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Summary 
A method of analysis for integrated science curricula has been 
developed. Curriculum materials of the Dutch project "Integrated 
Science for Junior Secondary Schools" were compared with some 
other integrated science curriculum materials (a.o. Combined 
Science, ASEP, Nuf field 13-16, SCISP and a FUSE-project). 
The analysis showed two types of integrated science programs 
and four types of integrated science teaching units. An effort 
was made to connect these types with the didactical concepts 
distinguished by Haussier (1973). 

1. Inleiding 
Na publikatie van het WRR-rapport (WRR, 1986) leek het erop 
alsof er een eind gekomen was aan de ontwikkeling van geïnte­
greerd natuurwetenschappelijk onderwijs in Nederland. Daarmee 
zou het SLO-project Natuuronderwijs voor 12-16 jarigen (NO 
12-16) met zijn afronding in het najaar van 1988 zichzelf hebben 
overleefd. Recente publikaties wijzen er echter op dat de be­
langstelling van de overheid voor geïntegreerd natuurweten­
schappelijk onderwijs in het kader van de basisvorming toch 
weer toeneemt (O&W, 1988). Ook in Engeland laaien de discus­
sies over "integrated" of "co-ordinated" science opnieuw op (De 
Kiev i t , 1988). Nu het project N O 12-16 beëindigd is, dreigt 
echter de situatie te ontstaan dat voorlopig een eind komt aan 
de ontwikkeling van geïntegreerd natuurwetenschappelijk onder­
wijs. Als op een later moment verdere ontwikkeling weer ter 
hand wordt genomen is het dringend gewenst dat kan worden 
voortgebouwd op de opgedane ervaringen. "The store of 
experience and reproducible empirical knowledge is, however, 
largely contained in the minds of those specialists who have 
observed the progress of integrated science curricula over the 
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years. The task to sort and record this information, thus making 
it available for the new generation of project initiators over the 
next twenty years, still remains" (Frey, 1987; p. 22). 

Het meest specifieke vernieuwingskenmerk van N O 12-16 was 
de ontwikkeling van contextgericht natuurwetenschappelijk 
onderwijs. Zeker bij de aanvang van het project in 1983 was er 
weinig duidelijkheid over wat de consequenties van contextge­
richtheid voor vakkenintegratie waren. Tijdens de eerste jaren 
van het project zijn keuzen ten aanzien van de aard en mate 
van vakkenintegratie dan ook intuïtief gemaakt. De vraag doet 
zich dan ook voor hoe de door N O 12-16 geconcretiseerde 
vakkenintegratie gekarakteriseerd kan worden en in hoeverre de 
concretiseringen van NO 12-16 verschillen van die van andere 
projecten. 

Het ligt voor de hand öm bij karakterisering van de cur­
riculummaterialen van N O 12-16 gebruik te maken van in de 
literatuur beschreven variabelen met betrekking tot de mate en 
aard van vakkenintegratie. Geconstateerd moet echter worden 
dat de laatste 25 jaar met name gepubliceerd is over projecten 
èn over argumenten voor en tegen vakkenintegratie (bijvoorbeeld 
Blum, 1973; Brown, 1977; Schowalter, 1979; Van den Brink, 1984; 
1985; Black, 1986). Weinig pogingen zijn gedaan om de argumen­
ten voor en tegen serieus tegen elkaar af te wegen (zie echter 
Boersma, 1986a), en nog minder empirische studies zijn verricht 
om te trachten de geformuleerde claims over geïntegreerd na­
tuurwetenschappelijk onderwijs te toetsen (Welch, 1977; Hacker 
& Rowe, 1985). 

Door verschillende auteurs zijn pogingen gedaan om variabe­
len te beschrijven die van belang zijn bij analyse en constructie 
van geïntegreerde curricula. De variabelen die met name ge­
noemd worden zijn de natuurwetenschappelijke inhoud en de 
mate van integratie. Voorstellen voor analyses van de vakin­
houden die in geïntegreerde curricula aan de orde komen, wer­
den uitgewerkt door Blum (1973). Blum stelde een driedeling 
voor: "amalgamation" (volledige integratie van leseenheden), 
"combination" (waarbij de leseenheden ieder tot één discipline 
behoren) en "co-ordination" (verbinding tussen onafhankelijke 
programma's). Bloch (1977) concludeert echter dat de toen 
beschikbare instrumenten voor inhoudsanalyse het niet mogelijk 
maken uitspraken te doen over de wijze of mate van integratie 
in curriculummateriaal. Van den Brink (1984, 1985) onderscheidt 
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volledige integratie, gedeeltelijke integratie, vakkenverbinding-
coörd ina t ie (waar mogelijk in samenhang), vakkencorrelatie 
(incidentele samenwerking) en vakkengesplitst onderwijs. Deze 
"vormen van integratie" - zoals Van den Brink het noemt - zijn 
echter niet voldoende operationeel geformuleerd om een analyse 
van curriculummateriaal mogelijk te maken. Een ruwe typologie 
van didactische concepten van geïntegreerde curricula werd 
ontworpen door Haussier (1973). Hi j onderscheidde twee hoofd­
groepen didactische concepten: natuurwetenschap gebonden 
(immanente) didactische concepten en natuurwetenschap niet-ge-
bonden (niet-'immanente') didactische concepten. Alhoewel aan 
zijn typologie geen variabelen konden worden ontleend met 
betrekking tot de mate en aard van vakkenintegratie, is deze 
van belang, omdat hiermee overwegingen zijn gegeven op grond 
waarvan keuzen voor didactische concepten zijn gemaakt. Z i jn 
typologie van didactische concepten is weergegeven in tabel 1. 

Tabel 1: Didactische concepten van vakkenintegratie (naar 
Haussier, 1973). 

A . Natuurwetenschap immanente didactische concepten 
A . l Concept-gerichte aanpak: uitgegaan wordt van algemene 

vakoverstijgende begrippen (bijvoorbeeld energie). 
A.2 Proces-gerichte aanpak: uitgegaan wordt van voor natuur­

wetenschappen in het algemeen geldende werkwijzen (bij­
voorbeeld de empirische cyclus). 

A.3 Concept-/proces-gerichte aanpak: een combinatie van 
beide vorige aanpakken. 

A.4 Cybernetische aanpak: uitgegaan wordt van de algemene 
systeembegrippen van de cybernetica (systeem, regelkring, 
input, etc.) 

A . 5 Theorie-gerichte aanpak: uitgegaan wordt van een inter­
disciplinaire theorie (bijvoorbeeld fasenleer). 

B . Natuurwetenschap niet-immanente didactische concepten 
B. l Object-gerichte aanpak: vanuit verschillende vakken 

wordt een bijdrage geleverd aan kennis van een object 
(bijvoorbeeld het weer, water). 

B.2 Probleem-gerichte aanpak: vanuit verschillende vakken 
wordt een bijdrage geleverd aan de uitwerking van een 
maatschappelijk probleem (bijvoorbeeld verslaving, be­
wapening). 
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B.3 Omgevings-gerichte aanpak: uitgegaan wordt van de na­
tuurlijke of technische omgeving van de leerling (bijvoor­
beeld het schoolplein, de buurt). 

B.4 Toepassings-gerichte aanpak: uitgegaan wordt van (tech­
nische) toepassingen van de natuurwetenschappen (bij­
voorbeeld televisie, antibiotica). 

B.S Leerling-gerichte aanpak: uitgegaan wordt van denk- of 
leerstructuren die binnen verschillende vakken spelen 
(bijvoorbeeld ratio's, scheiden van variabelen). 

Geconcludeerd moet worden dat in de beschikbare literatuur 
geen variabelen beschreven zijn waarmee het mogelijk is de 
mate van vakkenintegratie nauwkeuriger te duiden dan in termen 
als 'volledig' of 'gedeeltelijk'. Evenmin zijn variabelen beschik­
baar waarmee uitspraken gedaan kunnen worden over de aard 
van vakkenintegratie. De vraag naar een karakterisering van de 
wijze waarop vakkenintegratie door N O 12-16 is uitgewerkt, kan 
dan ook pas beantwoord worden als een analysemethode is 
uitgewerkt die leidt tot uitspraken over de mate en aard van 
vakkenintegratie. In dit artikel wordt een dergelijke analysemet­
hode gepresenteerd evenals de resultaten van de analyses die bij 
de beproeving van de methode werden behaald. 

2. Analysemethode 
Reeds eerder analyseerden wij geïntegreerde lessenreeksen met 
behulp van een typologie van relaties tussen begrippen (Boersma 
& de Kievi t , 1988). Omdat de toen gehanteerde analysemethode 
niet leidde tot een voldoende scherpe typering, werd de analyse­
methode uitgebreid en bijgesteld. De analyse richt zich op twee 
ordeningsniveaus: 
- het programma, waarin de afzonderlijke lessenreeksen (of 

hoofdstukken) de eenheden zijn; 
- de lessenreeks of hoofdstuk, waarin begrippen eenheden zijn. 

Om uitdrukking te kunnen geven aan de mate van integratie 
van zowel programma's als lessenreeksen werd een integratie-
coëfficiënt berekend. De integratiecoëfficient (i) werd als volgt 
gedefinieerd: 

. _ aantal geïntegreerde eenheden (N }) 
totaal aantal eenheden (N) 
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Voor programma's werd onder een geïntegreerde eenheid dan 
verstaan een hoofdstuk of lessenreeks waarin inhouden aan de 
orde komen die aan twee of meer schoolvakken kunnen worden 
toegeschreven. Mutatis mutandis werd voor een hoofdstuk of 
lessenreeks onder een geïntegreerde eenheid verstaan, een begrip 
(of vaardigheid) dat aan tenminste twee schoolvakken kan wor­
den toegeschreven. 

Bij de reeds eerder uitgevoerde analyses werden de lessen­
reeksen weergegeven in een netwerk van begrippen (conceptueel 
netwerk). Met behulp van een typologie van relaties tussen 
begrippen werd toen getracht greep te krijgen op de aard van 
de integratie. Met name deze methode werd bijgesteld. In de 
hier gehanteerde analysemethode werden hoofdstukken en lessen­
reeksen eveneens weergegeven in een conceptueel netwerk. 
Daarbij werden echter alle begrippen in één van de volgende 
begrippenlagen geplaatst: 
I theoretische natuurwetenschappelijke begrippen; 
II concrete natuurwetenschappelijke begrippen (objecten en 

verschijnselen) en daaraan ontleende wetmatigheden en 
generalisaties, ook als ze fungeren als contexten voor an­
dere vakken; 

III context begrippen. 

Fig.1 Conceptueel netwerk van het thema ' M i j n Kleren' 
De Romeinse cijfers verwijzen naar de begrippenlagen; B 
B = biologie; N = natuurkunde; S = scheikunde. 
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Op basis van conceptuele netwerken waarin de begrippenlagen 
zijn aangebracht (zie figuur 1) kunnen nu uitspraken gedaan 
worden over de begrippenlaag waarbinnen vakkenintegratie is 
uitgewerkt. Deze werkwijze sluit aan bij het door Haussier 
(op.cit.) gemaakte onderscheid tussen natuurwetenschap immanen­
te en natuurwetenschap niet-immanente didactische concepten. In 
laag I zou dan vooral vakkenintegratie op grond van natuur­
wetenschap immanente didactische concepten tot uitdrukking 
moeten komen; en in de lagen II en III de natuurwetenschap 
niet-immanente didactische concepten. Bij een eerste oriëntatie 
op de geanalyseerde lessenreeksen valt direkt op dat in sommige 
gevallen de titel van een lessenreeks zo gekozen is dat uitwer­
king ervan binnen verschillende schoolvakken mogelijk is. De 
titel is dan een concreet of theoretisch natuurwetenschappelijk 
begrip dat in verschillende schoolvakken een rol speelt, bijvoor­
beeld water of energie. In andere gevallen blijkt dat in de loop 
van een lessenreeks begrippen aan de orde komen, die tot een 
ander vak behoren dan het vak dat eerst aan de orde was. Het 
verschil tussen lessenreeksen waarin uitgegaan wordt van een 
begrip dat binnen meerdere schoolvakken wordt uitgewerkt en 
lessenreeksen waarin dat niet het geval is, wordt zichtbaar 
indien ze worden afgebeeld in een structuur. In het eerste geval 
wordt een radiaire structuur herkenbaar, in het tweede geval 
een lineaire. Op grond van de hierboven gegeven overwegingen 
kan nu een typologie betreffende de aard van vakkenintegratie 
worden opgesteld. De aard van de vakkenintegratie is dus be­
paald door de begrippenlaag waarin het beginpunt van het 
hoofdstuk of de lessenreeks ligt, èn door een radiaire of lineaire 
structuur. In principe zijn dus zes typen geïntegreerd lesmate­
riaal mogelijk. Omdat contextbegrippen (laag III) echter niet tot 
een of meer natuurwetenschappelijke vakinhouden behoren, 
beperkt het aantal typen geïntegreerd lesmateriaal zich tot vijf 
(zie figuur 2), namelijk: 

(a) I-radiair 
(b) I-lineair 
(c) II-radiair 
(d) Il-lineair 
(e) III 
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type d: Il-lineair type e: III 

Fig.2 Typen geïntegreerd lesmateriaal. 
S = Scheikunde, N = Natuurkunde, B = Biologie; I = laag 
van theoretische begrippen, II = laag van concrete begrip­
pen, III = laag van contextbegrippen. 

Het onderscheiden van geïntegreerde programma's met behulp 
van deze typologie is uiteraard niet mogelijk, omdat de lessen­
reeksen niet of niet-eenduidig in de onderscheiden begripslagen 
kunnen worden ondergebracht. Om èen typering van geïntegreer­
de programma's niet alleen te hoeven baseren op de integratie-
coëfficiënt zijn de programma's ook weergegeven in een netwerk 
en werd het aantal structuren genoteerd. Het aantal structuren 
(S) kan worden opgevat als een maat voor de gestructureerdheid 
van het programma. Als S een waarde heeft van 1 betekent dit 
dat het programma uit één samenhangend netwerk van hoofd-
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stukken bestaat, als S groter is dan 1 betekent dat dat er méér 
dan één samenhangend netwerk te onderscheiden is. Ook voor 
lessenreeksen tenslotte werd het aantal structuren S bepaald. 

Resumerend omvat de analyse van de geïntegreerde curricula 
de volgende bewerkingen: 
I Analyse van het programma 

a. Vaststellen van de vakken die in ieder van de eenheden 
(lessenreeksen) aan de orde komen. 

b. Berekening van de integratiecoëfficient (i). 
c. Vaststellen van de volgorde waarin de eenheden aan de 

orde moeten komen. 
d. Op grond van a. en c. uittekenen van een netwerk. 
e. Vaststellen van het aantal structuren (S). 

II Analyse van de lessenreeks 
a. Samenstellen van een lijst begrippen (en eventueel vaar­

digheden) en wel zodanig dat -daar waar gerefereerd 
wordt aan voo afgaande begrippen- tevens de volgorde 
van de begrippen wordt genoteerd. 

b. Vaststellen van de schoolvakken waarin de begrippen aan 
de orde (kunnen) komen. 

c. Vaststellen van de begrippenlaag waartoe de begrippen 
moeten worden gerekend. 

d. Op grond van a, b en c uittekenen van een conceptueel 
netwerk waarin de delen die tot één of meer vakken kun­
nen worden toegerekend omcirkeld worden (zie figuur 1). 

e. Vaststellen van het type lessenreeks (zie figuur 2). 
f. Berekenen van de integratiecoëfficient (i). 
g. Vaststellen van het aantal structuren (S). 

Om een redelijk gespreid beeld te krijgen van de bruikbaar­
heid van de analysemethode om de mate en aard van vakkenin­
tegratie van verschillende curricula te bepalen en om de karak­
teristieken van N O 12-16 te kunnen vergelijken met die van 
ander materiaal, is een brede selectie uit geïntegreerd curricula 
gemaakt. Een eerste oriëntatie van geïntegreerde programma's 
bracht in beeld dat een aantal curricula -net als N O 12-16- be­
halve geïntegreerde ook nogal wat niet-geïntegreerde lessen­
reeksen omvat. Voor ieder curriculum werd de analyse uitgevoerd 
op zowel programma's als voorbeelden van geïntegreerde lessen 
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Tabel 2: Geanalyseerd geïntegreerd curriculummateriaal. 

Programma 
a. Natuuronderwijs voor 12-16 

jarigen (Hondebrink & De 
Kievi t , 1987) 

b. -

c. 

d. Combined Science (Elwell & 
Bingham, 1970) 

e. Nuf field Science 13 tot 16 
(Schofield, 1981) 

f. Schools Council Integrated 
Science project (Ha l l & 
Mowl , 1973; Hall e.a., 1973; 
Bausor e.a., 1974; Mowl e.a., 
1974) 

g. Australian Science Education 
Project (ASEP, 1974) 

h. Koördinier ter naturwissen-
schaftlichen Unterricht (van 
Lück e.a., 1984) 

i . Unif ied Science Education 
for Rochester (Gross & 
Buehler, 1977) 

Lessenreeks 
1. De bodem, grondig beke­

ken (Bodem I) (Goedvolk 
& Reinders, 1988) 

2. Bodem, erop of eronder 
(Bodem II) (Reinders & 
Goedvolk), 1988) 

3. Mi jn Kleren (Hondebrink, 
1985) 

4. Waterland*) ( N M E - V O , 
1987) (Natuur- en M i l i e u ­
educatie'in het voortgezet 
onderwijs; N M E - V O , 1988) 

5. Evenwich t (Br ingmann 
e.a., 1984) (Integratiepro­
ject Scholengemeenschap­
pen, Kennis der Natuur) 

6. Water (Unit 6) (Elwell & 
Bingham, 1970) 

7. Weather (Rhodes, 1981) 

8. Sources of energy (Pat-
terns 3. Energy , hst.4) 
(Bausor e.a., 1974) 

9. Places for People (Reis & 
Page, 1974) 

10. Nahrsalze für Pflanzen 
(van Lück e.a., 1984) 

11. Systems (Fager e.a., 1977) 

*) Het project N M E - V O pretendeert geen geïntegreerd lesmate­
riaal te ontwikkelen, maar materiaal waarin sprake is van 
vakkenverbinding; het thema Waterland bestaat dan ook uit 
materiaal voor de vakken aardrijkskunde en biologie. 
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reeksen. In enkele gevallen waarbij een volledig programma ont­
brak, werden uitsluitend lessenreeksen geanalyseerd, omdat ver­
ondersteld werd dat daarmee de spreiding verbreed zou kunnen 
worden. Van N O 12-16 werden twee thema's geanalyseerd omdat 
in beide thema's nogal verschillende keuzen ten aanzien van 
vakkenintegratie waren gemaakt (Boersma, 1986b). In een latere 
fase werd besloten om één van beide thema's (Bodem) in twee 
thema's te splitsen, zodat uiteindelijk drie thema's van N O 12-16 
werden geanalyseerd. De geanalyseerde curriculummaterialen zijn 
weergegeven in tabel 2. 

3. Resultaten van de analyse 
Programma's 
De resultaten van de analyse van de programma's zijn samen­
gevat in tabel 3. Daarin is aangegeven het aantal eenheden (N) 
(lessenreeksen), de integratiecoëfficient (i) en het aantal struc­
turen (S). 

Tabel 3: Analyse van de programma's 

Programma N i S 

a. Natuuronderwijs 
voor 12-16 jarigen 16*) 0,44 2 

b. Combined Science 10 0,60 10 
c. Nuf field Science 13-16 44 0,36 1 
d. Schools Council Integrated 

Science Project 33 0,45 1 
e. Australian Science 

Education Project 41 0,41 10 
f. Coördinierter Naturwissen-

schaftlichen Unterricht 7 1,00 7 
g. Unified Science Education 30 0,93 30 

*) Het door het project Natuuronderwijs voor 12-16 jarigen 
ontwikkelde lesmateriaal is niet zonder meer een uitwerking 
is van het (concept)programma. 

Slechts twee van de geanalyseerde programma's bestaan uit 
eenheden die volledig of bijna volledig uit geïntegreerde een­
heden bestaan, namelijk Koördinierter Naturwissenschaftlichen 



219 Geïntegreerd natuurwetenschappelijk onderwijs 

Unterricht ( K N U ) (i=0,93) en Unified Science Education (USE) 
(i=l,00). In deze programma's en in Combined Science is geen 
bindende volgorde tussen de lessenreeksen voorgeschreven. Voor 
deze programma's geldt dat N = S. 

In Natuuronderwijs voor 12-16 jarigen (NO 12-16), Nuf field 
Science 13-16 (NS 13-16) en het Schools Council Integrated 
Science Project (SCISP) is het aantal structuren beperkt. Alleen 
het ASEP programma heeft een groter aantal structuren; 28 van 
de 41 units maken echter deel uit van één structuur. 

Op grond van de resultaten kunnen nu twee typen program­
ma's worden onderscheiden, namelijk: 

Type A : i = 0,36 - 0,45 S > 1 
(NO 12-16, ASEP, NS 13-16, SCISP) 

Type B: i = 0,60 - 1,00, S = N 
(CS, USÈ, K N U ) 

In type A is de volgorde tussen de eenheden grotendeels voor­
geschreven, terwijl de eenheden op zich maar voor een deel 
geïntegreerd zijn. In type B is geen bindende volgorde tussen de 
eenheden voorgeschreven, terwijl de eenheden op zich groten­
deels of volledig geïntegreerd zijn. Er komen geen programma's 
voor van een type C en D waarvoor respectievelijk geldt 
i = ± 0,40; S = N en i = 0,60 - 1,00; S > 1. 

Tabel 4: Analyse van de lessenreeksen 

Lessenreeks N i S type 

1. Bodem I 51 0,27 1 d 
2. Bodem II 3 0,60 1 d 
3. M i j n kleren 33 0,19 e 
4. Waterland 53 0,15 1 c 
5. Evenwicht 71 0,08 1 a 
6. Water 60 0,16 1 c 
7. Weather 75 0,56 1 c 
8. Sources of Energy 92 0,30 1 c 
9. Places for people 33 0,12 e 
10. Nahrsalze für Pflanzen 74 0,07 1 d 
11. Systems 125 0,25 

1 
a 
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Lessenreeksen 
De resultaten van de analyse van de lessenreeksen zijn weer­
gegeven in tabel 4. Daarin is aangegeven het aantal eenheden 
(N) (begrippen, vaardigheden), de integratiecoëfficient (i), het 
aantal structuren (S) en het type lessenreeks (zie figuur 2). 

De integratiecoëfficient van de lessenreeksen varieert van 
0,07 (Nahrsalze für Pflanzen) tot 0,60 (Bodem II). Alleen in M i j n 
Kleren en Places for People geldt dat S > 1. Daarbij moet echter 
bedacht worden dat deze beide lessenreeksen gekarakteriseerd 
worden door type e, waarin contextbegrippen de natuurweten­
schappelijke inhouden verbinden. De volgende typen lessenreek­
sen konden worden onderscheiden: 

Type a i = 0,08 - 0,25 S = 1 
(Evenwicht, Systems) 

Type c i - 0,15 - 0,56 S = 1 
(Waterland, Water, Weather, Sources of Energy) 

Type d i = 0,07 - 0,60 S = 1 
(Bodem I, Bodem II, Nahrsalze für Pflanzen) 

Type e i = 0,12 - 0,19 S > 1 
(Mijn Kleren, Places for People) 

Geconcludeerd moet worden dat van de vijf mogelijke typen 
lessenreeksen er vier konden worden onderscheiden en dat de 
integratiecoëfficient kennelijk geen variabele is waardoor de 
leseenheden nader worden getypeerd. Dat alleen in type e geldt 
dat S > 1 kan evenmin als nadere typering worden opgevat, 
omdat dat het een gevolg is van de wijze waarop type e is 
gedefinieerd. 

4. Discussie 
In de hierboven beschreven analysemethode zijn variabelen 
bepaald met betrekking tot de mate en aard van vakkenintegra­
tie. Geconcludeerd kan worden dat de mate van vakkenintegratie 
met behulp van de integratiecoëfficiënt (i) kan worden weer­
gegeven. Voorlopig leidt berekening van de integratiecoëfficiënt 
voor programma's tot twee typen. Voor lessenreeksen draagt de 
berekening van de integratiecoëfficiënt niet bij tot een typolo­
gie. De aard van vakkenintegratie kan voor lessenreeksen worden 
uitgedrukt in 5 typen, waarvan er 4 werden herkend in de 
geanalyseerde lessenreeksen. De typologie lijkt dan ook goed 



221 Geïntegreerd natuurwetenschappelijk onderwijs 

bruikbaar. Voor programma's kan geen typering van de aard van 
vakkenintegratie worden uitgewerkt. De mate van gestructu­
reerdheid (S) leidt voor programma's met de integratiecoëfficiënt 
tot een onderscheid in twee typen. Voor karakterisering van les-
sensreeksen is de mate van gestructureerdheid geen bruikbare 
variabele. Ook voor niet geïntegreerde programma's en lessen­
reeksen kan echter de mate van gestructureerdheid worden 
bepaald. De twee keuzen die ten aanzien van de mate van 
gestructureerdheid van programma's werden onderscheiden weer­
spiegelen waarschijnlijk dan ook meer algemene opvattingen over 
structurering. 

Samenvattend kan worden geconcludeerd dat de gehanteerde 
analysemethode leidt tot een voorlopige typering van geïnte­
greerde curricula, waarbij ten aanzien van de programma's 
relevante uitspraken gedaan kunnen worden over de mate van 
vakkenintegratie en ten aanzien van lessenreeksen over de aard 
van vakkenintegratie. De gehanteerde analysemethode is behoor­
lijk arbeidsintensief, met name doordat netwerken werden uitge­
tekend. Gezien het feit dat de mate van gestructureerdheid niet 
specifiek is voor geïntegreerde curricula, kan de gehanteerde 
methode worden vereenvoudigd door van geïntegreerde program­
ma's alleen de integratiecoëfficiënt te berekenen. Een verdere 
vereenvoudiging is mogelijk als de bepaling van de onderscheiden 
typen van lesmateriaal wordt gedaan zonder conceptuele net­
werken uit te tekenen. De nauwkeurigheid van de analyse neemt 
daarmee dan wel sterk af. 

De resultaten van de uitgevoerde analyse zijn niet meer dan 
voorlopig, omdat de analyses met name werden uitgevoerd om de 
bruikbaarheid van de analysemethode te beproeven. Desondanks 
leiden de resultaten er toe dat de curriculummaterialen van N O 
12-16 kunnen worden onderscheiden van die van andere geïnte­
greerde projecten. Ui t de analyse blijkt dat het programma van 
N O 12-16 slechts gedeeltelijk geïntegreerd is (tabel 3) en dat in 
de geanalyseerde lessenreeksen twee verschillende typen onder­
scheiden kunnen worden (tabel 4). 

Gezien de wijze waarop de verschillende typen lessenreeksen 
gedefinieerd zijn, mag aangenomen worden dat er verschillende 
didactische keuzen aan ten grondslag liggen. 
Om die reden is het de moeite waard te bezien in hoeverre de 
typen lessenseries kunnen worden verbonden met de didactische 
concepten zoals die door Haussier (1973) werden onderscheiden. 
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Geconcludeerd moet dan worden dat de didactische concepten 
van Haussier slechts in beperkte mate corresponderen met de 4 
typen lessenreeksen (zie tabel 5). 

Tabel 5: Didactische concepten en typen lessenreeksen 

Type Didactisch concept 

1. Bodem I (NO 12-16) d object gericht 
2. Bodem II (NO 12-16) d object/probleem gericht 
3. Mi jn kleren (NO 12-16) e object gericht 
4. Waterland ( N M E - V O ) c object gericht 
5. Evenwicht (ISG) a concept gericht 
6. Water (CS) c object/proces gericht 
7. Weather (NS 13-16) c object gericht 
8. Sources of Energy (SCISP) c concept/proces gericht 
9. Places for people (ASEP) e object gericht 

10. Nahrsalzen ( K N U ) d concept/proces gericht 
11. Systems (USE) a concept /cyberne t i sch ge­

richt*) 

*) De lessenreeks kan als cybernetisch gericht getypeerd wor­
den. Het hele programma is echter vooral concept- en in wat 
mindere mate concept/proces gericht. 

Type (e) correspondeert met objectgericht en type (a) met 
conceptgericht. De typen (c) en (d) corresponderen met meer 
dan één didactisch concept. In beide typen komen zowel in meer 
of mindere mate objectgerichte als concept/procesgerichte didac­
tische concepten voor. 

Op grond van deze beperkte koppeling wordt geconcludeerd 
dat het aanbeveling verdient om de hier geanalyseerde lessen­
reeksen nader op hun didactische uitgangspunten te analyseren. 
Die analyse leidt dan wellicht alsnog tot een meer eenduidige 
samenhang tussen mate en aard van vakkenintegratie en didac­
tische concepten. 
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