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Tom vander Voort

Inleiding op het themanummer over media-
opvoeding

Als het om de gedrukte media gaat, is media-opvoeding zo oud als de weg naar
Kralingen. Sinds jaar en dag is het leren lezen en kritisch beoordelen van het gedrukte
woord een geaccepteerd onderdeel van het schoolcurriculum. ’’Media-opvoeding”
of zo men wil ’’media-educatie”, werd dat niet genoemd. Die term vond pas ingang
op het moment waarop de gedrukte media hun monopoliepositie moesten prijsgeven
omdat de audiovisuele massamedia op het tapijt verschenen. Ten tijde van de opkomst
van de film en, opnieuw, toen de televisie haar intrede deed, ontstond de gedachte dat
dejeugd ook bij het gebruik van audiovisuele media begeleiding van schoolwege kon
gebruiken. Het idee was dat de school mede tot taak heeft de jeugd te leren omgaan
met film en televisie, en hen te helpen bij het begrijpen, kritisch wegen en waarderen
van de informatie die deze media bieden. Omdat het taalonderwijs reeds leek te voor¬
zien in het leren omgaan met het gedrukte woord, werd media-opvoeding aanvanke¬
lijk vereenzelvigd met de vorming van mondige gebruikers van de audiovisuele me¬
dia. Tegenwoordig wordt media-opvoeding breder verstaan, en worden er ook in¬
spanningen gericht op de vorming van kritische en, vooral, willige gebruikers van
boek en krant toe gerekend.
De laatste vijftien jaar heeft zich op het gebied van de media-opvoeding een reeks ont¬
wikkelingen voorgedaan. In de eerste plaats vonden, zoals hierboven reeds ten dele
aangeduid, enkele verschuivingen plaats in de media waarop men zich richtte. Door
de opmars van de televisie (en de neergang van de bioscoop) werd het accent in de me¬
dia-opvoeding verlegd van de film naar de televisie. Dezelfde opmars van de televisie
was er mede debet aan dat initiatieven ontstonden om het lezen van boek en krant te
stimuleren. Daarnaast deden zich diverse ontwikkelingen in het denken over media-
opvoeding voor. Deop de Frankfurter Schule gebaseerde kritische mediapedagogiek,
die tijdens de zeventigerjaren nog door velen werd omarmd, boette duidelijk aan po¬
pulariteit in. Dat wil zeggen als zelfstandige richting, want een deel van de inzichten
uit de kritische theorie werd overgenomen door semiologisch geïnspireerde media-
pedagogen. Een nieuwkomer in media-opvoedingsland is de op psychologische in¬
zichten gebaseerde ’’gedragswetenschappelijke” mediapedagogiek, die in de zeventi¬
gerjaren in de Verenigde Staten tot ontwikkeling is gekomen en een belangrijke prik¬
kel heeft gegeven tot het verrichten van onderzoek op het gebied van de
media-opvoeding en de aanmaak van concreet lesmateriaal. Tenslotte is de laatste tijd
het inzicht gerijpt dat media-opvoeding niet alleen een zaak is voor de school, maar
dat ook het gezin en andere buitenschoolse instituties, waaronder de media zelf, in de¬
ze verantwoordelijkheid dragen.
De aangestipte ontwikkelingen geven voldoende aanleiding om in de vorm van een
themanummer de balans van de theorie en de praktijk van de media-opvoeding op te
maken, te meer daar dit thema voorheen weinig aandacht in dit tijdschrift heeft gekre¬
gen. In de laatste acht jaargangen vond ik slechts drie besprekingen van media-educa-
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tieve geschriften en geen enkel artikel dat aan media-educatie was gewijd. Het initia¬
tief tot het themanummer werd genomen door de VSOM-werkgroep Media-opvoe-
ding, waarvan H. Hoekstra,}. Ketzer, A. Linden, H. Manders, H. Swinkels en M.
Vooijs deel uitmaken. Het themanummer is echter geen product van de werkgroep:
behalve een aantal werkgroepleden hebben ook auteurs van buiten de werkgroep een
bijdrage geleverd.
Bij de opzet van het themanummer is getracht recht te doen aan de verschillende me¬
dia waarop de media-educatie zich richt (behalve de audiovisuele media ook boek en
krant), en is er tevens op toegezien dat naast de binnenschoolse ook de buitenschoolse
inspanningen aan bod komen. Voorts wordt aandacht geschonken aan de verschillen¬
de theoretische benaderingen die binnen de media-pedagogiek aanwijsbaar zijn. De
auteurs is gevraagd een indruk te geven van de "state of the art” van theorie en prak¬
tijk met betrekking tot het besproken onderwerp, en zoveel mogelijk terug te grijpen
op onderzoeksgegevens. Ook beleidsaanbevelingen en suggesties voor verder onder¬
zoek werden verwelkomd.
Het themanummer opent met een bijdrage over het gedrag waarop de media-opvoe-
ding wil ingrijpen, het mediagebruik van de jeugd. Gebruik makend van een tijds-
bestedingsonderzoek dat recentelijk onder een representatieve steekproef van jonge¬
ren van drie tot en met zestien jaar werd uitgevoerd, geeft Van Lil een beeld van de
hoeveelheid vrije tijd die de jeugd aan media besteedt en de inhoudelijke voorkeuren
die bij het gebruik van de verschillende media aan de dag worden gelegd. Hoewel Van
Lil afrekent met het sprookje dat televisie kijken de meest beoefende en geliefde vrije¬
tijdsactiviteit van de jeugd is, blijkt de televisie wel een overheersende plaats in het
mediagebruik zelf in te nemen. Tevens wordt duidelijk dat het mediagebruik in hoge
mate afhankelijk is van de leeftijd van het kind. Met klimmende leeftijd eisen met na¬
me de audiovisuele media een allengs groter wordend deel van de vrije tijd van de
jeugd op. Van Lils bijdrage maakt ook begrijpelijk waarom in media-opvoedingsini-
tiatieven zelden aandacht aan de radio wordt besteed. Behalve over de hitlijsten doet
dejeugd weinig informatie via de radio op. Als nieuw object van de media-opvoeding
wordt de huiscomputer aangewezen, een onderwerp dat bij de vaststelling van de in¬
houd van het themanummer aan de aandacht is ontsnapt.
In de bijdrage van Ketzer, Swinkels en Vooijs wordt in kort bestek de historische ont¬
wikkeling van de media-opvoeding uit de doeken gedaan en geïnventariseerd wat er
in ons land binnen en buiten de school aan initiatieven op het gebied van audiovisuele
media-opvoeding zijn ontplooid. Omdat de media-educatie nog steeds geen alge¬
meen geaccepteerd onderdeel van het schoolcurriculum is, wordt ook aandacht aan
enkele knelpunten die de invoering van media-educatie als vak in de weg staan ge¬
geven.
Indachtig het uitgangspunt dat media-opvoeding niet alleen een zaak is voor de
school, wordt in de bijdrage van Van Lil en Vooijs ingegaan op de media-opvoeding
in het gezin, waarbij vooral het televisie-cpvoedingsgedrag van ouders wordt belicht.
Dit onderwerp is in Nederland zelden onderzocht, een omissie waarin Van Lil en
Vooijs ten dele voorzien door te berichten over een onlangs onder Nederlandse
ouders gehouden onderzoek. Hun onderzoek maakt duidelijk dat de bemoeienis van
ouders met het televisiegebruik afneemt naarmate het kind ouder is, en vanaf de leef¬
tijd van 9 a 10 jaar ziet het kind zelf de ouders ook niet langer als de belangrijkste
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gesprekspartner om televisieprogramma’s mee te bespreken. Dit lijkt dan ook een uit¬
gelezen moment voor de school om de fakkel over te nemen, en men ziet ook in de
praktijk dat de televisie-opvoeding op school vaak bij kinderen van 9 a lOjaar wordt

^angevangen.
I In de drie volgende bijdragen wordt aandacht besteed aan een drietal theoretische

stromingen die binnen de mediapedagogiek onderscheiden kunnen worden, en die
naar de discipline die eraan ten grondslag ligt kunnen worden benoemd als de ’’ge¬
dragswetenschappelijke”, ’’sociologische” en ’’semiologische” benadering. Vooijs
en Van der Voort bespreken de eerstgenoemde benadering, waarin het streven is via
het aanbrengen van zogeheten kritische kijkvaardigheden de gewenste invloeden van
televisie te versterken en de ongewenste invloeden in te perken. Het ideaal dat voor
ogen staat is de ’’kritische kijker”, dat wil zeggen iemand die selectief kijkt - een eis
die doet vrezen dat het aantal kritische kijkers dun gezaaid is-en het geziene begrijpt
en doorziet. Effectstudies maken duidelijk dat cursussen ’’kritisch kastje kijken” ge-
tnakkelijk hun doel voorbij kunnen schieten, en blijkens verschillende studies werden
zaken onderwezen die de leerlingen reeds wisten. Dit onderstreept nog eens dat tele¬
visie-opvoeding niet alleen een zaak is voor deschool. Ook zonder bemoeienis van de
school worden kinderen "televisiewijzer”,een gegeven dat dwingt tot een zorgvuldi¬
ge afweging van de lesstof die op school moet worden behandeld.
De bijdrage van Bouwman handelt over wat eerder de ’’sociologische” stroming
werd genoemd, een benadering die teruggrijpt op de inzichten van theoretici uit de
Frankfurter Schule. In de mediapedagogiek die door de theorieën van Adorno en
Horkheimer is geïnspireerd, ziet Bouwman een paradox. Want hoe legt men het aan
de mediaconsument van de manipulerende en de maatschappelijkestatus quo bevesti¬
gende werking van de ’’cultuurindustrie” te doordringen, als diezelfde cultuurin¬
dustrie ook de touwtjes in handen heeft bij de productie van de leermiddelen die daar¬
bij gebruikt worden? Gelet op het feit dat de vertegenwoordigers van de Frankfurter
Schule er alleszins in geslaagd zijn hun tegendraadse ideeën bij gerespecteerde uitge¬
vers gepubliceerd te krijgen, lijkt het echter niet uitgesloten dat de geringe hoeveel¬
heid lesmateriaal die uit de ’’kritische” hoek is verschenen vooral te wijten is aan een
gebrek aan kopij en niet aan onwil van uitgeverszijde. De aan Enzensberger ontleende
mediapedagogische benadering biedt een alternatief, zij het dat Bouwman het gepro¬
pageerde ideaal van de "tegenopenbaarheid” als overoptimistisch kenschetst. Bouw¬
man stelt vast dat in de jaren tachtig vrijwel geen kritisch-mediapedagogische initia¬
tieven zijn ontplooid, waaraan hij de suggestie verbindt dat met de crisis van links ook
de kritische mediapedagogiek in het slop is gekomen.
Is volgens de kritische mediapedagogiek de televisiekijker mondig als hij de maat-
schappijbevestigende ideologieachter televisieproducten doorziet, volgens desemio-
logisch geïnspireerde mediapedagogiek is de kijker mondig als hij de ’’taal” beheerst
waarmee televisieprogramma’s worden geconstrueerd. Van Driel en Klinkenberg
zetten de theoretische achtergronden van de semiologische aanpak uiteen, en bespre¬
ken enkele voorbeelden van semiologisch geïnspireerde media-opvoedingsprojecten.
Evenals bij initiatieven uit de kritische mediapedagogiek, blijkt zelden of nooit onder-

/ zoek naar de effecten van semiologische projecten te zijn gedaan.
In de twee volgende bijdragen wordt aandacht besteed aan de schriftelijke media, met
name het boek en de krant. Terwijl bij veel televisie-opvoedingsprojecten één van de
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doelen is dat kinderen minder gaan kijken, hebben projecten gericht op boek en krant
vaak als eerste doel dat kinderen er vaker gebruik van maken. Blijkens de eerder
besproken bijdrage van Van Lil en Vooijs sluiten leesbevordingsinitiatieven naadloos
aan bij wat ouders voor wenselijk houden. Kinderen uit het voortgezet onderwijs
besteden volgens ongeveer de helft van de ouders te weinig tijd aan het lezen van boe¬
ken en kranten. Duijx en Verdaasdonk bespreken de bijdragen die het gezin, de
school, de bibliotheek en de media aan het bevorderen van het lezen van boeken leve¬
ren. Zij wijzen er op dat de visieop het boek sterk gebonden is aan desubcultuur waar¬
in het kind zich beweegt, een gegeven waarmee in de huidige leesbevorderingsprojec-
ten onvoldoende rekening wordt gehouden.
De bijdrage van Linden handelt over de bijdragen die het gezin, de school en de dag¬
bladpers zelf aan de opvoeding van kinderen tot kritisch kranteconsument leveren.
Linden bespreekt de krante-educatie van dejeugd tot 16jaar; de wijze waarop ’’oude¬
re jongeren” voor de krant kunnen worden geïnteresseerd, kwam op het onlangs
door het Cebuco georganiseerde symposium ’’Jongeren en de krant” aan de orde.
Blijkens de bijdrage van Linden is het krantegebruik van dejeugd nogal marginaal en
laten de inspanningen van gezin en school om daarin verandering te brengen nog veel
te wensen over. Een nog somberder toekomst wordt voorzien als het plan wordt
doorgevoerd om uit het leerplan van de toekomstige middenschool het vak maat¬
schappijleer te schrappen. Linden doet een reeks aanbevelingen die moeten voorko¬
men dat de krante-educatie inderdaad de Assepoester van de media-opvoeding
wordt.
Wat ook veel te wensen overlaat is het onderzoek naar de media-opvoeding. In hun
slotbijdrage werpen Van der Voort en Vooijseen reeks vragen op die nader onderzoek
verdienen. Vragen bedenken is niet moeilijk: a fool may ask more questions in an hour
than a wise man can answer in seven years. Maar het zou geen kwaad kunnen als in de
nabije toekomst getracht wordt althans op enkele van de belangrijkste vragen een be¬
gin van een antwoord te vinden.
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Jan van Lil

Het mediagebruik van drie- tot en met
zestienjarigen: een tijdsbestedingsonderzoek^

Op basis van cen tijdbcstedingsonderzock (aangcvuld met mondelinge interviews) bij een repre¬
sentatieve steekproef van 3- t/m 16-jarigen (N = 1109) wordt het mediagebruik te midden van
andere activiteiten in kaart gebracht. Het deel van de vrije tijd dat aan media wordt besteed, blijkt
met stijgende leeftijd sterk toe te nemen: van 16% bij kleuters en 24% bij lagcrc-school-kindc-
ren tot 37% bij de groep van 12-16 jaar. Voor deze stijging is vooral de toename van het televi¬
siegebruik en, zij het voor het eerst vanaf 12 jaar, van het luisteren naar radio en cassettes verant¬
woordelijk. Dejeugd tot 12 jaar besteedt meer tijd aan spelen dan aan alle media samen. Kinderen
uit lagere sociale milieus zijn de meest intensieve gebruikers van de audiovisuele media. Vergele¬
ken met meisjes kijken jongens relatief veel televisie, terwijl meisjes verhoudingsgewijs meer tijd
voor het luisteren naar radio en cassettes en het lezen van boeken uittrekken.

Over de plaats die de elektronische media, en met name de televisie, in het
vrijetijdsgedrag van de jeugd innemen, bestaan veel misverstanden. Vaak
wordt gedacht dat de huidige’’televisiegeneratic” door het toegenomen tele¬
visiegebruik nog maar nauwelijks aan andersoortige (en vaak hoger gewaar¬
deerde) activiteiten toekomt. Sprekend over dejeugd uit de Verenigde Staten
poneert Postman (1982) zelfs de stelling dat onder invloed van de beeldcul¬
tuur het spelende kind zou verdwijnen. Ook in ons land leven bij veel leken en
soms ook deskundigen overtrokken ideeën over de tijd die kinderen met tele¬
visie kijken zoek brengen. Zo stelt de Nederlandse bewerker van het boek
'’Beeldbuiskinderen” (Greenfield, 1986) dat het antwoord op de vraag wat
een kind het liefst doet meestal zal luiden: ’’Televisie kijken.” Zoals zal blij¬
ken, luidt het meest waarschijnlijke antwoord anders. De kans is groter dat
een kind zegt: ’’Spelen”, of-als het ouder dan 10 jaar is: ’’Sporten.”
De tijd die kinderen in de leeftijd van 3 t/m 16jaar aan televisie kijken en radio
luisteren besteden, is redelijk goed bekend. Via de kwartaal-bulletins van het
Continu Kijk-Onderzoek van de afdeling Kijk- en Luisteronderzoek van de
NOS wordt periodiek gerapporteerd over de hoeveelheid tijd die kinderen,
uitgesplitst naar achtergrondvariabelen, aan televisie kijken en radio luisteren
besteden.
Andere bronnen-Teleac (1988), het NOJ (1987) en het SCP (1986)- bestrij¬
ken een breder mediabereik. Het onderzoek van Teleac (1988) en SCP (1986)
heeft echter alleen betrekking op het mediagebruik van 12-jarigen en oude-

* Dit artikel berust op data uit een onderzoek i.o.v. WVC, de Stichting voor het Kind en de NOS, afd. KLO
(Van Lil, 1988).



VAN LIL: MEDIAGEBRUIK VAN DEJEUGD 11

ren. In het 2-jaarlijkse NOJ-onderzoek worden wel jongere kinderen in het
onderzoek betrokken, maar hierin wordt uitsluitend gebruik gemaakt van
mondelinge tijdschattingen in termen van frequenties, zodat geen indicaties
voor de aan de diverse media bestede tijd worden verkregen. Met name over
kinderen van de basisschoolleeftijd geeft geen van de beschikbare bronnen
inzicht in het totale mediagebruik, waaronder naast het gebruik van radio en
televisie tevens het lezen van de gedrukte media en het gebruik van enkele
’’kleine” media moet worden verstaan. Ook is uit de voorhanden zijnde ge¬
gevens niet af te leiden hoe het mediagebruik zich verhoudt tot de overige in¬
vullingen van de vrije tijd; ook dit is uitsluitend bij 12-jarigen en ouderen on¬
derzocht.
In dit artikel wordt op basis van tijdbestedingsonderzock, aangevuld met ge¬
gevens verkregen uit mondelinge ondervragingen bij een representatieve
steekproef van jeugdigen van 3 t/m lójaar nagegaan:
a) wat het aandeel is van het mediagebruik in het totale vrijetijdsgedrag;
b) hoeveel tijd besteed wordt aan telcvisie/video kijken, luisteren naar radio

en cassettes, lezen, en computergebruik;
c) hoe de tijd besteed aan deze media zich met leeftijd ontwikkelt en welke sa¬

menhangen er zijn met geslacht en sociaal milieu;
d) de typen programma’s waaraan kinderen bij radio en televisiede voorkeur

geven en de doeleinden waarvoor computers worden gebruikt;
e) het bezit van kijk- en luisterapparatuur en gedrukte media.

Methode

De gegevens werden verzameld bij een landelijke representatieve steekproef
van kinderen in de leeftijd van 3 t/m 1ójaar (N = 1109). Er werd een tweetal
methoden gehanteerd: dagboekonderzoek en mondelinge interviews. De
kinderen hielden thuis gedurende week 21 van de maand mei 1987 een tijd-
bestedingsdagboekje bij, waarin de volgende activiteiten werden vastgelegd:
- boeken lezen
- stripboeken lezen
- kranten/tijdschriften lezen
- televisie/video kijken
- radio/cassette luisteren
- buiten spelen/zijn
- binnen spelen/zijn
- sport of clubs
- er op uit of op bezoek
- huiswerk maken
- taken in en om het huis
- naar school
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- eten
- slapen
- overige
De tijdbestedingsregistratie vond op kwartierbasis plaats in het tijdvak
6.00-24.00 uur, waarbij ervan werd uitgegaan dat de tijd tussen 00.00-6.00
uur slapend werd doorgebracht. Kinderen van 8 jaar en ouder hielden in be¬
ginsel hun eigen dagboekje bij; bij problemen met invullen mocht een beroep
worden gedaan op ouders of verzorgers. Kinderen van 7 jaar en jonger vul¬
den hun dagboekje samen met een ouder of verzorger in. Uit experimenteel
onderzoek blijkt dat kinderen in de leeftijd van 8 jaar en ouder voldoende in
staat zijn om een dagboek op correcte wijze bij te houden (De Bock & Van Lil,
1976; Van Lil, 1976).
De kijktijd is de som van de kwartieren die het kind in de betreffende week
met televisie en video kijken doorbracht. De tijd besteed aan de overige in het
dagboek genoemde media is op een soortgelijke wijze berekend. Naast tijd—
bestedingsgegevens zijn de achtergrondvariabelen leeftijd, geslacht en het
milieu van de kinderen (opleiding van de hoofdkostwinner) in het onderzoek
betrokken. Deze gegevens werden verkregen uit mondelinge interviews,
welke met ouders en kinderen in de periode van 25 mei tot en met 24 juni
1987 werden gehouden.
Omdat het tijdbestedingsonderzoek slechts op één week betrekking heeft,
zijn de gevonden tijdbestedingsgegevens niet persé representatief voor het
gemiddelde activiteitenpatroon dat kinderen door het gehelejaar heen verto¬
nen. Met name van televisie kijken is bekend dat de tijd die eraan wordt
besteed sterk wisselt met de seizoenen. In het eerste kwartaal (winter) wordt
het meest gekeken, in het derde kwartaal (zomer) het minst (zie tabel 1). In het
tweede kwartaal, waarin de mcetweek van het huidige tijdsbestedingsonder-
zoek viel, is de kijktijd iets lager dan de gemiddelde kijktijd over het gehele
jaar. In de meetweek deden zich geen bijzondere weersomstandigheden voor
(KNMI 1988, schriftelijke mededeling). Ook was het programma-aanbod
’’normaal” te noemen, in die zin dat er van bijzondere evenementen (blijkens
omroepgidsen uit de betreffende periode) geen sprake was.

Tabel 1. Gemiddelde kijktijd drie- t/m elfjarigen in minuten per dag; periode 1980 t/m
1986 (Ned. 1 +2)

1980 1981 1982 1983 1984 1985 1986

1e kwartaal 68 69 59 57 65 68 75
2e kwartaal 40 42 39 43 42 40 42
3e kwartaal 32 32 31 30 30 34 31
4e kwartaal 60 59 52 57 54 62 52
Gemiddeld 50 51 45 47 48 51 52

Bron; NOS (1987a).
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Tijdbestedingsondcrzoek gedurende een beperkte periode heeft weliswaar
als bezwaar dat het geen volledig representatief beeld geeft van de tijd die kin¬
deren door het gehele jaar aan vrijetijdsactiviteiten besteden, maar de metho¬
de heeft ook een aantal voordelen. Vanwege het feit dat de methode tot me¬
tingen op rationiveau leidt, kunnen precieze uitspraken gedaan worden over
hoe de tijdsinvestering in de verschillende bezigheden zich onderling ver¬
houdt. Daarnaast geeft tijdbestedingsondcrzoek de mogelijkheid om het me¬
diagebruik te bezien in relatie tot deoverige activiteiten van het kind. Boven¬
dien bestaat in vergelijking met dagboekonderzock waarin alleen het televisie
kijken wordt geregistreerd,een geringere kans dat overschatting veroorzaakt
door sociale wenselijkheid optreedt, omdat kinderen niet weten dat de on¬
derzoeker speciaal in het mediumgedrag is geïnteresseerd (Vooijs, Van der
Voort & Beentjes, 1987).

Aandeel mediagebruik in vrije tijdsbesteding

Feitelijk Mediagebruik
Onder ’’vrije tijd” wordt hier verstaan de tijd besteed aan onverplichte activi¬
teiten. Niet ontkoombare activiteiten zoals slapen, naar school gaan en eten
vallen derhalve niet onder het begrip’’vrije tijd”. Omdat ook de’’taken in/om
huis” en de categorie ’’huiswerk” niet echt als vrijblijvend zijn te beschou¬
wen, worden ook deze activiteiten niet tot de vrije tijd gerekend. In figuur 1 is
weergegeven hoeveel procent van de totale vrije tijd aan elk van de vrijetijds¬
activiteiten wordt besteed. De figuur laat zien dat televisie/video kijken bij de
3- t/m 16-jarigcn niet de hoofdbezigheid is die de meeste tijd opeist. Voor
jongere kinderen (tot en met de lagcre-school-leeftijd) is spelen de hoofdbe¬
zigheid. Oudere kinderen (VO-leerlingen) besteden de meeste tijd binnen de
categorie’’overigeactiviteiten”, waaronder voornamelijk ongestructureerde
activiteiten zoals ’’hangen” en ’’niets doen” vallen.
Tabel 2 laat zien welk deel van de vrije tijd, uitgedrukt in procenten, door de
onderzochte kinderen met media wordt doorgebracht. Het procentuele aan¬
deel van het mediagebruik in het totale vrijetijdsgedrag blijkt met klimmende
leeftijd zeer sterk toe te nemen, van 16% bij de kleuters tot 37% bij de kinde¬
ren uit het vervolgonderwijs. De procentuele stijging van het totale mediage¬
bruik wordt niet veroorzaakt doordat de oudere kinderen over minder vrije
tijd beschikken, want de totale vrije tijd is voor elk van de leeftijdsgroepen na¬
genoeg even groot (respectievelijk: 480, 472, 490 en 492 min. per dag). Wel¬
iswaar hebben oudere kinderen meer verplichtingen in de vorm van huis¬
werk en taken in en om het huis, maar het verlies aan vrije tijd dat hieruit
voortvloeit wordt volledig gecompenseerd door later naar bed te gaan. De
percentuele tijd besteed aan de media samen wijkt niet sterk af van de uit¬
komsten van eerdere onderzoekingen. Het SCP-ondcrzoek (SCP, 1986)
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Fig 1
PROCENTUELE VERDELING TIJDBESTEDING NAAR LEEFTIJD

WEEK 21 1087

leeftijd in jaren
KLO 1980

komt voor 12- tot 19-jarigen op 38%, terwijl in het huidige onderzoek voor
de groep van 12 - 16 jaar een percentage van 37 wordt gevonden. Een groter
verschil doet zich voor tussen de hier gepresenteerde resultaten en de uit¬
komsten van het Duitse onderzoek van Schmidbauer en Löhr (1985). Vol¬
gens het huidige onderzoek besteden lagere-school-kinderen (6 - 12 jaar)
24% van hun vrije tijd aan media, een percentage dat in het Duitse onderzoek
op 34 uitkwam. Vermoedelijk is in het Duitse onderzoek een andere definitie
van radio/cassette-bcluistering gehanteerd, want zij komen op 9% voor deze
activiteit (tegenover slechts 2% in het huidige onderzoek). De gevonden stij¬
ging met leeftijd van het mediumgebruik wordt vooral ingegeven door een
toename van het TV kijken en - vanaf 12 jaar - het beluisteren van radio en
cassettes.

Tabel 2. Tijd besteed aan media in procenten van de totale vrije tijd

Medium

Leeftijd

3-5 6-8 9-11 12-16

Gedrukte media 3 5 6 6
Televisie/video 12 14 19 24
Radio/cassette 2 2 2 7
Totaal mediagebruik 16 21 27 37
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Meest Geliefde Activiteiten
In het mondelinge interview is kinderen gevraagd welke activiteit zij in de
vrije tijd het liefst doen (zie tabel 3). Uit de keuze van de meest favoriete acti¬
viteit van kinderen blijkt opnieuw dat TV kijken niet de meest dominante
plaats in het activiteitenpatroon van kinderen inneemt. Voor kleuters en kin¬
deren uit de laagste klassen van de lagere school is "spelen” veruit favoriet,
terwijl bij de oudere kinderen ’’sportbeoefening” nummer één staat.

Tabel 3. De vier meest geliefde activiteiten, percentage kinderen dat deze activiteiten het
liefst beoefent

Leeftijds¬
groep

Binnen spelen/
Buiten spelen

Sportbe¬
oefening

TV-k'jken Lezen

3- 5 jaar 63 5 10 3
6 - 8 jaar 44 18 13 7
9-11 jaar 30 30 18 8

12-16 jaar 12 38 20 10

Kijken

Bezit Kijkapparatuur
Sinds enige tijd is het soms wat duistere begrip ’’medialandschap” ingebur-
gerd. Hiermee wordt bedoeld dat Nederland alseen landkaart ingekleurd kan
worden; niet naar topografische kenmerken, maar naar bezit en gebruik van
audiovisuele apparatuur. In die zin verstaan, vertoont het Nederlandse me¬
dialandschap maar weinig witte vlekjes. Slechts in enkele gebieden komt het
nog voor dat mensen om hen moverende redenen niet in het bezit zijn van een
televisie; 98% van de Nederlandse huishoudens heeft een televisie in huis
(NOS, 1988).
In tabel 4 is weergegeven welk deel van de kinderen over eigen kijkappara¬
tuur beschikt. Onder jonge kinderen komt het bezit van een eigen televisie¬
toestel nauwelijks voor, maar vanaf de leeftijd van 9 jaar neemt het eigen tele-

Tabel 4. Percentage kinderen dat over eigen kijkapparatuur beschikt naar leeftijd

Leeftijdsgroep TV-toestel Video Videobanden

3 - 5 jaar 2 - 38
6 - 8 jaar 3 - 25
9-11 jaar 11 1 25

12 - 16 jaar 23 1 28
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visiebezit onder kinderen snel toe, tot 23% bij de onderzochte VO-leer-
lingen.
De videorecorder is in gezinnen met kinderen wat ruimer verspreid dan in
gemiddeldegezinnen. In gezinnen met kinderen in de leeftijd van 3 t/m 16jaar
bezit 43% een video, landelijk is dit percentage op gezinsbasis 37% (NOS,
1988). Een eigen videorecorder is voor bijna geen kind weggelegd. De
meeste kinderen (71%) in gezinnen waar een video aanwezig is, hebben geen
videobanden in eigen bezit. Opvallend hierbij is dat de jongste kinderen va¬
ker in het bezit zijn van één of meerdere videobanden dan oudere kinderen.

Kijktijd
Zoals uit figuur 2 blijkt, neemt de kijktijd met klimmende leeftijd snel toe: van
ongeveer één uur gemiddeld per dag bij kleuters tot bijna twee uur per dag
voor de VO-lcerlingen. Daarnaast vertoont de kijktijd een duidelijke samen¬
hang met sociaal milieu. Naar Hofstede (1988) worden kinderen uit de hoog¬
ste en laagste milieucategorie respectievelijk aangeduid als H- en L-kindercn
en de tussenliggende groepen als H- en L + . L-kindercn kijken gemiddeld 30
minuten meer dan H-kindercn.
Tenslotte geldt dat jongens meer tijd besteden aan telcvisie/video kijken dan
meisjes. Echter tot de leeftijd van 8jaar bestaan er nog nauwelijks verschillen
tussen jongens en meisjes; in de leeftijd van 9 t/m 16 jaar kijken jongens ge¬
middeld 1 13 minuten per dag en meisjes 96 minuten.

Flg 2
QEM. KIJKTIJD <TV * VIDEO) IN MINUTEN PER DAG

NAAR LEEFTIJD EN MILIEU
WEEK 21 1987

3-5 6-® 9-11 12-16 "L" "L+" "H—" ”H"

KLO 1988
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Programmavoorkeuren
Nu we weten hoeveel tijd kinderen per dag besteden aan televisie/video kij¬
ken, wordt de vraag interessant naar welke programma’s hun voorkeur uit¬
gaat, hetgeen via ’’open” vragen is vastgesteld. De door de kinderen genoem¬
de programmatitels zijn gehercodeerd aan de hand van de programmacatego-
rieën-indeling zoals deze standaard door de NOS-afdeling KLO wordt
gebruikt (NOS, 1987c). Voor dejongste kinderen zijn dejeugdprogramma’s
duidelijk favoriet. De overgrote meerderheid van de kinderen (86%) uit de
kleuterklas noemt een jeugdprogramma - vaak een tekenfilm - als leukste
programma. Met het ouder worden daalt dit percentage snel, tot ongeveer
10% bij VO-leerlingen.
Bij de categorie drama is de relatie omgekeerd. Van de kinderen uit de kleu¬
terklas noemt 2% dedramaproductiesalsde leukste programma’s, geleidelijk
oplopend naar meer dan 50% voor kinderen uit het voortgezet onderwijs.
Over alle leeftijden heen worden jeugd- en dramaprogramma’s het meest ge¬
noemd, gevolgd door amusement- en sportprogramma’s. Slechts 3% van de
kinderen noemt informatieve producties als favoriet programma.
De programmavoorkeur hangt sterk samen met de kijktijd van de kinderen.
Van de kinderen die relatief weinig naar de televisie kijken noemt 44% jeugd¬
programma’s als de leuksteen 17% noemt programma’s uit de categorie dra¬
ma. Voor de groep kinderen die relatief veel naar de televisie kijkt, is het beeld
omgekeerd. Van deze kinderen noemt 41% dramaproducties als de leuksteen
20% jeugdprogramma’s.
De kinderen is ook gevraagd waarom ze de door hen genoemde programma’s
leuk vinden. Uit een veelheid van antwoorden vallen twee motieven te destil¬
leren, namelijk ’’humor” en ’’spanning”.

Bioscoopbezoek
Wordt er temidden van de electronische beelden die dagelijks over de kinde¬
ren worden uitgestort, nog wel gebruik gemaakt van een wat ouder massa¬
medium: de bioscoopfilm? Gegevens hierover komen uit de mondelinge in¬
terviews (om het aantal items te beperken is deze activiteit niet in het dag-
boekonderzoek onderscheiden). De bioscoop is weinig populair bij dejeugd.
Voor de lagere-school-jeugd zijn de huidige cijfers vergelijkbaar met onder¬
zoek dat tienjaar geleden werd uitgevoerd. In 1978 gingen de meeste 6- t/m
1 1-jarigen (56%) nooit naar de bioscoop (Van Lil, 1978); voor 1988 is dit
60%.
Hoe ouder de kinderen hoe vaker ze zeggen ”wel eens” naar de bioscoop te
gaan. Van de groep tot 12jaar gaat 18% ”wel eens” naar de bioscoop; bij de
VO-leerlingen is dit percentage verdrievoudigd tot 61. Van de ouders gaat
weinigstimulans uit om hun kinderen naar de bioscoop te krijgen. Bijna drie¬
kwart gaat nooit met hun kinderen naar de bioscoop. Kinderen uit hogere mi-
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lieus gaan vaker met hun ouders naar de bioscoop dan kinderen uit lagere mi¬
lieus.

Luisteren

Bezit geluidsapparatuur
In vrijwel alle Nederlandse gezinnen heeft men de mogelijkheid om via di¬
verse vormen van ontvangstapparatuur naar de radio te luisteren. Witte vlek¬
ken komen als het om radiobezit gaat op de Nederlandse mediakaart niet
voor. Het radiobezit is sinds 1980 onveranderlijk 99% (NOS, 1988). In tabel
5 wordt een overzicht gegeven van het bezit van geluidsapparatuur naar leef¬
tijd. Het eigen bezit van geluidsapparatuur is opmerkelijk hoog, met name
onder de VO-lcerlingen. In die groep heeft een ruime meerderheid een eigen
radio/tuner, stereo-installatie/platenspeler, en een cassettedeck of -recorder.
Vanaf 9 jaar beschikt bijna de helft van de kinderen over een ’’walkman”.
CD-bezit komt echter nauwelijks voor.

Tabel 5. Bezit geluidsapparatuur naar leeftijd in procenten

Leeftijd Radio/
Tuner

Stereo
instal./

platensp.

Cassettedeck/
recorder

Walkman CD

3- 5jr. 11 7 12 11 1
6- 8jr. 32 19 23 25 -
9 - 11 jr. 53 42 46 42

12 - 16 jr. 70 73 65 49 -

Naast deze ’’hardware” zijn de kinderen uiteraard ook in het bezit van ’’soft¬
ware”. Hoe ouder het kind, hoe meer grammofoonplaten het heeft. Voor
kleuters geldt een gemiddelde van 4 platen, terwijl VO-leerlingcn 10 platen
bezitten. Ruim 3/4 van de kinderen heeft één of meerdere geluidscassettes.
Ook eigen cassette-bezit hangt sterk met leeftijd samen. Kleuters hebben ge¬
middeld 4 cassettes en VO-leerlingen 15 cassettes.

Luistertijd
Afgaand op het huidigeonderzoek luisteren kinderen aanzienlijk minder naar
de radio dan volgens de landelijke luisterdichtheidsmeting (NOS, 1987b).
Volgens het huidige onderzoek luisteren kinderen uit de onderzochte leef¬
tijdsgroep gemiddeld per dag ongeveer een kwartier naar de radio of casset¬
tes, terwijl de luisterdichtheidsmeting alleen al voor de radio op vijf kwartier
uitkomt. Deze verschillen in luistertijd laten zich verklaren, doordat in het
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huidige onderzoek alleen het luisteren als primaire of hoofdactiviteit is mee¬
genomen: luisteren als een exclusieve bezigheid, ook wel ’’echt” luisteren ge¬
noemd (Van Lil & Van Meerem, 1983). Bij de landelijke luisterdichtheidsme-
ting wordt daarentegen ook luisteren als secundaire bezigheid meegeteld.
Hierbij wordt de radio/cassette als achtergrond-medium ofals ’’muzikaal be¬
hang” gebruikt.
Zoals figuur 3 laat zien, is de samenhang van leeftijd met de (primaire) luister-
tijd minder eenduidig dan met de kijktijd. Tot 12 jaar luisteren kinderen ge¬
middeld ongeveer 10 minuten per dag naar radioofcassettes. Bij VO-leerlin-
gen zijn deze geluidsmedia duidelijk meer populair; bij deze groep is de
luistertijd drie keer zo groot.

FIO 3
GEM. LUISTERTIJD (RADIO+CASS.) IN MINUTEN PER DAG

NAAR LEEFTIJD EN MILIEU
WEEK 21 1087

De hoeveelheid tijd die kinderen aan primair luisteren besteden is ook afhan¬
kelijk van het milieu der kinderen (zie figuur 3). Hoe lager het milieu, hoe
meer tijd aan primair luisteren wordt besteed. L-kinderen luisteren het meest,
ruim 20 minuten per dag, en H-kinderen het minst, nog geen kwartier.

Gemiddeld luisteren meisjes per dag 5 minuten meer naar radio/cassettes dan
jongens. Bij oudere kinderen is dit verschil groter: in de groep van 9 jaar en
ouder luisteren meisjes 10 minuten langer dan jongens.
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Programmavoorkeur
Voor 6 typen radioprogramma’s is nagevraagd of kinderen er graag naar
luisteren. Demeeste belangstelling gaat uit pop-discomuziek. Bijna negen op
de tien kinderen zegt hiernaar graag te luisteren. Reclame en nieuwsberichten
wordt door ongeveer de helft van de kinderen graag beluisterd; kinder- en
sportprogramma’s door bijna een-derde, en klassieke muziek door één op de
tien. De belangstelling voor pop-discomuziek en nieuwsberichten neemt toe
met de leeftijd, terwijl de belangstelling voor kinderprogramma’s en klassie¬
ke muziek afneemt. De belangstelling voor reclame is in alle leeftijdscatego¬
rieën ongeveer gelijk.

Lezen

Bezit leesmateriaal
Kinderen in de leeftijd van 6 t/m 16 jaar bezitten gemiddeld 32 stripalbums.
Met klimmende leeftijd neemt het bezit van stripboeken toe (zie tabel 6). Dat
geldt ook voor het bezit van boeken, zij het aanzienlijk minder spectaculair.

Tabel 6. Bezit leesmateriaal naar leeftijd

Leeftijd Strips Boeken

6- 8jr. 17,62 22,57
9- 11 jr. 28,54 26,26

12 - 16 jr. 39,50 29.66

Van de kinderen van 6 jaar en ouder bezit 1 op de 25 geen leesboek. Leerlin¬
gen van het LBO nemen in dezeeen bijzondere positie in:2op de 10 LBO-ers
bezit geen enkel leesboek. Leerlingen van het voortgezet onderwijs hebben
de meeste boeken (35) en leerlingen van het LBO de minste (17).
Vrijwel alle kinderen hebben hun boeken niet gekocht, maar cadeau gekre¬
gen. Een andere manier om aan boeken te komen is via de bibliotheek. Vol¬
gens driekwart van de ouders is hun kind lid van een openbare bibliotheek.
De meerderheid van deze kinderen bezoekt een maal per maand of vaker de
openbare bibliotheek. Het bezoeken van de openbare bibliotheek vertoont
een sterke relatie met milieu. Hoe hoger het milieu, hoe vaker de bibliotheek
wordt bezocht.

Leestijd
Door kinderen in de leeftijd van 6 t/m 16 jaar wordt er gemiddeld per dag
ruim 25 minuten aan lezen besteed (zie figuur 4). Ruim de helft, 14 minuten,
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wordt gebruikt voor het lezen van boeken. De leestijd voor boeken neemt
niet met leeftijd toe,en ook de totale leestijd vertoont binnen de leeftijdsgroep
van 6-16jaar nauwelijks groei. De woordconsumptie is dus voor kinderen in
de leeftijd van 6 t/m 16jaar ongeveer gelijk; wel is het dagmenu binnen de on¬
derscheiden leeftijdscategorieën anders samengesteld.

Flg <4

GEM. LEESTIJD IN MIN. PER DAG NAAR LEEFTIJD/TYPE LEKTUUR
WEEK 21 1987

LEGENDA

kronten/tijdschriften
strips

boeken

KLO 1988

Tijdens de lagere-school-periode neemt de tijd besteed aan het lezen van
stripboeken toe; onder VO-leerlingen is echter van een duidelijk verminder¬
de belangstelling voor het stripboek sprake. Het lezen van kranten/tijdschrif-
ten neemt met klimmende leeftijd geleidelijk toe, en krijgt enig volume bij 12
t/m 16-jarigen.
Zoals al in eerder onderzoek werd vastgesteld lezen meisjes meer dan jon¬
gens. Dit geldt met name voor kinderen van 9 jaar en ouder (zie figuur 5). Het
verschil in leestijd tussen de geslachten komt vooral op rekening van het lezen
van boeken. Meisjes besteden hieraan bijna twee maal zoveel tijd als jongens.
Daarentegen besteden jongens weer meer tijd aan het lezen van stripboeken,
zonder dat hun "achterstand” in leestijd hierdoor goed wordt gemaakt. Bij
het lezen van kranten en tijdschriften doen zich geen verschillen tussen de
geslachten voor.
De factor milieu heeft op het leesgedrag minder invloed dan men zou ver-
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wachten. Alleen de tijd besteed aan het lezen van kranten en tijdschriften
neemt met sociaal milieu toe (Van Lil, Vooijs & Van der Voort, 1988).

Flg 5
QEM. LEESTIJD IN MIN. PER DAG NAAR GESLACHT/TYPE LEKTUUR

WEEK 21 1987

Een nieuw medium: de computer

De laatste jaren heeft in de Nederlandse gezinnen naast het nu al traditionele
gebruik van het televisie-beeldscherm een nieuw gebruik van dit scherm zijn
intrede gedaan nl. de combinatie van computer met televisie-beeldscherm.
De informatie met betrekking tot het computerbezit en -gebruik wordt ont¬
leend aan mondelinge interviews.

Computerbezit
Bij 34% van de onderzochte kinderen is thuis een computer aanwezig. Tot en
met de 5de klas ligt het computerbezit onder het gemiddelde. Bij kinderen uit
de 6de klas en VO-leerlingen ligt het computerbezit rond de 40%. Gezins-
computerbezit vertoont een relatie met opleiding van de hoofdkostwinner.
In het algemeen geldt dat het computerbezit het grootst is in de hogere sociale
milieus. Uitgesplitst naar type computer, komt de spelcomputer vaker voor
in lagere milieus, terwijl de personal computer (veel) vaker in hogere milieus
wordt aangetroffen.
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Gebruik computer
De computer wordt door kinderen vooral gebruikt om spelletjes te doen:
93% van de kinderen die thuis een computer hebben, gebruikt het apparaat
voor dit doel. Een kwart (25%) van de kinderen gebruikt de computer om te
programmeren,en8% doet er huiswerk mee. Het programmeren opdecom¬
puter neemt met de leeftijd sterk toe: onder jonge kinderen komt deze ge¬
bruikswijze nauwelijks voor, terwijl bijna 40% van de VO-leerlingen (met
een computer thuis) zegt ”wel eens” te programmeren. De tijd die VO-leer¬
lingen, naar eigen zeggen, achter de computer doorbrengen, is twee keer zo
groot als bij lagere-school-kindcren.

Besluit

Zowel de mediaconsumptie als het mcdiabezit blijken in hoge mate leeftijds-
afhankelijk te zijn. Met klimmende leeftijd wordt een steeds groter deel van
de vrije tijd aan media besteed. Terwijl kleuters nog maar een-zesde deel van
hun vrije tijd met media doorbrengen, is dit bij VO-leerlingen opgelopen tot

bijna 40%. Vooral de audiovisuele media worden door de oudere jeugd in
verhoogde mate gebruikt. Aan televisie kijken wordt de meeste tijd besteed,
en de kijktijd neemt met leeftijd lineair toe. Bioscoopbezoek, radio- en com¬
putergebruik zijn in het activiteitenpatroon van VO-leerlingen aanzienlijk
belangrijker dan voor jongere kinderen. Alleen de gedrukte media mogen
zich, met uitzondering van de krant en tijdschriften, niet in een groeiende
aandacht bij de ouderejeugd verheugen.
De zwaarste gebruikers van de audiovisuele media treft men aan in de lagere
sociale milieus, waarin met name relatief veel tijd aan televisie kijken en het
beluisteren van radio/cassettes wordt besteed. Daarnaast is het mediumge-
drag voor een deel geslachtsbepaald. De pikturale media (televisie en strips)
worden meer door jongens gebruikt, terwijl de meer verbaal georiënteerde
media (radio en boek) zich in een grotere belangstelling van meisjes mogen
verheugen.
De gevonden samenhangen tussen mediagedrag en achtergrondvariabelen
gelden niet slechts voor de gekozen meetperiode, maar zullen ook in andere
tijdvakken worden aangetroffen. Wel is het zo dat de in het onderzoek ge¬
vonden gemiddelde tijd die aan de verschillende media-activiteiten wordt
besteed, niet zonder meer naar andere meetmomenten dan de onderzochte
gegeneraliseerd mag worden. Het verdient aanbeveling het tijdbestedings-
onderzoek onder jeugdigen een periodiek karakter te geven zodat alle seizoe¬
nen bestreken worden.
Wat kan nu op basis van het aangetroffen mediagedrag omtrent de media-op-
voeding worden gezegd? Voor zover media-opvoeding beoogt de omgang
met media te stimuleren, dient primair aan de gedrukte media te worden ge-
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dacht. Aan deze media wordt door kinderen relatief weinig tijd besteed, en na
het achtste jaar is ”de groei eruit”. Met de introductie van de computer, die
thans reeds in een-derde van de huishoudens aanwezig is, dient zich een
nieuw aandachtsveld voor de media-opvoeding aan. Het beoefenen van
computerspelletjes behoeft geen stimulans - die worden sowieso wel opge¬
pakt -, maar aan serieuzere gebruikswijzen van de computer kunnen media-
opvoeders een bijdrage leveren.
Aan de radio valt voor de media-opvoeders weinig eer te behalen. Dit medi¬
um wordt door kinderen vooral gebruikt als vermaaksinstrument en als ’’au¬
ditief behang”. De televisie vormt voor de media-opvoeding een grotere uit¬
daging. Ongeveer 70% van de totale mediatijd wordt aan dit medium
besteed. Hoewel informatieve programma’s zeker aandacht verdienen, is dit
niet een categorie die zich in een grote belangstelling van de jeugd mag ver¬
heugen. Een belangrijk deel van hun informatie over de werkelijkheid ontle¬
nen kinderen aan drama- en amusementsproducties, programmasoorten
waar veel en graag naar gekeken wordt, vooral door de ouderejeugd. Een be¬
langrijk doel van televisic-opvoeding is dan ook kinderen te leren dit type
aanbod kritisch op waarde te schatten. Daarnaast kan de telcvisie-opvoeding
gericht zijn op de bevordering van een qua programmasoorten meer even¬
wichtig samengesteld televisicmenu.
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1109) charts the use of communication media in relation to other activities. The proportion of
leisure time that children spend with media appears to increase strongly with age: 16% for pre¬
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Jan W. Ketzer, Harrie Swinkels & Marcel W. Vooijs

Media-educatie in de Nederlandse praktijk

In dit artikel wordt geïnventariseerd wat er in Nederland aan inedia-opvoeding met betrekking
tot film en televisie wordt gedaan. De historische ontwikkeling van de media-opvoeding in Ne¬
derland wordt beknopt geschetst. Vervolgens wordt beschreven wat er op dit moment binnen
en buiten het onderwijs aan media-opvoeding wordt gedaan. Aanbevolen wordt media-opvoe¬
ding als een verplicht onderdeel in het leerplan van het basis- en algemeen voortgezet onderwijs
op te nemen. Tevens is er behoefte aan meer lesmateriaal dat direct kan worden toegepast en
proefondervindelijk is ontwikkeld.

Het hier verschafte overzicht van wat er in Nederland aan media-opvoeding
wordt gedaan, heeft alleen betrekking op de initiatieven die gericht zijn op de
audiovisuele media, en met name film en televisie. De radio blijft buiten
beeld, omdat hieraan in de praktijk weinig tot niets wordt gedaan. De media-
educatie gericht op de schriftclijke media komt elders in dit themanummer
aan bod: de krant in de bijdrage van Linden en het bevorderen van het lezen
van boeken in het artikel van Duijx en Verdaasdonk.
Ter kenschetsing van de onderscheiden accenten die bij de invulling van me-
dia-opvoedkundige projecten worden gelegd, bedienen we ons van de type¬
ring van Minkkinen (1979). In haar verkenning van de denkbeelden die in
verschillende landen omtrent media-educatie bestaan, concludeert zij dat een
viertal hoofdbenaderingen kunnen worden onderscheiden:
(a) ethische aanpak (waarin het accent ligt op het leren bezien van mediapro-

dukten aan de hand van zedelijke maatstaven);
(b) esthetische aanpak (leren waarderen van mediaprodukten als kunstuiting);
(c) sociale aanpak (leren doorzien van mediaprodukten naar achtergronden,

inhoud, bedoeling en sociale consequenties);
(d) communicatieve aanpak (leren begrijpen van de audio-visuele ’’taal” en le¬

ren zichzelf via de media uit te drukken).
De onderscheiden vier benaderingen zijn geenszins onverenigbaar. Integen¬
deel, in haar leerplanmodel probeert Minkkinen juist de vier benaderingen in
één homogeen kader te verenigen.

Kleine geschiedenis

De geschiedenis van de media-opvoeding gaat terug tot de eerste decennia
van onze eeuw, toen de film opkwam (Kruger, 1981a). Nadat tijdens de Eer¬
ste Wereldoorlog de propagandistische macht van het medium wasgebleken,
werd de film door velen gezien als een bedreiging waartegen de jeugd be-
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schermd moest worden. Niet voor niets droeg de Bioscoopwet uit 1926 de ti¬
tel ”Wet tot bestrijding van de zedelijke en maatschappelijke gevaren van de
bioscoop”. Ook diverse in de dertiger jaren verschenen pauselijke encyclie¬
ken benadrukten dat films dejeugd tot het kwaad kunnen aansporen. Echter,
in ’’goede” handen kon de film juist dienstbaar worden gemaakt aan de pro¬
paganda van christelijke ideeën. Met dit doel werd nog voor de Tweede We¬
reldoorlog de Katholieke Filmactie (KFA) opgericht, een organisatie die zich
bezighield met het nakeuren van films, het schrijven van kritieken in de ka¬
tholieke persen de distributie van ’’goede” films. Kort na deTweede Wereld¬
oorlog werden van hervormde en gereformeerde zijde soortgelijke organisa¬
ties in het leven geroepen (Luijendijk & Van der Vliet, 1982). Deze initiatie¬
ven waren protectionistisch en ethisch geïnspireerd. Echter, tezelfdertijd
waren er ook positieve geluiden over de film te vernemen, en benadrukten
sommigen de film als kunstvorm (esthetische benadering).
Mede door het sterk gegroeide filmaanbod begon men rond 1950 te twijfelen
aan een aanpak gericht op de distributie van ’’verantwoorde films”. Het ac¬
cent werd van de distributie verlegd naar de consumptie van films, waarbij
het doel was jongeren te leren een verantwoorde keuze uit het aanbod van
films te maken. Uit deze tijd stamt de oprichting van het Instituut Film en
Jeugd (1948), dat zich bezig ging houden met onderzoek naar de invloed van
films en filmopvoeding. De media-educatie was nog steeds sterk ethisch van
aard. De favoriete methode was de filmvoorstelling met gesprekken na af¬
loop. Maar er was ook toenemende aandacht voor deesthetische aspecten van
film.
In het midden van de vijftiger jaren werd de kunstzinnige kant van film op de
voorgrond gesteld. In die tijd werden in het voortgezet onderwijs her en der
”filmkunde”-lessen gegeven, waarbij films van hoge kunstzinnige kwaliteit
werden vertoond.
In het begin van de jaren zestig introduceerde Peters vanuit de semiologie
nieuwe ideeën over filmopvoeding (Peters, 1961). Niet alleen de kunstzinni¬
ge aspecten en de wijze waarop het onderwerp was behandeld werden be¬
langrijk geacht, maar ook de manier waarop in films via de taal van beeld en
geluid betekenissen worden overgedragen. Het zelf maken van mediapro-
dukten werd gezien als een belangrijke methode om de noodzakelijke inzich¬
ten in de media te verwerven. Daarmee werd naast een esthetische ook een
communicatieve aanpak binnen de media-opvoeding gepropageerd.
Met de ontwikkeling van de goedkope 8-mm (film)camera groeide in de
tweede helft van de jaren zestig de praktijk van zelf films maken in zowel het
onderwijs als het vormingswerk. Dit werd gestimuleerd door het Instituut
Film en Jeugd (IFJ), dat filmexpressiemcthodes uit Engeland introduceerde.
De tweede stimulans kwam van een experiment uit 1972 van het IFJ, het
NIAM en de Stichting Amateurfotografie: 24 scholen en vormingscentra
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voerden gedurende één jaar filmprojecten uit (IFJ, 1973). Het zelf maken van
films had niet alleen pedagogisch-didactische betekenis, maar paste ook in de
tendens tot ’’vermaatschappelijking” van de school die erop was gericht de
werkelijkheid van buiten de school binnen de schoolmuren te halen.

Intussen was de televisie in hoog tempo opgekomen, waarna de filmeducatie
geleidelijk werd uitgebreid met televisie-educatie. Er ontstond aandacht
voor de massacommunicatieve aspecten van de televisie: de invloed van dit
medium, kijkgewoonten, programmasoorten, de ”TV-industrie” en het om¬
roepbestel. Hierdoor ontstond meer aandacht voor wat Minkkinen (1979) de
sociale benadering noemt. In educatieve kringen overheerste aanvankelijk
ook ten aanzien van de televisie een negatieve houding. Deze bezorgde hou¬
ding kreeg in de zestiger en zeventigerjaren voedsel van de kritische theorie
van de Frankfurter Schule (Weijers, 1981a en 1981b). Deop esthetiek gerich¬
te filmvorming kwam op de achtergrond, en in plaats daarvan ontstond de
sociaal gerichte kritische mediapedagogiek (zie de bijdrage van Bouwman,
dit nummer). Doel was de mediaconsument inzicht te geven in de maatschap¬
pelijke functies van de media en de rol die media vervullen bij het in-stand-
houden van de maatschappij. Ook het produktieve mediagebruik kwam in
deze periode onder invloed van de kritische theorie. De ideeën van Enzens¬
berger (1970) over het emancipatorisch mediagebruik vonden echter binnen
het reguliere onderwijs weinig weerklank. In het vormingswerk was de in¬
vloed groter, en werd de camera en videorecorder een middel om de deelne¬
mers aan vormingsactiviteiten via eigen produkties bewust te maken van de
eigen maatschappelijk bepaalde situatie.

Inmiddels is deze gekleurde visie op media-opvoeding verschoven naar een
minder vooringenomen standpunt over media. In het huidige Nederlandse
onderwijs wordt media-opvoeding vaak als een integraal onderdeel van de
audiovisuele vorming gezien. In audiovisuele vorming overheerst een com¬
municatieve aanpak van media-opvoeding (Kruger, 1981b). Het doel is drie¬
ledig: (a) het verwerven van inzicht in de ’’taal” van beeld en geluid; (b) leren
zelf audiovisuele produkties te maken, en (c) het verwerven van inzicht in de
werking van de massamedia inclusief de vorming tot bewuste en kritische
massamediaconsumenten. De gedachte is dat de theoretische kennis die via
onderwijs in de taal van beeld en geluid, en de praktische kennisdie via het zelf
samenstellen van audiovisuele produkties wordt verworven, tegelijkertijd
het inzicht in de produkten van de massamedia bevordert. Zowel binnen als
buiten de schoolmuren vinden verspreide initiatieven plaats om media-op¬
voeding te stimuleren. Deze initiatieven worden onderstaand in kaart ge¬
bracht. Daarbij baseren weons medeop een recente inventarisatie van media-
opvoedingsinitiatieven in Nederland (Van der Voort, 1985).
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Buitenschoolse media-opvoeding

Hoewel ouders weinig aan media-opvoeding lijken te doen (zie: Van Lil &
Vooijs, dit nummer), zijn tot op heden nog maar enkele initiatieven genomen
om ouders voor media-opvoeding te interesseren. Soms verlopen de initia¬
tieven via de school. Zo is de televisie een gevraagd onderwerp voor ouder¬
avonden op basisscholen. Daarnaast verschenen in de afgelopen jaren enkele
boeken waarin ouders worden aangespoord kinderen bij het televisie kijken
te begeleiden (Greenfield, 1986; Kooyman & Piet, 1979; Levelt, 1981; Ol¬
den, 1984). Soms besteden de media zelf, met name de televisie en op ouders
gerichte tijdschriften, aandacht aan het thema ’’kind en televisie”.
Het project De Kinderkast van de Stichting voor het Kind heeft in de huidige
opzet mede tot doel te bevorderen dat kinderen thuis op een verantwoorde
wijze met media omgaan. Daartoe worden onder meer voorlichtingsbrochu¬
res voor ouders en leerkrachten samengesteld (te verschijnen in 1989). Daar¬
naast stelt dit project zich van de oprichting af aan ten doel het aanbod van
kwaliteits-TV-programma’s voor kinderen te bevorderen. Sinds 1979
wordt tweejaarlijks een prijs voor het beste Nederlandstalige kinderpro¬
gramma toegekend, hetgeen met ingang van 1989 jaarlijks zal geschieden.
Ook heeft De Kinderkast diverse symposia over de Nederlandse kindertele-
visie georganiseerd.
Daarnaast is er nog een aparte organisatie ’’Filmzien”, die ressorteert onder
het Landelijk Ondersteuningspunt Kunstzinnige Vanning (LOKV). Deze organi¬
satie stimuleert de produktie van goede kinderfilms en verspreidt kwaliteits-
films over club- en buurthuizen, jongerencentra en vooral scholen. Tenslotte
zijn er enkeleouderorganisaties die zich inzetten voor een verbetering van het
aanbod, onder meer een groep die ijvert voor een vermindering van het ge-
weldaanbod op de televisie.
In het buitenschoolse educatieve werk met jongeren en volwassenen worden
ook soms media-opvoedingsactiviteiten ondernomen. Dit gebeurt onder an¬
dere door vormingscentra en enkele organisties van levensbeschouwelijke
aard (zoals het Katholiek Mediacentrum en de Nederlandse Hervormde
Jeugdraad). Filmgesprekken, discussies over media, en het onder de aandacht
brengen van waardevolle programma’s, zijn belangrijke methoden. Daar¬
naast ligt een sterk accent op het produktief gebruik van media.

Basisonderwijs

Van een systematische aandacht voor media-opvoeding is in het basisonder¬
wijs geen sprake. Dit ligt gunstiger op scholen waar audiovisuele vorming in
het leerplan is opgenomen. Audiovisuele vorming is geen verplicht curricu¬
lumonderdeel. Ook de onlangs in werking getreden Wet op het Basisonder-
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wijs rekent de audiovisuele vorming niet tot de curriculumonderdelen waar¬
aan elke school aandacht moet geven. Wel laat de wet toe dat binnen de ’’vrije
marge”-uren aan audiovisuele vorming of media-opvoeding wordt gedaan.
Daarnaast heeft audiovisuele vorming een plaats binnen het wel erkende vor-
mingsgebied kunstzinnige vorming. In de SLO-publicatie ”Wat krijgen ze
op de basisschool?” (Ruessink, 1984), wordt dan ook onder het hoofdstuk
’’Kunstzinnige Vorming” een afzonderlijke bespreking aan de doelen en in¬
houd van de audiovisuele vorming gewijd. Volgens Ketzer (1988) zijn thans
ongeveer 750 basisscholen ( = ongeveer 10% van het totale scholenbestand)
op de een of andere manier actief op het gebied van de audiovisuele vorming.
Verschillende initiatieven worden ontplooid om scholen voor media-opvoe¬
ding te interesseren en hen daarbij te ondersteunen. Op plaatselijk of regio¬
naal niveau organiseren de centra voor kunstzinnige vorming projecten
audiovisuele vorming. Ook een deel van de schoolbegeleidingsdiensten en
pedagogische centra probeert tot media-opvoeding aan te sporen. Op lande¬
lijk niveau is het eerder genoemde LOKV actief. In dit ondersteuningspunt is
deStichting Audiovisuele Vorming (voorheen Instituut voor Film enjeugd),
die het denken over audiovisuele vorming sterk heeft bepaald, opgegaan. In
samenwerking met de eveneens landelijk opererende Stichting voor de Leer¬
planontwikkeling (SLO) wordt gestreefd naar een erkenning van audiovi¬
suele vorming in het leerplan en wordt lesmateriaal aangemaakt.
In de periode 1978-1986 heeft het LOKV en de SLO het project Audiovisuele
Vorming in de Basisschool uitgevoerd. Doel van dit project was de opstelling
van een modelleerplan voor het basisonderwijs, waarin suggesties worden
gegeven voor de leerinhouden die in de verschillende jaren aan de orde kun¬
nen worden gesteld. Daarnaast is exemplarisch lesmateriaal ontwikkeld. Re¬
centelijk is het project met een afsluitende publicatie afgerond (Ketzer, 1988).
In een drietal binnenkort te verschijnen bronnenboeken zijn lessuggesties en
werkvormen voor de verschillende leerjaren vermeld.

In het ontwikkelde leerplan wordt een onderscheid gemaakt tussen audiovi¬
suele vorming in de onderbouw (4 tot 6-jarigen), middenbouw (7 tot
9-jarigen) en bovenbouw (10 tot 12-jarigen). In zowel de onder- als midden¬
bouw ligt een sterke nadruk op de instructie in de taal van beeld en geluid en
het zelf maken van audiovisuele produkties. In het voor kleuters ontwikkelde
lesmateriaal wordt vooral gewerkt met foto’s. In de middenbouw wordt het
onderricht in de taal van beeld en geluid voortgezet en verdiept. Aan de orde
komen onder meer de informatieve waarde van beeld en geluid, verhaalstruc¬
turen en de relatie tussen het audio-visuele produkt en de werkelijkheid. In de
bovenbouw ligt de nadruk op massamedia. Ten aanzien van de massamedia
wordt een drietal functies nader verkend: de amusementsfunctie aan de hand
van de televisie, de informatieve functie aan de hand van de krant, en de wer-



KETZER. SWINKELS. V(X>tJS: NEDERLANDSE PRAKTIK 31

vende functie via tijdschriften. Ook in de bovenbouw is het produktief me¬
diagebruik de belangrijkste werkvorm.
Daarnaast worden ook door de media zelf initiatieven tot media-opvoeding
ontplooid. Doorgaans gaat het om kortlopende projecten. Regelmatig zen¬
den omroepen op-zichzelf-staande programma’s uit die in het kader van me¬
dia-opvoeding bruikbaar zijn. Daarnaast zijn de schoolradio, die overigens
medio 1989 ophoudt te bestaan, en de schooltelevisie op dit terrein actief. De
Stichting Nederlandse Schoolradio heeft enkele seizoenen de vijfdelige serie
TV, u>at doe je ermee? uitgezonden. Doel was kinderen bewust te maken van
hun eigen kijkgedrag en de invloed die de televisie op hen heeft. De Neder¬
landse Onderwijs Televisie heeft in de afgelopen jaren voor het basisonder¬
wijs een reeks media-opvoedkundig interessante programma’s uitgezonden.
Daarnaast levert de NOT een bijdrage aan media-opvoeding via haar weke¬
lijkse SchoolTV-Weekjournaal, een nieuwsrubriek die door ongeveer de helft
van alle basisscholen wordt gevolgd. De meest recenteschooltelevisieserieop
het terrein van media-opvoeding is de in samenwerking met de Leidse uni-
versiteit samengestelde serie Anders TV kijken waarin het geweld in films cen¬
traal staat (zie Vooijs & Van der Voort, dit nummer). Ook deze serie is door
een groot aantal scholen gevolgd en bij de eerste uitzending werden 100.000
exemplaren van het leerlingenboekje verkocht. Een vervolgseric over televi¬
sienieuws is in de maak.

Voortgezet Onderwijs

Ondanks de inspanningen van het LOKV is media-opvoeding of de daaraan
verwante audiovisuele vorming evenmin een verplicht onderdeel in het
voortgezet onderwijs. Ook in het onlangs uitgebrachtc WRR-adviesover het
Voortgezet Basisonderwijs blijft de audiovisuele vorming onvermeld (WRR,
1986). In de concept-wet voor het Voortgezet Onderwijs worden wel bin¬
nen de beeldende vorming- naast de traditionele vakken -film en fotografie
als mogelijke vakken genoemd. Voor zover docenten aan mediavorming
willen doen, kunnen zij in de vorm van projecten of binnen het eigen vak aan¬
dacht aan media besteden. Hoe vaak dit gebeurt is niet bekend.
Door het LOKV zijn diverse lespakketten voor het voortgezet onderwijs uit¬
gebracht, onder meer: Gewoon TV, Beeld + Beeld + Beeld = Film en Once upon a
time. Deze pakketten kunnen door docenten zonder veel specifieke media-
kennis worden gebruikt. In de lespakketten wordt vooral aandacht gegeven
aan de ’’geconstrueerdheid” van audiovisuele produkten, de beeldtaal, en het
communicatieproces via beeld en geluid. De lespakketten worden nog
slechtsop bescheiden schaal gebruikt.
Behalve via afzonderlijke projecten kan ook binnen bestaande vakken aan¬
dacht aan media-educatie worden gegeven, waarbij primair aan de vakken
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maatschappijleer, Nederlands en de expressievakken moet worden gedacht
(Swinkels, 1984). Als vanuit een regulier vak aan media-educatie wordt ge¬
daan, zijn de activiteiten doorgaans minder incidenteel.
Het thema ’’massamedia” maakt momenteel deel uit van het experimentele
examenprogramma maatschappijleer. Dit thema staat doorgaans voor 4 tot 6
uur op het programma. Traditioneel wordt binnen het vak maatschappijleer
de meeste aandacht aan dagbladen besteed, en hiervoor is ook het meeste ma¬
teriaal beschikbaar (samengesteld door de Stichting Krant in de Klas en ook
door de Volkskrant). In de schoolboeken wordt meestal een enkele les aan de
massamedia besteed.
Binnen het vakgebied Nederlands zijn de massamedia geen vast onderdeel
van het leerplan. Het hangt van de visie van de docent af of de media aan bod
komen. In een brede visie is taal niet beperkt tot de geschreven en gesproken
taal, maar strekt de taal zich ook uit tot andere communicatievormen, zoals
audiovisuele communicatie. Het ligt voor de hand dat leraren Nederlands
vaak voor een semiologische benadering kiezen (zie ook het artikel van Van
Driel & Klinkenberg, dit nummer). In de praktijk wordt deze benadering nog
weinig toegepast. Docenten zijn nauwelijks of niet opgeleid om aan media-
opvoeding aandacht te geven, en er is nauwelijks geschikt lesmateriaal voor¬
handen. Wel zijn er in recente schoolboeken voor Nederlands steeds vaker
één of meer hoofdstukken over audiovisuelecommunicatieen massamedia te
vinden. Ook zijn er inmiddels enkele thema-publicaties verschenen over de
wijze waarop binnen het vak Nederlands aandacht aan de media kan worden
besteed (Dietze& Klinkenberg, 1987; Klinkenberg, 1982a en 1982b).
Tenslotte kunnen de media ook binnen de expressievakken aan de orde ko¬
men. In hoeverre dit gebeurt hangt opnieuw af van de docent. Voor zover
aandacht aan de media wordt besteed ligt de nadruk op het zich leren uitdruk¬
ken met behulp van audiovisuele media. Daarnaast wordt ook aandacht aan
de esthetische kwaliteiten van mediaprodukten gegeven.

Opleidingen

Net als in het basis- en voortgezet onderwijs zelf, maakt media-opvoeding
slechts incidenteel deel uit van de initiële opleidingen tot onderwijzer of do¬
cent.
Op de PABO is media-opvoeding geen verplicht onderdeel van het leerplan.
Wel is voor de geïnteresseerde docenten een modelleerplan beschikbaar
waarin doelstellingen en inhouden van het vak audiovisuele communicatie
worden omschreven (Peters, 1983). Dit vak omvat de theorie van zowel de
massa- als de audiovisuele communicatie, de praktijk van de audiovisuele
vormgeving alsmedede vakdidactiek en -methodiek. Onlangs is een bijscho-
lingscursus voor PABO-docenten beëindigd. Gedurende twee jaar werden



KETZER. SWINKELS. VOOUS NEDERLANDSE PRAKTIJK 33

docenten intensief bijgeschoold in de inhoud en methodiek van de audiovi¬
suele communicatie, met het doel dit vak zelf te geven. Voor zover de deelne¬
mende docenten nog werkzaam zijn bij een PABO geven zij dit vak ook.
In de lerarenopleidingen (NLO’s) wisselt de aandacht die aan media-opvoe-
ding wordt gegeven. Bij de opleiding tot docent maatschappijleer zijn de
massamedia (als erkend examenonderdeel) een vast thema van de opleiding.
In de opleiding tot docent Nederlands varieert het aanbod van media-onder-
wijs van een kort keuzeblok tot een intensiefjaarprogramma. Hetzelfde geldt
voor deopleidingen in de beeldendevakken TEHATEX.
Vooralsnog is nascholing de belangrijkste mogelijkheid voor leerkrachten
om zich in media-opvoeding bij te scholen. We vermeldden al de bijscho-
lingscursus voor PABO-docenten. Verder verzorgen de lerarenopleidingen
uiteenlopende nascholingscursussen op het terrein van de media en is er de
tweejaarlijkse AVION-bijscholingscursus (Audiovisuele Vorming In het
Onderwijs). Laatstgenoemde cursus wordt met subsidie van WVC aan Cen¬
tra voor Kunstzinnige Vorming op vijf plaatsen in Nederland gegeven. Bin¬
nenkort worden de AVION-cursussen van WVC overgeheveld naar de PA-
BO’s en de lerarenopleidingen.

Besluit

Lessen over media zijn nog lang geen gemeengoed in het Nederlandseonder¬
wijs, niet in het basisonderwijs en evenmin in het voortgezet onderwijs.
Sinds het fenomeen televisie bestaat, doen beleidsverantwoordelijken gere¬
geld uitspraken over het belang van media-opvoeding, maar dit heeft er nog
niet toe geleid dat aan media-opvoeding een vaste plaats wordt toegekend.
Een veel voorkomende misvatting is dat er ’’niets te leren” valt over de me¬
dia, omdat immers iedereen-op den duur- televisie- en andere mediabood¬
schappen kan begrijpen. Daarbij wordt over het hoofd gezien dat het begrij¬
pen van een mediaprodukt iets anders is dan doorzien hoe zo’n produkt is ge¬
construeerd, en wat de ’’boodschap achter de boodschap” is. Ook is er veel
onduidelijkheid over hoe media-opvoeding moet worden gedefinieerd, over
de rol die het onderwijs hierin moet spelen en de methodiek die hierbij moet
worden gevolgd. Andere knelpunten bij de invoering van media-educatic in
het onderwijs zijn de geringe deskundigheid van leerkrachten (omdat men in
de opleidingen tot leraar niet structureel hiervoor wordt opgeleid) en de be¬
perkte begeleiding vanuit schoolbegeleidingsdiensten.
De media-opvoeding moet ons inziens op drie niveaus worden gestimuleerd
en ontwikkeld. Op praktijkniveau moet worden doorgegaan met het ontwik¬
kelen van kwalitatief goed, concreet, en bruikbaar lesmateriaal dat door niet
al te deskundige docenten direct in de klas kan worden toegepast. Deze taak
berust primair bij de instituten in de verzorgingsstructuur van het onderwijs.
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ondersteund door wetenschappelijk onderzoek naar de methodiek en het ef¬
fect van media-opvoeding. Het voorhanden-zijn van concreet lesmateriaal
komt de beeldvorming van media-opvoeding ten goede, en vergroot de kans
op verspreiding van media-educatie in het onderwijs.
Op wetenschappelijk niveau moet de theorievorming met betrekking tot me-
diagedrag en media-opvoeding worden bevorderd. Onder andere is er be¬
hoefte aan onderzoek naar hoe kinderen TV-taal leren, beelden verwerken en
interpreteren en ook aan onderzoek naar de kennis en vaardigheden waarover
een mondige mediagebruiker moet beschikken. Tevens dient meer leerplan-
onderzoek te worden verricht, evenals onderzoek naar de effecten van onder¬
wijsprojecten en methodieken van media-opvoeding.
Op beleidsniveau moeten eindtermen voor media-educatie worden geformu¬
leerd. Die eindtermen kunnen deel uitmaken van een bepaald leergebied of
bestaand vak, afhankelijk van de inhoudelijke verwantschap. Voor het basis¬
onderwijs is de formele vaststelling van eindtermen praktisch voltrokken.
Voor de (voortgezette) basisvorming zijn momenteel commissies bezig met
het formuleren van eindtermen. Hier is het in principe mogelijk om binnen
diverse vakken eindtermen voor media-opvoeding op te nemen. Het is voor¬
alsnog de vraag of de leden van de diverse commissies voldoende gevoelig
zijn voor deargumenten dievoor media-opvoeding pleiten.
Een vermelding van eindtermen voor media-opvoeding betekent een forme¬
le erkenning in het onderwijs. Formele eindtermen geven richting en houvast
aan media-opvoeding. Zij verhogen de kans dat er meer structureel aan leer¬
planontwikkeling en begeleidend onderzoek wordt gedaan en dat, in plaats
van losse initiatieven, de krachten worden gebundeld.
Een heet hangijzer blijft de plaats van media-opvoeding temidden van de an¬
dere vakken. Is media-opvoeding een onderdeel van een vak, een interdisci¬
plinair of multidisciplinair leergebied of een autonoom leergebied? Gevreesd
moet worden dat de vakvertegenwoordigers in de eindtermencommissies,
als ze al aan media-opvoeding denken, de bal zullen doorschuiven naar ande¬
re vakken of leergebieden. Debelangrijkste impulsen voor media-opvoeding
zullen daarom vooralsnog van ’’buiten” het onderwijs moeten komen.
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The article presents an overview of Dutch media education initiatives pertaining to television
and film. The historical development of media education in the Netherlands is briefly sketched.
Then, the present ”in-school” and ”out-of-school” activities concerning media education are
described. It is argued that media education should be an obligatory subject in both the curricula
of primary and secondary schools. In addition, curriculum developers should construct learning
materials that have been tested in the field and that can be used by teachers who are no experts on
the subject.



36

Jan vanLil& Marcel Vooijs

TV-opvoeding in hetgezin

Op basis van mondelinge interviews bij ouders (N = 968)en bij hun kinderen in de leeftijd van 3
t/m 16jaar (N = 1109) werd onderzocht: (a) welke opvattingen ouders huldigen over het televi¬
siegebruik van hun kinderen en de invloeden ervan; (b) wat ouders feitelijk aan tv-opvoeding
doen, en (c) het verband tussen ouderlijke opvattingen en hun tv-opvoedingsgedrag. Het ouder¬
lijke oordeel over de gevolgen van televisie kijken voor het kind is redelijk genuanceerd: ouders
onderkennen de nadelen, maar zien ook de voordelen. In het gezin wordt het meest aan tv-op-
voeding gedaan bij jongere kinderen en in hogere sociale milieus. Ouders volgens wie televisie
een sterk negatieve invloed op kinderen heeft houden meer toezicht op het kijkgedrag, terwijl
ouders die de televisie een grote positieve invloed toedichten vaker met hun kind over de televi¬
sie praten.

Gewild of ongewild, doen alle ouders op een indirecte manier aan televisie-
opvoeding. De kijkgewoonten die ouders er op na houden kunnen model
staan voor het mediumgebruik van het kind. En via de intentionele opvoe¬
ding en de waarden dieouders uitdragen, oefenen zijonontkoombaar invloed
uit op de manier waarop het kind de wereld, en dus ook de wereld op de tele¬
visie, waarneemt en beleeft (Van der Voort, 1982). Daarnaast hebben ouders
de mogelijkheid direkt invloed uit te oefenen op wat het kind met televisie
doet, zowel door in te grijpen in hoe lang kinderen televisie kijken en op wat
zij zien, als door kinderen te helpen bij het begrijpen en beoordelen van de in¬
formatie die via de televisie wordt verstrekt. Door samen met het kind te kij¬
ken en het geziene te bespreken, fungeren de ouders in feite als een primair re¬
ferentiekader waarmee kinderen de tv-informatie kunnen vergelijken (Le¬
mon, 1976).
Blijkens een reeks experimentele studies, waarvan Vooijs (1987) een over¬
zicht geeft, kunnen ouders door mee te kijken, interesse te tonen en uitleg te
geven, het kinderlijke begrip van het vertoonde versterken en de leereffekten
van educatieve programma’s verhogen. Tevens kunnen ouders door tijdens
het kijken het geziene te becommentariëren de houding van kinderen tegen¬
over het vertoonde beïnvloeden, en daarmee ook de uitwerking van de beel¬
den op het gedrag. Zo liet onderzoek zien dat een instemmend commentaar
tijdens een roldoorbrekend programma kinderen positiever ten aanzien van
niet-traditionele sexerollcn stemde (Cordcr-Bolz, 1980), terwijl een afkeu¬
rend commentaar de aantrekkelijkheid van geadverteerde producten (Prasad,
Rao & Sheikh, 1978) en vertoonde agressieve acties (Corder-Bolz, 1980) ver¬
laagde, evenals de agressie die kinderen na afloop van de film vertoonden
(Leyens, Herman & Dunand, 1982). Tenslotte kunnen ouders alleen al door
hun aanwezigheid (Zillman, 1971) of door het maken van relativerende op-
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merkingen (Cantor & Wilson, 1984) de emotionele reactie op angstwekken¬
de beelden terugbrengen.
Hoewel ouderlijke begeleidingsactiviteiten wel degelijk effekt kunnen sorte¬
ren, lijken slechts weinig ouders van die mogelijkheid gebruik te maken.
Amerikaans onderzoek suggereert dat ouders vooral letten op tot hoe laat
kinderen kijken, zonder veel acht te slaan op wat zij zien (Streicher & Bonney,
1974). Slechts een minderheid van de (Amerikaanse) ouders praat met hun
kind over de inhoud van televisieprogramma’s (McLeod, Fitzpatrick, Glynn,
& Fallis, 1982).
Wat er in Nederlandse huisgezinnen aan televisie-opvocding wordt gedaan,
is nauwelijks onderzocht. Het enige onderzoek dat hierover informatie geeft
is een tien jaar geleden onder ouders van lagere-school-kinderen gehouden
onderzoek (Van Lil, 1978). Dit onderzoek laat zien dat, hoewel ongeveer
70% van de ouders zegt het belangrijk te vinden om met de kinderen mee te
kijken, slechts de helft hier daadwerkclijk aan toekomt. Voorts blijkt 30%
van de ouders nooit met hun kinderen over televisieprogramma’s te praten.
Met name laag opgeleideouders praten zelden met het kind over televisiepro¬
gramma’s, een bevinding die ook uit enkele Amerikaanse studies (Blood,
1961; Bower, 1973) naar voren komt, zij het dat soms ook geen verband tus¬
sen meepraten en sociaal milieu is gevonden (Gross & Walsh, 1980).
Ook is weinig bekend over de opvattingen van Nederlandse ouders over de
rol die televisie in de socialisatie van kinderen speelt. Comstock et al. (1978)
vermoeden, dat de mate waarin ouders bezorgd zijn over de invloed van tele¬
visie op kinderen de belangrijkste voorspeller is van het televisie-opvoe-
dingsgedrag van ouders. Voor informatie over de denkbeelden van Neder¬
landse ouders is men opnieuw op het reeds eerder genoemde onderzoek van
Van Lil (1978) aangewezen. Blijkens deze studie denken ouders veelal ge¬
nuanceerd over de rol die televisie in het kinderleven speelt: de meeste ouders
zien tegelijkertijd positieve (bijv.: blikverruiming) en negatieve consequen¬
ties (bijv.: afstomping). Het grootste bezwaar hebben ouders tegen geweld-
beelden op de televisie, een bezwaar dat volgens een onderzoek van Van der
Voort & Vooijs (1980) vooral op het gedramatiseerde geweld (en niet het
’Journaal’-geweld) betrekking heeft.
Slechts in één onderzoek is nagegaan of de opvattingen die ouders over de in¬
vloed van televisie huldigen inderdaad van invloed zijn op hun televisie-op-
voedingsgedrag (Bybee, Robinson & Turow, 1982). Dit onderzoek werd
uitgevoerd bij een selecte groep van ouders (200 Amerikaanse massacommu-
nicatiewetenschappers) met kinderen van 18 jaar en jonger. Ook in de ogen
van deze ouders was de televisie tegelijkertijd ’’good and bad” voor kinderen.
De wetenschappers die een sterk negatieve invloed aan de televisie toeken¬
den, waren sterker geneigd het televisie kijken van hun kinderen aan banden
te leggen (’’restrictive guidance”). Tevensspraken dezeouders vaker met hun
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kinderen over televisie-inhoudcn (’’evaluative guidance”), maar dat gold ook
en zelfs sterker voor de ouders die een grote positieve invloed aan de televisie
toekenden.
De huidige studie heeft een drieledig doel. Evenals in de eerdere studie van
Van Lil (1978) gaan we na (a) welkeopvattingen ouders huldigen over het te¬
levisiegebruik van hun kinderen en de invloeden die van dat gebruik uit kun¬
nen gaan, en (b) wat ouders feitelijk aan televisie-opvoeding doen. Tevens
onderzoeken we (c) in hoeverre de opvattingen van ouders over ’’kind en te¬
levisie” samenhangen met hun televisie-opvoedingsgedrag. Terwijl Van Lils
eerdere studie werd uitgevoerd bij ouders van kinderen van 6-12 jaar, heeft
de huidige studie betrekking op een breder samengestelde groep, namelijk
ouders van kinderen die in leeftijd uiteenlopen van 3 tot en met 16 jaar.

Methode

De geanalyseerde gegevens zijn ontleend aan hetzelfde onderzoek waaruit in
de eerdere bijdrage van Van Lil (dit nummer) geput werd (Van Lil, 1988). Be¬
halve een tijdbestedingsonderzoek en mondelinge interviews onder jongeren
van 3-16 jaar (N = 1 109) omvatte dit onderzoek mondelinge interviews af-
genomen bij de ouders van de in de steekproef opgenomen jongeren (N =
968).
In de mondelinge interviews zijn de ouders ondervraagd over de denkbeel¬
den die zij huldigen met de betrekking tot de hoeveelheid tijd die kinderen
aan televisie kijken (en andere media) besteden, de (on)geschiktheid van tele¬
visieprogramma’s voor kinderen en de positieve en negatieve invloeden die
zij aan de televisie toekennen. Daarnaast is nagevraagd in hoeverre ouders
toezicht houden op het kijkgedrag van het kind en met hun kind kijken naar
en praten over televisieprogramma’s.
Bij de analyse van het verband tussen de opvattingen van ouders en hun tele¬
visie-opvoedingsgedrag worden enkele groepen van vragen in somscores
samengevat. Evenals in het eerder aangehaalde onderzoek van Bybee et al.
(1982) vallen de vragen die duiden op een positieve en een negatieve houding
tegenover het televisiegebruik van kinderen blijkens factoranalyse in twee
onafhankelijke clusters uiteen: een groep van 7 items ("gepercipieerde positieve
invloed") waarbij een hoge somscore duidt op een positieve houding tegen¬
over het televisiegebruik van kinderen, en een groep van 5 items ("geperci¬
pieerde negatieve invloed") waarbij een hoge somscore duidt op een negatieve
houding tegenover het televisiegebruik van kinderen.
Ook de vragen die betrekking hebben op het tv-opvoedingsgedrag van
ouders vallen blijkens factoranalyse in twee groepjes uiteen:"toezicht op kijk¬
gedrag" (toestemming vragen om te mogen kijken en het niet mogen kijken
naar bepaalde programma’s) en "meepraten over televisieprogramma’s". Het
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laatst genoemde cluster omvat mede een vraag over het belang dat ouders aan
mcekijken toekennen, maar niet een item over de mate waarin zij feitelijk
meekijken. Dat het feitelijk meekijken niet op deze factor laadt suggereert
dat, zoals straks zal worden bevestigd, mcekijken niet altijd op grond van op¬
voedkundige beweegredenen hoeft te geschieden.

Resultaten

Opvattingen over mediaconsumptie van kinderen
In het interview is voor een vijftal media nagevraagd of ouders vinden dat
hun kind er te veel of te weinig tijd aan besteedt. Behalve voor de televisie
presenteren we deze gegevens ook voor de overige nagevraagde media, om¬
dat dit mede duidelijk maakt hoe ouders over het televisiegebruik van hun
kinderen denken. De meeste ouders wensen geen veranderingen in de tijd die
kinderen aan de verschillende media besteden, maar dat geldt niet voor alle
ouders (zie tabel 1).

Tabel 1. Percentage ouders dat (on)vrede heeft met de tijd die kinderen aan media beste¬
den en de feitelijk bestede tijd.

a Percentage ouders; bGemiddeldaantalminutenper dag besteeddoor dekinderen.

Media

Omlaag! Goed!

tijd %

Omhoog!

tijd%a tijd0 %

TV /Video 29 105 70 77 - -
Stripboek 17 11 79 6 4 4
Boek - — 61 17 38 6
Krant 2 3 57 4 41 4
Radioetc. 6 35 86 17 8 7

Ongeveer een derde deel van de ouders heeft bezwaar tegen de tijd die kinde¬
ren aan tv/video-kijken besteden, en meent dat hun kind minder tijd voor het
beeldscherm zou moeten doorbrengen. Een iets kleinere groep meent dat ook
aan een ander pikturaal medium, de strips, minder tijd zou moeten worden
besteed. Over de gedrukte media bestaan tegenovergestelde opvattingen.
Volgens bijna 40% van deouders zouden kinderen meer tijd aan het lezen van
boeken, kranten en tijdschriften moeten besteden.
Ouders die onvrede hebben met de tijd die het kind aan media besteedt, heb¬
ben hiervoor goede gronden (zie tabel 1). Het algemene beeld is dat kinderen
die volgens hun ouders te veel tijd aan een medium besteden ook feitelijk rela¬
tief veel tijd aan dat medium besteden. Dit ziet men bij het medium televisie,
het stripboek en de radio (inclusief cassettes). Kinderen die volgens hun
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ouders te veel televisie kijken, blijken gemiddeld bijna een half uur meer te
kijken dan kinderen waarvan de kijktijd hetzelfde mag blijven. En kinderen
die volgens hun ouders te veel stripboeken lezen en teveel naar de radio en
cassettes luisteren, besteden aan deze media ongeveer twee keer zoveel tijd als
kinderen die volgens hun ouders een juiste hoeveelheid tijd voor deze media
uittrekken. Omgekeerd ziet men bij het boek dat de kinderen die hieraan vol¬
gens hun ouders te weinig tijd besteden, ook feitelijk weinig boeken lezen.
Kinderen die volgens hun ouders voldoende boeken lezen, besteden hieraan
drie keer zoveel tijd als kinderen die volgens hun ouders te weinig lezen.
Naarmate de kinderen ouder zijn, neemt het percentage ouders dat onvrede
heeft met de mediaconsumptie van hun kinderen toe. Met klimmende leeftijd
van het kind neemt het aantal ouders dat meent dat kinderen te veel tijd aan ra¬
dio, televisie en stripboek besteden toe. Terwijl de kinderen van 6-8 jaar
slechts in deogen van 9% van deouders te veel tijd aan het lezen van stripboe¬
ken besteden, besteedt van de jeugd van 12-16 jaar 22% volgens hun ouders
te veel tijd aan stripboeken. Te veel televisie kijken en radio luisteren komt
volgens de ouders van kleuters bij slechts 10% resp. 2% voor, percentages
die bij de jeugd van 12-16 jaar zijn toegenomen tot resp. 37 en 12%. Bij het
boek en de krant groeit daarentegen met klimmende leeftijd van het kind het
aantal ouders dat vindt dat kinderen er te weinig tijd aan besteden. Bij de be¬
ginnende lezers (6-8 jaar) meent 35% van de ouders dat zij te weinig boeken
en 25% dat zij te weinig kranten (incl. tijdschriften) lezen; bij de jeugd van
12-16 jaar zijn de percentages ontevreden ouders gegroeid tot resp. 45 en
57%.

Geschiktheid van tv-programma’s
De meeste ouders (74%) zijn van mening dat er voor kinderen rond kinder¬
bedtijd ongeschikte programma’s worden uitgezonden. Ruim een kwart van
de ouders (26%) meent zelfs dat dit veel of regelmatig voorkomt, een idee dat
frequenter in hogere milieus (34%) dan in lagere milieus (19%) wordt gehul¬
digd. Van ouders die menen dat er voor kinderbedtijd ongeschikte program¬
ma’s worden uitgezonden weet echter bijna een derde geen voorbeelden te
noemen. Degenen die dat wel kunnen, noemen vooral dramaprodukties.
Opmerkelijk is dat een deel van de ouders bepaaldejeugdprogramma’s onge¬
schikt vindt, waarbij met name VPRO-programma’s worden genoemd. De
meeste ouders (61 %) vinden dat de omroeporganisaties meer rekening moe¬
ten houden met het tijdstip waarop kinderen naar bed gaan. Ook vindt een
meerderheid (53%) het noodzakelijk dat de omroeporganisaties aangeven
vanaf welke leeftijd en programma geschikt is voor kinderen.

Positieveen negatieve denkbeelden over TV van ouders
Hoewel vrij algemeen wordt gemeend dat er aan het televisie kijken van kin-
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deren problematische aspecten zitten,achten de meesteouders (56%) de posi¬
tieve kanten van televisie kijken belangrijker dan de negatieve kanten (”po-
siTVisten”). Voor een kleine minderheid van de ouders (13%) zijn de nadelen
van televisie kijken groter dan de voordelen (’’negaTVisten”), terwijl onge¬
veer een kwart de positieveen de negatieve kanten even belangrijk vindt. Zo¬
als uit tabel 2 blijkt, zien de meeste ouders de kennis die kinderen opdoen via
de televisie ("leren”) als een positief punt. De ontspanning die televisie kijken
kinderen biedt, is in de ogen der ouders ook een belangrijk voordeel, gevolgd
door de blikverruiming waartoe televisie kijken kan leiden.

Tabel 2. Genoemde voor- ennadelen van televisie (% ouders)

Voordelen % Nadelen %

Leren 74 Agressie 66
Ontspanning 48 Afstomping 31
Blikverruiming 35 Slaaptekort 20
Anders 2 Anders 6
Weetniet, geen 4 Weetniet,geen 8

Veel ouders noemen, zoals uit tabel 2 blijkt, agressie als het belangrijkste ne¬
gatieve aspect van televisie voor kinderen. Naast agressie worden ’’afstom¬
ping”, waaronder tevens overbelasting en luiheid is begrepen, en te laat naar
bed gaan als nadelen van televisie kijken genoemd. Vooral in de hogere mi¬
lieus wordt dit naar voren gebracht.
Op een aantal terreinen werkt de tv volgens ouders eerder als stoor- dan als
beeld-en geluidszender. Bijna de helft van de ouders (47%) vindt dat televisie
kijken afleidt van het huiswerk maken en 21% vindt dat het nadelig kan zijn
voor de schoolprestaties. Een en ander wordt met name over de oudere kin¬
deren gezegd. De meesteouders (71%) vinden dat televisiekijken wel eens het
gezinsleven verstoort.
Het oordeel over de gevolgen van televisie kijken is redelijk genuanceerd.
Men onderkent de nadelen van televisie kijken, maar ziet ook de voordelen.
Dit blijkt ook uit de faktoranalyse volgens welke de items over negatieve en
positieve kanten van tv-kijken zich in nagenoeg twee onafhankelijke clusters
blijken te groeperen. Dit wijst op een afgewogen oordeel: als ouders zich ne¬
gatief over tv uitlaten wil dat nog niet zeggen dat zij geen oog hebben voor
het goede van televisie en omgekeerd.

Toezicht op het kijkgedrag
Het toezicht dat ouders op het kijkgedrag uitoefenen is sterk afhankelijk van
de leeftijd van het kind (zie tabel 3). Tot aan het achtstejaar vraagt een meer¬
derheid van de kinderen nog meestal toestemming om te mogen kijken; op
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hogere leeftijden neemt het percentage kinderen dat toestemming vraagt snel
af. Als kinderen toestemming vragen, gebeurt dit meestal aan de moeder.

Tabel3. Percentage kinderen dat tevoren toestemming vraagt c.q. soms verboden wordt
een programma te zien, uitgesplitst naar leeftijd en SES

Vraagt meestal toestemming (%I Mag soms programma niet zien (%)

Leeftijd
3- 5 69 55
6- 8 64 57
9-11 37 73

12-16 21 46

SES
laag 36 55
midden 47 57
hoog 47 60

De moeder is dus de belangrijkste beeldbuiswachter. Voor ongeveer de helft
van kinderen bestaan er programma’s waar een expliciet verbod op rust. Dra¬
maproducties met agressie en of sex worden het vaakst door een ouderlijk
verbod getroffen (20%), gevolgd door griezelfilms (13%). Opmerkelijk is
dat ook jeugdprogramma’s wel eens door een ouderlijk veto worden getrof¬
fen (8%).
Redenen om niet te mogen kijken zijn meestal programma-inhoudelijk van
aard: ’’niet geschikt”, ’’tejong”, ”eng”, ’’grove taal”, en ’’geweldsbeelden”.
Een niet programma-inhoudelijke reden wordt ook wel eens gehanteerd:
sommige programma’s gaan aan de neus van kinderen voorbij omdat zij op
een te laat tijdstip worden uitgezonden. Daar staat tegenover dat het binnen
de meeste gezinnen (77%) voorkomt dat kinderen voor bepaalde program¬
ma’s langer mogen opblijven. Het gaat hierbij meestal om drama- en amuse-
mentsprodukties.
In de lagere milieus vragen de kinderen het minst vaak toestemming om te
mogen kijken en bij deze kinderen komt het ook iets minder vaak voor dat zij
een programma niet mogen zien. Het verbod op het zien van een programma
vertoont een grillige relatie met de leeftijd van het kind. Vooral kinderen van
9-11 jaar worden door zo’n verbod getroffen.Tevens blijkt dat jongens vaker
dan meisjes bepaalde programma’s niet mogen zien.
Op videoproducties lijkt een minder stringent verbod te rusten. De meeste
ouders hebben vrijwel geen klachten over de inhoud van de door hun kinde¬
ren bekeken videobanden. Vooralsnog is de videorecorder een typisch huis-
kamerapparaat voor algemeen gebruik, waarover ouders in tegenstelling tot
het tweede of derde tv-apparaat nog wel enige controle kunnen uitoefenen.
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Samen kijken en praten over tv-programma’s
De meeste ouders achten het belangrijk om samen met hun kinderen naar de
televisie te kijken. De opvatting dat meekijken belangrijk is, hangt sterk sa¬
men met de leeftijd van de kinderen, zoals uit tabel 4 blijkt. Hocjonger de kin¬
deren hoe vaker de ouders zeggen dat meekijken belangrijk is. In de hogere
milieus wordt meekijken belangrijker gevonden dan in de lagere.

Tabel 4. Percentage ouders dat meekijken belangrijk vindt c.q. in de praktijk brengt, uit¬
gesplitst naar leeftijd vanhet kind en SES

Meekijken isbelangrijk (%) Kijkt meestalmee (%)

Leeftijd
3- 5 73 48
6- 8 69 37
9-11 51 46

12-16 37 48

SES
laag 42 47
midden 57 45
hoog 59 43

Tussen het belang dat aan meekijken wordt gehecht en de praktijk bestaat een
controverse.Terwijl ouders en kinderen van 3-1 1 jaar in meerderheid zeggen
meekijken belangrijk te vinden, komt slechts een minderheid hier feitelijk aan
toe. Bij de 12- tot 16-jarigen is daarentegen het aantal ouders dat feitelijk
meekijkt groter dan het aantal ouders dat meekijken belangrijk vindt. Kenne¬
lijk kijkt men in dit geval vooral mee uit gedeelde interesse en niet vanuit pe¬
dagogische motieven.

Tabel 5. Pratenover televisie door ouders enkinderen

Ouders die weleens over
de tvpraten (%)

Kinderen die wel eens iets over
tv vragen (%)

Leeftijd
3- 5 80 75
6- 8 74 70
9-11 76 66

12-16 72 57

SES
laag 67 ' 56
midden 79 67
hoog 81 74
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De meeste ouders zeggen wel eens met hun kind over tv-programma’s te pra¬
ten. Blijkens tabel 5 wordt er door de ouders met het klimmen der leeftijd van
de kinderen iets minder frequent over tv-programma’s gepraat. Het percen¬
tage kinderen dat hun ouders wel eens iets over de televisie vraagt neemt met
klimmende leeftijd af. Tevens laat tabel 5 zien, dat in hogere sociale milieus
ouders vaker met kinderen over televisie praten en kinderen hierover vaker
vragen stellen.
Hoewel de meeste kinderen wel eens met hun ouders over de televisie praten,
zien kinderen hun ouders niet als de belangrijkste gesprekspartners (zie tabel
6). Alleen kleuters praten het vaakst met hun ouders over de televisie.

Tabel 6. Personen met wie kinderen het meest over tv-programma's praten (%)

Gesprekspartners
Leeftijd

3-5 6-8 9-11 12-16

Ouders 47 34 13 6
Vriendlinnetljes 12 35 66 85
Anderen 9 8 9 5
Praat nooit 32 23 12 4

Voor 6- tot 8- jarigen zijn vriendjes en vriendinnetjes in dit opzicht even be¬
langrijk als hun ouders, en in de leeftijden daarboven wordt in toenemende
mate bij voorrang met leeftijdgenoten over televisieprogramma’s gepraat.

Verband tussen opvattingen en tv-opvoedingsgedrag
De gevonden correlaties tussen de houding die ouders tegenover de rol diede
televisie in het kinderleven speelt aan de dag leggen en hun feitelijke tv-op-
voedingsgedrag zijn alle aan de lage kant, maar niettemin valt er een patroon
in te onderkennen (zie tabel 7). Deouders die zich bezorgd maken over de on¬
gunstige invloed van televisie op kinderen, blijken - gemiddeld genomen -
meer geneigd om toezicht op het kijkgedrag van kinderen uit teoefenen, in de
zin dat kinderen toestemming moeten vragen om te mogen kijken en sommi¬
ge programma’s niet mogen zien. Alleen bij kinderen van 12-16jaar is geen
sprake van een significant verband, maar dat mag geen verbazing wekken
omdat bij die leeftijdsgroep van toezicht op het kijkgedrag nauwelijks sprake
is.
Ouders die-ongeacht hoe zij over de schaduwzijde van televisie kijken den¬
ken - sterk overtuigd zijn van de positieve rol die televisie in het leven van
kinderen speelt, onderscheiden zich vooral doordat zij frequenter met hun
kind over televisieprogramma’s praten, een verschijnsel dat het sterkst bij
ouders met kinderen van 9 jaar en ouder waarneembaar is.
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Tabel 7. Correlaties tussen de houding van ouders t.o.v. televisie en hun tv-opvoedings-
gedrag, uitgesplitst naar leeftijd van het kind

Leeftijdkind
Gepercipieerde invloedTV

negatief positief

3- 5
6- 8
9-11

12-16
3-16

Toezicht kijkgedrag
0,21’ 0,19’
0,22” 0,10
0,18” 0,03
0,08 0,00
0,12” 0,06’

3- 5
6- 8
9-11

12-16
3-16

Meepratenover televisieprogramma's
0,14 0,16’
0,19’ 0.09
0,07 0,22”
0,04 0,20”
0,05 0,17”

Noot. Eénresp. tweeasteriksen duidenop significantie op resp. 5%-en1%-niveau.

Discussie

De ondergevraagde Nederlandse ouders hebben met de door Bybee et al.
(1982) onderzochte Amerikaanse communicatiewetenschappers gemeen dat
zij over de rol die de televisie in het socialisatieproces van kinderen speelt
meerdimensionaal denken. Evenals in de eerdere studie van Van Lil (1978)
werd vastgcsteld, menen de meeste ouders dat aan het televisie kijken van
kinderen tegelijkertijd voor- en nadelen zijn verbonden.
Hoewel een kleine meerderheid van deouders meent dat de voordelen van de
televisie de nadelen overtreffen, wordt de televisie in vergelijking met andere
media duidelijk het meest gereserveerd bezien. Vooral in vergelijking met het
boek wordt de televisie als een minder waardevol medium ervaren. Er is geen
ouder te vinden die meent dat het kind minder tijd in het lezen van boeken
moet steken, terwijl een aanzienlijke groep ouders meent dat het kind te veel
televisie kijkt. In het onderzoek is niet vastgesteld of ouders mogelijk over het
lezen van boeken ook meerdimensionaal denken, maar het gegeven dat bijna
40% van de ouders graag ziet dat kinderen hieraan meer tijd besteden, doet
vermoeden dat het lijstje van gepercipieerde voordelen van boeken lezen aan¬
zienlijk langer is dan het lijstje van mogelijke nadelen.
Een opmerkelijke bevinding is dat ouders die wensen dat hun kind minder te¬
levisie kijkt, hiervoor ook reden hebben, in de zin dat zij in vergelijking met
leeftijdsgenoten ook feitelijk veel kijken. Eenzelfde reële basis hebben de
ouderlijke oordelen over de tijdsbesteding van hun kinderen aan de overige
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nagevraagde media. Gevoegd bij de genuanceerde wijze waarop ouders zich
over de voors en tegens van televisie uitlaten, wekt dit de suggestie dat de
ouders in het interview weloverwogen opvattingen naar voren brengen.
Het belang dat ouders aan tv-opvoedingsactiviteiten hechten en de mate
waarin zij feitelijk het kind bij het kijken begeleiden, blijkt sterk af te hangen
van de leeftijd van het kind. Naarmate het kindjonger is, wordt vaker ge¬
vraagd om toestemming, hechten ouders meer belang aan meekijken, praten
zij vaker met het kind over televisie en stellen de kinderen zelf hierover meer
vragen. In feite vindt tv-opvoeding in hoofdzaak bij basisschool-kinderen,
en vooral de groep tot 9 jaar plaats.
Het feitelijk meekijken van ouders hangt echter niet met de leeftijd van het
kind samen. Maar zoals eerder gememoreerd, is het ook twijfelachtig of het
betreffende item wel tv-opvoedingsgedrag meet. Daarnaast vertoont het
verbieden van het zien van bepaalde programma’s een grillig verband met
leeftijd; kinderen van 9-11 jaar worden het vaakst door zo’n verbod getrof¬
fen. Rond het negende levensjaar wisselen kinderen hun voorkeur voor kin¬
derprogramma’s in voor een voorkeur voor dramaproducties (Van Lil, 1988)
en rond dezelfde leeftijd gaan kinderen, omdat zij later naar bed mogen, ook
feitelijk frequenter naar dramaprogramma’s kijken. Maar gezien hun leeftijd
wordt een deel van het drama-aanbod nog door ouders ongeschikt geacht,
hetgeen kan verklaren waarom deze leeftijdsgroep het vaakst door een ver¬
bod wordt getroffen.
Behalve door de leeftijd van het kind wordt het tv-opvoedingsgedrag van
ouders bepaald door sociaal milieu. Alle nagevraagde tv-opvoedingsactivi-
teiten worden door ouders uit hogere sociale milieus het belangrijkste geacht
en het vaakst toegepast. Alleen het feitelijk meekijken, waarvan weeerder za¬
gen dat dit geen tv-opvoeding hoeft in te houden, komt in lagere sociale mi¬
lieus het meest voor, mogelijk omdat in dit milieu relatief veel gekeken
wordt, waarmeeook de kansop samen kijken toeneemt.
De gevonden verbanden tussen de opvattingen van ouders inzake kind en te¬
levisie en hun tv-opvoedingsgedrag komen sterk overeen met de bevindin¬
gen van Bybee et al. (1982). Conform dit Amerikaanseonderzoek zijn ouders
die sterke negatieve invloeden aan televisie toeschrijven meer geneigd toe¬
zicht op het kijkgedrag van kinderen te houden, terwijl ouders die de televisie
een sterke positieve invloed toedichten vaker met hun kind over de televisie
spreken. Blijkbaar zijn ouders die van het ’’goede” van de televisie overtuigd
zijn eerder bereid om met het kind over de televisie van gedachten te wisselen.
Wellicht is een mogelijke manier om ouders voor deze vorm van tv-opvoe¬
ding te interesseren, hen van de positieve kanten van het televisiegebruik van
kinderen te overtuigen.
De gevonden verbanden zijn nogal zwak, hetgeen een gevolg kan zijn van het
geringe aantal items waarmee tv-opvoedingsgedrag en de opvattingen van
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ouders zijn gemeten. In het onderzoek van Bybee et al. (1982) worden nauw¬
keuriger instrumenten gebruikt. Het verdient aanbeveling dit onderzoek bij
een representatieve steekproef van Nederlandse ouders te repliceren.
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Teaching critical TV viewing skills: de
Amerikaanse aanpak

In de Verenigde Staten is een reeks TV-curricula ontwikkeld met het oogmerk kinderen tot kri¬
tische consumenten van de televisie te vormen. I Iet onlangs in Nederland ontwikkelde lespro¬
gramma "Anders TV kijken" sluit bij deze initiatieven aan. De studies naar de effecten van deze
TV-curricula laten zien dat het mogelijk is de kennis over de televisie te vergroten en de visie van
kinderen op het televisie-aanbod in de gewenste richting om te buigen. Het vermogen van TV-
curricula om wijzigingen in de attitudes en het gedrag ten opzichte van zaken uit de werkelijk¬
heid zelf tot stand te brengen is echter zeer beperkt. Om het succes van curricula te verhogen
moet voorafgaand aan de ontwikkeling van het curriculum bij kinderen worden onderzocht of
de gestelde doelen het nastreven waard zijn. Daarnaast moet aan de hand van empirische try-outs
worden vastgesteld of de in de lessen aangedragen informatie daadwerkelijk overkomt.

Op initiatief van onderzoekcentra, schooldistricten, onderwijsorganisaties
en televisiestations is sinds het begin van de 70-erjaren in de VerenigdeStaten
een reeks lesprogramma’s samengesteld met het oogmerk kinderen tot kriti¬
sche consumenten van de televisie te vormen (Abelman, 1984). Ook de fede¬
rale overheid heeft gelden beschikbaar gesteld om lesprogramma’s te ont¬
wikkelen, hetgeen tot afzonderlijke curricula voor de lagere school (Corder-
Bolz, 1980), ’’high school” (Lloyd-Kolkin, Wheeler & Strand, 1980) en het
post-secundaire onderwijs (Dondis, 1981) heeft geleid. In het Amerikaanse
spraakgebruik heten die lesprogramma’s niet ”TV-opvoedingscurricula”
maar critical television viewing skills curricula, television literacy curricula of kortweg
television curricula. Het eindproduct waarop het televisie-curriculum mikt
wordt de ’’kritische kijker” of de ’’televisie-alfabeet” genoemd, een resultaat
dat men via het aanbrengen van zogenaamde ’’kritische kijkvaardigheden”
tot stand probeert te brengen.
Kijkt men door het jargon waarmee de televisiecurricula zijn omgeven heen,
dan wordt duidelijk dat de Amerikaanse aanpak van televisie-educatie niet in
alle opzichten van elders ontwikkelde initiatieven verschilt. Evenals het in
andere westerse landen ontwikkelde lesmateriaal, vertonen de Amerikaanse
televisiecurricula naar inhoud en doelstellingen een grote variatie, een uit¬
vloeisel van de verschillende theoretische invalshoeken van waaruit de curri¬
cula zijn geconcipieerd (Anderson, 1983). Een onderscheidend kenmerk van
de Amerikaanse aanpak is wel dat de televisie-educatie pragmatischer wordt
aangepakt. Men blijft niet steken in een debat over wat televisie-educatie zou
moeten inhouden en gaat sneller over tot het aanmaken van lesmaterialen
waarmeeconcreteervaring kan worden opgedaan. Daarnaast is er in de Ame-
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rikaanse literatuur meer interesse voor de vraag in hoeverre het ontwikkelde
lesmateriaal daadwerkelijk ’’werkt”. In de meeste Westeuropese literatuur
over televisie-opvoeding wordt die vraag zelfs niet gesteld, laat staan dat ge¬
poogd wordt haar te beantwoorden.
De Amerikaanse aanpak onderscheidt zich ook doordat veel televisiecurricu-
la vanuit een psychologische invalshoek zijn samengesteld. Kenmerkend
voor deze curricula is dat men probeert invloed uit teoefenen op de rol die te¬
levisie in het leven van het kind speelt, waarbij het streven is de gewenst
geachte invloeden van de televisie te versterken, en de ongewenste invloeden
tegen te gaan of te verkleinen (Pearl, 1982). Met name in de curricula die voor
de lagere-schoolkinderen zijn gemaakt, wordt vaak geprobeerd te interve¬
niëren in de mogelijkeeffecten van de televisie op de meningen, houdingen en
gedragingen van kinderen. Omdat het onderzoek naar de werking van televi-
siecurricula vooral op deze ’’interventie-curricula” betrekking heeft, staan
we bij deze lesprogramma’s het langst stil. Daarbij gaan weook in op het Ne¬
derlandse televisiecurriculum Anders TV kijken dat duidelijk bij de Ameri¬
kaanse traditie aansluit en eveneens op werking is onderzocht.

Kritische kijkvaardigheden

Omdat de televisiecurricula vanuit verschillende theoretische invalshoeken
zijn ontworpen, worden de eigenschappen waarover de ’’kritische kijker”
beschikt verschillend gedefinieerd (Anderson, 1983). De definitie die Vooijs
(1987) van televisie-opvoeding geeft, dekt echter redelijk waarom het in de
meeste curricula begonnen is. Volgens deze definitie is de kritische kijker
iemand die selectief televisie kijkt, en in staat is het geziene te begrijpen, te
doorzién en (esthetisch) te waarderen.
Er is nauwelijks onderzoek verricht naar de soorten kritische kijkvaardighe¬
den die onderscheiden kunnen worden en naar de wijze waarop de kijkvaar¬
digheden onderling samenhangen (Corder-Bolz, 1982). De selectie van kijk¬
vaardigheden die in een gegeven curriculum aan de orde worden gesteld, be¬
rust dan ook voornamelijk op aprioristischc overwegingen. Volgens Dorr
(1986) is de volgende lijst van doeleinden representatief voor de huidige tele¬
visiecurricula:
(1) Begrijpen hoe tclevisie-inhouden gemaakt worden.
(2) Inzicht in het omroepsysteem.
(3) Inzicht in soorten TV-stations, programmering en soorten TV-re-

clame.
(4) Inzicht in reclamedoeleinden en reclametechniek.
(5) Kritische evaluatie van TV-spotjes en vermindering van de ’’impact”

ervan.
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(6) Herkennen van expliciete en impliciete waarden in TV-inhouden,
vooral die welke stereotiep en antisociaal zijn.

(7) Kritische evaluatie van de waarden in TV-inhouden en tevens het afwij¬
zen van waarden die stereotiep ofantisociaal zijn.

(8) Onderkennen hoeveel tijd men aan televisie kijken besteedt.
(9) Minder tijd aan televisie kijken spanderen.
(10) Onderkennen van de inferieure kwaliteit van (een belangrijk deel) van

hetTV-aanbod.
(11) Naar kwalitatief betere programma’s kijken.
(12) Leren televisiegidsen te gebruiken.
(13) Gebruik van televisiegidsen om een ’’kijkplan” vast te stellen.

Sommige curricula zijn breed van opzet en bestrijken de meeste van de ge¬
noemde doelstellingen. Deze curricula duiden we aan als algemene curricula.
Daarnaast zijn er specifieke curricula, die slechts op één aspect van het aanbod
gericht zijn, meestal reclame of geweld.
De didactische methoden waarvan gebruik wordt gemaakt kunnen grofweg
in drie typen worden ingedeeld. In de meeste curricula ligt de nadruk op het
verstrekken van informatie over allerlei aspecten van televisie (Dorr, 1986).
Daarnaast wordt gebruik gemaakt van de methode van actieve participatie,
waarbij kinderen worden aangezet zelf informatie te genereren. Dit kan op
vele manieren, bijvoorbeeld via discussies, nadenkopdrachten, en rollenspel¬
len en het zelf maken van mediaproducten. En tenslotte wordt gebruik ge¬
maakt van de zogeheten mediatie-aanpak, waarbij tijdens de vertoning van
filmfragmenten kritische vragen worden gesteld om kinderen te leren kri¬
tisch naar televisieprogramma’s te kijken.

Een deel van de curricula bevat niet alleen materiaal voor de leerkracht of de
leerling, maar voorziet ook in activiteiten voor deouders. Via ouderavonden,
begeleidend materiaal en lesmateriaal voor gebruik thuis, worden ouders
gestimuleerd het kind bij het televisie kijken te begeleiden en het op school
geleerde in de thuissituatie te oefenen. Langs die weg probeert men het effect
van de TV-curricula te versterken of te bestendigen (Corder-Bolz, 1982).

Het onderzoek naar de effecten van televisiecurricula is voornamelijk bij kin¬
deren van de basisschool-leeftijd uitgevoerd. Studies waarin de evaluatie aan
de hand van oordelen van leerkrachten of deskundigen plaats vond, laten we
buiten beschouwing. Ons overzicht heeft uitsluitend betrekking op studies
waarin de werking van de curricula aan bij kinderen geconstateerde verande¬
ringen is afgemeten. De lesprogramma’s waarvan de effecten zijn vastgesteld
zijn zeer beperkt van omvang, en variëren van één enkele les of kortdurende
instructiefilm tot maximaal negen lessen.
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Effecten algemene TV-curricula

Tabel 1 geeft een samenvatting van de belangrijkste bevindingen van een vijf¬
tal onderzoekingen naar de effecten van algemene televisiecurricula. De wer¬
king van deze curricula is primair op kennisniveau vastgesteld. In dit opzicht
zijn de geëvalueerde curricula ook succesvol: in elk van de vijf studies werd na
afloop van de lessen een verhoogde kennis van de televisie vastgesteld. Blij¬
kenseen tweetal evaluatiestudies van een lesprogramma dat handelde over de
productie van televisieprogramma’s en specifieke televisie-inhouden (stereo¬
tiepen, reclame en geweld), boekten kinderen uit klas 3 tot 5 van de lagere

Tabel 1. Samenvatting van het onderzoek naar de effecten van algemene TV-curricula

Evaluatiestudie Doelgroep Curriculum Effecten

Singer, Zuckerman
& Singer (1980)

Klas 3-5 8 lessen ’ meer kennis van de televisie, ook 3
maanden later

Singer & Singer
(1983)

Klas 3-5 8 lessen • kenniseffect het grootst bijklas 3
• geen verandering van het kijkgedrag

Rapaczynski,
Singer & Singer
(1982)

Kleuters en
klas 1-2

6 lessen • meer kennis van de televisie

Dorr, Graves &
Phelps (1980)

Kleuters en
klas 2-3

6 lessen
(2 versies)

• meer kennis van de televisie
* geen verlaging realiteitsperceptie
• geen effect op attitude t.o.v.

minderheidsgroepen

Abelman &
Courtright (1983)

Klas 4 en 6 ± 3 lessen • meerkennis, vooralbijklas 4
• verlaging realiteitsperceptie

TV bij klas 4
• meer oog voor prosociale elementen

bijklas 4

school de grootste vooruitgang in kennis van cameratechnieken en special ef¬
fects, en in het begrip van de achtergronden en bedoelingen van reclamespot¬
jes (Singer, Zuckerman & Singer, 1980;Singer & Singer, 1983). Een verkorte
versie van dit lespakket, die was aangepast aan het begripsvermogen van jon¬
gere kinderen, bleek evenzeer tot een vermeerdering van de kennis van de te¬
levisie te leiden (Rapaczynski, Singer & Singer, 1982). Ook de twee overige
studies laten zien dat het mogelijk is met behulp van televisiecurricula kinde¬
ren uit een breed leeftijdsbereik -van kleuters (Dorr, Graves& Phelps, 1980)
tot en met kinderen uit de hoogste klas van de basisschool (Abelman & Cour¬
tright, 1983)-’’televisiewijzer” te maken.
Deze vaststelling moet echter op twee punten worden geclausuleerd. In de
eerste plaats is, met uitzondering van het onderzoek van Singer et al. (1980),
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alleen voor de korte termijn vastgesteld dat de curricula kennisverhogend
werken. Daarnaast blijkt het kenniseffect voor een deel leeftijdsgebonden te
zijn. In twee studies was de kenniswinst het grootst bij de jongste leeftijds¬
groep die in het onderzoek was betrokken, de groep die blijkens de voor-
toetsscores ook het minst van televisie wist (Singer &Singer, 1983; Abelman
& Courtright, 1983).
Minder aandacht is besteed aan de effecten van de curricula op de percepties
en houdingen van kinderen tegenover televisie-inhouden en het kijkgedrag.
Voor zover dit soort effecten zijn onderzocht, zijn de resultaten weinig be¬
moedigend. De twee door Dorr et al. (1980) onderzochte curriculumversies
leidden niet tot een verlaging van de werkelijkheidswaarde die kinderen aan
televisiedrama toekenden. In de studie van Abelman & Courtright (1983)
werd alleen bijdejongste in het onderzoek betrokken leeftijdsgroep een mar¬
ginale verlaging van de realiteitsperceptie van de televisie aangetroffen.
Evenmin kon worden aangetoond dat curricula tot een minder stereotiepe
visie op minderheidsgroepen (Dorr et al., 1980) of tot selectiever en minder
televisie kijken (Singer & Singer, 1983) leidde. Een gewijzigde perceptie van
de inhoud van televisie werd alleen in het onderzoek van Abelman & Cour¬
tright (1983) vastgesteld. Dit lesprogramma slaagde erin kinderen meer be¬
wust te maken van de prosociale (’’lieve”) gedragingen die-naast antisociale
gedragingen-in televisiedrama zijn te zien.

Effectenreclamecurricula

Het onderzoek waarin deeffecten van curricula over televisiereclame zijn on¬
derzocht, heeft doorgaans betrekking op uiterst kortademige onderwijsin¬
spanningen die niet meer dan één les of instructiefilm beslaan (zie Tabel 2).
Het algemene beeld dat uit deze studies naar voren komt, is dat een kortston¬
dige interventie volstaat om kinderen meer kennis over bedoelingen en ver-
leidingstechnieken van televisiereclame bij te brengen en hun scepsis tegen¬
over televisiespotjes te vergroten. Blijkens onderzoek van Roberts et al.
(1980) nemen de leereffecten echter met klimmende leeftijd van het kind af
(studie II), en is er rond de leeftijd van 11 jaareen ’’plafond” waarboven de in¬
structie, omdat men uit zichzelf reeds’’wijs” genoeg is, geen effect meer heeft
(studie I). Daarnaast bleek een lesprogramma waarin het accent lag op de
technieken die in reclameboodschappen worden gebruikt, effectiever te zijn
dan een lesprogramma dat kinderen over de bedoelingen van reclamespots
informeerde(Feshbach, Feshbach &Cohen, 1982).
In driestudies is deeffectiviteit van verschillendedidactische methoden nage¬
gaan: de ’’traditionele” methode (rechtstreekse informatie), de ’’mediatie-
aanpak” (waarbij kinderen tijdens de vertoning van reclamefilms een ant¬
woord op kritische vragen over het vertoonde bedenken) en de rollenspelme-
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Tabel 2. Samenvatting van het onderzoek naar de effecten van curricula over TV-
reclame

Evaluatiestudie Doelgroep Curriculum Effecten

Roberts et al.
(1980);
studie I

Klas 4, 6
en 8

1 film
(2 versies)

• meer kennis van TV-reclame alleen bij
klas 4

• kritischer attitude t.o.v. TV-reclame,
alleen bij klas 4

Roberts et al. Klas 2, 3 1 film • kritischer attitude
(1980);
studie II

en 5 (2 versies) • maar hoe hoger de klas, des te gerin¬
ger zijn de leseffecten

Feshbach,
Feshbach &
Cohen (1982)

Klas 2 en 4 3 lessen
(2 versies)

• meer kennis
• kritischer attitude

Desmond& Kleuters + 1 les • meerkennis
Jeffries-Fox (1983) klas 1 en 2 (3 versies) * kritischer attitude

Triplett
(1981)

Klas 1-5 1 les
(3 versies)

' meer kennis
“ kritischer attitude

Donohue, Henke
& Meyer (1983)

Klas 1 en 2 1 les
(2 versies)

• meer kennis
• kritischer attitude

thode (zelfbedachte reclamespotjes ten tonele brengen). De resultaten van
dezeonderzoekingen spreken elkaar echter tegen. Volgens de ene studie is de
mediatie-aanpak het meest effectief (Triplett, 1981), volgens een ander de
rollenspelaanpak (Desmond &Jeffries-Fox, 1983) en in een derde studie was
de traditionele methode even effectief als de rollenspelaanpak (Donohue,
Henke & Meyer, 1983).

Effecten geweldcurricula

Amerikaans onderzoek
Uitgaand van de observatie dat de agressiestimulerende werking van gc-
weldbeelden toeneemt naarmate kinderen de beelden als realistischer ervaren
(Van der Voort, 1982), is in een drietal Amerikaanse curricula geprobeerd de
mogelijke agressiestimulerende werking van televisiegeweld in te perken
door de werkelijkheidswaarde die kinderen aan agressief televisiedrama toe¬
kennen omlaag te brengen (zie Tabel 3).

In tweestudies werd de beoogde verlaging van de realiteitsperceptie van tele¬
visiedrama niet tot stand gebracht, en trad ook de voorgestane agressiever-
mindering niet op. Doolittle (1975) trachtte kinderen van het fictieve karak¬
ter van gewelddrama te doordringen. Dit was niet aan de onderzochte kinde¬
ren besteed, omdat zij blijkens de voormeting reeds uit zichzelf wisten dat
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Tabel 3. Samenvatting van het onderzoek naar de effecten van curricula over TV-
geweld

Evaluatiestudie Doelgroep Curriculum Effecten

Doolittle (1975) Klas6 4 è 8 lessen
(2 versies)

’ geen verlaging realiteitsperceptie TV
* geen agressievermindering

Rosenfeld et al.
(1978)

Klas 2 en 4 3 lessen * geen verlaging realiteitsperceptie TV
• geen agressievermindering

Huesmann et al.
(1983)

Klas 3 en 5 2 lessen ' wél verlaging realiteitsperceptie TV• verminderde agressie

gewelddrama in scène is gezet en gespeeld wordt. Ook de door Rosenfeld et
al. (1978) gehanteerde aanpak, waarbij kinderen in kleine groepjes discus¬
sieerden over de wijze waarop in films en in werkelijkheid conflicten worden
opgelost, bleek niet tot een verlaagde realiteitsperceptie van geweldfilms te
leiden.
De directicvc aanpak van Huesmann et al. (1983) werkte wel. In dit lespro¬
gramma werd rechtstreeks uiteengezet dat het gebeuren in geweldfilms wei¬
nig met de werkelijkheid van doen heeft. Daarnaast kregen kinderen de op¬
dracht een video-opname te maken waarin aan leeftijdsgenoten wordt uitge-
legd wat er aan agressieve televisiebeelden mis is. Deze interventie leidde niet
alleen tot een verlaagde realiteitsperceptie maar ook tot een daling van de ge¬
meten agressiviteit van de kinderen. Omdat de agressiviteit met een papier-
en-potloodmethode werd gemeten en de gegeven instructie weinig twijfel
liet over wat de onderzoekers voor gewenst hielden, kan echter niet worden
uitgesloten dat de gunstige bevindingen (mede) door een sociaal wcnselijk-
heidseffect werden ingegeven.

Nederlands onderzoek
Vergeleken met de Amerikaanse geweldcurricula is het Nederlandse televi-
siecurriculum Anders TV kijken minder pretentieus. Het doel is niet deagressi¬
viteit van kinderen omlaag te brengen, maar hun perceptie van geweldbcel-
den te veranderen. De precieze doelstellingen van het curriculum werden
vastgesteld aan de hand van een voorstudie waarin werd nagegaan hoe de
doelgroep ”van nature” tegen gewcldbeelden aankijkt (Van der Voort,
1982). Het lesprogramma werd op basis van empirisch ontwikkelingsonder¬
zoek vervaardigd en waar nodig bijgesteld (Van der Voort & Vooijs, 1984),
waarbij met name werd nagegaan of niet informatie werd aangedragen waar¬
mee de betreffende leeftijdsgroep reeds op de hoogte was.
Het uiteindelijke lespakket bestond uit een lesboekje (Gortzak, Schoute,
Vooijs & Van der Voort, 1983) en op beeldband vastgelegde fragmenten uit
authentieke televisiefilms en interviews met deskundigen. Tijdens elke les
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werd afwisselend informatie uit het lesboekje verwerkt en naar videobeelden
gekeken.
Het curriculum was erop gericht kinderen tot een kritischer waarneming van
met name de geweldacties van de good guys te brengen, gedragingen die de
meeste kinderen - in tegenstelling tot de geweldacties van de bad guys - van
nature licht opnemen en snel goedpraten (Van der Voort, 1982). Hiertoe
werden kinderen onder meer geconfronteerd met "echte” politie-agenten
die via de beeldbuis uiteenzetten dat het neerschieten van een verdachte hen
geenszins in de koude kleren was gaan zitten, en tevens duidelijk maakten dat
het aantal gelegenheden waarbij geweld gebruikt mag worden aanzienlijk
geringer is dan films doorgaans suggereren. Daarnaast was het doel kinderen
te leren door het onwerkelijkeen geromantiseerde beeld dat politic- en detcc-
tiveseries van de werkelijkheid geven heen te kijken (verlaging realiteitsper¬
ceptie). Hiertoe werden in het lesboekje en via het commentaar dat "echte”
politie-agenten en privé-detectives op filmfragmenten gaven, de belangrijk¬
ste verschillen tussen film en werkelijkheid uit de doeken gedaan. Het geleer¬
de werd in praktijk gebracht aan de hand van "kijkoefeningen” waarbij kin¬
deren, gericht door de opdracht speciaal op een eerder behandeld verschil
tussen film en werkelijkheid te letten, naar nieuwe filmfragmenten keken.
Tabel 4 geeft een samenvatting van het onderzoek dat naar de werking van dit
telcvisiecurriculum is verricht.

Tabel 4. Samenvatting van het onderzoek naar de effecten van het lesprogramma
"Anders TV kijken"

Evaluatiestudie Doelgroep Curriculum Effecten

Van der Voort,
Vooijs& Bakker
(19841

Klas 4-6 9 lessen * meer kennis
* verlaging realiteitsperceptie TV
• kritischer perceptie geweldacties van

de goede partij
Vooijs (1986) Klas 4-6 9 lessen • meer kennis

• verlaging realiteitsperceptie TV
* kritischer perceptie geweldacties van

de goede partij, alleen in klas 5 en 6
* kritischer attitude t.o.v. reactief

geweld inde werkelijkheid
Vooijs &
Van der Voort
(1987)

Klas 4, twee
jaar later

9 lessen • Na twee jaar zijn de effecten op de
kennis en de realiteitsperceptie TV
nog aanwezig

Van der Voort
& Vooijs (1988)

Klas 5-6 6 lessen ’ meer kennis
’ verlaging realiteitsperceptie TV

Blijkens een eerste experimentele veldstudie leidde het lesprogramma tot een
grotere kennis van verschillen tussen misdaadfilms en de werkelijkheid, en
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tot een verlaagde realiteitsperceptie van dit soort films (Van der Voort,
Vooijs & Bakker, 1984). Bovendien hadden de lessen tot effect dat de gewel-
dacties van degoodguys kritischer werden bezien: de acties van de held werden
alsernstiger ervaren en minder gebillijkt.
Dezelfde effecten werden aangetroffen in een grootschaliger tweede veldex-
periment (Vooijs, 1986). In dit onderzoek werden de criteriumvariabelen
ook bij een controlegroep van studenten van de pedagogische academie ge¬
meten, waardoor kon worden vastgesteld in hoeverre de perceptie van ge¬
weldfilms van kinderen onder invloed van de lessen in een ’’volwassen” rich¬
ting was opgeschoven. Daarbij bleek dat het curriculum het grootste effect
had op de kennis van de verschillen tussen film en werkelijkheid - na afloop
van de lessen deed de kennis van de kinderen weinig onder voor die van hun
aanstaande onderwijzers-en de realiteitsperceptie van geweldfilms. Tevens
bleek dat kinderen zich na afloop van de lessen kritischer opsteldcn tegenover
het gebruik van reactief geweld in de werkelijkheid; het geweld van degene
die ’’begint” wezen kinderen reeds op voorhand af. Het plezier dat kinderen
aan het zien van geweldfilms beleefden was echter onverminderd. Een derge¬
lijk effect werd ook niet nagestreefd, en het feit dat de meeste kinderen na het
lesprogramma zich onvermindered enthousiast over geweldfilms uitlieten,
suggereert dat een sociaal wenselijkheidseffect geen rol van betekenis heeft
gespeeld.
Bij de jongste leeftijdsgroep die in het onderzoek was betrokken (klas 4) kon
geen significante verandering van de waarneming van de acties van de ’’goe¬
de partij” worden aangetoond. Deze leeftijdsgroep stond op voorhand ook
het meest kritisch tegenover de geweldacties van de held, zodat de instructie
aan deze groep het minst was besteed. Voor dit criterium kon daarom in de
follow-up-studie (Vooijs & Van der Voort, 1987), die twee jaar later werd
uitgevoerd bij de kinderen die in de aanvankelijke studie in klas 4 zaten, niet
worden vastgesteld wat er twee jaar na dato van de effecten van het lespro¬
gramma ’’over” was. Het kenniseffect en het effect op de realiteitsperceptie
stond echter tweejaar later nog aantoonbaar overeind.
Op basis van het experimentele lesprogramma werd een zesdelige schoolte-
levisieserie samengesteld, die in het najaar van 1987 werd uitgezondenen in
1988 werd herhaald. De samenstellers van de schooltelevisieserie gingen er¬
van uit dat de ’’videoprojectformule” van het oorspronkelijke project, waar¬
bij het mogelijk was bij elk vertoond fragment direct op de reacties van kin¬
deren in te spelen, effectiever zou zijn dan de ’’schooltelevisieformule”,
waarbij de bespreking wordt uitgesteld tot het moment waarop de gehele af¬
levering is vertoond (Van der Voort & Rooymans, 1987). Dat bleek mee te
vallen. De effecten van de (verkorte) schooltelevisieserie op de kennis en de
realiteitsperceptie van geweldfilms waren qua grootte vergelijkbaar met die
van het experimentele videoproject (Van der Voort & Vooijs, 1988). Boven-
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dien sloegen de kinderen het nut van de schooltelevisieserie hoger aan dan het
nut van het videoproject, en waren zij na afloop van de schooltelevisieserie
beter in staat aan te geven wat zij van de lessen hadden geleerd.

Evaluatie

Er zijn tenminste vijf redenen te noemen waarom de besproken evaluatiestu¬
dies een onvolledig beeld geven van de effecten die met televisiecurricula
kunnen worden gesorteerd:
(a) De geëvalueerde curricula zijn doorgaans zeer beperkt van omvang, zo¬

dat geen beeld van de effecten van langduriger onderwijs-inspanningen
wordt verkregen.

(b) De studies maken slechts duidelijk wat de curricula feitelijk teweeg¬
brachten, hetgeen niet maatgevend hoeft te zijn voor wat televisiecurri¬
cula tot stand kunnen brengen. Met name is denkbaar dat sommige curri¬
cula effectiever waren uitgevallen, als van te voren beter was onderzocht
wat kinderen buiten het lesprogramma om reeds weten, zodat voorko¬
men wordt dat men kinderen zaken vertelt die zij uit zichzelf al weten.

(c) De werking van de curricula is doorgaans aan een zeer beperkt aantal
maatstaven afgemeten, waardoor onvoldoende inzicht wordt verschaft
in het totaal van de bedoelde (en onbedoelde) effecten van de lessen.

(d) Op twee studies na, zijn alleen de korte-termijn-effecten vastgesteld.
Juist bij televisiecurricula is het echter zeer gewenst dat de langere-ter-
mijn-effecten worden onderzocht, omdat het niet is uitgesloten dat ken¬
nis wordt aangedragen die kinderen binnen afzienbare termijn door cog¬
nitieve rijping en/ofervaring met de televisie uit zichzelf verwerven.

(e) De evaluatiestudies geven nauwelijks aanwijzingen omtrent wat de
school kan doen om gewenst geachte invloeden van de televisie te ver¬
sterken. Op het door Abelman en Courtright (1983) geëvalueerde curri¬
culum na, hebben alle onderzochte curricula een bezorgde ondertoon en
beogen zijongewenst geachte invloeden van de televisie te bestrijden. Zo
is er bijvoorbeeld geen enkele studie van de effecten van curricula die er¬
op gericht zijn kinderen te stimuleren meer kennis uit informatieve tele¬
visieprogramma’sop te nemen.

Hoewel de evaluatiestudies een beperkte zeggingskracht hebben, maken zij
wel duidelijk dat niet alle typen doelstellingen even gemakkelijk bereikt wor¬
den. Het meest succesvol zijn de curricula in het bevorderen van kennis over
de televisie, zij het dat in sommige curricula kennis werd overgedragen die
aan (oudere) kinderen reeds bekend was. Moeilijker is het kinderen tot een
kritischer visie op het televisie-aanbod te brengen, hoewel een deel van de
curricula erin slaagde een kritischer perceptie van met name reclame- en ge-
weldbeelden tot stand te brengen. Het meest problematisch is de beïnvloe-
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ding van het feitelijke kijkgedrag van kinderen, en vooralsnog moet worden
aangetoond dat enig curriculum hierin slaagt.
In sommige televisiecurricula wordt TV-opvoeding in feite geheel of ten dele
gebruikt als een middel om algemene opvocdingsdoelen te bereiken, bij¬
voorbeeld minder stereotiep denken over minderheidsgroepen (Dorr et al.,
1980), een kritischer attitude ten opzichte van het gebruik van geweld in de
werkelijkheid (Vooijs, 1986), of een verlaging van de agressie van kinderen
(Amerikaanse TV-geweld-curricula). De meeste van deze pogingen hadden
geen sukses. We betwijfelen echter of bij dergelijke doelstellingen nog wel
van TV-opvoeding sprake is. Ons inziens gaat TV-opvoeding niet verder
dan het tot-stand-brengen van een kritischer beoordeling van televisie-in-
houden en een beheerste omgang met het medium. Een veranderde houding
ten opzichte van zaken uit de werkelijkheid (bijv.: minderheidsgroepen) of
een verandering van gedragingen die niet direct aan de televisie gerelateerd
hoeven te zijn (bijv.: agressie), kan hooguit als een niet ongewenst nevenef¬
fect van een televisiecurriculum worden gezien, en niet als maatstaf voor het
welslagen van een televisiecurriculum worden gebruikt.

De meeste ontwerpers van televisiecurricula gaan er impliciet of zelfs expli¬
ciet (Vooijs, 1986) vanuit dat het gewenst is kinderen te leren op een volwas¬
sen manier over televisie-inhouden te redenerend Anderson (1983) verwerpt
dit uitgangspunt, hetgeen hem overigens-zoals Dorr (1986) opmerkt - niet
weerhouden heeft om zelf televisiecurricula te ontwerpen. Anderson trekt de
ontwikkelingspsychologische veronderstelling dat de cognitieve vermogens
van kinderen met klimmende leeftijd toenemen totdat het stadium van ’’vol¬
wassen” denken is bereikt, in twijfel. Volgens hem kan het denken tijdens de
groei naar volwassenheid in sommige opzichten ook kwalitatief minder
worden, bijvoorbeeld doordat het denken in beelden achteruit gaat. De em¬
pirische basis voor deze stelling is echter uiterst mager, en vooralsnog geeft
ontwikkelingspsychologisch onderzoek alleen reden aan te nemen dat de
cognitieve vermogens tijdens de groei naar volwassenheid toenemen. Het
lijkt ons daarom niet bezwaarlijk als getracht wordt kinderen te leren op een
meer volwassen manier over televisie-inhouden te denken. Dat betekent niet
dat de doelstellingen van televisiecurricula kunnen worden afgeleid uit de
wijze waarop de doorsnee-volwassene tegen televisie-inhouden aankijkt,
want niet alle volwassenen kunnen tot de kritische kijkers worden gerekend.
Om vast te stellen over welke vaardigheden de kritische kijker beschikt, is
men aangewezen op onderzoek onder hoger opgeleide volwassenen.
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Harry Bouwman

Cultuurpessimisme en de paradox van een kritische
mediapedagogie

In dit artikel wordt aandacht besteed aan de theoretische uitgangspunten van twee benaderingen
binnen de Frankfurter Schulc:(a) de benadering van Adorno en Horkheimcr waarin de manipu¬
lerende werking van de media centraal staat, en (b) de benadering van Enzensberger die de mani-
pulatiethese verwerpt. Nagegaan wordt wat beide benaderingen hebben bijgedragen aan media-
opvoeding en of deze bijdragen vertaald zijn in concrete lesprogramma’s. Geconcludeerd wordt
dat de visie van Adorno c.s. vooral het denken over de invloed van media heeft bepaald en ertoe
heeft geleid dat afstand is genomen van klassieke mediatheorieën. De benadering van de Frank¬
furter Schule heeft kritische media-analyses gestimuleerd. Veel van deze analyses hebben een
voorbeeldfunctie en kunnen op initiatief van docenten in lesprogramma’s worden toegepast.
Enzensbergers visie heeft meer directe consequenties gehad. Het stimuleren van leerlingen om
zelf met video, maar ook met andere media te werken, is tot zijn benadering te herleiden. Curri¬
cula zijn echter nauwelijks uit beide benaderingen voortgekomen. Waar dat wel het geval is, blij¬
ven deze in zeer algemene uitgangspunten steken.

Beschouwingen over media-opvoeding vanuit ideologiekritische benade¬
ringen zoals die met name in Duitsland in de ’60-er en ’70-er jaren hoogtij
vierden, doen wat gedateerd aan. Immers voor een deel zijn deze achterhaald
door theorievorming op het gebied van enerzijds de communicatieweten¬
schap en anderzijds de ideologietheorie. Deze ontwikkelingen komen tot uit¬
drukking binnen meer semiologische benaderingen van media-opvoeding.
Deze benaderingen staan in het artikel van Van Driel en Klinkenberg (dit
nummer) centraal. Wij zullen ons vooral richten op de ideeën van de Frank¬
furter Schule, waartoe wij ook Enzensberger rekenen. Na een bespreking van
de theoretische uitgangspunten gaan we na in hoeverre deze benaderingen
iets aan de media-pedagogie hebben bijgedragen.

De cultuurindustrie

In het werk van de Frankfurter Schule, dus ook in het werk van Adorno en
Horkheimcr, staat de analyse van de cultuurindustrie in relatie tot de gehele
maatschappij centraal. De media worden, als tak van de cultuurindustrie, ge¬
zien als een noodzakelijk bijverschijnsel van het monopolistisch kapitalisme.
De cultuurindustrie brengt een stroom van producten voort die weliswaar
zeer verschillend zijn qua verschijningsvorm (kranten, strips, pop-muziek,
video’s, enz.), maar inhoudelijk steeds weer hetzelfde bieden. Deze inhoud is
weliswaar ontleend aan ’de’ werkelijkheid, maar is er een ideologische kleu¬
ring van. De media-werkelijkheid is op het eerste gezicht niet te onderschei-
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den van de ’echte’ werkelijkheid. Als men met de in de mediaboodschap ver¬
vatte ideologieën in aanraking komt, is men niet in staat van het gebodene af¬
stand te nemen en daar kritisch op te reflecteren. Media-inhouden dragen zo
bij aan het heersen over onderdrukte klassen: de misleide, gemanipuleerde
massa. De behoefte om zich aan deze manipulerende invloed te onttrekken
bestaat bij de massa niet. Daarvoor is hun bewustzijn te veel beïnvloed door
en afhankelijk van de cultuurindustrie.

De cultuurindustrie: een oligopolie
De cultuurindustrie is op een drietal niveaus te analyseren. Het eerste niveau
betreft de verwevenheid van allerlei bedrijven, op nationaal en transnationaal
niveau, die betrokken zijn bij productie van zowel de ’software’ als de ’hard¬
ware’ van de media. Deze verwevenheid kan van verschillende aard zijn: ge¬
meenschappelijke projecten, deelnemingsrelaties, overeenkomsten m.b.t.
productie in licentie, toelevering, verkoop, marketing enz.;en/ofbestuurlijke
relaties. De internationale cultuurindustrie bestaat uit een complex van on¬
derling nauw verbonden, over het algemeen transnationale ondernemingen
(Hamelink, 1984; Holzer, 1974), die zijn ontstaan na een proces van concen¬
tratie, centralisatie en fusievorming. Op internationaal niveau zet deze con¬
centratie nog steeds door. Volgens Servaes (1979) betreft het een oligopolie:
een marktvorm waarin nog slechts enkele aanbieders in een concurrentiever¬
houding tot elkaar staan en nagenoeg identieke producten aanbieden.

Meer van hetzelfde: een vertekende werkelijkheid
Met deze producten zijn wij gekomen bij het tweede niveau waarop de cul¬
tuurindustrie geanalyseerd kan worden, namelijk die van de mediabood¬
schappen. Hoewel er in kwantitatief opzicht nauwelijks sprake is van ver¬
schraling-er worden bijvoorbeeld steeds meer bladen voor steeds specifie¬
kere marktsegmenten geïntroduceerd-impliceert dit niet dat er sprake is van
een grotere inhoudelijke diversiteit.
De producten van decultuurindustrie zijn het resultaat van selectieen vereen¬
voudiging. Bij de selectie van gebeurtenissen die relevant zijn om aan het pu¬
bliek te brengen, laten de producenten van mediaboodschappen zich leiden
door beroepscodes, opvattingen over publiek en hun eigen, veelal midden-
klasse-georiënteerde opvattingen over de maatschappij. Resultaat is dat de
mediaboodschap een realiteit weerspiegelt die weliswaar aansluit bij ervarin¬
gen van de mediaconsumenten of bij voor hen herkenbare omstandigheden,
maar niet de ’echte’ werkelijkheid is waarmee zij van dag tot dag worden ge¬
confronteerd.
De ’echte’ werkelijkheid doet zich aan consumenten diffuus en onduidelijk
voor en wordt gekenmerkt door versluierde motieven, persoonlijke proble¬
men, onvoorspelbaarheid van gedrag en de dubbelzinnige gevolgen daarvan.
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De mediawerkelijkheid is daarentegen overtuigend en duidelijk, volgens
vaste herkenbare patronen opgezet en biedt altijd oplossingen voor proble¬
men. Zij is sterk vereenvoudigd en wordt gedomineerd door ideologieën die
het onderdrukte bestaan in een vervreemde maatschappij als normaal en ac¬
ceptabel voorstellen. Adorno (1976) onderkent voor televisie bijvoorbeeld
de volgende mechanismen, die hieraan bijdragen:
-Pseudo-realisme: de werkelijkheid wordt gereduceerd tot een aantal opper¬

vlakkige, sterk geschematiseerde sjablonen. Zo is er in televisiedrama altijd
sprake van ’de’ goede die strijdt met ’de’slechte.

-Pseudo-personalisering: met een beperkt aantal caricaturale, stereotype
kenmerken wordt een persoon neergezet.

-Pseudo-filosofische legitimering: waarden en normen die geuit worden in
mediaboodschappen, worden herleid tot algemene credo’s. Verwezen
wordt naar eeuwig geldende, schijnbaar natuurlijke waarden, die echter tot
legecategorieën zijn verworden.

Deze mechanismen leiden er toe dat de inhoud van de media door Adorno
zonder meer tot ideologie wordt verklaard.

Navolgers van Adorno zijn echter meer genuanceerd. Volgens hen zijn ideo¬
logieën genre-gebonden. Zo heeft televisiedrama volgens Dahlmüller, Hund
en Kommer (1973, 1974) de volgende maatschappelijke functies:
-maatschappelijke spanningen en conflicten - hun ontstaan en de wijze

waarop ze worden opgelost - worden getoond ter compensatie van reëel
ervaren spanningen en conflicten;

-de op zich onoverbrugbare maatschappelijke tegenstellingen worden fictief
overwonnen;

-de onmenselijke kenmerken van het maatschappelijke systeem worden op-
gclost in de schoneschijn van algemeen menselijke waarden.

Dit laatste punt komt overeen met de pseudo-filosofische legitimering zoals
Adorno die onderkent.
Deze functies, die alle gericht zijn op het handhaven van de status quo, wor¬
den voor de verschillende genres verschillend uitgewerkt. Zo staat in politie¬
series normafwijking centraal. Daarbij moet worden aangetekend dat norm-
afwijking juridisch en criminologisch gedefinieerd is en bepaald wordt door
de normen en waarden van de heersende klasse. Kenmerkend is dat criminali¬
teit in televisiedrama niet herleid wordt tot maatschappelijke omstandighe¬
den, maar tot abstracte constanten als hebzucht, jalouzie en aangeboren
slechtheid. In familieseries staat de opvoeding van de volgende generatie tot
goede burgers, en dus tot nuttige, aangepaste arbeidskrachten centraal.
Daarnaast benadrukken Dahlmüller c.s. dat televisieprogramma’s, alleen al
gezien hun enorme verschillen in inhoud en vorm, bijdragen aan een frag¬
mentering van de werkelijkheid. Doordat de werkelijkheid in stukjesen beet-
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jes wordt aangeboden, is zij voor de kijker niet meer teoverzien, hetgeen leidt
tot onjuiste en onsamenhangende interpretaties. De mediawerkelijkheid ver¬
schilt van de ’echte’ doordat maatschappelijke tegenstellingen los van hun
context, slechts gedeeltelijk en vanuit een beperkt perspectief (met name die
van de gevestigde macht) worden behandeld. De maatschappelijke tegenstel¬
lingen zijn door de mediaconsument niet meer te beoordelen. De ideologi¬
sche inhoud van de media is een weerspiegeling van de mystificerende ver¬
schijningsvormen van de kapitalistische verhoudingen.
Zoeken Dahlmüller, Hund en Kommer de ideologische werking van media
in verschillen in media-uitingen en genrekritiek, Knilli (1971) herleidt de
ideologische werking van met name televisie tot de televisietaak De kijker is
niet in staat om boodschappen over de maatschappelijke werkelijkheid op
hun waarde te beoordelen. Volgens Knilli is er sprake van beeldanalfabetisme
bij kijkers. Het audiovisueel karakter van televisie brengt met zich mee dat
men zich drie talen eigen dient te maken, die van het beeld, het woord en het
lichaam. Elke taal kent zijn eigen codes waardoor het begrip van het getoonde
verder gecompliceerd wordt. Knilli legt dan ook veel nadruk op televisie- en
filmanalyse (Knilli & Reiss, 1971). Semiologie is daarbijeen belangrijke inspi¬
ratiebron.
Maar niet alleen op het gebied van de ideologische werking van televisie heb¬
ben Adorno en Horkheimer navolgers. Zo heeft Löwenthal (1964) triviaal¬
literatuur geanalyseerd en bestaan er uitgebreide analyses van de pers, met
name van de BiW(Alberts, 1972;BechmanetaL, 1979).

Het gemanipuleerde passieve publiek
Het derde niveau van analyse betreft de ontvangerskant. Dit niveau is nauw
verweven met de beide andere. Zonder meer wordt verondersteld dat de ont¬
vanger gemanipuleerd wordt. Naar dejuistheid van deze stelling is geen on¬
derzoek gedaan, althans niet in het Duitse taalgebied. Wel heeft Gerbner, die
duidelijk door de opvattingen van Adorno beïnvloed is1), gepoogd voor de
Verenigde Staten aan te tonen dat er sprake van manipulatie van het bewust¬
zijn is (Bouwman, 1987).
Het manipulatie-idec veronderstelt dat bepaalde groepen belangen hebben
bij de uitoefening van de sociale controle door de massamedia. De massame¬
dia zijn niet autonoom, maar staan in dienst van specifieke segmenten van de
bevolking die gebaat zijn bij decontrole van het mediapubliek. De communi¬
cator speelt geen zelfstandige rol. Wanneer uit de analyse van mediaproduc-
ten blijkt dat de thematiek van de massamedia in de loop der tijd is veranderd,
dan ligt dit niet aan veranderingen in de wensen en interessen van het publiek.
Voor de aanhangers van de manipulatie-idec ligt de oorzaak in de veranderde
samenstelling en/of de intenties van die groepen voor wier belangen de mas-
sacommunicatoren hun productieve arbeid verrichten, aldus Ruiten (1971).
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Zijns inziens construeren de Frankfurters in hun theorieën een gevoel van
malaise en zoeken de oorzaak hiervan bij de machtselite. Consensus over
waarden wordt door de machtselite bewerkstelligd en dezelfde elite bepaalt
welke issues worden geformuleerd of geblokkeerd. De intellectuele elite
heeft als taak hiertegen op te komen door de machtselite voor de huidige gang
van zaken verantwoordelijk testellen.

Cultuurpessimisme en mediapedagogie als paradox
Het cultuurpessimisme en het ontbreken van een alternatief laat in wezen
geen ruimte voor zoiets als mediapedagogie. In die zin is er sprake van een pa¬
radox. Hoe kan immers media-pedagogie bijdragen aan een kritisch bewust¬
zijn, een bewustzijn dat immers door de cultuurindustrie wordt gemanipu¬
leerd? De wat meer traditionele Frankfurters, die zich op Adorno en Hork-
heimer baseren, bieden dan ook amper een perspektief. Weliswaar wordt
gesteld dat de intellectuele elite een taak heeft in het verzet tegen de cultuurin¬
dustrie, maar het is de vraag hoe deze intellectuele elite haar kritisch bewust¬
zijn moet ontwikkelen en aan volgende generaties overdragen. Immers de
leermiddelen die daarbij gebruikt worden, worden weer geproduceerd door
dezelfde cultuurindustrie, die zelfbepaalt waar de grenzen van kritiek liggen.
Alser al sprake is van een kritische mediapedagogie, kan dieslechts marginaal
zijn.
De betekenis van Adorno c.s. ligt dan ook niet in hun rechtstreekse bijdragen
aan een kritische mediapedagogie maar in een bijdrage aan een kritische visie
op de media binnen de westerse samenlevingen. Deze kritische visie heeft
voor velen als inspiratiebron gediend. Mede onder invloed van deze benade¬
ringen werd de traditionele filmanalyse, waarin de nadruk op de subjectieve
beleving van de film en de voor deze beleving belangrijke vormgevingsele-
menten lag, vervangen door analyses die zich niet beperkten tot het opper-
vlakteniveau, maar gericht waren op het traceren van de achterliggende poli¬
tieke en maatschappelijke visies. Esthetische elementen dienen slechts als een
verpakking van ideologische inhouden, die door middel van ideologiekritiek
geanalyseerd dienen te worden. Voorbeelden hiervan zijn Doris Day (Bor¬
chardt, Dunkel & Stüber, 1972) en verschillende analyses van documentaires
van Schwarz (1976) en Hickethier (1976). Deze benaderingen hebben, wat
betreft de televisie, hun startpunt in datgeen wat Knilli het beeldanalfabe-
tisme heeft genoemd. Gezien de semiologische oriëntatie van deze analyses
zullen we er hier niet verder op ingaan. Wel zij vermeld dat het probleem met
deze kritische film- en televisie-analyses is dat er veelal geen suggesties vol¬
gen voor lesprogramma’s. In die zin staan deze analyses los van de onder¬
wijspraktijk, en zij illustreren dat een kritische mediapedagogie gebaseerd op
het cultuurpessimisme van Adorno en navolgers nauwelijks bestaat.
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Een te optimistisch alternatief: Enzensberger
Tegenover Adorno en Horkheimer staat echter een stroming binnen de
Frankfurter Schule die zo’n alternatief wel biedt. Met de komst van nieuwe
technologische ontwikkelingen zouden de mogelijkheden van de gewone
burger potentieel enorm zijn uitgebreid, hetgeen tot werkelijke veranderin¬
gen in de maatschappelijke machtsstuctuur zou kunnen leiden. Met name in
het werk van Benjamin en Brecht vindt men deze gedachte terug. De ideeën
van Enzensberger zijn deels tot hun inzichten te herleiden. In de ogen van
Benjamin (1972) biedt de kapitalistischecultuur een enorm potentieel voor de
ontwikkeling van een democratische, collectieve cultuur. Daarbij overschat
Benjamin het belang van democratiseringstrends binnen de kapitalistische
samenleving, maar hij verdedigt in ieder geval niet deonderwerping van pas¬
sieve massa’s aan een heersende elite. Brecht (1979/80) wijst er in zijn ’Radio-
theorie’ op dat radio geen distributie-, maar een communicatiemedium zou
moeten zijn. Deze notie speelt een grote rol in Enzensberger opvattingen. In
zijn ’Bouwdoos voor de theorie van de massamedia’ haalt Enzensberger dan
ook het volgende citaat van Brecht aan: ”De omroep dient te worden veran¬
derd van een distributie- in een communicatie-apparaat. De omroep zou het
grootst denkbare communicatie-apparaat van het openbare leven zijn, een
ongelooflijk kanalensystcem, dat wil zeggen, indien de omroep de kunst ver¬
stond niet alleen uit te zenden, maar ook te ontvangen, de luisteraar dus niet
alleen tot luisteren maar ook tot spreken te brengen, en hem niet te isoleren
maar in relatie te brengen” (Enzensberger, 1970). In principe staat de techniek
dit gebruik als zowel zender als ontvanger niet in de weg. De ontwikkeling
naar een communicatiemedium wordt echter bewust tegengehouden: ”De
technische differentiëring van zender en ontvanger weerspiegelt de arbeids¬
deling tussen producent en consument, die in de bewustzijnsindustrie op een
speciale manier politiek wordt toegespitst” (Enzensberger, 1970).

Enzensbergers bouwdoos
Enzensberger verzet zich tegen de manipulatiethese van de oude Frankfur¬
ters. Zijns inziens is deze these defensiefen defaitistisch. Objectief verwijst de
these weliswaar naar een juist inzicht, maar ze biedt geen alternatieven. Vol¬
gens Enzensberger moetenjuist de progressieve mogelijkheden van de media
worden benut. Daarbij staat het buiten kijf dat media manipuleren, maar de
vraag is, in wiens belang?
De heersende klasse heeft ervoor gezorgd dat de communicatiemiddelen zijn
verworden tot distributiekanalen. Er is slechts sprake van éénrichtingsver¬
keer. De ontvangers kunnen niet reageren op de stroom van boodschappen
die de zender over hen uitstort. Volgens Enzensberger kunnen de mediapro-
ducenten hierdoor eenzijdig hun ideeën en opvattingen ventileren. Van wer¬
kelijke openbaarheid is geen sprake. Het is een schijnopenbaarheid, doordat
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er pseudo-inspraakmogelijkheden worden geboden. Ten opzichte van in¬
breng die niet voorkomt uit de media-industrie zelf wordt een neerbuigende,
denigrerende houding aangenomen. De stuntelige resultaten van amateurs
steken scherp af tegen de gladgepolijste producten van de bcwustzijnsindus-
trie2). De aantrekkingskracht van deze producten berust niet op valse be¬
hoeften, maar op een vervalsing en uitbuiting van reële en legitieme behoef¬
ten. In deze behoeften zijn immateriële en materiële elementen nauw met el¬
kaar verweven. De behoefte aan deelneming aan maatschappelijke processen
wordt in de media vervuld door ’inspraakrubrieken’ teopenen. De behoeften
zijn legitiem, maar de manier waarop de media er op inspelcn is vals.
Door media als video en copieermachines wordt het voor de doorsneeconsu-
ment mogelijk zelf producent van mediaboodschappen te worden. De mate
waarin dit lukt hangt echter af van de maatschappelijke voorwaarden waar¬
binnen deze media, die in de tijd dat Enzensberger zijn artikel schreef nog als
nieuw werden bestempeld, functioneren. Zijns inziens moet er sprake zijn
van een collectieve vorm van productie, daar waar de belangen van de produ¬
centen zelf object van de mediaboodschap zijn. Communicatienetwerken
zouden individuen uit hun isolement halen en een structuur bieden waarbin¬
nen het produceren van mediaboodschappen geleerd kan worden. Het resul¬
taat is een alternatieve mediastrategie, waarin ruimte bestaat voor een effec¬
tieve participatie van mondige burgers bij besluitvorming rond maatschap¬
pelijke problemen. Vorming, opvoeding en educatie dienen een belangrijke
rol tespelen. Men zou met eigen apparatuur conflictsituaties kunnen vastleg¬
gen en analyseren. Het gaat niet alleen om een kritische analyse van media-in-
houden, maar ook om het zelf werken met media. Deze ervaring moet niet in
een vrijblijvende situatie worden opgedaan, maar juist in een situatie waarin
reële belangenconflicten spelen.

Media-opvoedkundige initiatieven

Nu zullen we enkele Duitse onderwijsinitiatieven behandelen die door En¬
zensbergers opvattingen geïnspireerd zijn. Het betreft op-zichzelf-staande
experimenten, waarin het zelf met media werken een belangrijke plaats in¬
neemt.

Lehrlingsinitiativen als Bürgerinitiativen
In één van de initiatieven ging het om een onderwijsproject voor middelbare
scholieren rond het thema ’Lehrlingsinitiativen als Bürgerinitiativen’ (Frei¬
tag et al., 1976). De op de media gerichte leerdoelen waren:

-de leerlingen vertrouwd maken met media als actoren in de politiek;
-hen leren doelgericht gebruik te maken van de media.
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Omgaan met media stond niet op de eerste plaats; het was veel meer middel
om meer algemene, op politieke vorming gerichte leerdoelen te bereiken.
Men streefdeer naar een open curriculum teontwikkelen, hetgeen wil zeggen
dat de leerdoelen ter discussie staan en bijgesteld kunnen worden. Open ge¬
formuleerde leerdoelen staan alternatieve methoden en procedures binnen
het programma toe. De opzet van het programma was dat er daadwerkelijk
met media gewerkt werd, waarbij docenten en leerlingen gezamenlijk over
het te gebruiken medium zouden beslissen. Gekozen werd voor het leren
schrijven van ingezonden brieven, opstellen van pamfletten, organiseren van
informatie-avonden etc. De media waarvan gebruik werd gemaakt waren
dus voornamelijk traditionele schriftelijke media, dit omdat andere media in
de deelnemende scholen niet voorhanden waren.
Het programma wekt de indruk dat politieke vorming voorop stond. Het
media-deel is op zijn minst onderbelicht. Het succes van het project was be¬
perkt, mogelijk omdat men verzuimd heeft expliciet in de leerdoelen op te ne¬
men welke media men wilde gebruiken.

Werken met video
Schwarz (1976) beschrijft een ander experiment waarin is uitgegaan van desi¬
tuatie waarin leerlingen zich bevinden. Ook hier wilde men leerlingen niet al¬
leen kritisch naar media leren kijken, maar hen ook zelf aktiefmet media laten
werken. Schwarz (1976) stelt, gezien het vorig voorbeeld niet geheel onte¬
recht, dat dit meestal neerkomt op het leren schrijven van ingezonden brie¬
ven. Men leert dan weliswaar communicatieboodschappen op te stellen,
maar niet wat er bij het hele proces van communicatie komt kijken. Schwarz
wil leerlingen bijbrengen hoe het gehele communicatieproductieproces ver¬
loopt, daarbij gebruik makend van de mogelijkheden die nieuwe media, i.c.
video, bieden.
Reagerend op de kritiek van jongeren - middelbare scholieren tussen 17 en
19 jaar -dat er voor hen vrijwel geen programma’s op televisie worden uit¬
gezonden die aansluiten bij hun ervaringswereld, werd gekozen voor een vi¬
deoproject waarin onderwerpen die juist hen interesseren centraal stonden.
De keuze viel op de thema’s ’zelfstandig wonen’ en ’problemen rond ver¬
volgopleidingen’. Met name het eerste thema leefde sterk, daar een aantal
leerlingen liever vandaag dan morgen zelfstandig wilde wonen. Het tweede
onderwerp kreeg in de periode dat de videoproductie werd gerealiseerd ook
in de gevestigde media veel aandacht.
Bij de eerste productie Blofi raus werd door de leerlingen voor een speelfilm
gekozen. Een documentaire benadering impliceert een grotere distantie, ter¬
wijl een speelfilm waarbij de betrokkenen zichzelf spelen meer recht doet aan
het object zelf. Dit bleek bijvoorbeeld uit een gesprek dat werd opgenomen
met een groep dieerin geslaagd was gezamenlijk een woongroep op te zetten.
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Het bijzondere van dit gesprek was dat er nauwelijks sprake was van geac¬
teerde scènes, maar van heel natuurlijke situaties, waarbij het elkaar helpen
centraal stond. Schwarz meent dat dit gesprek zowel voor de makers van de
film als voor de leden van de woongroep verhelderend was. In het spraakge¬
bruik van Schwarz (1976) was er sprake van ’Lernen an der Realitat’.
De tweede productie betrof problemen rond het instellen van een numerus
clausus. Hier deden zich een aantal technische moeilijkheden voor: door on¬
voldoende belichtings-mogelijkheden en het werken met een enkel statief
waren de opnames van het belangrijkste interview technisch van magere
kwaliteit. De montage van de introductie, gebaseerd op studio-opnames,
was zeer tijdrovend en arbeidsintensief. Het uiteindelijk resultaat was een 17
minuten durende videoproductie die via de televisie-installatie van de school
in tien klassen tegelijkertijd tijdens lessen rond studie- en beroepskeuze werd
vertoond.
Schwarz evalueert het werken met video door scholieren als zeer positief.
Zijns inziens wordt een tweeledig doel bereikt. Enerzijds leren leerlingen zeer
veel van het zelf produceren van video’s; tevens dragen zulke producties bij
aan de bewustwording van de eigen (maatschappelijke) situatie. Anderzijds
kunnen deze producties in lessituaties worden gebruikt.

Een curriculumontwerp
Tot nu toe hebben we slechts voorbeelden gegeven van experimenten in les¬
situaties. Definitieve lesprogramma’s zijn voor zover ons bekend op basis van
deze experimenten niet ontwikkeld. Wel bestaat er een curriculumvoorstel
waarin de theorieën van de Frankfurter Schule en Enzensberger een rol spe¬
len. Het is ontwikkeld door Koszyk en een groot aantal medewerkers (Kos-
zyk et al., 1975). Ook volgens Koszyk c.s. moet het media-onderwijs ener¬
zijds bijdragen aan bewustzijnswording en anderzijds scholieren gelegenheid
bieden zelf ervaring met media op te doen.
Om richting te geven aan deze bewustwording ontwikkelt Koszyk c.s. een
specifiek analysemodel voor televisieprogramma’s, dat ook door leerlingen
kan worden toegepast. Een model dat uiteraard beter is dan alle andere mo¬
dellen. Andere film- en televisie-analysemodellen zouden onvoldoende il¬
lustreren dat mediaproducten maatschappelijke tegenstellingen reflecteren
(Koszyk et al., 1975). Door een verbinding tussen semiologie en de kritische
maatschappijtheorie, zoals dat bijvoorbeeld gebeurt in cultuurstudies geba¬
seerd op de opvattingen van Hall, is zo’n analyse wel mogelijk (Bouwman,
1987). De voorgestelde programma-analyse stoelt dan ook sterk op de semi¬
ologie, in concrete op noties van Knilli en Reiss (1971). Concrete analyses
worden door Koszyk c.s. beschreven. Samen met een aantal andere studies
(Drager et al., 1972; Heinze & Schulte, z.j.) vormen deze de basis waarop het
curriculum ontwikkeld is.
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Volgens (Duitse) wettelijke voorschriften blijft de mediadidaktiek niet be¬
perkt tot de media, maar moeten ook andere maatschappij-omvattende
aspecten in het curriculum worden betrokken. Het gaat dan om zo’n vage
kwalifikatie als 'begrip van de samenleving’. Het media-onderwijs kan ertoe
bijdragen dat de leerling leert zijn eigen positie tegenover maatschappelijke
dwang, waaraan media mede bijdragen, te bepalen.
Duidelijk is dat Koszyk c.s. aansluiten bij kritische media-theorieën. Elemen¬
ten worden ontleend aan theorieën van Adorno en Horkheimer, Enzensber¬
ger, Negt en Kluge, Anders, Haug enz. (Koszyk et al., 1975). Deze theorieën
zijn alle in meerdere of mindere mate te herleiden tot het neomarxisme van de
Frankfurter Schule. Alle dragen bij aan de formulering van de volgende be¬
kwaamheden die de leerling moet verwerven (Koszyk et al., 1975):
-De maatschappelijke-historische achtergronden van de media kunnen be¬

oordelen.
-Onderkennen dat de televisiewerkelijkheid een bemiddelde realiteit is.
-Televisie vanuit een ideológiekritische visie kunnen analyseren.

Daarbij dient gebruik te worden gemaakt van een benadering die ideologie¬
kritiek verbindt met semiologische noties.

-In staat zijn gedrag hier op te baseren.
-In staat zijn eigen gedrag kritisch te overdenken en eigen communicatieka¬

nalen te creëren en te gebruiken.
De onder deze bekwaamheden gerangschikte concrete leerdoelen, een cata¬
logus van een groot aantal uitspraken, laten zich volgens Koszyk c.s. in direkt
toepasbare vragen vertalen die in lessituaties te gebruiken zijn. Nadere sug¬
gesties voor onderwijsprogramma’s ontbreken echter.
Wat betreft deze studie van Koszyk, die uiteindelijk resulteert in een curricu-
lumvoorstel, kunnen we concluderen dat na een uitgebreide, zeer gefundeer¬
de en detaillistische theoretische uiteenzetting een uiterst magere afronding
volgt in termen van voorstellen voor onderwijsprogramma’s. Dit lijkt type¬
rend te zijn voor deze benaderingen.

Conclusie

In hoeverre hebben de besproken benaderingen iets bijgedragen aan media-
opvoeding? Het belang van de Frankfurter Schuleen ook van Enzensberger is
vooral geweest dat ze een alternatieve benadering van media bieden. Met na¬
mede grote nadruk op achterliggendeeconomischeen historischeontwikke¬
lingen is daarbij van belang. Deze benadering is zeker in de jaren ’60 en ’70
van invloed geweest op grote groepen wetenschappers en studenten, zowel
van universiteiten als pedagogische opleidingen. Daarnaast zijn er specifieke
werken op het gebied van mediapedagogie verschenen, met name in de Duit¬
se taal, die hun startpunt hebben in de hiervoor geschetste benaderingen.
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Concrete lesmethoden en -programma’s zijn echter vrijwel niet ontwikkeld,
laat staan dat zij geëvalueerd zijn. Veeleer is er sprake van ideologie-kritische
analyses van met name televisie en film, die een aanzet kunnen geven voor
door docenten zelf te ontwikkelen lesprogramma’s. Daarnaast is er een groot
aantal vooral kleinschalige lesexperimenten opgezet, waarin scholieren zelf
met media hebben gewerkt. Hiermee is tevens de beperking van deze benade¬
ring gegeven. Immers als zij niet meer te bieden heeft dan algemene theoreti¬
sche noties die niet of nauwelijks vertaalbaar zijn naar afgeronde lesprogram¬
ma’s, is er nauwelijks sprake van een alternatief. Voor het oude werk van de
Frankfurter Schule gaat dat zeker op, maar ook de mediatheorie van Enzens¬
berger lijkt weinig perspectief te bieden. In wezen blijft de kritische media-
pedagogie beperkt tot een gedoogde tegen-openbaarheid die uiteindelijk
toch weer onderworpen is aan dc heersende maatschappelijke verhoudingen.
Het doodbloeden van allerlei alternatieve filmcircuits en videogroepen is
hiervoor illustratief, evenals het deficit van het vormingswerk.
Opvallend is dat er in dejaren ’80 vanuit dit perspectief vrijwel geen aandacht
meer besteed is aan mediapedagogie. Met de crisis van links lijkt er ook sprake
te zijn van een crisis op het gebied van de kritische mediapedagogie. Een oor¬
zaak hiervoor kan worden gezocht in de theoretische koerswijziging die eind
jaren zeventig plaats vond. Men ziet dit reeds in het werk van Koszyk. De ide¬
ologiekritiek wordt verbonden met dc semiologie. Of deze nieuwe benade¬
ring wel een alternatief kan bieden, zal dc toekomst leren.
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NOTEN
I Dat er sprake is van een relatie tussen Adorno en Gerbner blijkt behalve uit inhoudelijke overeen¬

komsten tussen beider opvattingen uit Gerbners medewerking aan een analyse van Adorno van 34
Amerikaanse televisiestukken (Adorno, 1976)

2 Enzensberger stelt dat het begrip bewustzijnsindustrie meer omvat dan het begrip cultuurindustrie van
Adorno en Horkheimer. De laatste term zou volgens Enzensberger primair betrekking hebben op het
warenkarakter van de behoeftebevrediging. In de term bewustzijnsindustrie zouden ook de ideologi¬
sche inhouden die door deze industrie worden overgedragen worden benadrukt. Mijn inziens is de
juistheid van dit onderscheid twijfelachtig

ABSTRACT, H. Bouwman, Cultural pessimism and the paradox ofcritical media edu¬
cation, Massacommunicatie 1, 1989, p. 61-73.

The theoretical assumptions of the Frankfurter Schule, more specifically those of Adorno and
Horkheimer, are the subject of this article. In their view ofCultural Industry, Adorno and Hork¬
heimer emphasize the manipulative functions of the media. This thesis is rejected by Enzensber¬
ger in his theory of the Consciousness Industry. The questions raised in this article are: (a) ’did
these two approaches contribute to media education?’, and (b) ’did these approaches stimulate
the development of media-education programmes?’. A review of the literature leads to the follo¬
wing conclusions.The ideas of the Frankfurter Schule had an agenda-setting function.Their cri-
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deal approach marks a caesura with traditional media theory. In addition, critical analysis of the
media was stimulated. These analyses have been used by individual teachers in their lessons. En¬
zensberger’s approach gave rise to projects in which pupils learned to use video and other media.
However, complete educational programmes have not been developed on any of these theories.
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Semiologie en media-educatie

Semiologisch geïnspireerde media-opvoedingsprojecten trachten de jeugd tot kritische consu¬
menten van audiovisuele produkten te vormen door hen in te wijden in de ’’taal” van beeld en
geluid. De hoofdkenmerken van de "structurele” semiologie waarop deze projecten geënt zijn,
worden besproken. De doelstellingen en dedidactische methoden van semiologische media-op-
voeding worden exemplarisch tocgclicht aan de hand van twee concrete projecten. Onderzoek
naar de effecten van semiologische projecten ontbreekt geheel.

Wie terugkijkt op de geschiedenis van de semiotiek, ontmoet twee stamva¬
ders. In Europa ontwikkelde de taalkundige Ferdinand de Saussure
(1857-1913) zijn ’’linguistique générale”, terwijl in Amerika de filosoof
Charles Sanders Peirce (1839-1914) de bouwstenen aandroeg voor een ’’se¬
miotic”. Binnen de media-educatie is de eerstgenoemde richting, die wordt
aangeduid met ’’semiologie”, dominant: de Europese, structuralistische rich¬
ting. Vooijs (1986: 22-23) beschrijft deze semiologische invalshoek als de
richting waarin wordt ”(...) onderzocht hoe de relatie is tussen beelden en de
betekenissen die zij overdragen en tevens welke conventies en codes daarbij
worden gehanteerd”.
Centraal in semiologisch onderzoek en onderwijs staat de ’’taal” van beeld en
geluid: het cameragebruik, de montage en, als een wat verwaarloosd aspect,
de geluidsband - door Vooijs veronachtzaamd in zijn beschrijving van wat
de audiovisuele semiologie zou inhouden. Het media-educatieve uitgangs¬
punt van deaudiovisuele semiologie luidt, dat het verwerven van inzicht in de
werking van de audiovisuele media en het vormen van bewuste en kritische
mediaconsumenten geslaagd is, zodra mensen de ’’taal” beheersen waarmee
een audiovisueel produkt is opgebouwd.
Om deze ’’talige” aandacht te kunnen verklaren geven we eerst een beschrij¬
ving van de theoretische achtergrond van de semiologie. Vervolgens geven
we aan hoe deze richting zich manifesteert in de media-educatieve theorie¬
vorming en de mediadidactiek. We besluiten met het opmaken van een ba¬
lans.

De theoretische basis van de semiologie

De theoretische fundamenten die geleid hebben tot de semiologische invals¬
hoek zoals hierboven verwoord door Vooijs (1986), liggen in de structurele
linguïstiek. De grondlegger hiervan, de linguïst De Saussure, zette een taal¬
theorie op waarvan hij meende dat deze het Model zou kunnen zijn voor een
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toekomstig project, de semiologie, die zich zou kunnen ontwikkelen tot een
wetenschap van alle mogelijke uitdrukkingssystemen.

De taaltheorie
De Saussure’s taaltheorie gaat voorbij aan het individuele taalgebruik (paro¬
le), en heeft uitsluitend betrekking op het algemene taalsysteem (langue), dit
is het algemene regelsysteem dat de relaties tussen de taalelementen vastlegt.
Dit taalsysteem bestaat volgens De Saussure uit taaltekens (signes) die geken¬
merkt worden door een verbinding tussen vorm (betekenaar ofsignifiant) en
inhoud (betekenis of signifié). Het taalsysteem wordt beheerst door een code,
een op afspraak gebaseerd geheel van relaties dat communicatie mogelijk
maakt onder mensen, die deze code beheersen.
In De Saussure’s beschrijving van het algemene taalsysteem zijn twee princi¬
pes van belang. Het eerste principe betreft het taalteken zelf. Het ene teken on¬
derscheidt zich principieel van het andere op grond van een verschil in bete¬
kenaar (feat t.o. mat; een klankonderscheiding), waaraan een verschil gekop¬
peld is in betekenis (een semantische onderscheiding). Deze koppeling is
willekeurig.
Het tweede principe betreft de combinatie van taaltekens. Naast een paradigma¬
tisch niveau (de aanwezigheid van het ene element impliceert de afwezigheid
van andere elementen van dezelfde orde; bijvoorbeeld, het gebruik van het
lidwoord "de” impliceert de afwezigheid van het lidwoord ”het”;er is sprake
van keuze) claimt De Saussure een syntagmatisch niveau dat de lineaire
opeenvolging van de elementen regelt. Een voorbeeld: het lidwoord ”de”
impliceert een volgend mannelijk of vrouwclijk zelfstandig naamwoord; er is
sprake van combinatie.
Volgens De Saussure’s beschrijving is een taalsysteem een coherent geheel
van regels dat de relaties binnen het teken en tussen de tekens vastlegt (zie
voor een uitvoerige beschrijving van de taaltheorie van De Saussure: Dik en
Kooij, 1979).

De uitbreiding tot het niet-talige
In dejaren ’50 en ’60 is vanuit de semiologie een structuurbegrip ontwikkeld,
dat een beschrijving van alle soorten fenomenen mogelijk maakt, niet alleen
van taal waarop De Saussure zich richtte. Conform de uitgangspunten van de
structurele taaltheorie wordt elk fenomeen gezien als een systeem, waarvan de
elementen een geheel van relaties onderhouden (de structuur). Centraal staat
niet de beschrijving van deelementen afzonderlijk, maar van de relaties tussen
het ene element en de andere, en van de relatieservan tot het geheel. Deze rela¬
ties leveren een resultaat op dat ’’betekenis” wordt genoemd.
De semiologie gaat er dus van uit, dat het systeem alle betekenissen in zich
draagt, los van het subject. Het subject gaat ten onder aan de absolute priori-
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teit diewordt toegekend aan een gesloten systeem van regels, een onpersoon¬
lijke structuur (het object). Om de structuur van een fenomeen beter te kun¬
nen blootleggen, acht de semiologie het noodzakelijk af te zien van de realiteit
waarnaar het fenomeen verwijst, af te zien van de voorwaarden waaronder
deze ’’geproduceerd” wordt en af te zien van de realiteit van de ontvanger.
Niet de auteur is van belang, niet de ontvanger, niet de werkelijkheid waar¬
naar een fenomeen verwijst, maar enkel en alleen het fenomeen zelf.

De semiologische theorievorming

Vanzelfsprekend is het onmogelijk in dit bestek de invloed van de semiologie
op de theorievorming omtrent ’’media” volledig weer te geven. We beperken
ons derhalve tot een subjectieve keuze uit de overvloedig aanwezige litera¬
tuur over film-en televisietheorie. We bespreken kort twee theoretici die zich
bezighouden met het medium ’’film” (Metz en Odin) en uitgebreider twee
theoretici die hun aandacht speciaal richten op het medium ’’televisie” (Fiske
en Hartley).

Metz
De filmsemioloog Christian Metz biedt een invloedrijk voorbeeld van een
theorie waarin hij poogt de structuur die aan film ten grondslag ligt, bloot te
leggen. In zijn eerste standaardwerk ’’Language et Cinéma” beschrijft Metz
(1971) film als een taal, gestructureerd volgens dezelfde talige principes die
De Saussure claimt, namelijk keuze (het paradigmatisch niveau) en combina¬
tie (het syntagmatisch niveau). Zijn beschrijving van film is er op gericht de
elementen van het audiovisuele fenomeen te isoleren en de keuzen die per ele¬
ment mogelijk zijn. Door de relaties tussen de elementen te analyseren hoopt
Metz de betekenis te kunnen blootleggen die in elke film aanwezig is. Zijn
studie is dusessentieel een objectstudie met als semiologisch uitgangspunt dat
het object verondersteld wordt ’’iets” te doen met het subject (zie voor een in¬
leidende semiologische beschrijving van het fenomeen ’’film”: Monaco,
1984).
In een later stadium probeert Metz (1980) te beschrijven wat film doet met de
kijker, waarbij hij gebruik maakt van psycho-analytische inzichten. Hoewel
Metz hier de kijker (het subject) mede betrekt in zijn onderzoek, vormt het
audiovisuele produkt (het object) niettemin zijn uitgangspunt; de rol van het
subject wordt beschreven voor zover het object er iets mee doet.

Odin
Ook filmtheoretici van later jaren gaan meestal uit van een primaat van het
object. De ’’contextuele” semiotiek van Roger Odin (1983), waarvan Hes-
ling (1988) een uitgebreide samenvatting geeft, is hiervan een voorbeeld.
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Odin stelt dat:

”(...) de betekenis van een beeld of een beeldenreeks nooit afgeleid kan
worden uit grammaticale regels die eigen zijn aan de beeldtaal (...), maar al¬
tijd contextueel bepaald is,dat wil zeggen altijd afgeleid zal moeten worden
uit regels, conventies die niet binnen, maar buiten de cinema liggen, en dus
niet van specifiek filmische, maar van algemeen culturele aard zijn.” (Hes-
ling, 1988:73/74).

Op het eerste gezicht lijkt het alsof Odin afziet van een exclusieve bestudering
van het object ’’film” en ruimte laat voor de kijkactiviteit van het subject.
Maar in feite verschuift hij slechts zijn aandacht van het ene object (de ”taal”
van het audiovisuele produkt) naar een ander object (de algemeen culturele
context). Dat nieuweobject is bij Odin de context van met name institutione¬
le invloeden die de kijker in zijn betekenisgeving manipuleren. Hij doelt dan
bijvoorbeeld op de aard van de kijksituatie (thuis of in de bioscoop).

Fiske en Hartley
In hun boek ’’Reading television” ontwikkelen Fiske en Hartley (1984) een
semiologischc mediatheorie die nadere aandacht verdient, omdat (a) hun
boek op universitaire en HBO-opleidingen veel gebruikt wordt, en (b) om¬
dat Hartley, Goulden en O’Sullivan (1985) op basis van deze theorie een cur¬
sus voor leerkrachten in basis- en voortgezet onderwijs ontwikkelden. De
studie van televisie dient volgens Fiske en Hartley drie ingrediënten te bevat¬
ten: een inhoudsanalyse, een visie op de verhouding tussen televisie-inhoud
en werkelijkheid, en de semiologie.
Een inhoudsanalyse van alles wat op het televisiescherm verschijnt dient het
startpunt te zijn van televisiestudie. Dergelijk onderzoek levert nuttige gege¬
vens op over de inhoud van het totale televisie-aanbod als ’’systeem”.
Het totale televisie-aanbod geeft volgens Fiske en Hartley niet dé werkelijk¬
heid weer, maar weerspiegelt belangrijke normen en waarden die je in de
werkelijkheid aantreft. De televisie heeft een ’’bardische” functie. Zoals bar¬
den en troubadours in de Middeleeuwen de centrale, dit is door vele mensen
geaccepteerde waarden en normen van een cultuur overbrachten, zo reflec¬
teert thans de televisie de centrale waarden in onze cultuur.
De auteurs beogen televisie te herleiden tot een ander type realiteit, namelijk
dat van een semiologisch systeem van tekens. Hun semiologischc analyse
heeft tot doel vast te stellen hoe tekens zich verhouden tot de realiteit en op
welke wijze tekens onderling bctekenisvollc relaties aangaan. Zij onderschei¬
den drie niveaus waarop een beeld betekenis kan hebben:
Niveau 1: Het woord ’’auto” of een foto van een auto verwijst naar een be¬

paalde, individuele auto.



78 MASSACOMMUNICATIE 19K9/ 1

Niveau 2: ’’Auto” heeft culturele bijbetekenissen. In onze maatschappij staat
’’auto” vaak voor mannelijkheid of vrijheid. Een teken reflecteert
dus ook een maatschappelijke waarde, door Fiske en Hartley
’’mythen” genoemd.

Niveau 3: De culturele betekenissen van niveau 2 komen samen in een om¬
vangrijk cultureel schilderij van de wereld, een kijk op de werke¬
lijkheid waarin wij leven. De auto kan zo een deel vormen van het
beeld van een industriële, materialistische maatschappij.

Zoals De Saussure een paradigmatisch en syntagmatisch niveau veron¬
derstelde binnen het taalsysteem, zo veronderstellen Fiskeen Hartley deze ni¬
veaus binnen het televisiesysteem. Nemen we als voorbeeld twee opeenvol¬
gende opnamen van (a) een kantoorgebouw en vervolgens (b) het interieur
van een kamer. Op paradigmatisch niveau is onder meer gekozen uit een to¬
taalopname, half-totaal, uit binnen-of buitenregistratie, enzovoort. Op syn¬
tagmatisch niveau zijn de twee opnamen gecombineerd tot déze volgorde,
waardoor de kamer geacht wordt zich in het getoonde kantoorgebouw te be¬
vinden.

De semiologische methodiek

In deze paragraaf bespreken we het verband tussen de semiologische theorie¬
vorming en de media-educatieve praktijk. We beschrijven eerst de aard van
dit verband, waarna we de doelen aangeven die met media-educatie worden
nagestreefd. Vervolgens laten we exemplarisch zien hoe deze doelstellingen
in twee media-educatieve onderwijsprojecten zijn ingevuld: ’’Making sense
of the media” (Hartley et al., 1985), een Engels project bestemd voor leer¬
krachten van het basis- en voortgezet onderwijs, en het project ’’Gewoon te¬
levisie” (L.O.K.V., z.j.), bestemd voor VO-leerlingen van 14 tot lójaar. De¬
ze onderwijsprojecten kunnen overigens willekeurig worden uitgebreid met
andere (zie bijvoorbeeld: Alvarado et al., 1987; MacMahon en Quin, 1987;
Masterman, 1987).

Semiologische theorievorming en praktijk
In semiologisch geïnspireerde media-opvoedingsprojecten kan de semiolo¬
gische achtergrond op verschillende manieren tot uitdrukking komen. In
sommige projecten is de semiologische achtergrond onmiddellijk zichtbaar.
Dat geldt voor projecten waarin semiologische opvattingen vrij letterlijk
worden overgenomen; termen als ’’betekenaar, betekenis, paradigma, syn¬
tagma, code, systeem en structuur” behoren tot de behandelde stof. De theo¬
rie wordt evenwel verdund, aangepast aan het bevattingsvermogen van de
doelgroep die de media-opvoeder wil bereiken. Het straks te bespreken leer-
krachtproject ’’Making sense of the media” is hiervan een voorbeeld. Bij an¬
dere projecten blijkt de semiologische inspiratie indirect uit de wijze waarop
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audiovisuele produkten worden behandeld en geanalyseerd, bijvoorbeeld
doordat ervan wordt uitgegaan dat de betekenis van een mediumprodukt ge¬
heel en alleen in dat produkt ligt besloten. In het docentenboek wordt de be¬
tekenis dan ook om de docent terwille te zijn al voorgedrukt. Het te bespre¬
ken LOKV-project ’’Gewoon televisie” is hiervan een voorbeeld.
Algemeen kunnen we stellen dat het semiologische denkkader in de media-
educatie eerder heeft geleid tot een mediagerichte aanpak dan tot een kijkerge-
richte aanpak, terwijl er van een dialogische aanpak, waarin het kijken wordt
gezien als een vorm van interactie tussen subject en object, geen sprake is ge¬
weest.
In de didactische aanpak van semiologische projecten bestaat een dominante
aandacht voor de vormgeving van een audiovisueel produkt (de taal van
beeld en geluid) die montagetafel-analyses noodzakelijk maken en preciese
protocolleringen van audiovisuele produkten. Verder nemen analyses van
vertelstructuren binnen het audiovisuele produkt een belangrijke plaats in en
bovenal kwantitatieve inhoudsanalyses, waarbij wordt gescoord op voorko¬
men van bijvoorbeeld personages (blank/zwart, man/vrouw) en handelingen
(geweld met/zonder dodelijke afloop, e.d.), waaraan conclusies worden ver¬
bonden over de televisie als spiegel van (verborgen) maatschappelijke opvat¬
tingen.
Binnen de media-educatie worden derhalve twee doelen nagestreefd. Op de
eerste plaats wordt via een semiologische analyse duidelijk gemaakt, dat een
audiovisueel produkt een constructie is, een systeem. Het tweede doel ligt in
het verlengde van deze ’’constructivistische” opvatting. Inzicht in het
systeemkarakter van audiovisuele media maakt het mogelijk de codes te on¬
derkennen, die werkzaam zijn wanneer betekenis ’’onttrokken” wordt aan
een audiovisueel produkt. Explicitering van deze codes via semiologische
analyses zou de weerbaarheid van de leerling tegenover het audiovisuele me¬
dium versterken.
De didactische middelen die worden gebruikt om deze doelen te bereiken,
kunnen in het algemeen worden gekarakteriseerd als analyse van mediapro-
dukten volgens bovenstaande principes en als het zelf produceren van media-
produkten om zodoende de ’’taal” te leren hanteren. De genoemde doelstel¬
lingen en didactische middelen concretiseren we nu aan de hand van twee on¬
derwijsprojecten.

’’Making sense of the media”
De samenstellers beogen leerkrachten - naast het literaire en linguïstische in¬
strumentarium waarover ze al beschikken - nieuwe instrumenten te bieden,
waarmee zij televisieteksten kunnen analyseren. Het project behandelt in drie
blokken de produktie en de receptie van media, en het proces van betekenis¬
geven. Voor ons is alleen dit laatste blok van belang.
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In de cursus worden foto’s geanalyseerd op achterliggende mythen. Dat ge¬
beurt op twee manieren. Een foto kan inhoudelijk mythische elementen be¬
vatten. Zo wordt een foto van het planten van de Amerikaanse vlag op Ijowi-
na in 1945 geïnterpreteerd als de mythe van de overwinning. De samenstel¬
lers laten zien hoe hetzelfde idee terugkomt in reclamefoto’s. Daarnaast kan
de vormgeving van een foto mythische elementen bevatten. Uit de close-up
van een foto waarop een Engelse politie-agent na een ontploffing een kind uit
de puinhopen van een gebouw draagt, wordt geconcludeerd tot de mythische
betekenis van ’’behulpzaamheid van de Engelse politie”.
Aan de hand van analyses van reclamebeelden wordt inzicht gegeven in de
wijze waarop tekens worden geselecteerd (paradigma) en gecombineerd (syntag¬
ma) tot codes. Hartley e.a. noemen als voorbeelden:
- codes rondom nieuwswaarde (topgerichtheid, zeldzaamheid, human inte¬

rest, glamour, e.d.);
- codes rondom personen (gestalte, houding, oogcontact, e.d.);
- contextuele codes (compositie, lay-out, koppen, etc.);
- codes rondom techniek (licht, contrast, afstand, etc.);
- esthetische codes (realisme, naturalisme, mode, e.d.).
Deze codes kunnen in alle mogelijke combinaties in een beeld voorkomen.

’’Gewoon televisie”
Dit project is gericht op ”(...) het geven van inzicht in de rol die de tv voor de
leerling vervult en het vergroten van kennis en receptieve vaardigheden om
de gekonstrueerdheid van een tv-programma te kunnen doorzien.” (p. 1).
Het project bestaat uit drie delen, waarvan we de eerste - eigen kijkgedrag -
niet behandelen.
Het tweede deel behandelt de populaire televisieserie. Met dit onderdeel willen
de samenstellers duidelijk maken dat elke televisieserie een speciaal voor een
groot publiek in elkaar gezette werkelijkheid is. De populaire televisieserie
wordt beschreven als een audiovisuele verhaalvorm met vaststaande structu¬
rele kenmerken:
a) een thema dat veel mensen boeit;
b) een basisverhaalvorm: signaal - vervolg - inlossing;
c) het hanteren van obstakels om de plot te laten ontwikkelen en de spanning

op te voeren;
d) het invoeren van tussenverhalen en -intriges;
e) het invoeren van stereotype personages die de (bestaande) maatschappij

reflecteren.
Deze kenmerken worden - samen met vormgevende elementen als mise-
en-scène, cameragebruik, montage en geluid - beschouwd als een soort taal¬
systeem dat voor de kijker de betekenis produceert. Naar een televisieserie
kijken betekent voor de leerling de tekstimmanente structuur in zich opne-
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men en de betekenis die zich hierin openbaart. Waar het niet om gaat, zijn de
individuele activiteiten die een leerling ontplooit om zich een betekenis te

vormen. Met name de opdrachten maken dit duidelijk. Wanneer leerlingen
zelf een aflevering van een televisieserie moeten produceren doet het voor de
samenstellers van het project niet ter zake wat de leerlingen beweegt, wat hun
houding is, of waarom zij een bepaalde vormgeving kiezen. Het gaat hun er
slechts om dat de leerlingen de aangeleerde structuur herkennen. En de op¬
dracht is geslaagd als alle kenmerken ’’erin zitten”.
Tenslotte wordt nieuws op televisie behandeld. Als doelen worden genoemd:
vergroten van kennis van en inzicht in (a) de manier waarop nieuws op televi¬
sie tot stand komt, en (b) in de sturende en manipulatieve mogelijkheden van
beeld en geluid. Het eerste doel wordt onder andere gerealiseerd via de oefe¬
ning ’’Selectie van nieuws”. Na selectie komt de manier aan de orde waarop
in het algemeen via beeld en geluid informatie wordt overgedragen. Om het
niet te ingewikkeld te maken begint men met de analyse van foto’s; daarna
analyseren de leerlingen een actualiteitenrubriek en tenslotte produceren zij
een kleine documentaire.
Bij de analyse van foto’s wordt gebruikgemaakt van een model dat typerend
is voor de semiologische invalshoek (zie figuur 1):

Figuur 1: Analysemodel voor foto's ("Gewoon televisie")

waarneming interpretatie
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beschrijving wat kun je afleiden
over:
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dit alles
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betekenis

Op analoge wijze wordt een actualiteitenrubriek geanalyseerd. De leerlingen
krijgen twee televisieprogramma’s over de kruisraketten-kwestie in Woens-
drecht te zien, één vanuit de visie van een voorstander, de ander vanuit de vi¬
sie van een tegenstander. Hierbij komen aan de orde: (a) de wijzen waarop in
het algemeen informatie gegeven kan worden (zakelijk, inzichtgevend, opi¬
niërend en dramatiserend); (b) de middelen die daarbij gebruikt worden: pre¬
sentator, interviewer, verslaggever, décors, etc.; en (c) de filmische middelen
zoals beeldkeuze, opname van het beeld, tekstkeuze, beeld/tekst-combinatie,
montage, redeneerlijn of argumentatieve structuur.
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Centraal staat opnieuw het resultaat van de betekenisgeving die in essentie
door het tv-programma is gegeven. Het gaat niet om de betekenisvormende
activiteiten van de leerling, maar om een onpersoonlijk kijken.

Een balans

Het structuralisme, waarvan de semiologie een variant is, maakte in de jaren
vijftig en zestig snel opgang en drong door in de literatuurwetenschap, biolo¬
gie, architectuur, antropologie, etc. Dat is begrijpelijk, want het idee dat een
algemene structuur ten grondslag zou liggen aan alle culturele fenomenen
was aanlokkelijk. Via het blootleggen van deze structuur zouden we de grote
wetmatigheid op het spoor kunnen komen die de werkelijkheid beheerst. De
methode om dit te bereiken is in essentie heel eenvoudig: spoor van een pro-
dukt de kleinste elementen op, analyseer de relaties tussen het ene element en
de andere, en beschrijf tenslotte hoe zij zich verhouden ten opzichte van het
geheel. Het resultaat van deze analyse wordt dan ’’betekenis” genoemd.
Voor de media-educatie lijkt dit een aantrekkelijk perspectief. Het object van
onderzoek en onderwijs is concreet en nauwkeurig te omschrijven en de me¬
thode lijkt helder. Het is dan ook niet verwonderlijk dat een belangrijk deel
van de media-educatieve literatuur op de semiologie steunt. Daarnaast ver¬
toont veel lesmateriaal dat op school wordt gebruikt semiologische trekken.
Dat betekent echter niet dat semiologisch lesmateriaal op grote schaal in het
onderwijs wordt gebruikt. In feite is slechts sprake van incidentele projecten
in een deel van de scholen. Alleen in het MDGO is media-educatie een ver¬
plicht roostervak.
Onderzoek naar de wijze waarop het materiaal wordt gebruikt en naar het ef¬
fect ervan is nauwelijks uitgevoerd. Naast curriculumontwikkelingsonder-
zoek achten wijonderzoek naar de werkelijke klassepraktijk van leerkrachten
en de legitimering op zijn plaats. Aan de Katholieke Universiteit Nijmegen is
een begin gemaakt met onderzoek naar wat leerkrachten met zelfgemaakt
en/of bestaand lesmateriaal in de klas doen (zie: Klinkenberg en De Vroomen,
1988).
Tenslotte kunnen vraagtekens worden geplaatst bij dejuistheid van de semi¬
ologische grondstelling volgens welkeer sprake zou zijn van een produktim-
manente structuur die onafhankelijk van het subject betekenis aanbiedt. De
kijker wordt opgevat als een ’’ideale” ontvanger die alle codes tot zijn/haar
beschikking heeft, waarbij voorbijgegaan wordt aan de actuele situatie,
waarin de ontvanger niet in functie staat van de tekst (voor een overzicht van
deze discussie: zie Eagleton, 1982). Een alternatief is een benadering die dit
proces opvat als een interactie tussen het audiovisuele produkt en cognitieve
activiteiten van de waarnemer. In zo’n beschouwingswijze hebben de tekens
in een audiovisueel produkt principieel de status van mogelijk teken (zie Van



VAN DRIEL, KLINKENBERG:SEMIOLOGISCHE MEDIA-EDUCATIE 83

Driel en Staat, in druk). Deze alternatieve benadering bevindt zich echter nog
in de fase van theorievorming, waaraan op de Katholieke Universiteit Bra¬
bant wordt gewerkt, en media-educatieve toepassingen zijn ons niet bekend.
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Het bevorderen van het lezen van boeken
Het gegeven dat kinderen minder tijd besteden aan lezen, de sterk dalende verkoopcijfers van
kinderboeken en de vermeende stijging van het aantal analfabeten, zijn aanleiding steeds meer
leesbevorderende activiteiten te ontwikkelen. In dit artikel wordt kort ingegaan op het onder¬
zoek naar leesgedrag van kinderen. Vervolgens worden de belangrijkste activiteiten gericht op
het bevorderen van het lezen van boeken besproken. In het onderzoek naar het leesgedrag van
kinderen ontbreekt veelal een theoretische onderbouwing. Hierdoor bestaat er onvoldoende in¬
zicht in de individueleen maatschappelijke factoren die bepalend zijn voor het leesgedrag. Dit in¬
zicht is een voorwaarde voor het ontwikkelen van leesbevorderende activiteiten.

Berichten over de achteruitgang van de tijd die besteed wordt aan het lezen
van boeken (SCP, 1986) en de terugloop van de verkoopcijfers van boeken
(StichtingSpeurwerk betreffende het Boek, 1987), zijn voor verschillende in¬
stanties aanleiding geweest hun aandacht te richten op het bevorderen van de
’’leescultuur” (NBB, 1988). Daarnaast wordt verwezen naar de hoge percen¬
tages volslagen, semi- en functionele analfabeten waarvan in Nederland en
het buitenland sprake zou zijn (Hendrikse, 1986).
Sombereconclusies over de dalende leesvaardigheid in ons land worden vaak
onderbouwd door te verwijzen naar bevindingen uit een onderzoek van
Wesdorp (1985), volgens welke 7% van de leerlingen van de achtste groep
basisschool functioneel analfabeet is, terwijl daarenboven 14% tot de slechte
lezers moet worden gerekend. Het betreffende onderzoek biedt echter slechts
een momentopname, en er is geen eerder onderzoek waartegen de resultaten
kunnen worden afgezet. Derhalve kan op basis van Wesdorps bevindingen
niet worden gesteld dat het analfabetisme in Nederland toeneemt. Ameri¬
kaanse studies geven zelfs aan dat de leesvaardigheid van de jeugd de laatste
tijd toeneemt (Beentjes & Van der Voort, 1988). Vooralsnog is er geen onder¬
zoek dat uitwijst dat de huidige jeugd slechter leest dan vroegere generaties.
Overigens moet bij de discussie over de ontwikkeling van de leesvaardigheid
worden bedacht dat er tegenwoordig sprake is van een sterk verbeterde, en
intensiever gehanteerde diagnostiek voor het vaststellen van het leesvaardig-
heidsniveau van kinderen. Tevens zijn de eisen die aan het gebruik van de
schriftelijke media worden gesteld hoger geworden.
De term ’’leesbevordering” wordt zowel in een bredere als engere betekenis
gebruikt. De recent opgerichte Stichting Lezen hanteert een brede omschrij¬
ving, en definieert leesbevordering als ”het creëren van zo optimaal mogclij-
ke kansen voor de ontmoeting (...) tussen het gedrukt woord en de (potentië¬
le) lezer”. Vaak wordt leesbevordering echter op één lijn gezet met boekpro-
motie, waarbij het begrip verengd wordt tot het stimuleren van kinderen tot
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het lezen van boeken. In dit artikel vatten we leesbevordering in dezeenge be¬
tekenis op.
In deze bijdrage wordt kort ingegaan op het onderzoek naar het leesgedrag
van kinderen. Vervolgens passeren de belangrijkste activiteiten gericht op de
bevordering van het verwerven en het kennisnemen van boeken door kinde¬
ren de revue. Onzestelling luidt dat veel onderzoek nog maar zeer globale in¬
zichten heeft opgeleverd t.a.v. het leesgedrag van kinderen en de factoren die
hierop van invloed zijn. Door een gebrek aan een stevig theoretisch funda¬
ment bestaat er nog weinig duidelijkheid over de wijze waarop het lezen van
boeken het best kan worden gestimuleerd.

Koop-, leen- en leesgedrag

De verkoopcijfers van algemene boeken lopen sinds 1970 steeds verder terug
(zie tabel 1). De grootste daling vond plaats tussen 1970 en 1975. Sinds 1975
is dedaling in de boekverkoop veel geringer geworden. Vanaf 1980 beschik¬
ken we over cijfers uitgesplitst naar boeksoort. De geconstateerde daling
blijkt zowel bij fictie als bij niet-fictie op te treden. Het literaire bock is de eni¬
ge boeksoort die een stijging van verkochte exemplaren laat zien. Met name
het aantal verkochte kinder- en jeugdboeken is sinds 1980 enorm teruggelo¬
pen, met maar liefst 37 procent.

Tabel 1.
Verkoopcijfers algemene boeken naar boeksoort (afzet in miljoenen exemplaren).

Jaar Alg.boek Non-fictie

Fictie

Totaal Literair Jeugd

1970 44.6 — — — —
1975 33.4 — — — —
1980 33.0 13.0 20.0 4.7 4.6
1985 30.3 12.8 17.5 4.9 3.7
1986 29.6 11.4 18.2 5.8 3.8
1987 27.9 10.5 17.4 6.3 2.9

Bron: SCP ( 1986) en Stichting Speurwerk betreffende het Boek (1987); 'Non-fictie' en 'fictie'
zijn subcategorieën van het 'algemene boek'.

Het aantal jeugdige gebruikers van de openbare bibliotheken dat als gevolg
van de instelling van decontributievrijdom in dejaren zeventig zeersterk was
gestegen, vertoont de laatste paar jaar een lichte daling (zie Tabel 2).
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Tabel 2.
Ingeschreven gebruikers openbare bibliotheken 1970-1986 (in miljoenen).

Bron: Stichting Speurwerk betreffende het Boek (1987).

1970 1975 1980 1985 1986

totaal 1.50 2.85 4.00 4.16 4.18
wv volwassenen 0.82 1.29 1.73 1.94 1.99
wv jeugd t/m 17jr 0.68 1.56 2.28 2.22 2.18

Deze daling is echter geheel toe te schrijven aan demografische verschuivin¬
gen (terugloop van het aantal jongeren). Voor de meeste kinderen die tot de
bockenleners gerekend mogen worden, is de bibliotheek de meest gebruikte
bron om aan boeken te komen. Cadeau gekregen en zelf-gekochte boeken
komen op de tweede plaats (Stichting Speurwerk betreffende het Boek,
1987).
Uit de verstrekte leen- en koopcijfers is niet rechtstreeks af te leiden dat de
jeugd minder is gaan lezen. Een directere indicator is de tijd diejeugdigen fei¬
telijk voor het lezen van boeken uittrekken. Met uitzondering van het recente
onderzoek van Van Lil (1988) is onder de basis-school-jeugd geen tijdsbeste-
dingsonderzoek uitgevoerd, zodat voor deze leeftijdscategorie geen uitspra¬
ken over de ontwikkeling van de tijd besteed aan het lezen van boeken kan
worden gedaan. Voor de jeugd van 12 - 19 jaar geldt echter dat de tijd
besteed aan het lezen van boeken tussen 1975en 1985 drastisch is afgenomen,
van 2,1 uur naar 1,3 uur per week, een daling van bijna 40% (SCP, 1986).
Beentjes en Van der Voort (1987) signaleren dat ondanks de daling van de
leestijd tussen 1975en 1985 het percentage lezers van 12tot 19jaar nagenoeg
gelijk is gebleven. Het is mogelijk dat de boekenlezers minder boeken zijn
gaan lezen, maar het is evenzeer denkbaar dat de jeugd frequenter gebruik is
gaan maken van boeksoorten, zoals strips en triviaal-litcratuur, die weinig
leestijd vergen.

Leesbevordering en Socialisatiebronnen

Uit het onderzoek naar het leesgedrag van kinderen komen diverse socialisa¬
tiebronnen naar voren, zij het dat onduidelijk is welke bronnen relatief gezien
de grootste invloed op het leesgedrag uitoefenen. Doorgaans wordt het gezin
als de basis voor het leesgedrag op latere leeftijd gezien (Steinborn, 1980).
Ook het onderwijs levert een belangrijke bijdrage aan de vorming van leesge¬
woonten (Gerlach, Kohling, Mohlmann & Wewerka, 1976; Kirsch, 1979).
Daarnaast zijn er andere instituties die direct dan wel indirect een bijdrage aan
het leesgedrag van kinderen kunnen leveren. Het belang van een goed functi-
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onerende (jeugd)bibliotheek wordt veelal onderstreept (Purves & Beach,
1976), evenals de invloed die de media op het leesgedrag van kinderen kun¬
nen hebben (Beentjes & Van der Voort, 1987). Over het aantal leesbevorde-
rende activiteiten hebben we in Nederland niet te klagen. Meinderts (1986)
geeft een overzicht van de voornaamste instellingen die deze activiteiten on¬
dernemen.

Leesbevordering via hetgezin
Uit verschillende onderzoeken blijkt dat het gezin een belangrijke invloed
heeft op het leesgedrag van kinderen (NSS, 1963; Steinborn, 1980, Schmutz-
ler-Braun, 1983). Volgens Steinborn (1980) is niet alleen het voorbeeldge¬
drag van de ouders belangrijk, maar ook de attitude die ouders ten opzichte
van het lezen aan de dag leggen. Tussen de leesattitude en het voorbeeldge¬
drag van ouders kunnen grote verschillen bestaan. Ouders die graag willen
dat kinderen lezen, blijken zelf slechts zelden in het bijzijn van kinderen te le¬
zen. Tussen het voorbeeldgedrag van de ouders en het leesgedrag van het
kind bestaat bepaald geen één-op-één-relatic. Steinborn vond dat 60% van
de veellezende kinderen ouders hadden die zelf niet tot de intensieve lezers
gerekend konden worden. De invloed van de volwassenen op het lezen van
kinderen neemt af naarmate het kind ouder wordt.School en leeftijdsgenoot¬
jes nemen dan een deel van de voorbeeldfunctie over.
Uit het onderzoek komen daarnaast nog twee andere belangrijke factoren die
binnen het gezin leesbevorderend kunnen werken, naar voren. In de eerste
plaats de aanwezigheid van boeken in huis. Blijkens onderzoek bestaat er een
positief verband tussen de aanwezigheid van boeken in huis en de leesbereid-
heid van kinderen (Purves & Beach, 1976; Whitehead, Gapcy & Maddren,
1977). Wellicht belangrijker is hoe door de ouders naar het kind toe met deze
boeken wordt omgegaan. Met name het voorlezen van boeken werkt bevor¬
derend voor de leesinteresse van het kind (Steinborn, 1980). Het voorlezen
gebeurt meestal door de moeder, zij het dat in de hogeresociale klassen ook de
vader zich hiermee belast (Van Lierop, 1986).
Hoewel het gezin een van de belangrijkste determinanten van het leesgedrag
van kinderen is, zijn er nauwelijks leesbevorderende activiteiten die zich
rechtstreeks tot deouders richten. De nog te bespreken cursus ’’Over kinder¬
boeken” van Teleac is een van de weinige initiatieven die vooral op ouders
mikt. Plannen van het Landelijk Platform Kinder- enJeugdliteratuur om, in
nauwe samenwerking met bibliotheek en onderwijs meer scholings-projec-
ten voor ouders teontwikkelen, zijn in voorbereiding. Incidenteel worden op
school ouderavonden over lezen gehouden. In enkele plaatsen in Nederland
worden door de bibliotheek (in samenwerking met het buurt-en clubwerk of
de volksuniversiteit) oudercursussen gegeven, al moet worden gezegd dat de
belangstelling niet al te groot is.
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Tenslotte richten de verzamelde uitgevers zich tijdens de jaarlijkse kinder¬
boekenweek tot de ouders, onder meer via een brochure (de Kinderboeken¬
molen) waarin alle nieuwe uitgaven zijn opgenomen, aangevuld met bespre¬
kingen van de bekroonde kinder- en jeugdboeken. Ook de speciale kinder-
boekenweekuitgaven proberen tot het kopen van boeken aan te zetten.

Leesbevordering via de school
Op het eerste gezicht is de school de aangewezen instantie om, naast het ge¬
zin, kinderen animo voor het lezen van boeken bij te brengen. Naast het tech¬
nisch vaardig en met begrip leren lezen wordt vrijwel algemeen het bevorde¬
ren van een ’’positieve leesattitude” als een reguliere taak van de school ge¬
zien. Met name als het gaat om kinderen uit zogeheten leesarme milieus die
van huis uit weinig tot het lezen van boeken gestimuleerd worden, rust op de
school de taak kinderen plezier in het lezen bij te brengen. Men kan echter be¬
twijfelen of de school hierin voldoende slaagt. Zo menen Gerlach (1978) en
Kirsch (1978) uit hun (Duitse) onderzoekingen te mogen concluderen dat het
onderwijs eerder nieuwe hindernissen opwerpt dan dat het vrijetijdslezen in
leesarme milieus erdoor wordt bevorderd. Volgens deze auteurs legt de
school te veel nadruk op het aanleren van technische vaardigheden van het le¬
zen, waardoor kinderen lezen als een ’’opdracht” gaan zien in plaats van een
plezier-verschaffendc activiteit.
Ten onzent hebben Tellcgen-Van Delft en Catsburg (1987) eveneens gewe¬
zen op de spanningsverhouding die kan bestaan tussen enerzijds de cognitie¬
ve doelstellingen van het leesonderwijs (bevordering leestechniek, leesbegrip
en lezen om informatie te verwerven)en anderzijds het affectieve doel dat met
het leesonderwijs wordt beoogd (bevorderen van het plezier in het lezen).
Met Werts en De Zanger (1982) menen zij dat in de praktijk van het (lees)-on-
derwijs een te sterk accent op de cognitieve doelstellingen wordt gelegd, het¬
geen ten koste zou gaan van de genoemde affectieve doelstelling. Op basis
van hun onderzoek concluderen Tellegen-Van Delft en Catsburg dat kinde¬
ren in hun vrije tijd primair lezen om tot rust te komen en verveling of een¬
zaamheid te verdrijven, hetgeen zij samenvatten onder de noemer ”stem-
mingsregulatie”. Als de school kinderen onvoldoende gelegenheid biedt de
’’rustgevende” genoegens van het lezen feitelijk te ervaren, kan dit een rem¬
mend effect op de leesbereidheid van kinderen hebben.
In het recent door de Stichting Leerplan Ontwikkeling (SLO) voor het on¬
derwijs aan basisschoolkinderen ontwikkelde ’’Werken met boeken”-pro-
ject wordt sterk de nadruk gelegd op activiteiten gericht op het creëren van
een positieve ’’leesbeleving” van kinderen. Onder meer wordt aanbevolen
het ’’vrij lezen” een grotere plaats in het leerplan toe te kennen. In plaats van
vrij lezen als ’’opvulmiddel” te gebruiken-een boek pakken alsje werk af is-
zou de school aparte roosteruren voor vrij lezen moeten bestemmen, voor het
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vrij lezen door de kinderen zelf en door de onderwijzer (voorlezen). Daar¬
naast wordt bijvoorbeeld gepleit voor het in de klas organiseren van een re¬
gelmatig terugkerende ’’lees- of boekcnkring”, waarbij kinderen (maar ook
de leerkracht zelf) vertellen wat hen aan thuis gelezen boeken bijzonder is be¬
vallen. De rol van de leerkracht moet hierbij niet worden onderschat (White-
head et al., 1977). Het genoemde SLO-project is in een aantal scholen proef¬
ondervindelijk ontwikkeld. Naar de effecten die door het uiteindelijk ont¬
wikkelde project worden gesorteerd, is echter geen onderzoek verricht.
Leesbevordering door de school kan ook bestaan uit het vertrouwd maken
van kinderen met de bibliotheek. Vrijwel alle scholen brengen klasgewijs mi¬
nimaal één bezoek aan de bibliotheek, waarbij medewerkers de kinderen
wegwijs maken in het gebruik van de bibliotheek. Omgekeerd komt de bi¬
bliotheek, zij het incidenteel, ook naar de school; enerzijds om adviezen uit te
brengen over de inrichting van de schoolbibliotheek, anderzijds om klassen
te informeren over het aanbod van kinder- en jeugdboeken.
Tenslotte kan de school ook bemiddelen bij het bevorderen van het kopen
van kinderboeken door kinderen zelf. Het eigen bezit van kinderboeken
wordt geacht een positieve invloed op het leesgedrag van kinderen uit te
oefenen (Whitehead et at., 1977). In de woorden van Janet Hill (geciteerd in
Kennerley, 1978):’’Children need toown books. Libraries should encourage
this in every way. We are only doing half our job by persuading children to
borrow books; we must also encourage them to own books for themselves”.
In Engeland is het initiatief genomen boekwinkels binnen de schoolmuren te
halen; in 1962 werd de eerste boekwinkel op school geopend en in 1983 wa¬
ren er al meer dan 8000. In Nederland ging in 1976 in Woerden het eerste ex¬
periment van start. Na korte tijd deden ongeveer 60scholen mee. Het experi¬
ment loopt nog steeds, zij het dat het aantal deelnemende scholen sterk is te¬
ruggelopen. Naast het bevorderen van een eigen boekencollectie bij kinderen
wordt tevens beoogd dat er meer op school over boeken wordt gesproken,
waardoor leerlingen elkaar tot lezen stimuleren (Vos, 1985). In hoeverre dit
daadwerkelijk lukt is niet bekend. Kennerley (1978) geeft een aantal gevals¬
beschrijvingen die alle door de begeleiders van de boekwinkels als zeer suc¬
cesvol worden aangemerkt. Waarin dit succes precies bestaat, en of er sprake
is van een blijvend effect, is niet onderzocht.

Leesbevordering via de bibliotheek
Zoals wc eerder vaststelden, is de openbare bibliotheek de hoofdweg waar¬
langs kinderen boeken verwerven, en is het aantaljcugdige gebruikers van de
bibliotheek sinds 1970 enorm toegenomen. De nieuwe leden blijken vooral
te komen uit gezinnen met weinig leestraditie en evidente cultuurachterstan-
den (Van Balkum, 1983). Dat de aanwezigheid van een uitgebreid netwerk
van openbare bibliotheken het lezen kan bevorderen, blijkt uit diverse onder-
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zoekingen die uitwezen dat het ontbreken van openbare bibliotheken in een
stad of wijk gepaard ging met een verminderde leesinteresse bij de jeugd
(Purves & Beach, 1974).
Eenmaal lid van de bibliotheek betekent nog niet dat men altijd lid is. Op het
moment dat het jeugdlidmaatschap in een ’’volwassen” abonnement op de
bibliotheek moet worden omgezet (vanaf het 18e levensjaar) blijkt een groot
deel van de jeugd af te haken. Niet is onderzocht wat de kenmerken van de
’’afhakers” en de’’blijvers” zijn. Evenmin is onderzocht hoededoorstroming
van het gebruik van de jeugdcollectie naar de collectie voor volwassenen
plaats vindt. Deze vragen staan centraal in het onderzoek ’’Overgang jeugd¬
literatuur - volwassenenliteratuur” dat dit jaar aan de Katholieke Universi-
teit Brabant van start zal gaan.
De leesbevorderingsactiviteiten van de bibliotheken blijven niet beperkt tot
alleen maar het uitlenen van boeken. Daarnaast wordt een rijke variëteit aan
activiteiten ontplooid, van het ’’praatje tussen de kast” waarbij de jeugdbi¬
bliothecaris een gesprek voert met kinderen die geen keus kunnen maken, en
het voorleesuurtje op de woensdagmiddag, tot uitgebreide projecten, veelal
in samenwerking met de scholen uit het werkgebied van de bibliotheek
(Freeman-Smulders, 1983; Van der Linden-Bergstra, 1986).
De opleiding tot jeugdbibliothecaris aan de Bibliotheek en Documentatie
Academies was tot voor kort een aparte specialisatie, maar is sinds 1987 op¬
geheven. Door het Landelijk Platform Kinder- en Jeugdliteratuur worden
thans in overleg met de Bibliotheek- en Documentatie Academies bijscho¬
lingsactiviteiten ontwikkeld ter compensatie van het wegvallen van de oplei¬
ding tot jeugdbibliothecaris.

De media en leesbevordering
De media besteden een toenemende aandacht aan leesbevordering. De NOT
werkt al sinds 1980 aan promotie van (prenten)boeken, ondermeer via de
schooltelevisieseries ”Pak een prentenboek” en ’’Boekenhuis”. De VARA
zendt regelmatig verfilmingen van jeugdboeken uit en werkt mee aan onder¬
meer het Lees-je-knetter project (een vijfjarig leesbevorderingsproject van
Uniepers en de Vara). Ook de VPRO en de NOS geven in hun jeugdpro¬
gramma’s regelmatig aandacht aan jeugdboeken en hun auteurs.
Dat de televisie het lezen van specifieke titels bevordert kan elke bibliotheca¬
ris bevestigen. Onduidelijk is of de verhoging van uitleningen van specifieke
titels betekent dat er meer gelezen wordt. Volgens Hornik (1981) wordt de
’’leeswinst” geboekt doordat boeken die op de televisie zijn geweest vaker
worden gelezen, door het minder lezen van andere titels weer ongedaan ge¬
maakt.
Teleac heeft in 1986 de cursus ’’Over kinderboeken” uitgezonden. In zes te-
levisie-afleveringen en zes radio-uitzendingen werden voor ouders, leer-
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krachten en geïnteresseerden diverse aspecten van de kinder- en jeugdlitera¬
tuur besproken. Op grond van een telefonische enquête, waarin de mening
van decursisten is gepeild, acht Teleac decursuseen succes. Echter, niet ison¬
derzocht of deze scholingsinspanning tot resultaat heeft dat de cursisten in
staat zijn de kinderen uit hun omgeving meer tot lezen te bewegen.
Ook binnen de tijdschriftenwereld wordt regelmatig aandacht aan leesbe¬
vordering geschonken. Meermaals zijn jeugdtijdschriften opgezet met het
expliciete doel kinderen tot het lezen van boeken aan te zetten. Het meest re¬
cente voorbeeld is het tijdschrift Ezelsoor, dat in 1986 werd gestart en inmid¬
dels alweer ter ziele is. Onderzoek naar de aard van het lezerspubliek van het
blad wees uit dat de kinderen die een abonnement hadden tot de groep ”veel-
en graag-lezers” behoorden, waarmee het tijdschrift zich primair op de beke¬
ring van de reeds bekeerden richtte.

Conclusie

Over het feitelijkc leesgedrag van kinderen en de achtergronden daarvan is
nog weinig bekend. Naar het leesgedrag van kinderen is sporadisch onder¬
zoek verricht. Er zijn slechts inventariserende momentopnamen gemaakt. De
vraagstelling en aanpak van de verschillende onderzoekingen verschillen
dusdanig dat de resultaten nauwelijks vergelijkbaar zijn. Hoe volwassenen
kinderen tot lezen stimuleren blijft veelal buiten beschouwing. Het zeer grote
gebrek aan theorievorming is de voornaamste oorzaak van ons geringe in¬
zicht in wat leesgedrag bepaalt.
Het lezen en de ontwikkeling van voorkeuren voor boeksoorten en tijd¬
schriften vinden plaats in een specifieke context, die van de school en het ge¬
zin. De school zorgt ervoor dat kinderen intensief kennisnemen van gedrukte
media. De plaats die het lezen binnen de vrije tijd inneemt hangt nauw samen
met de buitenschoolse cultuur waaraan een kind binnen het gezin deel heeft.
Deze cultuur moet beter in kaart worden gebracht.
Leesbcvorderingsprojecten gaan uit van de cultureel bepaalde grondstelling
dat het intensief verwerven en lezen van boeken op zichzelf een hoog goed is.
De promotie van het bock geschiedt vanuit een geïdealiseerd beeld van het
culturele gedrag van de groep van hooggeschoolden. De functie die het ver¬
werven en lezen van boeken vervult, kan echter sterk variëren met de subcul¬
tuur waarin het kind zich bevindt, en varieert tevens met het type boek (fictie
vs. niet-fictie). Het leesgedrag en de voorkeuren voor boeken worden in be¬
langrijke mate bepaald door de groep waartoe men behoort of wil behoren.
Zo levert binnen een groep hooggeschoolden het lezen van literaire boeken
cultureel prestige op. Het lezen van fictie of niet-fictie is geen gratuite activi¬
teit, maar vormt onderdeel van de cultuur die kenmerkend is voor bepaalde
maatschappelijke groepen. Het is gewenst dat onderzocht wordt onder welke
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specifieke maatschappelijke voorwaarden het lezen en de boekverwerving in
verschillende maatschappelijke groepen plaats vindt. Leesbevorderingsacti-
viteiten dienen expliciet op deze maatschappelijke voorwaarden in te spelen.
De aanpak en uitwerking van leesbevorderingsactiviteiten moet aangepast
zijn aan de functies die het lezen binnen onderscheiden maatschappelijke
groepen vervult.
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ABSTRACT, Duijx, A.W.M. & Verdaasdonk, H. Promoting book reading. Massacom¬
municatie 1, 1989, p. 84-93.

At the present, many projects that stimulate children to read are in nrogress. Children spend less
time on reading.Thedecrease in sales figures concerning children’s nooks and the alleged increa¬
seof the number of illiterates arc the reasons that stimulating measures are being taken. In this ar¬
ticle, we briefly discuss the research on children’s reading behaviour.Subsequently, the most im¬
portant activities aimed at promoting book reading are dealt with. Research on children’s rea¬
ding behaviour generally is hardly based on theory. For this reason, the insight into the
individual and social factors that determine reading behaviour is still insufficient. This insight is a
prerequisite for a well-chosen design of stimulating activities.
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Ank Linden

Wordt de krant het stiefkind van de media-
opvoeding?

Ondanks de inspanningen van leerkrachten en de dagbladpers lijkt het opvoeden van kinderen
tot kritische kranteconsumentcn in Nederland tot nu toe weinig succesvol. De geringe tijd die de
oudere jeugd aan het lezen van de krant besteedt, is sedert 1975 gedaald tot hooguit vijf minuten
per dag. Het schaarse onderzoeksmateriaal maakt de problematiek inzakejongeren en kranteop-
voeding in Nederland nog onvoldoende inzichtelijk. Aanbevolen wordt periodiek tijdsbeste-
dingsonderzoek te verrichten naar het gebruik en de functie van de krant voor kinderen vanaf
de basisschoolleeftijd, een betere samenwerking tussen ouders en leerkrachten als (krantc)op-
voeders te bewerkstelligen alsmede de interactieve communicatiemogelijkheden en jeugdjour-
nalistieke activiteiten van de (regionale) kranten te intensiveren.

Kranteopvocding is erop gericht dejeugd met de krant vertrouwd te maken,
hen te helpen de krant te leren lezen en kritisch te interpreteren. Vraag is wel¬
ke inspanningen leerkrachten, ouders en de dagbladpers zelf daaraan kunnen
en willen leveren.
In deze bijdrage proberen we aan de hand van het beschikbare onder¬
zoeksmateriaal een beeld te krijgen van de wijze waarop dejeugd van zes tot
negentien jaar de krant gebruikt. Vervolgens wordt de rol van leerkrachten
en ouders geanalyseerd: hoe gaan leerkrachten op school met de krant om, en
praten ouders met hun kinderen over de krant? Tenslotte gaan we na welke
activiteiten de dagbladpers ontwikkelt om van de hedendaagscjeugd morgen
trouwe kranteconsumentcn te maken. Na de evaluatie volgen enkele aanbe¬
velingen.

Gebruik van de krant

Kranten hebben in de praktijk op z’n minst een tweeledige functie: te infor¬
meren en te amuseren, hoewel over de laatste functie in de redactiestatuten
meestal weinig is terug te vinden (Scholten, 1982;Jansen, 1987). Als aanvul¬
ling op de vluchtige beelden van t.v.-journaal en actualiteitenrubrieken biedt
de krant dagelijks ruimte om feiten en gebeurtenissen uitvoerig(er) toe te lich¬
ten en van commentaar te voorzien. De krant kan in een eigen tempo en op elk
gewenst moment van de dag gelezen (en herlezen) worden. De informatieve
functie van de krant houdt tevens een socialiserende of vormende bijdrage in,
omdat de krant via ”(...) die Vermittlung von aktuellem und latentcm Wissen
und von gcsellschaftlichen Normen zurJugend- und Erwachsenbilding bci-
tragt” (Brand & Schulze, 1982).Juist vanwegedeze informatieve en socialise-
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rende rol van de krant is het van groot belang dat de jeugd ook daadwerkelijk
met de krant wordt geconfronteerd. Zoals we nu zullen zien, laat het gebruik
dat jongeren van de krant maken echter veel te wensen over.

Leesfrequentie en leestijd
Periodiek onderzoek naar het mediagebruik van met name 6- 12 jarigen in
Nederland is schaars en onderling nauwelijks vergelijkbaar (Van der Voort &
Beentjes, 1987). Kinderen in de basisschoolleeftijd bekijken de krant slechts
af en toe, al stijgt met de leeftijd de frequentie waarmee de krant wordt inge¬
keken. Recente gegevens laten zien dat het percentage kinderen dat ’wel cens’
in de krant leest, oploopt van 26% (7- tot 8-jarigen) tot 52% (9- tot
12-jarigen) en 80% (12- tot 16-jarigen) (Van Lil, 1988). Op dagbasis trekt de
jeugd slechts enkele minuten voor de krant uit. Kinderen van 6 tot 8 jaar
besteden per dag gemiddeld ongeveer 2 minuten aan het lezen van de krant
(incl. tijdschriften), bij 9- tot 11-jarigen bedraagt dat 4 minuten en de groep
van 12-16 jaar leest per dag 8 minuten in de krant èn tijdschrift (Van Lil,
Vooijs & Van der Voort, 1988). Blijkens het vijfjaarlijkse tijdsbestedingson-
derzoek (TBO) besteedde de jeugd van 12 tot 19jaar in 1985 aan het lezen van
alléén kranten per dag gemiddeld 5,1 minuten. In 1980 was dat 6,0 minuten,
en in 1975 gemiddeld nog 6,9 minuten per dag (SCP, 1986). Deze gegevens
laten zien dat de oudere jeugd in 1975 reeds weinig tijd voor de krant uittrok
en daar een decennium later nóg minder tijd voor reserveerde.

Favoriete kranterubrieken
Waarover lees je het liefst in de krant? In 1984 werd dit als een ’open vraag’
gesteld aan kinderen van 8-12 jaar. Daarbij noemde de helft van de kinderen
’strips’ en ’spelletjes’ (Van Lil, 1984). In een recenter onderzoek (Van Lil,
1988) werden negen typen krante-artikelen aan kinderen van 6 tot 16 jaar
voorgelegd met de vraag welke gelezen worden (zie Tabel 1).
Dejeugd van 6-8jaar laat een duidelijke voorkeur voor strips en foto’s zien en
voor de 9- tot 11-jarigen komt daar het nieuwsover deeigen woonomgeving
bij. Die tendens zet zich, afgezien van de strips, in versterkte mate voort bij de
12- tot 16-jarigen, die vooral belangstelling hebben voor het plaatselijke
nieuws, misdaad- en andere sensationele verhalen, foto’s en -daarna -strips.
Ruim de helft van deze groep heeft ook belangstelling voor de sport- en ad-
vertentierubrieken, en 40% leest het buitenlandse nieuws. Voor het buiten¬
landse politieke nieuws bestaat echter weinig belangstelling.
Groenen (1987) heeft bij leerlingen in het voortgezet onderwijs (v.o.) voor
een tiental onderwerpen de leesfrequentie vastgesteld (zie Tabel 2).
De steekproeftrekking, vraagstelling, leeftijdsafbakening en de omschrijving
van krante-onderwerpen van Van Lil (1988) en Groenen (1987) vertonen on¬
derlinge verschillen, waardoor de tabellen 1 en 2 zich niet direct laten verge-
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Tabel 1.
Percentage jongeren van 6 tot 16 jaar dat verschillende typen krante-artikelen leest (alleen
krantelezers).

Bron: Van Lil (1988).

Onderwerp 6/8 jr
Leeftijd
9/11 jr 12/16 jr

nieuws eigen woonplaats 45 57 86
misdaad/diefst. /inbraak 23 54 82
foto's kijken 73 72 76
verkeersongelukken 35 50 72
strips 78 77 65
sport 30 50 56
advertenties 20 34 56
buitenlands nieuws 8 26 40
nieuws regering/politiek 0 9 18

lijken. Niettemin vertonen de resultaten van de twee onderzoeken sterke
overeenkomsten. Volgens beide studies is de v.o.-jeugd vooral geïnteres¬
seerd in het ’kleine’ smeuïge nieuws (misdaad, ongelukken) en nieuws uit de
eigen directe omgeving (zij het dat de interesse voor plaatselijke nieuws in
Groenens onderzoek aanzienlijk lager uitvalt dan in het onderzoek van Van
Lil). Daarentegen vertoont dejeugd in beide studies een matige interesse voor
het buitenlands nieuws en is hun belangstelling voor het nieuws uit politiek
Den Haag uiterst gering.

Tabel 2.
Leesfrequentie krante-onderwerpen bij kinderen van 12-14 en 15-16 jaar (percentages
jongeren).

Leest bijna altijd Leest bijna nooit
Onderwerp 12-14 15-16 12-14 15-16

ongeluk/misdr. 59 72 8 3
popnieuws 63 49 13 17
plaatsel. nieuws 32 47 18 11
strips/puzzles 52 44 17 29
RTV info 51 41 20 22
kleine adv. 37 38 19 17
sport 47 37 26 35
jeugdpagina 40 23 30 44
buitenl. nieuws 15 18 28 30
binnenl. politiek 3 5 69 56

Bron: Groenen ( 1987).
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Opvoeding tot kritisch kranteconsument

In deze paragraaf bespreken we achtereenvolgens welke bijdrage de school,
het gezin en de dagbladpers zelf aan de krante-opvoeding leveren.

Op school
Bijna alle leerkrachten uit de bovenbouw van de basisschool vinden de krant
voor hun leerlingen te moeilijk (Gortzak, 1984). In de meeste gevallen wordt
’de schuld’ daarvan bij de krant gelegd; soms verwijst de leerkracht ook naar
leesproblemen of het gebrek aan belangstelling van de leerlingen. Toch ma¬
ken de leerkrachten in het basisonderwijs van kranteknipsels gebruik, öf als
aanvulling op de lesstof óf als alternatief lesmateriaal, bijvoorbeeld bij de les¬
sen Nederlands en wereldoriëntatie. Volgens Van Lil (1988) besteedt 62%
van de leerkrachten in het basisonderwijs aandacht aan de krant. Tegelijker¬
tijd meent echter 68% van de basisschool-lecrkrachten dat aan de krant meer
aandacht zou moeten worden gegeven. Nadere gegevens over de feitelijke
aandacht voor de krant in het Nederlandse basisonderwijs of de effecten er¬
van zijn-voor zover bekend-niet beschikbaar.
Volgens de leerlingen uit het onderzoek van Groenen (1987) behandelt
slechts 8% van de leerkrachten in het voortgezet onderwijs met enige regel¬
maat een onderwerp uit de krant; 65% van de leerkrachten zou dit ’af en toe’
doen. Dat gebeurt dan voornamelijk in de lessen Nederlands (53%) en maat¬
schappijleer (36%). Aandacht voor de krant is er vaker naarmate de leerlingen
ouder zijn, dus in de hogere klassen. Hetzelfde geldt voor het gebruik dat tij¬
dens de lessen van de krant wordt gemaakt. Beduidend meer ’17-plussers’
(49%) dan 15- en 16-jarigen (34%) zeggen dat ’de meeste’ leerkrachten het
lezen van de krant voor hen belangrijk vinden (Groenen, 1987). Een reden
daarvoor wordt niet vermeld in Groenens onderzoek, maar het kan zijn dat
leerkrachten juist bij oudere leerlingen enige vaardigheid gewenst vinden
omdat bij de eindexamens nogal eens kranteteksten worden gebruikt. Het is
ook mogelijk dat onder de ’17 + ’-leerlingen de VWO-leerlingen oververte¬
genwoordigd zijn, een categorie waar een intensievere leescultuur heerst dan
in het LBO/MAVO/HAVO.
In de WRR-voorstudie ’Massamedia en basisvorming’ (Van der Voort &
Beishuizen, 1986) werd negatief geadviseerd terzake van de invoering van
’audiovisuele vorming’ als een nieuw vak in het voortgezet basisonderwijs
(VBO). Van der Voort en Beishuizen oordeelden dat het onderwijs via de
vakken wereldoriëntatie (basisonderwijs) en maatschappijleer (voortgezet
onderwijs) een voldoende bijdrage kan leveren aan de begeleiding van scho¬
lieren tot kritische media-consumenten. In het inmiddels door de WRR uit¬
gebrachte (en door de Minister van O. & W. overgenomen) eindadvies werd
het negatieve advies met betrekking tot audiovisuele vorming gehonoreerd,
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maar werd tevens geadviseerd maatschappijleer als verplicht vak uit het cur¬
riculum voor de basisvorming te schrappen. Indien de Tweede Kamer dit
wetsvoorstel ongewijzigd aanvaardt, is er in de toekomst in het voortgezet
onderwijs geen enkel verplicht vak waarin systematisch aandacht aan krante-
opvoeding wordt besteed (zij het dat krante-opvoeding wel in de ’vrije uren’
aan de orde kan komen).

Hetgezin
Omdat er nauwelijks onderzoeksgegevens voorhanden zijn over wat ouders
feitelijk aan krante-opvoeding doen, wordt hier slechts ingegaan op enkele
factoren waarvan bekend is dat zij het gebruik van de krant door de jeugd
beïnvloeden. Onderzoek van o.a. Bonfadelli (1980, 1983, 1986) en Saxcr
(1983) laat zien dat het sociale milieu alsook het opleidingsniveau van ouders
indicaties zijn voor de mate waarin kinderen kranten lezen. Kinderen uit ho¬
gere sociale milieus lezen vaker de krant dan andere kinderen. De stimuleren¬
de werking vanuit het gezin komt ook tot uiting in het gegeven dat jongeren
met een hogere opleiding en afkomstig uit krantlczende gezinnen meer met
hun ouders over het gelezene praten dan anderen.

Naast milieu-bepaalde invloeden zou ook het geslacht een rol spelen (Saxer &
Bonfadelli, 1980). Volgens veel studies zijn jongens intensievere krantelezcrs
dan meisjes. Met het toenemen van de leeftijd zou die invloed van sociaal mi¬
lieu en geslacht nog worden versterkt (Schoonderwoerd & Knuist, 1982;
NOJ, 1985). De jongste gegevens laten echter nauwelijks nog verschillen
zien in het krantleesgedrag van jongens en meisjes (Van Lil, 1988).
De houding van deouders ten opzichte van het lezen van de krant wordt posi¬
tiever naarmate hun kinderen ouder worden. Dat komt tot uitdrukking in het
belang dat aan het lezen van de krant wordt gehecht alsook in het praten over
de inhoud van de krant (Groenen, 1987). Van de 15-16 jarigen zegt 46% dat
hun ouders het belangrijk vinden dat zij de krant lezen, tegenover slechts
34% van de 12-14 jarigen; 25% van de 15-16jarigen zegt dat hun ouders met
hen over de krant praten (tegenover 14% van de 12-14 jarigen).
Volgens de studie van Van Lil (1988), waarin de opvattingen van de ouders
zelf werden geregistreerd, meent 37% van de ouders met kinderen van 6-16
jaar dat kinderen thuis meer tijd aan het lezen van de krant zouden moeten
besteden, een opvatting die door 50% van de leerkrachten in het basisonder¬
wijs van harte wordt onderschreven. De dagelijkse confrontatie met de krant
kan voor kinderen een belangrijke stimulans zijn om met het lezen ervan ver¬
trouwd te raken (Cebuco, 1986). Het ’leren omgaan met de krant’ wordt
door 85% van de ouders als een taak voor het onderwijs gezien (Van Lil,
1988). Het onderzoek vermeldt niet in welke mate ouders zich zelf inspannen
om het lezen van de krant te bevorderen.
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De Dagbladpers
Dedagbladpers hoopt dat descholier van vandaag zich ’morgen’op een krant
gaat abonneren zodat deoplagen minstens op peil blijven. De Stichting Krant
in de Klas (KIK)- in 1975 in het leven geroepen door De Nederlandse Dag¬
bladpers (NDP) - richt haar promotionele activiteiten vooral op de leer¬
krachten. De KIK doet dit o.m. door:
(a)de krant zelf als lesonderwerp te introduceren (via docenten-cursussen,

lesbrieven, speciale krantjes, nieuwsquizzen etc.);
(b)in te spelen op het gegeven dat de krant (als onderdeel van het themaveld

massamedia) onderwerp is bij de experimentele eindexamens maatschap¬
pijleer in het v.o.;

(c)in te spelen op het gegeven dat krante-artikelen vaak alsopdracht gebruikt
worden bij eindexamens in het voortgezet onderwijs.

Met de verstrekking van lesmateriaal en gratis kranten wordt momenteel on¬
geveer 10% van de scholen in het basis- en voortgezet onderwijs bereikt1).
Op Groenens vraag of er in de les wel eens materiaal van de Krant in de Klas
werd gebruikt, antwoordde 6% van de leerlingen met ’ja’ en 94% met ’nee’
(Groenen, 1987). Een aantal jaren geleden bestempelden Duitse leerkrachten
de inspanningen van ’Zeitung in der Schule’ (ZiS) om met de krant tot het on¬
derwijs door te dringen als te incidentele pogingen, waarbij ”(...) zwar gewis¬
se Lernziele verfolgt werden, -alles bleibt jedoch zu eklektisch” (Brand &
Schulze, 1982). Ongeveer tot dezelfde conclusie komen Van der Voort en
Beishuizen voor wat betreft de Nederlandse onderwijssituatie (1986).
De laatste jaren zijn steeds meer (regionale) krantenbedrijven overgegaan tot
het aanstellen van educatieve medewerk(st)ers dieonder meer tot taak hebben
de kontakten met de scholen in de regio te intensiveren. Anno 1988 spende¬
ren de gezamenlijke krantenbedrijven (inclusief de KIK) jaarlijks circa vier
miljoen gulden aan promotie van de krant in het onderwijs2). De effecten van
deze activiteiten op het krantgebruik van leerlingen zijn niet wetenschappe¬
lijk onderzocht.
Momenteel voegen ook zo’n 35 (voornamelijk regionale) dagbladen een of
meerdere keren per week speciale jeugdpagina’s aan de krant toe. De ver¬
schijningsfrequentie iszeer verschillend,dedoelgroepen lopen onderling uit¬
een en de inhoud is zeer divers. Er zijn jeugdpagina’s waarin een deel van de
berichtgeving voor volwassenen ’vertaald’ wordt in voor kinderen begrijpe¬
lijke teksten; andere jeugdpagina’s worden gevuld met speciaal voor kinde¬
ren bestemde berichten (Ten Brocke, 1986). Uit tabel 2 blijkt dat 40% van de
12- tot 14-jarigen en 23% van de 15-16jarigen uit Groenens onderzoekspo¬
pulatie regelmatig de jeugdpagina's lezen. Een kwart van deze lezers zegt via
dejeugdpagina ook naar de rest van de krant te kijken (Groenen, 1987).
De enigejongerenpagina in Nederland die sedert vijfjaar dagelijks verscheen
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-’Goochem’ in Het Parool - moest onlangs echter het veld ruimen voor de
beurspagina. De hoofredacteur motiveerde die beslissing met de mededeling
dat ’Goochem’ geen succes was, omdat Het Parool er niet meer betalende le¬
zers door kreeg3). Naar verdere effecten van jeugdpagina’s op het lezen van
de krant is geen onderzoek verricht.

Evaluatie

De krant iseen medium waaraan dejeugd slechts enkele minuten per dag aan¬
dacht besteedt, en dan voornamelijk om van het ’kleinere’ nieuws en onder¬
werpen in de servicc-sfeer kennis te nemen. Voor een deel van de oudere
jeugd - zij het niet meer dan enkele tientallen procenten - heeft de krant een
wat bredere informatieve functie. De belangstelling van de jeugd voor het
medium krant was en is echter marginaal. Dat maakt krante-opvoeding tot
een moeizaam gebeuren. Een evaluatie van de bijdragen van leerkrachten,
ouders en krantenbedrijven met betrekking tot krante-opvoeding laat het
volgende beeld zien.
In het basisonderwijs vinden leerkrachten de moeilijkheidsgraad van de ’ech¬
te’ krant te hoog voor hun leerlingen, ook al gebruiken ze af en toe wel eens
een kranteknipsel in de les of iser soms een krantenproject op school. Een rui¬
me meerderheid meent dat voor de krant een belangrijkere plaats in het leer¬
plan van de basisschool moet worden ingcruimd, maar uit niets blijkt dat dit
ook zal gebeuren. Vooralsnog mag de krant slechts op incidentele aandacht
van de basisschool rekenen.
De situatie in het voortgezet onderwijs is niet veel gunstiger. Ook hier is geen
sprake van een systematische aandacht voor de krant. In de meeste lessen
wordt slechts sporadisch naar de krant verwezen, en zelfs in de lessen Neder¬
lands en maatschappijleer is het kritisch leren lezen en interpreteren van de
krant geen verplicht nummer. Gevreesd moet worden dat in het toekomstige
voortgezet basisonderwijs daarvoor nog minder ruimte zal zijn. Krante-op¬
voeding wordt onder andere bemoeilijkt door het verschil in waardering
voor de krant tussen leerkrachten en leerlingen (Linden & Olderaan, 1984),
met name als het gaat om de waarde die aan de binnenlandse berichtgeving
wordt gehecht.
Hoewel veel ouders het van belang achten dat kinderen de krant lezen, blijkt
uit niets dat zij hier ook wat aan doen. Het lijkt erop alsofouders en leerkrach¬
ten de verantwoordelijkheid voor de krante-opvoeding op elkaar willen af¬
schuiven. Terwijl de leerkrachten zeggen dat hun leerlingen thuis meer de
krant moeten lezen, vindt het merendeel der ouders dat de school een taak
heeft bij het leren omgaan met de krant.
Ook de dagbladpers richt haar activiteiten voornamelijk op de leerkrachten
en ziet hen als belangrijkste schakel tussen krant en kind. De inspanningen
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van de Stichting Krant in de Klas, de door regionale krantenbedrijven aan¬
gesteldeeducatieve medewerk(st)ers, en andere initiatieven van de pers berei¬
ken echter slechts een deel van de schoolgaandejeugd. De pers laat mogelijk¬
heden liggen om een middel te gebruiken dat zij volledig in eigen hand heeft
en dat (bijna) dagelijks op de mat van de meeste huisgezinnen belandt: de
krant zelf. Via een verdere ontwikkeling en intensivering van de jeugdpagi¬
na’s kan het dagbladbedrijf rechtstreeks trachten dejeugd voor de krant te in¬
teresseren en-kritisch- te gebruiken.

Aanbevelingen

Teneinde het inzicht in het gebruik en de functie van de krant voor dejeugd te
verbeteren en de inzet van degenen die bij krante-opvoeding betrokken zijn
meer kans op resultaat te geven, dient er (meer) aandacht te worden besteed
aan de volgende beleidsaspecten.

Onderzoek naar concrete ontwikkelingen op het terrein van de krante-opvoeding.
Nader onderzoek is gewenst op de volgende terreinen:
(a)uitbreiding van het periodieke tijdsbestedingsonderzoek naar het gebruik

van de krant en het leesgedrag van 6- t/m 11-jarigen;
(b)onderzoek naar de rol van de ouders bij het vertrouwd maken en leren om¬

gaan van hun kind(eren) met de krant;
(c)onderzoek naar de invloed van de krant op het normen- en waardenpa¬

troon van jongeren;
(d)ondcrzoek naar de frequentie en lesdoelen waarmee leerkrachten in het

basis- en het voortgezet onderwijs aandacht aan de krant besteden;
(e)inventarisatie van leerstof en lesmaterialen over de krant en de toegepaste

didactische werkvormen;
(f) onderzoek naar de effecten van de KIK-activiteiten, de educatieve dienst¬

verlening van kranten en dejeugdpagina’s.

Een hetere taakverdeling en samenwerking van ouders en leerkrachten. Het leren
omgaan met de krant wordt nu nog te veel tot de verantwoordelijkheden van
de school gerekend. Onder het motto: ’De krant als (t)huiswerk’ zouden
ouders hun eigen taak in het opvoedingsproces in overleg met leerkrachten
moeten afbakenen en uitvoeren. Denkbaar is dat ouders hun kind(eren) eerst
thuis met de krant vertrouwd maken waarna in een later stadium thuis regel¬
matig huiswerk-opdrachten over de krant worden gemaakt.

Een betere profilering van de krant op de jongeren-tnedianiarkt. De dagbladen
dienen zich nadrukkelijk(er) op het toekomstig mediagebruik van een nieuwe
generatie in te stellen4). Met name regionale kranten lenen zich bij uitstek
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voor interaktiefmediagebruik. Redacties moeten (meer) naar de feedback van
jeugdige lezers luisteren en die - waar mogelijk - ook honoreren. Daarmee
wordt een meer persoonlijke en tot lezen stimulerende band tussen jongeren
en hun krant mogelijk gemaakt. Daarbij past een beleid dat voorwaarden
biedt voor een verdere ontwikkeling van jeugdjournalistieke activiteiten.
Tenslotte: media-opvoeders dienen zich te realiseren dat: ”in each case, tele¬
vision or film is an addition to print, not a substitute for it” (Greenfield,
1984). Een van de meest consistente bevindingen in de literatuur over ’Media
in Education’ is de opvoedkundige meerwaarde van multimediagebruik ten
opzichte van een ’single-medium’-presentatie. Daarom verdient de krant in
het kader van media-opvoeding te promoveren van een lastig stiefkind tot
een geliefd en onmisbaar gezinslid.

NOTEN
1 De Dagbladpers ( 1986), 39(7/8), 20-21Jaarverslag van deStichting Krant in de Klas (1987). De Neder¬

landse Dagbladpers in 1987, blz. 47-49.
2 De Dagbladpers (1988), 41(1), 18.
3 De Dagbladpers (1988), 41(3), 18; De Volkskrant, 6 aug. 1988. Er verschijnt nu alleen zaterdags in het

Parool een jongerenpagina.
4 VNU’sjeugdtijdschriften-uitgever OBERON liet onlangsdoor het Persinstituut (UvA) een inventari¬

serend onderzoek uitvoeren, getiteld ”Een dag heeft maar 24 uur”, teneinde reeds nu een aantal beleids¬
beslissingen te nemen om het jeugdtijdschrift enige toekomst te garanderen. Zo vormt televisie voor het
jeugdtijdschrift een direct bedreigende factor, omdat beide mediumtypen in sterke mate op eikaars ter¬
rein zitten op het functic-aspect ’amusement’. Afgaande op de beschikbare onderzoeksresultaten kan
een groot deel van het gebruik van de krant door dejeugd onder hetzelfde functie-aspect gerangschikt
worden.

LITERATUUR
Beentjes,J.W.J. & Van der Voort,T.H.A. (1987). De invloed van televisie kijken op het lezen van

de jeugd. Massacommunicatie, 15, 107-134.
Brand, P., Schulze, V. (Hrsg.) (1982). Medienkundliches Handbuch Die Zeitung. Braunschweig:

Agentur Pedersen.
Broeke, M. ten (1936).Jeugdpagina '86: Verslag van een onderzoek naar jeugdpagina’s in de Nederlandse

dagbladen. Amsterdam: Stichting Krant in de Klas.
Bonfadelli, H. (1980). Neue Fragestellungen in der Wirkungsforschung: Zur Hypothese der

wachsenden Wissenkluft. Rundfunk und Femsehen,28, 173-193.
Bonfadelli. H. (1983). Kinder/Jugendlichen und Masscnkommunikation: Entwicklung, Stand

und Perspektiven der Forschung zu Beginn der 80erJahre. Media Perspektiven,5/85,313-324.
Bonfadelli, H. (1986).Jugend und Medien: Befundezum Freizcitverhaltcn und zur Mediennut-

zung der 12- bis 29-jahrigen in der Bundesrepublik Deutschland. Media Perspektiven, 1/86,
1-21.

CEBUCO (1986). Eenoriënterend onderzoek naar de functie van de krant in deze tijd. Amsterdam: CE-
BUCO/Instituut voor Sociale Kommunikatie.

Gortzak, KJ.J.M. (1984). De krant in het onderwijs. Leiden: Leids Interdisciplinair Centrum voor
Onderwijs Research (LICOR).

Greenfield, P. M. (1984). Mind and Media. The effects of television, computers and videogames. Boston:
Harvard University Press.

Groenen, C. (1987). "Heb jij de krant al gelezen?” Amsterdam: Perscombinatie/CEBUCO.
Hofland, H. (1986). Een informatiebeleid voor de toekomst. Symposium dagbladjournalistiek en

marketing (pp.61-66). Amsterdam: CEBUCO.
Jansen, C.H. (1987). Politiek en dagbladjournalistiek. Muiderberg: Coutinho.
Lil, J. van (1984). Evaluatie NOS-Jeugdjoumaal Hilversum: NOS, Afdeling Kijk- en Luisteron¬

derzoek.



LINDEN: BEVORDERING KRANTEN LEZEN 103

Lil,J. van (1984). Klein publiek, jongeren en radio. Hilversum: NOS, Afdeling Kijk- en Luisteron¬
derzoek.

Lil,J. van (1988). Beeld van een kind. Hilversum: NOS, Afdeling Kijk- en Luisteronderzoek.
LilJ. van, Vooijs, M.W. & Van der Voort,T.H.A. (1988). Het verband tussen televisiekijken en

vrijetijdslezen: een dwarsdoorsnede studie. Pedagogische Studiën,65, 377-389.
Linden, A. & Olderaan, F. (1984). Maatschappijleer en massamedia: kijken achter de schermen.

Optiek, 10(2), 11-20.
Linden, A. &• Olderaan, F. (1985). Social Studies and the Mass Media: A dutch experience. The

Media EducationJournal, AMES 3/1985,34-37.
Linden, A. (1986). Politieke socialisatie en massamedia, in: H. Dekker, S.A. Rozemond &. Th.J.

Ijzerman (red), Politieke socialisatie: Theorie, onderzoek, toepassing, (pp. 161-176). Culemborg:
Educaboek.

Masterman, L. (1985). Teaching the Media. London: Comedia Publishing Group.
Murdock, G. & Phelps, G. (1976).Jeugd en massamedia. Leiden: Stafleu & Zoon.
NOJ ’85 (1985). Ruim kwart van jeugd ’t best te benaderen met tijdschriften. Adformatie, /3(36),

17-20.
Postman, N. (1984). Het verdwijnende kind. Weesp: Het Wereldvenster.
Postman, N. (1984). Amusing ourselves to death. Public discourse in theageof show business. New York:

Elisabeth Sifton Books/Viking.
Saxer, U. (1983). Bildung und Padagogik zwischen alten und neuen Medien. Media Perspektiven,

1/83,21-27.
Scholten, O. (1982). Krant en democratie. Een studie naar politieke informatie in landelijke dagbladen.

Amsterdam: VU Boekhandel/Uitgeverij.
Schoonderwoerd, L.P.H. & Knuist, W.P. (1982). Mediagebruik hij verruiming van het aanbod, Weten¬

schappelijke Raad voorliet Regeringsbeleid. ’s-Gravcnhage:Staatsuitgeverij.
SCP (1985).Jongeren in de jaren tachtig. ’s-Gravenhage:SCP-cahier no. 47.
SCP (1986). Sociaal en Cultureel Rapport 1986. ’s-Gravenhage: Staatsdrukkerij/Sociaal en Cultu¬

reel Planbureau.
Van der Voort, T.H.A. & Beishuizen, M. (1986). Massamedia en basisvorming. ’s-Gravenhage:

Staatsgeverij (Serie Voorstudies en Achtergronden/Wetenschappelijkc Raad voor het Rege¬
ringsbeleid, V49).

Van der Voort, T.H.A. & Beentjes,J.WJ. (1987). Kweekt de televisie analfabeten? Intermediair,
23(4), 25-29.

Vooijs, M.W., Van der Voort, T.H.A. & Beentjes,J.WJ. (1987). De geschiktheid van verschil¬
lende typen vragen om de kijktijd en leestijd van kinderen te meten. Massacommunicatie, 15,
65-80.

Wetenschappelijke Raad voor het Regeringsbeleid (WRR) (1986). Basisvorming in het onderwijs.
’s-Gravcnhage: Staatsuitgeverij.

ABSTRACT, A. Linden. Is the newspaper the Cinderella of media education? Massa¬
communicatie 1, 1989, p. 94-103.

Despite efforts of teachers and the daily press, bringing children up to be critical consumers of
newspapers appears to have been rather unsuccesfu) in the Netherlands so far. Since 1975, the
average time adolescents spend reading the newspaper has decreased to no more than five minu¬
tes a day. Research material is scanty and insufficiently elucidates the issue of children and
newspaper education.
It is recommended to investigate time-spending patterns and the function of newspapers for
children upwards of six; to improve the cooperation of parents and teachers as (newspaper-)
educators; and finally to intensify the interactive communication potential of (regional) newspa¬
pers and their journalistic activities for young people.



104

Tom van der Voort & MarcelVooijs

Media-opvoeding: een braakliggend
onderzoeksterrein

Het onderzoek naar de media-opvoeding staat nog in de kinderschoenen, en is vooralsnog voor¬
al een Amerikaanse aangelegenheid. Mede onder verwijzing naar suggesties uit eerdere bijdra¬
gen aan het themanummer, werpen de auteurs een reeks onderzoeksvragen op die nader onder¬
zoek verdienen. De onderzoekssuggesties bewegen zich op een viertal deelterreinen: (a) het be-
gingedrag van kinderen, dat is wat kinderen voorafgaand aan de instructie reeds kunnen en
kennen; (b) kennis en vaardigheden waarover de mondige mediaconsument beschikt; (c) media-
opvoeding op school, en (d) media-opvoeding in het gezin.

Een inventarisatie van de onderzoeksvragen die in de verschillende bijdragen
van het themanummer worden opgeworpen, leidt tot een waslijst met ver¬
langens. De onderzoekswensen bestrijken een breed terrein. Nader onder¬
zoek wordt gewenst naar het mediagedrag van de jeugd, de praktijk van de
media-opvoeding in school en daarbuiten, de kennis en vaardigheden waar¬
over mondige mediagebruikers dienen te beschikken, en de effecten van po¬
gingen om die kennis en vaardigheden aan te brengen.
De roep om onderzoek is niet zonder grond. Het onderzoek naar de media-
opvoeding is pas halverwege de zeventigerjaren op gang gekomen, en voor¬
alsnog vooral een Amerikaanse aangelegenheid. In veel Westeuropese landen
ontbreekt een onderzoekstraditie op het gebied van de media-opvoeding, en
vaak moet het onderzoek nog beginnen. Westeuropese mediapedagogen ver¬
tonen dan ook doorgaans een geringe affiniteit met onderzoek, en baseren
hun mediapcdagogische inzichten vooral op theorieën die onderzoeksarm
zijn (kritische theorieën) of die zich grotendeels aan empirische toetsing ont¬
trekken (semiologische theorieën).
Het zou overigens een misverstand zijn te menen dat met een opvoering van
onderzoeksinspanning alle problemen die zich rond de media-opvoeding
voordoen kunnen worden opgelost. Evenzeer is gewenst dat wordt doorge¬
gaan met het vervaardigen van concreet lesmateriaal dat met een beperkte
voorkennis van leerkrachten kan worden gebruikt. Daarnaast lijkt het ge¬
wenst dat nieuwe pogingen worden ondernomen om het vak of vormings-
onderdeel ’’media-educatie” alsnog in het school-curriculum opgenomen te
krijgen. Thans dreigt de media-educatie als een facultatief onderdeel bij de
beeldende of kunstzinnige vorming ondergeschoven te worden, met als ge¬
vaar dat ”(•••) de kleine kans op ex-pressic [wordt] gecultiveerd en de geheide
kans op im-pressie [wordt] verwaarloosd” (Stappers, Reijnders & Möller,
1983).
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Zonder volledigheid na te streven, doen weonderstaand een aantal suggesties
voor nader onderzoek op het gebied van media-opvoeding. De onderzoeks-
suggesties bewegen zich op een viertal deelterreinen: (a) het begingedrag van
kinderen, (b) noodzakelijke kennis en vaardigheden, (c) de mediavorming op
school, en (d) de media-opvoeding in het gezin.

Onderzoek van het begingedrag

Onder ’’begingedrag” - een vertaling van het Engelse entry behaviour - ver¬
staat men in onderwijskundige kring de attitudes, kennis en vaardigheden
waarover het kind ten tijde van het begin van de lessen beschikt, en waarop de
instructie dan ook dient aan te sluiten. In veel media-opvoedkundige projec¬
ten wordt geen expliciete analyse van het begingedrag gemaakt, met als mo¬
gelijke consequentie dat doelstellingen worden nagejaagd ot inzichten wor¬
den aangedragen die aan de leeftijdsgroep waarop men zich richt niet besteed
zijn. De afweging van leerdoelen en -inhouden van mcdia-opvoedingsinitia-
tieven dient daarom mede op kennis van het begingedrag van kinderen geba¬
seerd te zijn.

Mediagedrag
Uitgaand van de onderstelling dat de verschillende media elk voor zich speci¬
fieke verdiensten hebben en in beginsel een positieve bijdrage aan de vorming
en informatie van de jeugd kunnen leveren, wordt vaak als één van de
doelstellingen van de media-opvoeding gezien dat kinderen worden gesti¬
muleerd tot een evenwichtig mediagebruik dat voor elk medium voldoende
ruimte laat. Blijkens de bijdrage van Van Lil en Vooijs (dit nummer) is in de
ogen van een deel van de ouders het evenwicht in het mediagebruik van kin¬
deren zoek. Een aanzienlijke groep ouders meent dat hun kinderen te veel tijd
met televisie kijken doorbrengen en te weinig tijd aan de schriftelijke media
besteden. Een mening die niet uit de lucht is gegrepen, omdat kinderen waar¬
van de ’’mediamix” aanleiding tot klachten geeft, ook feitelijk zware kijkers
en lichte lezers blijken te zijn. Daarnaast suggereert een studie van het SCP
(1986) dat de mediamix van 12- tot 19-jarigen de afgelopen tien jaar een voor
liefhebbers van de woordcultuur ongunstige wending heeft genomen: de tijd
besteed aan televisie kijken ging omhoog en de tijd besteed aan het lezen van
boek, tijdschrift of krant ging naar beneden. Of zich een analoge verschui¬
ving in de mediamix van jonge kinderen heeft voorgedaan, onttrekt zich aan
de waarneming, omdat bij kinderen jonger dan 12 jaar geen periodiek tijd—
bestedingsonderzoek is verricht.
Om gefundeerde beslissingen te kunnen nemen over de media waarvoor het
gebruik moet worden bevorderd of eventueel ontmoedigd, is het gewenst
dat toekomstige ontwikkelingen in de tijd die de jeugd voor de verschillende
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media uittrekt op de voet worden gevolgd. Dat vereist dat ook onder kinde¬
renjonger dan 12 jaar periodiek tijdbestedingsonderzoek wordt uitgevoerd.
Deze leeftijdsgroep komt voor deeerste keer aan bod in het tijdbestedingson¬
derzoek waarover Van Lil in dit nummer rapporteert. We ondersteunen de in
de bijdragen van Van Lil en van Linden gedane aanbeveling om dit onderzoek
op gezette tijden te herhalen. Daarbij verdient het tevens aanbeveling dat, zo¬
als Van Lil in zijn bijdrage opmerkt, het tijdbestedingsonderzoek binnen een
en hetzelfde jaar op verschillende momenten wordt uitgevoerd, zodat voor
seizoensinvloeden kan worden gecorrigeerd. Behalve de tijd besteed aan de
verschillende media dient ook te worden onderzocht welke typen mediapro-
ducten worden geconsumeerd. Want een evenwichtig samengesteld media-
pakket veronderstelt ook dat het gekozen menu binnen elk medium voldoen¬
de variatie vertoont.
Zowel in de bijdrage van Duijx en Verdaasdonk als die van Linden wordt ge¬
pleit voor nader onderzoek naar de determinanten van het leesgedrag van de
jeugd, waarbij zowel aan de invloed van omgevingsfactoren als aan persoon¬
lijkheidsfactoren wordt gedacht. Gewapend met zulke inzichten zouden be¬
ter gefundeerde beslissingen omtrent de wijze waarop het lezen van boeken
en dagbladen kan worden gestimuleerd kunnen worden genomen. Het on¬
derzoek naar factoren die van invloed zijn op het lezen van boeken behoeft
niet van de grond af aan te worden opgebouwd, en krijgt onder meer aan de
Universiteit van Amsterdam aandacht (zie bijvoorbeeld: Tellegen-Van Delft
& Catsburg, 1987). Duijx en Verdaasdonk maken melding van een onder¬
zoek dat onlangs aan de Katholieke Universiteit Brabant is gestart, met als
oogmerk de verschillen bloot te leggen tussen de jongeren die op het moment
dat het jeugdlidmaatschap van de bibliotheek in een (betaald) ’’volwassen”
lidmaatschap moet worden omgezet hun lidmaatschap handhaven dan wel
opzeggen. Met het onderzoek naar de factoren die het lezen van dagbladen en
tijdschriften bepalen, is het somberder gesteld. De tot nu toe verzamelde ken¬
nis strekt niet veel verder dan het inzicht dat er een samenhang is met sociaal
milieu.

Begrip van mediaboodschappen
Voor zover media-opvoeding beoogt het begrip van mediaboodschappen te
bevorderen, moet worden aangesloten bij het begripsniveau dat de doel¬
groep vóór de instructie aan de dag legt. Over de geschiktheid van boeken
voor kinderen van verschillende leeftijden bestaat veel kennis, opgebouwd
via ervaring en onderzoek. Dat geldt niet voor de krant. Bekend is dat de
meerderheid van de leraren van het basis- en algemeen voortgezet onderwijs
de krant te moeilijk vinden voor hun leerlingen, hetgeen hen overigens niet
weerhoudt om kranteknipsels in de les te gebruiken (Gortzak, 1984). En vol¬
gens een onderzoek van Scholten (1982) zijn de meeste artikelen over politiek
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-óók die uit de meest toegankelijke kranten-zelfs voor een groot deel van de
bevolking boven 18 jaar nog moeilijk te lezen. Ons is echter geen onderzoek
bekend waarin systematisch is vastgesteld hoe de vaardigheid van de jeugd
om verschillende typen dagbladartikelen met begrip te lezen zich met klim¬
mende leeftijd ontwikkelt.
Het met begrip kennis nemen van films en televisieprogramma’s veron¬
derstelt onder meer dat kinderen de’’taal” van beeld en geluid, dat wil zeggen
de in films en televisieprogramma’s gebruikte audiovisuele codes, onder de
knie krijgen. Zodra men die audiovisuele taal onder de knie heeft, beschikt
men in het woordgebruik van Levelt (1981) over T-vaardigheid. T-vaardig-
heid vereist dat men de ingrepen van programmamakers in tijd en ruimte kan
volgen, een verfilmd verhaal begrijpt en inziet hoe het verfilmde zich tot de
realiteit verhoudt. Uit onderzoek blijkt dat deze vaardigheden bij kinderen
van de kleuterleeftijd sterk te wensen overlaten, maar er is slechts weinig be¬
kend over de wijze waarop T-vaardigheden zich feitelijk met klimmende
leeftijd ontwikkelen.
In de eerste plaats is onderzoek nodig naar de mate waarin kinderen van ver¬
schillende leeftijden de ingrepen die in films in de tijd en ruimte worden ge¬
pleegd doorzien. In films wordt de tijd gecomprimeerd, er wordt terugge¬
gaan in de tijd (flash-backs) en vooruitgekeken in de tijd, en ook kunnen han¬
delingen versneld of vertraagd worden afgedraaid. Daarnaast worden via
camerawissclingen, camerabewegingen, zoombewegingen en montagetech¬
nieken allerlei manipulaties met de ruimte uitgehaald. Sommige van deze
technieken zijn kleuters reeds bekend (Levelt, 1981) en het vermoeden be¬
staat dat het inzicht in deze technieken tijdens de lagere-school-leeftijd met
sprongen vooruit gaat. Hoe deze inzichten zich feitelijk ontwikkelen, is een¬
voudig na te gaan door kinderen van uiteenlopende leeftijden te confronteren
met speciaal voor dit doel vervaardigde filmfragmenten waarin de diverse in¬
grepen in de tijd en ruimtesystematisch worden gevarieerd.
Ten tweede is onderzoek nodig naar de ontwikkeling van het begrip van ver¬
filmde verhalen. De meeste televisie-onderzoekers laten het verbaalbegrip zo
rond vijfjaar ontstaan, maar er zijn aanwijzingen dat kinderen van 3 a 4 jaar
reeds in staat zijn eenvoudige verhalen te begrijpen (Levelt, 1981). Het on¬
derzoek naar de ontwikkeling van het verbaalbegrip is bij een tamelijk wille¬
keurige selectie van programma’s uitgevoerd, en het laat daarom moeilijk al¬
gemene generalisaties toe. Het vermoeden bestaat dat het verbaalbegrip zich
tijdens de lagere-school-leeftijd snel ontwikkelt (Collins, 1982), maar blij¬
kens een onderzoek van Meyer (1982) ontgaat twaalfjarige kinderen bij een
programma als AU in the Family nog veel. Ons inziens dient het verbaalbegrip
bij verschillende typen dramaprogramma’s systematisch te worden onder¬
zocht. Hierbij moet niet alleen worden nagegaan wat kinderen van verschil¬
lende leeftijden van de filmverhalen begrijpen, maar ook in hoeverre men in
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staat is stereotiepe filmelementen die in elke aflevering van een gegeven serie
terugkeren te herkennen.
Behalve het begrip van het televisiedrama moet ook worden onderzocht wat
kinderen van het informatieve aanbod begrijpen. Bij ons weten is nauwelijks
onderzoek verricht naar de ontwikkeling van het begrip van programma-
soorten als journaal- en actualiteitenprogramma’s, consumentenprogram¬
ma’s, enzovoort.

Doorzien van mediaboodschappen
Om vast te kunnen stellen op welke punten het gewenst is kinderen te helpen
bij het leren doorzien van mediaboodschappen, is onder meer kennis nodig
van de wijze waarop kinderen mediaproducten waarnemen en ervaren. Veel
media-opvoedingsprojecten gaan uit van de bevindingen uit ’’objectieve”
inhoudsanalyses, die bijvoorbeeld laten zien dat de rollen van mannen en
vrouwen in filmsen gedrukte verhalen vaak zeer stereotiep zijn, en verbinden
hieraan de consequentie dat kinderen ”dus” geleerd moet worden door die
stereotiepe rolverdeling heen te kijken. Daarbij ziet men over het hoofd dat
de informatie die kinderen uit een programma opdoen niet bepaald wordt
door de’’objectieve” inhoudsanalytische kenmerken, maar door de inhoude¬
lijke kenmerken zoals kinderen die waarnemen en ervaren. Eenzelfde mis¬
verstand doet zich voor in structurcel-semiologische theorieën die ervan uit¬
gaan dat er sprake is van een ’’productimmanente structuur” die voor elke
mediaconsument dezelfde betekenis heeft (zie de bijdrage van Van Driel &
Klinkenberg). Overigens zijn er ook scmiologische theorieën, waaronder die
van Stuart Hall, waarin wel degelijk wordt onderkend dat de betekenis die
een programmamaker in een mediaproduct legt (de preferred reading) geenszins
hoeft samen te vallen met wat de kijker eruit haalt (Bouwman, 1987).
Met name dient ons inziens te worden onderzocht in welke mate kinderen
verschillende typen mediaproducten en media-inhouden geloofwaardig
achten en in staat zijn aan te geven op welke punten de ’’mediawerkelijk-
heid”, dit is de werkelijkheid zoals die in de media wordt afgebeeld, van de
’’echte” werkelijkheid verschilt. Tot op welke hoogte nemen kinderen de
schets van de werkelijkheid zoals die gegeven wordt in romans en speelfilms,
reclame-uitingen, kranteberichten en informatieve televisieprogramma’s se¬
rieus? In hoeverre zijn kinderen op de hoogte van het selectieveen alleen al uit
dien hoofde subjectieve karakter van berichtgeving van de media? In welke
mate zijn kinderen bekend met de wijze waarop berichtgeving via de media
totstandkomt?

Noodzakelijke kennis en vaardigheden

Een tweede terrein dat via onderzoek en ook via kritische doordenking nader
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in kaart moet worden gebracht, betreft de kennis en vaardigheden waarover
de mondige mediaconsument dient te beschikken. De vraag wat een mondige
mediaconsument moet kennen en kunnen, wordt - afhankelijk van de
mediapedagogische stroming waartoe men zich voelt aangetrokken - ver¬
schillend beantwoord. Bepalend hierbij is de visie op de werking van de mas¬
samedia van waaruit men vertrekt. Mediapedagogen die zich baseren op de
kritische theorie (zie de bijdrage van Bouwman), zien de mondige mediacon¬
sument als iemand die door de manipulerende werking van de media heen
weet te kijken, en eventueel in staat is wat ’’terug te doen” door zelf in de pen
te klimmen of de geluidsrecorder of camera ter hand te nemen. Mediapeda¬
gogen die zich door semiologische theorieën laten leiden (zie de bijdrage van
Van Driel & Klinkenberg), kennen een sleutelrol toe aan de vorm waarin me¬
diaboodschappen zijn gegoten en de ideologische thema’s die erin aan bod
komen. In die optiek is men een mondig mediaconsument als men bekend is
met de technieken, conventies en codes die in een medium worden gehan¬
teerd om boodschappen over te dragen, en doorziet welke ideologisch gela¬
den thema’s boodschappen bevatten. Mediapedagogen uit de gedragsweten¬
schappelijke hoek (zie de bijdrage van Vooijs & Van der Voort), laten zich in
hun denken sterk leiden door de mogelijke effecten van media-inhouden op
het denken en doen van kinderen. In de vanuit deze optiek opgestelde lijsten
met deelvaardigheden waarover de kritische mediaconsument moet beschik¬
ken, nemen deelvaardigheden die betrekking hebben op het kritisch wegen
van verschillende typen media-inhouden dan ook een belangrijke plaats in.
De specifieke invullingen die in elk van de drie mediapedagogische benade¬
ringen aan de bekwaamheden van de kritische mediaconsument worden ge¬
geven zijn discutabel. In de eerste plaats omdat vraagtekens kunnen worden
geplaatst bij de wetenschappelijke status van de theorieën over de werking
van de massamedia waarop men zich baseert. De manipulerende werking die
de kritische theorieën aan de media toekennen is zelden aan ontvangerszijde
getoetst (Stappers, Reijnders & Möller, 1983), en voor zover dat wel is ge¬
beurd, zijn de resultaten niet altijd overtuigend (Bouwman, 1987). Ook de
inzichten uit semiologische theorieën hebben voor een belangrijk deel een
speculatief karakter, en de validiteit van de conclusies uit semiologische ana¬
lyses is alleen op face-value te beoordelen (Bouwman, 1987). Tenslotte laat
ook de empirische onderbouwing van een deel van de door gedragsweten¬
schappers aangenomen effecten van media-inhouden te wensen over (Van
der Voort & Beishuizen, 1986).
De invulling die door elke mediapedagogische ’’school” aan de kennis en
vaardigheden van de mondige mediaconsument wordt gegeven, is niet alleen
mager onderbouwd, maar ook eenzijdigen daarmeeonvolledig. In plaats van
dogmatisch bij één specifieke theorie leentjebuur te spelen, lijkt een meer
eclectische aanpak gewenst, waarbij de bruikbare elementen uit elke media-
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pedagogische benadering worden overgenomen, en ook buiten deze benade¬
ringen om wordt gezocht naar kennisen vaardigheden die het kritisch media¬
gebruik mogelijk bevorderen. Een minder dogmatische benadering van de
media-educatie kan ook de acceptatie van het vak ten goede komen. Want als
een docent slechts met één benadering wordt geconfronteerd, leidt een even¬
tuele afwijzing van de visie dieeraan ten grondslag ligt tevens tot een algehele
afwijzing van de media-educatie.
Naast reflectie is empirisch onderzoek nodig. Onder meer moet worden on¬
derzocht in hoeverre op aprioristische basis aan de kritische mediaconsument
toegedachte vaardigheden inderdaad afzonderlijke vaardigheden vormen, en
welke samenhangen er tussen die vaardigheden bestaan. Een punt van onder¬
zoek is hierbij in hoeverre bij het kritisch beoordelen van informatie vaardig¬
heden in het geding zijn die met het gebruikte medium als zodanig niets van
doen hebben. In hoeverre is kritisch lezen, luisteren en kijken in feite een
kwestie van kritisch denken,en tot op welke hoogte veronderstelt het kritisch
verwerken van informatie kennis en vaardigheden die specifiek van toepas¬
sing zijn op het medium dat de informatie verschaft? Voorts is de vraag in
hoeverre vaardigheden die specifiek voor een gegeven medium gelden, een
algemeen karakter hebben dan wel aan het type media-inhoud dat geconsu¬
meerd wordt gebonden zijn. Zo behoeven bijvoorbeeld de vaardigheden be¬
nodigd voor het kritisch kijken naar informatieve televisieprogramma’s niet
met die benodigd voor het doorzien van televisiedrama samen te vallen.
Van der Voort en Beishuizen (1986) suggereren dat het kritisch kennis nemen
van informatieve mediaproducten onder meer de aanwezigheid van een vra¬
gende attitude vereist. Daarmee wordt bedoeld dat de mediaconsument de in¬
formatie niet op voorhand accepteert, maar zich aanwent tijdens en na de
kennisneming van boodschappen vraagtekens bij de geboden informatie te
plaatsen. Die vragen kunnen onder andere betrekking hebben op elementen
uit de communicatietrits ”wie”, ”wat”, ’’waartoe” en ”hoe” zegt. Nader on¬
derzoek is gewenst naar de typen vragen die bij het kritisch opnemen van in¬
formatie worden gesteld, waarbij tevens moet worden nagegaan in hoeverre
deze vragen bij elk medium worden gesteld dan wel afhangen van het speci¬
fieke medium dat de informatie biedt. Men kan onder meer denken aan think-
ing-aloud-onderzoek, waarbij de onderzochten worden uitgenodigd tijdens
het lezen, luisteren of kijken hardop kritiek te spuien. Ook kan worden ge¬
dacht aan groepsonderzoek waarbij de band tussentijds een aantal keren
wordt stilgezet om de onderzochten de gelegenheid te geven hun bevindin¬
gen te noteren, of aan onderzoek waarbij na afloop een groepsinterview
wordt afgenomen. Dergelijk onderzoek kan duidelijk maken op welke pun¬
ten kinderen ”van nature” letten en aan welke punten zij voorbijgaan. Het
verdient aanbeveling zulk onderzoek ook bij volwassenen uit te voeren, zo¬
wel bij laag als hoog opgeleiden. De in onderzoek onder laag opgeleide vol-
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wassenen aangetroffen tekorten bij het verwerken van informatieve media¬
boodschappen dienen bij de media-cducatie prioriteit te krijgen, omdat dat
vaardigheden zijn die niet met het ouder worden vanzelf goedkomen. On¬
derzoek onder hoog opgeleide volwassenen kan helpen bij het definiëren van
wat het kritisch verwerken van media-informatie inhoudt.
Bij het onderzoek naar de vaardigheden benodigd voor het doorzien van fic¬
tie, moet onder meer worden nagegaan welke typen evaluatieve oordelen
kinderen tijdens of na het lezen, luisteren of bekijken van verhalen vellen. In
hoeverre let men op niet-realistische elementen uit een verhaal, stereotiepe
elementen, morele aspecten, technische kwaliteiten, enzovoort? In hoeverre
veronderstelt het kritisch consumeren van verhalen een gedistantieerde hou¬
ding, en bederft dit niet het plezier dat kinderen in verhalen stellen? De hier¬
boven voor informatieve mediaproducten aanbevolen onderzoeksaanpak
(hardop denken en retrospectiefonderzoek) lijkt ook hier bruikbaar.

Mediavormingopschool

Een volgend terrein van onderzoek is de mediavormingop school. We achten
onderzoek gewenst naar de rol van leerkrachten, didactische methoden die
bij mediavorming bruikbaar zijn, en deeffecten van mediaprojecten.

Rol van leerkrachten
Zoals in verschillende bijdragen wordt benadrukt (Ketzer, Swinkels &
Vooijs; Van Driel & Klinkenberg; Linden), is nauwelijks bekend hoe leer¬
krachten uit het basis- en voortgezet onderwijs tegenover mediavorming
staan en wat leerkrachten er in de praktijk aan doen. Het komt ons gewenst
voor dat via behoeftenonderzoek onder leerkrachten wordt uitgezocht in
hoeverre men de invoering van media-educatie in het schoolcurriculum voor
wenselijk houdt, aan welke media men in dit kader aandacht zou willen beste¬
den, welke doelstellingen daarbij moeten worden nagestreefd en welke in¬
houden daarbij aan deorde moeten komen.Tevens moet worden nagegaan in
hoeverre behoefte bestaat aan lessuggesties en aan kant-en-klare onder¬
wijsleerpakketten. Dat tot op heden nauwelijks inzicht in de behoeften en
wensen van leerkrachten bestaat, zegt iets over de innovatiestrategie die
wordt gehanteerd bij pogingen het onderwijs voor media-educatie te inte¬
resseren. Onder verwaarlozing van wat leerkrachten, in dit geval te zien als
de’’markt”, ervan vinden, wordt veelal van bovenaf gedefinieerd wat media-
educatie is en welke leerstof in dit verband aan de orde moet worden gesteld.
Blijkens een strategiediscussie die recentelijk door ’’audiovisuele vormers”
werd gevoerd, begint echter het inzicht door te breken dat initiatieven die
niet op bestaande behoeften van leerkrachten aansluiten nimmer succes kun¬
nen hebben (Swinkels, 1988).
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Een tweede vraag is wat leerkrachten feitelijk aan media-educatie doen, zo¬
wel incidenteel als planmatig. Hoe frequent haken leerkrachten, als de gele¬
genheid zich voordoet, in op wat leerlingen gezien en gelezen hebben, en wat
wordt daarbij besproken? En voor zover leerkrachten op een meer systemati¬
sche wijze aandacht aan media geven, welke doelstellingen worden dan na¬
gestreefd en welke inhouden worden behandeld? Voorts: in hoeverre zijn
leerkrachten op de hoogte met bestaand lesmateriaal en welk materiaal wordt
in de lessen gebruikt? Zoals in de bijdrage van Van Driel en Klinkenberg
wordt vermeld, is inmiddels aan de Nijmeegse universiteit een begin gemaakt
met onderzoek naar wat leerkrachten met zelf-gemaakt of bestaand materiaal
in de klas doen.

Didactischeaanpakken
Weinig is bekend over de doelmatigheid van verschillende didactische aan¬
pakken die bij de lessen in media-educatie kunnen worden gebruikt. Alleen
bij curricula over televisiereclame is vergelijkend onderzoek naar de effecti¬
viteit van alternatieve didactische methoden uitgevoerd. Daarbij kon niet
worden aangetoond dat de ’’mediatie-aanpak” (waarbij kinderen tijdens de
vertoning van reclamefilmpjes met een reeks kritische vragen werden gecon¬
fronteerd) of de rollenspel-aanpak effectiever zijn dan een ’’traditionele” aan¬
pak, waarbij rechtstreeks informatie wordt gegeven (zie de bijdrage van
Vooijs & Van der Voort). Volgens Vooijs (1986) wekt deze uitkomst geen
verwondering, omdat ”(...) uit onderzoek naar methoden om attitudes te ver¬
anderen evenzeer blijkt dat er meerdere wegen zijn die naar Rome leiden, dit
althans wanneer voldaan is aan de voorwaarde dat de informatie overkomt
die essentieel is voor de modificatie van de attitudes in kwestie” (p. 48). Het is
dan ook nog maar de vraag of voortgezet methodenvergelijkend onderzoek
veel zin heeft.
Nader onderzoek is ons inziens wel gewenst naar de in publicaties over
audiovisuele vorming vaak gehuldigde stelling dat theoretische kennis van
de ’’taal” van beeld en geluid en de praktische kennis die via het zelf maken
van audiovisuele producties wordt verworven, tegelijkertijd het begrip en de
kritische beoordeling van de producten van de audiovisuele massamedia be¬
vordert (Ketzer & Peters, 1983). Een theoretische en praktische scholing in de
taal van beeld en geluid is een ’’must” wanneer men het voor wenselijk houdt
dat kinderen leren op audiovisuele wijze hun ideeën en gevoelens gestalte te
geven (Van der Voort, 1986). Maar in hoeverre is hiermee ook het inzicht in
de producten van de audiovisuele massamedia gediend? In hoeverre kijken
kinderen die geïnstrueerd zijn in de taal van beeld en geluid met andere ogen
naar films en televisieprogramma’s? En leidt kennis van de taal van beeld en
geluid tot een kritischer beoordeling van de inhoud, bedoelingen en achter¬
gronden van audiovisuele boodschappen? Welke elementen van het produc-
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tieproces leren kinderen door zelf audiovisuele producties te vervaardigen?
En zijn kinderen door ervaring met het zelf maken van mediaproducten beter
in staat de informatie die door de massamedia wordt verschaft op waarde te
schatten?

Effecten van mediaprojecten
Empirisch onderzoek naar de effecten van Nederlandse media-opvoe-
dingsprojccten is nauwelijks verricht. In hoeverre de activiteiten van de
Stichting Krant in de Klas en de educatieve dienstverlening van dagbladen
het (kritisch) lezen van de krant bevorderen, onttrekt zich goeddeels aan de
waarneming, en hetzelfde geldt voor dejeugdpagina die door de meerderheid
van de Nederlandse dagbladen aan de krant is toegevoegd (zie de bijdrage van
Linden). Evenmin is onderzocht wat de effecten zijn van projecten gericht op
de bevordering van het lezen van boeken (zie de bijdrage van Duijx en Ver¬
daasdonk). Projecten uit de hoek van de audiovisuele vorming zijn, afgezien
van onderzoek naar de ervaringen van een selecte groep van leerkrachten,
nimmer op effect onderzocht (zie de bijdrage van Ketzer, Swinkels & Vooijs).
En van de schooltelevisieprojecten op het gebied van de media-opvoeding is
slechts één serie aan effectonderzoek onderworpen (zie de bijdrage van
Vooijs & Van der Voort). Ook buiten onze landsgrenzen zijn de effecten van
media-opvoedingsprojecten zelden onderzocht. Alleen in de Verenigde Sta¬
ten is een aantal (kortademige) televisiecurricula op werking onderzocht, on¬
derzoek dat blijkens de bijdrage van Vooijs en Van der Voort (dit nummer)
nog vele vragen onbeantwoord laat.
Men kan zich afvragen waarom het noodzakelijk is dat onderzoek naar de ef¬
fecten van media-educatieprojecten wordt verricht. Naar de effecten van an¬
dersoortige educatieve inspanningen wordt immers ook zelden onderzoek
verricht? Ons inziens zijn er echter redenen om juist bij media-educatiepro¬
jecten een grote waarde aan evaluatie-onderzoek te hechten. Ten eerste neemt
het begrip en het inzicht in het aanbod van de media, en bij sommige media
ook het gebruik, ook zonder gerichte instructie met klimmende leeftijd toe.
Derhalve moet bij media-opvoedingsprojecten worden gedemonstreerd dat
de effecten ervan additioneel zijn aan de effecten die spontaan optreden.
Daarnaast is media-educatie nog steeds geen algemeen geaccepteerd curricu-
lum-onderdeel, hetgeen noopt tot extra inspanningen om de zin ervan te be¬
wijzen.
Bij komend evaluatie-onderzoek moet er onder meer op worden toegezien
dat een breed spectrum van mogelijke effecten in het onderzoek wordt be¬
trokken. In Amerikaans onderzoek van televisiecurricula wordt de evaluatie
niet zelden toegespitst op datgene wat het gemakkelijkst te meten valt, name¬
lijk de kennis die kinderen uit de lessen opdoen. Evenzeer moet worden on¬
derzocht in hoeverre mediaprojecten leiden tot een verhoogd ofjuist een se-
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Icctiever mediagebruik, en een kritischer houding tegenover en beoordeling
van media-inhouden. Daarbij moet tevens worden vastgesteld of eventuele
effecten zich veralgemenen naar andere dan in het curriculum aan de orde
gestelde inhouden. In hoeverre leidt bijvoorbeeld een curriculum over de ob¬
jectiviteit van informatieve televisieprogramma’s tevens tot een verminderd
geloof in de werkelijkheidsafbeelding die dramaprogramma’s geven? Tevens
kan worden onderzocht of inzichten opgedaan bij het ene medium zich veral¬
gemenen naar andere media. Leidt het kritisch leren lezen van de krant bij¬
voorbeeld ook tot een kritischer opstelling tegenover nieuwsprogramma’s
op de televisie?
Een belangrijke vraag is ook in hoeverre op school opgedane inzichten zich
veralgemenen naar de wijze waarop kinderen thuis met media omgaan. Ons
is geen enkel voorbeeld bekend waarin dit is onderzocht. Leidt aandacht voor
de krant in de klas ertoe dat kinderen de krant thuis vaker en beter gaan lezen?
Hebben op school verzorgde cursussen ’’kritisch kastje kijken” tot effect dat
kinderen ook thuis met andere ogen naar televisieprogramma’s kijken?
Tevens moet worden onderzocht in hoeverre de effecten van media-opvoe-
dingsprojecten op termijn beklijven. Slechts in twee studies zijn de middel-
lange-termijn effecten van tclevisiecurricula vastgesteld (zie de bijdrage van
Vooijs & Van der Voort). Dergelijk onderzoek kan uitwijzen in hoeverre cur-
riculumeffecten tegen de tand des tijds bestand zijn en ook of interventies tot
een voorbijgaande of blijvende voorsprong op ’’onbehandelde” leeftijdsge¬
noten leiden.
Tenslotte moet worden nagegaan welke typen leerlingen het meest baat bij
media-opvoedingsprojecten vinden. Met name is van belang vast te stellen in
welke mate kinderen waarvan het begingedrag het meest te wensen overlaat,
profijt bij de lessen hebben.

Media-opvoeding thuis

Afgezien van het onderzoek van Van Lil en Vooijs (dit nummer), is in ons land
geen onderzoek verricht naar de media-opvoeding in de thuissituatie. Onze
onderzoekssuggesties hebben betrekking op (a) het media-opvoedingsge-
drag van ouders, (b) effecten van ouderlijke begeleidingsactiviteiten, en (c)
het effect van maatregelen ter verhoging van de betrokkenheid van ouders bij
het mediagedrag van het kind.

Media-opvoedingsgedrag ouders
Het onderzoek van Van Lil en Vooijs (dit nummer) heeft vooral betrekking
op het televisie-opvoedingsgedrag van ouders. Minder bekend is welke rol
ouders bij het vertrouwd maken van kinderen met de krant spelen, en welke
invloed ouders op het leesgedrag van kinderen uitoefenen (zie de bijdragen
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van Linden cn Duijx & Verdaasdonk). Via beschrijvend onderzoek moet
voor verschillende media worden nagegaan wat ouders feitelijk aan media-
opvoeding doen. Vragen daarbij zijn onder meer:
(a) In hoeverre doen ouders pogingen het gebruik van bepaalde media te sti¬

muleren of aan banden te leggen? En welke opvoedingsmethoden wor¬
den hierbij gebruikt?

(b) In hoeverreen op welke wijze trachten ouders invloed uit te oefenen op de
selectie van mediaproducten die kinderen consumeren?

(c) In hoeverre en op welke wijze ontplooien ouders activiteiten die tot effect
kunnen hebben dat kinderen de producten van de media beter begrijpen,
doorzien en (esthetisch) waarderen?

Bij het onderzoek naar deze vragen moet mee in beschouwing worden geno¬
men in hoeverre het media-opvoedingsgedrag afhankelijk is van gezinsken-
merken en opvattingen die ouders over de media huldigen. Van Lil en Vooijs
(dit nummer) hebben voorgesteld de onder Amerikaanse massacommunica-
tiewetenschappers gehouden studie (Bybee, Robinson & Turow, 1982) naar
de relatie tussen opvattingen van ouders over de invloed van televisie en hun
feitelijke televisie-opvoedingsgedrag bij een representatieve steekproef van
Nederlandse ouders te herhalen. Dankzij de medewerking van de Afdeling
Kijk- en Luisteronderzoek van de NOS is zo’n replicatiestudie thans in uit¬
voering.

Effecten ouderlijke begeleiding
Behalve wat ouders feitelijk aan media-opvoeding doen, moet ook worden
onderzocht welke effecten ouderlijke bemoeienis met het mediagedrag van
de jeugd sorteert. Ons is geen onderzoek bekend naar de mate waarin ouders
erin slagen de frequentie waarmee kinderen media gebruiken en hun selectie
van mediaproducten te beïnvloeden. In de Verenigde Staten zijn diverse ex¬
perimentele studies verricht naar de effecten van meekijken van ouders, ver¬
schillende typen commentaar op televisieprogramma’s, en voor- en na¬
bespreking op het begrip en deoordelen van kinderen over het vertoonde. Bij
ons weten is soortgelijk onderzoek niet bij andere media verricht. Behalve
aan experimenteel onderzoek kan ook worden gedacht aan de uitvoering van
veldexperimenten waarin ouders gevraagd worden gedurende een bepaalde
periode nader af te spreken begeleidingsactiviteiten aan de dag te leggen.

Op ouders gerichte projecten
Tenslotte achten weonderzoek gewenst naar de effecten van projecten waar¬
in getracht wordt ouders voor media-opvoeding te interesseren. In Neder¬
land gebeurt op dit gebied relatief weinig. Er iseen enkel project waarin via de
ouders geprobeerd wordt het lezen bij kinderen te bevorderen (zie de bijdrage
van Duijx & Verdaasdonk). Daarnaast probeert het Kinderkastproject (zie de
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bijdrage van Ketzer, Swinkels & Vooijs) ouders onder meer door het ver¬
strekken van voorlichtingsmateriaal voor televisie-opvoeding te interes¬
seren.
In de Verenigde Staten ziet men wel initiatieven waarbij ouders bij mediapro¬
jecten van de school worden betrokken. Er zijn aanwijzingen dat dergelijke
projecten de interesse van ouders in het kijkgedrag vergroten, en ouders kun¬
nen stimuleren om vaker met het kind mee te kijken en over televisiepro¬
gramma’s te praten (Abelman, 1984). Over wat op ouders gerichte initiatie¬
ven voor het overige teweegbrengen is echter weinig bekend. Met name is
onduidelijk of door zulke projecten het mediagedrag van kinderen verandert.
Evenmin is duidelijk wat voor typen ouders erdoor bereikt worden (McLeod
et al., 1982). Met name bestaat het gevaar dat vooral ouders worden bereikt
die reeds op voorhand in media-opvoeding geïnteresseerd zijn.
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ABSTRACT, Van der Voort, T.H.A. & Vooijs, M.W.: Media education: an undeveloped
area ofresearch. Massacommunicatie 1, 1989, p. 104-117.

Media education research is scarcely out of the egg. Except for the United States, little research
has been done in this area. Partly using suggestions made by other contributors to the special is¬
sue on mass media education, the authors put forward a series ofsuggestions for further research.
The research questions areconcerned with four topics: (a) children’sentry behavior;(b) essential
media knowledge and media literacy skills; (c) in-school media education, and (d) parental gui¬
dance of children’s media behavior.
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KQfl
Media-opvoeding
Stadskasteel ’Oudaen’, Oude gracht 99, Utrecht
10 Maart, 1989, 14.00 uur.

De VSOM biedt deze middag een platform om kritisch op de inhoud van het
themanummer van Massacommunicatie over media-opvoeding in te gaan.
De discussie zal zich verder centreren rond een drietal thema’s.

- Het belang van media-opvoeding.
- Devraag naar verderonderzoek.
- De behoefte aan praktisch materiaal.

De middag wordt vormgegeven door een panel waarin theorie, praktijk en
onderzoek vertegenwoordigd zijn.
Dit panel bestaat uit de volgende leden:

Jo Bardoel NOS/Persinstituut
Peter Fideldeidop Stichting Krant in de Klas
Peter Nikken Stichting voor het Kind
KeesSchippers Nederlandse OnderwijsTelevisie (NOT)
Tom van der Voort Rijksuniversiteit Leiden
JamesStappers(voorzitter) Katholieke Universiteit Nijmegen

Aanmelding en inlichtingen bij het volgende adres:
Secretariaat VSOM
Matsmanveld 14
1511 SN Koog a/d Zaan
Tel.075-175261

prijs niet-leden
studenten

ƒ25,-
ƒ10,-
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Sommatie’89
Datum:16-17 maart 1989
Plaats:’Koningshof’ Veldhoven

Succesfactoren van interactieve media
Het succes van interactieve media staat niet zonder meer vast. Onlangs wist
een kwaliteitskrant te berichten dat het videotex-experiment in Zuid-Lim-
burg dreigt te mislukken. Verschillende uitgevers blijken te twijfelen aan het
succes van videotexachtige experimenten. Daar staat tegenover dat anderen,
zoals Intercai en Telematica Info-structuren, juist initiatieven ontwikkelen
om gezamenlijk een grootschalig videotexsysteem in Nederland te introdu¬
ceren. Zij stellen dat er veel te leren is van de ’succes story’ van Télétel in
Frankrijk. Andere interactieve media-met nameelectronische post systemen
en videoconferencing-worden ruimschoots toegepast in het bedrijfsleven.

Deze gemengde ontwikkelingen zijn aanleiding om tijdens Sommatie '89
aandacht te besteden aan de volgendevragen:
* Welke factoren stimuleren dan wel verhinderen een succesvolle introduc¬

tie van interactieve media?
* Wat kan theorievorming vanuit de communicatiewetenschap en ervaring

vanuit de praktijk bijdragen aan inzichten over de introductie van zulke
media?

Tijdens plenaire sessiesen in de workshops komen deze vragen aan deorde.

Sprekers tijdens de plenaire sessies zijn:
* Drs. A. Dek (Lid Raad van Bestuur, Koninklijke PTT, NV).
* Mr.J. Kist (Raad van Bestuur van Wolters-Kluwer NV, auteur van ’Elec¬

tronic Publishing’).
* D. Kaplan (Associate DirectorJKLM, Parijs; heeft onderzoek verricht naar

economische aspecten van Télétel en is betrokken bij de introductie van vi¬
deotex diensten),

* Prof. Dr. F. Williams (redacteur van o.a. ’Measuring the Information So¬
ciety’ en ’Technology and Communiction Behaviour’, Univ, of Texas,
Austin).

* Dr. P. Slaa (auteur van ’Telecommunicatie en Beleid’ en ’ISDN as Design
Problem’, Vrije Universiteit, Amsterdam).

* Prof. Dr. W. Noomen (Hoogleraar Communicatiewetenschap, Vrije Uni¬
versiteit Amsterdam, voorzitter VSOM).
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worden georganiseerd:
Informatiediensten
Communicatiediensten
Transactiediensten
Telemarketing

Huistelematica
Beleid en regelgeving
Seminar met Williams
Open seminar

Tijdens Sommatie’89 ligt veel nadruk op de workshops. Naast een presenta¬
tie van een deskundigeop het desbetreffende gebied, worden papers van con-
ferentiedeelnemers toegelicht en bediscussieerd. (Papers kunnen nog tot 1
maart worden aangemeld bij onderstaand adres). De volgende workshops

Tijdens het avondprogramma zullen enige interactieve media gede¬
monstreerd worden.

De kosten van deelname aan het seminar (inclusief logies en verblijfkosten)
bedragen:ƒ 795 (VSOM- en NMSG-ledenƒ 745); universitaire docenten en
studenten ƒ 345 (VSOM- en NMSG-leden ƒ 300). Voor studenten bestaat
een aparte regeling.

Geïnteresseerden wordt verzocht zich aan te melden voor 1 maart bij:

Sommatie ’89
Mevr. S. Burgers (contactpersoon)
Neuhuijskade 40
2596 XL Den Haag
Tel. 070-180180
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Programmeren in Prolog

De naam Prolog is een samentrekking van Programmeren in Logica en dat
geeft al aan. dat wij hier te maken hebben met een programmeertaal voor
computers die in de logica en de formele taaltheorie haarwortels heeft.
De taal en daarmee verbonden ook het denken van de mens, dat men met
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