiek onderwijs
stelt: "De aanpak is geévolueerd richting constructi-
visme. Kennis wordt beter geconstrueerd door de
leerling op basis van generaliseren van eigen erva-
ringen. Steeds meer mensen kunnen wiskunde toe-
passen, ook als ze niet beschikken over de nodige
vaardigheid in rekenalgoritmen.” De voorzitters van
de taalleerplannen poneerden: “Er is een strikte
scheiding tussen kennis en vaardigheden.”

In een tekst van de OVSG-begeleiding lazen we:
“Constructief leren staat haaks op kennisoverdracht.
Het ‘aan wiskunde doen’ komt in de plaats van wis-
kundige kennis. Kinderen bouwen zelf hun wiskun-
de op. Ze construeren zelf oplossingen. De nadruk
ligt op informele constructies van leerlingen. Dit be-
tekent dat de onderwijsgevende opgelegde metho-
des moet vermijden (OVSG-nieuws, 1995, nr. 5).

Ook veel sympathie voor constructivisme bij
wijsgerige pedagogen

We merkten en betreurden de voorbije jaren ook de
toenemende sympathie vanwege (wijsgerige) peda-
gogen voor de radicale constructivistische & anti-
pedagogische onderwijsvisie van de Franse filosoof
Jacques Rangiere. Tal van constructivisten be-
schouwen de ontscholer Rangiére als het boeg-
beeld van het radicale constructivisme.
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Niet enkel in vroegere publicaties als ‘Le maitre ig-
norant’ van 1987 maar ook nog in zijn boek ‘The
Emancipated Spectator’ van 2009 ontpopt Ranciére
zich als een radicale constructivist. Ranciéere verge-
lijkt b.v. de positie van de leerling met die van toe-
schouwer die zonder uitleg, maar op zijn eigenzinni-
ge wijze een toneelstuk of kunstwerk interpreteert.
“There is, therefore, a radical openness of interpre-
tation in relation to this ‘thing”. De leerlingen moeten
dan hun eigen interpretatie maken van het ding dat
voorligt. De leerkracht is dan enkel nog een facilita-
tor van leerlingen die elk hun eigenzinnige construc-
tie/interpretatie van de werkelijkheid maken.

In het vorige nummer van Onderwijskrant betreur-
den we dat ook de Leuvense pedagogen Jan Mas-
schelein & Maarten Simons en ook Gert Biesta
nog steeds ten zeerste sympathiseren met de con-
structivistische visie van Rangiére die radicale ont-
scholing van het onderwijs propageert.

Tegelijk wekten Masschelein en Simons in hun pu-
blicaties de indruk dat ze de strijd tegen de ontscho-
ling en het kennisrelativisme steunden. Een merk-
waardige spreidstand. We besteedden er in het vori-
ge nummer van Onderwijskrant veel aandacht aan.

3 Basiskritieken op constructivisme
a la Piaget(ianen) 50 jaar geleden

Ik kwam in de eerste licentie pedagogische weten-
schappen in 1967 onder de indruk van de toenmali-
ge Piaget-rage, en van het debat tussen de voor-
en tegenstanders. Ik besloot er een lijvige studie en
scriptie aan te besteden: Psychologische grondsla-
gen en didactische implicaties voor de vorming vol-
gens de Piagetianen, KULeuven, februari 1970, 386
p.). Vooral toen ik vanaf 1970 als lerarenopleider
frequent in contact kwam met de klaspraktijk en me
begon in te laten met de vakdidactiek voor rekenen
e.d., leken die kritiecken op Piaget en de Piagetianen
me meer dan terecht. Dit leidde tot een decennia-
lange strijd tegen ontscholing, en voor het behoud
van leraargestuurd en kennisrijk onderwijs, jaarklas-
senssysteem e.d.

Constructivisten beroepen zich vaak op de publica-
ties van Zwitserse psycholoog Jean Piaget (1923-
1969). Piaget beklemtoonde het ontdekkend leren
en het aanleren van algemene competenties als
logisch & creatief denken. Het constructivisme was
sterk aanwezig in de publicaties van Piaget en van
volgelingen die uit de Piagets visie didactische aan-
pakken als ontdekkend leren, aanleren van logisch
denken e.d. deduceerden. Merkwaardig was wel dat
Piaget in de jaren 1970 het boegbeeld werd van de
abstracte & formalistische moderne wiskunde met
veel aandacht ook voor het logisch-deductieve den-
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ken; en dat dezelfde Piaget in de late jaren 1980
plots het boegbeeld werd van het andere extreem,
de aardse, contextgebonden inductieve wiskunde.

In mijn studie (1967-1969) over Piaget & de Piageti-
anen van 50 jaar geleden vermeldde ik ook de be-
langrijkste kritieken op constructivistisch onderwijs a
la Piaget : van Ausubel, Bereiter, Engelmann, Sulli-
van, Kohnstamm ... Ze zijn dus al lang bekend! Het
ging toen al om kritek op developmental-con-
structivist kleuteronderwijs, een heel actueel thema
momenteel in de strijd voor meer gebalanceerd
kleuteronderwijs (zie punt 3.2). Dit inspireerde van-
af 1976 mijn scherpe kritiek op het ervaringsgericht
(kleuter)onderwijs van prof. Ferre Laevers

3.1 Kritieken 50 jaar geleden van Ausubel
Bereiter, Engelmann, Sullivan, Kohnstamm...

Ik las in 1968 een pas verschenen boek van D.P.
Ausubel. Educational psychology. A cognitive view.
Ausubel betreurde & voorspelde al in 1968: "In fact,
Piagetian psychology has become the dominant
educational fad of the Sixties, with prospects of be-
coming the outstanding educational fad of all time."
Ausubel zelf betwijfelde ten zeerste de overbeklem-
toning van ontdekkend leren, en of 'algemene, in-
houdsvrije logische operaties en algemene compe-
tenties wel toepasselijk waren op de inhouden van
specifieke vakdisciplines. Hij stelde o.m.: "De filoso-
fie en de fundamentele concepten van een bepaal-
de vakdiscipline zijn grotendeels gevormd door haar
unieke inhoud, geschiedenis en methodiek. Algeme-
ne principes van wetenschappelijk onderzoek, ont-
dekkend leren e.d.. kunnen niet geleerd worden op
een grotendeels abstracte en algemene basis. Het
leerplan van een bepaald vak moet vooral rekening
houden met de inhoud en de specifieke methodiek
van de verschillende vakdisciplines” (o.c., p. 212. ) .

Ausubel maakte ook terecht een groot onderscheid
tussen geleid ontdekkend leren/meaningful recepti-
on learning enerzijds, en anderzijds (open) 'disco-
very learning' a la Piaget. Bij expliciete instructie en
geleid ontdekkend leren werkt de leerkracht veelal
met uitgewerkte voorbeelden & uitleg hierbij; bij
open discovery learning moet wat geleerd wordt
door de leerling zelf uitgezocht worden.

Ausubel plaatste ook al vraagtekens bij wat con-
structivisten later situationeel of contextverbonden
leren zouden noemen. Zelfontdekkend leren ver-
trekkende van concrete situaties/contexten leidde
volgens hem eerder tot intuitieve en eigenzinnige
inzichten (b.v. berekeningswijzen). Bij leraargeleide
verbale en expliciete instructie & ontdekkend leren
worden specifieke situaties/contexten in de eerste
plaats voor illustratieve doeleinden gebruikt, om ab-



Onderwijskrant 194 (juli, augustus, september 2020)

stractere betekenissen (b.v. algemene eigenschap-
pen van lucht) op te helderen. De leerkracht werkt
met uitgewerkte voorbeelden.

Prof. Carl Bereiter schreef in 1968: "De precieze
inhoud van het leren op school is volgens Piaget en
de Piagetianen niet significant, maar enkel de wijze
waarop die inhoud georganiseerd zou zijn, de zgn.
(operatieve) structuur en het formeel logisch den-
ken. Wat kan een opsteller van een leerplan en een
leerkracht in godsnaam doen met zo'n 'puur forma-
lisme* En verder luidde het: "An educational goal is
realizable if it can imagine a series of steps leading
up to it; and a set of goals is sufficient if it can fore-
see a probable series of steps leading from them to
whatever desirable future behavior of steps leading
from them to wathever desirable future behavior |
think of" (in: Psychology and the early education,
p.71, Toronto, OISE, 1968, p.61-87).

Ook al in 1966 wezen Carl Bereiter en Sigfried En-
gelmann (OISE, Toronto) i.v.m. hun expliciete en
directe instructie van aanvankelijke getal- en reken-
begrippen in het kleuteronderwijs op het grote ver-
schil met de visie van de Piagetianen die vonden
dat kleuters vaak nog niet voldoende logisch kon-
den denken om hen te kunnen confronteren, met
tellen, getallen, optellen... en expliciete instructie.
Hun alternatief luidde: "The extent to which arithme-
tic and everday language share assumptions is the
extent to which arithmetic can be taught as a foreign
language.” (C. Bereiter & S. Engelmann, Teaching
disadvantaged children in the preschool, NY, Prenti-
ce Hall, 1966, p. 125).

Volgens de Piagetianen moest men het tellen en
rekenen nog uitstellen omdat de kleuters nog niet
voldoende logisch konden denken/redeneren. Be-
reiter en Engelmann pleitten ook in 1968 voor An
academically oriented preschool. Ze pleitten voor
meer systematisch kleuteronderwijs voor woorden-
schat, aanvankelijk rekenen en lezen. Dit thema is
momenteel weer heel actueel in debatten over het
kleuteronderwijs. (Mede omwille van mijn studie van
de werken van Piaget & de Piagetianen, boden
Bereiter en Engelman me in 1969 een studiebeurs
aan van een 200.000 BFR op de universiteit van
Toronto. Omwille van omstandigheden ben ik uitein-
delijk toch niet vertrokken.)

E.V. Sullivan betwijfelde in 1967 of het wel waar
was wat Piaget en zijn volgelingen beweerden, of
het wel zo was dat er b.v. voor het aanleren van
vlotte berekeningswijzen met getallen, breuken ...
er eerst altijd volledig inzicht en voldoende logisch
redeneervermogen moest zijn: 'Thus it still remains
to be demonstrated that learning how fto tell time, or
finally that learning to calculate area adversely af-
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fects a true understanding of the concept of area?
(Piaget and the school curriculum: actival appraisal,
Toronto, OISE, 1967.)

Prof. Filip Kohnstamm stelde al in de jaren dertig
dat het bij Piaget vooral ging om het spontane en
incidentele leren en niet om het intentionele & ge-
structureerde leren zoals dit het geval is op school.
Ook zijn zoon G.A. Kohnstamm sloot zich daar later
bij aan: An evaluation of part of Piaget’s theory, Ac-
ta Psychologica, 1963 (21), 313-356. Dit was overi-
gens ook de mening van prof. Martinus Langeveld
en van de Gentse prof. Alfred De Block. De Block
schreef in zijn 'Algemene Didactiek' in 1965 terecht
dat Piaget(ianen) op het standpunt stonden "dat
leren denken - ook op school - vooral een biologisch
rijpingsproces was, in plaats van overdracht van
historische cultuurvormen.”

3.2 Developmental-constructivist approach in
kleuterschool, ook in visie Laevers en CEGO

In vorig punt vermeldden we al dat Carl Bereiter e.a.
in 1968 al afstand namen van de louter ontwikke-
lingsgerichte aanpak a la Laevers. Het zijn mede
die kritische publicaties die me aanspoorden om
vanaf 1976 afstand te nemen van het zgn.
‘ervaringsgericht kleuteronderwijs’ & ontplooiings-
model van prof. Laevers en CEGO (zie b.v. thema-
nummer over ervaringsgericht onderwijs, Onderwijs-
krant nr. 139, november 2006 op www. onderwijs-
krant.be .)

In 1993 poneerde Ferre Laevers: "Ons Ervaringsge-
richt kleuteronderwijs heeft aangetoond dat in een
kleuterklas van 25 en meer kinderen het praktisch
haalbaar is de individuele kleuter grotendeels zelf-
standig te laten beslissen over de aard, de duur en
de frequentie van zijn leeractiviteiten. Sinds 1980
brak het tijdperk aan van een geindividualiseerde
organisatievorm waarin het handelen van de leidster
echt wordt gestuurd vanuit de behoeften van het
individuele kind. De kinderen kunnen (bijna) mo-
ment na moment bepalen wat ze gaan doen. De
kinderen weten wat goed is vanuit hun innerlijke
groeidrang. Begeleide activiteiten mogen niet als
verplichte activiteiten gepresenteerd worden" (Peda-
gogische Periodiek, COV-tijdschrift, oktober 1993).
Laevers stelde in het VLOR-boek over competen-
tie-ontwikkelend onderwijs-2008 dat het constructi-
visme volledig overeenstemde met het ervarings-
gericht onderwijs dat hij en CEGO al vanaf 1976
propageren - met vrij initiatief, zelfontplooiing, vrije
omgang met materialen in hoeken, betrokkenheid,
welbevinden... als centrale termen.

In wetenschappelijke publicaties maakt men veelal
een onderscheid tussen twee aanpakken: de zgn.



Onderwijskrant 194 (juli, augustus, september 2020)

child-development of developmental-constructivist
approach, de ‘activity-oriented' kleutertuin en de
meer uitgebalanceerde aanpak. De voorstanders
van een ontwikkelingsgerichte en kindvolgende aan-
pak vinden dat het vooral moet gaan om vrij initia-
tief, spel met materialen (leerling-materiaal interac-
tie ), simulatiespel, muzisch bezig zijn, exploreren,
... In dergelijke programma’s krijgen gericht woor-
denschatonderwijs en technische vaardigheden als
letterkennis en klankbewustzijn & voorbereidend
rekenen, oefenen van executieve functies nauwe-
lijks een plaatsje. Vrij spel in speelhoeken met ma-
teriaal staat centraal, “with open-ended activities
such as finger-painting, sand and water tables, a
dress-up corner, a puppet theatre, blocks, cars and
trucks, and so on. Teachers’ roles are primarily sup-
portive rather than directive” (R. Slavin). Onder in-
vloed van Laevers’ ervaringsgericht onderwijs evo-
lueerde ons kleuteronderwijs te sterk in de richting
van de constructivistische aanpak. We formuleerden
vanaf 1976 onze kritieken, maar kregen jammer
genoeg te weinig steun vanuit academische krin-
gen.

Uit de TIMSS-2015-studie bleek dat er in het buiten-
land aan kleuters hogere eisen worden gesteld
(=meer gerichte/geleide activiteiten), en dat er meer
voorbereiding is op het lager onderwijs. Dit betekent
tegelijk ook dat er meer aandacht besteed wordt
aan de zgn. executieve functies als concentratie- en
doorzettingsvermogen, zelfbeheersing, emotieregu-
latie.

Slavin en Co opteren voor een gebalanceerde én-
én-aanpak: “Balanced programs are intended to use
the best aspects of both developmental-contructivist
and skills-focused approaches. Some of the day is
devoted to whole-class or small-group activities spe-
cifically focused on building language and early rea-
ding skills, . Further, balanced programs are likely to
regularly assess children’s progress and to carefully
plan both teacher-directed and childinitiated activi-
ties that contribute to progress toward specific lan-
guage and literacy goals”. However like develop-
mentalconstructivist approaches, they also organize
childinitiated activities, activity stations, art, and mu-
sic. Activities are likely to be organized in themes,
and are likely to provide many opportunities for ma-
kebelieve, experimentation, and unstructured group
play (Slavin, Chambers, Chamberlain & Hurley,
2001).

Ook in een recente reviewstudie van 32 program-
ma’s komen Slavin en Co tot een analoge conclusie
met betrekking tot geletterdheid (voorbereidend le-
zen) en algemene taalontwikkeling. De onderzoe-
kers stelden vast dat bij een meer gerichte/
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gebalanceerde aanpak kleuters beter scoren op
metingen van beginnende geletterdheid (klankbe-
wustzijn & letterkennis) en eveneens voor mondelin-
ge taalontwikkeling dan bij een ‘ontwikkelings-
gerichte’. De kleuters die een gebalanceerd model
gevolgd hadden, waren dus ook beter voorbereid op
leren lezen en hun mondelinge taalvaardigheid was
ook beter: “Early childhood programs that have a
balance of skill-focused and child-initiated activities
programs had significant evidence of positive litera-
cy and language outcomes at the end of preschool
and on kindergarten follow-up measures. Effects
were smaller and not statistically significant for de-
velopmental-constructivist programs.” (Slavin, R.,
Chambers, B., Cheung, A., (2015), Literacy and lan-
guage outcomes of balanced and developmental
approaches to early childhood education: A syste-
matic review” (zie Internet).

Een andere onderzoeksconclusie luidt: “Childcen-
tred education turns children away from the teacher
both physically and metaphorically. If they are spen-
ding most of their time in groups speaking to each
other, they are being denied the opportunity to learn
new vocabulary and correct pronunciation from the
one person in the class who may have a better com-
mand of the English language." De leerkracht als
taalmodel is uiteraard ook uiterst belangrijk - ook
binnen NT2-onderwijs. Het volstaat niet dat de leer-
lingen veel optrekken met elkaar en met elkaar spe-
len in een vaak lawaaierige omgeving.

We hopen dat o.m. de opstelling van de nieuwe
eindtermen voor het basisonderwijs zal aangegre-
pen worden om een meer gebalanceerde aanpak in
te voeren.

4 Kritiek vanuit cognitieve (leer)psychologie
In de strijd tegen het constructivisme en de ontscho-
ling voelden we ons vooral vanaf 2000 gesteund
door tal van bekende onderzoekers binnen de leer-
psychologie en cognitieve psychologie. In onze bij-
dragen verwezen we er ook geregeld naar.

4.1 Simon: haaks op cognitieve leerpsychologie

Het constructivisme beschouwt zichzelf al te graag
als de cognitief psychologische onderwijstheorie bij
uitstek. Het wekt aldus de indruk dat het constructi-
visme gelegitimeerd wordt door belangrijk onder-
zoek en theorievorming.

Bekende vertegenwoordigers van de cognitieve
psychologie als H. Simon, J. Andersen en L. Reder
stellen dat het constructivisme en de situated lear-
ning ten onrechte beschouwd worden als toepas-
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singen van de cognitieve psychologie. Volgens
Herbert Simon worden een aantal didactische voor-
schriften door het constructivisme ten onrechte
voorgesteld als in overeenstemming met de cogni-
tieve psychologie. Het gaat om didactische princi-
pes die heel controversieel zijn en veelal zelfs in
volledige contradictie met de bevindingen uit dege-
lijk onderzoek. Dit heeft als gevolg dat een aantal
voorschriften voor de constructivistische hervorming
van het onderwijs noodzakelijk moeten leiden tot
minderwaardige leerresultaten en tot het blokkeren
van methodieken om het onderwijs verder te opti-
maliseren.

Simon en co toonden stap voor stap aan dat de
basisaxioma’s van constructivisme en ‘situated
learning’ vanuit cognitief wetenschappelijk onder-
zoek vrij dubieus zijn en meestal tegengesproken
worden door de onderzoeksgegevens. Ze verwijzen
hierbij vaak naar voorbeelden uit het zgn. con-
structivistisch wiskundeonderwijs (Cobb e.a.). Ook
bekende psychologen als David Geary beweerden
dat de basisstellingen van de zgn. constructivisti-
sche wiskunde (a la Standards) strijdig zijn met de
onderzoeksgegevens omtrent het leren rekenen. In
de laatste bijdrage verwijzen we uitvoerig naar hun
kritiek: “Applications and Misapplications of Cogniti-
ve Psychology to Mathematics Education, 20007,
een tekst van dertig pagina’s.)

4.2 Prof. Jan Elshout: dubieuze relatie
met cognitieve psychologie

Ook de Nederlandse cognitief psycholoog Jan J.
Elshout stelde in 2000 dat constructivisme weinig te
maken heeft met de cognitieve psychologie. Net
zoals Herbert Simon poneerde hij dat de con-
structivistische leercontexten niet gelegitimeerd kun-
nen worden door onderzoeksresultaten binnen de
cognitieve psychologie.

Elshout wees er op dat constructivisme een vaag
containerbegrip was waarbij er tussen de zgn. fami-
lieleden van het constructivisme ook tegenstellingen
bestaan. Zo houden de cognitieve psychologen
absoluut niet van ‘situated learning" a la Resnick,
zoals de aanhangers van Vygotsky binnen de cog-
nitieve psychologie niet houden van Piaget en nog
veel minder van de notie ‘natuurlijk leren’ bij Frei-
net. Precies de Vygotskyanen beklemtonen dat alle
leren “cultureel leren” is, dat de vakdisciplines als
cultuurproducten heel belangrijk zijn, dat er vol-
doende sturing van de volwassenen vereist is.
(Constructivisme en cognitieve psychologie, Peda-
gogische Studién, 2000 (77), 143-138). p. 134).
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Elshout pleitte net als wij voor een genuanceerde en
pluriforme leertheorie die rekening houdt met de
verschillende soorten leerprocessen en leerpro-
ducten, en met de leeftijd van de leerlingen.

Maar zelfs in het hoger onderwijs blijkt het construc-
tivistisch leren veelal niet zo geslaagd. Elshout
verwees hier naar eigen onderzoek en naar
Maastrichts en Enschedees onderzoek waaraan hij
participeerde. Het gaat om onderzoek omtrent het
leren van hogeschoolstudenten in constructivisti-
sche leeromgevingen, zoals ‘leren door te doen en
ontdekkend leren in simulatieomgevingen’. Elshout
trok volgende conclusie: “Het niveau dat universitai-
re studenten zelfstandig studerend en probleemop-
lossend in computeromgevingen uiteindelijk berei-
ken valt tegen”. Elshout beschreef en verklaarde
vervolgens de problemen met het zelfgestuurd leren
op het niveau van het hoger onderwijs zoals b.v. op
de universiteit van Maastricht.

4.3 Paul Kirschner : experts leren anders
dan beginners & te hoge cognitieve
belasting voor het werkgeheugen

In onze bijdragen verwezen we ook geregeld naar
publicaties van prof. Paul Kirschner. Hij schreef on-
langs nog: “We weten al heel lang op basis van een
grote hoeveelheid empirisch onderzoek dat begin-
ners — en dat zijn de meeste leerlingen en studen-
ten — vooral gebaat zijn bij expliciete, directe instruc-
tie met begeleide inoefening en relevante feedback.
Experts daarentegen zijn degenen die in hun vakge-
bied de randen van de kennis hebben bereikt. De
enige route die zij kunnen bewandelen om hun ken-
nis uit te breiden is door te proberen nieuwe verban-
den te zoeken of een experiment of onderzoek uit te
voeren, in ieder geval geheel zelfsturend te zijn; en
uiteraard hoort daar ook overleg met andere experts
uit het vakgebied bij. Het verschil zit in zowel de
kwaliteit als de kwantiteit van de kennis waarover
beginners en experts beschikken.” (Paul Kirschner
e.a., Constructivisme is een slechte didactische
raadgever, Science Guide, 16 oktober 2019.)

“Een wetenschapper in de biologie voert onderzoek
uit, een student in de biologie leert hoe hij onder-
zoek moet uitvoeren — dat is een cruciaal verschil.
Het uitvoeren van een discipline is niet hetzelfde als
het leren van die discipline.”

Ook vanuit de theorie omtrent de cognitieve geheu-
genbelasting (cognitive load) - de beperking van
het werkgeheugen - toonde Kirschner ook aan dat
men in het onderwijs stapsgewijze tewerk moet
gaan, en dat bij confrontatie van leerlingen met
complexe probleemsituaties het werkgeheugen al te
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sterk wordt belast. Om het werkgeheugen niet te
overbelasten is ook het vastzetten van kennis en het
automatiseren van deelvaardigheden heel belang-
rijk. In de klassieke didactiek werd rekening gehou-
den met de cognitieve geheugenbelasting (cf. onze
publicaties over leren lezen, rekenen...; zie ook pag.
46 & 47).

4.4 Kiritiek Carl Bereiter op constructivisme &
learning by doing: 2002

In zijn bijdrage in “Education and Mind in the Know-
ledge Age” (Routledge, 2002) wees prof. Carl Berei-
ter op de grote denkfouten die veel constructivisten
met een beroep op Dewey maken.

-De eerste fout die Dewey en zijn constructivistische
volgelingen volgens Bereiter maken is de veronder-
stelling dat de kennis en de interesses van kinderen
beperkt zijn tot het concrete en vertrouwde en dat
dus alle vormen van abstractie taboe zijn in het ba-
sisonderwijs.

-De andere grote fout is de ermee verbonden ge-
dachte dat praktische en alledaagse opdrachten en
problemen, learning by doing, noodzakelijk zouden
leiden tot ontdekkend leren, tot onderzoek naar- en
kennis van - de onderliggende wetenschappelijke
principes. Constructivisten die op vandaag vooral
pleiten voor ‘problem-centered and project-centered
learning’ begaan volgens Bereiter dezelfde fout.
Indien leerlingen een fiets oppompen, met een bal
kaatsen, ... dan betekent dat niet dat dit de vraag
zal oproepen naar — en inzicht zal uitlokken in de
wetenschappelijke eigenschappen van de lucht die
hier meespelen. Indien men de leerlingen een en-
quéte laat afnemen, dan betekent dat nog niet dat
dit leerlingen zal motiveren voor de studie van sta-
tistiek.

-Wegens de beperkte tijd kan de school het zich
overigens niet veroorloven om de leerlingen veel-
vuldig te confronteren met ‘world problems’ en brede
projecten: “Schools are sorely limited in the extent of
real world problems and projects they can count’.

-Men zou verder moeten inzien dat learning by do-
ing niet enkel moet geinterpreteerd worden a la
Dewey e.d. Ook werken met ideeén is een vorm
van actief leren en dit is veel meer typisch voor het
leren op school. Hier geldt tevens de ‘love for know-
ledge’ als belangrijke motivator. Deze kijk op motiva-
tie overschrijdt de traditionele tegenstelling tussen
interne en externe motivatie. Binnen het constructi-
vistisch wiskundeonderwijs wordt dus ten onrechte
een tegenstelling gemaakt tussen ‘doing mathema-
tics’ en ‘knowing mathematics’.
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-Bij lagere schoolkinderen is het ook moeilijk om de
te leren kennis onmiddellijk bruikbaar te maken in
hier-en-nu situaties. Bereiter: “Op de leeftijd waarop
kinderen b.v. wiskundige berekeningen moeten le-
ren maken, hebben ze nog geen interesse voor het
bijhouden van een evenwichtig gezinsbudget, voor
het vergelijken van aankopen en voor andere handi-
ge berekeningen die deel uitmaken van het alle-
daags gebruik van de wiskunde. Verder zijn de prak-
tische noden van de kinderen van zo’n sterk situatie-
gebonden karakter, dat de leerlingen hiervoor
geen beroep moeten doen op formele kennis van
welke aard ook”. Leerlingen zijn dus niet zozeer ge-
interesseerd in het oplossen van praktische proble-
men, maar ze kunnen wel interesse verkrijgen voor
het begrijpen van de werkelijkheid en van de vakdis-
ciplines.

4.5 Kritiek van Neil Mercer op constructivisme
en eenzijdige voorstelling van scaffolding

We verwezen destijds ook naar Neil Mercer, een
bekend Engels leerpsycholoog, die eveneens rake
kritiek op constructivistische zienswijzen formuleer-
de (Samen leren, praktijk van interactief onderwijs
(Utrecht : Sardes, 1999). Mercer beklemtoont voor-
eerst het belang van een brede waaier van elkaar
aanvullende werkvormen: vertellen, directe uitleg
(b.v. bij eerste les over cijferend aftrekken), scaffol-
ding of ‘exploratieve leergesprekken’ (Mercer illu-
streert dit laatste met een lesprotocol van tweede
les over aftrekken), automatiseren en memoriseren
naast inzichtelijk leren, groepswerk, geleid-
ontdekkend leren, begeleid groepswerk ... Leraar-
gestuurd onderwijs is volgens hem veelal interactief
- en geen passief - onderwijs.

Als Mercer aan de hand van een lesprotocol zijn
invulling van de term ‘scaffolding’ (steigers, steun-
ties aanreiken) verduidelijkt, dan merken we dat
scaffolding gewoon een synoniem is voor een geleid
leergesprek dat leerkrachten courant gebruiken.
Dan begrijpen we ook waarom Mercer scherpe kri-
tiek formuleert op de invuling van de term
‘scaffolding’ door de meeste constructivisten. Mer-
cer stelt dat scaffolding wel een mooie metafoor is
waarmee je duidelijk kan maken dat bij exploratie-
ve leergesprekken, zowel de leraar als de leerling
interactief dialogeren, maar dat de constructivisten
deze aanpak te idealistisch en praktijkvreemd be-
schrijven en de actieve rol van de leerkracht te wei-
nig belichten.

Op de term ‘scaffolding’ zoals de kindgerichte on-
derwijsfilosofie en de meeste constructivisten die
gebruiken heeft Mercer volgende kritiek:
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-Vooreerst staat de concrete invulling van de term
scaffolding bij de constructivisten veelal te ver af
van wat concreet in een klassituatie gebeurt.
Scaffolding in klas wordt door de constructivisten te
veel naar analogie gezien met de wijze waarop ou-
ders, vaklieden... buiten de klas leerprocessen be-
geleiden. “Leraren en leerlingen werken echter op
een andere manier met elkaar samen dan ouders
met kinderen of wevers met leerjongens en waarbij
dan het principe beklemtoond wordt dat de ‘expert’
of de ‘ouder’ niet bewust probeert te onderwijzen...
In klas is de leiding door de leerkracht veel groter
en er wordt gericht gewerkt naar het verwerven van
leerinhouden.”

-Mercer vond dat veel leerpsychologen en ‘pro-
gressieve scholen’ de essentie van het leren in klas
en de verschillen met het leren buiten de klas mis-
kennen: *de meer actieve en intentionele aanpak;
*het feit dat het gaat om de vorming van leerlingen
die in grotere groepen bij elkaar zitten, *het cultureel
karakter van de schoolse kennis (cf. de rol van vak-
disciplines). Veel leertheorieén beschrijven verder
het leren in interactie met één of enkele kinderen;
het groepskarakter van het onderwijs komt veel te
weinig aan bod.

5 Constructivisme = kennistheorie,
geen didactische leertheorie

In Onderwijskrant nummer 90 van februari 1996,
schreven we dat het bij het constructivistische idee-
engoed gaat “om een wollige constructie waarbij
ook het beroep op de epistemologie/kennisleer du-
bieus is; waarbij men het constructivisme als episte-
mologisch principe ten onrechte doortrekt naar de
leerpsychologie en de didactiek.”

We schreven verder: “Het vertrekpunt bij het con-
structivisme is de algemene idee dat een lerende
niet zomaar een passieve ontvanger is van kennis,
maar een subject dat actief moet meewerken aan
de verwerving van zijn kennis. Zowel bij het zelf-
standig oplossen van vraagstukken als bij het be-
luisteren van een historisch verhaal moeten de leer-
lingen representaties (constructies) maken. Kennis
staat niet totaal los van het kennend & actief sub-
jJect. Over dit algemene epistemologisch uitgangs-
punt bestaat nagenoeg consensus; maar niet over
de psychodidactische conclusies die bepaalde
psychologen/didactici uit deze idee afleiden. Uit
deze algemene en kennistheoretische uitspraak
kan men geen conclusies afleiden omtrent didacti-
sche arrangementen en omtrent de rol van de leer-
kracht bij het leerproces.”

Ernst von Glasersfeld, de goeroe van het constructi-
vismen maakte geen onderscheid tussen kennisthe-
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orie en leertheorie. Hij bestempelde het constructi-
visme als een Copernicaanse omwenteling binnen
het onderwijs, maar ook binnen de filosofie/
kennistheorie. Volgens hem ondermijnt het con-
structivisme grotendeels de traditionele visie op de
kennis van de werkelijkheid en op het leerproces.
Daarom was er volgens hem in de 18de eeuw zo’'n
groot verzet tegen de relativistische kennisopvatting
van de filosoof G. Vico, de eerste echte constructi-
vist, en later tegen de visie van de Zwitserse psy-
choloog Jean Piaget.

In een recente bijdrage in Science Guide- 16 okto-
ber 2019 wezen ook Paul Kirschner, Sarah Berg-
sen, Erik Meester & Anna Bosman op de verwarring
tussen constructivisme als kennistheorie en con-
structivisme als didactische theorie. Zij schreven:
“Didactiek gaat over de empirische wetenschap van
het lesgeven; het ondersteunen van de student/
leerling in zijn of haar leerproces door wetenschap-
pelijk effectieve en bewezen instructiestrategieén
toe te passen. Een kennistheorie — en dat is het
constructivisme — is geen didactiek. Binnen de cog-
nitieve psychologie is de meerderheid wel van me-
ning dat leren het actief (re)construeren van kennis
is; wij creéren zelf de cognitieve schema’s in ons
langetermijn geheugen, voegen nieuwe informatie
in die schema’s toe, verbreden en verdiepen die
schema’s c.q. maken nieuwe (sub)schema’s en
passen die schema’s — wanneer nodig — actief aan
nieuwe informatie en ervaringen aan. Het is echter
onjuist te veronderstellen dat we de wijze waarop
mensen informatie verwerken en kennis opdoen,
direct kunt vertalen naar een manier van onderwij-
zen.”

6 Sofistische betoogtrant en taalgebruik

Na de leerpsychologische analyse van het construc-
tivisme bekijken we een aantal andersoortige kri-
tieken i.v.m. de betoogtrant van de constructivisten,
hun kritiek op het instructiemodel, hun epistemolo-
gische verwijzingen e.d.

Constructivisten pakken uit met polaire tegenstellin-
gen. Het klassieke instructiemodel wordt dan dus
steevast geassocieerd met ouderwets, onecht’,
technologisch, artificieel, versplinterd in vakken en
deelvaardigheden, autoritair en anti-emancipato-
risch, bevorderen van externe controle en hiérar-
chie. Het constructivistisch model daarentegen ga-
randeert het natuurlijke of het authentieke leren,
het niet versplinterde geheel (whole of integrated
math, whole language), ....

Ook Vlaamse onderwijskundigen/constructivisten
werken graag met zulke polaire tegenstellingen.
Op pagina 34 illustreren we dit met hun polaire te-
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genstellingen in hun VLOR-rapport over competen-
tieontwikkelend leren van 2008.

In Constructivism in education: sophristy (=sofis-me)
for a new age start prof. M. Kozloff zijn kritisch be-
toog tegen de drogredeneringen van het constructi-
visme zo: “Constructivistische geschriften starten
met een intellectueel oneerlijke en opperviakkige
kritiek op het instructiemodel. Deze vernietigende
kritiek en karikatuur is een retorische truc waarmee
de auteur dan zonder meer aanspraak maakt op
moreel respect en de lezer ervan probeert te over-
tuigen dat hij belangrijke en verlossende dingen te
zeggen heeft. Zo schrijft b.v. de constructivist
Udvari-Solner: ‘Het constructivisme stelt de princi-
pes en praktijken van het reductionisme in vraag dat
ons onderwijs gedurende vele generaties geken-
merkt heeft. Binnen zo’n gebrekkig reductionistisch
kader, verloopt het leren volgens een strakke, hi-
érarchische opbouw. Leren is dan een opeenstape-
ling van geisoleerde feiten. Direct instruction leads
to ‘routinization’ of knowledge and drives out under-
standing.“

Kozloff stelt verder: “De constructivistische theorie
berust op een mislukte combinatie van overlappen-
de vanzelfsprekendheden en absurditeiten, lege
woorden en poétische metaforen”. Dan volgt een
lange lijst met uitdrukkingen: b.v. kennis is een con-
structie, krachtige leeromgeving...

Kozloff: “Bepaalde woorden en woordcombinaties
worden door de constructivisten slaafs herhaald als
een soort mantra’s. Deze mantra-methode kan een
zeker gevoel van opluchting verschaffen aan men-
sen die weinig intellectuele inspanning willen leve-
ren. Maar dit gevoel verdwijnt bij wie zijn hoofd stort
in het koude water van het kritisch onderzoek.”

Fantasierijke & wollige beweringen omtrent leren

De meeste van de constructivistische kernbegrippen
zijn vaag en dubbelzinnig. B.v. krachtige leeromge-
ving: niemand wil uiteraard een zwakke/arme leer-
omgeving scheppen; leraargeleid onderwijs biedt
0.i. geen ‘ weinig krachtige’, maar een meer effec-
tieve leeromgeving. De constructivisten maken ook
geen onderscheid tussen de vele soorten kennis, de
vele soorten leerprocessen, de leeftijd van de leer-
lingen...

Erger is nog dat de constructivisten veelal niet in
staat blijken om concreet te zijn. Ze blijven meestal
steken in algemene en abstracte uitspraken. De
algemene ideeén worden zelden of nooit geillu-
streerd met voorbeelden of lesprotocollen en dit
niettegenstaande de constructivisten zelf voor
‘gesitueerde kennis’ pleiten. Constructivisten we-
ten niet precies waarover ze aan het praten zijn als
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ze het hebben over constructie, kennis, leren, gesi-
tueerde kennis, taaltaken, doing mathematics ....

7 Autorititeitsargumenten & dubieuze epis-
temologische verwijzingen

Typisch is ook dat constructivisten meestal hun be-
toog starten met autoriteitsargumenten. Alsof het
om een soort geloof gaat, beroepen ze zich op los-
se citaten van o.a. Piaget—en natuurlijk ook van
Vygotsky & Dewey.

Vanuit onze studie van Piaget trof het ons hoe een
constructivistische goeroe als von Glasersfeld in
zijn Radical constructivism op een postmodernisti-
sche wijze gebruik maakt van vrij losse citaten uit
het werk van Piaget. Von Glasersfeld kiest selectief
en maakt een heel subjectieve (de)constructie van
Piaget. Hij geeft zelf overigens toe dat voor con-
structivisten alle begrijpen berust op een interpreta-
tieve constructie vanwege het subject, en dat hij
zich dus alle vrijheid mag permitteren in de
(deconstructivistische) wijze waarop hij b.v. Vico,
Piaget, Kant ... citeert, interpreteert en gebruikt.
Piaget op zich is al een vat vol tegenstrijdigheden
en als men dan nog willekeurig zinnen uit zijn tek-
sten sprokkelt, wordt het nog erger.

Naast Piaget is Vygotsky de auteur waarnaar het
meest als inspirator van het constructivisme verwe-
zen wordt. Vygotsky wordt ten onrechte als een
geestesgenoot van het constructivisme en zelfs van
het natuurlijk leren a la Freinet beschouwd. Wat vol-
gens Vygotsky telt is echter het begrijpen van de
kennisinhouden, van de vakdisciplines als cultuur-
producten en samenhangende kennissystemen.
Het gaat niet om alledaagse & intuitieve begrippen.
Omdat de georganiseerde kennisinhouden zich ont-
wikkelen op basis van de constructie van een raster
van concepten, vereisen ze volgens Vygotsky expli-
ciete en verbale instructie. En omdat zo’n instructie
expliciet is moet ze opgedeeld en progressief ont-
wikkeld worden. Enkel zo kan men verder bouwen
op de al verworden kennisinhouden van de leer-
lingen en enkel zo wordt kennisopbouw voor hen
ook haalbaar (cf. ook de theorie over geheugenbe-
lasting). Constructivisten van het Freudenthal Insti-
tuut schreven dan weer dat het Vygotskiaans den-
ken bij Davydov, Gal’'perin haaks stond op hun con-
structivissche wiskunde-opvattingen. In de laatste
bijdrage in dit nummer gaan we hier verder op in.

Veel constructivistische wiskundigen beroepen zich
op Piaget, maar zetten zich tegelijk af tegen de
‘moderne wiskunde’, die echter destijds door Piaget
gesteund werd. Ook mensen van de Freinetbewe-
ging sympathiseren met constructivistische wiskun-
de en vergeten dat ook Freinet zich als een oppor-
tunistisch voorstander manifesteerde van de moder-
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ne wiskunde in één van zijn laatste artikels: ‘Destin
de la pédagogie Freinet’ (In: Elise Freinet, Naissan—
ce d'une pédagogie populaire,Maspéro,1969, p. 13).
Ook Kozloff (o.c.) stelt : “We merken dat de con-
structivisten ofwel heel zwak zijn in het begrijpen
van hun ‘totemic ancestors’, en veelal willekeurig
en opportunistisch passages knippen en plakken die
hun afwijkende opvatting zouden moeten ondersteu-
nen. Een aandachtige lezing van zogezegd verwan-
te’ grondleggers van het constructivismem(b.v. Vy-
gotsky, Wittgenstein, Plato...) wijst al uit dat de
meeste van deze grondleggers het constructivisme
geenszins zouden steunen.“ Kozloff illustreert en
onderbouwt al deze stellingen, maar dat zou ons
hier te ver leiden.

Kozloff hekelt terecht de dubieuze verwijzingen
naar de meest diverse epistemologische opvattin-
gen als autoriteitsargumenten. Het valt op dat con-
structivisten in de meest uiteenlopende filosofische
en psychologische theorieén telkens gaan zoeken
naar zinsneden en uitspraken die ze dan hanteren
als gezagsargument voor hun leerpsychologische
en didactische uitspraken.

Nog hachelijker is de wijze waarop omgesprongen
wordt met filosofen als Plato, Socrates, Kant, Witt-
genstein, Lakatos, Kuhn, Feyerabend, Popper.... Bijj
elke filosoof kan men losse uitspraken vinden die in
overeenstemming zijn met het constructivistisch ge-
loof. We merken b.v. dat sommige constructivisten
ook Wittgenstein voor de kar van het constructivis-
me spannen. Ten onrechte: het Wittgensteins denk-
kader bevat eerder een pleidooi voor het cultuur-
overdracht- en instructiemodel. Ook Kant, Plato ...
mag men geenszins voor de kar van het constructi-
visme spannen.

8 Voorbijgestreefd empirisme en
anti-wetenschappelijke opstelling

In Old wine in new bottles: a problem with construc-
tivist epistemology’ wijdt prof. M. Matthews een bij-
drage aan de ware filosofische achtergrond van de
constructivistische theorie, aan de relativistische
kennisopvatting en aan het Robinson Crusoé-model
van kennisconstructie.

In de basisstelling ‘we cannot know reality’ en ‘the
individual constructs knowledge in contrast of it be-
ing imprented from the environment” stellen con-
structivisten graag dat ze zich afzetten tegen de
oude epistemologie, tegen het realisme, empirisme,
objectivisme. Volgens de constructivisten is kennis
van de wereld (van de positieve wetenschappen en
van de wiskunde) een vrij subjectieve constructie.
(Noot: constructivisten halen hun illustraties meestal
niet uit het domein van de sociale werkelijkheid,
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niettegenstaande daar het subjectief karakter van de
kennis meer voor de hand ligt.)

Matthews betoogt dat von Glasersfeld en veel con-
structivisten zichzelf epistemologisch verkeerd posi-
tioneren en niet beseffen dat ze eigenlijk een voor-
bijgestreefd empirisme en wetenschapsmodel ver-
dedigen. Hun empiristische opstelling heeft o.a. te
maken met het feit dat ze bij science education
focussen op de interacties van het individu met de
fysische omgeving, van de leerling b.v. met een
kaatsende bal, op basis waarvan de leerling zijn
eigenzinnige visie op eigenschappen van lucht zou
moeten construeren - een empiristische visie dus.

Ook andere auteurs (b.v. Driven) wijzen op de ver-
keerde opvatting omtrent wetenschappelijke kennis.
Wetenschappers onderzoeken niet zomaar natuur-
like fenomenen, maar mentale constructies uitge-
vonden door de wetenschappelijke gemeenschap
om deze fenomenen te interpreteren en te verkla-
ren. Individuele leerlingen zullen deze mentale con-
structies niet ontdekken via het observeren van de
wereld van de natuur , of ‘by doing’, door het kaat-
sen met een bal b.v. zal men niet zomaar de eigen-
schappen van lucht achterhalen. Wetenschappelij-
ke kennis is kennis die geconstrueerd wordt en die
gecommuniceerd wordt als publieke kennis door de
cultuur en de sociale wetenschappelijke instellingen.
Vooral door de interacties met de symbolische om-
geving verwerft een leerling de culturele werktui-
gen van de wetenschap (cf. visie van Vytgotsky).
(Zie in dit verband ook pagina 47-48 over de onder-
schatting van het maatschappelijk karakter van de
leerinhouden en van het belang van de vaktaal).

De relativistische & subjectieve kijk op de werkelijk-
heid sluit volgens Matthews volledig aan bij het
voorbijgestreefd Aristoteliaans empirisme en bij een
anti-wetenschappelijke opstelling. Hij schrijft: “De
relativistische benadering situeert zich binnen het
Aristoteliaanse empiristische paradigma. Indien de
constructivisten zich willen afzetten tegen het em-
piristische paradigma, dan moeten ze ook hun sterk
relativistische uitgangspunten laten vallen en dan
valt ook hun constructivisme.” Matthews wijst dus
op interne contradicties in de theorie.

De constructivisten werken volgens Matthews met
een Robinson Crusoé-model van kennisconstructie,
dat de belangrijke sociale en maatschappelijke di-
mensie van kennis en van het wetenschapsmodel
van Galilei... over het hoofd ziet. Het constructivis-
me als doctrine situeert zich binnen een anti-weten-
schappelijke filosofische traditie. In dit verband be-
treurt Matthews ook dat zoveel mensen constructi-
vistische aanpakken voor het onderwijs in de we-
tenschappen propageren met een beroep op Vico
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en Berkeley, uitgerkend twee anti-

wetenschappelijke denkers.
9 Neoliberalisme bevorderde constructivisme
Volgens Derek Woodrow heeft de spectaculaire op-
komst van het constructivistisch denken & zelfstu-
rend leren in Amerika en Engeland vanaf de jaren

1990 ook een en ander te maken met de nieuwe &
gunstige maatschappelijke context.

Dit constructivistisch denken was er wel al lang -
ook al een eeuw geleden b.v. binnen de reformpe-
dagogiek, en ook in de jaren1960. Men mag o.i. het
constructivisme dan ook niet zomaar op naam
schrijven van recentere maatschappelijke ontwikke-
lingen — zoals sommigen ten onrechte doen. Maar
binnen de recentere neoliberale maatschappij vond
het constructivisme volgens een aantal auteurs wel
meer aanhang & verspreiding, ook bij de beleidsma-
kers.

In een neoliberale context waarin de individuele
autonomie voorrang krijgt op de sociale verantwoor-
delijkheid, kon het constructivisme beter gedijen. In
zo’'n maatschappelijk kader wordt het persoonlijk
karakter van kennis en het zelfgestuurd leren over-
beklemtoond en het belang van cultuuroverdracht,
gezag van leerkracht ... geminimaliseerd. Het con-
structivisme is dan ook volgens Derek een filosofie
die deels de maatschappelijke context weerspiegelt
(http://s13a.math.aca.mmu.ac.uk/Chreods/
Issue_9/DerekW/Derek.html).

Ook Arjan Dieleman beschreef hoe ook het neoli-
beraal denken de constructivistische vormgeving
van het onderwijs, zoals in de roep naar zelfsturing
en zelfstandig werken, in de hand werkte. Hierbij
werd het management van het eigen leerproces
door de eisen van effectiviteit en efficiéntie steeds
belangrijker.

Volgens Dieleman maakte het liberale marktdenken
van de jaren tachtig misbruik van de oude idealen
van zelfstandig leren en leerlinggericht onderwijs.
Samen met de psycholoog Bandura is hij ervan
overtuigd dat door het constructivisme de sociaal
en/of cognitief benadeelde kinderen nog extra be-
nadeeld worden en dat daardoor de ongelijkheid in
het onderwijs toeneemt. De leerlingen die toch al
zijn benadeeld zullen een nog zwaardere tol betalen
voor het grotere beroep op eigen zelfstandigheid en
verantwoordelijkheid (‘Zegen of vioek’, Vernieuwing,
februari 1999). Dit was ook één van de belangrijkste
kritieken op het Studiehuis in Nederland. Ook in de
praktijk bleken constructivistische aanpakken nade-
lig voor benadeelde kinderen.
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10 Besluiten

In deze bijdrage belichtten we al veel kenmerken
van het constructivisme. We verwezen ook naar tal
van auteurs die kritiek formuleerden op het con-
structivisme. We vermeldden ook kritieken uit de
latere jaren zestig op het constructivisme van Piaget
en van de Piagetianen.

In de laatste bijdrage in dit nummer diepen we de
vele claims van de constructivisten en hun kritieken
aan het adres van het klassieke instructiemodel
verder uit. We maken er meteen ook duidelijk waar-
om de strijd tegen de herwaardering van leraarge-
stuurd onderwijs, kennisrijk onderwijs, de vakdisci-
plines, en tegen andere vormen van ontscholing zo
belangrijk blijft.

Bijlage: Strakke doel-middel-programmering in-
geruild vr constructivistisch & open leermodel

In de jaren 1970 stak vooral het paradigma van de
lineaire doel-middel-programmering van de zgn.
‘Didactische Analyse’ de kop op. Dit in sterke mate
geformaliseerd Tyleriaans-Mageriaans model ver-
trok van op voorhand operationeel geformuleerde
doelstellingen, observeerbare leerlingenresultaten,
waaruit pas achteraf didactische werkvormen e.d.
uit afgeleid mochten worden. Dus geen doelformu-
leringen als inzicht verwerven e.d., en geen verwij-
zing naar werkvormen in de doelformulering.

Dit doel-middel-model verengde en beperkte de
soorten onderwijsdoelen, en zag de leerling vooral
als te bewerken materiaal en de leerkracht als tech-
nicus en uitvoerder. Dit model werd ook door de
Vlaamse onderwijskundigen Alfred De Block en Eric
De Corte sterk gepropageerd. We schreven er kriti-
sche bijdragen over (zie b.v. Mager is mager in
‘Zullen we de prestatiedwang bedwingen? - Per-
soon en Gemeenschap, november ’74, p. 113-125).

De vroegere overgeformaliseerde didactische visie
en het gesloten leermodel werden rond 1985 inge-
ruild voor een andere, maar even extreme opvat-
ting - waarbij de aandacht voor leerresultaten en
vakdidactische leerinhouden sterk gerelativeerd
werd.

Merkwaardig is dat de Leuvense prof. Eric De
Corte, die in de jaren zeventig het geformaliseerd
en gesloten Tyleriaans-Mageriaans onderwijsmodel
importeerde, 15 jaar later plots sympathiseerde met
het tegengesteld open, constructivistisch model.
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Evaluatiestudies omtrent effectiviteit constructivistisch versus leraargestuurd onderwijs

In deze bijdrage vermelden we enkele onderzoeks-
rapporten waarin de constructivistische aanpak ver-
geleken wordt met het meer klassieke instructiemo-
del, met leraargestuurd onderwijs , met inbegrip
van ‘guided construction of knowledge’.

Dat constructivistisch leren minder effectief is werd
in 2016 bevestigd in de PISA-onderzoeksresultaten
van de OESO. Een conclusie luidde: “Perhaps sur-
prisingly, in no education system do students who
reported that they are frequently exposed to enquiry
-based instruction score higher in science” “What
happens inside the classroom is crucial for students’
learning and career expectations. In almost all edu-
cation systems, students score is higher in science
when they reported that their science teacher xplain
scientific ideas, iscuss their question or demonstrate
an idea more frequently” (OESO, 2016). Dit was
enkel een bevestiging van onderzoek van de voor-
bije decennia.

Op het ERA-congres van 1997 te Chicago viel er
voor het eerst veel kritiek te beluisteren op het con-
structivisme vanwege tal van onderzoekers. In het
verslag lazen we: “Van het enthousiasme op vorige
ERA-congressen was er niet langer sprake. Vol-
gens prof. Walker (Stanford) koos men in construc-
tivistische kringen al te eenzijdig voor de leefwe-
reld en de idiosyncratische (subjectieve) construc-
ties van de leerling. De structuur van de weten-
schappen en vakdisciplines komt dan niet in beeld.
Hetgeen Walker de kritische vraag ontlokte: ‘Tennis
is toch ook veel leuker met een net dan zonder?’

Walker stelde dat in tegenstelling met wat veel con-
structivisten vooropstellen, een curriculum eerst en
vooral een praktische onderneming is waarbij een
precieze afweging heel belangrijk is.” (Verslag ERA-
congres in Pedagogische Studién, 1997 (74), p.
289). Walker zette zich hier dus ook af tegen het feit
dat de constructivisten tegenstander zijn van curri-
cula met een duidelijke omschrijving van leerinhou-
den en leerdoelen en opgesplitst per leeftijdsgroep.
Bij het constructivisme horen minimale en open cur-
ricula. Ook op latere ERA-congressen leek het vroe-
gere enthousiame van onderzoekers voor het con-
structivisme verdwenen.

Al in 1994 schreven Louden en Wallace dat de im-
plementatie van constructivistisch onderwijs moeilijk
was en dat de leerlingresultaten ook tegenvielen
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(Knowing and teaching science: the constructivist
paradox.)

In het bekende longitudinaal Follow Through — eva-
luatieproject (1968-1977) bleek al dat de kindge-
stuurde aanpakken (constructivism, discovery lear-
ning, whole language, DAP a la Weikart, Open Edu-
cation Model) veel lagere resultaten opleverden dan
de meer leerkrachtgeleide instructieaanpak. Vooral
ook sociaal en/of cognitief benadeelde kinderen
scoorden veel zwakker en dit niettegenstaande de
kindgestuurde projecten veel meer gesubsidieerd
werden door de overheid.

Ook inzake betrokkenheid bij het eigen leren en
zelfbeeld (selfesteem) scoorde de instructieaanpak
beter dan de kindgestuurde. In tegenstelling met de
kritiek dat de betrokkenheid en andere affectieve
resultaten veel lager zijn bij het instructiemodel,
stelden de onderzoekers het omgekeerde vast.

Uit de resultaten van de Third International Mathe-
matics and Science Study (TIMMS) bleek vanaf
1995 dat het Vlaamse wiskunde onderwijs op de
basisscholen internationaal gezien steeds topscores
behaalde. De hoge scores in de toplanden werd in
analyses onder meer verklaard door de eerder klas-
sikale aanpak met inbegrip van de interactie met de
leerlingen.

Ook Rosenschein, Meister en Chapman conclu-
deerden in hun overzicht van empirisch onderzoek
dat de constructivistische benadering minder effec-
tief is (A review of intervention studies. Review of
educ. Research, 66, nr. 2, 1996).

Simon Veenman vatte een aantal onderzoeken sa-
men en besloot: ‘Leraargeleid onderwijs of directe
instructie is in het basis- en speciaal onderwijs,
maar ook in het voortgezet onderwijs succesvol ge-
bleken. Bovendien blijkt het zeer effectief te zijn
voor kinderen uit achterstandssituaties’ (o.c., p. 32).

Dezelfde Veenman schreef in ‘Paper ten behoeve
van de cursus Instructievaardigheden’ September
2001 schreef in het Kleinschalig Experiment Achter-
standsbestrijding (KEA-project) van de Rotterdamse
schoolbegeleidingsdienst bleek dat met het directe
instructiemodel de leerprestaties van overwegend
allochtone achterstandsleerlingen in vier jaar naar
het landelijk gemiddelde niveau getild kunnen wor-
den.
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De bekende Amerikaanse onderwijskundige Jeanne
S. Chall (Harvard) publiceerde in januari 2000 een
boek met een overzicht van een groot aantal onder-
zoeken (206 p.): The academic achievement chal-
lenge: what really works in the classroom?

Chall vergeleek de resultaten van leraargeleide en
leerlinggestuurde aanpakken. Haar conclusies zijn
overduidelijk: “Het vele onderzoek wijst uit dat le-
raargeleide aanpakken veel betere leerresultaten
opleveren dan ‘student-centered-methods’, en spe-
cifieke voordelen opleveren voor kinderen uit lagere
sociaal-economische milieus en voor kinderen met
leerproblemen”.

Review-studie van De Fraine en Bellens

In de review-studie ‘Wat werkt?’ van 2012 formu-
leerden de Leuvense onderwijskundigen Kim Bel-
lens en Bieke De Fraine volgende conclusies: *Een
belangrijk element dat een positieve samenhang
vertoont met prestaties, is het structureren van de
leerstof (Creemers & Kyriakides, 2008; Scheerens;
in De Fraine, 2004;Reynolds et al., 2002). Hierbij is
ook gebleken dat het opsplitsen van de aangeboden
leerstof in kleine stappen effectief is voor de presta-
ties (Scheerens; in De Fraine, 2008).

Ook houdt structureren in dat duidelijke aandacht
gevestigd wordt op de hoofdzaken en belangrijkste
ideeén uit de les en dat deze hoofdzaken nog eens
herhaald worden aan het einde van de les
(Rosenshine & Stevens; in Creemers & Kyriakides,
2008; Reynolds et al., 2002). Door het meermaals
herhalen van deze hoofdideeén kunnen verbanden
gelegd worden tussen de verschillende leerstofde-
len (Case; in Creemers & Kyriakides, 2008) en wor-
den prestaties bevorderd (Leinhard et al.; in Cree-
mers & Kyriakides, 2008).

Hoewel niet alle studies een positief effect vinden
van directe instructie (e.g.: Applebee et al.; Guthrie
et al., Hamilton et al.; in Nie & Lau, 2010, studie in
secundair onderwijs), rapporteren de meeste au-
teurs een hogere effectiviteit van directe instructie in
vergelijking met de meer leerling-gecentreerde be-
naderingen (Jeynes & Littell, 2000; Kirschner, Klahr
& Nigam, 2004; Kozioff, LaNunziata, Cowardin &
Bessellieu, 2001, studie in secundair onderwijs;
Mayer, 1999; Kirschner, Sweller & Clark, 2006; To-
bias & Duffy, 2009).

Bijkomend blijkt directe instructie effectief voor alle
leerlingpopulaties (Adams & Engelmann, 1996) en
is directe instructie uiterst belangrijk voor lage SES-
leerlingen (Jeynes & Littell, 2000; Rosenshine,
1976). Het belang van directe instructie neemt enkel
af wanneer leerlingen reeds over voldoende voor-
kennis beschikken om zelf te zorgen voor ‘interne’
sturing (Kirschner et al., 2006). Met andere woor-
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den, leerlingen hebben eerst een stevige basis ken-
nis en vaardigheden nodig om vervolgens op basis
van (aangeleerde!l) metacognitieve vaardigheden
hun eigen leerproces (autonoom) verder te kunnen
sturen. Rosenshine (in Gress-Newsome & Leder-
man, 1999) komen tot de conclusie dat directe in-
structie het meest is aangewezen bij goed gestruc-
tureerde taken en basisvaardigheden zoals wiskun-
de en technisch lezen.”

Dat ontdekkend/constructivistisch leren minder ef-
fectief is werd ook de voorbije jaren bevestigd in tal
van evaluatietiestudies van de constructivistische
aanpak van het wiskundeonderwijs in Canadese
provincies en tal van andere landen. Ze leidden er
ook tot wiskundeoorlogen. Op de blog van Onder-
wijskrant Vlaanderen hebben we hier de voorbije
jaren veel aandacht aan besteed. In Canada en tal
van andere landen werden als gevolg hiervan de
leerplannen weer grondig aangepast. Ook in Neder-
land is de vroegere invloed van de constructivisti-
sche visie van het Freudenthal Instituut in het lager
onderwijs voor een aanzienlijk deel teruggedrongen.

Constructivisme moeilijk toepasbaar

De invoering van constructivistische en contextueel
wiskundeonderwijs van het Nederlandse Freuden-
thal Instituut in het Nederlands lager onderwijs bleek
een moeilijke/onmogelijke zaak. Idem voor het con-
structivistisch en taakgericht taalonderwijs van het
Leuvense taalcentrum van prof. Kris Van den Bran-
den. In het Taalunie-rapport ‘Onderwijs Nederlands
tussen gisteren en morgen’ (2006 ) gaf rapporteur
Koen Jaspaert grif toe: “De voorbije decennia werd
en wordt fors geinvesteerd in de implementatie van
onze nieuwe & emancipatorische taalvisie — ook
financieel. De geleverde inspanningen ontberen
echter rendement omdat er krachten actief zijn die
het traditionele onderwijs Nederlands voor de ver-
nieuwing afschermen”. Ook Kris Van den Branden
stelde vast dat lerarenopleiders en hun studenten
veelal zijn taalvisie niet genegen waren.

Ook het contextueel, ontwikkelingsgericht en con-
structivistisch wiskundeonderwijs dat de ZILL-
leerplan-verantwoordelijken in de bijdrage 'Zin in
wiskunde' propageerden is moeilijk toepasbaar in de
praktijk. Door het feit dat de constructivistische visie
moeilijk toepasbaar is in de prakiijk, zijn de nefaste
gevolgen in de klaspraktijk minder groot dan men
normaal zou mogen verwachten.

Andere syntheses van onderzoek zijn ook te vinden
op het internet: http://www.edexcellence.net/library/
carnine.htmlof B. Grossen (1998), Child-directed
teaching methods: a dicriminatory practice of wes-
tern education.
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Grondige & kritische analyse van kenmerken van - en kritieken op -
constructivistische leerprocessen & kennisrelativisme

1 Inleiding

In deze bijdrage diepen we de verschillende ken-
merken en werkvormen bij constructivistisch onder-
wijs uit — waarbij we deze ook confronteren met de
meer klassieke en instructiegerichte didactiek. We
bekijken vooral de situatie in het lager en in het se-
cundair onderwijs.

In een vorige bijdrage schreven we al: “Het con-
structivisme is geen scherp afgelijnde stroming,
maar een familie van stromingen en stroompjes
(gesitu-eerd leren, probleemgestuurd leren, zelf-
standig leren, ervaringsleren, zelfontdekkend leren,
zelfregulerend leren, authentisch leren, vaardig-
heidsonderwijs, leerpleinen, criscrossing landsca-
pes, ‘po-werful learning environments/ krachtige
leeromgevingen’, het nieuwe leren, taakgericht
(taal)onder-wijs, situated learning & cognition, an-
chored learning, cooperative learning, problem-
based learning, learning community (leergemeen-
schap), communities of practice, integrated environ-
mentalism,whole-learning, ...).

In de VLOR-publicatie ‘competentie-ontwikkelend
onderwijs’-2008 vergelijken Filip Dochy, Martin Valc-
ke, Roger Standaert, Ferre Laevers & Herman
Baert de klassieke, leraargestuurde leeromgeving
met de constructivistische:

*leerkrachtgestuurd onderwijs, versus
sturing door de lerende

*instructie, versus
leerlingactiverende taken en opdrachten,

*lerende is eerder passief versus
lerende is actief/zelfsturing

*kennisinhouden en discipline-vaardigheden zijn
uitgangspunt voor het curriculum, versus
realistische praktijksituaties als vertrekpunt

*disciplines staan centraal ,versus
modules die grotendeels interdisciplinair zijn

*opgesplitste vaardigheden, versus
algemene vaardigheden geintegreerd in taken,

*klassikaal onderwijs, versus
individueel & collaboratief onderwijs

Raf Feys & Pieter Van Biervliet

2 Constructie van kennis & vaardigheden

2.1 Subjectieve kennisconstructie
& open curricula

Constructivisten houden niet van het klassieke uit-
leggen van de leerinhoud aan de leerlingen en van
inductieve opbouw via leerkrachtgeleide leerge-
sprekken & geleid-ontdekkend leren, van gedetail-
leerde curriculuminhouden en leerplannen. Kennis
wordt immers altijd door de lerende zelf geconstru-
eerd, vanuit de concepten (informele ideeén...) die
hij/zij op dat moment beschikbaar heeft: ‘We cannot
know reality’ en “the individual constructs knowled-
ge in contrast of it being imprented from the environ-
ment/teacher”.

Koeno Gravemijer (Freudenthal Instituut) verwoord-
de dit constructivistisch axioma als volgt: “Wiskunde
kan en moet geleerd worden op grond van eigen
autoriteit en van eigen mentale activiteit”. Volgens
Gravemijer komt het vooral aan op een ‘bottom-up
problem solving’ waarbij ook de visuele voorstel-
lingswijzen idealiter door de leerlingen zelf ontwik-
keld worden.” (Gravemijer, K., 1994, In Streefland L.
(ed.), Developing realistic mathematics education,
Utrecht, CdB Press).

De Nederlandse leerpsycholoog en constructivist
R.J. Simons schrijft:  “Er is dus geen objectieve
waarheid met betrekking tot de leerstof, de visie op
het vak e.d. In plaats daarvan worden leerlingen in
de gelegenheid gesteld hun eigen perspectieven
geleidelijk aan te ontwikkelen” (Meso magazine,
1999, nr. 105).

Simons redeneert logisch, wie A zegt (zelfcon-
structie, eigen perspectieven), moet ook B zeggen.
De subjectieve intuities en eigenaardige aanpakken
van de leerlingen, lijken belangrijker dan de weten-
schappelijke concepten binnen de natuurkennis, de
gestandaardiseerde en geautomatiseerde bereke-
ningswijzen van 85-27 binnen de wiskunde... Con-
cepten en leerinhouden vertonen dan weinig
‘objectieve’ en ‘algemene’ kenmerken.

De wiskunde-didacticus Cobb schrijft in dezelfde
zin: “kennis berust op een subjectieve constructie,
en dan moet het leerproces vooral een zaak van
“bottom-up problem solving” zijn;, want: “direct in-
struction leads to ‘routinization’ of knowledge and
drives out understanding.”
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In de constructivistische benadering wordt hoofdza-
kelijk over constructie/construeren gesproken als
een vrij individueel proces en zonder onderscheid
tussen leerlingen van verschillende leeftijden, alsof
b.v. het leren en zelf ontdekken van jonge kinderen
hetzelfde zou zijn als het construeren van leer-
lingen uit de bovenbouw basisonderwijs, secundair
onderwijs of van volwassenen. Het sociocon-
structivisme beklemtoont meer de constructie door
de groep leerlingen, maar wel veelal vertrekkende
van de individuele constructie van elke leerling.

Open curricula & leervisie

Onder invloed van het constructivisme is er ook een
trend ontstaan om het idee van een curriculum met
voldoende vooraf vastgelegde doelen en inhouden
te verlaten ten gunste van een heel open curricu-
lum. Wie vooral de heel persoonlijke constructie van
kennis door de leerling vooropstelt en vooral denkt
in termen van algemene competenties & sleutel-
competenties en niet in termen van specieke leer-
inhouden, moet uiteraard ook geen curricula ont-
werpen waarin per leerjaar b.v. de concrete kennis—
en vaardigheidsdoelen voor wiskunde opgesomd
worden. Bij de hervorming van het wiskundeonder-
wijs destijds in de Verenigde Staten koos men reso-
luut voor een open curricula a la ‘Standards’ -1989
waarin geen concrete leerdoelen en geen leerjaar-
referenties meer opgesomd worden, maar vooral
algemene en verheven klinkende oriéntatiedoelen.

Constructivisten pleiten dus veelal voor open curri-
cula en vaak ook voor vakkenoverschrijdend onder-
wijs. Ze formuleren ook vaak kritiek op het jaarklas-
sensysteem dat onvoldoende rekening zou houden
met de individuele constructie van kennis & de indi-
viduele vorderingen die sterk kunnen verschillen
van leerling tot leerling.

2.2 Sturende rol van leerkracht en belang
uitgewerkte voorbeelden onderschat

De uitgangspunten van het constructivisme wijken
in sterke mate af van de klassieke aanpak met veel
aandacht voor leraargestuurde instructie, voor de
basisleerstof die leerlingen moeten verwerven, en
voor de belangrijke rol hierbij van de vakdisciplines,
leerplannen met duidelijke leerinhouden per leef-
tijdsgroep.

De meeste leerpsychologen en wijzelf bepleiten
net als de constructivisten het actief betrekken van
de leerlingen. Maar we verbinden hier geenszins
een pleidooi voor constructivistische arrangementen
aan. Uiteraard moeten de leerlingen altijd actief
meewerken en zich openstellen, maar hieruit mag
men niet afleiden dat wat geleerd wordt niet sterk
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kan gestimuleerd worden door leerkrachtgestuurde
instructie. Constructivisten beroepen zich hier ook
ten onrechte op Lev Vygotsky. Precies Vygotsky
geeft niet enkel de leerling een actieve stem in het
kapittel, maar hij laat nog meer de stem van de leer-
kracht en de stem van de leerinhoud (=culturele en
symbolische werktuigen uit de vakdisciplines) door-
klinken.

Belang van leerkrachtgestuurd onderwijs en aanbie-
den van uitgewerkte voorbeelden

De Nederlandse prof. Simon Veenman schreef in
zijn pleidooi voor de herwaardering van leraarge-
stuurd onderwijs: “Directe instructie kan men defi-
niéren als gerichte handelingen van de leraar met
het doel de leeractiviteiten van de leerling te onder-
steunen en in een gewenste richting te structureren.
Het uitgangspunt bij directe instructie is dat er mo-
menten in het onderwijsleerproces zijn waarop de
kennis, inzichten en vaardigheden die binnen een
cultuur of context als betekenisvol en functioneel
worden beschouwd het meest doelmatig en doelge-
richt op een directe manier aan de leerlingen kun-
nen worden onderwezen. Het begrijpen van de cul-
turele werkelijkheid geschiedt beter, geordender,
doelgerichter en doelmatiger als de leraar in het
onderwijs die zaken aan de orde stelt die de leerling
nog niet begrijpt en beheerst” (in Paper ten behoeve
van de cursus Instructievaardigheden, september
2001). Bij leraargestuurd onderwijs gaat het ook om
geleid-ontdekkend leren, begeleid automatiserenen
& memoriseren, feedback geven.

Veenman bekritiseerde tegelijk het constructivisme:
“Met de huidige nadruk in het beleid op actief en
zelfverantwoordelijk leren, wordt de waarde van di-
recte instructie onderbelicht - en geraakt ze zelfs in
diskrediet. Het actief verwerven van kennis en vaar-
digheden door de leerlingen moet begeleid worden
door aangepaste vormen van instructie, uitleg, hulp
en ondersteuning van de leraar. Vooral ook wan-
neer de leerling nog over weinig voorkennis van een
bepaalde vakinhoud beschikt of wanneer het gaat
om complexe problemen zal de leraar in de beginfa-
se van het onderwijs de leeractiviteiten van de leer-
lingen op een meer sturende of directe wijze onder-
steunen, om vervolgens via de fase van de gedeel-
de sturing en afnemende ondersteuning de verant-
woordelijkheid voor het leren steeds meer in handen
te leggen van de leerlingen.”

In ‘The rise and fall of constructivism’ (1994) stelt
prof. G. Solomon: “Kinderen zijn geen wetenschap-
pers en construeren geen kennis op de manier
waarop de wetenschappers dit doen. Wat kinderen
moeten leren is overigens voor hen vaak volstrekt
nieuw en daardoor ontbreekt de relatie tussen hun
leefwereldintuities en de nieuwe begrippen die
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geleerd moeten worden.” Vandaar dat ook Solomon
ervoor pleit de belangrijke functie van leraar in het
proces van cultuuroverdracht niet te onderschatten
(Pedagogische Studién, 1998 (75), p. 179).

Constructivisten verwijzen soms naar bepaalde on-
derzoeken (b.v. Bobrow & Brower ...) die zouden
aantonen dat leerlingen  beter informatie kunnen
onthouden die ze zelf moeten opzoeken dan infor-
matie die ze passief ontvangen. Volgens Herbert
Simon toont veel meer onderzoek aan dat leer-
lingen in veel omstandigheden meer informatie op-
steken als deze meegedeeld wordt, dan wanneer ze
die zelf moeten creéren of zoeken. In heel wat situ-
aties zijn de leerlingen overigens niet in staat om
voor zichzelf kennis te construeren en dan hebben
ze nood aan directe instructie.

Veelvuldig zelfontdekkend leren is ook niet efficiént
omdat het te veel tijd in beslag neemt. Daarom
wordt ontdekkend leren meestal slechts ingelast
nadat de leerlingen al de concepten verworven heb-
ben.

Zelfontdekkend leren kan ook nadelig zijn voor de
motivatie. Wanneer het zelf zoeken veel tijd vergt en
niet succesvol blijkt, dan merkt men dat de motivatie
van de leerlingen sterk daalt. Simon verwijst ook
naar de bevindingen van Ausubel omtrent al dan
niet ontdekkend leren (zie pagina 23 in dit nummer).

Herbert Simon & vele anderen wijzen in dit verband
ook op het belang van het zgn. werken met uitge-
werkte voorbeelden; op “het belang van het veel
toegepaste ‘analoog leren’, een soort inductief le-
ren waarbij de instructie de functie heeft de voor-
beelden te presenteren aan de hand waarvan de
leerling z’n kennis/inzichten en vaardigheden kan
helpen opbouwen” (Applications and Misapplicati-
ons of Cognitive Psychology to Mathematics Educa-
tion, 2000)

Ook G. Solomon schreef: “Kinderen zijn geen we-
tenschappers en construeren geen kennis op de
manier waarop de wetenschappers dit doen. Wat
kinderen moeten leren is overigens voor hen vaak
volstrekt nieuw en daardoor ontbreekt de relatie tus-
sen hun leefwereld-intuities en de nieuwe begrippen
die geleerd moeten worden “ (In : The rise and fall
of constructivism’1994.) Vandaar dat Solomon er
ook voor pleit de belangrijke functie van leraar in het
proces van cultuuroverdracht niet te onderschatten
(Pedagogische Studién, 1998 (75), p. 179).
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2.3 Overbeklemtoning cooperatief leren,
leergemeenschap ...

Een aantal socio-constructivisten beklemtonen sterk
dat leerlingen vooral in dialoog met elkaar samen
moeten werken aan betekenisconstructie. Ze verwij-
zen hierbij naar het leren buiten de school dat veelal
in groepsverband zou verlopen, binnen een ‘leer-
gemeenschap’ waarin mensen met een gelijke sta-
tus samen werken om hun individuele kennis en
vaardigheden te verbeteren (naar het model van
b.v. wetenschappers die samen werken in een
learning community’ of ‘expert community’).

Codperatief leren wordt vaak als een wondermiddel
voorgesteld. Dit alles wordt dan getransponeerd
naar het onderwijs, ook naar het basisonderwijs.
Echte kennis zou dus vooral verworven worden
als leerlingen in groep kennis mogen verwerven via
group learning of cooperative learning. Een aantal
auteurs wijzen er terecht op dat jonge kinderen niet
beschikken over de expertise, noch over de nodige
sociale vaardigheden om te ageren als een ‘expert
community’. (Terloops: veel onderwijskundigen be-
klemtonen sterk de theorie van de learning of ex-
pert communities, maar passen die theorie zelfs
onder collega’s experts niet toe.)

Ook Herbert Simon en co (o.c.) vinden de construc-
tivistische claim van codperatief leren heel eenzij-
dig. Ze wijzen er op dat uit veel onderzoek blijkt dat
cooperatief leren bij leerlingen vaak niet effectief is:
“Relative few studies have succesfully demonstra-
ted advantages for cooperative versus individual
learning’ and a number of detrimental effects arising
from cooperative learning have been identified-the
‘free rider’, the ‘sucker’, ‘the status differential’ and
‘ganging up’ effects.”

Simon en co geloven wel in de parti€le waarde van
groepswerk, maar zij stellen dat groepswerk geen
wondermiddel is- en slechts voor bepaalde taken
en onder bepaalde voorwaarden (b.v. sterke bege-
leiding door leerkracht) effectief is: “Our point of
view is not to say that cooperative learning can not
be succesful nor sometimes better than individual
learning. Rather, it is not a panacea that always pro-
vides outcomes superior or even equivalent to those
of individual learning”. Ook N. Mercer stelt dat on-
derzoek uitwijst dat codperatief leren vaak niet ef-
fectief wasl/is, maar enkel zinvol kan zijn als het
sterk begeleid en voorbereid wordt door de leer-
kracht.

Het begrip ‘learning community’ botst ook nog op
andersoortige kritiek. Volgens Cobb en Gravemijer
geldt als waar wat door de groep als waar wordt
verklaard. In haar onderzoek omtrent de praktijk
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van het zgn. realistisch wiskundeonderwijs stelde
Els Wijffels echter vast dat ook daar de mathemati-
sche kennis niet opgebouwd wordt door de groep,
maar door de leerkracht wordt aangegeven als
‘taken-as-shared’, als gedeelde, vaststaande kennis
(Interactie in het reken-wiskundeonderwijs, Pana-
mapost, 1994, nr. 3, p. 29-43).

Critici stellen ook dat de wiskundige constructies
van de leerlingen te arbritrair zijn. Cobb antwoordt
hierop dat dit niet zo is, omdat ‘their constructions
are constrained by an obligation to develop interpre-
tations that fit those of other members of the class-
room community”, Kozloff ziet in zulke visie het
“installeren van ‘een tirannie van de meerderheid’
gemaskeerd door een quasi-therapeutisch jargon,
waarin inzicht betekent instemming met de meerder-
heid en waarheid betekent conformisme”.

3 Brede vaardigheden/competenties los van
specifieke leerinhouden & kennisrelativisme

3.1 Algemene competenties

Het constructivisme en het competentie-ontwik-
kelend leren beklemtonen het verwerven van alge-
mene competenties, sleutelcompetenties e.d. Het
gaat dan b.v. over het leren problemen oplossen,
onderzoeken, reflecteren, informatie verwerven,
creatief en kritisch denken, doing mathematics, ge-
letterdheid, ... Men spreekt veelal in termen van
algemene competenties, sleutelcompetenties, alge-
mene en vakoverschrijdende vaardigheden, e.d.
Men opteert vaak ook voor de term ‘vaardig-
heidsonderwijs’, en relativeert hierbij het belang van
kennis.

Ook op de VLOR-startdag van september 2015
pleitte de Leuvense prof. Kris Van den Branden
voor een totale ommekeer; ons leraargestuurd on-
derwijs & klassieke vakdisciplinaire leerinhouden
waren volgens hem hopeloos verouderd. Hij pleitte
voor het voortaan werken vanuit een beperkt aantal
sleutelcompetenties en loslaten van de klassieke
vakdisciplines.

Van den Branden had in heel vage termen en slo-
gans over ’“Sleutelcompetenties voor de 21ste
eeuw: taal en informatie doen werken; kennis doen
werken; verbeelding doen werken, moderne techno-
logie doen werken; sociale relaties doen werken;
verandering doen werken, je eigen leerkracht doen
werken; je leven doen werken; het leven op deze
planeet doen werken.”

We repliceerden o.a. dat zogenaamde sleutelcom-
petenties nooit het directe doel van het onderwijs

kunnen zijn, net zo min als vorming van intelligentie
het directe doel van het onderwijs is. Er zijn wel
mensen die zo’'n formele intelligentie-aanpak heb-
ben gepropageerd en uitgeprobeerd, maar dat is
steeds beroerd afgelopen.

3.2 Kennisrelativisme

Voor constructivisten zijn de klassieke leerinhouden
& leerplannen per leerjaar niet zo belangrijk meer.
Ze mogen dan ook niet langer het leerproces in
sterke mate oriénteren en structureren. Zo verkon-
digden ook Roger Standaert & andere eindtermen-
ideologen dat leerplannen overbodig waren en dat
de leraars zich enkel mochten richten op de eindter-
men/competenties op het einde van de lagere
school, eerste graad s.o. ... en niet langer op de
leerinhouden van de leerplannen per leerjaar. Voor
de lerarenopleiding waren volgens hen dan de alge-
mene ‘basis-competenties voor de leraren’ het ver-
trek- en het eindpunt.

Het centraal stellen van vaardigheden en het leren
van onderzoeksvaardigheden gaat dus gepaard met
de relativering van vakdisciplinaire (basis)kennis en
vaardigheden. Op 5 april 2019 betreurde leraar s.o.
Johan De Donder in een opiniebijdrage in DS het
kennisrelativisme: ‘Volgens de nieuwe aanpak in de
leerplannen mocht de leraar zich steeds minder
bezighouden met het overdragen van kennis en
meer met het begeleiden van leerprocessen. Het
accent komt te liggen op zelfontdekkend en zelfstu-
rend leren, want het zou een feit zijn dat kennis
viug veroudert .”

Tijdens zijn KULAK-lezing op 21 maart 2018 formu-
leerde Dirk Van Damme (OESO) in dit verband ook
veel kritiek op “de evolutie van kennisgedreven naar
competentiegericht onderwijs, en op de onderwaar-
dering van alles wat te maken heeft met kennisover-
dracht.

Van Damme: “We hebben de voorbije decennia on-
voldoende beseft dat we ook in Vlaanderen zo'’n
evolutie aan het meemaken waren. En dit is ook
een zelfkritiek.” Volgens hem luid(d)en de mislei-
dende kritiecken o.a.: “*Abstracte kennis heeft gerin-
ge impact op gedrag. *In tijden van kennisexplosie
is encyclopedische kennisverwerving niet langer
mogelijk. *Kennis werd/wordt vaak voorgesteld als
gereduceerd tot accumulatie van feiten en werd ge-
associeerd met memorisatie en rotelearning.
*Disciplinaire vakkennis staat ver af van de concrete
noden van het beroepsleven.”
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DVO & Roger Standaert bevorderden
in sterke mate het kennisrelativisme

Vooral ook de ‘Dienst voor Onderwijsontwikkeling’
van het departement propageerde vanaf de oprich-
ting in 1991 volop het kennisrelativisme en de ont-
scholing - vooral via de eindtermenoperatie die het
patroneerde.

De DVO beschreef de ‘officiéle’ visie achter de eind-
termen zo: "Er was een verschuiving nodig van het
traditionele 'doceren’, naar vormen van ‘open leren’
die (bijna) volledig leerlinggestuurd zijn. In tegen-
stelling tot de traditionele opvatting, waarbij de le-
raar werd beschouwd als de overdrager van kennis,
wordt de leerling vandaag actief betrokken bij het
leerproces. Bij actief leren word gefocust op lange-
termijndoelen en in veel mindere mate op over-
dracht van feitenkennis. Leerinhouden moeten inge-
bed zijn in concrete, en voor de leerling herkenbare
contexten” (in: De basiscompetenties bekeken van-
uit het perspectief van de onderliggende onderwijs-
kundige visie'; in het DIROO-boek: Is de leraar een
coach?, Academia Press -2004).

In wat Roger Standaert in 2007 poneerde in een
reactie op onze O-ZON-campagne tegen ontscho-
ling en kennisrelativisme van 2007 kwam het ken-
nisrelativisme  overduidelijk tot uiting. Standaert
schreef: “De reactie van de ‘onderwijs-wereld’ op
de kennisexplosie is er een geweest van die kennis
niet meer op de voet te volgen. Moet je nog wel
kunnen hoofdrekenen, met een calculator op zak?
Ik zoek toch gewoon op hoe ‘gedownloaded’ ge-
speld moet worden. Waarom wordt weten wie Ru-
bens was, hoger aangeslagen dan weten wie David
Beckham is? Het is geen schande als je een techni-
sche analfabeet bent, maar dat is het wel als je je
nogal direct uitdrukt in een gesprek: ‘la parlure vul-
gaire, ‘contre ‘la parlure bourgeoise’ van de Franse
sociologen” (in: Nova et Vetera, Sept. 2007).” Stan-
daert sloot zich hier aan bij het kennis- en cultuurre-
lativisme van de Franse socioloog Pierre Bourdieu.
In zijn standpunten over examens, punten, rappor-
ten, centrale toetsen ... stelde Standaert zich ook
steeds vrij prestatievijandig op.

Ook in reacties van inspecteurs op onze O-ZON-
campagne kwam het kennisrelativisme tot uiting.
Drie Brugse inspecteurs stelden in een reactie op
onze O-ZON-campagne 2007: *’Er is geen achter-
uitgang van de kennis. *Directe instructie rendeert
niet (slechts 10%). Basiskennis is morgen al verou-
derd en verdampt viug. *Hoofdrekenen is niet meer
zo belangrijk in het tijdperk van de rekenmachine.
*Taal en spelling evolueren voortdurend: ‘als de
boodschap maar overkomt’. Spelling, grammatica,
literatuur... zijn niet zo belangrijk.”
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In KLASSE van februari 2007 pleitten ook de in-
spectiekopstukken voor het in sterke mate relative-
ren van kennis. We citeren even. Kristien Arnouts -
inspecteur-generaal s.o.- poneerde: "Als groep ken-
nen de twaalfjarigen zeker meer dan die van vroe-
ger. De eindtermen hebben ervoor gezorgd dat lera-
ren ruimer aandacht hebben voor andere zaken dan
kennis. Dat merk je in de nieuwe didactieken, zoals
begeleid zelfstandig leren, hoekenwerk, contract-
werk... Als je een zaal vol vijftigers vraagt wat 1302
hen zegt, zullen ze ongetwijfeld weten dat het om
de Guldensporenslag gaat. Maar wat weten ze nog
meer daarover?*

Els Vermeire — nog steeds cooérdinerend inspecteur
— beweerde: “Onderzoek heeft duidelijk bewezen
dat leerlingen niet beter gaan spellen als ze daar
meer tijd aan besteden. Als je naar de huisarts gaat,
verwacht je toch ook niet de behandeling of medicij-
nen van twintig jaar geleden.”

Vermeire betreurde in Nova et Vetera van septem-
ber 2007: “Het “vaardigheidsonderwijs en het com-
petentieleren’ zijn jammer genoeg nog niet alge-
meen doorgedrongen. Een veranderende samenle-
ving vraagt immers een veranderende school”. Ze
poneerde verder: “lk zit met een wrang gevoel: hoe
komt het dat deze ‘oude’ onderwijsvernieuwingen
niet alleen nog altijd niet breed geimplementeerd
zijn, maar ook nog altijd op felle weerstanden stui-
ten?” Volgens Vermeire mogen de leerkrachten ook
“niet veel tijd besteden aan woordenschat, spelling,
grammatica... En ze mogen dit ook niet aanbrengen
los van vaardigheden.”

Bekering van prof. Marcel Crahay

De Luikse prof. Marcel Crahay die in de jaren 1990
in Franstalig Belgié volop competentiegericht &
constructivistisch onderwijs propageerde, zag na
enkele jaren in dat dit tot een niveaudaling leidde.
Hij nam radicaal afstand van zijn vroegere visie. Hij
concludeerde in 2006 in een kritische bijdrage over
competentiegericht onderwijs: “Het lijkt ons dringend
noodzakelijk af te stappen van competentiegericht
onderwijs en te pleiten voor een terugkeer naar de
leerinhouden en de vakken.” Crahay geloofde niet
langer meer in het aanleren van transversale, alge-
mene, flexibele competenties — los van concrete
leerinhouden.

We moeten volgens Crahay en vele anderen op-
nieuw de leerinhouden en vakdisciplines en het
leerkrachtgestuurd leerproces centraal stellen. De
vage competentiegerichte ‘socles de compétences’
en de competentiegerichte leerplannen bieden al te
weinig steun en structuur. Zo wordt de achteruit-
gang in Franstalig Belgié mede op naam gebracht
van de invoering van de vage ‘socles de compéten-
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ces’ in plaats van de klassieke leerplannen met dui-
delijke inhoudelijke leerdoelen. Crahay pleitte te-
vens voor een gestructureerde aanpak van het leer-
proces. In plaats b.v. van het onmiddellijk confronte-
ren van leerlingen met complexe probleemsituaties.
(Dangers, incertitudes et incomplétudes de la com-
pétence. Revue francaise de pédagogie, 2006,
nr.154, 97-110.)

Evolutie van het woordgebruik

De onderwaardering van kennis en kennisover-
dracht komt ook tot uiting in de evolutie van het
woordgebruik. De belangrijkste begrippen binnen de
klassieke schoolgrammatica werden/worden steeds
meer door alternatieve (ontscholende) termen ver-
drongen: kennis & leerinhoud door vaardigheden &
competenties; leerschool door leefschool; onderwij-
zen door leren, meester door begeleider (coach);
cultuuroverdracht & expliciete instructie door ‘zelf-
constructie van kennis’, leerling door ‘lerende’; stu-
ring door de leerkracht door ‘zelfsturing of zelfregu-
lering’ & ontwikkelingsgericht leren;

hoge eisen, excelleren en ambitie door een presta-
tievijandig klimaat; aandacht voor presteren en ob-
jectief beoordelen versus weinig aandacht en zelfs
afkeer voor examens, cijfers, individuele prestaties;
accent op de intellectuele dimensie door overaccen-
tuering van het affectieve welziin en van het
‘sociale’ (samen werkstukken maken, veel nadruk
op groupmindedness); hoge eisen door ‘knuffelen’
en verleuken; diepgaande reflectie door ‘learning by
doing’;

e-ducatie (uitleiden uit ego-wereldje) door ‘ego-
gerichte zelfontplooiing’ a la CEGO, leren door
‘leren leren’; school door ‘leeromgeving, studiehuis
& learning park; belangstelling wekken voor brede
cultuur door ‘leren vanuit betrokkenheid op de eigen
verlangens en belangstelling van de leerling’ & in-
trinsieke motivatie; presenteren van kernachtige,
transparante en coherente lessen door moeizaam
zelf laten opzoeken van informatie; veelzijdig taalon-
derwijs door eenzijdig communicatief vaardigheids-
onderwijs; ...

3.3 Mythe van brede & flexibele vaardigheden

De constructivisten beklemtonen het verwerven van
algemene competenties, sleutelvaardigheden , pro-
bleemoplossend gedrag ...

De kans op het succesvol oplossen van een pro-
bleem is echter in sterke mate afhankelijk van de
hoeveelheid domeinspecifieke (voor)kennis waar-
over studenten beschikken. In de meeste gevallen
is deze (voor)kennis nog niet of onvoldoende aan-
wezig. De leraar/docent heeft dan de belangrijke
taak om zijn kennis als het ware te lenen aan de

student/leerling en ervoor te zorgen dat deze kennis
in het langetermijngeheugen terecht komt.

Constructivisten vergeten dat complexe taken en
problemen maar kunnen aangepakt worden als de
leerling al over veel kennis en vaardigheden be-
schikt. Hoe jonger de kinderen, hoe minder dit het
geval is. Een leerling die over te weinig kennis en
over te weinig deelvaardigheden beschikt zal viug
overweldigd en ontmoedigd worden.. Bij het oplos-
sen van problemen moeten ook vaak meerdere
componenten (begrippen, berekeningswijzen) aan-
gewend worden. Wanneer een leerling niet over
veel of de meeste componenten beschikt, zal hij
veel tijd verliezen als hij deze gekende componen-
ten veelvuldig moet herhalen met de bedoeling om
vooralsnog een paar nieuwe componenten te ver-
werven en het probleem op te lossen. Dit is tijdver-
lies en werkt demotiverend. Het leidt ook tot een
overbelasting van het werkgeheugen.

Prof. natuurwetenschappen over
mythe van brede vaardigheden

Fred Janssen, hoogleraar Didactiek van de Natuur-
wetenschappen, schreef op 10 juni 2020 een bij-
drage over de gevaarlijke mythe van de brede vaar-
digheden/competenties. Hij schreef: “In bijna ieder
curriculumdocument wordt onderstreept dat leer-
lingen moeten leren probleem oplossen, onder-
zoeken, reflecteren, zelfreguleren, informatie ver-
werven, creatief en kritisch denken. Er wordt vaak
ten onrechte vanuit gegaan dat het hier om brede
vaardigheden gaat die je in een bepaald domein
kunt leren en vervolgens in andere domeinen weer
kunt toepassen. Dit is een gevaarlijke mythe. Alle
brede vaardigheden, van zelfreguleren, onderzoe-
ken, informatie verwerven tot reflecteren, kunnen
worden beschreven als probleem oplossen: formu-
leer het probleem, zoek naar mogelijke oplossingen
en toets deze kritisch.

De mythe van brede vaardigheden/competenties is
heel hardnekkig en heeft een grote aantrekkings-
kracht. Als algemene strategieén er namelijk echt
toe zouden doen, zouden we leerlingen niet meer in
moeten leiden in die domeinen en geen leerkrach-
ten meer nodig hebben die echt verstand hebben
van een domein.

Tal van onderzoek naar verschillen in probleem op-
lossen tussen experts en beginners heeft echter
ook aangetoond dat betere probleemoplossers niet
per se beschikken over betere algemene oplosstra-
tegieén. De ‘werkzame stof’ - ook bij experts - is nu
juist domeinspecifiek. De kennis van experts in een
bepaald domein is hiérarchisch georganiseerd rond
centrale concepten en principes (ze kunnen hoofd-
van bijzaken onderscheiden: de dieptestructuur),
en gekoppeld aan bepaalde probleemtypes. Ze her-
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kennen in een probleemsituatie welke kennis rele-
vant kan zijn en beschikken over domeinspecifieke
strategieén die richting geven aan het zoekproces.

Doordat ze regelmatig succesvol zijn, geven ze ook
niet snel op als het moeilijk wordt en beschouwen
ze het maken van fouten vaak als onvermijdelijk bij
het verkennen van onbekend terrein. Minder goede
probleemoplossers in een domein gaan vaak af op
opperviakkige kenmerken omdat ze slechts over
gefragmenteerde kennis beschikken. Ze herkennen
de dieptestructuur in een probleemsituatie niet. Om-
dat ze veel minder succeservaringen opdoen, ont-
breekt het hen aan domeinspecifiek zelfvertrouwen,
geven ze eerder op als het moeilijk wordt en probe-
ren ze soms fouten maken te voorkomen?”

Soms moet men uiteraard de leerlingen wel eens
met reéle problemen/contexten confronteren omdat
het kind anders niet altijd de toepasbaarheid van de
geisoleerde opdrachten inziet. Ook in de klassieke
wiskundedidactiek werd het inzicht in nieuwe be-
grippen en berekeningswijzen vanuit een bepaalde
probleemoriéntatie aangebracht en men opteerde
voor het sporadisch (en vooral in de hogere klas-
sen) inlassen van complexe ‘fevensvraagstukken’
zoals men dit in de jaren dertig noemde.

Prof. Herbert Simon stelt vergelijkend: “Kinderen
zijn maar gemotiveerd om te blijven oefenen voor
de sport, als ze het vooruitzicht hebben in het echte
spel te mogen meedoen. Dit belet echter niet dat ze
meestal veel meer tijd spenderen in het leren van
de verschillende vaardigheden van het spel”. Si-
mon: “While it seems important both to motivation
and to learning to practice skills from time to time in
full context, this is not a reason to make this the
principal mechanism of learning’.

3.4 Kennisverwaarlozing binnen taalvaardig-
heidsonderwijs & kunstmatige tegenstelling

Ook binnen de taalvakken werd de voorbije decen-
nia vaak gekozen voor eenzijdig vaardigheidson-
derwijs. In het taalonderwijs werd voortdurend ge-
steld dat taalonderwijs voortaan (communicatief)
taalvaardigheidsonderwijs moest zijn. Het belang
van taalkennis (woordenschat, grammatica, spelling
...) werd in de eindtermen en leerplannen van de
late jaren 1990 in sterke mate gerelativeerd.

In ‘Why Knowledge Matters’ beklemtoont prof. E.D.
Hirsch het belang van de kennis - ook binnen het
taalonderwijs. Ook begrijpend lezen b.v. is volgens
hem niet zomaar een algemene vaardigheid, maar
een domeinspecifieke: wat je uit een tekst opmaakt,
hangt sterker af van achtergrondkennis (die voor-
waardelijk is voor het begrijpen) dan van strategisch
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kunnen lezen e.d. Het vinden van de hoofdgedachte
in een gegeven tekst, main idea finding, is volgens
hem dus niet zomaar generieke vaardigheid. Probe-
ren die vaardigheid op zich te onderwijzen, respec-
tievelijk te oefenen, is volgens hem vooral verspil-
ling van tijd, energie en levensvreugde.

Hirsch illustreert in de eerste hoofdstukken van zijn
boek hoe de Amerikaanse standards/eindtermen
voor Engels vooral inhoudsloze formuleringen be-
vatten - net als de Vlaamse eindtermen van de jaren
1990. In ‘Core Knowledge’ gebaseerd op de visie
van Hirsch worden uitgewerkte lespakketten voor
taalonderwijs e.d. gebaseerd op de filosofie van
Hirsch uitgewerkt. Zelf dringen we aan op een
Vlaamse versie van deze pakketten.

We verwijzen in dit verband nog even naar de con-
structivistische taalvisie van de koepel van het ka-
tholiek onderwijs. In 1997 publiceerde het Vliaams
Verbond van het Katholiek Secundair Onderwijs de
tekst ‘Visie op het onderricht in de moderne vreem-
de talen in de leerplannen van het VVKSO’, een
herwerking en uitbreiding van een tekst uit 1994
over evaluatie. In de Visie van 1997 en in de leer-
plannen die erbij aansloten werd de communicatie-
ve aanpak verheerlijkt en de klassieke benadering
van taalkennis - woordenschat, grammatica, spel-
ling, ... totaal uitgehold. Men stelde dat het voor-
taan ging om taalvaardigheidsonderwijs en dat taal-
kennis veel minder belangrijk werd. De leerplan-
voorzitters maakten ook een kunstmatige scheiding
tussen taalkennis en taalvaardigheden.

De leerplanvoorzitters stelden: “Er is een strikte
scheiding van de begrippen ‘kennis en vaardigheid’.
Het onderscheid tussen kennis en vaardigheid is
van zo’n cruciaal belang voor een goed begrip van
de vernieuwende visie op het onderricht in moderne
talen dat op dit punt geen compromissen kunnen
worden gesloten (p. 14). Deze redenering heeft ook
geleid tot de instructie van 14 februari 1994 dat mi-
nimum 60% van de samenvattende evaluatie moet
slaan op de evaluatie van de vier communicatieve
vaardigheden samen, en een maximum 40% op de
evaluatie van vaardigheden met kenniselementen

(p. 21).”

Die 40% slaat dus niet op 40% pure kennis, maar
op 40% ‘vaardigheden met kenniselementen’. Vaar-
dig en vlot kunnen omspringen met grammatica,
woordenschat, spelling, vervoeging van werkwoor-
den... worden denigrerend omschreven als "het do-
mein van de gememoriseerde feitelike kennis:
grammaticaregels, woordenlijsten, namen, begrip-
pen.” Het gaat hier volgens de leerplanmensen lou-
ter om ‘feiten’kennis (feitelijke kennis genoemd!) die
via blind en simpel memoriseren verworven kan
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worden. Die zaken hebben volgens de visietekst
niet rechtstreeks te maken met vaardigheden en
“mogen dus niet als doelen op zich gezien en afzon-
derlijk geévalueerd worden. Als kenniselementen
mogen ze ook enkel in een vaardigheids- of com-
municatie-context/opdracht aan bod komen en ge-
evalueerd worden. Na aandringen van Onderwijs-
krant werd eind 2007 de 60-40%-regel wel ge-
schrapt, maar de taalvisie bleef behouden.

4  Gesitueerd/contextueell/ taakgericht onder-
wijs & leren via doen

4.1 Gesitueerd/contextueel/taakgericht leren

Ook de concepten ‘gesitueerd leren en gesitueerde
kennis’, werken vanuit realistische contexten of
contextueel leren staan centraal bij de meeste con-
structivisten. Men wekt dan de indruk dat men voort-
durend vanuit contexten of brede taken moet wer-
ken en dat de leerlingen b.v. zelf wiskundige/talige/
fysische ... noties, regels, berekeningswijzen,
moeten ontwikkelen op basis van reéle problemen.
Men spreekt dan b.v. van contextueel of realistisch
rekenen, doing mathematics, i.p.v. knowing mathe-
matics. probleemoplossend leren, projectonderwijs.
Men verwijst hierbij vaak naar het informeel leren
buiten de school en het leren spreken bij jonge kin-
deren dat op een natuurlijke wijze verloopt, zonder
directe instructie.

Een andere claim die nauw samenhangt met het
‘gesitueerd leren’ luidt: “Knowledge can only be
communicated in complex learning situations, in the
context of complex problems”. In dit verband is er
b.v. sprake over ‘whole math’, ‘complex math’,
‘integrated math’, taakgericht taalonderwijs; en
‘problem solving’ staat meestal centraal. De Leu-
vense prof. Eric De Corte schreef: “Een belangrijke
implicatie van de noties ‘gesitueerd leren’ en
‘gesitueerde kennis is, dat men b.v. het wiskundele-
ren dient in te bedden in authentieke, reéle situaties
die representatief zijn voor de contexten waarin
leerlingen achteraf hun kennis en vaardigheden
moeten toepassen”.

Constructivisten stellen dat kinderen hun (wiskun-
dige) kennis vooral opsteken in de context van rea-
listische, voldoende complexe problemen. Een leer-
ling participeert dan vanaf het begin in de volledige,
complexe praktijksituatie. Rekenen, lezen, spellen,
schrijven, natuurkennis... moeten onderwezen wor-
den in de context van ‘echte’ problemen en gebeur-
tenissen uit het reéle, dagelijkse leven. Veelal wordt
hiermee ook verbonden dat kennisgehelen en
vaardigheden dan ook niet geisoleerd mogen wor-
den aangeboden; ze moeten geintegreerd worden
in het leren over ‘authentieke’ problemen en gebeur-
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tenissen zoals in het zgn. totaliteitsonderwijs en het
projectonderwijs.

Ook het zgn. taakgericht taalonderwijs van het Leu-
vens taalcentrum van prof. Kris Van den Branden,
sluit hierbij aan. Bij een taakgerichte aanpak geeft
men de kinderen geen specifieke opdrachten tot
lezen, schrijven, spreken, luisteren, taalbeschou-
wing, spelling, woordenschatverwerving ... . De
leerlingen krijgen een totaal-taak, waarbij ze zullen
moeten lezen, schrijven, luisteren en/of spreken om
die taak uitgevoerd te krijgen.

Kris Van den Branden en Piet Van Avermaet om-
schreven het taakgericht onderwijs van het Leuvens
Steunpunt NT2 in 1996 als volgt: “De leerkracht laat
de leerder taken in zinvolle contexten uitvoeren (b.v.
drankje bestellen, krant lezen, brief schrijven). Bij
een taakgerichte aanpak vloeit het verwerven van
de taalelementen en deelvaardigheden automatisch
en grotendeels onbewust voort uit het succesvol
uitvoeren van de (totaal)taak. Het gaat er vooral om
dat leerders door middel van taal(gebruik) weten te
bereiken wat ze willen of moeten bereiken, zelfs als
op het vlak van de correcte vorm daarvoor soms wat
oneffenheden door de vingers worden ge-
zien” (Taakgericht taalonderwijs: een onmogelijke
taak?, VON-werkgroep NT2, Plantyn, 1996).

Specifieke kennisgehelen (woordenschat, spelling,
grammatica) en (deel)vaardigheden mogen dan
ook niet geisoleerd & systematisch aangeboden
worden. In de ogen van de leerlingen mag volgens
die visie taal geen doel op zich zijn, maar enkel een
middel om te taak te voltooien. De Leuvenaars spre-
ken ook over natuurlijk leren, maar vergelijken hier-
bij met het op een natuurlijke wijze leren spreken
buiten de school, gaat niet op. Leren lezen en
schrijven verlopen niet op een natuurlijke manier, en
zelfs het proces van leren spreken buiten de school
wordt sterk begeleid /geleid door ouders e.d.

4.2 Kiritiek Crahay op werken met complexe
en authentieke problemen

De Luikse prof.-onderwijskunde Marcel Crahay
sprak zich in 2006 kritisch uit over het oplossen
van “problemes complexes et inédits” in een le-
vensechte context, zoals voorstanders van con-
structivistisch en competentie-ontwikkelend onder-
wijs veelal propageren. Hij gaf ook grif toe dat hij in
het verleden een grote propagandist was van zo’'n
aanpak, maar nu radicaal van gedacht veranderd
is (In: Dangers, incertitudes et incomplétudes de la
compétence, o.c.)

Crahay schrijft: “Le Boterf en Beckers beklemtonen
het algemeen karakter van competenties, en dit
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betekent vooral ook het flexibel kunnen toepassen
in nieuwe en complexe situaties. Het volstaat niet
dat een leerling kennis en vaardigheden verwerft;
de leerling moet deze volgens hen ook nog kunnen
toepassen op complexe situaties/problemen die hij
nog niet ontmoet heeft: ‘La compétence ne réside
pas dans les ressources (connaissances, capacites,
...) @ mobiliser, mais dans la mobilisation méme de
ces ressources. La compétence est de l'ordre du
‘savoir mobiliser.’

Crahay: “Pour Beckers la compétence doit étre en-
tendue ‘comme la capacité d'un sujet a mobiliser, de
maniere intégrée, des ressources internes (savoir,
savoir-faire et attitudes) et externes efficacement a
une famille de taches complexes pour lui et inédi-
tes’ (o.c. p.57).

Crahay stelt dat men vanuit zo’n visie dus steeds
zou moeten vertrekken vanuit - en werken met -
complexe en authentieke taken/opdrachten. Het
gaat dus om prestaties die in een complexe en le-
vensechte context geleverd moeten worden. Hij
vindt de eis dat leerlingen van meet af aan al hun
capaciteiten moeten en kunnen mobiliseren om
complexe en nieuwe problemen op te lossen, totaal
overtrokken en onrealistisch.

Er worden volgens Crahay tal van niet bereikbare
eisen gesteld aan de leerlingen: “c’est confronter les
éleves a un niveau d’exigences extrémement éleve,
niveau que la grande majorité n’atteindra pas.” Zo
kunnen leerlingen ook soms wel het probleem aan,
maar ze slagen er niet in de juiste oplossing te vin-
den omdat ze gewoon een meet- of rekenfout ma-
ken: “du simple fait de la haute probabilité des er-
reurs de mesure. Et si c’est une erreur de mesure
qui fait que le probléme n’est pas réussi, faut-il alors
déclarer incompétents des éléves qui ne le sont pas
moins que leurs condisciples qui réussissent |-
épreuve? C’est un des risques majeurs de l'appro-
che par compétence: la confusion entre situations
d’apprentissage et d’évaluation.”

4.3 Verwarring tussen pour compétence als
resultaat van lang leerproces & par compétence

Wijzelf en andere auteurs wezen in dit verband ook
op de verwarring binnen het competentiegericht on-
derwijs tussen leren pour compétence (de uiteinde-
lijk te bereiken competenties/eindresultaten) en par
compétence. Men verwart het einddoel, de eind-
term, met de lange leerweg naar het bereiken van
competenties, naar het kunnen toepassen van een
veelheid van kennis en vaardigheden in complexe
situaties. Voor het kunnen oplossen van wiskundige
vraagstukken zijn b.v. voldoende basiskennis en
vaardigheden (vlotte berekeningswijzen) vereist.
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Voor het begrijpend kunnen lezen van teksten eind
lagere school is een lange weg af te leggen, waarbij
leren lezen in het eerste leerjaar, gevorderd tech-
nisch lezen in verdere leerjaren, woordenschatver-
werving e.d. heel belangrijk zijn.

De competentietheorie mist een visie op competen-
tieontwikkeling, op de lange weg in de ontwikkeling
van (eind)competenties. Het feit dat we op school
op het einde van het lager, secundair of hoger on-
derwijs bepaalde competenties willen bereiken, be-
tekent nog niet dat je van meet af aan moet werken
met een competentiegerichte/constructivistische
aanpak: via par compétence, via oplossen van com-
plexe vraagstukken, via taakgerichte aanpak taalon-
derwijs... ). Het feit dat een leerling uiteindelijk zijn
kennis zelfstandig in allerhande situaties moet kun-
nen toepassen, betekent niet dat we hem van meet
af aan moeten confronteren met dergelijke (com-
plexe) situaties en taken.

Ook aan het uiteindelijk vlot begrijpend kunnen le-
zen van teksten van een bepaalde moeilijkheids-
graad, gaat een lange leerweg vooraf. De Vlaamse
eindtermen voor lezen, schrijven ... zijn uitgedrukt in
algemene competenties zoals het begrijpend kun-
nen lezen van allerhande soorten teksten. Maar dit
zegt weinig of niets over de lange weg naar het uit-
eindelijk verwerven van deze competentie. — naast
het technisch lezen, gaat het hier ook over woor-
denschat, leesstrategieén e.d. Zo kunnen ook de
vaag geformuleerde basiscompetenties voor leraren
weinig richting geven aan een curriculum voor toe-
komstige leerkrachten.

In deze context lijkt ons ook volgende formulering
van Crahay relevant: “Tout aussi grave a nos yeux:
dans 'approche par compétences, le risque de con-
fusion entre situations d’apprentissage et d’évaluati-
on est maximal.“ Aan de hand van vraagstukken/
probleemsituaties kan men b.v. evalueren of de
leerlingen over voldoende kennis en vaardigheden
beschikken, maar dit betekent nog niet dat die ba-
siskennis en rekenvaardigheden vanuit complexe
vraagstukken/probleemsituaties aangeleerd moeten
worden.

4.4 Contextverbonden, gesitueerd wiskundeon-
derwijs & math wars in tal van landen

Het constructivistisch wiskundeonderwijs lokte in tal
van landen wiskundeoorlogen uit - ook in Neder-
land. In de constructivistische Math-Standards van
1989 luidde de centrale idee: “All mathematics
should be studied in contexts that give the ideas
and concepts meaning” (p. 67). De kinderen zou-
den voor wiskunde vooral via directe participatie bij
het oplossen van reéle problemen het vak moeten
leren, zoals kinderen/mensen buiten de school hun
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kennis en vaardigheden niet in een geisoleerde
schoolomgeving leren maar in de volle werkelijk-
heid, door het onmiddellijk deelnemen aan het uit-
voeren en oplossen van realistische taken en pro-
blemen. Men wil dus het ‘gesitueerd, contextverbon-
den of realistisch leren’ bevorderen en in zekere zin
ook kennis onmiddellijk bruikbaar maken in hier-en-
nu situaties. Dat is ook de visie van het Nederland-
se Freudenthal Instituut.

Volgens Resnick, Greeno e.a. is het klassieke leren
(rekenen e.d.) op school te abstract, te sterk gede-
contextualiseerd, te los van een toepasingscontext.
We moeten het informeel leren buiten de school
overnemen (Learning in and out the school, in:
Educational Researcher 16(9)- January 1988).
Leerprocessen buiten de school verlopen in heel
directe en nauwe samenhang met de concrete con-
text waarin deze denk- en leerprocessen zich vol-
trekken. Resnick & Co stellen dat het gebruik op
school van algemene rekenprincipes en van symbo-
lische regels (b.v. formules voor oppervlaktebereke-
ning) in direct contrast staat met de situatiespeci-
fieke competenties en contextgebonden redenerin-
gen die gebruikt worden in het leven buiten de
school, en met het feit dat men daar voor b.v. wis-
kundige berekeningen ook gebruik mag maken van
allerhande hulpmiddelen.

Echte wiskundekennis zou derhalve ‘situated’ of
situatiegebonden moeten zijn, onlosmakelijk ver-
bonden met de specifieke activiteiten/taken waarin
deze kennis verworven en vooral gebruikt wordt.
Ook de Leuvense professoren De Corte en Ver-
schaffel pleitten voor gesitueerd/contextverbonden
leren. Ze verwezen hierbij naar Braziliaanse straat-
ventertjes die op een eigen en situatiegebonden
wijze leren rekenen - b.v. teruggeven van geld via
verder tellen - zonder dat ze hier les over gekregen
te hebben. Voor schoolse en kale aftrekopgaven
scoren die straatventertjes wel zwak, maar het re-
kenen op straat verloopt viot. Anderen verwijzen
naar het viot rekenen met grammen en calorieén bij
de Weight Watchers. De constructivisten willen dan
ook dat het onderwijs de kenmerken van het buiten-
schools leren overneemt. Een leerling participeert
dan vanaf het begin in de volledige, complexe prak-
tijksituatie en moet b.v. zelf rekenwijzen situatiespe-
cifiek uitzoeken.

Bij de start van b.v. de oppervlakteberekening in
een viffde leerjaar stelt het Freudenthal Instituut
voor om de leerlingen te laten berekenen hoeveel
auto’s er kunnen parkeren op een parking van 125
op 75 meter. Zo’n opdrachten vereisen veel tijd; ze
veronderstellen ook dat de kinderen moeten en kun-
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nen inschatten hoeveel ruimte er moet zijn tussen
de auto’s en tussen 2 rijen auto’s. De Freudentha-
lers zijn ook tegenstander van het werken met for-
mules als bxh. Dit leidde er ook toe dat voorstan-
ders van een constructivistische aanpak er in 1992-
1993 binnen de eindtermencommissie wiskunde in
slaagden om geen formules te laten opnemen. Ze
schermden ook voortdurend met doing mathematics
i.p.v. knowing mathematics.

In onze vakdidactische publicaties wiskunde wezen
we op de eenzijdigheid en gevaren van sterk
‘gesitueerde of contextverbonden kennis’, van con-
textueel rekenen a la Freudenthal Instituut. Het
‘gesitueerd leren’ heeft o.a. te weinig oog voor het
feit dat het wiskundeonderwijs voor een groot deel
(en zeker binnen de wiskunde) gedecontextualiseer-
de, breed toepasbare leerresultaten beoogt en ge-
standaardiseerde & geautomatiseerde berekenings-
wijzen. Een paar voorbeelden.

Het Freudenthal Instituut associeert b.v. het begrip
‘aftrekking’ met een lineaire context: b.v. afstand
van 85 km, je hebt al 27 km afgelegd, hoeveel nog?
Met deze context drijft men de leerlingen in de rich-
ting van het omslachtige aanvullend optellen - met
gebruik van de getallenlijn: van 27 naar 85 wordt
dan: 27+3=30; 30+10=40 ... 80+5= 85, en daarna
optellen: 3 + 10 + 10 +10 +10 + 10 +5 = 58. En
daar de leerlingen ook lange tijd gebruik mogen ma-
ken van de lineaire getallenlijin komen ze niet vlug
los van zo’n langdradige berekening. Zo’n contextu-
ele of gesitueerde aftrekopgave remt inzicht en
transfer af; zo komen leerlingen niet viot tot een
gestandaardiseerde, korte & geautomatiseerde be-
rekeningswijze als 85-20= 65, 65-7= 58.

Ook de Braziliaanse straatventertjes b.v. kunnen
hun ‘gesitueerde’ rekenkennis niet toepassen in
andere contexten, bijv. als ze niet kunnen terugval-
len op het eenvoudige teruggeven van geld via ver-
der tellen tot men uitkomt bij het geldbedrag dat
men gekregen heeft. Hun rekengedrag is niet flexi-
bel; vlot aftrekken lukt niet als ze niet kunnen terug-
vallen op het eenvoudige teruggeven van geld via
verder tellen tot men uitkomt bij het geldbedrag dat
men van de klant gekregen heeft. En hetzelfde
geldt voor leerlingen waarbij men voor het vraag-
stuk van hoeveel km moet de auto nog afleggen, de
leerlingen duwt in de richting van verder tellen/
aanvullend optellen i.p.v. klassieke aftrekken.

Ook Simon en co (0.c.) concludeerden in 2000 dat
de visie op contextueel leren heel eenzijdig is; en
dat uit onderzoek precies blijkt dat b.v. rekenkennis
en rekenvaardigheden al te sterk contextgebonden
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blijven als ze te lang of enkel in een bepaalde con-
text onderwezen werden.

De kritische reactie van de Amerikaanse professor
David Klein luidt: “When story problems take center
stage, the math it leads to is often not practiced or
applied widely enough for students to learn how to
apply the concept to other problems. Solutions of
problems need to be rounded off with a mathemati-
cal discussion of the underlying mathematics. If new
tools are fashioned to solve a problem, then these
tools have to be put in the proper mathematical per-
spective. Otherwise the curriculum lacks mathemati-
cal cohesion.”

De kritiek van ‘Mathematically Correct’ luidt: “Most
‘reform’ programs push ‘applications’ very strongly.
They want all practice to occur in the context of ‘real
-world’ problems. They emphasize the concrete over
the abstract. However, the symbolic abstraction
(b.v. fomule bxh) that gives power to mathematics is
not the enemy.”

In de bijdrage ‘Laat het rekenen tot honderd, niet in
het honderd lopen’, formuleerden we in 1993 al een
uitgebreide kritiek op de wiskundevisie van het
Freudenthal Instituut (Tijdschrift voor Nascholing en
Onderzoek van het reken/wiskundeonderwijs,
1993, nr. 3, p. 3-16). Adri Treffers repliceerde dat
Zijn visie en deze van de Freudenthalers destijds in
sterke mate overeenstemde met de onze, maar dat
ze de voorbije jaren radicaal overgestapt waren op
constructivistisch en contextueel rekenen.

Constructivisme leerplan wiskunde 1ste gr. s.o.

Ook in het leerplan wiskunde 2009 van het katholiek
onderwijs voor de eerste graad s.o. wordt gepleit
voor een constructivistische aanpak. De Leuvense
professoren Lieven Verschaffel, Dirk De Bock en
Dirk Janssens loofden in 2003 de nieuwe eindter-
men en leerplannen 1ste graad van 1997/98 waar-
aan ze hadden meegewerkt (Het succes van de
nieuwe wiskunde. In: Tijdschrift Karakter, Leuven,
2003). Ze wezen vooral op de invloed van de con-
structivistische wiskunde van het Nederlandse Freu-
denthal Instituut. De professoren schreven: “In de
eindtermen en leerplannen die vanaf 1997 werden
geimplementeerd in de eerste graad secundair on-
derwijs opteerde Vlaanderen resoluut voor de nieu-
we basisfilosofie van het wiskundeonderwijs: het
realistisch (lees: constructivistisch en contextueel)
wiskundeonderwijs a la Freudenthal Instituut.”
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In de 2009-versie van het gemeenschappelijk leer-
plan wiskunde eerste graad katholiek onderwijs wor-
den de zegeningen van de nieuwe wiskunde als
volgt beschreven: “Het denken over het leren van
wiskunde is geévolueerd. De ‘constructivistische’
leeropvatting stelt dat kennis beter actief geconstru-
eerd wordt door de lerende. Kennis kan niet zomaar
passief overgedragen worden. Het gaat om een pro-
ces van structureren en generaliseren van de eigen
ervaringen. Wiskundevorming biedt veel meer dan
een voltooid bouwwerk van objectieve, abstracte,
formele kennis. Steeds meer mensen kunnen wis-
kunde toepassen, ook als ze niet beschikken over
de nodige vaardigheid in de rekenalgoritmen. (!)

Een actuele denkwijze over wiskundevorming gaat
uit van competenties. Het gaat om een breed ge-
heel van vorming, aansluitend bij een aantal alge-
mene competenties en de constructivistische ge-
dachte dat leerlingen best zelf die competenties ont-
wikkelen. In de vorming worden de verschillende
aspecten van kennis, vaardigheden, attitudes en
opvattingen geintegreerd.

Kennis wordt beter verworven doorheen een actief
leerproces en dus is het geisoleerd werken aan
kennisverwerving niet verantwoord. In de basis-
school hebben leerlingen veelal kennis gemaakt
met ‘hoeken- en contractwerk’ en andere vormen
van activerend of begeleid zelfstandig leren. Ook in
het secundair onderwijs moet het leren vertaald
worden in aangepaste en activerende werkvormen.”
Heel merkwaardig ook dat men verwees naar het
hoekenwerk in het basisonderwijs- dat op dat mo-
ment weer al sterk was afgenomen.

Ook in een bijdrage van de ZILL-leerplanarchitecten
van 2015 over ‘zinvol wiskundeonderwijs’ wordt
gesteld dat gekozen moet worden voor contextueel
en probleemoplossend rekenen (Zin in wiskunde,
School+visie, december 2015).

We lezen b.v.: “Wiskunde is niet uit onze wereld van
vandaag en morgen weg te denken. Toch vragen
veel leerlingen zich af waarom wiskunde nodig is.
Ze vinden wiskunde moeilijk en zien het verband
niet tussen het dagelijks leven en de saaie stof. De
weerzin tegen wiskunde zou kunnen liggen aan de
huidige focus op reproductie van feitenkennis en
procedures, het ‘niet doen’ dus.... Zin in wiskunde’
propageert vervolgens als verlossend alternatief
een constructivistische, onderzoeksgerichte, con-
ceptueel-contextuele aanpak.
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De bijdrage serveert ook voorbeelden van zogezegd
“conceptuele probleemopgaven binnen contextueel
leren’, in een krachtige leeromgeving waarin leer-
lingen zich onderzoeksgericht opstellen.” Een paar
illustraties.

(1) Leerlingen moeten het verschil zoeken tussen
15 en 8. - Een groepje leerlingen begint met een
tekening te maken. - Andere leerlingen gebruiken
tastbaar materiaal om de bewerking voor te stellen.
- Een andere mogelijkheid is dat ze de volledige
vergelijking 15 - 8 = ? als een verhaal concreet pro-
beren voor te stellen. - Een vierde groepje maakt
gebruik van een getallenlijn, waarop ze de getallen
en de uitkomst voorstellen.

(2) Een onderzoeksgerichte aanpak veronderstelt
een grondige oriéntatie op het probleem. In plaats
van zich te focussen op de gegevens leren ze zelf
actief vragen formuleren. Het vertrekken van foto’s
helpt bij het formuleren van wiskundige onderzoeks-
vragen. Leerlingen beschrijven eerst wat ze zien,
formuleren daarna vragen en zoeken ten slotte naar
een oplossing.

Een experiment van juf Katrien in het derde leerjaar:
onderzoeksvragen die kinderen formuleren omtrent
plaatie met vliegende zwanen* Hoe snel kan een
zwaan vliegen?* Hoeveel zwanen zie je? *Hoeveel
zwanen zijn er ?*Kan dit?”

4.5 Contextueel en ontdekkend leren van fysi-
sche eigenschappen & science wars

De constructivistische toepassingen binnen de na-
tuurwetenschappen lokten in Amerika ook ‘Science
wars” uit. Een uitvoerige kritiek op constructivistisch
natuurwetenschappelijk onderwijs waarin het ont-
dekkend leren centraal staat is te vinden in een
boek van Alan Cromer: Connected Kowledge: sci-
ence, philosophy and education, Oxford University
Press, New York, 1997”.

Ook in de meeste leerplannen s.o. van 1997 voor
het secundair onderwijs werd gesteld dat het aanle-
ren van onderzoeksvaardigheden & ontdekkend
leren er voortaan centraal moesten staan. Op 5 april
2019 betreurde leraar Johan De Donder in een opi-
niebijdrage in DS: “lk citeer lukraak uit de leerplan-
nen van mijn onderwijsvakken. In het leerplan eco-
nomie las ik b.v. met verbijstering: ‘In de nieuwe
aanpak zal de leraar zich steeds minder moeten
bezighouden met het overdragen van kennis en
meer met het begeleiden van leerprocessen. Het
accent komt te liggen op zelfontdekkend en zelfstu-
rend leren, want het is een feit dat kennis vlug ver-
oudert .” En dat is ook het geval in leerplannen ge-
schiedenis, wetenschappen, wiskunde voor de eer-
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ste graad s.o. Bij geschiedenis gaat het dan om
zelfstandig bronnenonderzoek.

Via het zelfstandig laten onderzoeken wat er ge-
beurt bij het kaatsen met kaatsende ballen, zullen
de leerlingen niet zomaar eigenschappen van de
lucht kunnen afleiden. Vanuit het standpunt van de
brede aanwendbaarheid zal men dus voldoende
algemene begrippen en inzichten moeten nastre-
ven. Daarom wordt veelal gepleit voor het combine-
ren van meer abstracte instructie en contextonaf-
hankelijke kennis met concrete illustraties, waarbij
ook ruimte is voor geleidontdekkend leren. Bij een
les over de eigenschappen van de lucht werken we
aanvankelijk met eenvoudige illustraties: b.v. proef
met glas dat omgekeerd in water wordt gestopt en
waarin door de lucht die drukt geen water in het
glas komt.

5 Weinig aandacht voor geautomatiseerde
vaardigheden, & parate kennis

De constructivisten overbeklemtonen ‘gesitueerd
leren’ en ‘problem solving’ en wekken tegelijk de
indruk dat het inoefenen/vastzetten en automatise-
ren van kennis en vaardigheden, het verwerven van
parate kennis en geautomatiseerde vaardigheden
niet zo belangrijk is. Niets is volgens ons en vanuit
het onderzoek van de voorbije decennia minder
waar dan de bewering dat veelvuldig inoefenen niet
belangrijk, en zelfs slecht zou zijn.

Prof Herbert Simon stelt: “All evidence indicates that
real competence only comes with extensive prac-
tice.” Door het loochenen of onderschatten van de
belangrijke rol van het inoefenen onthouden de
constructivisten de kinderen het belangrijkste wat
ze nodig hebben om echt competent (b.v. reken-
vaardig) te worden.

Ook de vele critici van de constructivistische Math
Standards in de VS stellen dat de Standards het
inoefenen en automatiseren verwaarlozen. Binnen
het taakgericht taalonderwijs van het Leuvens taal-
centrum van prof. Kris Van den Branden is er ook
geen aandacht voor automatiseren en voor memori-
seren van kennis die leerlingen paraat moeten heb-
ben.

Merkwaardig is ook dat voorstanders van een con-
structivistische/competentiegerichte aanpak opteren
voor zgn. ‘vaardigheidsonderwijs’, maar het aspect
‘automatisme’ dat we aan het begrip vaardigheid in
de klassieke zin verbinden, steekt niet in het begrip
‘competentie’; automatiseren is nochtans heel be-
langrijk bij vaardigheden.
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Herbert Simon, wijzelf en vele anderen betwisten
ook de (constructivistische) stelling dat veelvuldig
oefenen het begrijpen/begrip doet afnemen, en dat
men nooit mag automatiseren & memoriseren voor-
aleer er volledig inzicht aanwezig is: “Direct instructi-
on leads to ‘routinization’ of knowledge and drives
out understanding”. Dus b.v. ook niet viot leren tel-
len in het kleuteronderwijs als de kleuters nog geen
volledig inzicht hebben in getallen en relaties tussen
getallen.

Het automatiseren b.v. van de tafels van vermenig-
vuldiging, van bewerkingen met breuken ... zou het
inzicht in die begrippen/ operaties belemmeren;
idem voor het werken met formules als bxh voor de
oppervlakberekening. Dit is ook de reden waarom
de constructivisten binnen de eindtermencommissie
wiskunde basisonderwijs destijds b.v. geen formu-
les als bxh wilden opnemen; ook de term ‘gestan-
daardiseerd’ berekenen mochten we niet opnemen.
Het gaat volgens de constructivisten vooral om flexi-
bel rekenen.

Hiervoor beroept men zich ook soms op de visie
van Jean Piaget. E.V. Sullivan betwijfelde al in1967
of het wel waar was wat Piaget en zijn volgelingen
beweerden, of het wel zo was dat er b.v. voor het
aanleren van het tellen in het kleuteronderwijs en
van vlotte berekeningswijzen met getallen, breu-
ken... eerst altijd vooraf volledig inzicht moet zijn:
'Thus it still remains to be demonstrated that lear-
ning how to tell time, or finally that learning to calcu-
late area adversely affects a true understanding of
the concept of area? (Piaget and the school curricu-
lum: a critival appraisal, Toronto, OISE, 1967.) Meer
inzicht kan ook iets later komen, en er zijn ook
(zwakkere) leerlingen die op een vlotte/gestan-
daardiseerde wijze breuken kunnen vermenigvuldi-
gen, oppervlaktes kunnen berekenen, kunnen cijfe-
ren ... zonder dat ze echt of volledig inzicht in die
operaties hebben.

Het Freudenthal Instituut vindt ook het automatise-
ren en memoriseren van de tafels van vermenigvul-
diging niet zinvol & zelfs inzicht-belemmerend Het-
zelfde geldt voor herleidingen bij het metend reke-
nen. Enz. Ik slaagde er destijds niet in om mede-
werkers als Hans Ter Heege te overtuigen van het
belang van automatiseren. Zo stelt Ter Heege dat
als de leerlingen weten hoeveel 4x7 is, ze dan ook
via redeneren kunnen uitrekenen dat 8x7 tweemaal
zoveel is: dus 28+28, en als ze weten hoeveel 5x7
is dan kunnen ze ook via redeneren 9x7 uitrekenen
als 5x7=35; 4x7=28; dus 9x7= 35+28. Het gaat hier
dus om lange berekeningswijzen waarbij ook vaak
fouten zullen insluipen. En als de leerlingen niet alle
tafels van vermenigvuldigen en delen paraat heb-
ben dan wordt het becijferen van 28x7, 235: 7 ook
niet mogelijk.
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In onze publicaties beklemtonen wij heel sterk het
(deels) mechanistisch karakter van b.v. het viot be-
rekenen: zie Raf Feys, Rekenen tot honderd
(Kluwer 1998, later: Plantyn). We stelden ook her-
haaldelijk dat het realistisch wiskundeonderwijs ten
onrechte het mechanistisch rekenen (b.v. memori-
seren van tafels) als verwerpelijk voorstelt. Vol-
gens ons vertoont het rekenen zowel een inzichtelij-
ke als een mechanistische kant en is die laatste
enorm belangrijk in de lagere leerjaren. We betreu-
ren dat in ons Nederlands taalgebied de vele con-
structivistische onderwijskundigen meestal het be-
lang en de belangrijke onderzoeken i.v.m. het be-
lang van automatiseren en memoriseren over het
hoofd zien.

Ook bij het automatiseren is de stapsgewijze aan-
pak van het leerproces heel belangrijk. Om viot 73-
28 te kunnen berekenen, moet men vooraf ook al
opgaven als 73-20 en ook 70-20 kunnen uitrekenen.
In punt 6 gaan we dieper op de klassieke stapsge-
wijze aanpak.

6 ‘Globaal leren’: verwaarlozing stapsgewijs
leren & deelvaardigheden

In ‘Constructivism in education’ stelt prof. K. Miiller:
“Aangezien leren een zelfgereguleerd proces is dat
leidt tot een leerlingspecifieke organisatie van de
kennis, is er niet langer nood aan een leerproces
‘from parts to whole’ of aan de beheersing van ba-
sisvaardigheden als een voorwaarde voor hogere-
orde-vaardigheden”. Verder impliceert ook de optie
voor gesitueerd leren en ‘problem solving’ een keu-
ze voor ‘whole learning’, ‘whole math’, ‘whole lan-
guage’, taakgericht werken ...

Als constructivistisch/competentiegericht onderwijs
betekent dat we de leerlingen onmiddellijk moeten
confronteren met complexe en nieuwe problemen
en dat elke leerling zijn eigen kennis en eigenzinni-
ge berekeningswijzen ... moet kunnen construeren,
dan heeft dit alles precies niets te maken met lang-
zaam opbouwen van kennis en nog minder met
vaardigheid in de betekenis van routine of automa-
tismen verwerven. De kinderen leren stap voor stap
vlot uit het hoofd te rekenen (gestandaardiseerd
rekenen), vlot om te springen met de spellingregels,
... is vanuit zo’n visie weinig belangrijk.

Resnick , Cobb en de meeste constructivisten be-
twisten b.v. de traditionele methodiek waarin het
aanleren van vaardigheden (b.v. optellen tot 10,
optellen tussen 20 en 100) ingedeeld wordt in ver-
schillende fasen of stappen : b.v. eerst 50+20, dan
56 + 20 vlot laren berekenen, en pas in de volgende
stap 56+23. De NTCM (Standards-commissie) ver-
oordeelde in 1993 de klassieke praktijk waarbij ken-
nis en vaardigheden worden opgesplitst en staps-
gewijze aangeleerd.
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Ook de Freudenthalers (b.v. Treffers, Gravemijer)
bekritiseerden het door ons gepropageerde princi-
pe van de progressieve complicering bij het aanle-
ren van rekenvaardigheden waarbij we werken met
opgesplitste en gecumuleerde deelvaardigheden.
Zo moet men volgens Treffers bij het rekenen tot
100 niet werken in 4 of 5 stappen, maar onmiddellijk
de moeilijkste opgaven voorleggen, b.v. 75-28 (zie
Treffers, A., Een reactie op bijdrage van Raf Feys...
PanamaPost, 1993 (11), nr. 3). Resnick en de con-
structivisten pleiten dus voor wat men ‘globaal reke-
nen’ zou kunnen noemen.

Herbert Simon e.a. (0.c.) tonen aan dat veel vor-
men van leren (niet alle!) de stapsgewijze compila-
tie van kennis en/of het gradueel opbouwen van
kennis en vaardigheden veronderstellen. Dit is ook
heel typisch voor het basisonderwijs en zeker ook
voor het rekenen in de onderbouw, voor het aan-
vankelijk lezen, het spellen, het vervoegen van de
werkwoorden,... Simon en co betreuren net als wij
dat de constructivisten hier geen of al te weinig aan-
dacht aan besteden.

Simon stelt dat constructivisten ten onrechte bewe-
ren dat volgens de bevindingen van de cognitieve
psychologie kennis niet kan opgesplitst worden in
verschillende componenten. Simon toont aan dat
precies de cognitieve psychologie het opsplitsen in
componenten/stappen, samen met de cumulatieve
samenhang ervan, propageert. Hij schrijft: “Infor-
mation-processing psychology has advanced rapidly
by developing methods both to identifying the com-
ponents and for studying them in their interactions.
... It is a well-documented fact of human cognition
that large tasks decompose into nearly independant
subtasks.”

Simon schrijft verder dat het een belangrijke op-
dracht is voor de leerpsychologie en voor de didac-
tiek om in kennis en vaardigheden onderdelen te
onderscheiden en om hun onderlinge cumulatieve
samenhang te bestuderen. Het is volgens hem ook
niet omdat rekenvaardigheden als zodanig in dage-
lijkse contexten moeten  toegepast worden, dat
men telkens bij het aanleren van de deelvaardighe-
den (b.v. cijferen) vanuit die contexten moet vertrek-
ken. Dit alles belet niet dat er volgens die auteurs
ook leermomenten zijn die globaler verlopen. Eens
de leerlingen b.v. de rekenvaardigheden kennen,
kunnen die ook toegepast worden bij meer globale
rekenopgaven.

Ook leerpsychologen als David Geary beklemto-
nen sterk het stapsgewijs opbouwen van vaardig-
heden (b.v. rekenmechanismen), waarbij achtereen-
volgens elkaar cumulerende deelmechanismen wor-
den aangeleerd.
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Binnen onze vakdidactische publicaties hechtten we
heel veel belang aan het stapsgewijs leren. Dit komt
b.v. tot uiting in ons boek ‘Rekenen tot hon-
derd’ (1998, Plantyn, Mechelen). Ook in onze
‘directe systeemmethodiek’ voor het leren lezen
werken we stapsgewijs.

Leren lezen: onze DSM versus globaallezen

Ook in onze ‘directe systeemmethodiek’ (DSM) voor
aanvankelijk lezen werken we met een doorgedre-
ven stapsgewijze aanpak. Dit staat haaks op de
globale leesmethodiek (whole language). De DSM
streeft het snel ontsleutelen en verklanken van let-
ters, letterclusters en woorden na, en ook het leren
schrijven daarvan. Het aantal letters neemt slechts
geleidelijk toe, maar de letters worden meteen uit-
gebreid gecombineerd via letterclusters en woord-
jes. Nieuwe letters, lettergroepen en woordjes wor-
den pas aangeleerd als de vorige voldoende zijn
geautomatiseerd. Dat vereist veelvuldige herhaling
van de verbindingen tussen de letters (grafemen) en
de corresponderende klanken (fonemen). Voor de
opeenvolging van de woorden worden telkens woor-
den gekozen die voortbouwen op de gekende let-
ters, letterclusters en woordjes.

Er is voldoende overlap op grafeem-foneem- en op
subwoordniveau, zodat op basis van de al opgesla-
gen (sub)woorden nieuwe woorden makkelijker ge-
lezen kunnen worden. Op die manier ontstaat een
soort transfer. Men vertrekt ook van de Kkortste
woordjes: eindrijmen als ik, is, an, os, eet, aat. Het
zijn klankzuivere tweeklankwoorden van het type
klinker-medeklinker. Ze worden ook sleutel- of sig-
naalwoorden genoemd. De leerlingen sleutelen veel
met die woordjes en herkennen ze als signaal in
nieuwe woorden. KM-clusters (K is klinker; M is me-
deklinker) komen trouwens heel frequent voor in
allerlei teksten (Raf Feys & Pieter Van Biervliet; Be-
ter lezen lezen. De directe systeemmethodiek, Ac-
co, 200 p.)

7 Vaardigheidsonderwijs zonder specifieke
vaardigheidsmethodiek

De competentiegerichte/constructivistische aanpak
opteert vooral voor zgn. ‘vaardigheidsonderwijs’,
voor b.v. taalvaardigheidsonderwijs i.p.v. vroeger
taalonderwijs, voor doing i.p.v. knowing mathema-
tics. Maar merkwaardig genoeg verwaarloost men
tegelijk de specifieke vaardigheidsmethodiek waar-
bij b.v. het automatiseren van berekeningswijzen en
de parate kennis heel belangrijk zijn. Waar wij in
onze vakdidactiek voor leren rekenen, lezen ... veel
aandacht besteden aan de methodiek van automati-
seren en memoriseren, wordt dit binnen de visie op
constructivistisch  wiskundeonderwijs, binnen het
constructivistisch & taakgericht taalonderwijs van
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het Leuvens taalcentrum van prof. Van den Branden
totaal verwaarloosd.

Volgens de meeste definities van competententie-
ontwikkelend onderwijs is competent handelen
onlosmakelijk verbonden met complexe situaties/
taken; en zou dit weinig te maken hebben met para-
te kennis en geautomatiseerde vaardigheden. Wim
Westera drukte zijn kritiek op die visie zo uit: “Als
wij in bomen zouden klimmen en van de ene tak
naar de andere zouden slingeren (= moeilijke situa-
tie), dan heet dat dus competent gedrag. Apen kun-
nen dat veel beter, haast spelenderwijs en zonder
enig nadenken, maar dan heet het enkel vaardig-
heid: de aap doet een kunstje, terwijl Tarzan in feite
toch wel competent is. Best verwarrend. Als ik dan
denk aan de competente piloot die bij ieder bochtje
bedachtzaam overweegt wat te doen, heb ik toch
liever de gewoon vaardige vlieger, die haast achte-
loos en zonder getalm en geteem de ideale lijn
neemt. “

Prof. Crahay (o.c.) formuleert in dit verband vol-
gend fundamenteel leerpsychologisch bezwaar te-
gen de invulling en pretenties van competentie-
ontwikkelend leren: “Een chirurg die er voor de
veertigste keer in slaagt een hart te transplanteren,
zou volgens die visie geen blijk geven van zijn com-
petentie”, ironiseert Crahay, “omdat die complexe
taak voor hem een routine geworden is, en niet
complex meer is. De competentiegerichte aanpak
zou dus slechts toepasselijk zijn in complexe situa-
ties, in extreme gevallen of crisissituaties.” De kin-
deren leren vlot uit het hoofd te rekenen, viot om-
springen met de spellingregels, ... zou dan weinig te
maken hebben met competentie en vaardigheid.”

8 Onderschatting van maatschappelijk

karakter, vaktaal & belang vakdisciplines

8.1 Geen aandacht voor cultureel/
maatschappelijk karakter leerinhouden

In punt 2.1 stelden we al dat het bij het constructi-
visme gaat om subjectieve kennisconstructie. Zo
bepleit het constructivistisch wiskunde-onderwijs
het creéren van een echte constructieruimte voor de
leerling. De leerlingen mogen b.v. bij berekenings-
wijzen niet in een keurslijf gedrukt worden. Elke
leerling moet de kans krijgen om b.v. zijn eigen
berekeningswijze voor 85-27 te construeren. Het
leerplan wiskunde 1ste graad katholiek onderwijs
van 2009 stelt: “Kennis kan niet zomaar passief
overgedragen worden. Het gaat om een proces van
structureren en generaliseren van de eigen ervarin-
gen van de leerling.”

48

De filosoof Jacques Ranciére vergelijkt de positie
van de leerling met die van toeschouwer die zonder
uitleg, maar op zijn eigenzinnige wijze een toneel-
stuk of kunstwerk interpreteert. “There is, therefore,
a radical openness of interpretation in relation to this
thing”. De leerlingen moeten dan hun eigen inter-
pretatie maken van het ding dat voorligt.

We correspondeerden destijds met de Gentse prof.
Leo Apostel over de visies op wiskundeonderwijs.
Apostel ondersteunde onze kritiek op de formalisti-
sche en logisch-deductieve moderne wiskunde,
maar evenzeer op de constructivistische aanpak
van het Freudenthal Instituut. In 1986 stuurde hij mij
volgende kernachtige kritiek op de constructivisti-
sche visie van Hans Freudenthal: “De visie van
Hans Freudenthal op de constructivistische actie
van de leerling is te beperkt. Het gaat immers bij
constructivistische actie (1) om de interne actie van
(2) een geisoleerde leerling-denker, die (3) niet te
maken heeft met schaarste (van tijd...), weerstand
van materiaal, efficiéntiewaarden en communicatie-
problemen.”

Freudenthal besteedde volgens prof. Apostel en
volgens ons al te weinig belang aan wiskunde als
vakdiscipline en maatschappelijk cultuurproduct. De
constructivisten beklemtonen te weinig:

-het culturele en sociale karakter van de wiskunde
en van de wiskundige leerervaringen van het kind;

- het vakmatige aspect, het belang van de door de
eeuwen heen opgebouwde producten van het zoe-
ken naar meer economische en efficiénte bereke-
ningswijzen (=wiskunde als handig en cultureel
werktuig);

-de beperktheid van de leertijd op school; -het be-
lang van gemeenschappelijke en vakwetenschap-
pelijke taal en symboliek.

8.2 Overschatting belang informele, intuitieve,
preconceptuele kennis, misconceptions

Volgens prof. Charles Walker (Stanford) kiest men
in constructivistische kringen nogal eenzijdig voor
de leefwereld en de idiosyncratische (subjectieve)
constructies van de leerling. De vakwetenschappe-
lijke begrippen en de structuur van de vakdiscipli-
nes komen dan te weinig in beeld.

Als kennis volgens het constructivisme een eigen
subjectieve constructie is, dan lijkt het niet mogelijk
of wenselijk om de intuitieve, informele ideeén of
preconcepties te vervangen door een geaccepteerd
wetenschappelijk concept. De leerlingen moeten
volgens de constructivisten de kans krijgen geleide-
ljk aan hun eigen perspectieven te ontwikkelen.
Concepten en leerinhouden (binnen wiskunde, na-
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tuurkennis...) vertonen dan weinig ‘objectieve’ en
‘algemene’ kenmerken.

De onderwijspedagoog Thomas Ziehe stelt in tal
van publicaties dat onderwijsverantwoordelijken en
leerkrachten moeten accepteren dat het op school
vooral gaat om culturele kennis die ver af staat van
de leefwereld van de leerlingen; en die dus door
hen op een eerste gezicht als ‘vreemd’ ervaren
wordt. Belangstelling voor ‘culturele kennis’ moet
vooral ook door de school en de leerkrachten opge-
wekt worden. Voor het vreemde karakter moeten
leraren zich niet excuseren.

Leraren moeten leerlingen helpen hun motivatiehori-
zon te verbreden. Ze vervullen dus een brugfunctie
tussen de self worlds van hun leerlingen en die an-
dere werelden. Leraren kunnen en moeten ook
meer gebruik maken van het verborgen verlangen
van leerlingen naar het trots zijn op wat je bereikt/
geleerd hebt. Ze moeten zelf uitstralen dat je verdie-
pen in een vak tot verrukking kan leiden. De leer-
lingen moeten leren dat op de lange termijn aan iets
werken uiteindelijk een groter gevoel van bevredi-
ging en arbeidsvreugde oplevert dan het momen-
taan welbevinden.

Als kennis volgens het constructivisme een eigen
subjectieve constructie is, dan lijkt het niet mogelijk
of wenselijk om de intuitieve, informele ideeén of
preconcepties te vervangen door een geaccepteerd
wetenschappelijk concept. De leerlingen moeten
volgens de constructivisten de kans krijgen geleide-
lijk aan hun eigen perspectieven, kennis, oplos-
singsmethodes... te ontwikkelen. Concepten en
leerinhouden (binnen wiskunde, natuurkennis...)
vertonen dan weinig ‘objectieve’ en ‘algemene’ ken-
merken.

Bij het zelf construeren van kennis wijzen constructi-
visten op het belang van het voortbouwen op- en
lang blijven stilstaan bij - de al aanwezige ‘infor-
mele’, ‘intuitieve’ ... kennis van de leerlingen. Con-
structivistisch gezien lijkt het ook niet mogelijk of
wenselijk om deze intuitieve ideeén te vervangen
door een geaccepteerd wetenschappelijk concept.

Te veel aandacht voor intuitieve concepten en
misconceptions van leerlingen?

Lev Vygotsky stelt dat alledaagse begrippen of pre-
concepten meestal weinig bewust aanwezig zijn; ze
zijn verder onsystematisch en niet verbonden met
elkaar. Als alledaagse begrippen veelal weinig be-
wust aanwezig zijn en moeilijk kunnen verwoord
worden, is het ook moeilijk om er het leerproces
sterk op af te stemmen. Het is vooral door het le-
ren van wetenschappelijke concepten - b.v. eigen-
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schappen van lucht - dat er meer structurering komt
in het wereldbeeld en dat kinderen zich meer be-
wust worden van hun alledaagse (intuitieve) begrip-
pen, en ook van hun misconceptions, foutieve of
gebrekkige begrippen en aanpakken.

De constructivisten beklemtonen te sterk het ver-
trekken van en het lang blijven stilstaan bij de infor-
mele kennis en misconceptions van de leerlingen,
en te weinig het belang van de meer objectieve
wetenschappelijke concepten en van de vakdiscipli-
nes. Het blijkt ook vaak niet interessant om te ver-
trekken van de misconceptions en informele aan-
pakken.

Bereiter pleit in deze context -net als Vygotsky en
Walker- voor het meer aandacht besteden aan
‘higher-level concepts’ -ook in het basisonderwijs,
aan b.v. wetenschappelijke concepten omtrent de
eigenschappen van lucht; de lucht drukt, enz. Hier-
mee zet hij zich ook af tegen de visie van de con-
structivisten die meer de alledaagse begrippen en
intuities centraal stellen en de hoger-orde-begrippen
verwaarlozen.

We gaan akkoord met de stelling dat de kinderen
vaak al over preconcepten, informele kennis en
misconceptions, eigen berekeningswijzen ... be-
schikken als ze op school bepaalde concepten moe-
ten leren. Maar deze preconcepten zijn echter
vaak weinig bewust aanwezig en ze worden vaak
pas meer bewust in confrontatie met meer expliciete
en wetenschappelijke ideeén. Het is enkel in som-
mige omstandigheden interessant om daarvan te
vertrekken. De leerkracht heeft vooral de rol om
de leerlingen te confronteren met de juiste concep-
ten, waarbij de leerlingen tegelijk hun foute opvat-
tingen kunnen inzien en corrigeren.

Aan het gevaar van fixatie op minderwaardige infor-
mele aanpakken (b.v. blijven tellen één per één of
tellen op de vingers, lineair optellen en aftrekken op
de getallenlijn,...) besteden we veel aandacht in het
boek Rekenen tot honderd (Kluwer, 1998, momen-
teel Plantyn, Mechelen).

8.3 Te weinig aandacht voor symbolische voor-
stelling van kennis, formules e.d.

Knowledge cannot be represented symbolically, &
overaccentuering verwoording in de omgangstaal.

In de visie van het Freudenthal Instituut, van de
Standards en van Cobb e.d. zijn b.v. de wiskundige
symbolisering, de formules voor de opperviaktebe-
rekening e.d. niet belangrijk. Zo mochten b.v. ook
bij de opstelling van de Vlaamse eindtermen wis-
kunde de basisformules voor de opperviaktebereke-
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ning niet opgenomen worden. Zo’n symbolisering
zou het inzicht schaden. |k zorgde er wel voor dat
ze wel opgenomen werden in het leerplan van het
katholiek lager onderwijs; maar in het OVSG-
leerplan kwamen ze niet voor.

In tegenstelling tot de bewering dat kennis niet sym-
bolisch kan en moet voorgesteld worden en dat dit
ook niet belangrijk is, wijst de evidentie uit dat sym-
bolen veel meer zijn dan formele uitdrukkingen.
Cognitieve competentie is ook afhankelijk van de
beschikbaarheid van symbolische structuren (b.v.
mentale patronen of beelden). Ook Vygotsky en
Bereiter vonden symbolisering heel belangrijk. Vy-
gotsky beklemtoonde de interactie met de ‘symbo-
lische omgeving’ zoals die in de vakdisciplines vorm
werd gegeven.

8.4 Haaks op herwaardering vakdisciplines

Constructivistisch onderwijs neemt afstand van
klassiek onderwijs waarin veel belang gehecht
wordt aan de klassieke vakdisciplines e.d. Binnen
de brede strijd tegen de ontscholing wordt echter
precies gepleit voor een herwaardering van de vak-
disciplines als cultuurproducten en van de klassieke
basiskennis en basisvaardigheden. Typisch voor
vakdisciplines is o0.a. hun uitgekiende stapsgewijze,
cumulatieve opbouw.

De Engelse kennissocioloog Michael Young nam
een aantal jaren geleden radicaal afstand van zijn
vroegere relativering van de klassieke leerinhouden
en vakdisciplines. Sindsdien stelt hij: “We need to
put subjects at the heart of the curriculum. Neither
subjects (vakdisciplines) nor the boundaries be-
tween them are arbitrary. They are a form of specia-
lisation of knowledge with powerful educational pos-
sibilities. There is ‘powerful knowledge’ that all pu-
pils were entitled to. Powerful knowledge is syste-
matic. Its concepts are systematically related to one
another and shared in groups, such as subject or
disciplinary associations. It is not, like common sen-
se, rooted in the specific contexts of our experience
(Bringing Knowledge Back in, 2007).

De Engelse schooldirecteur Michael Fordham drukt
het zo uit: “It is to the disciplines that the teachers-
hould turn for the content of instruction. It is by im-
mersing ourselves in prior traditions — of which the
academic disciplines represent the best means
available to use for studying the natural and social
world we share — that we are able to enter info mea-
ningful conversations about those traditions and
how they might be extended in the future. Education
in the academic disciplines is liberating in that it sets
us free”. (Curriculum Theory, Educational Traditio-
nalism and the Academic Disciplines).
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De Franse prof. Nathalie Bulle poneert: “Or c’est
l'organisation systémique, c’est-a-dire sous forme
hiérarchisée, des outils de pensée, qui soustend les
possibilités les facultés réflexives de la pensée con-
sciente. Vygotski montre en particulier comment
I'abstraction opérée par les savoirs organisés’ sous-
tend la prise de conscience et la pensée volontaire.

Selon Vygotski, l'intériorisation par l'individu d’outils
cognitifs médiateurs de la pensée (concepts, idées,
savoirs, qui sont des construits sociaux développés
en premier lieu d’une maniere externe a l'individu)
implique la reconstruction de son activité psycholo-
gique sur la base de ces construits. Grace a eux, la
pensée humaine s’élabore en agissant non pas sur
le monde, mais sur elle-méme.

Or c’est l'organisation systémique,c’est-a-dire sous
forme hiérarchisée, des outils de pensée, ou encore
c’est la séparation des savoirs des disciplines, qui
soustend les possibilités les facultés réflexives de la
pensée consciente.”

9 Authentieke evaluatie: competenties moei-
lijk te evalueren
9.1 Totaal andere evaluatie nodig!?

De Nederlandse leerpsycholoog & constructivist
Simons schrijfft: “Nieuwe vormen van toetsing
(‘authentic testing’) zijn nodig om deze krachtige
leeromgevingen te laten functioneren: leerlingen
moeten worden afgerekend op die kennis en vaar-
digheden, passend bij de constructivistische leer-
processen, die bedoeld worden” (Meso Magazine,
1999, nr. 105). Neyland stelt: “De doelen van het
constructivisme kunnen niet in output termen
(leerresultaten) worden omgezet. De ontwikkeling
van perspectieven, metacognitieve aanpakken, en
andere hogere orde concepten is geen lineair pro-
ces met welbepaalde stappen die gemakkelijk te
evalueren zijn.”

Cobb gaat nog een stap verder en schrijft: “The
constructivist approach respects that students are
the best judges of what they find problematical and
encourages them to construct solutions that they
find acceptable given their current ways of knowing’.
Ook in teksten van de Leuvense constructivist Filip
Dochy wordt gesteld dat competentie-ontwikkelend
en constructivistisch onderwijs nieuwe evaluatievor-
men vereist.

Met authentic assessment worden vormen van
evaluatie bedoeld waarbij gebruik gemaakt wordt
van ‘levensechte’ opdrachten, taken of problemen.
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Het gaat dan b.v. om portfoliotoetsing op basis van
een leerlingendossier waarin eigen werkstukken
een belangrijke rol spelen. De praktische uitvoering
blijkt echter heel moeilijk zelfs voor professoren die
het constructivisme propageren. Zo zien we dat
prof. Martin Valcke (R.U. Gent) zijn studenten voor
de cursus over ‘constructivisme’ e.d. met de door
het constructivisme verfoeide meerkeuzevragen
beoordeelt.

9.2 Kritiek op constructivistische evaluatie-visie

De constructivisten krijgen als kritiek dat zij de klas-
sieke evaluatievormen te sterk in vraag stellen, het
proces scheiden van het product en tegelijk geen
valabel alternatief bieden.

Hoe kan het constructivisme echt overtuigen, als de
effectiviteit van deze aanpak niet echt aantoonbaar
of zichtbaar is? Constructivisten vinden het proces
veel belangrijker dan de inhoud en het product. Ze
hebben dan meestal veel kritiek op de gangbare
evaluatiewijzen. Hun alternatieven blijven evenwel
vaag en moeilijk realiseerbaar omdat ze b.v. van-
wege de leerkracht al te veel energie vereisen.

Als de wiskunderesultaten in Amerika tegenvallen,
dan zeggen de Standards-verantwoordelijken dat dit
de schuld is van de gebruikte toetsen (b.v. ook bin-
nen landenvergelijkend TIMSS’onderzoek). Ook in
Nederland formuleren de aanhangers van het realis-
tisch rekenonderwijs bij tegenvallend onderzoek
(b.v. PPON van 1997) al te vlug kritiek op de ge-
hanteerde toetsen, zonder dat ze in de voorbije de-
cennia een alternatief formuleerden (zie bijdrage
over wiskundeonderwijs in Nederland).

Men mag o.i. het onderwijsproces niet losmaken
van het product, en ook objectiveerbare beoordelin-
gen zijn heel belangrijk. Objectiveerbaar betekent
evenwel niet dat men perse met meerkeuzevragen
moet werken. Het kan in elk geval niet dat de beoor-
deling van de accepteerbaarheid van oplossingen
aan de leerling als beoordelaar overgelaten wordt.
Dan zou het niet langer uit te maken zijn of het leer-
proces effectief of niet effectief was.

Ook prof. Marcel Crahay stelt zich vragen bij het
kunnen evalueren van algemene competenties:
“Mais comment évaluer ce savoir-mobiliser qui de-
vient vite la résurrection du savoir-transférer? ...
Son nom le plus connu est lintelligence, congue
comme l'aptitude & s’adapter aux situations nouvel-
les. En définitive, selon nous, la logique des com-
pétences veéhicule une idolatrie de la flexibilité”.
Zelfs de Leuvense constructivist Filip Dochy geeft
toe dat de evaluatie van competenties een moeilijke
zaak is.
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In Vlaanderen leidde de constructivistische aanpak
tot de gekunstelde richtlijn binnen de taalleerplan-
nen om 60% van de punten te besteden aan de
vaardigheden en hoogstens 40% aan kennis. En het
aanbrengen van kennis moest gekoppeld worden
aan een vaardigheidscontext, waardoor de gestruc-
tureerde aanbreng van bijvoorbeeld woordenschat,
spelling en grammatica verloren gaat. Aangezien
b.v. het spreken van Nederlands, Engels... moeilijk
te evalueren is - en zeker binnen een schriftelijk
examen - werd het ook moeilijk om de opbrengst
van de lessen taal te evalueren. De leerlingen wis-
ten/weten dat ze toch voldoende punten zouden
krijgen voor de vaardigheden, en hecht(t)en dus
weinig belang aan de (kennis)toets.

Bijlage

Als mede-auteur van het leerplan wiskunde lager
(katholiek) onderwijs 1998 schreef ik in het hoofd-
stuk over de methodiek:

“In het wiskundeonderwijs moeten kinderen veel
soorten wiskundige kennis, inzichten, vaardigheden,
strategieén en attitudes verwerven. Zo’n brede
waaier van doelstellingen vereist een groot scala
van didactische scenario’s. De leerinhoud en de
concrete doelstelling die aan de orde is, speelt hier-
bij een belangrijke rol. Denk maar aan het verschil
in aanpak bij het verwerven van inzicht in de tafels
en anderzijds bij het automatiseren ervan.”

De steun vanwege de leerkracht werd omschreven
in termen van uitleggen en demonstreren, helpen en
leergesprekken opzetten. We besteedden een apar-
te paragraaf aan het klassieke principe van het
stapsgewijs opbouwen van kennis en vaardigheden
(= progressief compliceren).

We legden ook op regionale voorstellingen van het
leerplan uit waarom we afstand namen van het
constructivisme, waarom we in vergelijking met de
eindtermen wel veel belang hechtten aan gestan-
daardiseerd rekenen, klassieke metend rekenen,
klassieke formules voor oppervlakteberekening e.d.

In het OVSG-leerplan lazen we echter een vurig
pleidooi voor de constructivistische aanpak: “Con-
structief leren vergt probleemgericht onderwijs. Het
klassieke model van de kennisoverdracht biedt wei-
nig garantie voor de mentale activiteit van de leer-
lingen. Die activiteit is er wel wanneer leerlingen zelf
oplossingen zoeken voor wiskundige problemen,
oplossingen die niet voorgekauwd werden maar die
ze zelf moeten construeren en uitproberen.”
(OVSG-leerplan, 1998, p. 10). Gelukkig bewezen de
meeste leerkrachten lippendienst aan deze visie.
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