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Di t boek gaat over p r a c t i c a , dat w i l zeggen over "die curriculumonder­
delen waarin n i e t a l l e e n tegen studenten aangepraat wordt, maar waarin 
de studenten a l doende l e r e n " . Onder deze omschrijving v a l l e n n i e t 
a l l e e n de ' t r a d i t i o n e l e ' p r a c t i c a u i t de natuurwetenschappelijke, 
technische en medische opleidingen, maar ook zaken a l s het l e r e n 
hanteren van w e t s a r t i k e l e n ( j u r i d i s c h practicum), het l e r e n oplossen 
van vraagstukken (wiskundepracticum), p r a c t i s c h e oefening i n het han­
teren van een vreemde t a a l (talenpracticum) e t c . A l deze p r a c t i c a 
l a t e n z i c h vangen onder de gemeenschappelijke noemer: trainen van 
vaardigheden. 

Het boek i s geschreven vanuit een algemeen onderwijskundige achter­
grond. De reden hiervoor i s dat de auteurs er op u i t z i j n de grote 
a a n t a l l e n gepresenteerde ideeën, aanwijzingen, t i p s met betrekking tot 
het hanteren van de onderwijsvorm 'practicum' op een zodanige wijze 
aan te dragen dat de potentiële gebruiker (practicumdocent) "het 
nodige i n z i c h t k r i j g t om er op een verantwoorde w i j z e mee om te gaan". 
Het i s de auteurs n i e t te doen om het "meegeven van een p r a c t i -
cumtrukendoos". Begonnen wordt dan ook met het poneren van een alge­
meen onderwijskundig model voor het onderwijsleerproces, een model dat 
vervolgens wordt toegepast op de onderwijsvorm 'practicum'. Een prac­
ticum wordt h i e r b i j nader omschreven a l s "die vorm van onderwijs 
waarin de studenten a l doende geleerd wordt een vak te beoefenen, 
waarin ze vakkundig gemaakt worden". Aan vakkundigheid wordt eerst een 
v i e r t a l aspecten onderscheiden, te weten (1) o v e r z i c h t hebben van het 
vakgebied, (2) het succesvol kunnen oplossen van problemen op dat 
vakgebied, (3) het vruchtbaar kunnen communiceren en samenwerken met 
anderen en t e n s l o t t e (4) 'hart voor het vak hebben'. 
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In het model voor het onderwijsleerproces wordt onderwijs gezien a l s 
"een verzameling doelgerichte a c t i v i t e i t e n en maatregelen met a l s doel 
om studenten van een zeker beginniveau naar een zeker eindniveau (het 
l e e r r e s u l t a a t ) te brengen". Tussen begin- en eindniveau speelt z i c h 
het leerproces af. Om d i t leerproces i n de gewenste r i c h t i n g te 
sturen, i s een samenspel van studeeractivitèiten (student) en onder­
wijsactiviteiten (docent) nodig, waarbij met name de o n d e r w i j s a c t i v i ­
t e i t e n er op g e r i c h t moeten z i j n om die studeeractivitèiten te doen 
plaatsvinden die nodig z i j n om het gewenste l e e r r e s u l t a a t (eindniveau) 
te bereiken. Hiertoe worden deze o n d e r w i j s a c t i v i t e i t e n eerst 'ver­
taald" naar onderwijsfuncties, welke concrete o n d e r w i j s a c t i v i t e i t e n 
b e s c h r i j v e n i n termen van hun f u n c t i e b i j het r e a l i s e r e n van het 
gewenste leerproces. Onderwijsfuncties z i j n b i j voorbeeld: eindniveau 
v e r d u i d e l i j k e n , informatie aanbieden, oefenen i n vaardigheid, motive­
ren, a c t i v e r e n , terugkoppelen ( f o r m a t i e f beoordelen) e t c . 
Op grond van d i t onderwijskundig model nu staat de practicumdocent b i j 
het ontwerpen van een stuk practicumonderwijs voor de volgende- v i e r 
taken ( i n steeds toenemende mate van c o n c r e t i s e r i n g ) : (1) v a s t s t e l l e n 
van beginniveau en gewenst eindniveau, (2) i d e n t i f i c e r e n van het type 
leerprocessen en studeeractivitèiten nodig om d i t eindniveau te b e r e i ­
ken, (3) v a s t s t e l l e n welke onderwijsfuncties vervuld moeten worden om 
die leerprocessen tot stand te brengen en (4) keuze van de j u i s t e 
o n d e r w i j s a c t i v i t e i t e n om deze onderwijsfuncties te r e a l i s e r e n . 
In combinatie met de hierboven genoemde v i e r aspecten van vakkundig­
heid l e v e r t d i t een v i e r b i j v i e r matrix op, die i n het boek g e d e t a i l ­
l e e r d wordt ingevuld. H i e r b i j worden, op basis van de leerpsychologie, 
d r i e globale leerprocessen onderscheiden en nader beschreven, te weten 
(1) verwerven van kennis, (2) verwerven van co g n i t i e v e en/of psy­
chomotorische vaardigheden en (3) verwerven van a t t i t u d e s . Tevens 
wordt een groot aantal o n d e r w i j s f u n c t i e s , die i n het onderwijsleer­
proces g e r e a l i s e e r d moeten worden, min of meer u i t g e b r e i d beschreven. 
Voor wat de keuze van geschikte o n d e r w i j s a c t i v i t e i t e n b e t r e f t , wordt 
t e n s l o t t e ( t erecht) geconcludeerd dat deze sterk a f h a n k e l i j k z i j n van 
de -betreffende concrete o n d e r w i j s s i t u a t i e . Hier kan dus n i e t tot 
'gegeneraliseerde" i n v u l l i n g worden overgegaan; wel wordt, aan de hand 
van een f i c t i e f voorbeeld, u i t g e b r e i d beschreven hoe deze i n v u l l i n g in 
de p r a k t i j k zou kunnen plaatsvinden. 
De ingevulde matrix i s te beschouwen a l s een o p e r a t i o n a l i s e r i n g van 
het onderwijskundige model voor het onderwijsleerproces. "Deze ma­
t r i x " , aldus de auteurs, " i s geen 'recept" dat automatisch en één­
du i d i g t o t een optimaal practicum l e i d t , maar meer een l e i d r a a d , 
waarin h o o f d l i j n e n en onder w i j s f u n c t i e s worden aangegeven. Voor de 
concrete i n v u l l i n g z i j n vele a l t e r n a t i e v e n denkbaar; de nu aangeboden 
struc t u u r biedt de mogelijkheid om die v e r s c h i l l e n d e a l t e r n a t i e v e n 
systematisch te ontwikkelen en d a a r b i j geen essentiële zaken over te 
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s l a a n . . . . Gewapend met deze kennis kunnen we het practicum verder 
benaderen a l s een verzameling rationeel geplande onderwijsactiviteiten 
(onderstreping door de recensent) i n p l a a t s van a l s een losse verzame­
l i n g opdrachten die studenten moeten uitvoeren". 
Met deze matrix i n de hand gaan de auteurs vervolgens nader i n op het 
systematisch ontwerpen van p r a c t i c a (deel 2), het uitvoeren van prac­
t i c a (deel 3), en het evalueren en vernieuwen van p r a c t i c a (deel 4). 
Deze volgorde correspondeert met de onderscheiden fasen i n een onder­
wijsontwikkelingsstrategie: planning, c o n s t r u c t i e , u i t v o e r i n g , evalua­
t i e en vernieuwing. 

Deel 2 van het boek begint met het introduceren van de 'onderwijsont­
w i k k e l i n g s s p i r a a l " a l s model voor een on d e r w i j s o n t w i k k e l i n g s s t r a t e g i e . 
Hierna wordt, i n het kader van de planningfase, de problematiek van 
het inpassen van p r a c t i c a i n een t o t a a l curriculum behandeld. Hiertoe 
wordt eerst gekeken naar de manier waarop een curriculum t o t stand 
komt (althans op volgens de auteurs onderwijskundig verantwoorde wijze 
tot stand zou moeten komen): v a s t s t e l l e n van de eindtermen en v e r v o l ­
gens van de (globale) s t r u c t u u r en van de onderwijsvormen, nodig om 
deze eindtermen te r e a l i s e r e n . Daarna wordt, i n het kader van 'vast­
s t e l l e n van de onderwijsvormen", nader bekeken welke curriculum-
f u n c t i e s b i j u i t s t e k v i a de onderwijsvorm 'practicum" g e r e a l i s e e r d 
kunnen worden. Een v i e r t a l f u n c t i e s wordt met name onderscheiden: 
(l)oefening ( t r a i n e n van vaardigheden), (2) ondersteuning van ander 
onderwijs (b.v. p r a k t i j k i l l u s t r a t i e b i j h o o r c o l l e g e ) , (3) ontdekkend 
leren ( d i s c o v e r y - l e a r n i n g ) en (4) toetsing. Ook ten aanzien van inte­
gratie van (el d e r s aangebrachte) kennis en vaardigheden kan een prac­
ticum een b e l a n g r i j k e f u n c t i e v e r v u l l e n . B i j de afweging om een zeker 
stuk onderwijs i n de vorm 'practicum" te gie t e n , mag een kosten-baten 
analyse n i e t ontbreken ( p r a c t i c a z i j n duur). Ook moet e x p l i c i e t aan­
dacht worden geschonken aan de s t u d i e b e l a s t i n g van de student ( p r a c t i ­
ca z i j n a r b e i d s i n t e n s i e f ) . Tot s l o t wordt de problematiek van het 
integreren van een nieuw practicum i n een bestaand curriculum (aan­
s l u i t i n g s p r o b l e m a t i e k ! ) besproken. 
"Als r e s u l t a a t van de planningsfase i n het onderwijsontwikkelings­
proces i s het d u i d e l i j k geworden waar het practicum voor moet dienen, 
hoe het moet passen i n het t o t a l e curriculum en aan welke randvoor­
waarden we gebonden z i j n " . Gewapend met deze kennis, en met de matrix 
i n de hand, wordt nu de volgende fase i n het onderwijsontwikkelings­
proces doorlopen: de constructie van het practicum. 
In 'ontwerpen van p r a c t i c a " wordt d i t constructieproces nader bekeken: 
er wordt nagegaan "welke stappen i n welke volgorde gezet moeten worden 
om van een globaal idee tot een concrete o n d e r w i j s s i t u a t i e te komen". 
In d i t kader wordt een aantal mogelijkheden ten tonele gevoerd om een 
practicum vorm te geven, waarbij de auteurs proberen aan te geven 
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welke concrete vormen het beste passen b i j bepaalde d o e l s t e l l i n g e n 
en/of binnen bepaalde randvoorwaarden. D o e l s t e l l i n g e n worden h i e r b i j 
eerst 'vertaald' naar on d e r w i j s f u n c t i e s , waaruit weer de benodigde 
o n d e r w i j s a c t i v i t e i t e n kunnen worden a f g e l e i d . O n d e r w i j s a c t i v i t e i t e n en 
( n i e t onderwijskundige) randvoorwaarden samen bepalen u i t e i n d e l i j k de 
str u c t u u r van het practicum. 
Ter i l l u s t r a t i e wordt een v i j f t a l bestaande p r a c t i c a u i t v o e r i g be­
schreven en geanalyseerd. 
B i j de c o n s t r u c t i e van p r a c t i c a neemt het instructiemateriaal een 
bijzondere p o s i t i e i n . U i t v o e r i g behandelen de auteurs mogelijke 
functies en vormen van het i n s t r u c t i e m a t e r i a a l , met voorbeelden ter 
i l l u s t r a t i e . In het bijzonder wordt gekeken naar s c h r i f t e l i j k i n ­
s t r u c t i e m a t e r i a a l , en wel zowel naar materiaal ten behoeve van de 
student (de studentenhandleiding) a l s naar materiaal ten behoeve van 
de docent (de docentenhandleiding). 

In deel 3 van het boek wordt gekeken naar het uitvoeren van p r a c t i c a . 
De auteurs beginnen met na te gaan welke concrete taken, af te le i d e n 
u i t het model voor het onderwijsleerproces, door de docent ( p r a c t i ­
cumleider, ( s t u d e n t - ) a s s i s t e n t , t r a i n e r ) t i j d e n s het practicum ver­
r i c h t moeten worden. " A l deze taken kunnen worden samengevat onder de 
noemer: bevorderen dat het onderwijsleerproces volgens de planning 
verloopt. Dat betekent dan weer het r e a l i s e r e n van een aantal onder­
w i j s f u n c t i e s , zoals motiveren, oefenen, i n f o r m a t i e verstrekken e.d. 
Deels z u l l e n deze onderwijsfuncties a l z i j n geconcretiseerd i n de 
opzet van het practicum (oefenopdrachten, s c h r i f t e l i j k e informatiepak­
ketten e.d.), deels z u l l e n ze door de docent ter plaatse g e r e a l i s e e r d 
moeten worden (motiveren, terugkoppeling geven, demonstraties verzor­
gen e.d.)". De taken van de docent worden onderscheiden i n twee typen: 
(1) de algemene taak, door de auteurs omschreven a l s "er voor zorgen 
dat a l l e o n d e r w i j s a c t i v i t e i t e n volgens plan verlopen, t i j d i g s i g n a l e ­
ren wanneer zaken mis dreigen te gaan en de u i t v o e r i n g van het onder­
w i j s daaraan aanpassen, het i n stand houden van een vruchtbare en 
p l e z i e r i g e werksfeer" en (2) de specifieke taak: "voorzien i n die 
onderwij s - f u n c t i e s waar n i e t op een andere manier (voldoende) i n 
voorzien wordt". Na een intermezzo i n de vorm van een korte, mijns 
i n z i e n s n i e t soepel i n de context van de rest van het verhaal passende 
verhandeling over 'de docent a l s v e r v u i l e r van " r o l l e n " ' , pakken de 
auteurs de draad van het betoog weer op door eerst de algemene en 
vervolgens de s p e c i f i e k e taak van de docent aan een nadere beschouwing 
te onderwerpen. 
Aan de algemene taak wordt een d r i e t a l fasen onderscheiden: (1) het op 
gang brengen van het o n d e r w i j s l e e r p r o c e s , (2) het in goede banen 
leiden en ondersteunen van het eenmaal op gang gebrachte o n d e r w i j s ­
leerproces en (3) het afronden en evalueren van het o n d e r w i j s l e e r -
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proces. Tijdens elk van deze fasen moet de docent een aantal taken en 
werkzaamheden v e r r i c h t e n i n z i j n f u n c t i e van "manager van het onder­
w i j s l e e r p r o c e s " ; deze taken en werkzaamheden worden nader omschreven. 
De s p e c i f i e k e taken van de docent dienen om te voorzien i n een aantal 
o n d e r w i j s f u n c t i e s die n i e t op een andere manier g e r e a l i s e e r d worden. 
Onderscheiden worden (1) motiveren, (2) a c t i v e r e n , (3) oriënteren/ 
informeren en (4) terug-koppeling geven b i j het oefenen. B i j a l deze 
fu n c t i e s geven de auteurs een aanta l mogelijke a c t i v i t e i t e n d i e t o t 
r e a l i s e r i n g kunnen l e i d e n . 
"Het takenpakket van de practicumdocent heeft inmiddels indrukwekkende 
vormen aangenomen. Om dat goed u i t te kunnen voeren, moet h i j t e g e l i j ­
k e r t i j d goed vakdeskundige z i j n , vanuit d i d a c t i s c h oogpunt naar het 
practicum kunnen k i j k e n (dat w i l zeggen vaardig z i j n i n het informe­
ren, demonstreren, begeleiden en voorkomen of oplossen van c o n f l i c t e n ) 
en moet er enthousiasme van hem a f s t r a l e n , en d i t a l l e s l i e f s t op een 
zo n a t u u r l i j k mogelijke manier. Voorwaar, schapen met zeer veel poten 
gevraagd!" 
Is d i t voor de geoefende docent a l een hele opgave, helemaal problema­
t i s c h wordt de s i t u a t i e wanneer, zo a l s meestal te doen g e b r u i k e l i j k , 
de b e g e l e i d i n g op het practicum wordt overgelaten aan pas beginnende 
promovendi, studentassistenten en anderen met weinig of geen (onder­
w i j s e r v a r i n g . Om i n d i t probleem althans ten dele te voorzien, dient 
de assistententraining. De toekomstige practicumbegeleiders moeten 
h i e r i n voorbereid worden op de vak i n h o u d e l i j k e , d i d a c t i s c h e en organi­
s a t o r i s c h e eisen die het practicum s t e l t . Ze moeten z e l f eens de 
opdrachten u i t v o e r e n , i n s t r u c t i e ontvangen i n het hanteren van de 
assis t e n t e n h a n d l e i d i n g en l i e f s t ook nog getraind worden i n 'didac­
t i s c h e " vaardigheden (door de auteurs overigens ook doceervaardigheden 
genoemd). Het i s volgens de auteurs z i n v o l om de a s s i s t e n t e n t r a i n i n g 
ook t i j d e n s het practicum voort te zetten. 
Aan het eind van d i t deel over 'uitvoeren van p r a c t i c a ' wordt e x p l i ­
c i e t ingegaan op een van de a l l e r g r o o t s t e problemen waarmee de p r a c t i ­
cumbegeleider wordt geconfronteerd: de beoordeling van de geleverde 
s t u d i e p r e s t a t i e s . 
"Beoordelen omschrijven we a l s : z i c h een oordeel vormen over iemands 
handelen of het r e s u l t a a t daarvan. De beoordeling kan dus g e r i c h t z i j n 
op activiteiten of op producten. Deze worden vergeleken met de beoogde 
a c t i v i t e i t e n of producten door t o e t s i n g aan bepaalde c r i t e r i a en 
normen. De t o e t s i n g l e i d t t o t b e s l i s s i n g e n : een c i j f e r , de opdracht om 
zaken te verbeteren, slagen of zakken". 
Niet de persoon wordt beoordeeld, maar diens handelen. Onderscheid 
wordt gemaakt tussen een a f s l u i t e n d oordeel over de l e e r r e s u l t a t e n aan 
het einde van een onderdeel of van een heel practicum: de summatieve 
beoordeling, en een beoordeling van de voortgang van het leerproces: 
de formatieve beoordeling. 
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De beoordeling moet voldoen aan een aantal technische e i s e n : (1) 
validiteit (beoordeling i n overeenstemming met de gestelde doelen), 
(2) relevantie ( g e r i c h t op.het vervolg van de o p l e i d i n g of op de 
l a t e r e b e r o e p s s i t u a t i e ) , (3) betrouwbaarheid (onder te verdelen i n 
beoordelaarsbetrouwbaarheid (de persoon van de beoordelaar heeft geen 
invloed op de beoordelina) en toetsbetrouwbaarheid (de toets i s repro­
duceerbaar)), (4) aanvaardbaarheid ( n o r m s t e l l i n g acceptabel voor de 
studenten) en (5) bruikbaarheid (efficiënte beoordeling, beoordelings­
procedure afgestemd op procedures die de student bekend z i j n ) . 
Eén van de a l l e r g r o o t s t e problemen i s de (on)verenigbaarheid van 
begeleider en beoordelaar i n een persoon. A l t e r n a t i e v e n z i j n : b e g e l e i ­
ding en beoordeling door v e r s c h i l l e n d e personen, z e l f b e o o r d e l i n g , 
beoordeling door medestudenten. Ook scheiding ( i n de t i j d ) van bege­
l e i d i n g en summatieve beoordeling kan een oplossing z i j n voor d i t 
probleem. 

In het vierde en l a a t s t e deel van het boek wordt de onderwijsontwikke­
l i n g s s p i r a a l 'gesloten* met een hoofdstuk over evaluatie en ver­
nieuwing van p r a c t i c a . 
"Omdat b i j het ontwerpen van een stuk onderwijs vele factoren een r o l 
spelen, d i k w i j l s een compromis gezocht moet worden tussen min of meer 
t e g e n s t r i j d i g e eisen en vaak moet worden uitgegaan van (nog) n i e t 
g e v e r i f i e e r d e v e r o n d e r s t e l l i n g e n , i s het goed om i n het onderwijs-
ontwerp een e v a l u a t i e p l a n op te nemen en u i t te voeren. D i t moet 
antwoord geven op vragen a l s : Kloppen de v e r o n d e r s t e l l i n g e n ( b i j 
voorbeeld beginniveau van de studenten, begrote s t u d i e b e l a s t i n g , kwa­
l i t e i t van de begeleiding)? Worden door bepaalde o n d e r w i j s a c t i v i t e i t e n 
inderdaad bepaalde onderwijsfuncties gerealiseerd? Wordt het gewenste 
eindniveau inderdaad b e r e i k t ? " 
Alvorens met de f e i t e l i j k e e v a l u a t i e wordt begonnen, moet worden 
vas t g e s t e l d : (1) wat er veranderbaar i s ; (2) wat er toch a l veran­
derd gaat worden; (3) waar de vermoedelijke knelpunten liggen en (4) 
of de kosten van e v a l u a t i e tegen de baten opwegen. Bovendien i s het 
aan te raden om reeds van te voren de consequenties van eventuele 
e v a l u a t i e r e s u l t a t e n vast te s t e l l e n . Verder moet a p r i o r i rekening 
worden gehouden met het mogelijk bedreigende karakter van een evalua­
t i e . 
De e v a l u a t i e z e l f kan worden onderverdeeld i n een v i j f t a l stappen. 
H i e r b i j wordt ook onderscheid gemaakt tussen twee b i j de e v a l u a t i e 
betrokken ' i n s t a n t i e s * : de beslisser en de evaluator. Deze kunnen i n 
een ' i n s t a n t i e ' verenigd z i j n , maar dat i s n i e t noodzakelijk; voor de 
o b j e c t i v i t e i t van de e v a l u a t i e i s het z e l f s goed om de ' i n s t a n t i e s ' 
gescheiden te houden. De i n d e l i n g i n evaluatiestappen i s de volgende: 
(1) formuleren van globale evaluatievragen ( b e s l i s s e r ) , (2) formu­
ler e n van s p e c i f i e k e evaluatievragen ( e v a l u a t o r ) , (3) informatie ver-
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zamelen ( e v a l u a t o r ) , (a) co n c l u s i e s en aanbevelingen formuleren (eva­
l u a t o r ) en (5) de u i t e i n d e l i j k e b e s l i s s i n g nemen ( b e s l i s s e r ) . De 
globale evaluatievragen l i g g e n op het gebied van de r e l e v a n t i e (de 
j u i s t e doelen?), de e f f e c t i v i t e i t (doelen b e r e i k t ? ) en de efficiëntie 
( u i t v o e r i n g acceptabel?) van het onderwijs. De s p e c i f i e k e e v a l u a t i e ­
vragen worden t o e g e s p i t s t op verwachte, concrete probleemsituaties. 
B i j het verzamelen van inform a t i e i s de keuze van een j u i s t e evalua­
t i e t e c h n i e k e s s e n t i e e l . B i j het doen van aanbevelingen i s het van 
groot belang om eerst na te gaan wat de mogelijke oorzaken van gesig­
naleerde tekortkomingen zouden kunnen z i j n om op basis daarvan g-
e r i c h t e v o o r s t e l l e n tot verbetering te doen. De b e s l i s s e r t e n s l o t t e 
mpet v a s t s t e l l e n welke eventuele vernieuwingen aangebracht moeten 
worden. De auteurs b e s c h r i j v e n hierna beknopt een aantal e v a l u a t i e ­
technieken, met hun voor- en nadelen. Tot s l o t gaan z i j i n op een 
aantal factoren die van groot belang z i j n voor het met succes imple­
menteren van een stuk vernieuwing. 

Uit deze beknopte samenvatting mag b l i j k e n dat i n het boek een over­
stelpende hoeveelheid i n f o r m a t i e (van voornamelijk toegepast onder­
wijskundige aard) over p r a c t i c a te vinden i s . Is mijn samenvatting a l s 
gevolg van de n o o d z a k e l i j k e r w i j s zeer grote i n f o r m a t i e d i c h t h e i d wel­
l i c h t wat m o e i l i j k leesbaar, het boek z e l f i s dat zeer b e s l i s t n i e t ! 
De informatie wordt op een o v e r z i c h t e l i j k e en goed gedoseerde manier 
aan de l e z e r aangeboden, i n een pakkende, v l o t t e s c h r i j f t r a n t . De 
geïnteresseerde l e z e r z a l mijns i n z i e n s snel geneigd z i j n het boek i n 
een ruk u i t te lezen. Ik z e l f heb het inmiddels d r i e maal met veel 
genoegen doorgelezen. 
De aangeboden informatie z a l de ervaren practicumdocent met enige 
onderwijskundige achtergrond n i e t onbekend voorkomen. Het grote nut 
van d i t boek i s echter dat de betreffende informatie nu eens n i e t her 
en der v e r s p r e i d maar op een systematische en o v e r z i c h t e l i j k e manier 
gerangschikt a l s een geheel wordt aangeboden. Het boek kan mijns 
i n z i e n s dan ook uitstekend d i e n s t doen a l s een soort naslagwerk. 
De beginnende practicumdocent daarentegen vindt i n d i t boek een over­
vloed aan goede raad, waarbij i n d i t geval, gelet op de p r i j s van het 
boek, het bekende gezegde "goede raad i s duur" zeker n i e t opgaat. 
Bovendien i s d i t boek geschikt voor een eerste kennismaking met de 
toegepaste onderwijskunde. D i t i s een gevolg van het f e i t dat de 
auteurs er i n z i j n geslaagd hun onderwijskundige theorie te presente­
ren met een minimum aan jargon; daarnaast worden de wel gebezigde 
onderwijskundige termen u i t v o e r i g omschreven en voorzien van voorbeel­
den ter v e r d u i d e l i j k i n g . 
Overigens i s d i t boek zeer b e s l i s t geen 'practicumhandleiding* voor 
het construeren van p r a c t i c a i n die z i n dat de practicumdocent er geen 
ge d e t a i l l e e r d e 'kookboekrecepten* i n z a l aantreffen. Weliswaar worden 
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a l l e ingrediënten aangedragen en wordt ook de receptuur i n h o o f d l i j n e n 
gegeven, maar de Chef-de-Cuisine moet nog met enige deskundigheid en 
vooral ook met c r e a t i v i t e i t en i n v e n t i v i t e i t te werk gaan om u i t een 
en ander een smakelijk en met name een voedzaam gerecht te bereiden. 

Tot s l o t een d r i e t a l k r i t i s c h e kanttekeningen. 
De eerste b e t r e f t de o v e r a l l d o e l s t e l l i n g die de auteurs aan de onder­
wijsvorm 'practicum' toekennen: trainen van vaardigheden (overigens, 
de auteurs spreken i n d i t verband z e l f a l over "de meeste p r a c t i c a " , 
n i e t over " a l l e p r a c t i c a " ) . Het doel i s "het leren van ( i n hoofdzaak 
ambachtelijke) vaardigheden ( a l dan n i e t t o t beheersing)" en de au­
teurs b e s chrijven i n het boek een groot aantal op theorieën u i t de 
toegepaste onderwijskunde gebaseerde a c t i v i t e i t e n en hulpmiddelen die 
door de docent kunnen worden ondernomen r e s p e c t i e v e l i j k gebruikt om 
d i t doel binnen een gegeven practicumsetting optimaal te r e a l i s e r e n . 
De i n hoofdstuk v i j f gegeven voorbeeldpractica v a l l e n allemaal binnen 
deze omschrijving: het ler e n prepareren en restaureren van g e b i t s e l e ­
menten (geprogrammeerde i n s t r u c t i e ) , een thematisch opgezette cursus 
oecologie (geprogrammeerde i n s t r u c t i e ) , t r a i n i n g i n de methode van 
natuurwetenschappelijk onderzoek (geprogrammeerde i n s t r u c t i e ) , simula­
t i e t r a i n i n g ortho pedagogische diagnostiek (geprogrammeerde i n s t r u c t i e 
gecombineerd met geprogrammeerde, voorgestructureerde gespreksvoering) 
en een practicum algemene plantkunde ( g e l e i d ontdekkend leren v i a 
geprogrammeerde i n s t r u c t i e ) . A l deze p r a c t i c a z i j n van tevoren sterk 
geprogrammeerd en kunnen dan ook door de docent(en) eenvoudig worden 
( b i j ) g e s t u u r d . 
Met name i n het afgelopen decennium echter i s , i n het bijzonder b i j 
natuurwetenschappelijke p r a c t i c a , de o v e r a l l d o e l s t e l l i n g steeds meer 
opgeschoven van 'ambacht" naar 'wetenschap*. Weliswaar wordt het am­
bacht nog geleerd, maar n i e t meer a l s doel op z i c h maar a l s middel op 
de weg naar wetenschapsbeoefening. Wetenschapsbeoefening echter ver­
e i s t bovenal een wetenschappelijke mentaliteit en deze i s n i e t door 
middel van geprogrammeerde i n s t r u c t i e b i j de student aan te kweken. 
Een wetenschappelijk practicum biedt de student gelegenheid t o t r e ­
f l e c t i e , t o t k r i t i s c h nadenken over eigen argumenteren en handelen, 
to t analyseren van wat goed en wat fout i s gegaan, t o t het trekken van 
conclusies voor toekomstig redeneren en handelen. D i t z i j n geen 'vaar­
digheden' die de docent de student middels een gestuurd onderwijsleer­
proces kan bijbrengen; hoogstens kan de docent de student behulpzaam 
z i j n door met hem de d i s c u s s i e r e n en mee te denken. 
Een tweede, korte, kanttekening w i l i k maken b i j het reeds door mij 
gesignaleerde gedeelte u i t hoofdstuk 7 betreffende 'de docent a l s 
v e r v u i l e r van " r o l l e n " ' . Ik heb a l aangegeven dat d i t gedeelte mijns 
i n z i e n s n i e t soepel past binnen de res t van het betoog. De reden 
hiervoor kan gelegen z i j n i n het f e i t dat de auteurs h i e r n i e t naar 
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onderwijs k i j k e n vanuit een leerpsychologische o p t i e k , zoals ze dat i n 
de r e s t van het betoog wel doen, maar vanuit een s o c i a a l - p s y c h o l o g i ­
sche optiek ( i k neem althans aan dat het begrip " r o l " h i e r n i e t wordt 
gebruikt i n z i j n theaterwetenschappenjke betekenis maar i n z i j n so­
c i a a l - p s y c h o l o g i s c h e betekenis: s t e l s e l van gedragspatronen en 
f u n c t i e s die kenmerkend z i j n voor een persoon die een s p e c i f i e k e 
p o s i t i e inneemt binnen een s p e c i f i e k e s o c i a l e context, G.H. Mead). D i t 
wordt echter onvoldoende e x p l i c i e t gemaakt. Wanneer de auteurs d i t 
gedeelte w i l l e n handhaven, en i k kan mij goed v o o r s t e l l e n dat ze dat 
w i l l e n , dan doen ze er volgens mij goed aan het begrip " r o l " d u i d e l i j ­
ker te plaatsen binnen z i j n s ociaal-psychologische context, z o a l s ze 
d i t i n hoofdstuk 2 ook hebben gedaan b i j de bespreking van v e r s c h i l ­
lende typen leerprocessen binnen hun leerpsychologische context. 

Mijn l a a t s t e , maar zeker n i e t minste, punt van k r i t i e k b e t r e f t de 
bruikbaarheid van de i n het boek geformuleerde toegepast-onderwijs-
kundige t h e o r i e en het daarop gebaseerde model van het onderwijsleer­
proces . 
Ik heb geprobeerd de bruikbaarheid van d i t model te toetsen door het 
te confronteren met de mij goed bekende p r a c t i c u m s i t u a t i e . Op meso-
niveau, dus op het niveau van c u r r i c u l u m - en practicumconstructie, 
ondervond i k d a a r b i j hoegenaamd geen problemen. Pogingen echter om ook 
concrete o n d e r w i j s s i t u a t i e s op micro-niveau, dus concrete student-
docent i n t e r a c t i e s op het practicum, i n d i t model i n te passen, waren 
allemaal t o t mislukken gedoemd t e n z i j T enzij i k het t y p i s c h e , 
door de auteurs ook gesignaleerde, 'vluchtgedrag' van de onervaren 
docent: het 'uithangen' van de ( a l dan n i e t a u t o r i t a i r e ) vakdeskundige 
die de student probeert te v e r p l e t t e r e n onder z i j n f o r m a l i s t i s c h e 
betogen, die de student op superieure of v a d e r l i j k e w i j z e aan de hand 
door het 'onderwijsdoolhof' l e i d t en die i n noodgevallen aan de nood­
rem van de beoordeling t r e k t , a l s optimaal docentengedrag beschouwde. 
Di t kan toch n i e t de bedoeling van de auteurs z i j n ! 
In een poging om u i t d i t dilemma te komen, heb ik geprobeerd de 
wordingsgeschiedenis van het model van het onderwijsleerproces te 
reconstrueren. Ik neem aan dat i s begonnen met het observeren en 
bestuderen van een groot aantal concrete o n d e r w i j s s i t u a t i e s , met con­
crete studenten en concrete docenten, dat deze s i t u a t i e s vervolgens 
z i j n beschreven, dat de verkregen b e s c h r i j v i n g e n z i j n gegeneraliseerd 
tot een t h e o r i e en dat daarop het model i s gebaseerd. 
Bekijken we d i t model eens van n a b i j , dan v a l t op dat het onderwijs­
leerproces wordt voorgesteld a l s ( u i t e r a a r d ) een proces dat z i c h 
a f s p e e l t tussen een modeldocent en een modelstudent. Verder i s opval­
lend dat alle i n f o r m a t i e - en a c t i v i t e i t e n s t r o m e n eenzijdig g e r i c h t 
z i j n : van docent naar student. Z e l f s daar waar sprake i s van terugkop­
p e l i n g , dus i n f o r m a t i e van student naar docent, wordt deze nog gezien 
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a l s een a c t i v i t e i t van de docent. Kortom, het model van het onderwijs­
leerproces i s een docentgecentreerd model.^He.t ..on d e r w i j s l e e r p r o c e s 
voorgesteld a l s een proces met één leiaéWoë'^cfocent en een l i j d e n d e 
student. 
Wordt d i t model nu toegepast op een concrete o n d e r w i j s s e t t i n g , dan kan 
de docent z i c h z e l f i n de pl a a t s denken van de modeldocent u i t het 
model, maar de student b l i j f t een modelstudent en wel het beeld dat de 
docent z i c h i n de loop der jaren over 'de student' heeft gevormd. D i t 
le v e r t geen problemen op zolang we ons beperken tot die a c t i v i t e i t e n 
binnen het onderwijs die i n hoofdzaak docentgecentreerd z i j n , zoals 
curriculum- en practicumconstructie, e v a l u a t i e , productie van lesmate­
r i a a l e.d. Maar b i j het beschrijven van een concrete o n d e r w i j s s i t u a t i e 
kan het docentgecentreerde karakter van d i t model problemen opleveren. 
N.B. Het docentgecentreerde karakter van het model komt op micro­
niveau t o t u i t d r u k k i n g i n de b e s c h r i j v i n g van de taak van de docent op 
dat niveau: bevorderen dat het onderwijsleerproces volgens de planning 
v e r l o o p t , zorgen dat de student te a l l e n t i j d e b l i j f t op het 'rechte 
pad dat u i t e i n d e l i j k voert naar de d o e l s t e l l i n g e n ' . Het pad i s door -de 
docent vastgelegd; de student moet op d i t pad g e l e i d en begeleid 
worden. Het pad zelf staat niet ter discussie.' Kortom, het model van 
het onderwijsleerproces wordt i n de m i c r o - s i t u a t i e een overdrachtsmo­
del . D i t mag dan bruikbaar z i j n voor onderwijsvormen a l s hoorcolleges 
en die p r a c t i c a die inderdaad puur g e r i c h t z i j n op het tr a i n e n van 
vaardigheden, voor natuurwetenschappelijke p r a c t i c a d i e , zoals we a l 
aangaven, v e e l a l een ander karakter hebben gekregen, i s het over­
drachtsmodel n i e t meer bruikbaar. J u i s t b i j d i t soort p r a c t i c a i s er 
op microniveau sprake van een i n t e n s i e f tweerichtingsverkeer tussen 
student en begeleider. D i t i s dan ook i n hoofdzaak de reden dat deze 
p r a c t i c a zo a s s i s t e e r i n t e n s i e f , en dus zo kostbaar z i j n . Daarbij wordt 
het onderwijs hoe langer hoe meer afgestemd op de i n d i v i d u e l e student, 
dus studentgecentreerd. Niet de student op het 'rechte pad' houden, 
maar het pad aanpassen aan de eisen d i e de student s t e l t . Overigens, 
ook leerpsychologisch l i j k t een studentgecentreerde aanpak meer moge­
li j k h e d e n t o t r e s u l t a a t i n z i c h te bergen dan een docentgecentreerde 
aanpak. 
Mijn c o n c l u s i e i s nu dat de problemen die ik met het model van het 
onderwijsleerproces heb ondervonden, veroorzaakt worden door het f e i t 
dat een d e r g e l i j k e studentgecentreerde onderwijsaanpak n i e t past i n 
het model van het onderwijsleerproces en daar, gelet op het docentge­
centreerde karakter van d i t model, ook n i e t i n kan passen. De terugweg 
van het gegeneraliseerde model naar de concrete d i d a c t i s c h e m i c r o s i ­
t u a t i e loopt ergens halverwege dood. 
A l l e s overziende w i l i k toch eindigen met het geven van een overwegend 
p o s i t i e v e beoordeling aan d i t boek. Mede gegeven het f e i t dat het b i j 
mijn weten het enige boek i n de nederlandse t a a l i s dat het onderwerp 
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'practica" zo v o l l e d i g behandelt, acht i k d i t boek een 'must" voor 
a l l e docenten die op één of andere manier betrokken z i j n b i j con­
s t r u c t i e van p r a c t i c a . Ook de begeleiders w i l i k aanraden het eens 
door te lezen; ondanks de gesignaleerde tekortkomingen bevat het toch 
zoveel n u t t i g e en bruikbare informatie dat ook z i j er hun voordeel mee 
kunnen doen. De p r i j s t e n s l o t t e kan geen b e l e t s e l z i j n om t o t aanschaf 
van d i t boek over te gaan. 
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