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??? In memoriam Prof. Dr. Ph.J. Idenburg Maatschappijwetenschap en onderwijs Eind vorig jaar overleed op 94 jarige leeftijdPhilip J. (Philippus Jacobus) Idenburg. Het on-derwijs en de statistiek in Nederland zijn hemveel verschuldigd. Idenburg begon zijn loop-baan als adjunct-secretaris van de Schoolraadvan de Scholen met de Bijbel in 1924. Hijleerde daar aan den lijve de wetstoepassing opbasis van de onderwijspacificatie kennen. On-derwijsbeleid was in die tijd beperkt tot dezetoepassing. Hij zou dat later aanduiden als deperiode van allocatief onderwijsbeleid en plei-ten voor een constructiever onderwijsbeleid. Hij promoveerde in 1928 op een proef-schrift over de staat en het volksonderwijs. In1929 begon hij bij het Centraal Bureau voor deStatistiek als hoofd van een nieuwe afdelingonderwijsstatistiek. Hij bleef daar afgezien vaneen kleine maar wel belangrijke onderbrekingwerkzaam tot 1966. Die onderbreking betreftde functie van directeur-generaal voor het on-derwijs in 1946 onder

de eerste socialistischemmister van onderwijs, Van der Leeuw. DeKVP minister Gielen die Van der Leeuw op-volgde gaf Idenburg zijn cong?Š. Als belangrijk-ste opbrengst van die korte periode beschouwdehijzelf de benoeming van Max Goote totinspecteur-generaal. Max Goote zou later bij detotstandkoming van de wet op het voortgezet on-derwijs een essenti??le rol vervullen. Hij keerdeweer terug naar het CBS waar hij reeds in 1939was benoemd tot directeur-generaal van de sta-tistiek. Mede via de opbouw van de onderwijs-statistiek heeft hij historische, sociologische enook economische benaderingen van het onder-wijs tot ontwikkeling gebracht. Aanvankelijk met enige tegenzin werkzaamop het ogenschijnlijk saaie gebied van het on-derwijs kreeg hij gaandeweg meer en meer be-langstelling voor het terrein. Ook de activitei-ten van zijn schoonvader Philip Kohnstamm,hoogleraar in de pedagogiek aan de Universi-^ teit van Amsterdam, waren behulpzaam bij het EDAGOGtSCHC sTUDitM

ontstaan van enthousiasme voor het onderwijs.Idenburg is van 1934 tot 1972 met de Universi-teit van Amsterdam verbonden geweest. In1934 werd Idenburg als privaat-docent in degeschiedenis, theorie en statistiek van hetschoolwezen toegelaten aan de Universiteitvan Amsterdam. In 1956 werd hij bijzonderhoogleraar tevens directeur van het Nutssemi-narium. Deze directeursfunctie werd min ofmeer volgens gebruik gecombineerd met hetvoorzitterschap van de redactie van Pedagogi-sche Studi??n. Een functie die hij tot 1972 ver-vulde. Onder zijn leiding veranderde het bladook officieel van een pedagogisch orgaan toteen tijdschrift voor onderwijskunde en op-voedkunde. In 1965 werd hij de eerste voorzit-ter van de Stichting voor Onderzoek van hetOnderwijs. Een Stichting die veel heeft bete-kend voor de opbouw en de verbetering van deonderwijsresearch in Nederland. Na zijn pen-sionering als directeur-generaal was hij van1967 tot 1972 gewoon hoogleraar in de maat-schappelijke

achtergronden van opvoeding enonderwijs en de vergelijkende opvoedkunde(later omgezet in: algemene en vergelijkendeonderwijskunde). 1996(73) 2-5 Idenburg is veel geweest, maar ook een aan-tal dingen niet: geen minister van onderwijs(ondanks de bedoeling van Vorrink) en geenburgemeester van Amsterdam (de ministerraadgaf de voorkeur aan de andere kandidaat: VanHall). Hij heeft het niet betreurd. Waarschijn-lijk ook omdat het met Van Hall niet echt goedafliep. In wetenschappelijk opzicht is Idenburg vooralbekend vanwege een tweetal boeken. In de eer-ste plaats de Schets van het Nederlandseschoolwezen uit 1960, in 1964 geheel herzien.In de wandeling nog altijd aangeduid als DeSchets. In de tweede plaats is dat Theorie vanhet Onderwijsbeleid uit 1971. In De Schetsgeeft hij een analyse van de factoren die ons on-derwijs vormgeven zoajs centralisatie, ver-scheidenheid en ongelijkheid. Hij benadruktedat het onderwijs als ?Š?Šn geheel moest wordenbestudeerd en

bestuurd: destijds een noviteit.In die periode werd in het voortgezet onderwijsaan aantal schoolsoorten in ?Š?Šn wettelijk kadergeregeld. Een dergelijke onderneming werdtoen zo spectaculair bevonden dat men er denaam mammoetwet aan gaf. Beide boeken ge-



??? ven een brede maatschappij-analyse van hetonderwijs waarin historische, sociologische,politicologische en economische benaderingenge??ntegreerd worden gehanteerd. In de onder-wijsgeschiedenis, de onderwijsscociologie enin de studie van het onderwijsbeleid zijn dezeboeken nog steeds van belang. Minder is dat hetgeval in de onderwijseconomie. Toch is bij-voorbeeld zijn inaugurale rede uit 1967 Hetschoolwezen als economisch verschijnsel nogsteeds een fraai verwoorde problematiseringvan deze benadering. Idenburg was een maat-schappijwetenschapper die de verschillendedisciplines zoals sociologie, politicologie eneconomie ge??ntegreerd behandelde. Hij verte-genwoordigde het ideaal van een ge??ntegreerdemaatschappijwetenschap. Economische bij-dragen zijn gedurende zijn gehele loopbaanverweven met sociologische en politicologi-sche bijdragen. Hij schreef reeds in 1930 overde economie van het onderwijs in zijn Is onsonderwijs de kosten waard? In dat artikel steltIdenburg:

'De economische vraagstelling isniet allesbeheerschend en zij mag het nimmerworden. Maar, dat de vraag naar kost en baatvan ons schoolwezen in onzen tijd haar rechtheeft, ja meer dan tot dusver de ernstige aan-dacht van ons volk verdient, daarvan hoop ikden lezer te hebben overtuigd'. In 1940 publi-ceerde hij over School en efficiency en in 1961schreef hij over Onderwijs en welvaart. Bijnaveertig jaar na 1930 komt hij in zijn hierbovenreeds vermelde aanvaardingsrede van 1967Het schoolwezen als economisch verschijnselopnieuw te spreken over de economie van hetonderwijs vooral aan de hand van de opko-mende Chicago school met mensen als Becker,Denison, Schultz en Bowman. Er zijn weinigmensen in Nederland die deze brede behande-ling destijds op waarde schatten. Hij schreef in een ouderwets mooi Nederlandsvoor zijn blad Pedagogische Studi??n veel arti-kelen en nog meer boekbesprekingen. Veel vanzijn lezingen en wetenschappelijke bijdragenzijn in dit tijdschrift verschenen.

Bijdragenover historische onderwerpen zoals Thor-becke 's middelbaar onderwijswet (1963), overberoepspedagogische onderwerpen zoalsTechnisch onderwijs in een veranderendemaatschappij (i960) en over de onderwijssta-tistiek in Dynamische onderwijsstatistiek(1967). Afleveringen waarin hij drie ?¤ vier boe-ken besprak waren geen uitzondering. In de be-sprekingen ging hij verder dan signaleren enbeoordelen. Sommige publikaties werden ookbesproken in het licht van gewenste verande-ringen in het beleid. Het jaarlijkse Onderwijs-verslag had zijn aandacht. 'In een documentvan zo hoge standing mogen wij een gebor-neerdheid als de gesignaleerd niet aantreffen.Wij zouden anders werkelijk nog gaan gelovendat het ministerie wat de studie van de onder-wijsproblematiek aangaat wat 'onderontwik-keld' is en dat het de zaken bovendien te veelvan ?Š?Šn kant bekijkt', schreef hij over het On-derwijsverslag van 1959. Zijn artikelen gingen veelal over de onaange-pastheid van het onderwijs aan de

maatschap-pelijke ontwikkelingen en over de overheid diehier veel te laks optrad. Ik noem onder meerzijn aanvaardingsrede uit 1956 getiteld Mensengevraagd! en vlak daarop volgend in 1958 zijnbijdrage met de veel geciteerde term De sleu-telmacht der school (1958). In 1962 behan-delde hij nogmaals wat het centrale thema zouworden van de Nederlandse onderwijssociolo-gie: Het ideaal van de optimale ontwikkelingder talenten en de pedagogische structuur vanhet onderwijs. Idenburg heeft zich ontwikkeld vanuit eenchristelijk-historische achtergrond naar eensociaal-democratische gezindheid. Hij werd nade oorlog lid van de Partij van de Arbeid. Dezeovergang hing samen met zijn visie op het on-derwijs en vooral op een actiever onderwijsbe-leid. Nadat de KVP minister Gielen hem te-rugstuurde naar het Centraal Bureau voor deStatistiek bleef hij, vanuit met name zijn posi-ties aan de Universiteit van Amsterdam, het on-derwijsbeleid volgen. Hij ergerde zich aan hetamateurisme waarmee

onderwijs werd be-stuurd door vooral traditioneel werkende uit-voerende onderwijsjuristen in plaats van doormeer toekomstgerichte wetenschappelijk ge-schoolde ambtenaren. Dat amateurismeklemde temeer omdat de sociale en economi-sche betekenis van het onderwijs in de decen-nia na de oorlog sterk was toegenomen. Het zoutot aan het begin van de jaren zeventig durenvoor dat zijn analyses en pleidooien in dadenwerden omgezet.



??? Als het onderwijs zoiets kent als een geheugendan is Idenburg in de herinnering het meest be-kend vanwege zijn formulering van het begripconstructieve onderwijspolitiek. In zijn artikelNaar een constructieve onderwijspolitiek(1970) werd het duidelijkst kritiek geleverd ophet onderwijsbeleid. Teveel werd het beleid in-geperkt tot het alloceren van geld aan scholenen te weinig werden problemen als ongelijk-heid en vernieuwing aangepakt. Hij pleitte ookin zijn Theorie van het onderwijsbeleid vooreen constructief onderwijsbeleid in plaats vaneen allocatief onderwijsbeleid. 'In de construc-tieve onderwijspolitiek wordt de overheid bijhaar bemoeiingen met het schoolwezen dooruitgesproken doeleinden geleid en de activiteittot iimovatie van het onderwijs in al zijn gele-dingen neemt in de strategie een wezenlijkeplaats in' (Idenburg, 1971, p. 167). Dit pleidooi had succes omdat het op een gede-gen analyse van de tekortkomingen van het be-leid was gebaseeerd en omdat de tijd ??berhauptrijp was

voor een actiever overheidsbeleid.Vooral PvdA minister Van Kemenade werd devertolker van een dergelijke constructieve on-derwijspolitiek. Hij beoogde het schoolwezenuitdrukkelijker in te zetten om maatschappe-lijke doelen als gelijkheid en weerbaarheid tebevorderen. Het achterstandenbeleid, de mid-denschool en de open school zijn bijvoorbeeldin het kader van die constructieve politiek ont-worpen. De term constructief onderwijsbeleidis tijden lang synoniem geweest met goed on-derwijsbeleid. Zelfs de opvolger van ministerVan Kemenade de VVD minister Pais kon erniet goed onderuit, het door hem in gang ge-zette emancipatiebeleid was bijvoorbeeld uit-drukkelijk constructief in de Idenburgse opvat-ting. Idenburg formuleerde een opvatting overhoe het onderwijsbeleid gevoerd behoorde teworden die vooral door minister van Keme-nade is gepraktizeerd. Van Kemenade en Iden-burg hebben meerdere dingen gemeen. Beidenzijn doorbraakachtige politici resp. bestuur-ders. Van

Kemenade is overigens niet alleen inpolitiek opzicht onderwezen in de opvattingenvan Idenburg. Na zijn ministerschap was hijonder meer hoogleraar onderwijskunde en indie hoedanigheid zorgde hij in 1981 voor deopvolger van Idenburgs Schets met het boekgetiteld Onderwijs: Bestel en Beleid. Idenburg was als hoogleraar een beminnelijkmens met veel gevoel voor understatement. Sa-men met Bas van Eijndhoven (de lateredirecteur-generaal voor het basisonderwijs)vormde ik de categorie aangeduid als 'mijnbeide asssistenten. Het leek hem nuttig als weook zijn colleges bijwoonden en dus zaten Basvan Eijndhoven en ik wekelijks op de eerste rij.Meestal in gezelschap van een paar studentendie te laat binnen waren gekomen en door Iden-burg steevast met veel vriendelijkheid warenuitgenodigd om als tegenprestatie voorin te ko-men zitten. Het hielp wel. Wij staken inderdaadwat op van de colleges en het aantal te laat ko-mende studenten nam af. De betekenis van Idenburg ligt in het

snijvlakvan analyse en handeling. Zijn wetenschappe-lijke arbeid was niet zozeer gericht op verkla-ring maar vooral op verbetering van het hande-len. Het door hem geformuleerde begripconstructief onderwijsbeleid bevatte beide as-pecten: het was een analytisch begrip en tege-lijkertijd een opvatting over hoe er gehandeldmoest worden. In zijn Schets en in zijn verschillende lezin-gen heeft hij gepleit voor wat tegenwoordigzou heten een systeemanalyse van het onder-wijs gekoppeld aan een professionalisering vanhet onderwijsbeleid. De enorme expansie vanhet onderwijs en de groeiende maatschappe-lijke betekenis van het onderwijs stond in geenverhouding met de kortzichtige-traditionelebeleidsvoering van het onderwijs. Onderwijswerd, in zijn woorden, beheerd als een snoep-winkel. , Zijn pleidooien voor een beter onderwijsbe-leid gingen uit van zowel een behoefte aan eendeskundiger vorm van onderwijsbeleid als eenbehoefte aan een socialer vorm van onderwijs-beleid. Lang niet al zijn

tegenstanders kondenhet onderscheid tussen beide overwegingenaanbrengen. In zijn afscheidsrede De utopie inhet onderwijsbeleid van 1972 formuleert hijnogmaals zijn positie: een omvattende maat-schappijanalyse gericht op verbetering van hethandelen. De rede handelt over de actualiteitvan de utopie. De utopie kent radicale varian-ten. "Maar de kennis der historie en het begripvan mens en samenleving Ieren ons dat wij ge-



??? noegen moeten nemen met een aanval, die stapvoor stap voorwaarts gaat.... Maar laat ons deutopie bewaren als draagster van ons diepsteverlangen en als richtpunt van ons beleid! Zij isde drijfveer van alle vooruitgang en niet de ge-ringste onder de uitingen van een doorleefdemenselijkheid". Idenburg was een veelzijdig mens. Hij wasge??nteresseerd in cultuur en kunst. Onderwijswas voor hem geen wereld op zich zelf. Onder-wijs was onderdeel van een breder cultuurbe-grip. Hij schreef over de Taak en vorming vande intellectueel in het nieuwe Europa (1961).Hij was ook actief op het terrein van de kunst.Zo was hij voorzitter van het Nederlands Film-instituut en van de Raad voor de Kunst. In 1973 emigreerde hij naar Walloni?? endeed rigoureus afstand van al zijn vakboeken. De tuin en de literatuur en vooral de vele bezoe-kers uit de kring van familie, vrienden en ken-nissen kregen nu de aandacht. Zijn mooi opge-knapte boerenhuis in de Ardennen zal velennog goed voor ogen staan evenals

de wandelin-gen door het heuvelachtige landschap met hal-verwege het onvermijdelijke aanbreken van dereep chocolade. De laatste paar jaren woondehij opnieuw in Wassenaar waar hij op 29 de-cember 1995 overieed. In 1976 heb ik aan zijn huisuitgever voorge-steld een aantal van zijn klassieke artikelen tebundelen. De uitgever ging om commerci??lereden niet in op het voorstel. Twintig jaar laterhebben deze artikelen niet aan betekenis inge-boet en het voornemen om ze bijeen te brengenleeft nog steeds. A. M. L van Wieringen PiDAGOatSCHt STUDltN



??? Met Jaap Vos is, in alle stilte, een markant enveelkleurig onderwijswetenschapper heenge-gaan. Zijn werk en zijn persoon hadden ver-schillende, soms tegenstrijdige kanten. Hij wasaltijd op de hoogte van de laatste maatschappe-lijke en politieke trends, maar mocht zich ookgraag omringen met grote stapels filosofischeen historische boeken. Net als bij zijn leer-meester Leon van Gelder getuigt zijn werk zo-wel van eruditie als van maatschappelijkebewogenheid. Hij had een voorkeur voor hetgrootse en omvattende. Tegelijk was hij warsvan te ver doorgedreven idealisme, wat hemsoms verleidde tot een eerder pragmatischehouding. Zijn dissertatie "Onderwijswetenschap enMarxisme" geeft blijk van zijn behoefte omontwikkelingen in een breder kader te zien. Hetwas een van de eerste pogingen om het werkvan Vygotskij en Leont'ev te plaatsen in deontwikkelingen in de Sovjet-Unie rond de Rus-sische Revolutie. Dat leidde tot een veel com-plexere, en vooral ook meer pedagogisch ge-ori??nteerde,

interpretatie van wat bekend stondals de 'Russische leerpsychologie'. Met die in-terpretatie werd deze benadering van eentechnisch-didactisch hulpmiddel tot een alter-natieve manier van denken over onderwijs diezich nog steeds verder ontwikkelt. Ook later heeft hij in diverse publikaties aaneen diepgaander begrip van die denkwijze bij-gedragen, onder andere door de relaties bloot teleggen met de ontwikkeling van het pedago-gisch denken in West-Europa, die voor hemhaar expressie vond in het werk van Langeveld.Vos had daarbij al in zijn proefschrift duidelijkgemaakt dat hij van Marxisme of communismeals gesloten systemen niets moest hebben. Nietvoor niets was hij gefascineerd door de kritischpedagoog Heydom, in wiens werk de afkeervan zulke systemen al centraal stond lang voor-dat dat 'postmodern' begon te heten. In dezescepsis paste ook kritiek op het in zijn ogenna??eve dualisme van de Reformpedagogischedenkers. Hun vertrouwen in de 'natuurlijke'ontwikkeling van het kind die als

vanzelf toteen betere wereld zou leiden, zoals Rousseaudat al eerder had verwoord, droeg in zijn ogenhet risico in zich van blindheid voor de perver-tering van zulke utopie??n. In zijn theorievorming en onderzoekspraktijkrond de vormgevmg van de Middenschool (ookeen voortzetting van het werk van Van Gelder)trachtte hij beide aspecten, de Vygotskyaanseen pedagogische manier van denken over on-derwijs en het wantrouwen tegen grote syste-men, te concretiseren. Zijn Amsterdamse ora-tie en het rapport voor de WRR overbasisvorming zijn daarvan voorbeelden, even-als de samenwerking met een nieuw opgerichteMiddenschool te Almere. Als een der eerstenbenadrukte hij het belang van 'maximale, com-munale' eindtermen, waaruit het denken in ter-men van 'basisvorming' voortvloeide. In zijnwerk bleek, naast zijn voorkeur voor grootseprojecten en grote lijnen, ook duidelijk zijnvoortdurende bewustzijn van de politieke haal-baarheid en (vooral) onhaalbaarheid van be-paalde idee??n. Hij koos dan

een 'overstijgendebenadering', die soms leidde tot vaagheden,compromissen en inconsistenties in zijn voor-stellen. Maar consistent is wel de achterlig-gende gedachte die voortkomt uit maatschap-pelijke bewogenheid: de school moet werkenaan de 'promotion de tous', alle leerlingenmeer en betere mogelijkheden bieden. Zo'n Middenschool moest in zijn optiek medeontwikkeld worden door een interdisciplinaireonderwijskunde. Aan het opzetten daarvanheeft hij veel aandacht besteed. Het ging hemdaarbij om een 'betere onderwijskunde, nietmeer onderwijskunde', wat voor hem vooralbetekende dat de meer technologisch geori??n-teerde manier van werken moest worden aan-gevuld of ingekaderd met een meer pedagogi-sche visie waarin zowel maatschappelijke enhistorische kaders als het belang van het indivi-duele kind aan de orde zijn. Meerdere malenheeft hij zijn twijfels uitgesproken bij de feite-lijke ontwikkelingen in de onderwijskunde, diehem te veel gegrondvest waren in een positivis-tisch

vooruitgangsgeloof en vertrouwen in dewetenschap. Dat deed hij bijvoorbeeld in hetals basisboek bedoelde "Onderwijskunde, een In memoriam Prof. Dr. J.F. Vos



??? inleiding" dat hij samen met Lagerweij redi-geerde. Teleurgesteld was Vos waimeer niet iedereende waarde van zijn idee??n direct inzag enklaarstond om er praktisch vorm aan te geven.De weerstand tegen zijn vaak grootschaligeplaimen en de twijfels rond het vage karaktervan voorgestelde compromissen, waardoor erminder van de grond kwam dan hij zich voor-stelde, verbitterden hem. Mede daardoor washet de laatste jaren stil geworden rond zijn per-soon. Maar zijn werk is voor velen een bron vaninspiratie gebleven. Zeker de rond het werk vanVygotskij op gang gebrachte theorievormingstaat, mede door parallelle internationale ont-wikkelingen, volop in de belangstelling. Enook zijn bijdragen aan het denken over devormgeving van het Nederlandse onderwijs la-ten hun sporen na. Jaap Vos was van 1978 tot 1986 lid van de re-dactie van Pedagogische Studi??n. W. WardekkerS. Blom PtDAGOGISCHt STUDltM



??? Samenvatting Isolement Is een verschijnsel dat tot nu toe metname bij leerkrachten is onderkend en beschre-ven. Aan de centrale positie van schoolleidersbinnen hun schoolteam wordt doorgaans grotewaarde toegekend, met name met het oog opdoelmatig onderwijskundig leiderschap. On-danks dat heeft isolement bij schoolleiders totnu toe nauwelijks in de belangstelling gestaan.Doel van het onderzoek waarover hier wordtgerapporteerd is om isolement van schoollei-ders in basisscholen onderzoekbaar te maken,en om aanwijzingen op te sporen voor het taak-specifieke karakter daarvan. Isolement vanschoolleiders wordt vastgesteld op basis van depositie van schoolleiders in de communicatie-netwerken van hun scholen. Daarnaast wordtschoolleiders gevraagd naar hun taakperceptie.De vraag is of verschil in isolement van school-leiders binnen hun schoolteam samenhang ver-toont met hun perceptie van taken. De resulta-ten wijzen in de richting dat ge??soleerdeschoolleiders taken op het

terrein van onder-wijskundig leiderschap minder positief waarne-men dan niet-ge??soleerde schoolleiders. 8 HDAdOeiSCHlSTUDI?‹N 1996(73)8-24 1 Inleiding Isolement is een verschijnsel dat tot nu toe metname bij leerkrachten is onderkend en beschre-ven (Lortie, 1975; Rosenholtz, 1989). Bedoeldwordt een situatie waarin de leerkracht zich uit-sluitend op het werk voor de eigen klas(-sen)concentreert of daarop teruggeworpen wordt,en nauwelijks tot geen professionele communi-catie met collega-leerkrachten onderhoudt.Isolement van leerkrachten wordt in verbandgebracht met verlies van motivatie voor hetwerk, vasthouden aan vertrouwde maar weinigeffectieve routines en defensief gedrag ten op-zichte van vernieuwingen (Lortie, o.e.; Ashton& Webb, 1986; Nias, Southworth & Yeomans,1989; Rosenholtz, o.e.; Staessens, 1993). Aan de centrale positie van schoolleidersbinnen hun schooheam wordt doorgaans grotewaarde toegekend, met name met het oog opdoelmatig onderwijskundig

leiderschap. Hetbelang dat aan de centrale positie van deschoolleider in de school wordt toegekend ga-randeert echter allerminst dat alle schoolleidersook daadwerkelijk deze positie innemen (Ful-lan, 1991). Ondanks dat heeft isolement bijschoolleiders tot nu toe nauwelijks in de be-langstelling gestaan. In analogie met ons on-derzoek naar isolement bij leerkrachten (Bak-kenes e.a., 1994; Imants & Bakkenes, 1993)gaan we er in dit artikel van uit dat isolementvan de schoolleider tot uiting komt in eenori??ntatie op een relatief smal pakket van takendie individueel kunnen worden uitgevoerd, endie niet uit hun eigen aard communicatie metleerkrachten inhouden; de directeur trekt zichals het ware terug in de eigen directiekamer.Schoolleiderstaken die op individualistischewijze kunnen worden uitgevoerd zijn beheers-matige en administratieve taken. Voor school-leiders in basisscholen met lesgevende takendoet de mogelijkheid voor individualistischetaakuitvoering zich eveneens voor bij taken ge-richt op het

werk met de leerlingen. Daar tegen-over staan taken op het terrein van onderwijs-kundig leiderschap, die een brede ori??ntatie ophet werk van schoolleider impliceren. Vaakzullen deze taken ook een zekere mate vancommunicatie met leden van het schoolteammet zich meebrengen. De verondersteling diein dit artikel centraal staat is dat de mate vanisolement van schoolleiders een samenhangvertoont met de wijze waarop de schoolleideromgaat met taken op het terrein van onderwijs-kundig leiderschap, en dat isolement van deschoolleider op gespannen voet staat met eendoelmatige uitvoering van taken op het terreinvan onderwijskundig leiderschap. Doel van dit onderzoek is om isolement vanschoolleiders in basisscholen onderzoekbaar temaken, en om aanwijzingen op te sporen voorhet taakspecifieke karakter van isolement zoals Isolement en taakperceptie van schoolleiders in basisscholen J. Imants, C. de Brabander & I. Bakkenes



??? dat hiervoor kort is aangeduid. Isolement vanschoolleiders wordt vastgesteld op basis van depositie van schoolleiders in de communicatie-netwerken van hun scholen. Een lage mate vanparticipatie in een netwerk wordt opgevat alseen indicatie voor isolement. Taakperceptiewordt opgevat als een indicatie voor hoeschoolleiders met taken omgaan, meer in hetbijzonder welke taken schoolleiders selecterenals zijnde taken behorend tot hun functie. Taak-perceptie, taakselectie en participatie in eencommunicatienetwerk zijn begrippen die in devolgende paragraaf nader worden toegelicht. Inhet onderzoek waarover hier wordt gerappor-teerd gaat het om de vraag of verschil in isole-ment van schoolleiders biimen hun schoolteamsamenhang vertoont met hun perceptie van ta-ken. De verwachting is dat ge??soleerde school-leiders taken op het terrein van onderwijs-kundig leiderschap minder positief zullenwaarnemen dan niet-ge??soleerde schoolleiders. 2 Isolement van directeuren inbasisscholen 2.1

De context van isolement Om de positie van schoolleiders binnen basis-scholen te kunnen begrijpen is het nodig omenig oog te hebben voor het paradoxale karak-ter van de eisen die aan schoolleiders wordengesteld. Deels vloeien deze paradoxale eisenvoort uit recente tendensen in het onderwijs, endeels liggen ze besloten in de context van hetwerk van schoolleiders. Gedurende de afgelopen jaren is er sprakevan een sterke profilering van de functie vanschoolleider ten opzichte van leerkrachten. Eenzekere afstand van de schoolleider ten opzichtevan leerkrachten wordt hierdoor in de hand ge-werkt. In de praktijk zal een aanzienlijk deelvan de vergrote beleidsruimte voor scholen enschoolbesturen aan de schoolleider in mandaatgegeven worden. Op basis van dit zogenaamdedirectiestatuut zal de schoolleider tot op zekerehoogte de rol van werkgever gaan spelen tenopzichte van de leerkrachten. De schoolleiderzal meer dan voorheen belast zijn met een grootaantal algemene en onderwijskundige

manage-menttaken binnen en buiten de school. De func-tie van schoolleider is inhoudelijk, organisato-"sch en rechtspositioneel sterker dan voorheen onderscheiden van de functie van leerkracht(Imants, 1994). Dit maatschappelijk procesvan profilering van het beroep van basisschool-directeur zal niet als vanzelf tot isolement vande schoolleider ten opzichte van leerkrachtenleiden. Een zekere mate van afstand tussen di-recteur en leerkracht kan door dit proces echterwel in de hand worden gewerkt. De schoolleider krijgt op basis van inzich-ten in het belang van onderwijskundig leider-schap ook te maken met de eis van betrokken-heid op het werk van de leerkracht. Zo krijgt dedirecteur van de basisschool door de Commis-sie Evaluatie Basisonderwijs (1994) een be-langrijke rol toebedeeld bij het realiseren vaneen meer 'opbrengstgerichte cultuur' in basis-scholen. De directeur wordt geacht bij hetdoorbreken van leerkracht-isolement en hetontwikkelen van zinvolle vormen van samen-werking een

centrale rol te spelen (Firestone &Wilson, 1985). Profilering ten opzichte vanleerkrachten en betrokkenheid op het werk vanleerkrachten vertonen een zekere spannings-verhouding, waarbiimen de directeur van debasisschool zelf positie moet kiezen. Op schoolleiders van basisscholen ligt eenzware schoolexteme en -interne druk om zichmet vele taken tegelijkertijd en naast elkaar be-zig te houden. De gemiddelde schoolleider inhet basisonderwijs werkt 50 uur per week aande leidinggevende en lesgevende taken. De in-vulling van de functie met taken verschilt sterkvan schoolleider tot schoolleider, en deze in-vulling vertoont geen direct verband met zakenals grootte van de school, aanwezigheid vaneen conci??rge, etc. (Stoel, 1994). Autonomie-en schaalvergroting van de school brengen eentoenemend aantal beheersmatige en algemenemanagementtaken met zich mee, bijvoorbeeldop het terrein van personeelsbeleid en gebou-wenbeheer. Volgens Stoel komen veel school-leiders dan ook nauwelijks

toe aan wat zij zienals hun primaire taak, namelijk de vormgevingvan het onderwijskundig leiderschap van deschool. De toenemende eisen aan zowel onder-wijskundig leiderschap, als algemeen manage-ment plaatsen de directeur van de basisschoolin een als tegenstrijdig ervaren situatie, waarin studumde schoolleider zelf positie moet kiezen. Een ori??ntatie op de eigen lesgevende takenen algemene managementtaken, in combinatiemet een profilering van de functie, kan isole-



??? ment van de schoolleider ten opzichte van leer-krachten in de hand werken. Los van bovenge-noemde ontwikkelingen ligt isolement deels inde functie van schoolleider besloten. Eenschool die doelmatig functioneert kan wordenbeschouwd als een school die in haar beleid enhaar dagelijks functioneren een evenwichtvindt tussen de verwachtingen en behoeftenvan interne betrokkenen, zoals leerlingen, leer-krachten en schoolleiding, en externe betrok-kenen, zoals ouders, overheid en instellmgenvoor vervolgonderwijs (Alblas & Van deVliert, 1990). Het vinden en in de dagelijksepraktijk realiseren van een dergelijk evenwichtis een voor iedere school complexe en tot opzekere hoogte ook unieke opgave. Alle betrok-ken partijen zullen aan de schoolleider een be-langrijke rol toekennen bij het ontwikkelen eninstandhouden van dit evenwicht. Geen van departijen zal zich daarbij echter als de natuur-lijke bond- en deelgenoot van de schoolleideropwerpen (Fullan, 1991). In het werk van de schoolleider zijn

isole-ment en autonomie moeilijk te onderscheidenbegrippen. In deze bijdrage gaan we ervan uitdat het als individu veranwoordelijkheid kun-nen nemen voor allerlei beslissingen een voor-waarde is voor effectief leiderschap. Eenschoolleider die al haar of zijn zorgen wil delenmet collega-leerkrachten kan als een storendefactor worden gezien voor het effectief functio-neren van deze leerkrachten. De professioneleautonomie van de schoolleider - het vermogenom als individu verantwoordelijkheid te nemenvoor het eigen werk - kan als een positieve fac-tor voor het doelmatig functioneren van deschool worden beschouwd. Autonomie en iso-lement zijn termen die regelmatig door elkaargebruikt worden, maar die verschillende bete-kenissen hebben. Mede met het oog op verhel-dering van deze concepten wordt in dit onder-zoek getracht om isolement van schoolleidersin basisscholen meetbaar te maken. Daartoewordt isolement opgevat als het resultaat vandefensief organisatiegedrag. 2.2 Isolement en

defensief organisatiegedrag Flinders (1988) heeft voor de bestudering vanisolement in scholen onder meer het ecologischen het adaptieve perspectief onderscheiden. Inhet ecologisch perspectief is isolement inhe-rent aan de algemene werkplaats- en beroeps-condities in de school. Een voorbeeld van on-derzoek dat vanuit dit perspectief is uitgevoerdis het eerder genoemde werk van Lortie, waar-uit naar voren komt dat isolement van leer-krachten door algemene condities in het beroepen de school in de hand wordt gewerkt. Op ver-gelijkbare wijze is in de voorgaande paragraafnaar voren gebracht dat in het beroep vanschoolleider in basisscholen tendensen tot iso-lement besloten liggen, die voor alle schoollei-ders gelden. Onderzoek wijst echter uit dat tus-sen en binnen scholen leerkrachten enschoolleiders verschil vertonen in de mate vanisolement (Bakkenes e.a., o.e.). Daaruit kanworden afgeleid dat condities in en rond het be-roep en de school niet voor alle schoolleidersdezelfde gevolgen hebben,

en dat schoolleidersdaar op uiteenlopende wijze mee omgaan. Ditbetekent dat het ecologisch perspectief op iso-lement niet zonder meer houdbaar is en nuan-cering behoeft. In het adaptief perspectief op isolementwordt benadrukt dat isolement het gevolg isvan defensief organisatiegedrag. Dit defensiefgedrag is gericht op het veilig stellen van alsschaars waargenomen en belangrijk geachtehulpbronnen voor het werk, die voor een ade-quate taakuitvoering noodzakelijk geacht wor-den (Ashforth & Lee, 1990). In het geval vanleerkrachten kan bij deze schaars geachte hulp-bronnen bijvoorbeeld worden gedacht aan tijdom ongestoord met leerlingen te kunnen wer-ken. Defensief organisatiegedrag door deschoolleider wordt mede opgeroepen en moge-lijk gemaakt door de tegenstrijdigheden in dehiervoor beschreven eisen die aan de schoollei-der gesteld worden. Zoals eerder is aangeduidgeven deze paradoxen ruimte voor een uiteen-lopende invulling van de eigen functie. Wan-neer de schoolleider

voldoende is toegerust eneen zekere controle heeft op de gegevenschoolcontext, kan hij of zij de geboden kansenin positieve zin aanwenden, en wordt deschoolleider de centrale spil in de school, ookin onderwijskundige zin. Daar staat tegenoverdat schoolleiders in een minder gunstige start-positie zich primair zullen richten op die takendie in ieder geval moeten worden uitgevoerdom de school en de eigen klas draaiende te hou-den, te weten de lesgevende taken en de alge-mene managementtaken. Verwacht mag wor-den dat in deze situatie taken op het terrein van



??? onderwijskundig leiderschap, die veel interac-tie met leerkrachten impliceren, defensief ge-drag in de hand zullen werken. Legitimeringvoor dit defensief gedrag is op voorhand aan-wezig door de grote druk om zich met lesge-vende en algemene managementtaken bezig tehouden. Aanwijzingen voor de houdbaarheid vandeze zienswijze kunnen in enkele Amerikaanseonderzoeken worden gevonden naar de matewaarin leerkrachten betrokken worden bij hetwerk van de directeur. Deze resultaten bevesti-gen de zienswijze op isolement als resultaatvan defensief organisatiegedrag; de schoollei-der schermt zich af van betrokkenheid van deleerkracht met het oog op de handhaving vandiens gezag en status (Barth, 1987; Lindle &De Marco, 1988). Dit defensief gedrag is ge-richt op het beschermen van de eigen positie te-gen de uithollende werking van de grote hoe-veelheid uiteenlopende verwachtingen diebinnen en buiten de school aan de directeurworden gesteld. Het resultaat van dit

defensiefgedrag is een zekere mate van isolement. Het ecologische en het adaptieve perspec-tief staan ook voor verschillende zienswijzenop de wijze waarop schoolleiders omgaan mettaken op het terrein van onderwijskundig lei-derschap. Het ecologisch perspectief wordtverwoord door Stoel (o.e.), wanneer hij conclu-deert dat in het algemeen schoolleiders van-wege condities in hun werk nauwelijks toeko-men aan de vormgeving van onderwijskundigleiderschap. Vanuit het adaptief perspectiefproberen we in dit artikel een verbinding te leg-gen tussen de mate van isolement van eenschoolleider ten opzichte van leerkrachten ende wijze waarop schoolleiders onderwijskun-dige leiderschapstaken en andere taken waar-nemen. Verondersteld wordt dat ge??soleerdeschoolleiders hun werk dusdanig afgrenzen dateen relatief smal takenpakket ontstaat, waarinhet accent in vergelijking met minder ge??so-leerde collega's ligt op lesgevende enadministratief/beheersmatige taken. Niet-ge??soleerde

schoolleiders selecteren relatiefmeer taken die gericht zijn op sturing en verbe-tering van het onderwijsleerproces in deschool, en worden gekenmerkt door een breedtakenpakket. Met deze veronderstelling wordt^en nuancering aangebracht in de conclusievan Stoel dat veel schoolleiders in basisscholende vormgeving van het onderwijskundig lei-derschap zien als hun primaire taak. We willenniet bestrijden dat schoolleiders aan onderwijs-kimdig leiderschap veel belang toekennen. Wewillen laten zien dat schoolleiders, in samen-hang met hun positie binnen het schoolteam,verschil vertonen in de mate waarin ze gemoti-veerd zijn om onderwijskundige leiderschaps-taken als onderdeel van hun functie te selecte-ren. 2.3 Isolement taakspecifiek benaderd Voor de taakspecifieke uitwerking van isole-ment van de schoolleider is het nodig om de be-grippen taak, functie en taakdifferentiatie teomschrijven. Een taak is een afgerond geheelvan arbeidsverrichtingen, bijvoorbeeld 'meteen leerling zijn/haar

ontwikkeling, prestatiesen vorderingen bespreken', of 'het werven enselecteren van personeel'. Een functie, zoals defunctie van directeur van een basisschool, iseen verzameling van min of meer samenhan-gende taken. Daarbij kan een onderscheid wor-den gemaakt tussen een formele omschrijvingvan een functie en de feitelijke invulling vaneen functie door een individele functionaris.Het is gebruikelijk dat bij een formele om-schrijving van de functie van directeuren vanbasisscholen gestreefd wordt naar volledigheidbij het specificeren van de functie in onder-scheiden taken (zie bijv.: Gemeente Rotter-dam, 1990; De Wit, 1991). Anders dan doordeze formele functie-omschrijvingen wordtgesuggereerd wijst onderzoek naar taakdiffe-rentiatie in scholen uit dat binnen en tussenscholen grote verschillen bestaan in de feite-lijke invulling van de functies van schoollei-ders en leerkrachten met lesgevende en klas-overstijgende taken (I.T.S., 1975; Smets,1983). Taakdifferentiatie is de verdeling vantaken binnen

scholen tussen individuen metverschillende of met identieke functies(Imants, 1986; 1994). Voortbouwend op hetadaptief perspectief op isolement gaan we er-van uit dat schoolleiders, evenals leerkrachten,over een zekere speelruimte beschikken om ta-ken te selecteren die onderdeel uitmaken vanhun functie. Taakselectie wordt beschouwd alseen individueel proces waarbij taken wordenaanvaard als zijnde een onderdeel van het totalewerk van de leerkracht of directeur (Imants &Bakkenes, o.e.). Aldus wordt elke schoolleider



??? gekarakteriseerd door een eigen configuratievan taken. Voor de beschrijving en analyse van dezeconfiguraties van taken wordt uitgegaan vanhet onderscheid binnen een schoolorganisatiein drie domeinen van besluitvorming en taak-uitvoering: (1) het professionele domein van deleerkracht (en de schoolleider voor zover dezeeen lesgevende taak heeft), (2) het beheers- enbestuursdomein van de directeur, en (3) een ge-bied waar beide domeinen elkaar overlappen(Hanson, 1979; Imants, 1989; Schuit, Sleegers&Giesbers, 1991). Taken op het gebied van on-derwijskundig leiderschap bevinden zich metname in het gebied waar beide domeinen elkaaroverlappen, omdat onderwijskundig leider-schap betrekking heeft op co??rdinatie en stu-ring van professionele werkzaamheden opklasoverstijgend en schoolniveau. Onderwijs-kundige leiderschapstaken kunnen zowel doorschoolleiders, als door leerkrachten wordenuitgevoerd, bijvoorbeeld in de functie van in-terne begeleider ('teacher leader') of senior-

leerkracht. We veronderstellen dat niet-ge??soleerdeschoolleiders in vergelijking met ge??soleerdeschoolleiders veel taken selecteren uit het ge-bied, waar de twee hiervoor genoemde domei-nen elkaar overlappen. Een ge??soleerde direc-teur wordt gekenmerkt doordat deze zich invergelijking met niet-ge??soleerde directeurenbeperkt tot taken en beslissingen binnen het be-heers- en bestuursdomein, aangevuld met ta-ken uit het professionele domein voor zover hetde lesgevende taak betreft. Niet-ge??soleerdeschoolleiders worden gekenmerkt door een re-latief breed takenpakket, waarin taken zijn op-genomen die gericht zijn op sturing en verbete-ring van het onderwijsleerproces in de school. Motivatie voor taken wordt opgevat als eenindicatie voor taakselectie. Deze motivatiewordt vastgesteld door schoolleiders te vragennaar de wijze waarop zij de betreffende taakwaarnemen. Hiermee wordt voortgebouwd ophet werk van Hackman en La wier (1971) naartaakwaameming en motivatie in

werksituaties.hdacogische Volgens deze auteurs is er sprake van een gun-sTUDitN stige conditie voor motivatie wanneer een actorbeschikt over het inzicht dat deze zelf verant-woordelijk is voor de uitvoering van taken dieals betekenisvol worden gezien, en wanneer deactor in deze inzichten bevestigd wordt. De wijze waarop een taak wordt waargenomen iseen belangrijke conditie voor motivatie omdeze taak uit te voeren (Bakkenes e.a., o.e.). Opgrond van algemene inzichten in de samenhangtussen kenmerken van het werk en isolement(Daft & Macintosh, 1981; Dallinger, 1985,Nias, 1989; Rosenholtz, o.e.) worden in het on-derzoek naar leerkracht- en schoolleidersisole-ment drie taakkenmerken centraal gesteld: 1 autonomie of zeggenschap: de mate waarineen werker zelf de werkwijzen, planning endoelen kan bepalen (eigen verantwoorde-lijkheid voor taak); 2 variatie: de variatie in activiteiten en hulp-middelen bij het uitvoeren van werkzaam-heden (betekenisvolheid van taak); 3 feedback op het

eigen functioneren: de matewaarin de werker informatie ontvangt overde kwaliteit van het eigen functioneren (in-zicht). Mede op basis van de resultaten van onderzoeknaar isolement en taakperceptie bij leerkrach-ten in basisscholen (Bakkenes e.a., o.e.) veron-derstellen we dat de taakperceptie van school-leiders voor lesgevende en beheersmatigetaken weinig verschil vertoont, terwijl voor ta-ken op het terrein van onderwijskimdig leider-schap een samenhang gevonden wordt tussenmate van participatie door de schoolleider inhet communicatienetwerk van de school entaakperceptie. 2.4 Communicatienetwerken van scholen Centraal in professioneel isolement staat hetachterwege blijven van taakgerichte communi-catie met collega's. Taakgerichte communica-tie heeft betrekking op onderwerpen die directmet het werk te maken hebben, en wordt onder-scheiden van communicatie op sociaal-emotioneel terrein. Dit onderscheid is van be-lang, omdat een bepaald type scholen voor-komt waarin teamleden

met elkaar een inten-sief sociaal-emotioneel contact hebben, zonderdiepgaand met elkaar over het werk te praten.Staessens (1989) spreekt in dit verband van 'fa-miliescholen'. In het onderzoek naar professio-neel isolement in scholen is met name de taak-gerichte communicatie van belang, omdat wetaakgerichte communicatie beschouwen alseen indicator voor isolement. Verschillen intaakgerichte communicatie tussen en binnen



??? scholen kunnen zichtbaar en meetbaar gemaaktworden met zogenaamde communicatienet-werken. Een communicatienetwerk geeft het pa-troon van communicatie biimen een schoolweer; het vat het communicatiegedrag van alleteamleden binnen de school samen (Farace,Monge & Rusell, 1977). De positie van een in-dividu binnen een communicatienetwerkwordt in essentie bepaald door de frequentiewaarmee dit individu communiceert en hetaantal collega's waarmee het individu commu-niceert. De resulterende netwerken verschaf-fen informatie op het niveau van de organisatieen het individu. Op het niveau van de organisa-tie kan bijvoorbeeld de dichtheid van het net-werk worden vastgesteld, waarbij scholen kun-nen vari??ren in de mate van dichtheid. Eeneilandenschool zal een lage mate van dichtheidkennen, terwijl een collegiale school een hogemate van dichtheid heeft. Om de positie van een individu binnen eencommunicatienetwerk vast te stellen is in ditonderzoek de mate van

participatie doorschoolleiders in het netwerk van de school be-rekend. Een lage mate van participatie in hetcommunicatienetwerk zien wij als een indica-tor voor isolement. Verschillen tussen school-netwerken en posities van schoolleiders daar-binnen worden in dit artikel ge??llustreerd doordrie netwerken met verschillende posities vandirecteuren te bespreken. 3 Methode 3.1 Opzet van het onderzoek Voor het vaststellen van de mate van participa-tie door de schoolleider wordt rechtstreeks aan-gesloten bij het onderzoek naar isolement vanleerkrachten (Bakkenes e.a., o.e.), omdat in eencommunicatienetwerk alle vaste leden van hetschoolteam zijn opgenomen, ongeacht hunfunctie. Met het oog op de vergelijkbaarheidvan het onderzoek naar isolement bij leerkrach-ten en bij schoolleiders wordt de vragenlijstnaar taakperceptie bij schoolleiders zoveel mo-gelijk analoog opgezet aan de vragenlijst naartaakperceptie bij leerkrachten. De schoollei-ders die aan het onderzoek deelnemen vullentwee

vragenlijsten in: een vragenlijst voor detaakperceptie en een vragenlijst over commu-nicatie met teamleden. Een absolute voorwaarde voor het samen-stellen van goed interpreteerbare communica-tienetwerken is de deelname van volledigeschoolteams aan het onderzoek. Dit is een com-plicerende factor bij het werven van scholen,omdat de weigering van een kleine minderheidbinnen een schoolteam om aan het onderzoekmee te werken deehiame van de hele school aanhet onderzoek verhindert. Naast elkaar zijn di-verse strategie??n gevolgd om een voldoendeomvangrijke proefgroep van scholen (onge-veer 30) samen te stellen, zoals samenwerkingmet schoolbegeleidingsdiensten die in het on-derzoek ge??nteresseerd zijn, en bekendheid vande onderzoeker met scholen in een bepaalde re-gio. Aan de eis van representativiteit van desteekproef ten opzichte van de landelijke popu-latie wordt daarmee niet voldaan. Wel is ge-streefd naar een groep scholen die evenwichtigis samengesteld wat betreft

interne collegialeverhoudingen, denominatie, grootte en urbani-satie. Gegeven het eigen karakter van traditio-nele vernieuwingsscholen met het oog op in-terne afstemming van onderwijskundige zakenworden deze buiten de proefgroep gehouden. 3.2 Instrumenten Taakperceptie Het instrument om taakperceptie bij schoollei-ders te meten is op vergelijkbare wijze samen-gesteld als het instrument voor taakperceptiebij leerkrachten (Koning & De Water, 1994).Overwegingen daarbij zijn dat het leerkrach-ten-instrument goed interpreteerbare gegevensheeft opgeleverd, en dat de vergelijkbaarheidvan de resultaten wordt bevorderd. Hetleerkrachten-instrument bestaat uit drie vragenover de taakkenmerken autonomie, variatie enfeedback: - hoeveel zeggenschap heeft U over de uit-voering van deze taak? - hoeveel variatie kent de taak? - in hoeverre biedt de uitvoering van dezetaak op zichzelf informatie over de kwaliteitvan uw functioneren (als schoolleider)? De schoolleiders beantwoorden dezelfde

drievragen voor 24 taken; de respondent geeft op7-puntsschalen aan in welke mate zij de driehiervoor beschreven taakkenmerken van toe- 13



??? passing vinden op de 24 taken. Bij het samen-stellen van een takenlijst voor schoolleiders isuitgegaan van het onderscheid in drie taakdo-meinen (par 2.3). Tevens is rekening gehoudenmet het gegeven dat het merendeel van de di-recteuren van basisscholen een substanti??lelesgevende taak heeft. Met betrekking tot dezetaken wordt geen verschil verwacht in taakper-ceptie tussen ge??soleerde en niet-ge??soleerdeschoolleiders, in tegenstelling tot onderwijs-kundige leiderschapstaken. Om die redenen iseen aantal instructietaken en voortgangsbewa-kingstaken uit het professionele domein in detakenlijst voor schoolleiders opgenomen.Daarnaast is gebruik gemaakt van gangbare apriori indelingen van schoolleiderstaken in ca-tegorie??n, die te vinden zijn in functie- en taak-analyses (Van Greevenbroek, 1981; Imants,1986; Gemeente Rotterdam, 1990; De Wit,1991). Deze a priori indelingen van taken zijngebruikt voor het samenstellen van een bon-dige en tevens representatieve takenlijst. Uit-

eindelijk is een lijst samengesteld van 24 takendie in random volgorde aan de respondentenworden aangeboden. De 24 taken zijn verdeeldover zeven categorie??n': - verzorgen van opvoeding en onderwijs (5taken; professioneel domein) - plarming en beleid (5 taken; overlap gebied) - beheer (5 taken; beheers- en bestuursdo-mein) - interne communicatie (2 taken; overlap ge-bied) - externe contacten (4 taken; beheers- en be-stuursdomein) - evaluatie (2 taken; overlap gebied) - professionalisering (1 taak; overlap ge-bied). Participatie in het communicatienetwerl( De mate van taakgerichte communicatie doorschoolleiders wordt vastgesteld op basis vaneen communicatienetwerk van de schoolwaarin de schoolleider werkzaam is. Voor deconstructie van een dergelijk netwerk vullenalle leden van een schoolteam een vragenlijst inwaarin gevraagd wordt naar de frequentie vantaakgerichte communicatie met de overigeteamleden (geschat op een 7-puntsschaal tus-sen 'nooit' en 'dagelijks'), en naar het

belangdat aan deze taakgerichte communicatie wordttoegekend (geschat op een 4-puntsschaal tus-sen 'niet van belang' en 'van groot belang').Participatie wordt vervolgens geoperationali-seerd als het verschil tussen het produkt van derijsommen van belang en frequentie en het pro-dukt van het aantal deelnemers in het netwerken de ondergrens van communicatie binnen hetnetwerk (rijsommen van belang x frequentie -n X ondergrens)^. 3.3 Data-analyse Op de taakperceptiegegevens werd allereersteen principale componentenanalyse (PCA) uit-gevoerd. In deze analyse werden de perceptiesvan de 24 taken per respondent opgevat alsonafhankelijke observaties, zodat een gege-vensbestand ontstond van N x 24 observaties.De bedoeling van deze analyse was niet om totdatareductie te komen, maar om een ruimtelijkmodel te ontwikkelen van de observaties in ter-men van de drie taakperceptievariabelenwaarin de totale hoeveelheid variantie behou-den bleef. Dit model diende vervolgens alsstandaard

waarbinnen de relaties tussen demate van participatie in het communicatienet-werk en de taakperceptie bij verschillende ca-tegorie??n van taken zichtbaar gemaakt kondenworden. Immers in de PCA krijgen alle obser-vaties een positie in de principale componen-tenruimte, en wel zo dat observaties dichter bijelkaar geplaatst worden naarmate hun profie-len op de drie taakkenmerken meer met elkaarovereenkomen. Dit opent dan de mogelijkheidom de gemiddelde positie per taak te berekenenen te onderzoeken in hoeverre de a priori inde-ling van de taken is terug te vinden in de posi-ties die taken innemen in de principale compo-nentenruimte. Daarmee wordt vastgesteld inhoeverre de perceptie van de taken en de veron-derstelde motivatie voor deze taken die deeluitmaken van eenzelfde categorie vergelijk-baar is. Om de relatie tussen netwerkparticipatie entaakperceptie binnen verschillende catego-rie??n van taken te onderzoeken werd per cate-gorie een canonische correlatie berekendtussen

netwerkparticipatie en de component-scores uit de PCA-oplossing. In feite werd dusvoor elke categorie van taken een richting in dePCA-ruimte gefit die het verband tussen parti-cipatie en taakperceptie beschrijft. Uit de standvan deze richting ten opzichte van de vectorenvoor de taakperceptievariabelen kan dan wor-



??? den afgeleid hoe de netwerkparticipatie zichverhoudt tot de drie aspecten van taakpercep-tie. Vanwege de duidelijke verschillen ingrootte tussen de scholen werd op dezelfdewijze ook de relatie tussen de grootte van hetnetwerk (= de omvang van de school als orga-nisatie) en taakperceptie onderzocht. Voor elkecategorie van taken apart werd dus nagegaan inhoeverre het aantal leerkrachten dat deel uit-maakt van het netwerk samenhangt met detaakperceptie. De PCA werd uitgevoerd metPRINCALS uit het SPSS-pakket. Voor de ca-nonische correlaties werd de GLM-procedureuit het SAS-pakket gebruikt. Hoewel beschrijving van sociogrammen opbasis van de communicatienetwerken voor debeantwoording van de vraagstelling striktge-nomen niet noodzakelijk is, worden in para-graaf 4 enkele sociogrammen gepresenteerd,omdat deze het verschil in positie van school-leiders tussen scholen goed zichtbaar maken.Een sociogram van een school wordt ontwik-keld op basis van een

dichotomisering van decommunicatiegegevens. Uitgaande van de ge-dachte dat er sprake is van een contact, wanneertwee teamleden beiden aangeven tenminstewekelijks (schaal waarde 5) met elkaar over hetwerk te praten en dit beiden belangrijk te vin-den (schaal waarde 3), wordt voor beide deelne-mers een score van 15 gehanteerd als grens-waarde voor het produkt tussen frequentie enbelang (1 = wel communicatie; O = geen com-municatie). Een netwerk geeft de onderlingerelaties tussen teamleden van een school weerop basis van alle aldus vastgestelde 1-scores. 4 Resultaten 4.1 Beschrijving van de proefgroep Uiteindelijk hebben 23 basisscholen (12 open-baar, 6 P.C., 4 R.K. en 1 neutraal bijzonder)deelgenomen aan het onderzoek. Deze scholenzijn gelegen in het zuidwesten en het middenvan Nederland. Wat betreft de interne colle-giale verhoudingen beschikken we niet over'harde' gegevens. In overleg met de betrokkenschoolbegeleidingsdiensten is gestreefd naareen evenwichtige

verdeling van scholen in deproefgroep. Wat betreft grootte, denominatieen urbanisatie is de verdeling als volgt. Degrootte van de scholen varieert tussen eenschool met 5 teamleden en een school met 17teamleden. De grootte is regelmatig gespreid,waarbij de teamgroottes 6, 9, 10 en 14 iederdriemaal voorkomen. Op alle scholen op ?Š?Šn nazijn een of meerdere part timers werkzaam,vari??rend van 4,5 tot 36 uur. Vakleerkrachten,OETC-leerkrachten en remedial teachers zijnin dit overzicht niet opgenomen. Twaalf scho-len bevinden zich in een stad, de overige elfscholen staan in dorpen met een uitgesprokenplattelandskarakter of in dorpen die verstede-lijken. Twee scholen uit de proefgroep be-schikken over tweehoofdig directeurschap.Van de 23 scholen hebben 25 directeuren devragenlijsten voldoende ingevuld. Over de ge-gevens van deze 25 schoolleiders wordt in hetnu volgende gerapporteerd. 4.2 Taakperceptie Door alle 24 taken als onafhankelijke observa-ties op te vatten ontstaat een

bestand van 600(25 X 24) observaties. Omdat de analyse eenruimtelijk model moet opleveren waarin deoorspronkelijke variantie behouden blijft isvoor de drie perceptievariabelen een driedi-mensionale oplossing gekozen. De eigenwaar-den van deze oplossing bedragen .50, .32 en.19. De componentladingen zijn weergegevenin Tabel 1 en Figuur 1. De eerste dimensie in de Figuren 1 en 2 (x)beschrijft wat de drie variabelen gemeenschap-pelijk hebben. Volgens Hackman en Lawler(o.e.) is de motivatie sterker naarmate taken ho-ger gewaardeerd worden in termen van de drietaakperceptievariabelen. Elk van deze variabe-len levert een bijdrage aan de betekenisvolheidvan het werk. Door de substanti??le positieve la-ding van elk van de drie variabelen op de eerste Tabel 1 ^omponentladingen van de drie taakperceptievariabelen in een drie-dimensionale PCA-oplossing dimensie 1 dimensie 2 dimensie 3 variatie autonomie feedback .071.499-.831 -.545.460.230 .839.737.513



??? dimensie lijkt de inteqjretatie van de drie varia-belen als motivationele variabelen ondersteundte worden. De eerste dimensie kan worden op-gevat als taakmotivatie. Op de tweede dimen-sie (y) wordt in Figuur 1 feedback onderschei-den van autonomie en variatie. De derdedimensie (z) van Figuur 1 toont een onder-scheid tussen variatie enerzijds en autonomieen feedback - zij het in mindere mate -anderzijds. Dit betekent dat de drietaakperceptie-variabelen duidelijk van elkaaronderscheiden kunnen worden, maar tevenseen gemeenschappelijke component hebben. De drie vectoren in Figuur 1 zijn ongeveereven lang, zoals uit de componentladingenvoor de drie dimensies (Tabel 1) kan wordenafgeleid (een perspectief-vertekening werkt dekortere indruk van de feedback-vector in Fi-guur 1 in de hand), en de drie variabelen zijngelijkmatig verspreid in de ruimte. De positievan een observatie op de eerste dimensie geeftaan in hoeverre de betreffende taak door eenrespondent als motiverend wordt

waargeno-men. Afwijkingen van het nulpunt op detweede en derde dimensie geven weer in hoe-verre de variabelen autonomie, variatie enfeedback in hun bijdrage aan taakmotivatieverschillen. In Figuur 2 zijn, gemiddeld overalle respondenten, de centro??den van de 24 ta-ken in de drie dimensionale ruimte weergege-



??? nM2 1 Categorie??n van schoolleiderstaken in relatie tottaakdomeinen en taakperceptie categorie domein perceptie taaknummer en taak Instructie enbegeleiding 1 hoog 4. Instructie geven aan individuele of kleinegroepjes leerlingen 7. Instrurtle geven aan de hele groep 8. met een leerling zijn/haar ontwikkeling, presta-ties en vorderingen bespreken cre??ren vaneen openschoolcultuur hoog meer dan 9. met collega's tot een verdeling komen van op gemiddeld het onderwijs gerichte taken 12. het voeren van personeelsbeleid: loopbaanbege-leiding, nascholing, voortgezette scholing15. met collega's bespreken welke leermiddelen,materialen e.d. worden aangeschaft 17. uitvoeren van evaluaties m.b.t. schoolkwaliteit 18. met teamleden de uitkomsten en consequentiesvan evaluaties bespreken 2. representatie van de school naar de omgeving6. bijhouden van ontwikkelingen op het gebied van onderwijs en schoolmanagement14. het stimuleren van contarten tussen teamleden over

onderwijsinhoudelijke en didactische zaken16. het artief bij de school betrekken van ouders onderwijskun-dige afstem-ming en co??r-dinatie voorwaardenvoor het on-derwijskundigfunctionerenvan de school minder dangemiddeld 1.10. 13.19. 2/3 23. ontwikkelen schoolwerkplanopzetten en bijhouden van een leerlingvolgsys-teem werven en selecteren van personeelhet leiding geven aan vergaderingen en anderevormen van overleg- en besluitvormingsproces-sen het onderhouden van contacten met externe in-stanties (bestuur. Inspectie, etc.) 11. uitvoeren van administratieve verrichtingenm.b.t. het leerlingenbestand 21. het beheren van de financi??le middelen (F.B.S.)en de materi??le voorzieningen (gebouw, Inven-taris, goederen) 22. uitvoeren van administratieve verrichtingenm.b.t. het personeelsbestand laag administra-tieve taken overige taken 1 minder dan 5. beoordelen en corrigeren van het werk van leer- gemiddeld lingen 3 minder dan 20. organiseren en begeleiden van sport- en spelda-

gemiddeld gen/festiviteiten 3. het schrijven van het jaarverslag 24. het verzamelen en verspreiden van Informatie van buiten de school ven (voor de bij de taaknummers behorende ta-ken wordt venvezen naar Tabel 2). Uitgaandevan de houdbaarheid van de hiervoor beschre-ven interpretatie van de drie-dimensionaleruimte, blijkt uit Figuur 2 dat de onderzochteschoolleiders sterk gemotiveerd zijn voor ta-lken op het gebied van onderwijs en opvoeding,en zwak gemotiveerd voor strikt administra-tieve taken (het betreft hier de spreiding van detaken langs de x-as). Een inhoudelijke beoordeling van de takenin combinatie met de resultaten van beide ana-lyses leidt tot de indeling in categorie??n vol-gens Tabel 2. De PRINCALS-analyse en eenaanvullende cluster-analyse, waarover hierniet nader wordt gerapporteerd, geven aanlei-ding om vijf categorie??n van taken te onder-scheiden, naast vier taken die in een restcatego-rie zijn ondergebracht. Vier van de vijfcategorie??n kunnen worden

gekarakteriseerdaan de hand van de afstand van taken tot hetwerk met leerlingen, waarbij instructie- en be-geleidingstaken direct op het werk met leerlin-gen betrekking hebben, en administratieve ta-



??? ken de grootste afstand tot het werken met leer-lingen kennen. Enigszins afwijkend van dezelijn zijn taken in de tweede categorie die rela-tief sterk met elkaar clusteren, en die een hogetaakmotivatie kennen. Gemeenschappelijk aandeze taken is dat ze gezien kunnen worden alsbehorende tot een categorie gericht op het cre??-ren van een open cultuur in de school voor in-terne en externe uitwisseling van informatie. In het algemeen geldt dat schoolleiders dehoogste perceptie-scores te zien geven voor di-rect op het werken met leerlingen gerichte ta-ken, ofwel taken uit het professionele taakdo-mein (domein 1). De perceptiescores nemen afals de afstand tot het werken met leerlingengroter wordt. De taken uit het beheers- en be-stuursdomein (domein 3) vertonen de laagsteperceptie-scores, en taken uit het gebied waarbeide domeinen elkaar overlappen (domein 2)scoren rond het gemiddelde. De taken die be-trekking hebben op het cre??ren van een opencultuur (domein 2) vertonen eveneens

hogeperceptie-scores. 4.3 Netwerkparticipatie en communicatie-netwerken Wanneer de mate van participatie van school-leiders binnen de netwerken van hun scholenwordt berekend op de in 3.3 besproken wijzelevert dat de volgende resultaten op. De net-werkparticipatie varieert tussen 867 (laagsteparticipatie) en 3402 (hoogste participatie),met als gemiddelde participatie 1929 en stan-daarddeviatie 637. De resultaten geven aan datvan een evenwichtige spreiding van mate vanparticipatie gesproken kan worden. Om de par-ticipatiescores een meer concrete betekenis tegeven beschrijven we hier drie communicatie-netwerken, mede ter illustratie van het vol-gende: - het verschil tussen relatief hechte en lossenetwerken, - het verschil in mate van communicatie vanleden binnen ?Š?Šn netwerk, - het verschil tussen hechte en losse koppe-ling van de directeur in het netwerk. Figuur 3 toont een los netwerk (density =.154)en twee hechte netwerken (density =.361 en.464). In het losse netwerk van school 6

treffenwe een volledig ge??soleerde leerkracht aan (N)en twee leerkrachten (K en M) die slechts dooreen derde leerkracht (L) communicatie verto-nen. Daarnaast maakt een subgroep van vierleerkrachten deel uit van het netwerk (A t/m D).Deze groep is door slechts een enkele leer-kracht (D) verbonden met de rest van het net-werk langs een leerkracht in de rol van verbin-dingspersoon (E). De schoolleider (F) heeftmet twee leerkrachten een verbinding (E en G),en verkeert daarom in een naar isolement nei-gende positie (participatie score 1319). In hethechte netwerk van school 22 zijn alle teamle-den op sterke of zwakke wijze aan collega's ge-koppeld. Een groep van vier teamleden kan on-derscheiden worden (B t/m E), waarvan dedirecteur (D) deel uitmaakt. De directeur is deenige deehiemer in het netwerk die met allecollega's communiceert (participatie score3033), en functioneert daarom als verbindings-persoon tussen de groep en teamleden die nietvan de groep deel uitmaken (A, F, G en H).

E?Šnleerkracht (F) is slechts door de directeur methet netwerk verbonden, en neemt daarom eennaar isolement neigende positie in. Uit de bespreking van de scholen 6 en 22zou de suggestie gewekt kunnen worden dat dedichtheid van het netwerk samengaat met demate van communicatie van de directeur. Omaan te geven dat dit niet het geval hoeft te zijn ishet netwerk van school 16 opgenomen. Dezeschool kent een relatief hecht netwerk, waarintwee clusters van vier teamleden op ?Š?Šn verbin-ding na groepen vormen (C, F, G en I; D, E, Gen H). Twee leerkrachten (D en G) nemen ver-bindingsposities in, waarbij G de twee bijna-groepen verbindt en D twee relatief ge??soleerdeleerkrachten (A en B) aan het netwerk bindt.Directeur E maakt alleen van een bijna-groepdeel uit, en heeft daarbinnen slechts twee ver-bindingen. Deze directeur neemt een relatiefge??soleerde positie in binnen een hecht netwerk(participatie score 1400). 4.4 Netwerkparticipatie en taakperceptie Met deze analyse, die gericht

is op de beant-woording van de onderzoeksvraag, gaat heterom aanwijzingen te vinden voor de relatietussen netwerkparticipatie en taakperceptie percategorie van taken. De aantallen observatieswaarover we in het kader van dit onderzoek be-schikken leidt ertoe dat we moeten spreken vaneen eerste explorerende analyse die richtingenkan aangeven voor verder onderzoek. Voor



??? school 6 ÂŽ fa) f) 1 V j) â€”(Â?>- density: .154 ÂŽ 0 (D Figuur3. De communicatienetwerken van cJriescholen taakcategorie??n uit domein 2 verwachten wewel verschillen in taakperceptie tussen ge??so-leerde en niet-ge??soleerde leerkrachten, in te-genstelling tot taakcategorie??n uit de domeinen Tabel 3 Resultaten canonische correlatie-analyses per cate-gorie van taken r^n Wd W,3 instr .142 .835 .597 .149 open .312* .936 -.813 .588 coor .257 1.147 -.712 .223 voor .237* .346 -1.016 .232 adm .195 -.422 -.257 -.791 fep w<, Wd Wd instr .177 .054 -861 -.468 open .104 .958 .430 .742 coor .250 .947 -.755 .508 voor .250* .859 -.473 .485 adm .181 .427 .505 -.797 1 en 3. Voor elke categorie van taken is een ca-nonische correlatie berekend tussen netwerk-participatie en de principale componenten inhet ruimtelijke model van de taakpercepties.Dat betekent dat we in dit principale compo-nentenmodel een richting fitten die maximaalcorreleert met netwerkparticipatie. Uit de standvan deze richting kan

dan afgeleid worden hoenetwerkparticipatie zich verhoudt tot de drieoorspronkelijke aspecten van taakperceptie.Deze analyse is per categorie van taken uitge-voerd door de analyse te beperken tot die obser-vaties die betrekking hebben op de taken diedeel uitmaken van een categorie. Omdat we bijhet zoeken naar een adequate operationalisatievan netwerkparlicipatie op de invloed van degrootte van het netwerk waren gestuit, zijn weop de dezelfde wijze ook de relatie tussen taak-perceptie en netwerkgrootte nagegaan. Het re-sultaat van deze analyses is weergegeven in Ta-bel 3. In deze Tabel 3 zijn per taakcategorieweergegeven de canonische correlatie tussennetwerkgrootte respectievelijk netwerkpartici-patie en de gewichten voor de drie componen-ten die de canonische richting in de principalecomponentenruimte beschrijven. Het bovenstegedeelte van de tabel heeft betrekking op denetwerkgrootte, het onderste op de netwerkpar-ticipatie. Het geheel aan uitkomsten overziende zijner

interpreteerbare verschillen in sterkte van desamenhang met taakperceptie. Bij enkele cate-gorie??n bereikt de canonische correlatie eensignificant niveau, hetgeen is aangegeven meteen asterisk. In die gevallen is meer dan 5 % van



??? de variantie van de voorspellende variabele ge-relateerd aan taakperceptie. De aard van de sa-menhang kan ook grafisch worden weergege-ven, zoals bijvoorbeeld is gebeurd in Figuur 4'.In vergelijking met Figuren 1 en 2 is deze fi-guur zodanig gedraaid dat we nu tegen detweede dimensie (y) aankijken in plaats van te-gen de eerste (x), omdat deze draaiing een beterzicht verschaft. Bij de taken die betrekkinghebben op het verzorgen van opvoeding en on-derwijs (instructie) lijkt er geen sprake van eensubstanti??le relatie, noch met de netwerk-grootte, noch met de netwerkparticipatie. Voorzover we echter.de correlatie met de netwerk-participatie nog enige waarde zouden mogentoekennen, zou deze gegeven de stand van decanonische richting (vector P in Figuur 4) eropduiden dat schoolleiders die gekenmerkt wor-den door een grotere participatie meer feed-back en minder zeggenschap toeschrijven aaninstructietaken, terwijl schoolleiders met klei-nere participatie juist minder feedback en

meerzeggenschap aan deze taken toekennen. Persaldo is er dan geen verschil in perceptie als zo-danig. Bij taken die gericht zijn op het bevorderenvan een open cultuur is er alleen een samen-hang met de netwerkgrootte die bovendien eensignificant niveau bereikt. De canonische rich-ting laat zien dat deze taken in grotere scholenin het algemeen positiever waargenomen wor-den, vooral omdat ze feedback leveren. Metdeze samenhang is ongeveer 9% van de varian-tie in netwerkgrootte gebonden. Bij de taken die betrekking hebben op on-derwijskundige afstemming en co??rdinatie(co??rdinatie) wordt geen significante samen-hang gevonden, maar het niveau van de samen-hang is van dien aard dat we vermoeden dat zo-wel participatie als grootte in een minderexploratieve onderzoeksopzet van betekeniszullen blijken te zijn. Kijken we onder die aan-name naar de aard van de samenhang, dan blijktdat deze taken positiever waargenomen wor-den in grotere netwerken ?¨n door schoolleidersmet een

grotere graad van participatie. Deze sa-menhang komt in beide gevallen vooral totstand omdat deze taken meer feedback leveren. Bij taken die betrekking hebben op hetscheppen van voorwaarden voor het onder-wijskundig functioneren van de school wordteen significante samenhang gevonden zowelmet netwerkgrootte als met netwerkparticipa-tie. De significantie vloeit voort uit het feit datdeze categorie een groter aantal taken kent dande andere. Schoolleiders met een hoge graadvan participatie vinden' voorwaardenschep-pende taken attractiever dan schoolleiders meteen lagere participatiegraad en ze leggen daar-bij een licht accent op de feedback die ze opbasis van deze taken krijgen. De aard van desamenhang ligt bij de netwerkgrootte iets an-ders. In grotere netwerken worden voorwaar-denscheppende taken slechts in geringe mate instructie 0.5 0 -0.5 -1 \ -0. Var X 0 0.5 _\ 1 \ C.5 1 Figuur 4. Canonische richting in de principale componentenruimte voor netwerl<grootte(N) en netwerkparticipatie

(P) bij 'instructie' taken



??? positiever waargenomen. In grotere netwerkennemen schoolleiders deze taken vooral waar alstaken die feedback leveren. In kleinere netwer-ken wordt de waarneming bepaald door de zeg-genschap die ze bieden. Wat betreft administratieve taken worden ergeen significante samenhangen gevonden.Voor zover we aan de correlaties toch bete-kenis willen toekennen impliceert de canoni-sche richting dat op grotere scholen administra-tieve taken minder positief worden waarge-nomen, vooral omdat het bij deze taken ont-breekt aan feedback en zeggenschap. Bij departicipatiegraad zou het verband inhouden datadministratieve taken door schoolleiders meteen hogere participatiegraad wat positieverworden waargenomen, omdat ze in het taken-pakket afwisseling bieden. 5 Conclusies en discussie Vanwege beperkingen in de samenstelling vande proefgroep wat betreft omvang en represen-tativiteit moeten de conclusies van dit onder-zoek met voorzichtigheid worden geformu-leerd. De gevonden

verschillen tussenge??soleerde en niet-ge??soleerde schoolleiderskunnen worden gezien als tendenties, en zijn ineen grotere proefgroep wellicht duidelijkeraantoonbaar. De gevonden tendensen wijzenhoe dan ook in de verwachte richting. Dat bete-kent dat ge??soleerde en niet-ge??soleerdeschoolleiders geen duidelijk verschil vertonenin taakperceptie van lesgevende taken en alge-mene beheersmatige taken. Voor zover ver-schillen gevonden zijn tussen schoolleidersmet een hoge en een lage mate van participatiedoen deze zich voor bij taken die betrekkinghebben op onderwijskundig leiderschap, metname co??rdinatie van onderwijs en het schep-pen van voorwaarden voor het onderwijs:schoolleiders met een hoge mate van participa-tie nemen taken betreffende co??rdinatie van envoorwaarden voor het onderwijs positieverwaar dan schoolleiders met een lage mate vanparticipatie. Schoolleiders van de in dit onderzoek be-trokken basisscholen vertonen verschil in demate van participatie in het

communicatienet-werk van hun scholen. Daarmee is een aanwij-zing gevonden voor variatie in mate van isole-ment van directeuren van basisscholen ten op-zichte van hun teamleden. Een kanttekening bijdeze conclusie is dat in dit onderzoek degrootte van het communicatienetwerk wellichteen rol speelt bij de mate van communicatiedoor de directeur met teamleden. Bij het vast-stellen van de mate van participatie is een cor-rectie toegepast voor de grootte van het net-werk. Opmerkelijk is dat de grootte van hetnetwerk als zodanig samenhang vertoont metde waarneming van taken door schoolleiders.Door Stoel (o.e.) is geen samengang gevondentussen de grootte van de school en de taken diedoor schoolleiders in basisscholen worden uit-gevoerd. Toekomstig onderzoek moet over deexacte aard van deze relaties meer duidelijk-heid verschaffen. De schoolleiders in dit onderzoek is ge-vraagd om een breed scala aan schoolleidersta-ken te waarderen in termen van zeggenschap,variatie en feedback.

Op basis van deze waar-deringen kan een indeling worden gemaakt incategorie??n van taken, die op een dimensie ge-plaatst kunnen worden. Directeuren van de on-derzochte basisscholen nemen taken op het ter-rein van onderwijs en opvoeding waar als demeest aantrekkelijke taken en strikt admini-stratieve taken als de minst aantrekkelijke ta-ken. Wanneer de taken verder van het werk metleerlingen verwijderd raken worden deze alsminder aantrekkelijk waargenomen; van in-structietaken via taken gericht op de co??rdina-tie van het onderwijs en het scheppen van voor-waarden voor het onderwijs naar striktadministratieve taken. Enigszins afwijkendvan deze dimensie zijn de als aantrekkelijkwaargenomen taken betreffende het cre??renvan een open cultuur in de school. Kenmerkendvoor deze categorie is de aandacht voor hetopen stellen van communicatiekanalen in enrond de school voor informatie over het onder-wijs. Wanneer we een vergelijking maken metisolement en taakperceptie bij

leerkrachten(Bakkenes e.a., o.e.), dan valt in het oog dat iso-lement en taakperceptie bij leerkrachten enschoolleiders in eikaars veriengde liggen. Re-denen voor deze conclusie zijn (1) dat beide ^/â€žâ€žjooucÂ?groepen de dimensie 'afstand ten opzichte van stud.imhet werken met leerlingen' hanteren om takenwaar te nemen, (2) dat voor beide groepen geldtdat motivatie voor taken gericht op het werkenmet leerlingen het hoogst is, en (3) dat verschil



??? tussen ge??soleerde en niet-ge??soleerde leer-krachten ?Šn schoolleiders zich met name voor-doet bij de taken die vallen biimen het gebiedwaar het professionele domein en het bureau-cratische domein van de school elkaar overlap-pen. Geredeneerd vanuit de drie eerder in ditartikel besproken taakdomeinen vormen isole-ment van leerkrachten en van schoolleiders alshet ware eikaars spiegelbeeld, althans watmeerde lesgevende taak van de schoolleider buitenbeschouwing wordt gelaten. Peters en Sleegers(1994) plaatsen een vraagteken bij het spiege-len van de professionele ori??ntatie van leer-krachten en schoolleiders op basis van de drietaakdomeinen. Zij stellen dat algemene mana-gementtaken en onderwijskundige leider-schapstaken in de functie van schoolleidergecombineerd moeten worden. We onder-schrijven het belang van dit uitgangspunt vooreen doelmatige invulling van de schoolleiders-functie. Dit laat onverlet dat de resultaten vanhet onderzoek naar isolement en de feitelijketaakperceptie

van schoolleiders in basisscho-len wijzen in de richting van isolement vanleerkrachten en schoolleiders als eikaars spie-gelbeeld. Door Stoel (o.e.) is gevonden dat veelschoolleiders in basisscholen onderwijskun-dige leiderschapstaken als de kern van hun be-roep zien, waar zij door de druk van algemenemanagementtaken slechts in beperkte mate aantoekomen. In het hier beschreven onderzoekhebben de deelnemende schoolleiders een po-sitiever waamenring van onderwijskundige lei-derschapstaken dan van algemene manage-menttaken. Tot zover worden de uitkomstenvan het onderzoek van Stoel bevestigd. Een be-langrijke aanvulling is dat schoolleiders onder-ling verschil vertonen in de wijze waarop zijdeze taken waarnemen, en dat de min of meerge??soleerde positie van de schoolleider binnenhet schoolteam daarbij mogelijk een belang-rijke rol speelt. Bovendien lijken alle schoollei-ders in het onderzoek het sterkst gemotiveerd tezijn voor taken gericht op het directe werk metleeriingen. Echter,

schoolleiders die het accentriDAGoaiscHc l^gg^" op de uitvoering van direct op instructiesTUDiiN en begeleiding van leerlingen gerichte takenworden doorgaans niet met onderwijskundigleiderschap in verband gebracht (zie bijv.: Ful-lan, 1991). Noten 1. De 24 taken zijn opgenomen in Tabel 2; in dezetabel is de a priori indeling vervangen door de in-deling op basis van de respondentscores. 2. In eerste opzet was beoogd om de zogenaamdegenormaliseerde netwerkparticipatie te gebrui-ken. In deze maat wordt voor de grootte van hetnetwerk gecorrigeerd door de participatie uit tedrukken als proportie van de maximaal moge-lijke score. De resulterende waarde bleek echtersterk negatief te correleren met de grootte vanhet netwerk. Verschillende oorzaken kunnen tengrondslag hebben gelegen aan dit sterk nega-tieve verband met de grootte van het netwerk,waarop nu verder niet wordt ingegaan. Een meeradequate correctie hebben we daarom gezochtin het aftrekken van een van de grootte van hetnetwerk

afhankelijke ondergrens van communi-catie. Deze keuze is tot stand gekomen op basisvan de redenering dat iedereen wel met iedereeneen minimum aan communicatie onderhoudt,zodat de totale hoeveelheid communicatie af-hankelijk is van de grootte van het netwerk. Leg-gen we deze 'drempel' aan, dan blijft de belang-rijke, en van de grootte van het netwerkonafhankelijke communicatie over. Concreet isde grens gelegd bij de waarde 9 als uitkomst vanhet Produkt tussen frequentie en belang. Met Kparticipanten in het netwerk is K x 9 dan de pernetwerk af te trekken hoeveelheid communica-tie. Deze maat bleek slechts licht positief (.29)met de grootte van het netwerk te correleren. 3. Voor elke taakcategorie Is een vergelijkbare fi-guur samengesteld. Met het oog op de beperkteruimte wordt hier alleen Figuur 4 afgebeeld. Literatuur Alblas, G., & Vliert, E. van de (1990). Doelmatig orga-niseren. Groningen: Wolters-Noordhoff. Ashforth, B., & Lee, R. (1990). Defensive behavior inorganizations: A preliminary model.
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??? Auteurs J. Imants (universitair docent), C. de Brabander (uni-versitair docent) en I. Bakkenes (assistenten-opleiding) zijn werkzaam bij de Vakgroep Onder-wijsstudies van de Rijksuniversiteit Leiden. Adres: J. Imants, Rijksuniversiteit Leiden, VakgroepOnderwijsstudies, Postbus 9555, 2300 RB Leiden Abstract Principal isolation and task perception inprimary schools J. Imants, C. de Brabander & I. Bakkenes. Pedagogi-sche Studi??n, 1996, 73, 8-24. Teacher isolation and teacher collaboration are re-garded as important workplace conditions inschools. The concept of educational leadershipstresses the central position of the prIncipal in theschool. Nevertheless, prIncipal isolation in schoolshas hardly deserved any attention in educational re-search. The aim of this article is to develop conceptsand methods forthe investigation of prIncipal isola-tion. Principal isolation is assumed to be a task spe-cific concept. Isolation is determined by means of theprincipal's position in a communication network ofthe school. The

research questlon is whether thislevel of participation in the network is related toprincipal's task perception. Results indicate that iso-lated principals and non-isolated principals differ intheir perception of educational leadership tasks inthe expected direction. Educational leadership tasksare distinguished from general management tasksand instructional tasks. 24



??? Sekse van de schooldirecteur in relatie tot de gerichtheid op het primaire proces M.L. Kr??ger Samenvatting Het heeft tot aan de jaren zeventig geduurdvoordat er in onderzoelt naar schoolmanage-ment aandacht werd besteed aan de variabelesekse. De schaarse onderzoeksresultaten zijnbovendien nogal eens inconsistent en somszelfs conflicterend. Dit gebrek aan wetenschap-pelijke kennis is aanleiding geweest voor hetverrichten van een dissertatie-onderzoek naarsekseverschillen in schoolleiderschap in het Ne-derlandse voortgezet onderwijs. Ruim aandachtwerd geschonken aan de gerichtheid vanschooldirecteuren op het primaire proces; ditdeel van het onderzoek zal in dit artikel centraalstaan. Met behulp van een 'matching' methodewerden paren van scholen gegenereerd, steedsmet een vrouwelijke en een mannelijke direc-teur aan het hoofd. 98 directeuren, 673 docen-ten en 858 leerlingen vulden een vragenlijst in.De geconstrueerde instrumenten, doorgaansLikert-schalen, werden onderworpen

aanfactoranalyses en betrouwbaarheidsbepalin-gen. De gegevens werden geanalyseerd met be-hulp van multivariate toetsing van gepaardewaarnemingen. De resultaten laten zien dat de variabele'sekse' significant van invloed is op de uitoefe-ning van het leiderschap: vrouwen blijken ster-ker op het Produkt van de organisatie, op hetprimaire proces gericht te zijn dan mannen. Deresultaten blijken overigens te verschillen perschoolcultuur. Inleiding Het laatste decennium wordt er veel geschre-ven en gediscussieerd over vrouwen in deschoolleiding. Veelal wordt daarbij de nadrukgelegd op het geringe aantal vrouwelijkeschoolleiders. Dit is niet zo verwonderlijk, want ondanks het feit dat onderwijs van oor-sprong een beroep is waar veel vrouwen wer-ken, zijn de aantallen en percentages vrouwenin directeursfuncties in het onderwijs interna-tionaal laag. Nederland spant daarin welhaastde kroon. Allerlei acties van overheid en initia-tieven uit het veld ten spijt, is in ons land hetaandeel van vrouwelijke directeuren in

het ba-sisonderwijs de laatste jaren slechts gestegenvan ongeveer 13 naar 13,5 % en in het algemeenvoortgezet onderwijs van 4% naar 6%. De ar-gumentatie voor het verhogen van het aantalvrouwen beperkt zich doorgaans dus tot het ge-lijke kansen principe. Argumenten die kunnenverwijzen naar de specifieke bijdragen vanvrouwen in schoolleidingen, worden nauwe-lijks in de discussie betrokken. Nu is er ook nognauwelijks kennis verzameld waarop een der-gelijke argumentatie gestoeld zou kunnen wor-den. Het heeft tot de jaren zeventig geduurdvoordat de variabele sekse werd betrokken inonderzoek op het gebied van schoolmanage-ment. Bovendien richtte dit onderzoek zichvoornamelijk op loopbaanpatronen van vrou-wen in onderwijsmanagement en nauwelijksop de vraag naar sekseverschillen in de wijzevan uitvoering van het schoolleiderschap.Wanneer dit laatste wel het onderwerp van on-derzoek was, dan richtte men zich eenzijdig opstijlen van leidinggeven. Daarbij zijn de resul-taten van de

verschillende onderzoekingen in-consistent en soms zelfs conflicterend. Het ge-brek aan wetenschappelijke kennis leidt ernode toe dat de maatschappelijke discussieover vrouwen in onderwijsmanagement voor-namelijk is gebaseerd op vooroordelen enstereotiepen met betrekking tot schoolleider-schapskenmerken en -kwaliteiten van zowel ^foAaoaiscHcvrouwen als mannen. Op grond van dergelijke STUDltNoverwegingen werd een dissertatieonderzoekverricht om na te gaan ??f er sekseverschillenzijn in schoolleiderschap in het Nederlandsevoortgezet onderwijs, en zo ja, wat de aard van



??? die verschillen is (Kr??ger, 1994). Zowel de ta-ken, stijlen, ori??ntaties en zelfpercepties van deschooldirecteur werden onderzocht. Daarnaastwerd bezien wat de effecten zijn van het leider-schap op schoolorganisatie en schoolcultuur.Naast 98 schooldirecteuren - 49 vrouwen en49 mannen - in AVO, MBO en Dag/Avond on-derwijs werden 673 docenten en 858 leerlingenbevraagd. In het kader van het onderzoeken van takenen ori??ntaties werd ruim aandacht geschonkenaan het onderwijskundig leiderschap van vrou-wen en mannen. De gerichtheid op het primaireproces, dus op het produkt van de organisatie, iseen interessant aspect van het schoolleider-schap aangezien de rol van de schoolleider alsonderwijskundig leider pregnant naar vorenkomt uit het schooleffectiviteits onderzoek.Deze effectiviteit van scholen staat met deautonomisering van scholen nog sterker in debelangstelling dan voorheen. In dit artikel zul-len daarom alleen de resultaten van het onder-zoek worden besproken die betrekking hebbenop

het onderwijskundig leiderschap van vrou-welijke en mannelijke schooldirecteuren. 1 Sekseverschillen in onderwijs-kundig leiderschap In de onderzoekingen naar de seksespecificiteitin het leidinggeven is de stijl van leidinggevenverreweg de frequentst gebruikte variabele, zo-wel in onderzoek op het terrein van bedrijfs- alsvan onderwijsmanagement. Doorgaans wordtdeze variabele geoperationaliseerd in relatie-en taakgerichtheid en soms ook in democrati-sche versus autocratische besluitvormingsstijl.In de verschillende reviews wordt nogal eensgewezen op de methodologische zwakte van deonderzoekingen (Meskin, 1974; Meskin, 1979;Fishei & Pottker, 1977; Frasher & Frasher,1979; Adkinson, 1981). Er wordt kritiek gele-verd op de meetinstrumenten; op de steek-proeftrekking, -samenstelling en -omvang; opde procedures voor data-analyse; enzovoorts.De onderzoeksresultaten spreken elkaar danook nogal eens tegen: soms worden verschillengevonden, soms niet. Bovendien zijn de onder-zoekingen op het

terrein van sekse en leider-schapsstijlen in het onderwijs schaars. De 50studies die Eagly, Karau en Johnson (1992)aantroffen omvatten drie artikelen (Grobman& Hines, 1956; Morsink, 1970; Van Meir,1973;), ?Š?Šn boek (Hemphill, Griffiths & Frede-riksen, 1962), ?Š?Šn boekhoofdstuk (Charters &Jovick, 1981), 43 dissertaties en twee rappor-ten. Ook in Nederland zijn eventuele verschillenin de wijze van leidinggeven tussen vrouwenen mannen nog nauwelijks onderzocht. Het on-derzoek van Van de Grift en Kurek-Vriesema(1990) vormt een uitzondering op deze regel: inhun onderzoek naar het functioneren vanschoolleidingen in de basisschool namen zijook de variabele sekse op. Een andere uitzon-dering vormt het werk van De Jong en VanDoome-Huiskes (1989). Hun onderzoek naarsekse en leiderschapsstijlen vond echter niet inhet onderwijs plaats, maar in de overheids- enbedrijfssector. Wat de onderwijssector betreftbeperkt het onderzoek naar sekse en leidingge-ven in ons land zich hoofdzakelijk tot de loop-

banen van vrouwen en mannen (Bonhof, DeGreeuw, Pollemans & Vogelaar, 1986; Ruijs,Mens, Baggen & Jansen, 1986; Ruijs &Mientjes, 1989; Ruijs, 1990). In onderzoekingen naar schoolleiderschap de-finieert men doorgaans de onderwijskundigleider als iemand die gericht is op: het bena-drukken van leerlingprestaties, het cre??ren vaneen op Ieren gericht schoolklimaat, de be-moeienis met onderwijsmethoden, het co??rdi-neren van onderwijsprogramma's, het begelei-den en ondersteunen van docenten, en hetregelmatig evalueren van de voortgang vanleerlingen (zie bijvoorbeeld Edmonds, 1979;Sweeney, 1982; Van de Grift, 1985b, 1985c,1987; Van der Vegt & De Vos, 1990). Daar te-genover wordt gewoonlijk de administratievegerichtheid van de schoolleider geplaatst: degerichtheid op het in stand houden van de orga-nisatie en het scheppen van randvoorwaardenvoor het onderwijs. De schoolleider met dezegerichtheid houdt zich hoofdzakelijk bezig methet plannen binnen bepaalde richtlijnen, het or-ganiseren

van de randvoorwaarden van het on-derwijs en het uitoefenen van controle. Een be-langrijk onderscheid in taken en activiteitenvan schoolleiders zou zijn de mate waarin zehet accent leggen op de primaire processen ofjuist de secundaire processen in de school, datwil zeggen op onderwijs of op het scheppen



??? van randvoorwaarden voor het onderwijs.Schoolleiders zouden ??f hoofdzakelijk onder-wijskundig ??f hoofdzakelijk administratief lei-derschap uitoefenen. Onderzoeksresultatenwijzen echter uit dat schoolleiders in de prak-tijk met name administratieve activiteiten uit-voeren, hoewel zij als hun gewenste praktijkformuleren dat ze juist meer onderwijskundigeactiviteiten zouden willen uitvoeren (Gousha,1986; Leithwood, Begley & Cousins, 1990). Zowel in de Verenigde Staten als in Neder-land werd uit eerste onderzoekingen geconclu-deerd dat vrouwelijke en mannelijke schoollei-ders in principe niet verschillen in de taken dieze verrichten (Shakeshaft, 1987; Ruijs, 1990).Min of meer in tegenspraak daarmee komt uitde reviews enige evidentie naar voren die wijstin de richting dat vrouwen meer activiteitenverrichten op het gebied van onderwijskundigleiderschap, terwijl mannen meer administra-tieve leiderschapsactiviteiten aanpakken(Meskin, 1974; Fishei & Pottker, 1977; Frasher& Frasher, 1979). De

onderzoeksresultaten vanGross en Trask (1964,1976) - de eerste onder-zoekers die uitgebreid aandacht besteeddenaan sekseverschillen en schoolleiderschap -bevestigen bovenstaande hypothese slechts tendele. Zij legden aan 189 schoolleiders in het ba-sisonderwijs, van wie bijna de helft vrouwen,lijsten voor met onderwijskundige en admini-stratieve activiteiten. Vrouwen evalueerdenhun behvaamheid in het uitvoeren van onder-wijskundige activiteiten significant hoger dande mannen. Voor de schatting van de eigen be-kwaamheid met betrekking tot administratieveactiviteiten werd geen significant verschil ge-vonden, hoewel de mannen zichzelf hier ietspositiever evalueerden. Vrouwen bleken eensignificant grotere voldoening te putten uit deuitoefening van onderwijskundige en mannenvan administratieve activiteiten. Er werd geensignificant verschil gevonden in het belang datvrouwen en mannen toeschreven aan onder-wijskundige activiteiten en evenmin in het be-lang dat men hechtte aan administratieve

acti-viteiten. Vrouwen scoorden op beide wel ietshoger dan de mannen, op administratieve acti-viteiten tegengesteld aan de hypothese dieGross en Trask hadden gesteld. Gross en Traskvroegen tevens aan schoolleiders naar de crite-ria waarop zij hun scholen en docenten beoor-delen. Dit reflecteert volgens hen de wijze waarop schoolleiders de missie van hun schoolen de verwachtingen over prestaties van hunpersoneel defini??ren. De resultaten wezen uitdat vrouwen een groter belang hechten danmaimen aan de zorg voor individuele verschil-len van leerlingen, aan het helpen van leerlin-gen die afwijkend gedrag vertonen, en aan dezorg voor de sociale en emotionele ontwikke-ling van de leerlingen. Er werd geen seksever-schil gevonden in het belang dat gehecht werdaan de twee overige factoren, namelijk leer-Imgprestaties en het vermogen van de schoolde orde te handhaven. Op een ander onderwijs-kundig leiderschapskenmerk blijken de seksenwel te verschillen: vrouwen oefenen signifi-cant meer

controle uit over de professionele ac-tiviteiten van docenten. Mannelijke en vrouwe-lijke schoolleiders scoorden weer gelijk watbetreft de mate waarin zij de visie uitdragen datde docenten maximale zorg dienen te bestedenaan de leerlingen. Charters en Jovick (1981) concludeerdenuit onderzoek onder 29 schoolleiders in het ba-sisonderwijs dat de vrouwelijke schoolleiderprominenter en persoonlijker betrokken is danhaar mannelijke collega bij zaken die gerela-teerd zijn aan het curriculum van de school.Shakeshaft (1987) haalt verschillende onder-zoekingen aan naar de manieren waarop vrou-wen en mannen het doel van hun werk concep-tualiseren. Hieruit blijkt volgens haar datvrouwen de baan van schoolleider benaderenals die van een 'master teacher or educationalleader', terwijl mannen de baan bezien vanuiteen 'managerial-industrial perspective'. Uithet onderzoek van Brubaker en Simon (1987)blijkt dat met betrekking tot zowel feitelijke alsgewenste rollen vrouwelijke schoolleiders ho-ger scoren op de rol

van onderwijskundig leideren mannen op de rol van 'general manager'.Ook de onderzoeksresultaten van Hallinger enMurphy (1985) en Hallinger, Bickman enDavis (1990) ondersteunen het gegeven datvrouwen hun leiderschap meer dan mannenrichten op het onderwijs. De reden die nogal eens word genoemd voorhet sterker op onderwijskundig leiderschap ge-richt zijn van vrouwen is dat ze langer doen studunover het doorlopen van hun carri?¨re en dusmeer onderwijservaring hebben voordat ze uit-eindelijk schoolleider worden (Levinson,1982; Yeakey, Johnston & Adkinson, 1986;



??? Hallinger et al., 1990). Wat ook de verklaringmoge zijn, Angelsaksisch onderzoek geeft inelk geval aan dat vrouwen een grotere onder-wijskundige en mannen een grotere admini-stratieve gerichtheid hebben. In Nederland hebben Van de Grift en Kurek-Vriesema (1990) onderzoek verricht in basis-scholen naar de uitvoering van schoolleidersta-ken, waarin zij ook de variabele sekse meena-men. Zij legden vragenlijsten voor aan 139vrouwelijke en 168 mannelijke schoolleiders.Ook zij vonden een grotere gerichtheid vanvrouwen op onderwijskundige taken, zoals hetbenadrukken van leeriingprestaties, het bege-leiden van docenten, en het observeren in deklas. Mannen bleken meer dan vrouwen gerichtop administratieve taken zoals de zorg voor hetgebouw en voor de sollicitatieprocedure inclu-sief de opvang van nieuw personeel. Ruijs(1990) maakt in haar onderzoek naar loopba-nen een uitstapje naar taakuitoefening door eenlijst van 6 taakgebieden van directies voor teleggen aan schoolleiders in het

basisonderwijs(309 vrouwen en 360 mannen) en in het voort-gezet onderwijs (49 vrouwen en 606 mannen).Zij vindt geen sekseverschillen in portefeuillesen tijdsbesteding, ook niet wat betreft onder-wijskundige en administratieve taken. In onderzoek naar schooleffectiviteit, waarinop zoek wordt gegaan naar schoolkenmerkendie de effectiviteit van scholen be??nvloeden,komt de rol van de schoolleider als onderwijs-kundig leider als belangrijke factor naar voren(Scheerens, 1989). In het inleidende artikel vandit themanummer wordt hier uitgebreider opingegaan. In dit schooleffectiviteits onderzoekwerd tot op heden de variabele sekse echter bijvoortduring genegeerd. Voorlopig lijken vrou-wen meer gericht op onderwijskundig leider-schap dan mannen. Kunnen we nu door een enander te verbinden, concluderen dat vrouweneffectiever zijn dan mannen? Sergiovanni isvoorzichtig: er is geen harde evidentie aan tedragen, maar de literatuur over effectieve scho-len laat volgens hem zien dat "while women

areunderrepresented in principalships, they areoverrepresented in successful principalships"(Brandt, 1992, p.48). Gezien de stand van het onderzoek is hetleggen van een verband tussen sekse van deschoolleider en schooleffectiviteit een gecom-pliceerde bezigheid. Bovendien is het effec-tieve scholen onderzoek niet gebaseerd ge-weest op een gemeenschappelijk theoretischmodel, waardoor eenduidige conceptualiserin-gen van de termen schooleffectiviteit en onder-wijskundig leiderschap ontbreken. Het ver-band tussen de schoolleiderssekse enschooleffectiviteit berust dus nog voor hetgrootste deel op speculaties. 2 Onderzoeksvraagstelling enhypothesen Zoals uit het voorgaande blijkt is er weinig on-derzoek verricht naar sekse en leiderschap ennog minder naar sekse en onderwijskundig lei-derschap, ondanks het feit dat onderwijskundigleiderschap steeds verbonden wordt met de ef-fectiviteit van scholen. Het weinige onderzoekdat werd verricht naar sekse en onderwijskun-dig leiderschap richtte zich bijna

uitsluitend ophet basisonderwijs. Vanwege de andere taak-stelling van schoolleiders in het basisonderwijskunnen de resultaten niet zonder meer wordenovergezet naar het voortgezet onderwijs. Bo-vendien zijn er overwegingen met betrekkingtot de onderwijskundige gerichtheid vanschoolleiders in Nederiand, die tot voorzichtig-heid manen bij het geldig verklaren van de An-gelsaksische onderzoeksresultaten voor de Ne-derlandse situatie. Weliswaar hebben ook inons land vrouwen een langere loopbaan als do-cent voordat ze in een leidinggevende positieterecht komen, hetgeen zoals hierv????r bleekeen sterke onderwijskundige gerichtheid totgevolg zou kunnen hebben. Aan de andere kantzijn er echter factoren in de context van het lei-dinggeven in ons land die ertoe zouden kunnenleiden dat schoolleiders, of ze nu man of vrouwzijn, minder gericht zijn op de onderwijskun-dige kant van het leidinggeven dan elders. Zo iser bijvoorbeeld geen dipfomering van school-leiders vereist. Schooldirecteuren in functiezijn dus

niet noodzakelijkerwijs geschoold inhet managen van een onderwijsinstelling.Schaalvergroting en decentralisatie vergrotendaarnaast de noodzaak tot het leggen van na-druk op de organisatorische kant van het mana-gen van een school; ze vergen eerder admini-stratief dan onderwijskundig leiderschap.



??? Misschien samenhangend hiermee verschaft inNederland de bemoeienis met onderwijszakende schoolleider een lage status; de schoolleiderdie organisatiezaken en externe contacten inportefeuille heeft, wordt als manager gewaar-deerd. Omdat hier de status van de leider in hetgeding is, zou op dit punt de druk van de organi-satie tot socialisatie in de leiderschapsrol(Eagly & Johnson, 1990) voor beide seksenweieens groot kunnen zijn. Vrouwen en man-nen zullen dan evenzeer geneigd zijn om zichmeer bezig te houden met administratief danmet onderwijskundig leiderschap. Seksever-schillen worden daardoor voor een deel geni-velleerd. Een van de vraagstellingen uit mijndissertatieonderzoek die in dit artikel centraalwordt gesteld, luidt daarom: zijn er verschillentussen vrouwelijke en mannelijke schooldirec-teuren in het voortgezet onderwijs in Neder-land met betrekking tot hun onderwijskundigeen administratieve taken en ori??ntaties? Wat betreft de taken van schooldirecteurenwerd onderzoek gedaan

naar portefeuilles,tijdsbesteding en naar de mate waarin belangwordt gehecht aan onderwijskundige en admi-nistratieve taken. Hun ori??ntatie werd op han-delingsniveau onderzocht door de directeurenen hun docenten te vragen naar de activiteitendie directeuren verrichten op onderwijskundigterrein. Vier van de 22 hypothesen die voor hetonderzoek werden geformuleerd zijn van toe-passing op de in dit artikel behandelde vraag-stelling: Hypothese 1 Er is geen verschil in de ta-kenpakketten van vrouwen en mannen alsschooldirecteur. Hypothese 2 Vrouwen besteden in hunfunctie van schooldirecteur meer tijd aanonderwijskundige taken en mannen meeraan administratie en beheer.Hypothese 3 In tegenstelling tot mannenhechten vrouwen in hun directeursfunctiemeer belang aan onderwijskundige takendan aan administratieve taken.Hypothese 4 Vrouwen zijn in hun hande-lingen als schooldirecteur meer gericht oponderwijskundig leiderschap dan mannen. 3 Onderzoeksopzet enuitvoering Op grond van de

vraagstelling werd beslotentot een empirisch vergelijkend onderzoek on-der schooldirecteuren in het voortgezet onder-wijs: AVO, MBO en Dag/Avond onderwijs.Het 'General Framework of Instructional Lea-dership', voortgekomen uit onderzoek van hetFar West Laboratory (Bossert, Dwyer, Rowan& Lee, 1982; Dwyer et al., 1985; Dwyer, Bar-nett & Lee, 1987) vormde het fundament voorde constructie van een eigen onderzoeksmodel.Met behulp van een 'matchings'procedurewerden paren van bij elkaar passende scholengezocht, waarbij de ene school door een vrouwen de andere school door een man werd geleid.Daarvoor werden eerst alle vrouwelijke direc-teuren in het Nederlands voortgezet onderwijsdie konden worden opgespoord aangeschre-ven. Meer dan 80% van hen reageerde positief.Na de 'matching' met scholen met mannelijkedirecteuren en na het afvallen van een aantal di-recteuren met name vanwege scholenfusiesbestond de populatie uiteindelijk uit 98 school-directeuren: 49 paren van scholen

met steedseen vrouw en een man aan het hoofd. Elkeschool werd bezocht dooreen doctoraalstudentonderwijskunde. Zij kregen opdracht om do-centen en leerlingen random te selecteren uit deschooladministratie bestanden. Op basis vaneen power-analyse (Cohen, 1988) werd be-paald dat er - rekening houdend met een alphavan .05 - per school 5,9 observaties nodig zou-den zijn om een power van minimaal .90 te be-reiken voor een gemiddelde effectgrootte. Re-kening houdend met een eventuele non-respons werden de aantallen bepaald op 10leerlingen en 9 docenten per school. De docen-ten moesten gelijk worden verdeeld over deseksen, gelijk worden gespreid over alfa-, beta-en gammavakken en mochten niet na 1 augus-tus 1989 zijn aangesteld. Bij de selectie van deleerlingen moest worden gezorgd voor een ge-lijke spreiding over de seksen en over de leer-jaren, waarbij geen leerlingen uit het eersteleerjaar werden geselecteerd. Directeuren,leerlingen en docenten kregen een vragenlijst

sjuohnvoorgelegd. Alle directeuren, meer dan 90%van de leerlingen (858) en meer dan 80% vande docenten (673) vulden hun vragenlijst in.Ten behoeve van de 'matching' werd ge- 29 FEDAGOQISCHt



??? bruik gemaakt van de 'guaranteed variable ca-liper matching' van Althauser en Rubin (1970).Met deze individuele 'matching'methodewordt voor elke persoon in de ene groep metbehulp van een computerprogramma gezochtnaar een persoon met zo gelijk mogelijke ken-merken m de andere groep. Eerst wordt naarperfecte 'matches' gezocht. Wanneer er nietvoldoende perfecte 'matches' kunnen wordengevonden, worden de marges automatisch ver-groot. De kwaliteit van de 'matches' wordt opdeze manier zo hoog mogelijk gehouden.'Matching' stelt de onderzoeker in staat om va-riabelen waarvan bekend is of verondersteldkan worden dat ze van invloed zijn op de afhan-kelijke variabele, in dit onderzoek de uitoefe-ning van het schoolleiderschap, onder controlete houden. De invloed van een aantal storendevariabelen wordt zo bij voorbaat geneutrali-seerd. Op die manier kon de 'netto-invloed'zoals Peschar (1975) en Bosman en Louwes(1982) dat noemen, van de factor sekse wordenvastgesteld op de wijze van

uitoefening van hetschoolleiderschap. Vanwege het lage percen-tage vrouwelijke schooldirecteuren in Neder-land ten opzichte van het percentage mannenleek 'matching' een zeer geschikte methodevoor dit specifieke onderzoek. Meester en DeLeeuw (1983) achten paren matching mis-schien wel de beste methode om een klein deelvan het oorspronkelijke bestand te selecteren. Althauser en Rubin (1970, pp.326-328) on-derscheiden naast de afhankelijke variabeledrie soorten onafhankelijke variabelen, name-lijk de selectievariabele, de controlevariabelenen de externe variabelen. In Figuur I zijn detypen variabelen in schema gezet. De selectievariabele is de onafhankelijke va-riabele waarop onderscheid tussen de popula-ties wordt aangebracht, in dit geval sekse. Daarnaast zijn er twee andere typen onafhanke-lijke variabelen, dat wil zeggen variabelen dieverband kuimen houden met of van invloedkuimen zijn op de afhankelijke variabele enwaarvan dus te verwachten is dat ze een even-tueel verband tussen de

selectievariabele en deafhankelijke variabele zullen vertekenen ofverdoezelen. Wanneer deze variabelen doormiddel van 'matching' worden gecontroleerdnoemen we ze 'matching'variabelen. In hethier besproken onderzoek werden 11 contextfactoren gekozen als 'matching'variabele, na-melijk schooltype; schoolgrootte; denomina-tie; urbanisatie; seksesamenstelling directie-team, docenten- en leerlingenpopulatie;leeftijd docentenpopulatie; percentage alloch-tone leerlingen; leeftijd schooldirecteur; lengtevan het directeurschap. Alleen vanwege degunstige numerieke verdeling van de popula-ties kon op dit grote aantal variabelen paarsge-wijs worden gelijkgeschakeld. Wanneer derge-lijke variabelen niet onder controle wordengehouden, heten ze externe variabelen. Rede-nen om de groepen of individuen op bepaaldevariabelen niet gelijk te schakelen kunnen zijn,dat gegevens over deze variabelen niet be-schikbaar zijn, dat de invloed ervan onbekendis of dat het aantal 'matching'variabelen dientte worden beperkt. Als

besloten wordt om eenonafhankelijke variabele niet in de 'match-ing'procedure op te nemen, dan wordt het dusdirect een externe variabele. Voorbeelden vandergelijke variabelen in dit onderzoek zijn:vooropleiding directeur, vol- en deeltijd wer-ken docenten, SES leerlingeninstroom, dislo-katie. De data van de 98 schooldirecteuren werdenpaarsgewijs aaneengeschakeld tot 49 gepaardewaarnemingen. De data van de docenten enleerlingen werden geaggregeerd om ze vervol-gens naar het niveau van de directeuren tebrengen; ze werden dus aangehaakt aan het di-recteurenbestand. Alle gegevens werden ver-volgens op schoolleidersniveau gemeten, het-geen mogelijk was omdat er geen hypothesenwaren geformuleerd met betrekking tot de in-teractie van schoolleiders- en docentvariabe-len. Multiniveau-analyse was dan ook overbo-dig. Voor de toetsing van de hypothesen werddientengevolge gebruik gemaakt van variantie-analyse voor herhaalde metingen (SPSSMANOVA en ANOVA). Als significantieni- 30
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??? veau werd een alpha van .05 aangehouden. De'matching'variabelen en de externe variabelendie in de t-toets voor gepaarde waarnemingensignificante verschillen vertoonden, werden inde analyses betrokken als covariaten. Variabe-len die een significante correlatie lieten zienmet een afliankelijke variabele die op dat mo-ment werd geanalyseerd, werden eveneens alscovariaat in de analyse meegenomen. 4 Instrumentconstructie De instrumenten die werden geconstrueerd termeting van het onderwijskundig leiderschapworden in deze paragraaf kort besproken. Alleinstrumenten werden eerst voorgelegd aanbeoordelaars. Voor een uitgebreidere bespre-king van de instrumentconstructie wordt ver-wezen naar Kr??ger (1994). Met behulp van een een lijst van 8 taken voorschooldirecteuren werd onderzocht welke takenmen zelf in portefeuille heeft respectievelijk dele-geert, en wat de rangordening in taken is naar dehoeveelheid tijd die men aan elke taak besteedt.De lijst van taken ontstond uit een combinatie

vande takenlijsten van Ruijs (1990) en Mahieu (z.j.)(zie Tabel 1 en 2). Voorbeeldomschrijvingenwerden toegevoegd. Om te onderzoeken welk belang vrouwen enmannen hechten aan de uitoefening van onder-wijskundige en administratieve taken werdentwee schalen van Gross en Trask (1976)gecombineerd. De schalen bevragen respectie-velijk het belang dat men toekent aan 'Supervi-sion of Instruction' (8 items) en 'Administra-tive tasks' (11 items). De items werdenvertaald en zo nodig aangepast aan de Neder-landse situatie. Voorbeelden van onderwijs-kundige items zijn 'Introduceren van nieuweonderwijsidee??n', 'Zorg dragen voor nascho-lingsprogramma's van docenten'. Administra-tieve items zijn onder andere 'beheren van definanci??n' en 'roosteren'. De 18 oorspronke-lijke items, voorzien van zes antwoordmodali-teiten, werden dooreen gemengd aangebodenals ?Š?Šn instrument. Factoranalyse wees uit dat het instrument detwee factoren onderwijskundig en administra-tief leiderschap goed

onderscheidt. Op grondvan factor- en item-analyse werden drie itemsverwijderd. Het instrument 'Belang hechtenaan het uitoefenen van onderwijskundige enadministratieve taken' omvat uiteindelijk tweeLikertschalen: - Belang hechten aan het uitoefenen van ad-ministratieve taken (8 items): Cronbachs a.81 - Belang hechten aan het uitoefenen van on-derwijskundige taken (7 items): Cronbachsa.70 De onderwijskundige gerichtheid van school-leiders werd onderzocht als de mate waarinschooldirecteuren zeggen activiteiten te ver-richten op onderwijskundig terrein en de matewaarin hun docenten deze activiteiten percipi??-ren. Er werd voor een operationalisatie op han-delingsniveau gekozen, omdat er bij bevragingop attitudeniveau een gerede kans zou bestaanop sociaal wenselijke beantwoording. Bijnaelke schoolleider realiseert zich inmiddels im-mers, dat onderwijskimdig leiderschap een be-langrijke factor is in de verhoging van deschooleffectiviteit. Het voor dit doel gecon-strueerde instrument

'Onderwijskundige Ge-richtheid van Schoolleiders' (OGS) vindt zijnoorspong in twee bestaande instrumenten, na-melijk van Hallinger (Hallinger et al., 1983;Hallinger & Murphy, 1987; Hallinger, 1989a,1989b) en van Van de Grift (1985a, 1985b). Hallinger en collega's ontwikkelden eenmodel van onderwijskundig leiderschap datzou moeten kunnen verklaren hoe scholen viahet leiderschap van de leider effectief worden.Zij operationaliseerden het begrip onderwijs-kundig leiderschap in drie dimensies: - Defini??ren van een schoolmissie - Leiding geven aan het onderwijspro-gramma - Bevorderen van een op leren gericht klimaatmet in totaal 10 indicatoren die schoolleiders-functies vertegenwoordigen, verdeeld over de3 dimensies. Op grond daarvan ontwierp Hal-linger voor elke schoolleidersfunctie eenschaal, dus tien schalen in totaal. Per schaal for-muleerde hij 5 items als operationalisatie vangedragingen van schoolleiders die bij een func-tie behoren. Zo ontstond de 'Principal Instruc-tional Management Rating

Scale' (PIMRS).Het instrument dat ontworpen werd voor hetvoortgezet onderwijs bevat dus 50 specifieke 31 ffOAGOGISCNf STUDI?‹N



??? leiderschapsgedragingen. De PIMRS voorschoolleiders werd later bewerkt voor docen-ten en kent dus een 'principal form' en een'teacher form'. Daarnaast werd ?Š?Šn van de instrumentenvan Van de Grift gebruikt, namelijk de vragen-lijst 'Onderwijskundig leiderschap'. De lijst isontworpen voor schoolleiders in het basison-derwijs, hetgeen betekende dat de items moes-ten worden bewerkt voor het voortgezet onder-wijs. Voor de constructie van de OGS werden dedimensies en schalen van Hallinger als uit-gangspunt genomen; geschikte schalen enitems uit het instrument van Van de Grift wer-den toegevoegd. De OGS bestaat uit 10 schalenverdeeld over 3 dimensies, met in totaal 52items. Het instrument werd tevens bewerkt teronderzoeking van de docentperceptie van deonderwijskundige gerichtheid van hun school-directeur. Aan schooldirecteuren wordt ge-vraagd om met behulp van zes antwoordmoda-liteiten aan te geven hoe vaak men de 52onderwijskundige activiteiten verricht; aan do-centen om met

behulp van dezelfde zes ant-woordmodaliteiten aan te geven in welke matenaar hun waarneming hun schooldirecteur deze52 activiteiten verricht. Orthogonaal noch oblique verrichte factor-analyses wezen de oorspronkelijke structuurvan de OGS aan: schalen noch dimensies wer-den onderscheiden. Wel werd in zowel de do-centversie als.de schoolleidersversie van deOGS een andere, inhoudelijk heel zinvolle,structuur zichtbaar. De twee versies van deOGS bleken elkaar dus te valideren. Op grondvan de factoranalyses werd besloten tot de hier-onder weergegeven nieuwe instrumentstruc-tuur. In verband met lage interitemcorrelatieswerd achteraf uit 2 schalen 1 item verwijderd.Het uiteindelijke instrument bestaat daarmeeuit 6 schalen met 50 items. De schalen moetenworden opgevat als zes dimensies van onder-wijskundig leiderschap. Schaal I 'Missiegericht onderwijskundig leiderschap'(14 items) docenten a .91; directeuren a .85 Subschaal 'Het stellen van schooldoelen' (5items) docenten a .77; directeuren a

.66Subschaal 'Het uitdragen van schooldoelen' (5items) docenten a .80; directeuren a .76 Subschaal 'Het co??rdineren van het curriculum'(4 items) docenten a .73; directeuren a .59 Schaal II 'Cultuurgericht onderwijskundig leider-schap'04 items)docenten a .92; directeuren o .82 Subschaal 'Het geven van individuele begelei-ding aan docenten' (5 items) docenten a .81; directeuren a .66Subschaal 'Het streven naar samenwerking enconsensus in het team' (5 items) docenten a .88; directeuren a .77Subschaal 'Het zichtbaar zijn in de school' (3items) docenten a .75; directeuren a .64 Schaal III 'Klassegericht onderwijskundig leider-schap' (7 items) docenten a .78; directeuren a .68 Subschaal 'Het begeleiden en evalueren van on-derwijs' (5 items) docenten a .77; directeuren a .67Daaraan toegevoegd: 2 items uit een andereoorspronkelijke schaal Schaal IV 'Onderwijskundig leiderschap via het be-lonen van docenten'{S items)docenten a .75; directeuren a .56 Schaal V 'Onderwijskundig leiderschap via het be-vorderen van

nascholing' {5 items)docenten a .85; directeuren a .75 Schaal VI 'Onderwijskundig leiderschap via het wer-ken aan een ordelijke en taakgerichte sfeer" (6items) docenten a .82; directeuren a .78 De betrouwbaarheidsco??fficienten van deschalen en subschalen in de docentversie vande OGS zijn hoog: de a's liggen ruim tot zeerruim boven de vereiste .70 (Nunnally, 1978,p. 245). Hoewel iets lager dan in de docentver-sie is ook de betrouwbaarheid van de schalen inde scho??lleidersversie prima, met uitzonderingvan schaal 4. De a's van de subschalen halenniet altijd de .70. Hierbij moet in het oog wor-den gehouden dat er voor de schoolleidersver-sie van de OGS beduidend minder proefperso-nen beschikbaar zijn om het instrument tetoetsen dan voor de docentversie (98 versus673). 32 FtDAGOGISCMC STUOllM



??? 5 Onderzoeksresultaten: Seksevan de schooldirecteur en degerichtheid op het primaireproces 5.1 Onderwijskundige en administratieveportefeuilles en tijdsbesteding De in paragraaf 4 besproken lijst met 8 taakge-bieden werd allereerst aan de schooldirecteu-ren voorgelegd met de vraag om voor elke taakaan te geven of men deze zelf in portefeuilleheeft, samen met een ander beheert, of geheeldelegeert. De resultaten van de multivariateanalyse worden weergegeven in Tabel 1. Zowel wat betreft onderwijskundige zakenals administratie en beheer, de taken waarnaarin dit artikel de interesse uitgaat, doen zich sek-severschillen in portefeuilles voor. Vrouwenbehartigen de portefeuille onderwijskundigezaken vaker zelf dan hun mannelijke collega's.In eerste instantie lijken mannen vaker danvrouwen administratie en beheer zelf in porte-feuille te hebben. Na analyse met invoering vancovariaten (zie Tabel 1) blijkt dit verschil ech-ter op zijn minst te moeten worden genuan-ceerd. In de situatie dat directeuren

werden be-noemd in een heterogene cultuur blijken man-nen administratie en beheer vaker zelf inportefeuille te houden dan vrouwen. Bij direc-teuren die werden benoemd in homogene enmeerstromige culturen worden geen seksever-schillen gevonden (zie voor cultuurbeschrij-vingen Marx, 1986). Daarbij moet worden aan-getekend dat de aantallen directeuren benoemdin een homogene of in een meerstromige cul-tuur erg klein zijn, respectievelijk 8 en 7 direc-teuren. Tabel 1 Portefeuilles (1 = zelf in portefeuille; 2 = zelf en ander; 3 = gedelegeerd) V M P Organisatie ontwikkeling 1,20 1,12 ns Interne communicatie 1,53 1,63 ns Onderwijskundige zaken 1,67 2,22 effert sekse .002** effect schoolsoort .002 interactie-effect sekse en schoolsoort ns Personeelsbeheer 1,20 1.27 ns Leerling/stagebegeleiding 2,74 2,92 .05* â€” cov. schoolgrootte .07; sekseverschil ns Administratie & beheer 1,94 1,55 .04* -> cov. cultuur entree .002; sekseverschil ns Relatie met buitenwereld 1,18 1,29 ns ^rketing 1,80 2,00 ns Tabel 2

l?œ^esteding aan taken (1 = minste tijd; 8 â– â–  = meeste tijd) V M P Organisatie ontwikkeling 6,4 6,0 ns Interne communicatie 5,4 4,6 .04* â€” cov. sekse leerlingen .03; sekseverschil .21 â€” cov. mann, docenten .04; sekseverschil .13 Onderwijskundige zaken 5,5 4,6 effert sekse .06* effect schoolsoort .008** interartie-effect sekse en schoolsoort ns Personeelsbeheer 5,6 5,0 ns l-eerling/stagebegeleiding 2,1 2,0 ns Administratie & beheer 3,5 4,5 .007** Relatie met buitenwereld 4,6 5,8 .001** "Marketing 3,0 3,5 ns Bovendien hebben mannen administratie enbeheer vaker in portefeuille dan onderwijskun-dige zaken (p = .001), terwijl vrouwen beideportefeuilles nagenoeg even vaak zelf beharti-gen {p = ns). Vervolgens werd dezelfde lijst met takenopnieuw voorgelegd nu met de vraag om de ta-ken in volgorde van tijdsbesteding te plaatsen,onafhankelijk van of men de taak al dan nietzelf in portefeuille heeft. Als gevolg van het feitdat de directeuren een rangordening hebben ge-geven van 1 tot 8 is het antwoord op

de laatstetaak per respondent voorspelbaar; daardoor is 33 rfDAGOGtSCMr STUDlfN



??? een multivariate analyse van de antwoordenniet mogelijk. Daarom worden in Tabel 2 de re-sultaten van de imivariate analyses per taakweergegeven. Ook wat de tijdsbesteding betreft doen zichsekseverschillen voor in de onderwijskundigeen de administratieve taken. Vrouwen verschil-len echter ook in hun tijdsbesteding aan relatiesmet de buitenwereld, hetgeen in het verbandvan dit artikel eveneens een interessant sekse-verschil is. Op de overige taken verschillen deseksen niet in tijdsbesteding. Vrouwelijke di-recteuren besteden meer tijd aan onderwijs-kundige zaken dan mannen, die op hun beurtmeer tijd besteden dan vrouwen aan admini-stratie en beheer en aan het onderhouden vanrelaties met de buitenwereld. Bovendien beste-den vrouwen meer tijd aan onderwijskundigezaken dan aan administratie en beheer (p =.000), terwijl mannen aan deze twee takenevenveel tijd besteden (p = ns). Aan externe re-laties besteden mannen meer tijd dan aan on-derwijskundige zaken (p = .003), terwijl dat bijvrouwen

andersom is(p = .045). Zowel bij analyse van de portefeuille onder-wijskundige zaken als bij analyse van de tijds-besteding daaraan bleken de seksen verschil-lend te antwoorden voor de onderscheidenschoolsoorten (effect schoolsoort in beide ge-vallen .008). Voor administratie en beheer enrelatie met de buitenwereld bleek dit niet hetgeval te zijn. Daarom worden voor onderwijs-kundige zaken ook de verschillen tussen deschoolsoorten geanalyseerd (zie Tabel 3). TabeU Het hechten van belang aan onderwijskundige en administratieve taken (1 = geen enkel belang; 6 = ex-treem belangrijk) V M p sekseverschil Onderwijskundige taken 4,1 3,6 .000** Administratieve taken 3,1 3,0 ns p binnen de seksen .000** .000** De tabel maakt zichtbaar dat vrouwen al-leen in het AVO onderwijskundige zaken vakerin portefeuille hebben en er ook meer tijd aanbesteden. In het Dag/Avond onderwijs hebbenzij de taak wel vaker zelf in portefeuille, maarde tijdsbesteding eraan verschilt niet signifi-cant. In het MBO blijkt noch de

portefeuillenoch de tijdsbesteding te verschillen voor vrou-wen en mannen. Er is dus wel degelijk verschil in takenpakket-ten van vrouwen en mannen, waarmee hypo-these 1 in zijn algemeenheid dient te wordenverworpen. Vrouwen hebben - in elk geval inhet AVO en het Dag/Avond onderwijs - vakerdan mannen onderwijskundige zaken zelf inportefeuille. In het geval dat directeuren be-noemd werden in heterogene culturen hebbenmannen vaker dan vrouwen de taak administra-tie en beheer in eigen portefeuille. Hypothese 2 wordt aanvaard: vrouwen be-steden meer tijd aan onderwijskundige zakenen mannen meer aan administratie en beheer enaan de relatie met de buitenwereld. 5.2 Het belang hechten aan onderwijskundigeen administratieve taken Ter toetsing van hypothese 3 wordt gekekennaar sekseverschillen in het belang dat menhecht aan onderwijskundige en aan administra-tieve taken (zie Tabel 4). Itedai___. . â€?_____â€? ~ De portefeuille Onderwijskundige zaken en de tijdsbesteding daaraan

uitgesplitst per schoolsoort Portefeuille Tijdsbesteding (1=zelf; 2=2elf/ander; 3=gedelegeerd) (1 = minste tijd; 8 = meeste tijd) V M P V M P AVO (26) 1,46 1,92 .05* 6,3 4,8 .02* MBO (13) 2,23 2,54 ns 4,1 3,9 ns D/A (10) 1,50 2,60 .02* 5,5 4,9 ns alle scholen (49) 1,67 2,22 .002** 5,5 4,6 .05* 34 PEDAGOGISCH?Š STUDI?‹N



??? Zowel vrouwelijke als mannelijke directeurenleggen meer accent op het primaire dan op hetsecundaire proces, waarmee hypothese 3 wordtverworpen. Waimeer Tabel 4 horizontaalwordt ge??nterpreteerd, komt er echter toch eeninteressant sekseverschil naar voren: vrouwenhechten meer belang aan onderwijskundige ac-tiviteiten dan mannen. Aan administratieve ac-tiviteiten hechten de seksen evenveel belang.Dit geldt zowel voor het AVO, het MBO als hetDag/Avond onderwijs (het effect van het on-derscheid in schoolsoorten en het interactie-effect schoolsoort-sekse zijn voor onderwijs-kundige noch voor administratieve taken signi-ficant). Opname van de significante covariaten- 'sekse leerlingen' en 'cultuur bij benoeming'in geval van administratieve activiteiten; 'wel/geen kinderen hebben' en 'aantal vrouwelijkedocenten' in geval van onderwijskundige acti-viteiten - leidt niet tot verandering van de re-sultaten. 5.3 Het verrichten van activiteiten op hetgebied van onderwijskundig leiderschap In het voorgaande

werd met betrekking tot hetonderwijskundig leiderschap onderzocht ofmen de taak zelf in portefeuille heeft, de tijd diemen eraan besteedt en het belang dat men eraanhecht. In deze paragraaf wordt de gerichtheidop de primaire processen vertaald als de matewaarin schooldirecteuren - volgens henzelf envolgens hun docenten - onderwijskundige ac-tiviteiten verrichten. Allereerst werd een multivariate analyseuitgevoerd op de zes hoofddimensies van deOGS, waarbij onderscheid werd gemaakt indrie schoolsoorten, maar nog geen rekeningwerd gehouden met covariaten. Daarna zijn perdimensie de significanties univariaat berekend,waarbij opnieuw onderscheid in schoolsoortenwerd gemaakt en waarbij ook de significantecovariaten werden betrokken. Wanneer descores van de directeuren niet bleken te ver-schillen voor de onderscheiden schoolsoortenen er evenmin sprake was van een seksever-schil in antwoordpatronen in de drie school-soorten, werd de analyse opnieuw uitgevoerdzonder onderscheid in

schoolsoorten te maken.De resultaten van de multivariate en de univa-riate analyses voor directeuren en voor docen-ten worden tezamen in Tabel 5 weergegeven. Een eerste blik op de tabel laat direct al duide-lijk zien dat vrouwen een sterkere onderwijs- Tabel 5 Onderwijskundige Gerichtheid van Schoolleiders volgens schooldirecteuren zelf en volgens docenten(1 = nooit; 6 = heel vaak) Docenten Directeuren V M p 4,0 3,6 .009** -> cov. sekse does. .04: p=.036* 4,5 4,1 .014* -> covs. sekse docentenen urbanisatie .01: p=.010** MissiegerichtheidCultuurgerichtheid P .007** 3,7 3,4 .002** -> covs. sekse does., dislokatieen schoolgrootte .02: p=.037* V 3,5 M3,3 Klassegerichtheid 2,9 2,8 ns -> covs. sekse does. en wel/geenlestaak directeur .03: p=ns 2,4 2,1 .007** -> cov. schoolgrootte .04: p=.050* Belonen docenten 3,1 2,6 .001** 2,5 2,1 .001** Stimuleren nascholing 4,2 3,7 .002** 3,3 2,8 .000** Taakgerichte sfeer 3,7 3,6 ns 3,4 3,3 ns 35 rCOAQOGiSCHfSTUDI?‹N covs. sekse docenten enleeftijd adjuncten
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??? kundige gerichtheid hebben dan mannen. Vol-gens de directeuren is dit het geval voor 4 vande 6 en volgens de docenten zelfs voor 5 van de6 dimensies. Opvallend is dat de seksen juistwat betreft de dimensies die het dichtst bij deleerling staan, de dimensies 'Klassegericht-heid' en 'Werken aan een ordelijke en taakge-richte sfeer', volgens de directeuren zelf nietverschillen. Naar de perceptie van de docentenscoren vrouwen overigens wel hoger op 'Klas-segerichtheid' dan maimen. Hoewel niet direct relevant in het kader vansekseverschillen is het toch interessant dat Ta-bel 5 laat zien, dat directeuren zichzelf op alledimensies hoger inschatten dan hun docenten.Redenen hiervoor kunnen zijn dat schooldirec-teuren zichzelf overschatten of dat zij de fre-quentie waarin ze onderwijskundige activitei-ten verrichten onopzettelijk overdrijven omredenen van sociale wenselijkheid. Wanneerdit het geval is, geeft de perceptie van hun do-centen een objectiever beeld van hun activitei-ten. Het is echter ook mogelijk dat de

verschil-lende scores veroorzaakt worden doordat dedirecteuren beter dan hun docenten op dehoogte zijn van welke activiteiten ze verrich-ten; docenten zullen immers slechts een be-paald percentage van de activiteiten van hun di-recteur waarnemen. Tabel 6 Samenvatting resultaten Onderwijskundige Gerichtheid van Schoolleiders volgens directeuren en docenten Alle scholen AVO D/A MBO Missiegerichtheid - stellen doelen - uitdragen doelen - co??rdineren curriculum dir* dir*dir* doc** doc*doc*doc** dir* dir*dir*dir* doc*doc** doc** doc**doc**doc** geen Cultuurgerichtheid - begeleiding docenten - samenwerking team - zichtbaar in school dir*dir** dir+ doc* doc* dir* dir** doc* dir* dir+ dir* doc** doc**doc**doc** significantesekse- Klassegerichtheid doc* doc** doc** Belonen docenten dir** doc** dir** doc** dir+ doc** verschillen Stimuleren nascholing dir** doc** dir* doc** dir+ doc** Taakgerichte sfeer â€? doc** dir : volgens directeuren zijn vrouwen onderwijskundiger gericht dan mannendoe : volgens docenten zijn

vrouwen onderwijskundiger gericht dan mannen** :p = S.01* :p = 5.05 + :p = trend(>.05en<.08) Alle schalen bijeengenomen, blijken de ant-woorden van de directeuren te verschillen inAVO, MBO en Dag/Avond onderwijs (p =.001), maar mannen en vrouwen hebben blijk-baar eenzelfde antv/oordpatroon in de drie on-derscheiden schoolsoorten (p = ns). Bij de do-centen ligt dit anders: ook zij antwoordenverschillend per schoolsoort (p = .001), maardocenten verschillen m de drie onderscheidenschoolsoorten ????k wat betreft hun perceptievan sekseverschillen in onderwijskundige acti-viteiten van directeuren (p = .000). Om de rich-ting van deze verschillen te onderzoeken werdelke schaal en elke subschaal afzonderlijk ge-analyseerd op verschillen tussen de school-soorten, waarbij ook de covariaten in de be-schouwing werden betrokken. De resultatenvan deze analyses worden voor de directeurenen de docenten afzonderlijk samengevat in Ta-bel 6. De scores van de directeuren- en de docen-tenpopulatie komen sterk

overeen. De docent-scores valideren dus evenals de factoranalyses(par.4) de scores van de directeuren. Dit wijst 36 fEDAGOaiSCHt STUDliN



??? erop dat de OGS zodanig is geconstrueerd dater inderdaad ?Š?Šn achterliggend construct perschaal aanwezig is. Het mag een opvallend resultaat wordengenoemd, dat op geen van de schalen of sub-schalen mannen significant hoger scoren danvrouwen; ??f vrouwen verrichten meer onder-wijskundige activiteiten dan mannen, ??f erwordt geen sekseverschil gevonden. Een ander saillant resultaat is dat in hetMBO bij directeuren ?Šn docenten op geen vande zes dimensies een sekseverschil in onder-wijskundige gerichtheid wordt aangetroffen.In het AVO worden, gelet op de antwoordenvan de directeuren, op vier van de zes dimen-sies door vrouwen meer activiteiten uitgevoerddan door mannen en in het Dag/Avond onder-wijs op drie van de zes. Volgens de docentengeldt voor het AVO dat op vier van de zes di-mensies vrouwen hoger scoren, terwijl in hetDag/Avond onderwijs volgens hen het sekse-verschil zelfs op alle zes de schalen en op allesubschalen hogelijk significant is, ondanks hetkleine aantal

cases. Daarmee is hypothese 4 bevestigd voor hetAVO en het Dag/Avond onderwijs, en verwor-pen voor het MBO: vrouwen in het AVO en hetDag/Avond onderwijs zijn in hun handelingenmeer gericht op onderwijskundig leiderschapdan mannen. 6 Discussie 'Malching' bleek een geschikte methode voorhet onderzoeken van sekseverschillen inschoolleiderschap, met name omdat met een'matchings'procedure gemakkelijk de context-factoren in onderzoek naar schoolleiderschapkunnen worden betrokken. Beperken we onstot het Nederlandse onderzoek, dan zien we datbijvoorbeeld Ruijs (1990) noch Van de Grift enKurek-Vriesema (1990) achteriiggende facto-ren analyseren die althans een gedeelte van deverklaring zouden kunnen vormen voor het welof juist niet vinden van sekseverschillen. Anderzijds kon de 'matchings'proceduregeen soelaas bieden voor het probleem van se-lectie van misschien een speciaal soort vrou-wen: met zo weinig vrouwen in schoolleidin-gen is immers de kans groot dat een

specifiek'ype vrouwen is benoemd. Bovendien zijnscholen die een vrouw hebben benoemd mis-schien ook wel speciale scholen. De conclusiehieruit zou kunnen zijn dat de sekseverschillendie werden gevonden mede veroorzaakt wor-den doordat de onderzochte vrouwen gemid-deld beter zijn dan de vrouwen die nog be-noemd gaan worden. Dit mechanisme zou desekseverschillen vergroot kunnen hebben. Devrouwengroep is dus wel representatief voorvrouwelijke schooldirecteuren op dit moment,maar misschien niet voor de toekomstige groepvrouwelijke directeuren. Een andere wellicht even geldige redene-ring die hier haaks op staat, is dat de nu be-noemde vrouwen meer 'mannelijk gedrag' ver-tonen dan ze zouden willen, omdat men nogniet erg gewend is aan vrouwelijk leiderschapen vrouwen zich moeten handhaven in eenmannenwereld. Misschien zijn ze mededaarom geselecteerd. De conclusie hieruit zouzijn dat de gevonden sekseverschillen doorselectiemechanismen en socialisatie in de or-ganisatie

juist genivelleerd zijn. Er is eentweede argument voor het vermoeden dat desekseverschillen die in dit onderzoek naar vo-ren zijn gekomen eerder kleiner dan groter zijndan in de populaties van vrouwelijke en man-nelijke schooldirecteuren. Dit argument komtvoort uit de mate van representativiteit van depopulatie mannelijke directeuren. De school-kenmerken van de geselecteerde mannen ko-men hoogstwaarschijnlijk sterker overeen metdie van vrouwelijke directeuren dan met deschoolkenmerken van de gemiddelde manne-lijke directeur. De geselecteerde mannen 'lij-ken' dus misschien meer op vrouwelijke direc-teuren dan de gemiddelde groep mannelijkedirecteuren. Vrouwen blijken meer onderwijskundig ge-richt te zijn dan mannen, zowel wat betreft hethechten van belang aan de onderwijskundigetaak, het zelf in portefeuille hebben ervan, detijd die aan de taak wordt besteed, en de onder-wijskundige activiteiten die zij verrichten; ditlaatste sekseverschil blijkt uit de docentgege-vens nog sterker dan uit de

gegevens van de di-recteuren zelf. Vrouwen zijn dus meer danmannen gericht op het primaire proces, op deonderwijsdoelen van de school; mannen dele-geren de onderwijskundige portefeuille vaker.Enkele buitenlandse onderzoeken wezen al in 37 PtDAGOaiSCHt sruoliM



??? deze richting (zie par. 1). Ook voor het Neder-landse basisonderwijs werd enige evidentie ge-vonden voor het meer verrichten van onder-wijskundige activiteiten door vrouwen: Van deGrift en Kurek-Vriesema (1990) vonden in hetbasisonderwijs op drie van hun zeven onder-wijskundige schalen dat vrouwen meer activi-teiten verrichten dan mannen, namelijk metbetrekking tot het benadrukken van leerling-prestaties, het begeleiden van docenten bijzwak presterende leerlingen en het doen vanklasseobservaties. De resultaten van het hierbesproken onderzoek verklaren de grotere ge-richtheid van vrouwen op het primaire procesook geldig voor het voortgezet onderwijs inNederland. Er worden zelfs op meer schalensekseverschillen in onderwijskundige gericht-heid gevonden dan het geval was in het basis-onderwijs. Dit is des te opmerkelijker, omdat inparagraaf 2 een aantal overwegmgen werdengegeven die het weinig plausibel maken dat debuitenlandse resultaten ook geldig zouden zijnvoor met name het

voortgezet onderwijs in onsland. Er is bijvoorbeeld geen diplomering vanschoolleiders vereist, overheidsbeleid legt denadruk op de organisatorische kant van hetschoolleiderschap en onderwijskundig leider-schap heeft in onze scholen een lage status.Daardoor zou weieens een nivellering van sek-severschillen in onderwijskundige gerichtheidkunnen optreden. In dit licht mag het een bij-zonder resultaat genoemd worden dat ook inNederlandse voortgezet onderwijs, ondanksdergelijke tegenwerkende contextfactoren,vrouwen meer onderwijskundige activiteitententoonspreiden dan mannen. Mannen zijn meer dan vrouwen gericht opde secundaire taken in de school. Zij hebbenvaker dan vrouwen de taak administratie en be-heer zelf in portefeuille en besteden ook meertijd hieraan evenals aan de relatie met de bui-tenwereld. Mannen hechten evenals de vrou-wen wel meer belang aan onderwijskundigedan aan administratieve taken. De resultatenvan Leithwood et al., (1990) en Gousha (1986)dat schoolleiders zich in de

praktijk vooral be-nDAeoGisIfc zighouden met administratieve taken, terwijlsTUDiiM ze als gewenste praktijk aangeven bezig te wil-len zijn met onderwijskundige taken in deschool (par. 1), wordt dus slechts bevestigdvoor mannelijke directeuren. Bij vrouwenblijkt zo'n scheiding in re??le en gewenste prak-tijk nauwelijks op te treden. Wanneer onder-zoekingen slechts onder marmen worden ver-richt, blijkt dit te leiden tot opsporing vanslechts de helft van de waarheid. In het MBO wordt in tegenstelling tot in debeide andere onderzochte schoolsoorten geenenkel significant sekseverschil gevonden in hetverrichten van onderwijskundige activiteiten,noch in het in portefeuille hebben van de onder-wijskundige taak, noch in de tijdsbestedingeraan. Anderzijds blijken vrouwen in het MBOevenals in het AVO en het Dag/Avond onder-wijs wel meer belang te hechten aan de uitoefe-ning van onderwijskundige activiteiten danmannen. We lijken hier naast sekseverschillengeconfronteerd te worden met schoolcultuur-verschillen:

blijkbaar is het voor vrouwen inhet MBO in tegenstelling tot in de andere tweeschoolsoorten niet mogelijk om hun wensen inpraktijk te brengen, met andere woorden omhun potenti??le gerichtheid op het primaireproces om te zetten in actief handelen. Een an-der gegeven dat met verschillen in schoolcul-tuur zou kuimen samenhangen, is dat vrouwenen mannen volgens de docentgegevens hetsterkst verschillen in onderwijskundige ge-richtheid in het Dag/Avond onderwijs. Vrou-wen zijn in deze schoolsoort op alle schalen ensubschalen hogelijk significant onderwijskun-diger gericht dan mannen. Uit dit onderzoek komt naar voren dat seksein combinatie met schoolcultuur de verschillenin het leidinggeven van mannen en vrouwenbepaalt. Bij onderzoek naar sekseverschillen inleidinggeven moet dus onderscheid worden ge-maakt in de mate waarin de cultuur waarin datleidinggeven plaats vindt 'vrouwelijk' of'mannelijk' is. De beoordeling hiervan kanplaats vinden op basis van de aantallen vrou-wen en mannen die in de

organisatie leiding ge-ven, werken en leren, in combinatie met de his-torische ontwikkeling van de cultuur. Het Dag/Avond onderwijs, voortgekomen uit de zoge-noemde 'moedermavo', kan zowel qua aantal-len vrouwen als qua historie opgevat wordenals een 'vrouwelijke' cultuur. We kunnen hierspreken over vrouwelijke directeuren in eenoorspronkelijk door vrouwen ontwikkelde cul-tuur. Het MBO is volgens de gehanteerde crite-ria een schoolsoort met een 'mannelijke' cul-tuur: ze omvat relatief veel technische en



??? economische onderwijsrichtingen waaraan vanouds her door mannen leiding wordt gegeven.De MDGO-scholen met van oorsprong relatiefveel vrouwelijke directeuren en leerlingen zijnnaar aanleiding van fusies veelal ingebed inMBO-instellingen met oorspronkelijk manne-lijke directeuren, leerlingen en culturen. In hetAVO hebben altijd beduidend meer manne-lijke directeuren de scepter gezwaaid, met uit-zondering van de oude huishoudscholen, de la-tere LHNO's. Deze LHNO's zijn inmiddelsbijna allemaal gefuseerd met scholen met eenLTO- en/of LEAO-richting of zijn opgegaan inscholengemeenschappen. Het AVO is dus eenvan oorsprong 'mannelijke' cultuur, hoewelhet zich ook onderscheidt van het MBO in diezin dat het om algemeen vormend onderwijsgaat en niet om beroepsvoorbereiding in vooreen groot deel technische vakken. In de onder-zoeksresultaten wordt de plaats van de drieschoolsoorten op de dimensie 'mannelijke -vrouwelijke cultuur' gereflecteerd: vrouwenzijn in het Dag/Avond

onderwijs beduidendsterker gericht op het primaire proces dan man-nen, nog sterker dan in het AVO, terwijl vrou-welijke directeuren in het MBO een even grotegerichtheid ten toon spreiden als hun manne-lijke collega's. Met dit onderzoek is het verband gelegd tussende sekse van de schooldirecteur en de gericht-heid op het primaire proces. Wanneer deze ge-richtheid van de schoolleider inderdaad een be-langrijk kenmerk is voor de effectiviteit vanscholen, zijn vrouwen effectiever dan mannen,althans wanneer zij hun leiderschap kunnenuitoefenen in een min of meer bij hun seksepassende cultuur. De 'mannelijke' cultuur opscholen lijkt een negatieve invloed te hebbenop de effectiviteit van het schoolleiderschapVan vrouwen. In toekomstig onderzoek naar ef-fectieve scholen moet de sekse van de school-leider als variabele worden betrokken teneindehet verband tussen deze variabele en schoolef-fectiviteit direct te onderzoeken in plaats vanVia het onderwijskundig leiderschap van de di-â– "ecteur. Het hier

gepresenteerde onderzoekleidt voorlopig tot een waarschuwing. In het^BO is met de schaalvergrotingsoperaties decultuur van de scholen 'mannelijker' gewor-den. Op dit moment vinden in het AVO en inhet Dag/Avond onderwijs dezelfde soort ont-wikkelingen plaats. Schaalvergroting en de-centralisatie vergroten de noodzaak tot het leg-gen van nadruk op de organisatorische kant vanhet leiderschap; ze vergen eerder administra-tief dan onderwijskundig leiderschap. Dit zouertoe kunnen leiden dat vrouwen in die school-soorten straks evenmin in staat zullen zijn alsmomenteel in het MBO het geval is om hetsoort leiderschap uit te oefenen dat vooralsnogde schooleffectiviteit ten goede lijkt te komen. Literatuur Adkinson, J.A. (1981). Women in school administra-tion: A review of the research. Review of Educa-tional Research, 51, 311-343. Althauser, R.P., & Rubin, D. (1970).Theconnputerizedconstruction of a matched sample. AmericanJournal of Sociology, 76, 325-346. Bonhof, G., Greeuw, P. de. Pollemans, M., &
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conducting aPh.D research into gender differences in school prin-cipalship in Dutch secondary education. Ample at-tention has been paid to the orientation of schoolprincipals to the primary processes. This part of theresearch will be highlighted in this article. By meansof a 'matching' method, pairs of compatible schoolswere generated, the 'only' difference being that thefirst school was managed by a female and the secondby a male principal. 98 principals, 673 teachers and858 students completed a questionnaire. The con-structed Instruments, mostly Likert-scales, were sub-jected to factor analyses and reliability measure-ments. The data were analyzed by means of pairwisemultivariate analysis. The results demonstrate thatthe 'gender' variable has significant effects on lead-ership performance: women appear to be strongeroriented to the product of the Organization, the pri-mary processes, than their male counterparts. Apartfrom that, the results vary with different school cul-tures.



??? Samenvatting Scholen zullen steeds meer verantwoordelijk-heid gaan dragen voor hun eigen toekomst. Indit kader is het zinvol om na te gaan welke po-tenties en mogelijkheden scholen hebben ominnovaties en met name grootschalige, te reali-seren. Hiertoe Is een strategie voor onderzoeknaar het innovatief vermogen van scholen op-gezet. In een eerdere publikatie in dit tijdschriftwerd verslag gedaan van het eerste vooronder-zoek dat in het voortgezet onderwijs heeftplaatsgevonden. Dit onderzoek heeft geleid toteen eerste conceptueel model van innovatiefvermogen. In deze bijdrage wordt ingegaan op hettweede vooronderzoek, in het basisonderwijs.De inhoud van de vernieuwing hierbij is "WeerSamen Naar School' (WSNS). Dit onderzoekheeft tot doel meer inzicht te verwerven In hetreeds ontwikkelde model van innovatief vermo-gen ten einde een vragenlijst te kunnen ontwik-kelen voor grootschalig onderzoek. Bovendienis ervoor gekozen om een stap verder te gaandoor de relatie tussen innovatief

vermogen enbetrokkenheid te onderzoeken. Voor dit onder-zoek is een aantal 'hoog Innovatieve' en 'laag in-novatieve' scholen gezocht. Bij leerkrachten, in-terne begeleiders en directeuren (W = 64) vandeze scholen zijn twee interviews en een vra-genlijst afgenomen. De resultaten van de inter-views en de vragenlijst hebben geleid tot meerinzicht in de betekenis van de componenten vaninnovatief vermogen. 42 HDAGOatSCH?ŠSTUDttM 1996(73)42-55 1 Inleiding In de huidige maatschappij worden scholenvoortdurend geconfronteerd met veranderin-gen in directe omgeving en vernieuwingen,waarvan vele door de overheid ge??nitieerd wor-den. Scholen komen steeds meer op eigen be-nen te staan, waardoor een beroep wordt ge-daan op eigenschappen die betrekking hebbenop de capaciteiten van de school als organisatie(Lagerweij, 1993). Scholen zullen zich steedsmeer moeten ontwikkelen als strategische or-ganisaties (Sleegers, 1991; Van den Berg,1992). Door een beroep te doen op

individueleverantwoordelijkheid en creativiteit kunnenscholen een eigen richting kiezen en zelf invul-ling geven aan de vele eisen die de omgevingstelt. Om meer inzicht te krijgen in dergelijkeprocessen is een lange termijn strategie opgezetvoor onderzoek naar het innovatief vermogen,bestaande uit twee vooronderzoeken en eengrootschalig promotie-onderzoek. Beide voor-onderzoeken hebben tot doel het begrip inno-vatief vermogen te conceptualiseren. Eerderwerd in dit tijdschrift het verslag gepubliceerdvan het eerste vooronderzoek, dat plaats heeftgevonden in het voortgezet onderwijs (Van denBerg, Sleegers, Bakx & Van der Eerden, 1994).In dit eerste onderzoek is een model van inno-vatief vermogen ontwikkeld, bestaande uit viercomponenten: context, samenwerking vanleerkrachten, transformatief leiderschap en deschool als lerende organisatie. In dit artikel wordt verslag gedaan van hetonderz??ek naar het innovatief vermogen in hetbasisonderwijs. Daarbij heeft de vernieuwing"Weer Samen Naar School'

(WSNS) centraalgestaan. Er zijn opnieuw interviews afgeno-men met als doel nog meer inzicht te krijgen inde vier componenten. Bovendien is ervoor ge-kozen om een stap verder te gaan door de relatietussen innovatief vermogen en betrokkenheidte onderzoeken. Betrokkenheid is onderzochtdoor gebruik te maken van het interview 'Ge-bruiksniveaus van Innovatie' en de vragenlijst'Intensiteit van Betrokkenheid'. Sinds 1981wordt er met deze instrumenten, ontleend aanhet Betrokkenheidsmodel, onderzoek gedaan(Van den Berg & Vandenberghe, 1981, 1984, Het innovatief vermogen van scholen in het basisonderwijs:een tweede vooronderzoelc F. Geijsel, R. van den Berg, P. Sleegers



??? 1988, 1995; Kuijlaars, 1992; Ter Beek, 1992;Houtveen & Van de Grift, 1993; Van den Berg,1993). Dit artikel is als volgt opgebouwd. Aller-eerst wordt in paragraaf twee een korte schetsgegeven van het innovatief vermogen vanscholen. In paragraaf drie wordt het gebruikteonderzoeksdesign beschreven. Vervolgens ge-ven we in de vierde paragraaf de resultatenweer. Dit doen we per component van het inno-vatief vermogen. We besluiten in paragraaf vijfmet de conclusies. In de discussie zullen enkeleresultaten worden ge??nterpreteerd vanuit hetperspectief van betrokkenheid. 2 Het innovatief vermogen vanscholen Bij de start van dit vooronderzoek is uitgegaanvan het model en de definitie van het innovatiefvermogen zoals door Bakx en Van der Eerden(1993) omschreven (zie ook Van den Berg etal., 1994). Het begrip 'innovatief vermogen'werd als volgt omschreven: de competentie vanscholen om zowel door de overheid ge??ni-tieerde vernieuwingen, als door de school zelfop gang gebrachte

vernieuwingen te imple-nienteren en er bovendien zorg voor te dragendat, indien nodig, beide soorten vernieuwingenin relatie tot elkaar staan. Figuur 1 geeft hetconceptueel model weer. Op basis van literatuurstudie over het functio-neren van innovatieve organisaties bleken deVolgende vier componenten van belang voor het innovatief vermogen (Bakx & Van der Eer-den, 1993; Van den Berg et al., 1994): de con-text van de school, samenwerking van leer-krachten, transformatief leiderschap en hetfunctioneren van de school als lerende organi-satie. In het eerdere artikel in dit tijdschrift overhet innovatief vermogen van scholen (Van denBerg et al., 1994) zijn deze componenten uit-voerig beschreven. We beperken ons hier tot demeest wezenlijke aspecten ervan. Context In dit kader wordt verwezen naar kenmerkenvan de externe omgeving van de school, waar-bij markten, politiek klimaat en economischeomstandigheden een rol spelen (Mintzberg,1991). De context van de school is momenteelsterk aan het

veranderen, waardoor scholen ge-dwongen worden te innoveren. Daarbij wordende mogelijkheden van scholen begrensd doorhet vigerende beleid van het Ministerie van On-derwijs, Cultuur en Wetenschappen. Dit beleidis de laatste jaren gericht op een vergroting vande autonomie, waardoor de vrijheid van hande-len van scholen toeneemt. Wil een school haarinnovatief vermogen vergroten, dan zal ze opti-maal gebruik moeten maken van deze gebodenvrijheid. Van belang hierbij is de manierwaarop scholen deze context percipi??ren. Hoegroot schatten scholen de beschikbare beleids-ruimte in en wat doen ze ermee (Rolff, 1993;Sleegers & Wesselingh, 1993; Vandenberghe,1993)? Samenwerking van leerkrachten Een goed functionerend team van leerkrachtenis het bouwmateriaal van de school (Van denBerg, 1990, 1992). Het team bepaalt het func-tioneren van de organisatie en ook het innova-tief vermogen ervan. De schoolleiding speeltdaarbij een voorwaardenscheppende rol (La-gerweij, 1993; Lagerweij &

Haak, 1994). Inno-vatie vereist dat het team niet als een groep in-dividuele docenten functioneert, maar dat dekrachten van docenten gebundeld worden(Mintzberg 1991). Het bevorderen van samen-werking tussen docenten, zowel binnen als tus-sen de vaksecties, vergroot de onderlinge steunen collectieve verantwoordelijkheid. Binnendeze collegialiteit moet er ruimte zijn voor in-dividuele vrijheid en creativiteit. Het vindenvan een evenwicht tussen collegialiteit aan de 43 fEDAGOaiSCHt STUDliN



??? ene kant en individuele vrijheid en creativiteitaan de andere kant is essentieel voor de ontwik-keling van het innovatief vermogen (Van denBergetal., 1994). Transformatief leiderschap Een vorm van leiderschap die aansluit bij hetontwikkelen van een hoog innovatief vermo-gen van de school wordt transformatief leider-schap genoemd. In het eerste vooronderzoek isnagegaan door welke aspecten transformatiefleiderschap wordt gekenmerkt. Deze zijn: vi-sieontwikkeling, het stimuleren van samen-werking en het respecteren van de zelfontwik-keling van leerkrachten (zie ook: Leithwood,1994). Vooral bij grootschalige vernieuwingenvervult de transformatieve leider een belang-rijke rol. Transformatieve schoolleiders stre-ven drie fundamentele doelen na (Leithwood,Tomlinson & Genge, 1995): 1 Het stimuleren en ontwikkelen van een ge-meenschappelijk klimaat; 2 Een bijdrage leveren aan de professioneleontwikkeling van docenten; 3 Uitbreiding van het probleemoplossendvermogen van de school. Transformatief

schoolleiderschap vindt plaatsbinnen een kader waarin de potenties van debetrokkenen in een school worden gemaxima-liseerd. De eigen verantwoordelijkheid van in-dividuen speelt hierbij een belangrijke rol (Vanden Berg, 1990). Hierbij is sprake van een com-plementariteit tussen enerzijds de eigen ont-wikkelingsbehoefte van docenten en ander-zijds het scheppen van mogelijkheden door deorganisatie en de leider voor het realiseren vanvernieuwingen. Waar grootschalige vernieu-wingen leiden tot ontwrichting van bestaandeverwachtingspatronen bij docenten (Salisbury& Conner, 1994), is transformatief leiderschapnodig met als streven docenten naar hogere ni-veaus van betrokkenheid en motivatie te bren-gen. De school als lerende organisatie Een lerende organisatie is een "organisatie dieals bewust beleid voert haar lerend vermogenop alle niveaus en op continue basis te vergro-ten, ter optimalisering van haar effectiviteit"(Bomers, 1989, p. 2). Volgens Louis (1994)past de theorie rondom de lerende

organisatiein het denken over vernieuwingen als non-lineaire enniet-rationele processen. Binnen hetconcept van de lerende organisatie wordt de na-druk gelegd op cognitieve en gedragsmatigetransformatie, zowel bij individuen als bijgroepen (Louis, 1994, p. 8). Marx en De Vries(1995, p. 61) zien de lerende organisatie als eencomplexe organisatie, waarin diverse strijdigeopties, zoals individuele autonomie en weder-zijdse afhankelijkheid, met elkaar in evenwichtworden gebracht. Om het leren van organisa-ties als geheel mogelijk te maken zijn samen-werking en interactie van belang. Dit organisatie-leren is meer dan de optel-som van het leren van individuen. Senge (1993)doelt op hetzelfde met 'teamleren' als een vande vijf disciplines die hij noodzakelijk achtvoor het functioneren van een lerende organi-satie. In relatie tot dit teamleren noemt hij denoodzaak van een gemeenschappelijke visieom richting te geven aan het leerproces in desamenwerking van mensen. Co??rdinatie bin-nen de lerende organisatie vindt

dan voorname-lijk plaats op basis van onderlinge afstemmingtussen de verschillende geledingen. De basis-structuur van een organisatie waarin ditco??rdinatie-mechanisme centraal staat, is eenorganische structuur. In veel literatuur over in-novatieve organisaties (Mintzberg, 1991; Cob-benhage, 1990; Sundbo, 1992; e.a.) wordt eenorganische structuur gezien als een adequateorganisatievorm om in een complexe en dyna-mische omgeving te kunnen overleven. Een an-der kenmerk van een organische structuur isstrategievorming als beleidsbepalend instru-ment (Morgan, 1986; Mintzberg, 1991). Be-leidsbepaling vindt niet plaats door strategi-sche planning op ?Š?Šn plaats aan de top (hetmanagement). Beleid wordt veel meer op im-pliciete wijze geformuleerd doordat zich aller-lei specifieke activiteiten in de organisatieafspelen. Ontwikkeling van beleid krijgt hier-door een incrementeel karakter: beleid groeitstap voor stap, vanuit de basis. In het kader van de implementatie van vernieu-wingen worden, naast het

innovatief vermo-gen, ook begrippen als beleidsvoerendvermogen (Sleegers, 1991) en veranderingsca-paciteiten (Van Gennip, 1991) van belanggeacht. In het eerdere artikel in dit tijdschriftover het innovatief vermogen van scholen (Vanden Berg et al., 1994) beschreven we dat deze 44 rCDABOeiSCHl STUDltM



??? concepten vooral organisatorische aspectenvan de school betreffen, terwijl het innovatiefvermogen ook culturele aspecten omvat. La-gerweij en Haak (1994) gebruiken het begripschoolontwikkeling als perspectief voor onder-wijsverandering. Zij onderscheiden daarbij eenstructurele en dynamische invalshoek (p. 98).Het begrip innovatief vermogen sluit aan bij delaatstgenoemde invalshoek, en wel bij de vraaghoe de verschillende elementen van het procesveranderbaar zijn. Het innovatief vermogenricht zich op de mensen en hun ontwikkeling inde school die zich als een lerende organisatieprofileert. Betrokkenheid Bij bovenstaande beschrijving van de compo-nenten van het innovatief vermogen zijn optneerdere plaatsen elementen van het 'betrok-kenheidsdenken' te herkennen. Dit blijkt metname uit het belang van de individuele verant-woordelijkheid en het persoonlijk perspectiefvan docenten voor het innovatief vermogenvan scholen. Met betrokkenheid bedoelen Vanden Berg en Vandenberghe (1995) de

vragenmet een min of meer emotionele ondertoon, dieonzekerheid, eventueel weerstand tegen veran-dering signaleren en die op ?Š?Šn of andere wijzedoor de leerkracht(en) zullen moeten wordenopgelost. Van den Berg en Vandenberghe(1981, 1984, 1988, 1995) onderscheiden driehoofdvarianten van betrokkenheid: zelf-, taak-en anderbetrokkenheid. Betrokkenheid is eennatuurlijk fenomeen bij vernieuwingsproces-sen en kan beschouwd worden als iets dat zichbij veranderingen in de dagelijkse praktijk ma-nifesteert (zie ook Fullan & Stiegelbauer,1991). Vooral in de laatste decennia rust een per-manente druk tot voortdurende verandering,t^eze permanente druk komt voort uit de span-mng tussen de nieuwe opdrachten die de schooluit de samenleving krijgt, en de dikwijls behou-dende cultuur op scholen. Daar komt nog bijdat vernieuwingen vaak grootschalig zijn endoor de landelijke overheid aan de scholenborden opgelegd. Iedere leerkracht Iaat zich?Šchter leiden door zijn of haar eigen opvattin-gen over

onderwijs geven, zijn of haar subjec-tieve onderwijstheorie (Van den Berg &Vandenberghe, 1995; Huberman, 1993). Be-trokkenheid kan men op deze manier ook be-schouwen als een proces waarbij leerkrachtenhun subjectieve onderwijstheorie confronterenmet uiteenlopende verwachtingen vanuit eenwisselende omgeving. Ook Senge (1993) zietde individuele motivatie van organisatieleden('persoonlijk meesterschap') als bepalend vooreen goed functioneren van de organisatie. Hetgaat om een wisselwerking tussen individu enorganisatie als een proces van schoolontwikke-ling, dat altijd doorgaat. Zo beschouwd lijkenbetrokkenheid en het innovatief vermogen vanscholen aan elkaar gerelateerd. Deze veron-derstelling is in de hier gerapporteerde studieonderzocht. 3 Het onderzoeksdesign 3.1 Onderzoeksvragen De volgende vragen stonden centraal in het on-derzoek: a Welke concrete verschillen bestaan er percomponent van het innovatief vermogentussen enerzijds hoog innovatieve en ander-zijds laag

innovatieve basisscholen?b Is er een relatie tussen innovatief vermogenvan basisscholen en de mate van betrokken-heid bij een vernieuwing?Uit het eerste vooronderzoek is gebleken dateen groep hoog innovatieve scholen in hetvoortgezet onderwijs verschilde van een groeplaag innovatieve scholen voor wat betreft degenoemde componenten. In dit tweede vooron-derzoek willen we dieper op deze verschilleningaan. Ten aanzien van de tweede onder-zoeksvraag wordt verwacht dat op de hoog in-novatieve scholen een grotere betrokkenheidwordt gevonden dan op de laag innovatievescholen. 3.2 Onderzoeksopzet Voor dit onderzoek zijn scholen gezocht meteen hoog, dan wel laag innovatief vermogen.Gerards (1993) ontleent aan een aantal eerdereonderzoeken naar vernieuwingsscholen de vol-gende drie criteria die gebruikt kunnen wordenom scholen op basis van het innovatief vermo-gen te selecteren: a het aantal uitgevoerde vernieuwingsprojec-ten in het verieden;b het aantal vemieuwingsgebieden in

uitvoe-ring; 45 PEDAGOGISCH?Š STUDI?‹N



??? c het oordeel van de betreffende begeleider uit de regio.De eerste twee criteria hebben als assumptiedat scholen met een laag innovatief vermogenin het verleden minder vernieuwingsprojectenhebben uitgevoerd en momenteel op mindervemieuwingsgebieden bezig zijn dan scholenmet een hoog innovatief vermogen. Deze crite-ria kunnen vanzelfsprekend en valide zijn,maar roepen ook vragen op. Zo zou men zichbijvoorbeeld een school kunnen voorstellen dienog maar vijf jaar geleden opgericht is en tochzeer innovatief te werk gaat. Vandaar dat geko-zen is om voor de selectie van basisscholen aanhet derde criterium prioriteit te geven. Om hoog en laag innovatieve scholen te vin-den hebben gesprekken plaatsgevonden metdrie schoolbegeleiders uit drie regio's, die zichin hun werk concentreren op WSNS. Aan elkeschoolbegeleider is gevraagd twee hoog inno-vatieve en twee laag innovatieve scholen tezoeken voor deehiame aan het onderzoek, uit-gaande van de vorderingen binnen het projectWSNS. De vier

door ons geschetste compo-nenten van innovatief vermogen hebben bij deuiteindelijke selectie van de scholen geen rolvan betekenis gespeeld. Wel is met de begelei-ders gesproken over de mogelijke betekenisvan innovaties voor scholen; dit in zeer alge-mene zin en in relatie tot de drie boven geschet-ste criteria. Het vinden van scholen, die naar demening van de begeleider weinig investeerdenin WSNS, leverde de meeste problemen ??p.Uiteindelijk hebben vier van deze scholenmeegedaan. Scholen met een grote investeringin WSNS (naar het oordeel van de begeleider)zijn eerder bereid tot medewerking. Het wasdan ook geen probleem om zes hoog innova-tieve scholen te vinden. In totaal hebben dustien scholen meegewerkt aan dit onderzoek. Aan de schoolleider van elke school is eenkorte vragenlijst ter invulling toegestuurd. Viadeze vragenlijst is onder andere informatie ver-kregen over uitgevoerde vernieuwingsprojec-ten in het verleden en huidige vemieuwingsge-bieden (criterium a en b). Het bleek dat in

hetÂ?DAGOGiJCHt verleden en op het moment van onderzoek opsTUDitM de zes hoog innovatieve scholen sprake wasvan relatief meer vernieuwingsprojecten danop de vier laag innovatieve scholen. Dit onder-steunt de door Gerards aangegeven criteria.Op de tien deelnemende scholen hebben de 46 directeur, de interne begeleider en leerkrachtenmeegedaan aan het onderzoek (N = 64). Bijdeze 64 respondenten zijn twee interviews eneen vragenlijst afgenomen. Het innovatief ver-mogen is met behulp van een interview onder-zocht, dat een aangepaste versie is van het in-terview dat in het voortgezet onderwijs isafgenomen (Bakx & Van der Eerden, 1993).De vragen hadden betrekking op de vier com-ponenten van het ontwikkelde model. De betrokkenheid bij de vernieuwing is on-derzocht met het interview 'Gebruiksniveausvan Innovatie' (Van den Berg & Vanden-berghe, 1981) en de Rasch-vragenlijst 'Intensi-teit van Betrokkenheid' (Houtveen & Van deGrift, 1993). Met het interview kan wordenachterhaald in

welke fase van een vernieuwingeen leerkracht zich bevindt. Met de vragenlijstkan worden vastgesteld hoe groot de intensiteitvan de betrokkenheid bij een vernieuwing isaan de hand van Rasch-scores die op basis vande ingevulde vragenlijst kunnen worden be-paald. Bij de interviews en de vragenlijst heeft devernieuwing 'Weer Samen Naar School'(WSNS) centraal gestaan. Om de verschillendescholen en respondenten in dit onderzoek metelkaar te kurmen vergelijken is het van belangte waarborgen dat alle respondenten ?Šn de on-derzoeker zo veel mogelijk dezelfde inhoudaan WSNS toekennen. Hierbij is rekening ge-houden met het verschil in perspectief van dedirecteuren, de interne begeleiders en de leer-krachten. Bij de leerkrachten betrof de om-schrijving de concrete uitvoering van WSNS inde dagelijkse praktijk van het lesgeven. Bij dedirecteuren had de omschrijving betrekking ophet ontwikkelen van beleid ten aanzien vanWSNS voor hun school en in het samenwer-kingsverband. Bij de interne begeleiders

betrofde omschrijving hun taken met betrekking tothet operationaliseren van WSNS-beleid in hunschool (Geijsel, 1994). Voor de interpretatievan de onderzoeksresultaten is het van belangrekening te houden met dit verschil in perspec-tieven. 3.3 Analyse Alle interviews 'Innovatief vermogen vanscholen in het basisonderwijs' zijn op band op-genomen en volledig uitgewerkt door derden.Deze interviews vormen het ruwe materiaal



??? van dit onderzoek. Vervolgens hebben de on-derzoekers de interviews opgedeeld in kleineteksteenheden. Elke teksteenheid bevat een ofmeerdere uitspraken van de ge??nterviewde metbetrekking tot een bepaalde gebeurtenis ofgeeft een gedachte weer van de ge??nterviewde.Deze teksteenheden zijn vervolgens met elkaarvergeleken en ondergebracht bij een beperkteraantal categorie??n. In totaal zijn op deze wijze1671 teksteenheden toegekend aan 65 catego-rie??n. Veel van deze categorie??n vormentweetallen die als eikaars tegengestelde zijn tebeschouwen. Van elk tweetal zou idealiter ge-steld kunnen worden dat de ene categorie al-leen bij hoog innovatieve scholen wordt aange-troffen, terwijl de andere categorie alleen opscholen met een laag innovatief vermogenwordt aangetroffen. Er is ook een aantal cate-gorie??n gevonden zonder tegengestelde cate-gorie (zie hiervoor de Tabellen in par. 4). Voor het categoriseren van de teksteenhe-den is gebruik gemaakt van het programmaTeksttabel, een

gecomputeriseerde methodevoor het analyseren van tekstuele data (Weiten& Janssen, 1993). De categorie??n, die met be-hulp van het programma Teksttabel zijn gevon-den, werden op hun beurt ondergebracht bij ?Š?Šnvan de vier componenten uit het model van in-novatief vermogen. Dit is grotendeels gebeurdop basis van beschikbare literatuur over het in-novatief vermogen (Bakx & Van der Eerden,1993). 3.4 Betrouwbaarheid van de analyse Bij het doen van kwalitatief onderzoek is de in-tersubjectiviteit tussen de onderzoekers een be-langrijke methode om de betrouwbaarheid teVergroten. Met intersubjectiviteit wordt in ditVerband bedoeld: consensus tussen de onder-zoekers. De interviews naar het innovatiefvermogen in dit onderzoek zijn door twee on-derzoekers geanalyseerd. Smaling (1992) be-schrijft drie traditionele vormen en twee meeralternatieve vormen van intersubjectiviteit.Aan elk van deze vonnen is op een of andere^ijze voldaan, zoals nu kort beschreven zalborden. Met consensual

intersubjectivity^ordt bedoeld de consensus tussen onder-zoekers over het interpreteren van de data. Tij-dens de analyse is in dit onderzoek voortdurendgestreefd naar consensus. De analyse van deteksteenheden van het interview naar het inno-vatief vermogen is uitgevoerd door twee onder-zoekers. E?Šn van hen was vanaf het begin bijhet onderzoek betrokken geweest, de anderniet. De onderzoekers hebben de analyse sa-men uitgevoerd, waarbij beiden evenveel in-breng hadden. Ten aanzien van elke teksteen-heid is consensus bereikt. De indeling van decategorie??n volgens de vier componenten vanhet model is een iteratief proces geweest, waar-bij tevens beide begeleiders van het onderzoekbetrokken waren. Ook hierover is consensusbereikt. Intersubjectivity by regimentation betrefthet standaardiseren van dataverzamelingstech-nieken om de individuele verschillen tussen deonderzoekers te minimaliseren. Hiertoe zijn deeerste zes interviews door de twee interviewersin eikaars bijzijn afgenomen.

Telkens stelde?Š?Šn interviewer de vragen terwijl de ander kri-tisch luisterde naar de interviewer. Na elk inter-view heeft vervolgens een evaluatie plaatsge-vonden. Op deze wijze hebben de beideinterviewers zich ervan kunnen overtuigen datzij op vergelijkbare wijze interviewden. Ditwerd mede mogelijk door de afspraak in alle in-terviews dezelfde vragen te stellen. De intersubjectivity by explicitness doelt opeen zo eenduidig mogelijke beschrijving vande gebruikte materialen, methoden en onder-zoeksontwerpen, en tevens op de argumentenvoor keuzen die daarin gemaakt zijn. Hieraan isvoldaan door in het verslag expliciet te be-schrijven en te verantwoorden welke stappen erin het onderzoek genomen zijn (Geijsel, 1994). Een minder gangbare vorm is de argumen-tative intersubjectivity die voortkomt uit de op-vatting dat de wetenschap alleen nog voortgangkan boeken door samenwerking en discussietussen onderzoekers. Smaling (1992) acht hier-bij gelijkwaardigheid tussen de onderzoekersvan groot belang

en noemt onder andere demethodologische discussie. In dit onderzoek isvan beide sprake geweest. Dialogical intersubjectivity is tevens eenminder gebruikelijke vorm. Hier moet niet al-leen overeenstemming zijn tussen de onder-zoekers onderling maar ook met de onderzoch-ten zelf. Dit kan worden bereikt door hetterugkoppelen van de resultaten aan de respon-denten en het verwerken van eventuele reactiesdaarop. Voor elk van de tien scholen is een te-rugkoppelingsrapportage geschreven. Alle 47 PEDAGOGISCH?Š STUDI?‹N



??? scholen zijn in gelegenheid gesteld om toelich-ting op de rapportage te verkrijgen. Hiervanheeft ?Š?Šn school gebruik gemaakt. 4 Resultaten In de volgende subparagrafen worden de resul-taten voor elke component van het innovatiefvermogen afzonderlijk gerapporteerd. Daarbijwordt onderscheid gemaakt tussen de tweegroepen scholen. De resultaten worden weer-gegeven in Tabel 1 tot en met 4. Links boven-aan staat steeds de betreffende component ge-noemd. De categorie??n van elke componentzijn daaronder geplaatst (verticaal). Voor eengroot gedeelte van de categorie??n geldt datdeze op bepaalde wijze met elkaar te makenhebben of eikaars tegengestelde zijn. Derge-lijke paren van categorie??n worden m de tabel-len telkens direct onder elkaar geplaatst en af-geschermd door horizontale lijnen. In elke tabel wordt (horizontaal) de groephoog innovatieve scholen (N = 6) vergelekenmet de groep laag innovatieve scholen (N = 4).In de cellen van de tabel staat het aantal toege-kende teksteenheden per

categorie voor degroep hoog en de groep laag innovatieve scho-len. Er is voor gekozen om de aantallen eenhe-den van de laag innovatieve scholen in deze ta-bel te vermenigvuldigen met een bepaaldefactor, daar het aantal respondenten van dehoog en de laag innovatieve scholen niet aanelkaar gelijk zijn. De factor is de verhoudingtussen het aantal respondenten op de hoog ende laag innovatieve scholen. Deze is: 45/19(ongeveer 2.37). Door het absolute aantal toe-gekende teksteenheden van de groep laag inno-vatieve scholen met deze factor te vermenig-vuldigen is het mogelijk zicht te krijgen op deverschillen tussen de twee groepen van scho-len. Doel van deze kwalitatieve analyse is na-melijk extremen met elkaar te vergelijken omtendensen op te sporen. Bij het vergelijken van de groepen van scho-len is het van belang te weten in hoeverre hetaantal eenheden verspreid is over de scholen,zodat voorkomen wordt dat er uitspraken ge-daan worden over een groep van scholen waarhet feitelijk ?Š?Šn school

betreft. In dit onderzoekis daarom bekeken of er grote verschillen zijntussen de scholen door de absolute aantallenper school te vergelijken. Daar waar er ver-schillen tussen de scholen zijn, zal dit wordenbeschreven. 4.1 Context In Tabel 1 is te zien hoeveel eenheden er pergroep van scholen zijn toegekend aan de cate-gorie??n die horen bij de component context.Voor de exacte omschrijving van de catego-rie??n wordt verwezen naar Geijsel (1994). Tabel 1 Resultaten m.b.t. de component context per groepvan scholen CONTEXT hooginnovatief laaginnovatief voldoende beleidsruimteonvoldoende beleidsruimte 142 021 samenwerkingsverbandactief samenwerl<ingsverbandpassief 83 7 14 WSNS ingevoerdWSNS uitdagingWSNS concreetWSNS minimaal 1423209 09945 Uit deze tabel blijkt dat de zes hoog innova-tieve scholen ruimte zien om eigen beleid tevoeren binnen de regelgeving van het ministe-rie. Op de vier laag innovatieve scholen blijktdaarentegen dat men zich zeer belemmerdvoelt door het ministerie

en geen mogelijkhe-den zoekt om een eigen beleid te voeren. Ten aanzien van het samenwerkingsver-band tussen basisscholen en het speciaal onder-wijs in het kader van WSNS is het verschil min-der scherp. Wellicht hebben leerkrachten eenminder duidelijk beeld van wat er in het samen-werkingsverband zoal gebeurt. Bij de catego-rie??n met betrekking tot WSNS is er wel weerverschil tussen beide groepen scholen. Op dehoog innovatieve scholen zijn in verhoudingtot de laag innovatieve scholen meer uitsprakengedaan waaruit blijkt dat men van mening is dater op de school al volgens de eisen van WSNSwordt gewerkt. Men vindt tevens dat WSNSuitdagingen en mogelijkheden biedt en men isin staat concreet aan te geven welke nieuwe ta-ken WSNS met zich meebrengt. Op de laag in-novatieve scholen zijn er, juist in tegenstellingtot de hoog innovatieve scholen, uitspraken ge-daan waaruit blijkt dat WSNS met zo min mo- 48 fEDAGOaiSCHt STUDliN



??? gelijk consequenties voor de dagelijkse prak-tijk wordt ingevoerd. Samengevat zijn er binnen de componentcontext verschillen tussen de twee groepen vanscholen gevonden in de mate waarin een schoolbeleidsruimte percipi??ert en de manier waaropmen bezig is met en denkt over WSNS. 4.2 Samenwerking van leerkrachten Resultaten m.b.t. de component samenwerking vanleerkrachten per groep van scholen samenwerking van hoog laag leerkrachten innovatief innovatief samenwerking algemeen voldoende 21 19 samenwerking algemeen onvoldoende 3 14 samenwerking actief 21 2 samenwerking passief 1 55 harmonie 41 2 disharmonie 0 36 behoefte aan klasoverstijgende samenwerking 38 0 eilandencultuur 1 28 lage drempel 66 19 hoge drempel 7 50 tussen bouwen voldoende 7 0 binnen bouwen voldoende 13 2 tussen bouwen onvoldoende 4 7 Tabel 2 laat zien dat op hoog innovatieve scho-len de mate van samenwerking in het algemeenvoldoende wordt gevonden, terwijl op de laaginnovatieve

scholen de meningen meer ver-deeld zijn. Het verschil is niet zo groot. Ookblijkt uit de gegevens dat er binnen de hoog in-novatieve scholen meer sprake is van actieve,klasoverstijgende samenwerking, terwijl op delaag innovatieve scholen in verhouding meersprake is van passieve samenwerking waarbijmen de neiging heeft zich vast te houden aanbestaande structuren. De hoog innovatievescholen kennen een harmonieuse sfeer. Op delaag innovatieve scholen blijkt daarentegen uitrelatief veel uitspraken dat er veel mindersprake is van een onderlinge vertrouwensbasisen dat de sfeer niet altijd op elk front even openen vriendelijk is (disharmonie). Relatief veelrespondenten van de laag innovatieve scholengeven dan ook aan dat er sprake is van eeneilandencultuur in de school. Op hoog innova-tieve scholen zijn zeer veel opmerkingen ge-maakt, meerdere per respondent, waaruit blijktdat de drempel om met elkaar over het onder-wijs en onderwijsproblemen te praten laag is.Bij de laag innovatieve scholen

daarentegen iser overwegend meer sprake van een hoge danvan een lage drempel. Daarnaast wordt op dehoog innovatieve scholen veel meer vorm ge-geven aan het zogenaamde bouwoverleg. Meteen 'bouw' wordt een afdeling in een basis-school bedoeld, waarbij vaak onderscheid ge-maakt wordt tussen onderbouw (kleutergroe-pen), middenbouw (tot groep zes of zeven) enbovenbouw (de hoogste groepen). Uit deze resultaten blijkt dat er op hoog in-novatieve scholen meer wordt samengewerktdan op de laag innovatieve scholen. Verderkomt naar voren dat de groepen van scholenverschillen op aspecten als actieve of passievesamenwerking, de mate van harmonie, de be-hoefte aan klasoverstijgende samenwerking,de mate waarin er sprake is van een eilanden-cultuur en het al dan niet aanwezig zijn van eendrempel om met elkaar te praten over het werk. 4.3 Transformatief leiderschapTabel 3 Resultaten m.b.t de component transformatief lei-derschap per groep van scholen transformatief hoog laag

leiderschap innovatief innovatief visie 38 17 onvoldoende visie 1 43 charismatische gedrevenheid 22 0 onvoldoende charismatische gedrevenheid 0 38 innovatief 62 7 klassikaal onderwijs 0 26 individuele feedback voldoende 27 5 individuele feedback onvoldoende 4 12 adequaat delegeren 48 5 niet adequaat delegeren 12 38 gezamenlijke doelen 41 2 cultuur van samenwerking 41 2 gezamenlijke verantwoordelijkheid 7 2 geen gezamenlijke doelen 0 47 Uit Tabel 3 blijkt het volgende. Op hoog inno-vatieve scholen kenmerken de schoolleiderszich door hun visie op het onderwijs en de 49 ^tOAGOGISCHi STUDI?‹N



??? school. Zij hebben een bepaald charisma, waar-door collega's ge??nspireerd worden, en zij zijnin staat doortastend op te treden. Hiermeewerkt de schoolleider voortdurend aan de reali-sering van haar of zijn streefbeeld. De school-leider initieert bewust vernieuwingen in deschool en maakt gebruik van overtuigings-kracht om het team te motiveren. Daarbij heeftde schoolleider respect voor ieders idee??n metbetrekking tot de vernieuwing en is er begripvoor persoonlijke behoeften en gevoelens. Deschoolleider is in staat verantwoordelijkhedenuit handen te geven zonder deze uit het oog teverliezen. Er wordt veel aandacht besteed aanhet cre??ren van een gezamenlijk draagvlak. Zois samenwerking vanzelfsprekend en dit wordtgestimuleerd door onder andere de initiatie vanwerkwijzen, zoals het bouwoverleg, waarin degestelde doelen tot uitdrukking komen. Daarbijwordt het team door de schoolleider aangespro-ken op de gezamenlijke verantwoordelijkheiddie het draagt naar de leerlingen en hun ouders. Wanneer

we kijken naar de laag innovatievescholen, ontstaat een heel ander beeld van deschoolleider. Veel respondenten op deze scho-len zijn van mening dat hun schoolleider onvol-doende onderwijsvisie heeft. Overigens wer-den vragen naar de visie van de schoolleiderveelal beantwoord met 'geen idee' of 'ik be-grijp de vraag niet'. De schoolleider is in veelmindere mate een initiator; zij of hij motiveerten inspireert het team niet. Leerkrachten latenblijken behoefte te hebben aan meer doortas-tendheid zoals het doorhakken van knopen bijlangdurige dicussiepunten (overigens zonderdat dit ten koste gaat van hun eigen plannen).De schoolleider van de laag innovatieve schoolstaat achter het vastgestelde, dikwijls meer be-houdende karakter van het onderwijs in deschool en kiest er bewust voor bepaalde ver-nieuwingen zo veel mogelijk af te remmen. Oppersoonlijke behoeften en gevoelens wordtveelal niet ingegaan. Delegeren wordt nagela-ten of juist gezien als een manier om werk aananderen over te laten. De schoolleider

zet zichweinig in om een draagvlak te cre??ren voor ver-anderingen en vernieuwingen. In veel minderemate dan op de hoog innovatieve scholen is eriets 'eigens' aan de school, waar men gemeen-schappelijk voor staat. Een van de laag innova-tieve scholen vormt op dit beeld enigszins eenuitzondering. Een jaar geleden is daar eennieuwe schoolleider benoemd die zich onderandere ten doel stelt de samenwerking in deschool te verbeteren. Samengevat zien we verschillen tussen hetleiderschap in de twee groepen van scholen watbetreft de ontwikkeling van een visie, het na-streven van gezamenlijke doelen, het inspire-ren van teamleden en begrip hebben voor per-soonlijke gevoelens en behoeften. 4.4 De school als lerende organisatie jaÂ?R ______________________________: Resultaten m.b.t de component lerende organisa-tie per groep van scholen LERENDE ORGANISATIE hoog laaginnovatief innovatief Invloed gestimuleerdInvloed onvoldoendegestimuleerd 706 1438 taakbeschrijving

duidelijktaakbeschrijving onduidelijk 195 1214 lopende zaken bekendlopende zaken vaak gemist 405 2614 beschikbaarheid vaninformatie voldoendebeschikbaarheid vaninformatie onvoldoende 329 7 36 scholingsbeleid onvoldoende scholingsbeleid 203 212 scholingsbehoefte grootminimale scholingsbehoefte 3114 743 besluiten inteamvergaderingweinig inspraak bijbesluiten geen eensgezindheid bijbesluiten 5720 122421 middenmanagement 33 7 persoonlijke groeibehoefte 32 14 Uit de aantallen in Tabel 4 blijkt dat op hooginnovatieve scholen in verhouding meer in-vloed en initiatief vanuit het team wordt gesti-muleerd dan op de laag innovatieve scholen.Dit duidt op het bestaan van strategievorming.Taakbeschrijvingen van bijvoorbeeld de in-terne begeleider zijn relatief minder vaak on-duidelijk en lopende zaken worden relatiefminder vaak gemist. Tussen de twee groepenvan scholen is er in verhouding een duidelijkverschil ten aanzien van de beschikbaarheidvan informatie. Zo is op de hoog innovatieveschool de

orthotheek veelal beter ingericht en is so reoAQoaiscHt STUDltN



??? men op de hoogte van wat er aan materiaal in deschool aanwezig is. Uitspraken van responden-ten geven blijk van scholingsbeleid, terwijl opde laag innovatieve scholen relatief veel min-der wordt nagedacht over bijvoorbeeld welkecursussen in de toekomst voor de school vanbelang zouden kuimen zijn. Ook wordt in ver-houding met de groep hoog innovatieve scho-len veel vaker uiting gegeven aan een minimalescholingsbehoefte. Men vindt het minder be-langrijk om op de hoogte te blijven van nieuweontwikkelingen. Ook bij het nemen van besluiten zijn er ver-schillen. Op de hoog innovatieve scholen ge-beurt dit in de teamvergadering, waarbij ge-streefd wordt naar consensus; dit geldt metname voor beleidsbeslissingen. Op de laag in-novatieve scholen worden besluiten ook wel inteamverband genomen, maar inspraak wordtrelatief veel minder gestimuleerd. Uit veel vande uitspraken blijkt dat beslissingen wel in con-sensus gebeuren, tenzij wanneer de meningensterk verdeeld zijn. Verder zijn er op de

hooginnovatieve scholen meer teksteenheden toe-gekend aan de categorie??n middenmanage-ment en persoonlijke groeibehoefte. Blijkbaaris er op deze scholen relatief meer sprake vaneen middenkader binnen de organisatie dan opde laag innovatieve scholen. Uitspraken in decategorie 'persoonlijk groeibehoefte' gevenaan dat de respondent er naar streeft zich op al-lerlei vlakken te blijven ontwikkelen en kri-tisch te blijven op zijn of haar functioneren. Verschillen tussen de twee groepen vanscholen voor wat betreft de lerende organisatie,betreffen dus vooral de invloed van teamleden,de beschikbaarheid van informatie, het scho-lingsbeleid en de manier waarop belangrijkebesluiten worden genomen. 'Â?â€?5 Betrokkenheid De tweede onderzoeksvraag heeft betrekkingop de relatie tussen innovatief vermogen en be-trokkenheid. Hierbij gaan we ervan uit dat debetrokkenheid van de respondenten op de hooginnovatieve scholen groter zal zijn dan op delaag innovatieve scholen. Het betrokkenheids-model biedt

uitgangspunten om naar betrok-kenheid bij vernieuwingen te kijken. Hiertoe's een aantal meetinstrumenten ontwikkeld,Waarvan er in dit onderzoek twee zijn toege-past: het interview 'Gebruiksniveaus van Inno-vaties' en de vragenlijst 'Intensiteit van Be-trokkenheid'. Met deze instrumenten is onder-zocht of er in dit onderzoek een verband bestaattussen iruiovatief vermogen en de mate van be-trokkenheid bij WSNS. In het kader van dit ar-tikel beperken we ons tot de presentatie van en-kele resultaten. Voor een meer uitvoerigebeschrijving verwijzen we naar Geijsel (1994). Voor wat betreft het gebruik van een inno-vatie wordt binnen het betrokkenheidsmodelonderscheid gemaakt tussen acht gebruiksni-veaus: van 'geen gebruik' tot 'herziening'.Daar tussenin liggen de niveaus: ori??ntatie,mechanisch gebruik (een eerste vormgeving),routine, verfijning (gerichtheid op leerlingen)en integratie (gerichtheid op samenwerking).Tabel 5 geeft de resultaten weer van het inter-view. Tabel 5 Verdeling van de verschillende

gebruiksniveaus pergroep van scholen A/ = 64 hooginnovatief laaginnovatief O/l/ll ori??ntatie 1 (2%) 11 (58%) III mechanisch 10(22%) 5(26%) gebruik IV-A routine 14(31%) 3(16%) IV-BA/ integratie 20(45%) 0 (0%) x'=36.03, df=3. p=0.00 Uit Tabel 5 blijkt dat er een significant verbandbestaat tussen het iimovatief vermogen vanscholen en het gebruiksniveau van WSNS. Dehoog innovatieve scholen houden zich meerbezig met de wijze waarop WSNS goed kanworden ingevoerd. Bovendien heeft men meeroog voor wat de vernieuwingen voor leerlingenen collega's kan betekenen. De laag innova-tieve scholen houden zich vooral met de eerstefasen van invoering bezig. Zoals reeds aangegeven is naast de ge-bruiksniveaus ook de intensiteit van betrok-kenheid onderzocht (vragenlijst 'Intensiteitvan Betrokkenheid'). Hierbij gaat het om eendimensie die loopt van relatief passief kennishebben genomen van een vernieuwing, het-geen een geringe betrokkenheid uitdrukt, tothet opnemen van de vernieuwing in de

routinevan het lesgeven (Houtveen & Van de Grift,1993). De maximale waarden op de schaal bijde vragenlijst liggen in principe tussen -3 en+3. Hoe hoger de score op de schaal is, hoe gro-ter de intensiteit van betrokkenheid. SI ftDAGOGISCHt STUDliN



??? Gemiddelde scores op de vragenlijst en standaard-deviaties van de twee onderscheiden groepen vanscholen innovatief vermogen gemiddeld SD N hoog innovatief -0.65 1.54 45 laag innovatief -1.65 1.49 19 t=2.43, df=3S.p=0.02 In Tabel 6 staan de resultaten weergegeven.Daaruit blijkt dat er een significant verschil is:op de hoog innovatieve scholen is er een gro-tere intensiteit van betrokkenheid bij WSNSdan op de laag mnovatieve scholen. Er dientechter geconstateerd te worden dat deze be-trokkenheidsscores relatief laag zijn. Hiervoorzijn enkele verklaringen te geven die te makenhebben met een zekere beperktheid van dezeRasch-schaal bij meerdimensionele vernieu-wingen zoals WSNS. In het kader van dit arti-kel is het niet mogelijk hier verder op in te gaan.Daarvoor verwijzen we naar Geijsel, Van denBerg en Sleegers (1995). Ondanks deze relatieflage gemiddelde scores is er bij de hoog inno-vatieve scholen sprake van een grotere betrok-kenheid bij de taakuitvoering en organisatievan WSNS. Er vanuit

gaande dat het interviewen de vragenlijst beide indicatoren zijn van be-trokkenheid kan geconcludeerd worden dat opde hoog innovatieve scholen de betrokkenheidgroter is dan op de laag innovatieve scholen indit onderzoek. 5 Conclusies en discussie 5.1 Conclusies Wat betreft de eerste onderzoeksvraag laten deresultaten zien dat er duidelijke verschillen zijntussen hoog en laag innovatieve basisscholen.We vatten deze verschillen per componenthieronder kort samen. De hoog innovatieve scholen blijken decontext zoveel mogelijk te gebruiken voor derealisering van hun eigen doelen. Deze scholenpercipi??ren de beleidsruimte binnen de gren-zen die de context stelt. Ze vervullen ook vaakeen voortrekkersrol bij grote vernieuwingenals WSNS. De laag innovatieve scholen heb-ben eerder het gevoel dat de context hen ver-plicht tot zaken die zij niet willen of waar zijnog niet toe in staat zijn. De intensiteit van de samenwerking ver-schilt voor de twee groepen van scholen: ophoog iimovatieve scholen wordt meer samen-

gewerkt ?Šn op meer verschillende manieren.Enerzijds is de samenwerking klasoverstij-gend, mede doordat de mensen een behoeftehebben aan samenwerking. Anderzijds is ersprake van een open sfeer en vertrouwen in el-kaar, waardoor goede samenwerking mogelijkis. Op de laag innovatieve scholen daarentegenis gebleken uit veel uitspraken dat niet iedereeneven open is; men is bang voor veranderingenen mede daarom wordt de samenwerking lieverbeperkt tot datgene wat noodzakelijk is voor devoortgang van het lesgeven. Tussen de leiders van de hoog en de laag in-novatieve scholen zijn belangrijke verschillengevonden. Deze verschillen komen voor eengroot deel overeen met de door ons aangegevenaspecten van transformatie/ leiderschap(Leithwood, Tomlinson & Genge, 1995; ziepar. 2). De kenmerken van de lerende organisatiezijn samen te vatten onder de noemers groeibe-hoefte en strategievorming. Op hoog innova-tieve scholen heeft men een persoonlijke groei-behoefte en wil men zich scholen.

Hiertoeworden mogelijkheden geboden, doordat in-formatie beschikbaar is en nagedacht wordtwelke vormen van scholing belangrijk zijnvoor de school. E?Šn van de kenmerken van stra-tegievorming in basisscholen is een midden-management waarbij de taken voor iedereenduidelijk zijn. Voorts wordt invloed van leer-krachten bij beleids- en besluitvorming gesti-muleerd op de hoog innovatieve school. Strate-gievorming wordt verder mogelijk gemaaktdoor d?? teamvergadering als belangrijkste be-sluitorgaan aan te wijzen en mensen te stimule-ren mee te denken. Lopende zaken zijn bijiedereen bekend, zodat men voldoende op dehoogte is. Wat betreft de tweede onderzoeksvraag naar derelatie tussen innovatief vermogen en de matevan betrokkenheid bij een vernieuwing kan ge-concludeerd worden dat conform de verwach-ting gebleken is dat op de zes hoog innovatievescholen er sprake is van een grotere betrokken-heid dan op de vier laag innovatieve scholen:zowel het gebruiksniveau van WSNS als de in-

tensiteit van de betrokkenheid bij WSNS is op S2 FtDAGOQISCHC STUDllN



??? de hoog innovatieve scholen hoger dan op delaag innovatieve scholen. 5.2 Discussie In het bovenstaande zijn de resultaten van hetonderzoek samengevat. Hieronder zullen en-kele van deze resultaten diepgaander wordenge??nterpreteerd. Het doel van deze interpreta-tie is de oorspronkelijke componenten van hetinnovatief vermogen nader te specificeren en tenuanceren. Op basis van de resultaten van dit onderzoekzijn groeibehoefte en strategievorming gedefi-nieerd als kenmerken van de component 'le-rende organisatie'. In feite wordt het complexebegrip 'lerende organisatie' met deze twee ken-merken niet volledig gemeten. Wat met strate-gievorming en groeibehoefte met name wordtgeanalyseerd, is de verhouding tussen indivi-duele ontwikkeling en schoolontwikkeling (zieookLagerweij & Haak, 1994, pp. 95-113). Ka-rakteristiek aan scholen met een hoog innova-tief vermogen is dat zij een afstemming realise-ren tussen professionele ontwikkeling enontwikkeling van de school als geheel.

Dezeafstemming leidt tot de opvoering van eenpotenti??le kracht van de school om zichzelf teontwikkelen: de school heeft een zichzelf-ontwikkelende kracht. Hiermee sluiten we aanbij Senge (1993; zie Wassink, 1995) die alsbasis voor een lerende organisatie de indivi-duele motivatie ziet om vanuit een persoonlijkevisie zich open en lerend op te stellen, maar welbinnen de context van een team c.q. organisatie(vergelijk ook Swicringa & Wiertlsma, 1990,die de verantwoordelijkheid voor het leren inorganisaties bij het individu leggen). De resul-taten van dit onderzoek lijken met name betrek-king te hebben op twee van de vijf door hemgeschetste dimensies van de lerende organisa-tie: persoonlijk meesterschap en teamleren. Zoverwijst groeibehoefte naar aspecten van per-soonlijk meesterschap en strategievonning"aar aspecten van teamleren. Voor verder on-derzoek naar het innovatief vermogen lijkt hetZinvol om uit te gaan van boven beschrevenspecificering van de component 'lerende orga-nisatie', in termen

van 'zichzelf-ontwikkelen-de kracht'. Bij de defini??ring van betrokkenheid (Vanden Berg & Vandenberghe, 1995; zie ook par.2) Wordt benadrukt dat deze betrokkenheid eennatuurlijk fenomeen is: het is inherent aan hetleerkracht-zijn om de eigen competentie te ver-gelijken met onderwijsactiviteiten en school-activiteiten in het algemeen, waarvan verwachtwordt dat de leerkracht deze op verantwoordewijze uitvoert. De eigen levensloop, de schoolwaar men werkt, het niveau van de samenwer-king etc., zijn allemaal zaken die daarbij een rolspelen. Daarnaast zorgen de voortdurendestroom van vernieuwingen en de daarmee sa-menhangende permanente druk op de leer-kracht ervoor dat betrokkenheid zich als hetware dagelijks gaat manifesteren (Van denBerg & Vandenberghe, 1995). Hieruit blijkt datbetrokkenheid context-bepaald is. Deze beschrijving maakt duidelijk dat bijhet invoeren van vernieuwingen betrokkenheidvan leerkrachten een grote rol kan spelen. Weherkenden in de theoretische beschrijving vanhet

innovatief vermogen dan ook aspecten vanbetrokkenheid (zie par. 2). In deze studie zijnaspecten van betrokkenheid gemeten met be-hulp van twee instrumenten: het interview overde gebruiksniveaus en de vragenlijst naar de in-tensiteit van betrokkenheid. Echter, uit de in-terviews naar het innovatief vermogen komenook (soms impliciet, soms expliciet) vragenvan betrokkenen naar voren die een onzeker-heid signaleren en tevens wijzen op een bereid-heid tot innoveren. Zo verwoordden de ge??nter-viewden een duidelijke wens tot individueleondersteuning, geven ze aan behoefte te heb-ben aan scholing en aan klasoverstijgende sa-menwerking, wijzen ze op de wenselijkheidvan een open sfeer voor professionele ontwik-keling. Deze wensen, behoeften en vragen ver-wijzen in feite naar aspecten van betrokken-heid, zoals gemeten met de afzonderlijkebetrokkenheidsinsfrumenten. Zo ge??nterpreteerd lijkt het interview naarhet innovatief vermogen tevens aspecten vanbetrokkenheid te meten. Een verdere

concep-tuele doordenking van de relatie tussen betrok-kenheid en innovatief vemiogen is daarom ge-wenst. Met deze interpretaties van de resultaten hopenwe het verder onderzoek naar het innovatiefvermogen vorm te geven en een basis Ie leggenvoor de ontwikkeling van een vragenlijst naarhet innovatief vermogen. S3 FiDJkGOaiSCH?Š STUOliM
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Theresults of the questionnaire and the interviewsprovide a better understanding of the innovative ca-pacity of schools. 55 riDAaoaiscHi STUDItN



??? Kroniek Onderzoek beoordeeld Door de redactie is mij gevraagd als voorzittervan de internationale onderzoeksbeoordelings-commissie pedagogische en onderwijskundigewetenschappen mijn persoonlijke indrukken tegeven over het beoordelingsproces en de resul-taten daarvan. Omdat mij uit reacties van facul-teiten op het concept-rapport is gebleken dat erondanks de gedegen v????r-informatie door deVSNU in het Protocol 1994 nogal wat misver-standen heersten omtrent die onderzoeks-beoordeling, lijkt het mij noodzakelijk aanmijn persoonlijke indrukken enige feitelijke in-formatie over het beoordelingsproces te doenvoorafgaan. Vooral aan de werkwijze van de commissieen aan de wijze waarop de 'ratings' tot standkwamen wil ik enige aandacht schenken, om-dat daarover grote onduidelijkheid bleek te be-staan. Met de commissie acht ik mij echter niet ge-roepen om op verzoek van enkele faculteitenhet verschil aan te geven tussen tellingen('scores', bijv. van produktiecijfers) en inter-subjectieve 'peer

ratings' (bijv. van de produk-tie). De commissie meent dit verschil bekend temogen veronderstellen. Wie trouwens meent dat het merendeel vande hier ten overvloede gegeven informatie inhet rapport valt te lezen, moet ik daarin gelijkgeven, al is het mij niet ontgaan dat niet ieder-een tot de goede lezers blijkt te behoren. In eenenkel geval verstrekt mijn informatie, denk ik,wat meer inzicht dan het 'final report'. De werkwijze van de commissie was als volgt.Het eerste beoordelingsmoment was de schrif-telijke beoordeling volgens een te voren vast-gesteld 'assessment form' van de wetenschap-pelijke rapporten van de programma's derverschillende faculteiten door de leden van decommissie. Hun was door de voorzitter ge-vraagd de rapporten in hun geheel te bestude-ren, maar in het bijzonder aandacht te schenkenaan de programma's die hun als eerste oftweede reviewer door de voorzitter waren toe-gewezen. De voorzitter zelf trad slechts alstweede reviewer op. Uiteraard werd bij dezetoewijzing zoveel mogelijk

rekening gehoudenmet de speciale expertise van de reviewers. 56 rtDAGOGISCHCSTUDI?‰M t996(73)s6-ss In de maartsessie van de commissie inAmersfoort speelde zich een eerste discussie aftussen de eerste en de tweede reviewers naaraanleidmg van hun huiswerk. Nadat zij overeenkomst hadden bereikt overhun ratings aan de hand van het Protocol 1994had een plenaire discussie plaats in de gehelecommissie. Na een stevige uitwisseling vanstandpunten en argumentatie daaromtrentleidde deze tot een door de voltallige commis-sie gedeelde voorlopige rating. In de sessie van eind april, eveneens teAmersfoort, werden alle programmaleiders, alof niet van anderen vergezeld, ge??nterviewdnaar aanleiding van door de commissie toege-zonden vragen en opmerkingen. Daarna wer-den door de commissie de voorlopige ratingsopnieuw bezien en indien nodig bijgesteld ineen soortgelijke procedure als in maart, eerstdoor de beide reviewers, daarna in een discus-sie in de voltallige commissie. De ratings werden

nu door de commissie alsdefinitief beschouwd, eventueel nog bij te stel-len na toezending van het concept-rapport aande faculteiten en de reacties daarop. In een en-kel geval heeft die bijstelling plaats gevonden. De overige dagen werden door de commis-sie gebruikt om een eerste 'draft' van het rap-port op te stellen en te becommentari??ren. De leden gingen naar huis met de opdrachteen meer definitief concept aan te leveren,waarbij ook aan voorzitter en secretaris takenwerden toegewezen. De reacties van de faculteiten op het verzon-den concept-rapport werden door de leden be-studeerd, waarna het rapport definitief werdbijgewerkt en vastgesteld. De brieven aan defaculteiten werden na overleg beantwoord. Hoewel het concept-rapport direct na hetverstrijken van de in het Protocol genoemdetijdsbestek werd toegezonden viel dit ongeluk-kigerwijze samen met het begin van de acade-mische vakantie, zodat aan de faculteiten tothalf september de tijd moest worden gegundom te reageren. Pas daarna kon de

commissiedie antwoorden bestuderen. Op enkele reacties van faculteiten wordt inhet volgend deel van deze informatie of in mijnpersoonlijk commentaar teruggekomen.



??? Omdat ondanks de beschrijving in het Protocol1994 en in het concept-rapport misverstandenbleven bestaan omtrent de wijze waarop ratingstot stand kwamen, wil ik daarop nog summieringaan. Als criteria van kwaliteit golden voor decommissie: de key-publications, de publikatiesin vooral Engelstalige, buitenlandse high Stan-dard tijdschriften en andere gerefereerde bui-tenlandse publikaties (boeken), de publikatiesin andere, vooral Engelstalige tijdschriften, depublikaties in gerefereerde Nederlandse eneventueel Franse en Duitse tijdschriften enboeken. Aangezien er een hoge correlatie blijkt tebestaan tussen het aantal artikelen in buiten-landse tijdschriften in het algemeen en het aan-tal artikelen in buitenlandse 'high impact' tijd-schriften is een onderscheid tussen 'highimpact' en 'low impact' tijdschriften, op denianier waarop dat door de commissie psycho-logie is gehanteerd, niet toegepast. Verder werden in de kwaliteitsbeoordelingbetrokken: (inter)nationale awards, lidmaat-schappen van internationale

wetenschappe-lijke gezelschappen, redacteurschappen vaninternationale en van gerefereerde Nederlands-talige tijdschriften. Een enkele programmalei-der was van mening dat de commissie te veelWaarde hechtte aan de internationale publika-ties. De commissie vindt dat het internationalekarakter van wetenschapsbeoefening dat recht-vaardigt. Wetenschapsparadigma's speelden alleeneen rol wanneer de commissie die als gedateerdbeschouwde. E?Šn faculteit maakte daar in haar reactie be-zwaar tegen, omdat zij dit geen aspect van kwa-liteit van publikaties achtte. De commissie haddaarvoor wel een zeker begrip om een zo dade-lijk uiteen te zetten reden, maar zij hield tochvast aan haar standpunt. Als aspect van weten-schappelijke kwaliteit had zij immers als eerstepunt genoemd "the originality of approaches?¤nd ideas in tackling scientific problems",evenals andere commissies, bijv. die vanElectric Engineering" dat ook hebben gedaan.Tot die 'original approaches' rekende zij ookl^et paradigma. Het

'zekere begrip' van decommissie sproot voort uit de gedachte dat men"let een zekere relativering over deze kwestiebehoort te denken. Want al is bijv. in de onder-wijskunde het behavioristische paradigma vol-strekt gedateerd, het thans in zwang zijnde con-structivistisch paradigma is in wezen reeds aante wijzen in de 'discovery leaming'-benade-ring van Piaget en Bruner, maar toch kennelijkniet gedateerd geacht. Die relativering leiddetot opname van een appendix van betrokken fa-cuheit. De beoordeling van de produktiviteit heeftvolgens de commissie een kwalitatieve en eenkwantitatieve, numerieke kant. De commissiesprak dus niet louter op basis van numeriekegegevens een oordeel uit. Om die reden lette zijook minder op het volume dan op de kwaliteitvan het produkt, al werd een artikel van 2 of 3pagina's veelal niet hoog gewaardeerd. Dekwaliteit van de produktie beoordeelde decommissie op basis van de '1-and 2-rule', eeninternationaal erkende regel, waarin het cijfer 1aangeeft het aantal publikaties in

gerefereerdeinternationale tijdschriften of handboeken, enhet cijfer 2 het aantal andere internationale pu-blikaties per fte per jaar. In deze zin is toch uit-drukking gegeven aan het onderscheid tussenhigh impact publikaties en andere. De kwantitatieve wetenschappelijke out-put(scoring), vooral in de internationale persspeelde eveneens een rol. Vakpublikaties wer-den niet in de beoordeling betrokken. Uiteraardheeft de commissie niet van elke publikatieaangegeven of zij dit een wetenschappelijkepublikatie of een vakpublikatie vond. Dat isook volstrekt onnodig na wat hiervoor overhaar beoordeling van publikaties is opgemerkt.Zij heeft wel voorbeelden gegeven van wat zijals vakpublikaties beschouwde. Als bij wijzevan zulk een voorbeeld artikelen in Onderwijs-kundig Lexicon, etc. werden opgevoerd als we-tenschappelijke publikaties heeft de commissiedie niet als zodanig gewaardeerd. Het voor-woord van dit lexicon, editie II geeft zelf duide-lijk aan dat het daar om vakpublikaties gaat. Het relevantie-aspect betrof

de bijdrage aande uitbreiding van wetenschappelijke kennis,maar ook het belang van het programma voorde praktijk van opvoeding en onderwijs en voorhet beleid. Het oordeel over de viabiliteit betrof de toe-komstige taak die voor het programma gezienwerd, uitgaande van de ontwikkeling in de tijden rekening houdend met de persoonlijke en ma-teri??le middelen die ter beschikking stonden. 57 HDAGOeiSCMt STUDItM



??? Kom ik nu tot mijn persoonlijk commentaar,dan wijs ik eerst op het door mij duidelijk erva-ren belang van een evaluatie van onze universi-taire onderzoeksprogramma's door een inter-nationale commissie, die ons deels nog watprovincialistisch pedagogische wereldje eenspiegel voorhoudt. Dat het niet voor iedereenprettig is het eigen spiegelbeeld te zien, moetmen denk ik voor lief nemen, al mag men bestop onderdelen met de commissie van meningverschillen. Wat de beoordeling voor de commissie nieteenvoudig maakte is de grote diversiteit vansubdisciplines: wijsgerige en historische peda-gogiek, empirisch pedagogische studies, stu-dies in jeugdkunde en in volwasseneneducatie,orthopedagogiek met een brede mix van leer-en gedragsstoornissen van kinderen en jeugdi-gen, onderwijskunde op micro-, meso- en ma-croniveau, onderwijstechnologie, statistischeen mathematische methodieken, voor welkelaatste de commissie externe adviseurs om eenoordeel heeft gevraagd. De discussie over de

programma's in al diesubdisciplines werd wel in de gehele commis-sie gevoerd, maar de experts hadden uiteraardeen belangrijke invloed in die discussie. Een punt van zorg lijkt mij de verhoudingtussen de fundamentele research en de theoreti-sche basis daarvan ?¨n de toegepaste research,welke laatste nogal oververtegenwoordigdwas. Dat is wellicht begrijpelijk in wetenschap-pen die zo steik op het handelen betrokken zijnals pedagogiek en onderwijskunde, maar datneemt niet weg dat de basis van fundamenteleresearch ook in deze wetenschappen onmis-baar is en m.i. meer nadruk moet krijgen. In deinternationale vergelijking draagt het Neder-lands onderzoek wat sterk een toegepast karak-ter. Was er daarom zo weinig excellent onder-zoek te bespeuren? Wellicht vallen de oordelen van de commis-sie mede daardoor wat lager uit dan menig on-derzoeker blijkens de reacties gehoopt of ver-wacht had. Het Nederlands onderzoek isvolgens internationale maatstaven in het alge-^fo/isoBi5CM meen van een

bevredigend niveau {'satisfac-sTuoiiM tory'), maar niet meer dan dat. Een enkele faculteit wist dat zo moeilijk teverwerken dat zij het rekenwerk van de com-missie volgens een andere methode dan die vande commissie heeft overgedaan en daardoor tot andere conclusies is gekomen dan de interna-tionale commissie. Deze heeft van die bewer-king met belangstelling kermis genomen zon-der zich echter van de eigen koers te latenafleiden. Er waren zelfs onderzoekers die zich, buitenmedeweten van de voorzitter van de commis-sie, hebben gewend tot hun bekende indivi-duele leden van de commissie om die tot anderegedachten te brengen, hetgeen de conmiissieuiteraard niet bijzonder apprecieerde. Weer andere researchers vergeleken hunscores en ratings met die van andere universi-teiten en suggereerden dat zij in vergelijkingmet die anderen onrechtvaardig behandeld wa-ren. Uit deze voorbeelden blijkt duidelijk, hoebelangrijk men een evaluatie als deze vindt enhoe moeilijk men het vindt de uitkomsten daar-

van te accepteren als die ongunstiger uitvallendan men verwacht had. Dat zij groot belang hechtten aan het oor-deel van de commissie blijkt ook uit het feit datonderzoekers van een der universiteiten nietkonden wachten op het definitieve rapport, al-vorens zichzelf op de borst te kloppen, en heb-ben gelekt naar de eigen universitaire pers diehun succes voortijdig publiceerde. De gegeven voorbeelden vormen uitzonderin-gen. De meeste faculteiten stelden zich, na opfeitelijke onjuistheden in het concept-rapportgewezen te hebben, positief op ten aanzien vanhet werk van de commissie, ook wanneer deoordelen voor de eigen faculteit minder gunstigwaren. Het rapport geeft immers duidelijk aanwaar de sterkten en de zwakten van pro-gramma's liggen en doet in diverse gevallensuggesties voor verbetering die de viabiliteitvan de programma's kunnen versterken en dekwaliteit kunnen verbeteren. Minder in debreedte, meer zich beperken tot in de dieptewerken is meermalen het advies. Ook is aansluiting bij

onderzoeksscholen enversterking van de invl??ed daarvan een adviesdat werd verstrekt. Wat zou de VSNU volgens mijn perceptie kun-nen doen ter verbetering van de procedure? Aan het voorbereidend werk van de VSNU(zie het Protocol 1994) en de ondersteuningvan het werk van de commissie kan niet veelworden verbeterd. (Dat het concept-rapport



??? precies volgens de protocollaire regels bij defaculteiten arriveerde op het moment dat deacademische vakantie begon, is in het vervolgdoor planning te voorkomen). Dat onze commissie het beter vond met een10-punts dan met een 5-punts ratingschaal tewerken is een kleinigheid en wordt wellichtook door andere commissies niet gedeeld. Een andere kleinigheid is dat het voor decommissie gemakkelijk zou zijn, en door deVSNU bevorderd kan worden, dat alle facultei-ten mtemationale en nationale publikaties inaparte lijsten zouden vermelden. Overweging verdient ook om aio's nietmeer mee te tellen bij het wp, daar de meesteaio's niet v????r hun promotie publiceren. Som-mige faculteiten hebben daar terecht op aange-drongen. De verbetering van de procedure moet echtervooral van andere zijden komen. Zo is mij vanverscheidene kanten verteld dat leden van decommissie onbekenden voor betrokkenen wa-ren. Nu kan dat het gevolg zijn van het geringaantal internationale contacten van een

aantalonderzoekers. De curricula vitae van de ge-wone leden laten zien dat het om internationaalbekende persoonlijkheden gaat. Toch zou de vraag gesteld kunnen wordenof het samenspel tussen de disciplineoverleg-organen en de KNAW van zodanige aard is ge-weest dat die organen zich voldoende in dekeuze van de KNAW konden herkennen. Van groter belang is een tweede punt: er valtccht wat te doen van de zijde van de faculteiten.Wie de divergentie van de oordelen van decommissie over verschillende programma'sbinnen vrijwel elk van de faculteiten overziet,â€?^n niet anders dan tot de conclusie komen dateen aantal programma's niet ter beoordeling in-gediend had moeten worden. De faculteitenhebben blijkbaar geen voldoende invloed omop de rem te trappen als zo'n zwak programmatoch voor beoordeling wordt voorgedragen. Nu er onderzoeksscholen bestaan in Neder-land, waaraan de universiteiten, de minister,maar ook de commissie grote waarde hechten,Zou het dan niet beter zijn dat door

die onder-zoeksscholen een v????rselectie werd gemaaktvoor de indiening van internationaal te beoor-delen programma's? Een beroepscommissiedan eventueel tevoren een uitspraak doenals faculteiten problemen hebben met de keuzevan de onderzoeksscholen. Maar de internatio-nale beoordeling moet daaraan volgend welblijven bestaan. Een laatste persoonlijke ervaring, maar dieook door de meeste leden van de commissiewordt gedeeld is dat het werken in dit interna-tionaal verband inspirerend, aangenaam, maarvolgens de aangegeven procedure ook zeer ver-moeiend is. Wellicht moet men in het vervolgeen jongere, in het buitenland werkende voor-zitter voor zulk een commissie benoemen. A. M. P. Knoers 59 rfOXGOOISCHf STUOitH



??? Kroniek Zesde EARLI-ConferentieNijmegen, 26-31 augustus1995 Algemene indrukken (J.M. Pieters, UniversiteitTwente) Tien jaar na de eerste conferentie in Leuvenhad de EARLI in augustus jl. haar tenten opge-slagen in Nijmegen. Dat de EARLI in de tienjaar van haar bestaan uitgegroeid is tot een vol-waardige Europese onderzoekersorganisatiemoge blijken uit het feit dat niet alleen col-lega's uit Europese landen aan de conferentiedeelnamen, maar dat nogal wat collega's uit deVerenigde Staten de moeite hadden genomennaar Europa af te reizen. De organisatie had alscentrale thema Learning to karn and teachinghow to karn gekozen. Een niet zo verrassendekeuze als men bedenkt dat de lokale organisa-toren zich in belangrijke mate op dit terreinhebben gemanifesteerd. Dit thema kwam over-duidelijk aan de orde in de tien onderzoekdo-meinen die voor de conferentie als organisatie-kader dienden: cognitie en meta-cognitie;ontwikkeling; motivationele, sociale en affec-tieve processen; onderwijzen en

instructietheo-rie; onderwijzen, leren en technologie, en hetontwerpen van instructie; specifieke domei-nen; sociale en culturele context en de huise-lijke omgeving; volwasseneneducatie en be-drijfsopleidingen; hoger onderwijs; enmethodologie en peiling. Het centrale themaklonk ook door in de invited addresses van ge-renommeerde sprekers uit Europa, Japan, Ver-enigde Staten en Canada. De organisatie had,zo vermeldde het programmaboek, meer dan350 presentaties, waarvan ongeveer 200 indivi-duele posters, 76 verschillende symposia, on-geveer 14 demonstraties en ronde-tafel discus-sies, en meer dan vijf workshops en paneldiscussies verzameld. In deze terugblik op de EARLI-conferentiein Nijmegen komen onderzoekers aan bod dieieder vanuit zijn eigen onderzoeksperspectiefeen impressie geeft van de conferentie. In elkvan de te bespreken onderwerpen komt het cen-trale thema aan de orde. Een opvallende con-stante factor in elke bijdrage is het vigerendeconstructivisme, door de auteurs, in overeen-

stemming met de uitgangspunten van hetconstructivisme, op geheel eigen wijze ge??nter-preteerd. Deze kroniek pretendeert geen alom-vattend overzicht van de EARLI-conferentie teverstrekken. In plaats daarvan is gekozen voorhet belichten van een aantal thema's en domei-nen. Voor nadere informatie over de hier be-handelde en niet-behandelde thema's en do-meinen verwijs ik graag naar het Abstract-boekvan de conferentie (Aamoutse, C., Jong, F. de,Lodewijks, H., Simons, R.J., Aalsvoort, D. vander, (Eds.) (1995). Abstracts 6th EARLI-conference. Tilburg: MesoConsult). 60 HDAeoaiscHCSTUDI?‰M 1996(73)60-74 Meta-cognitie (M.V.J. Veenman,Rijksuniversiteit Leiden) Meta-cognitie was een relevant subthema vanhet EARLI-congres over 'leren te leren'. E?Šnkey-note, twee symposia en drie poster-sessieswaren geheel aan dit onderwerp gewijd. Bo-vendien werd in zeventien verspreide papers enposters aandacht aan het onderwerp besteed.Opvallend was dat deze bijdragen nadrukkelijktwee stromingen in

de onderzoeksliteratuurvertegenwoordigden. Enerzijds is er onderzoek dat is gericht op derol van meta-cognitieve kennis, dat wil zeggende (declaratieve) kennis die iemand heeft overhet eigen cognitieve systeem. Anderzijds is eronderzoek dat zich richt op meta-cognitievevaardigheden, dat wil zeggen de (procedurele)kennis over hoe men het eigen probleemoplos-en le?Šrgedrag daadwerkelijk stuurt en contro-leert. Dergelijke sturingsactiviteiten als deori??ntatie op de taak, het plannen van activitei-ten, monitoring en evaluatie worden ook welmet de term zelfregulatie aangeduid. Beide onderzoeksstromingen verschillenzowel in studie-object als in onderzoeksmetho-diek. De ene groep onderzoekers is vooralge??nteresseerd hoe de verwerving van meta-cognitieve kennis wordt be??nvloed door moti-vationele en attributie-processen. Meta-cogni-tieve kennis wordt doorgaans gemeten met be-hulp van vragenlijsten en interviews. Op ditEARLI-congres waren met name Boekaertse.a., Demetriou en Efklides,

Lompschere.a., en



??? Pintrich en McKeachie vertegenwoordigersvan deze stroming. Een algemene bevinding uitdeze bijdragen was dat meta-cognitieve kennismaar matig correleert met leerprestaties. Bo-vendien vonden Lompscher e.a. zeer lage cor-relaties tussen meta-cognitieve kennis, geme-ten met een vragenlijst, en het feitelijk vertonenvan meta-cognitieve activiteit tijdens het uit-voeren van een leertaak. Kennis van het eigencognitief functioneren impliceert derhalve niethet daadwerkelijk sturen en reguleren van ditfunctioneren. De tweede groep onderzoekers richt zich opde relatie tussen meta-cognitieve vaardighedenen leerprestaties, en op de vraag wat de voor-waarden zijn voor een effectieve training vanmeta-cognitieve vaardigheden. Techniekenvoor het tijdens de taakuitvoering meten vanmeta-cognitieve vaardigheden zijn veelal sys-tematische observatie en protocol-analyse. Bij-dragen op dit terrein werden onder meer gele-verd door Salomon, Tobias, Veenman, Volet,en Winne. Tobias presenteerde een nieuw in-

strument voor het meten van meta-cognitievekennis en vaardigheden, waarbij een zelfbeoor-delingslijst werd ingevuld tijdens de uitvoeringvan eenvoudige cognitieve taken. Deze, aantaakuitvoering gekoppelde zelfbeoordelingbleek een relevante predictor voor latereschoolresultaten bij diverse vakken. In eensymposium over het nut van het trainen vanmeta-cognitieve vaardigheden stelde Volet dateen meta-focus op training (d.w.z. de inhoudvan de meta-cognitieve training) zou moetenworden gecombineerd met een meta-vorm vaninstructie (d.w.z. de instructie-methodiek). Be-kende voorbeelden van meta-vormen van in-structie zijn Brown en PaUncsars scaffolding en''eciprocal teaching. Salomon voegde daaraantoe dat niet alleen een beoogde meta-cognitie-ve vaardigheid moet worden getraind maar ookde strategische of conditionele kennis over hoeen Wanneer de vaardigheid kan worden toege-past. Veenman stelde dat een dergelijke inzetVan methodieken afhankelijk is van het doelvan meta-cognitieve

training. Is het doel louterverbetering van de overdracht van domein-specifieke kennis dan kan men volstaan met"leta-cognitieve instructie op het juiste mo-"lent tijdens de taakuitvoering. Beoogt menechter een algemene transfer van meta-cogni-tieve vaardigheden voorbij de trainingssituatie. dan zullen zelfs de principes van Volet en Salo-mon niet toereikend zijn. Dat vereist een anderschoolsysteem waarin meta-cognitieve vaar-digheden consequent ?Šn multidisciplinair wor-den getraind. Verder pleitte Veenman voor on-derzoek naar de ontbrekende schakel tussenmeta-cognitieve kennis en vaardigheden. Eeninteressante aanzet daartoe werd gegeven doorWinne in zijn lezing over de verwerving vanzelf-regulatieve strategie??n. Bij het uitvoerenvan een bepaalde taak selecteert men een 'tac-tic', een algemene strategie voor informatie-verwerking (Marzano), uit een repertoire vanbeschikbare tactics. Een tactic wordt geselec-teerd op grond van de kennis die men heeft overde aard van de taak, het gestelde doel, de

effec-tiviteit van beschikbare tactics, en de conditieswaaronder een tactic effectief kan worden toe-gepast (Salomon). Deze (meta-cognitieve)kennis wordt opgebouwd en verbeterd tijdenssuccessievelijke leerervaringen volgens eentest-operate-test-exit (TOTE) principe. Vol-gens Winne worden individuele verschillen inzelfregulatie derhalve veroorzaakt door demate waarin men in staat is zelfstandig goedeleerervaringen te cre??ren en uit deze leererva-ringen meta-cognitieve kennis te abstraheren. Tot slot volgt een korte bespreking van hetsymposium Teaching intelligence met bijdra-gen van Klauer, Vizcarro e.a., en Adey. Opval-lend aan intelligentie-trainingsprogramma's,zoals dat van Klauer, is dat zij een sterke meta-cognitieve trainingscomponent hebben. Even-tueel succes van zo'n training (op een analogeintelligentietaak of een leertaak) kan derhalveaan zowel cognitieve als meta-cognitieve fac-toren worden toegeschreven. Werk van Veen-man en van Minnaert en Janssen (elders opdeze conferentie) heeft

laten zien dat meta-cognitieve vaardigheid niet mag worden ver-eenzelvigd met gemeten intelligentie. Meta-cognitieve vaardigheden kunnen onder be-paalde voorwaarden worden getraind; van in-telligentie opgevat als het repertoire van cogni-tieve vaardigheden valt dat nog te bezien.Elshout heeft de training van intelligentie ooithet opwrijven van de thermometer genoemd:voor algemene transfer van deze vaardigheden,zoals Adey voorstaat, bestaat immers nauwe-lijks evidentie. 61 feoAaoGiscHt SJUDltM



??? Onderwijzen en de leraar (H.H. Tillema,Rijksuniversiteit Leiden) De onderwerpen onderwijzen en instructie wa-ren op deze zesde EARLI-conferentie nauwerop elkaar betrokken dan ooit. Waar nog in vo-rige conferenties sprake was van een apart do-mein, lerarenopleiding, in Nijmegen werd ditdomein behandeld in combinatie met andere, teweten: teaching; instructional theory en teach-ing; learning and technology. Nu was het domein van de leraar c.q. de lera-renopleiding nooit prominent vertegenwoor-digd op de EARLI-conferenties, ook dit jaarwas dit niet het geval. Er waren welgeteld ?Š?Šninvited address (waarover meer), slechts driesymposia (van de 76) en 12 structured posters(van de 200), die in het bijzonder gericht warenop de leraar en de lerarenopleiding. Daar staattegenover dat, meer dan in andere jaren, het la-bel Teaching te vinden was in presentaties dievielen binnen andere domeinen. Ik wijt dit aande 'constructivistische' wending in de instruc-tiepsychologie die meer aandacht heeft doenontstaan

voor 'sturingsmechanismen voor ver-andering' van leerprocessen en bijgevolg voorde 'methodische' en contextuele kant van in-structie (zodat men uitkomt bij de onderwijzen-kant van instructie). Als ik mij beperk tot een strikte aandachtvoor onderwijzen en degene die onderwijst, datis de leraar, viel het mij des te meer op dat degenode inleider H. Francis zich bezighield meteen nauwkeurige terreinafbakening van psych-ologie en lerarenopleiding. Zij zocht eennieuwe rol voor de discipline psychologie in delerarenopleiding. Zij wees op het, al lang nietmeer Angelsaksische, verschijnsel dat depsychologie - in ons land mag daar ook de on-derwijskunde aan worden toegevoegd - veelinvloed en terrein heeft verloren in de leraren-opleiding. Zij pleitte voor een herori??ntatie inde psychologie waarbij deze (en de onderwijs-kunde, zou ik aanvullen) meer dienstverle-nend, meer vanuit een integrale benadering vanhet opleidingscurriculum zal opereren. GeenpibagosiJhi nieuw geluid en geen nieuwe remedie, maar hetstudun

moest kennelijk nogmaals gezegd worden. De poster sessies bevatten zeer uiteenlo-pende onderwerpen en kenden meestal eenflinke bijdrage vanuit Nederlands/Belgisch on-derzoek. Omdat dit onderzoek zich in dit tijd-schrift wel weet aan te dienen, geef ik op dezeplaats er de voorkeur aan aandacht op anderwerk te richten, zoals bijvoorbeeld dat van Me-vorach naar mentale modellen van leraren enhun leerlingen. Dit onderzoek toont het belangaan van diagnostische kennis bij leraren overhun leerlingen. Deze kennis is bepalend voorhet al dan niet ingaan door de leraar op misvat-tingen van leerlingen. Verder werden enkeleinventariserende studies gepresenteerd over le-ren in de opleiding door studenten en de nood-zaak van nieuwe aanpakken voor het leren on-derwijzen. Opvallend was dat in de posters zowemig aan resultaten werd gepresenteerd. Menpresenteerde (en beschikte kennelijk enkelover) een conceptuele voorbereiding en eenmethodische opzet van onderzoek. De symposia kenden duidelijk meer

structuur.Bennett organiseerde een symposium overmentoraat in de opleiding. Er is een oplevingvan onderzoek te constateren naar de begelei-ding van leraren; de Angelsaksische context le-vert een duidelijke politieke oorzaak voor dieopleving. Waar tien jaar geleden voornamelijkprocesonderzoek werd gedaan, zien we nu veelmeer dat gekeken wordt naar de inhouden vande begeleiding en de aard van de kennis diewordt overgedragen tussen mentor en begin-nende leraar. Een sympathieke zoektocht naarmanieren om professionele kennis over onder-wijzen te registreren, werd ondernomen doorHarvard en Mailhos. Als hun op narratieve ana-lyse gebaseerde instrumentarium van de grondkomt levert het een belangrijke aanwinst vooronderzoek naar kennis van leraren. Bennettsonderzoek naar begeleiding van leraren isgrootschaliger van opzet en heeft tot doel desoorten kennis te identificeren die ontwikkeldworden in de student-mentor relatie. Diekennis draagt bij tot het pedagogisch redenerenvan de student-

leraar. Beschrijven van kennis waarover de leraarbeschikt, vormt ook het onderwerp van hettweede symposium, over concept-mapping.Dit bevatte vooral methodisch-instrumentelebijdragen. Hoz presenteerde een vrij complexeaanpak waarin kennisdimensies nauwkeurigworden beschreven en anders dan de meesteconcept-mapping technieken richt deze aanpakzich niet enkel op frequenties maar ook de in-houden van de cognities. Het instrument maakt



??? het mogelijk veranderingen in cognities binneneen persoon op te sporen. Zo wordt het moge-hjk kennisontwikkeling te volgen. Concept-mapping technieken, zo liet ook Hubers bij-drage zien, zijn weliswaar geschikt om kenniste representeren maar zeggen weinig overkennis, transformatie, kennisherstructurering,en daar gaat het in leren en onderwijzen tochprimair om. Kijkend naar de aard van de bijdragen in thema4 kan niet gezegd worden dat er nieuwe, prik-kelende geluiden te vernemen waren of zelfsdat er aansluiting werd gezocht bij discussiesen conceptuele veranderingen in denken overleren en instructie. Er was geen sprake vanzelfregulerend leren door studenten in de lera-renopleiding, kennisproduktiviteit van leraren-opleiding, sociale geografie van de inductiepe-riode, de micropolitiek van student-mentorrelaties, conceptuele verandering van beliefsen opvattingen, performance assessment enkwaliteit van docenten. Het zijn nieuwe ge-luiden die niet in thema 4 van de EARLI ge-hoord werden. Kan

het zijn dat in onderzoeknaar de leraar en de lerarenopleiding wat overhet hoofd wordt gezien? Constructivisme in reken-wiskundeonderwijs(G. Seegers, Rijksuniversiteit Leiden) De samenhang tussen leren en instructie alstwee met elkaar verbonden elementen is in ver-schillende onderzoeken op verschillende ma-nieren vormgegeven. Een globale indeling or-dent de verschillende toepassingen op eenschaal waarbij het ene uiteinde wordt gevormddoor docent-gestuurd leren, met aan het andereuiteinde onderwijs waar de eigen inbreng vanleerlingen uitgangspunt vormt. In het eerste ge-val ligt de nadruk op transfer van a priori gede-finieerde vaardigheden, strategie??n en con-cepten. In het andere geval worden de gevolgenvoor het leerproces juist beschouwd in termenvan een afnemende rol voor (formele) instruc-tie in het leerproces. Ten aanzien van leren inhet algemeen, maar ten aanzien van het reken-wiskundeonderwijs in het bijzonder, markerendeze uiteinden tevens posities in de discussieover de meest

effectieve aanpak. In deze bij-drage wil ik in het kort nagaan hoe in verschil-lende bijdragen een positie in deze discussiewordt ingenomen. Deze ontwikkeling is gestimuleerd doornieuwe idee??n over leren ('situated leaming'),maar vooral door een brede acceptatie van con-structivistische benadering van het leerproces.Maar wat betekent acceptatie van het construc-tivisme? Het begrip constructivisme kent veelinterpretaties. We willen daarom dit contrastaanscherpen door gebruik te maken van watVon Glasersfeld (1987) de twee basisprincipesvan het constructivisme noemt: 1. kennis wordtniet passief overgedragen, maar wordt actiefverworven; 2. keimis impliceert het structure-ren van ervaringen, niet het ontdekken van eenonderiiggende werkelijkheid. Basisidee is datkennis geen entiteit vormt die kan wordenovergedragen, maar dat kennis moet wordengeconstrueerd. Nu is het constructivisme geen onderwijs-theorie. Hoe constructie van keimis in een on-derwijskundig kader past moet verder wordenuitgewerkt.

De beide principes van Von Gla-sersfeld markeren een epistemologisch en geendidactisch standpunt. Maar acceptatie van heteerste dan wel het tweede principe leidt tot ver-schillende uitgangspimten bij de didactischeuitwerking. Acceptatie van het eerste principeis algemeen. Von Glasersfeld spreekt hier overtrivial 'constructivism'. Het tweede principeheeft verdergaande consequenties, en maakt dedidactische uitwerking complexer. Het kern-punt is of leren berust op een vorm van transfervan kennis en vaardigheden, dan wel dat hettoekennen van betekenis aan ervaringen dekern van het leerproces vormt. Didactische uitwerkingen van constructi-vistische principes zijn op een voorspelbaremanier verschillend. Acceptatie van het eersteprincipe laat de assumptie intact dat kennis eena priori gedefinieerde entiteit is die op een ofandere manier kan worden overgedragen. Ac-tieve betrokkenheid is voorwaarde voor een ef-fectief leerproces, en instructie is gericht op hetvergroten van actieve (cognitieve) betrokken-

heid van de leerder. Meer actieve betrokken-heid impliceert minder sturing door de docent,en een grotere verantwoordelijkheid voor de ^ PEDAGOGISCHE leerder, waardoor het belang van metacogni- iruo/fÂ?tieve kennis en vaardigheden (in vergelijkingmet specifieke cognitieve kennis) toeneemt.Dit heeft geleid tot meer gematigde constructi-vistische benaderingen, waarin nadruk wordt



??? gelegd op leren in betekenisvolle contexten, enop metacognitieve kennis en vaardigheden alsleeropbrengst. In verschillende bijdragen zijndeze meer gematigde benaderingen aan de ordegeweest. In het symposium Acfivaring Instruc-tion: Implementation and ejfects, gaat Lambe-rigts in op vorm en plaats van instructie. In hetsymposium Metacognition and learning tolearn: Why train metacognition? wordt even-eens een aantal fundamentele aspecten aan deorde gesteld. Volet gaat in haar bijdrage in opde rol van instructie bij het trainen van meta-cognitieve kennis en vaardigheden. Zij bena-drukt de noodzaak om metacognitieve vaardig-heden te verbinden met specifieke inhouden. In deze onderzoeken is een vorm van trans-fer van kennis het uitgangspunt. De verschil-lende onderzoeken zijn over het algemeen ge-baseerd op training en sturing, met nadruk opactieve betrokkenheid van leerders. Daarmeepassen ze binnen een gematigde vorm van con-structivisme. Acceptatie van het tweede (epis-temologisch)

principe impliceert dat het crite-rium voor keimisgroei niet is gelegen in demate van overeenstemming met een 'objec-tieve' werkelijkheid (de assumptie die aan hetidee van transfer van keimis ten grondslag ligt),maar in de mate waarin kennis functioneel is,en een model oplevert dat 'werkt'. De vraagnaar functionaliteit van de kennis betekent eenherori??ntatie op aard en kwaliteit van construc-ties. Leerlingen kunnen bijvoorbeeld kennisontwikkelen die is gebaseerd op het voornemenzoveel mogelijk antwoorden te geven die de le-raar wil horen. De kennis die de leerling danontwikkelt zal bestaan uit opvattingen, prin-cipes en regels die zoveel mogelijk goede ant-woorden genereren. In de bijdrage van DeCorte en Verschaffel aan het symposium Con-straints on knowledge construction and con-ceptual c hange: A look across content domainsis het thema aan de orde gesteld dat leeriingenzich vaak een eigen beeld vormen van de be-doeling van het onderwijs en de wijze waaropproblemen moeten worden aangepakt.

Hierbleek dat leerlingen bij redactiesommen in het,cDÂ?aoa,scHc algemeen schoolse oplossingen kiezen, zondersruoitH over de betekenis van hun oplossing in de con-text van de opgave na te denken. Hoe didacti-sche principes worden geformuleerd om hetontwikkelen van dit soort 'buggy algorithms'te voorkomen, wordt strikt genomen niet door 64 de constructivistische theorie voorgeschreven.Een mogelijkheid is om leerlingen te helpenom relevante kennis en procedures zelf vanafde grond af aan te laten opbouwen. Deze aan-pak, die een verwerping inhoudt van het ideedat transfer van kennis leidt tot de gewenstekennis, komt overeen met wat in de realistischetheorie van het reken-wiskundeonderwijs hetprincipe van het geleide heruitvinden heet. Metname in de bijdrage van Cobb, Gravemeijer etal. in het symposium How successfiil is the'realistic' approach for mathematics educa-tion? zijn didactische consequenties uitge-werkt. Zij laten zien dat, ook bij acceptatie vanhet tweede principe van Von Glasersfeld,

er'richtpunten' zijn waarop je het onderwijs kuntrichten. Het idee dat acceptatie van het tweedeprincipe de docent met lege handen laat is geennoodzakelijke consequentie. Literatuur Gravemeijer, K. (1995). Het ontwikkelen van 'con-structivistisch' rekenwiskundeonderwijs. Peda-gogische Tijdschrift, 20, 277-292.Von Glasersfeld, E. (1987). Constructlvism. In T. Hu-sen & N. Postletwhaite (Eds.), International Ency-clopedia of Education (Suppl. I). Oxford: Perga- Motivationele, affectieve en sociale processen(J. van der Linden, Universiteit Utrecht) Het onderzoek op het terrein van leren en in-structie kende op het EARLI '95 congres eenindeling naar drie domeinen. Het eerste domeinbetrof Cognition and meta-cognition. Hettweede ging over development en het derde be-vatte motivational, social and affective pro-cesses. In mijn bijdrage aan deze kroniek zal ikuiteenzetten dat deze driedeling een verkeerdeindruk zou kunnen geven van het huidige on-derzoek naar leerprocessen en de be??nvloedingdaarvan. Exemplarisch

zal ik enkele bijdragenaan het congres bespreken. Veel onderwijspsychologen beklemtonenheden ten dage de actieve, constructieve, doel-gerichte en cumulatieve aard van menselijk le-ren en benadrukken tevens dat leren plaatsvindtin een sociale en culturele context. Deze kijk opleren in het algemeen heeft consequenties voorde inrichting van het onderzoek en de thema'sdie geproblematiseerd worden. Op de eerste



??? plaats geldt per definitie dat het accent op 'le-ren in context' de onderzoekers voor de opgavestelt de veronderstelde verwevenheid tussenhet cognitieve en het sociale nader te precise-ren. De nadruk op context vraagt bovendieneen hernieuwde doordenking van de mate vandomeinspecificiteit van leren (bijvoorbeeld:transfer binnen en tussen schoolvakken;schools- versus buitenschools leren; contex-tualisatie versus decontextualisatie). Voortsvormt de veronderstelde cumulatieve aard vanleren een uitnodiging om de relatie tussen lerenen ontwikkeling in de beschouwingen te be-trekken (bijvoorbeeld: de betekenis van voor-kennis en van leeftijdsgebonden invloeden) envraagt de beklemtoning van de doelgerichtheidvan leren om onder meer uitbreidingen in desfeer van perceptie en beleving van de situatie(thematiek: motivatie, emotie en cognitie). Eenindeling, waarbij het verstand (domein 1) ge-scheiden wordt van de wil, het gevoel en so-ciale invloeden (domein 3) en waarbij aan ont-wikkeling (domein 2) een

aparte plaats istoegekend, vormt geen goede afspiegeling vanhetgeen recent aan onderwijspsychologischonderzoek plaatsvindt. Een oppervlakkige be-schouwer van het EARLI '95 programma opleren en instructie zou dan ook een verkeerdeindruk kunnen krijgen van wat op het congresgeboden wordt. Vormen de bijdragen aan het congres een redenom bezorgd te blijven over de vraag of het ge-presenteerde onderzoek in voldoende mateaansluit bij de meest recente inzichten overleerprocessen en de be??nvloeding daarvan? Terbeantwoording van deze vraag zal ik beknoptingaan op enkele presentaties, die deels toebe-deeld waren aan domein 3. Is er aandacht besteed aan de verwevenheidtussen het cognitieve en het sociale? Ja, zij hetdat het sociale op zeer uiteenlopende aggrega-tieniveaus onderzocht wordt (van micro-genetisch in hier en nu situaties tot meta-contracten in specifieke culturele omstan-digheden) en met eveneens zeer verschillendeinvullingen van het cognitieve (zoals pro-bleemoplossen,

onderhandelen, besluitvor-tning en planning). Ter illustratie gelden devolgende bijdragen: M. Scardamelia merkte op dat er slechtssprake kan zijn van een school- en klascultuurdie gericht is op keimisopbouw en begripslerenindien geldt dat de lerende een partner is in eenintellectueel debat en waarbij de nieuwe tech-nologie??n een sociale rol vervullen als uitleg-ger, tutor of mede-leerder. Engstrom stelde datvoor het verkrijgen van inzicht in de cultureleinbedding van het menselijk handelen niet vol-staan kan worden met observaties van dit han-delen, maar dat bestudeerd moet worden hoeinteracties verlopen en welke invloeden daaropinwerken in uiteenlopende culturen bij verge-lijkbare interventies om het onderwijs te verbe-teren. Pontecorvo wees op de verschillen in ar-gumentatie tussen kind(eren) en opvoeder inschoolse en buitenschoolse situaties en zij vondenige evidentie dat deze verschillen aanleidingzijn tot andersoortige leerervaringen. In eenronde tafel gesprek over factoren in socialeinteracties die het

leren kunnen bevorderen endie het kunnen belemmeren is als belangrijksteuitdaging genoemd het verbinden van de uit-eenlopende theoretische perspectieven (bijv.zich meer richten op de overeenkomsten dan deverschillen tussen Vygotskij en Piaget) en deverschillende methodologie??n (bijv. het meerop elkaar zien te betrekken van verschillendeniveaus van observatie bij de analyse van een-zelfde interactiefragment en met gebruik-making van zowel kwantitatieve als kwalita-tieve methoden). Is leren in samenhang met ontwikkeling aanbod gekomen? Voor wat betreft de relatie so-ciale interactie en leren kwam deze samenhangter sprake; bij de veronderstelde mechanismenvan verandering (socio-cognitief conflict, hulpvan een meer gevorderde in aansluiting op resp.Piaget en Vygotskij) en het type taken of situa-ties (conservatietaken; situaties die naastbijeontwikkeling ontlokken) om ontwikkeling aanaf te meten. Twee symposia kunnen als illustratie dienen.Het ene symposium, Methodologies for inves-tigating

collaborations in learning contexts,besteedde vooral aandacht aan data-verzame-lings- en data-analyse-technieken om het lerenin groepsverband in kaart te krijgen. Een op-merkelijke conclusie was dat we er nog nietgoed in slagen de interactieprocessen op hetspoor te komen die systematisch verbonden lij-ken met leerwinst. Het andere symposium,Learning to learn in peer interaction, besprak 65 FEDAGOGtSCHK STUOliN



??? onderzoek naar samenhangen tussen interac-tionele patronen in onderwijsleersituaties, ken-merkende dialogen daarbinnen en leeruitkom-sten. Is de domeinspecificiteit van leren gepro-blematiseerd? In ieder geval in de bijdrage vanBereiter, Beyond situated Cognition, die eropwees dat naast gesitueerd leren ook het niet-gesitueerde leren een kenmerkende menselijkeactiviteit is en dat elke vorm zijn beperkingenen mogelijkheden heeft om bepaalde doelen tebereiken. Kreeg de perceptie en beleving van de situa-tie een plaats? Ja, vooral bij onderzoek naarculturele verschillen en bij studies naar samen-hangen tussen cognitie, motivatie en emotie.Zo werd in een symposium, Cross-cultural is-sues in academie learning, onderzoek gepre-senteerd dat duidelijk maakte dat er verschillentussen cutoen zijn in opvattingen over lerenen hetgeen als een meer of minder passendestudieomgeving wordt beschouwd. Het bleekook dat aanpassingsproblemen van studentenen afstemmingsproblemen tussen docent enstudent

voor een belangrijk deel toegeschrevenkonden worden aan het in onvoldoende materekening houden met dergelijke verschillen. Ineen structured posterbijeenkomst, Interactionsofcognitive, meta-cognitive and affective fac-tors, werd in hoofdzaak correlationeel onder-zoek besproken waarbij een breed scala aan va-riabelen op cognitief, meta-cognitief endynamisch-affectief gebied (waaronder varia-belen als ervaren moeilijkheidsgraad van detaak, beeld van eigen kunnen) gerelateerd werdaan studieprestaties en studievoortgang. Cog-nitieve variabelen tonen een sterker verbandmet schools presteren dan de dynamisch-affec-tieve en er is veelal sprake van seksespecifiekeinteracties. Kortom. Veel bijdragen weerspiegelen derecente onderwijspsychologische aandachts-punten die verbonden geacht kunnen wordenaan de opvatting van leren als constructieveactiviteit, ingebed in een sociaal-culturele con-text. De verkeerde indruk die de gekozen drie-rcDABOGiiCHc dcHng lu ecrstc instantie bij mij opriep is hier-sTUDiiM

mee weggepoetst. Is hiermee uiteindelijk alles ten goede ge-keerd? Niet helemaal, omdat de nadruk op le-ren als constructieve activiteit, onderbelichtlaat dat er leerprocessen zijn die zich in belang-rijke mate aan onze bedoelingen onttrekken,die als het ware vanzelf en moeiteloos optredenen die profijtelijk kunnen zijn maar ook nadeliguitvallen (autonome tendenties; incidenteel le-ren). Ik stel voor naast intentie (of be??nvloedingzoals bedoeld) ook autonomie bij leren (ofbe??nvloeding zoals bepaald) een plaats te gevenop het volgende EARLI congres in 1997 teAthene. Schrijven en Lezen (J. Andriessen, UniversiteitUtrecht) De 'Special Interest Group' die zich bezig-houdt met schrijven, actief geco??rdineerd doorRijlaarsdam en Jechle (deze laatste werd opge-volgd door Esp?Šret) was op de conferentie pro-minent aanwezig. Er waren talloze symposiaen presentaties over het onderwerp schrijven,en de groep kwam zelfs voorafgaand aan de of-fici??le opening van de conferentie bijeen (overschrijven in eerste en

tweede taal) en ook nogeens op een tijdstip van de dag waarop iedereenal naar huis was (over morfologische aspec-ten). Het symposium over het schrijven van ar-gumenterende teksten behoorde tot de drukstbezochte van de conferentie. In totaal telde ikacht symposia en postersessies over schrijven. Volgend jaar wordt in Barcelona (oktober)een conferentie over schrijven gehouden, als-mede een workshop over argumenterendeteksten. Er is een boekje uitgekomen waarinnamen, adressen en onderzoeksthema's van deleden bij elkaar zijn gebracht (te verkrijgen bijRijlaarsdam). Het lijkt er op dat het goed gaatmet het schrijfonderzoek in Europa. Schrijfonderzoek kent in elk geval een ont-wikkeling in de breedte. De diverse bijdragenwaren van sterk wisselende kwaliteit en gavenuiteenlopende uitgangspunten te zien. Leeson-derzoek lijkt qua thematiek meer samenhang tevertonen. In dit overzicht wordt eerst het sym-posium over argumenterende teksten behan-deld, omdat dit een aardig beeld geeft van dediverse

(maar niet alle) invalshoeken die aanbod kunnen komen bij schrijfonderzoek. Ver-volgens wordt een aantal thema's besprokendie naar voren kwamen in diverse bijdragenover schrijven en lezen. Ten slotte wordenenige omissies gesignaleerd.



??? Argumenterende Teksten In het symposium Cognitive processes in thelearning and teaching of argumentation skills(georganiseerd door Coirier en Oostdam) wa-ren vijf bijdragen met verschillende invalshoe-ken. Het vergelijken van dergelijke bijdragen(het doel van het symposium) riep meer vragenop dan antwoorden. Bovendien was de titel vanhet symposium misleidend: geen van de bijdra-gen ging echt over onderwijzen en leren. De symposiumorganisatie had alle deelne-mers (inclusief het genodigde publiek) van tevoren de papers toegestuurd om zich optimaalop de discussie te kunnen voorbereiden. Bo-vendien was een bundeltje met commentarenvan sommige deelnemers ruim van te voren be-schikbaar. De presentaties op de bijeenkomstzelf konden daardoor kort blijven, wat voor de-genen in het publiek die zich niet hadden kun-nen voorbereiden een nadeel was. Het onderzoek van Andriessen, Erkens enDe Wit ging over de effecten van plaatjes op decoherentie van argumenterende en informe-

rende teksten. Proefpersonen kregen van te vo-ren argumenten voor en tegen een standpunt.Deze informatie was ofwel in de vorm van eenillustratie, ofwel in de vorm van een lijstje metargumenten. De effecten van deze twee vor-men van informatie op de coherentie van eenargumenterende tekst bleken af te hangen vanhet onderwerp van die tekst. Waar geschrevenmoest worden over een relatief bekend onder-werp (vakantie in het buitenland of in Neder-land), bleek dat de proefpersonen die een lijstmet argumenten hadden gekregen betere tek-sten schreven (in termen van een coherente ar-gumentatiestructuur) dan de proefpersonen dieeen illustratie hadden gekregen die diezelfdeargumenten uitbeeldde. In geval van een ab-stracter onderwerp (natuurgebieden wel of nietbeschermen tegen het publiek) bleek juist de il-lustratie tot een beter resultaat te leiden dan delijst met argumenten. De bijdrage van Banks en Apotheloz was invrijwel alle opzichten anders van karakter. HierWerd uitgegaan van een specifieke

theorie.Waarin argumentatie als een fundamenteel on-derdeel van (de semantiek van) de taal wordtgezien. Wanneer jonge kinderen uitsprakendoen als "Je liegt, dus je mag niet meedoen",beschouwen deze onderzoekers het zinsdeel jeliegt als een argument voor de daarop volgende conclusie. Bovendien gaat de theorie er vanuitdat het kind impliciet een rechtvaardiging(topos) voor ogen heeft: leugenaars moetenworden gestraft. De onderzoekers streven er-naar aan te tonen dat dergelijke redeneringen albij zeer jonge kinderen plaatsvinden. De me-thode bestond uit het analyseren en interprete-ren van natuurlijke dialogen tussen kmderen entussen kinderen en volwassenen. Giroud en Schneuwly lieten studenten dieFrans als tweede taal moesten leren samenwer-ken bij het produceren van een ingezondenbrief over het krijgen van kinderen door vrou-wen op hoge leeftijd. De analyse omvat hetzoeken naar relaties tussen uitspraken in de sa-menwerkingsdialoog en het gebruik van be-paalde operatoren van

modaliteit (mogelijk-heid, toestemming, mening, vragen) in de brief.Voor zowel dit als het voorgaande onderzoekgold dat de einduitslag nog niet bekend werdgemaakt. In de bijdrage van Oostdam en De Glopperwerden de resultaten van vier tests die alle be-trekking hadden op identificatie van gezicht-punten en argumenten in complexe zinnen ver-geleken volgens een systematisch design. Detests bestonden uit items van enkele zinnen enhet was de taak van de proefpersonen (15-18jaar) voor elk item aan te geven of het eengoede argumentatie bevatte en zo ja, om hetaanwezige standpunt en/of de argumenten teonderstrepen. Omdat de tests onderdeel uit-maakten van een nationaal peilingsonderzoekhad men de beschikking over meer dan duizendproefpersonen. Het bleek dat specifieke indica-toren die een gezichtpunt aangeven de identif-catie van de argumentatie bevorderden. Het ge-zichtpunt bleek verder gemakkelijker teidentificeren in items met meervoudige argu-mentatie. Ten slotte waren items waarin

het ar-gument na het gezichtpunt werd gepresenteerdbeter te identificeren. N. Stein kon helaas niet aanwezig zijn op deconferentie. Haar bijdrage was een analyse vaneen situatie waarin koppels van twee personenmet tegengestelde standpunten met elkaarmoesten argumenteren, waarbij soms de in- ^ ^?ŠDAGOGISCH?Š structie werd gegeven tot een compromis te ko- studknmen.



??? Thema's Het moge duidelijk zijn dat eenzelfde thema to-taal verschillende bijdragen uit kan lokken. Deverdere bespreking van activiteiten op deEARLI op het gebied van schrijven en lezenblijkt te doen aan de hand van de volgendethema's: de rol van het geheugen, vergelijkin-gen tussen landen, en ontwikkeling van lees- enschrijfvaardigheid. Dit overzicht is niet uitput-tend, er was nog meer. Aan het eind wordt kortbesproken wat opvallend ontbrak. De rol van het geheugen Bij het begrijpend lezen is het vormen en bij-stellen van mentale representaties onderwerpvan een symposium georganiseerd door VanOostendorp. Een paper van Tapiero en Oterobehandelde de manier waarop lezers reagerenop inconsistenties in teksten. Van den Broekbesprak zijn model voor het begrijpen van tek-sten. Het model gaat uit van de veronderstel-ling dat lezers tijdens het lezen trachten zoveelmogelijk de coherentie te bewaren. Gyselinken Tardieu lieten zien dat illustraties kunnenhelpen bij het opbouwen van een coherente re-

presentatie wanneer deze illustraties de relatiestussen belangrijke elementen in de tekst latenzien. Mullet, Denhiere en Legros onderzochtenwat er gebeurt wanneer een reeds gevormdmentaal model moet worden bijgesteld opgrond van andere, nieuwe of tegenstrijdige in-formatie. Het bleek dat, hoewel de groep dieandere informatie kreeg de nieuwe informatietrager verwerkte, alle drie de groepen gelijkpresteerden op achteraf afgenomen herken-nings- en recall-taken. Cole en Goldman lietenaan de hand van hardop nadenkprotocollenzien dat de strategie??n voor het opbouwen vaneen coherente mentale representatie tussen kin-deren en volwassenen verschillen. De aandachtvan kinderen is meer lokaal, gericht op zinnenof kleine groepjes van zinnen. Volwassenenletten ook op de globale lijn. In het symposium Working memory andwriting vergeleek Allal de spellingsprestatiesvan groep 8 kinderen bij een aantal verschil-lende taken (schrijfoefeningen, dictee, tekstproduktie) en bracht deze in verband met eenaantal

indicaties van het metacognitief niveau.Het bleek onder meer dat de proefpersonenminder fouten maakten tegen werkwoordsver-buigingen bij meer complexe taken. Jeffry en Underwood onderzochten de invloed van be-lasting van het werkgeheugen (een reeks cijfersonthouden) op orale en schriftelijke zinspro-duktie (zinnen afmaken, syntactische priming).Hoe meer getallen moesten worden onthouden,des te minder was de kwaliteit van de idee??n-co??rdinatie tussen de geproduceerde zinnen.Het bleek dat er geen effect was van geheugen-belasting op syntactische priming, gemetenmet een taak waarin de proefpersonen speci-fieke syntactische formats kregen opgedron-gen (He gave X... of He gave X to...). R??mmer en Grabowski bekeken verschillentussen schrijven, spreken, dicteren en schrijvenmet onzichtbare inkt, om te kijken wat de rol isvan externe informatie, flexibiliteit in het kun-nen hanteren van een eigen tempo, de tijd diehet duurt om de taal te produceren (schrijvenduurt het langst). Proefpersonen

keken naareen film en moesten die reproduceren op ?Š?Šnvan de vier genoemde manieren. De afhanke-lijke variabelen waren onder meer de hoeveel-heid herhalingen, details, de mate vancomplexiteit en het aantal fouten. Schrijvenleidde tot meer details en minder fouten. Ge-schreven teksten waren meer compleet en be-vatten meer details, ook die geschreven warenmet onzichtbare inkt. Fayol besprak een onderzoek waarin eenverklaring gezocht werd voor het verschijnseldat bij jonge kinderen (onder de 10) recall,zinsproduktie-span en narratieve recall monde-ling beter gaat dan schriftelijk. Komt dit dooreen te grote geheugenbelasting bij het schrijvenof is het een strategische kwestie? De secun-daire taken die hier gebruikt werden waren hetritmisch tikken met de vingers en het tekenenvan eeil geometrische figuur. McCutchen onderzocht revisie-strategie??nbij jonge kinderen. De proefpersonen kregenteksten die spelfouten en inhoudelijke foutentegen de chronologie bevatten. Voor de helftvan hen waren de

zinnen waarin zich fouten be-vonden vet gedrukt. Dit leidde tot een beterecorrectie van spelfouten maar niet van chrono-logische fouten. De oorzaak bleek erin te be-staan dat het vet maken van zinnen met foutenleidde tot een vernauwde aandacht op het tekst-deel waarin zich de fout bevond. Dit voorkwamwaarschijnlijk de vorming van een adequatemacrostructuur. 68 PCDAGOGtSCHE STUDI?‹N



??? Internationaal vergelijkend onderzoek Een interessant Europees project gaat overCross-linguistic dimensions in oral and writtennarrative production. Hierin wordt de monde-linge en schriftelijke taalontwikkeling van kin-deren tussen de 7 en 15 jaar gevolgd voor hetNederlands, Italiaans, Spaans en Duits. Hetsymposium (organisatie: L. Verhoeven) gingover de ontwikkeling van cohesie in teksten.Pas tegen het emde van de basisschool zijn kin-deren in staat geschreven teksten te producerendie het zelfde niveau hebben als hun gesprokenverhalen. Er bleken verschillen te zijn tussen detalen in gebruik en functie van cohesieve mid-delen, bijvoorbeeld voor het handhaven van to-pische continu??teit. Verschillen in lingu??stischeachtergrond vormen ook de invalshoek van hetonderzoek van Droop en Verhoeven, waarinverschillen in begrijpend lezen tussen basis-schoolleerlingen die leren lezen in hun moeder-taal (Nederiands) of tweede taal (moedertaalTurks of Marrokaans) worden gemeten. Erwerden onder meer

effecten gevonden van cul-turele achtergrond. Tevens bleek dat bij de Ne-deriandse kinderen de leesprestaties het meestsamenhingen met decodeervaardigheid, terwijlbij de andere groepen lexicale en morfosyntac-tische kennis van het Nederlands het belang-rijkst waren. Ontwikkeling en bevordering van lees- enschrijfvaardigheid In leesonderzoek is veel aandacht voor zwakkedecodeerders. Vergelijkend onderzoek vanBast en Reitsma liet zien dat variatie in toe-name van leesvaardigheid tussen schoolpopu-laties niet te wijten is aan de aanpak van descholen zelf maar vrijwel volledig terug te voe-ren is op individuele verschillen. Een aantalbijdragen liet methoden zien om zwakke deco-deerders te trainen of te ondersteunen bij hetuitvoeren van leestaken. Het onderzoek vanGruwel, Aamoutse en Van den Bos houdt zichbezig met de rol van auditieve informatie (be-grip in luistersituaties) op leesvaardigheid vanleeriingen uit het speciaal onderwijs. De eersteresultaten lijken positief. Een veelbelovendemethode om

zwakke lezers te trainen in deco-deervaardigheid maakt gebruik van flitskaar-ten. Yap paste deze methode toe bij dyslecti-sche kinderen van ongeveer 10 jaar. Dezekinderen moesten klank- en letterclusters her-kennen in gesproken en geschreven woorden.Het bleek dat verbetering in decodeervaardig-heid optrad bij het lezen van pseudowoordendie gedurende 200ms werden getoond. Wen-tink, Van Bon en Schreuder gebruikten de flits-kaartmethode om zwakke lezers (8-12 jaar) tetrainen in het decoderen van pseudowoordenmet een of meerdere lettergrepen. Een sterkevooruitgang in benoemsnelheid was het gevolgvan de training. Het gebruik van flitskaartendwingt deze lezers tot snellere verwerking, het-geen (in elk geval op korte termijn) decodeer-vaardigheid bevordert. Vergelijking van de rolvan syllaben en grafemen gaf bovendien hetbelang aan van de lettergreep als eenheid vanfonologisch decoderen. Van Bon, Tooren enVan Eekelen gaven goede en zwakke lezers eenlexicale decisietaak waarin zij uit

een lijstwoorden op papier de non-woorden moestendoorstrepen. Het bleek dat presentaties op dezetaak sterk samenhangen met scores op een be-gripstaak en in mindere mate met hardop lezen.Bovendien discrimineerde de lexicale decisie-taak het beste tussen goede en zwakke lezers.Een dergelijk resultaat leidt tot de overwegingdat hardop lezen als indicator van leesvaardig-heid, zoals dat nog steeds op school gebeurt,wellicht beter kan worden vervangen door stil-leestaken, zoals lexicale decisie. Leren schrijven is steeds minder een kwestievan veel doen en steeds meer van gerichte in-structie en interventie. Het symposium Effec-tive strategies for teaching writing toonde eenaantal onderzoeken waarin samenwerkend le-ren centraal stond als methode voor het verbe-teren van schrijfvaardigheid. Boscolo en Ci-sotto rapporteerden positieve effecten bij zeerjonge schrijvers van hardop dicteren bij wat zezelf schreven. Schriver onderzocht de reactiesvan jonge schrijvers op teksten van professio-nele

schrijvers. Het doel van dit onderzoek isom schijvers zich meer bewust te laten wordenvan de relatie tussen tekst en wat die tekst te-weeg kan brengen. Couzijn liet leerlingen me-deleeriingen observeren die schrijftaken uit-voerden en die hun teksten beoordeelden. Demethode bleek zowel effectiever als effici??nterte zijn ten opzichte van traditioneel onderwijs(= veel schrijven). Het symposium Evaluation oftext and text pro- 69 FEDACOCISCHC STUDI?‹N



??? duction was niet zozeer methodologisch vanaard, maar betroffen interventies die beoogdenschrijvers zich meer bewust te laten wordenvan evaluatiecriteria van lezers en beoorde-laars. Eigler belichtte in dit kader de resultatenvan een meerjarig onderzoek naar het gebruikvan externe informatie tijdens het schrijven ende effecten daarvan op de kennis van de schrij-ver. Boscolo besprak een onderzoek naar deschrijvers eigen subjectieve criteria over dekwaliteit van diens tekst. Lumbelli, Paoletti enFrausin bespraken de effecten van een leergangwaarin schrijvers (groepen 6 en 8) lokale cohe-rentiefouten leerden detecteren, door ze te con-fronteren met protocollen van lezers die moei-lijke passages in teksten probeerden tebegrijpen. Lacunes Wat opvallend ontbrak bij het schrijfonderzoekwaren de verbanden met taalkundige benade-ringen van het schrijfproces. Voorts was er ergweinig over electronische tekstverwerking enover software die zich specifiek op schrijvenricht. Bij het aanvankelijk lezen ontbrak

eenbenadering die momenteel in de VerenigdeStaten opgeld doet, waarbij men probeertzwakke decodeerders via het ervaren van deeigen articulatie meer gevoel voor spelling-klank correspondentie bij te brengen. In het al-gemeen is er nog steeds weinig goed proceson-derzoek waaruit gegevens komen die verkla-ringen kunnen opleveren voor gevondencorrelaties of scores op toetsen. Trends Schrijfonderzoek presenteerde zich op deEARLI vooral als een beweging die zich naarde buitenkant toe uitbreidt. Wellicht is dit eenfase in een veelbelovend leerproces. Een grootaantal bijdragen was beschrijvend van karakteren betrof het volgen van de ontwikkeling vanindividuele schrijfprocessen of het onderzoeknaar samenwerkend schrijven. Opvallenddaarbij is de nadruk op de authentieke contextvan het onderzoek. Vaak treffen we longitudi-naal onderzoek aan. In het algemeen is er veelaandacht voor metacognitive factoren. Eentweede trend is die van een toename van expe-rimenteel theorievormend onderzoek

waarinonder min of meer gecontroleerde omstandig-heden een aantal variabelen gemanipuleerdwordt. Onderzoekers worden creatiever in hetbedenken van situaties waarin zoiets gedaankan worden. Ten slotte is er een nieuwe ontwik-keling welke betrekking heeft op communica-tie door middel van beeldschermen. Hierondervalt het samenwerkend schrijven, maar ook sa-menwerkend probleemoplossen. Bij het lezenviel het relatief grote aandeel van bijdragenover decoderen op, ten opzichte van de aan-dacht voor het begrijpend lezen en tekstverwer-king. Wel was er een aantal studies dat de aan-dacht juist richtte op het verband tussen detwee. Nieuwe informatie- en communicatie-technologie??n in onderwijs enonderwijsonderzoek (M. Vaicke, OpenUniversiteit) EARLI: een eigen benadering van NICT EARLI-conferenties zijn geen conferentieswaarin nieuwe informatie- en communicatie-technologie??n (NICT) voorop staan. Ook de1995-editie van de EARLI-conferentie blijkthierop geen uitzondering te vormen.

Ontwik-kelingen, onderzoek of theoretisch werk metbetrekking tot NICT worden vooral voorge-steld als tools die nieuwe theoretische inzichtenhelpen operationaliseren en/of empirische testsvan theoretische inzichten ondersteunen. Dezeinvalshoek is een terechte - expliciete en somsimpliciete keuze - die duidelijk een uitvloeiselis van de EARLI-traditie waarin onderzoekover leren en instructie voorop staat. Voorspel-baar - gezien de theoretische ori??ntatie vaneerdere EARLI-conferenties - was de ruimeplaats die hierbij gegeven werd aan constructi-vistische theorie??n, aan problem solving bena-deringen en aan adepten van de situatedCognition referentiekaders. Deze specifiekebenadering is herkenbaar in de titels van lezin-gen, symposia , poster sessies of ronde-tafelmeetings. Enkele voorbeelden: - Powerful leaming environments to promoteknowledge (re)construction - Integrated instructional design technology - The acquisition of skills and concepts: Arethere conflicting requirements to computer-based

instructional design? - Interactive graphical representation sys-tems in leaming - Analysing leamer-computer interaction: 70 PEDAGOGISCH?Š STUDI?‹N



??? Lessens from empirical studies - Leaming complex argumentation in a computer-based environment - The use and effects of (new) mediaVerder kon vastgesteld worden dat onderzoekin verband met of op basis van NICT een ge??n-tegreerd onderdeel uitmaakt van meer gene-rieke onderwerpen. Een typisch voorbeeldhiervan was de invited address van D. Leumer(University of Giessen) waarin hij adaptieveleeromgevingen besprak als onderdeel van eenlezing over Adult and Corporate Learning. Bumen de EARLI-organisatie bestaat weleen Special Interest Group (SIG) met betrek-king tot 'Leaming and Instruction with Com-puters'. Gelukkig volgt ook deze SIG deEARLI-lijn waar het NICT betreft door vooralhet ge??ntegreerde, theoretisch-fundamenteleen/of empirisch onderzoek te benadrukken enniet de technologie zelf. Oe invloed van de Instructional Design (ID)benadering Een opmerkelijk en positieve vaststelling is datheel wat conferentiebijdragen design-principesafleiden of naar voren schuiven die

implicatieskunnen hebben voor NICT. Hierbij wordt dusmeer en meer een ontwerpbenadering gevolgddie aansluit bij de descriptieve/prescriptievetradities uit de ID-benadering. Een bijdrageover geological mapping is hiervan een spre-kend voorbeeld. J. McCracken (Alberta Re-search Council, Calgary) somde bijv. een reeksdesign components op die vervolgens werdenvertaald in een op NICT gebaseerde leeromge-ving. Een ander voorbeeld was de bijdrage vanS. Alexander (University of Technology, Syd-ney). Zij baseerde het design van een interac-tief multi-media programma op een analysevan misconcepties van studenten over electri-citeitsfenomenen. Het uiteindelijke ontwerpvan de leeromgeving laat studenten toe omelectriciteitsbegrippen voor te stellen op hetscherm waarbij het systeem de onderiiggendeconceptuele benadering kon herkennen eneventueel bijsturen. De technology-push blijktin deze studies wegge??bd te zijn en plaats tehebben ingeruimd voor een duidelijke overwo-gen inzet van NICT.

Learner control en de invloed vanstudentl(enmerken Learner control bleek in NICT-gerelateerdebijdragen meer en meer op de voorgrond te ko-men. Ook het rekening houden met studentken-merken bij het werken/leren met NICT sluithierop aan. Deze specifieke benadering konvastgesteld worden in heel wat richtlijnen, con-crete uitwerkingen van NICT of uit deprocessen/variabelen die in NICT-gerelateerdonderzoek naar voren kwamen: - pas de interfaces dermate aan dat heel watkeuzen ten aanzien van de vormgeving doorde lerende kurmen aangepast worden; - het oproepen van bepaalde functionaliteitenwordt in handen gegeven van de lerende ofde fimtionaliteiten passen zich aan aan ken-merken van de lerende (adaptive systems); - de leermaterialen zijn gebaseerd op wat le-renden zelf hebben uitgewerkt; bijv. ge-bruik schema's, illustraties die eerder doorde studenten zijn uitgewerkt; gebruik tran-scripts van student-reacties als basis voorhet uitwerken van feedback; - het uitleveren van leermaterialen kan

aan-gepast worden aan leeriingkenmerken; bijv.voorbeelden, casussen en opgaven wordengecontextualiseerd in voor die student her-kenbare situaties; - studenten/leerlingen kunnen verschillendeleerpaden volgen door het materiaal afhan-kelijk van hun keuzen en/of studentkenmer-ken. Generieke omgevingen Opvallend blijft dat de voorgestelde NICT-toepassingen steeds 'dedicated' zijn en niet alsgenerieke omgevingen voorgesteld worden dievoor een veelheid van domeinen of contextenbruikbaar zijn. In het EARLI-programmakwam in dit verband slechts ?Š?Šn voorbeeld naarvoren dat toch een algemene ontwikkelomge-ving voorstelde om flexibele leermaterialen-produktie te realiseren waardoor lerenden, indit geval studenten hoger onderwijs, cursussenop maat kunnen samenstellen in interactieveleeromgevingen. In deze omgevingen is er bo-vendien een maximale user-control voorhan-den over de gewenste ingebouwde begeleidingbij het studieproces. Een mogelijke verklaringvoor de specificiteit van deze

NICT-toepassingkan liggen in de aparte onderwijscontext. Het 7J



??? systeem werd namelijk voorgesteld in de con-text van open hoger afstandsonderwijs en zelf-studie. Dit onderwijsniveau en vooral het spe-cifieke format ervan kwamen in deze EARLI-conferentie nauwelijks aan bod. Metaforen Een aantal conferentiebijdragen onderzocht oftoonde exemplarisch wat het belang is van hetkiezen van een effectieve/effici??nte metafoordie aan de basis ligt van de interface bij interac-tieve leeromgevingen. Niegemann (Techni-sche Hochschule, Darmstadt) gebruikte bijv.een bureau-metafoor. Zuiver constructivistische leeromgevingen: eenpas achteruit In het conferentieprogramma viel op dat min-der bijdragen uit de LOGO-traditie stammen.Bij de discussies naar aanleiding van bijv. eenbijdrage over Lego-Logo, bleek overduidelijkdat men de minder positieve onderzoeksresul-taten en dus het gebrek aan empirische basismet betrekking tot de hypothetische transfer-waarde van leren in zuiver constructivistischeleeromgevingen als een voldoende basis be-schouwt om fundamentele vragen

te stellen bijdit soort omgevingen. Uit de discussie blijkt datmen de domeinspecificiteit bij het ontwikkelenvan meer algemene probleemoplossingsvaar-digheden in de NICT-gebaseerde omgevingwenst vertaald te zien. Het - na??eve ? - geloofin de spontane transfer van leerervaringen op-gedaan in niet domeinspecifiek-gerelateerdeomgevingen is hier opvallend verminderd. Implicaties van onderzoek voor praktijk Bij eerdere punten werd gesuggereerd dat deonderbouwing van op NICT gebaseerde leer-omgevingen, bijv. vanuit een instructional de-sign benadering, opvallend naar voren kwam.Toch past hier een kritische noot. De specifiekepositie van NICT in het EARLI-onderzoek,waarbij vooral toetsing van theoretische pun-ten aan de orde is, roept vragen op naar de prak-tijkwaarde van heel wat gepresenteerd onder-zoek. Bij discussies werd frequent de vraaggesteld naar de praktische relevantie of werdgevraagd naar de 'lessons leamed'. In diversegevallen bleek de onderzoeker hier geen ant-woord op te weten, er

niet te hebben over nage-dacht of werd zelfs expliciet gesteld "I am a re-searcher". De afstand tussen theorie en prak-tijk, het toegepast karakter van onderwijsgere-lateerd onderzoek is hierdoor in vraag te stel-len. Integratie van communicatieaspecten in de NIT Zoals reeds eerder werd aangegeven blijken demeeste onderzoekers en deelnemers aan deEARLI-conferentie nauwelijks betrokken tezijn in een onderwijscontext waarin afstandsle-ren en zelfstudie voorop staan. Dit kan mis-schien verklaren waarom - in de context vanNICT - zo weinig aandacht is besteed aan decommunicatiecomponent in de leeromgevin-gen. Een uitzondering hierop was een sympo-sium over A European laboratory study oflearning from a multi-disciplirmry point ofview waarin verschillende bijdragen zich toes-pitsten op onderzoek m.b.t. communicative in-terfaces for collaborative learning waarin danook een scala aan conferencing tools, mail-voorzieningen werden besproken. NICT wordtin de meeste EARLI-onderzoeken gebruikt alseen

component in een vrij traditionele face-to-face leeromgeving. Sociale aspecten Samenhangend met het vorige punt, maar tochenigzins afwijkend kon vastgesteld worden dat'collaborative activities' bij het gebruik vanNICT in leercontexten opvallend veel naar vo-ren kwamen. Meta-levels ofcognitive functioning In een viertal sessies kon een opvallend paral-lellisme worden vastgesteld in de opmerkingendie gemaakt werden over de vele verschillendeniveaus van cognitief functioneren die we kun-nen vaststellen in op NICT-gebaseerde leerom-gevingen. In NICT-omgevingen stelt men vastdat studenten soms te sterk cognitief belastworden doordat ze tegelijkertijd aan het domei-ninhoudelijke vlak, het meta-niveau van huneigen cognitieve functioneren, de aansturingvan de omgeving, het in het oog houden van deresources in de omgeving, etc... kunnen ofmoeten denken. De onderzoekers stelden hier-bij prangende vragen naar het ontwerp van in-terfaces, de stapsgewijze opbouw van de leer-processen in de soms zeer

complexe NICT-leeromgevingen. 72 PeOAGOCISCHC STUDttH



??? Visual Learning: het potentieel van multi-media overschat Voorspelbaar bij heel wat op NICT gebaseerdeleeromgevingen was het intense gebruik van denieuwe multi-media mogelijkheden om grafi-sche informatie in de vorm van tekeningen,foto's, schema's tot zelfs videobeelden in deleersituatie te betrekken. Een aantal symposiaen afzonderlijke sessies betrokken dit aspect inhun onderbouwing van het design van de leer-omgeving. De nieuwe technologische moge-lijkheden van de huidige media laten inderdaadtoe dat men op een veel visueler manier infor-matie presenteert en probleemstellingen kanuitwerken. Toch is een scepsis niet misplaatstten opzichte van de EARLI-presentaties die' Visual learning' in hun vaandel voeren. Veelalwerd bij de theoretische onderbouwing gerefe-reerd naar de verrijking van de 'cognitive re-presentations' die nu mogelijk werden. Devraag kan echter gesteld worden , en ze werdook op een vrij indringende manier gestelddoor G. Salomon (Haifa University), of hiergeen

misconceptie in het spel is. Hij stelde zelfsdat hier de zeer oude discussie met betrekkingtot de psychosemiotics werd 'opgegraven'. Hetpresenteren van visuele informatie op een com-puterscherm is duidelijk iets anders en moetduidelijk onderscheiden worden van een in-terne representatie van kennis door een le-rende. Rechttoe - rechtaan stellen dat door vi-suals de mental modellen verrijkt worden is eente na??eve veronderstelling. Bovendien kon ookvastgesteld worden dat de visuele informatieconflicten en/of verstoringen konden veroorza-ken in het leerproces of representatiemodel. Detwee-dimensionale voorstellingen op hetscherm bij bijv. de interpretatie van klimatolo-gische fenomenen, bleken het leerproces nietsteeds te ondersteunen of eenvoudiger te ma-ken Onderwijseconomische aspecten De duidelijk onderwijskundig en onderwijs-Psychologische ori??ntatie van de EARLI-conferentie heeft als nadeel dat bepaalde effi-ci??ntie- en effectiviteitsaspecten met betrek-king tot NICT niet naar voren komen in

de on-derzoeksopzetten. Gezien de ori??ntatie vanEARLI als organisatie kan dit geen verrassingzijn. Toch stellen deelnemers aan sessies tel-kens weer vragen naar bijv. het ondenvijseco-nomische rendement of de input-output ver-houdingen. Indien we dit vertalen in meer alge-mene termen zou dit kurmen pleiten voor hetinstellen van een nieuwe Special InterestGroup (SIG) of het opnemen van een nieuwconferentiethema in het programma van de vol-gende bijeenkomst in Athene (1997). NICT als tooi voor EARU-conferenties We kunnen ons ook afvragen hoe NICT een rolhebben gespeeld bij het opzetten en uitvoerenvan de EARLI-conferentie. Nuttig was bijv. datvoor de eerste keer alle abstracts van conferen-tiebijdragen op schijf werden geplaatst. Tij-dens de conferentie waren heel wat NICT-toolsvoorhanden in een aparte ruimte, maar het ge-bruik ervan was miniem. De presentaties zelfwaren nauwelijks multi-mediaal. Er kan zelfsgesteld worden dat het bordgebruik en het ge-bruik van een

overheadprojector vrij zwak was.Onderzoekers (i.v.m. leren en instructie) blij-ken bepaalde vaardigheden van hun onder-zoeksobjecten zelf niet steeds te beheersen. Invergelijking met andere conferenties werd noggeen parallelle virtuele EARLI-conferentie viae-mail of discussion lists opgezet. Een ideevoor de volgende conferentie? Eventueel alseen opwarmer enkele weken voor de eigenlijke'face-to-face' conferentie in Athene? Interes-sant was de aankondiging van EARLInet wathet electronisch forum voor EARLI zou moe-ten worden. Intekenen op de electronische -gestructureerde - discussielijst kan via List-serv@nic.surftiet.nl (of listserv@heam.bitnet).Meer informatie kan men krijgen bij de beheer-der van de lijst: dochy@OUH.NL. Eerstdaagskomt er ook een EARLI-pagina op WWW. NICT en EARLI: voor wie interessant? Het hier geschetste kritische perspectief op derecente EARLI-conferentie roept meteen devraag op voor wie de conferentie interessant isgeweest? Voor wie vanuit een praktijkperspec-tief

NICT-toepassingen zocht was en is EARLIduidelijk niet het juiste forum. IFIP, SIGCAL,CAL, ICTE, CALISCE, etc. zijn organisaties/conferenties die duidelijk meer de technologieen haar toepassingsmogelijkheden vooropplaatsen. Ook bij deze conferenties komt on-derzoek naar voren maar zijn de conferentie-doelstellingen niet primair op onderzoeksrap-portering en verdere theorievorming gericht.



??? Wie zoekt naar een discours waarin de onder-bouwing of de design benadering van NICT alsleeromgeving aan bod komt, is binnen EARLIwel op zijn plaats en kan een groeiend aantaldiscussiepartners vinden. Aan deze kroniek werkten mee: J. Andriessen,J. van der Linden, J.M. Pieters, G. Seegers,H.H. Tillema, M. Valcke, M.V.S. Veenman. De eindredactie werd verzorgd doorJ.M. Pieters 74 PEDAGOGISCH?Š STUDI?‹N



??? Boekbespreking H. van Keulen Making Sense: Simulation-of-Research in Or-ganic Chemistry Education Academisch proefschrift Universiteit UtrechtCD-?Ÿ Press, Utrecht 1995213 pagina's ?’ 30 - ISBN 90-73346-24-X Het Utrechtse Centrum voor Didactiek van Wis-kunde en Natuurwetenschappen verricht onder-zoek naar onderwijs- en leerprocessen binnen de?Ÿ-vakken, waarbij het accent wordt gelegd op devakinhoud. De onderzoeksvragen hebben veelalbetrekking op onderwerpen die voorkomen in deprogramma's in de bovenbouw van het HAVOen VWO, of in de onderbouw van universitaireopleidingen. Het proefschrift van Van Keulen is gebaseerd opeen chemiedidactisch onderzoek. Hierin stondeen practicum voor eerstejaars scheikundestu-denten centraal. Onderzocht is in hoeverre destudenten door het volgen van dit practicumWorden voorbereid op het verrichten van zelf-standig wetenschappelijk onderzoek. Van Keu-len is niet de eerste die de Utrechtse scheikunde-practica tot onderwerp van

zijnpromotieonderzoek heeft gemaakt. Hij werdvoorafgegaan door De Jager (1985), Goedhart(1990) en Elzenga (1991). De reden om dezepractica zo grondig te onderzoeken, is gelegen ineen structureel probleem dat zich wereldwijdvoordoet bij (universitaire) chemische practica.Doorgaans zijn deze practica gericht op het lerenonderzoeken of experimenteren. In werkelijk-heid leert de student vooral om proeven uit teVoeren door een (gedetailleerd) voorschrift tevolgen. In de literatuur wordt dan ook gesprokenvan een 'cookbook'-probleem. Studenten lerendus wel om technieken te hanteren, maar niet omzelfstandig en met gebruikmaking van theoreti-sche inzichten een (chemische) onderzoeksvraagaan te pakken. En dat laatste is uiteraard wel debedoeling van een universitaire opleiding totchemicus. Het kookboekprobleem is niet eenvoudig opte lossen. Van Keulens voorgangers hebben po-gingen ondernomen om de betreffende practicaanders in te richten, maar stuitten daarbij op pro-blemen van verschillende

aard. Practicimiop-^achten met een 'open' karakter bleken voorstudenten veelal onhanteerbaar, voor docentenonbegeleidbaar en voor de practicumorganisatie(veiligheid!) onaanvaardbaar (De Jager, 1985).Ook bleken de meeste studenten niet in staat omtheorie, waarover zij reeds met succes een tenta-men hadden afgelegd, aan te wenden bij het ont-werpen en uitvoeren van een experiment (El-zenga, 1991). Ten slotte werden experimentendie gericht waren op het leren onderzoeken, ge-frustreerd door practicumdocenten die oplossin-gen aandroegen waar studenten zelf naar haddenmoeten zoeken (Goedhart, 1990). Van Keulen treedt niet klakkeloos in de voetspo-ren van zijn voorgangers. Voordat hij zich con-creet stort op het op microniveau onderzoekenvan een gedeeltelijk heringericht eerstejaarspracticum, kadert hij zijn onderzoek helder in. Inhoofdstuk 2 geeft hij een genuanceerde analysevan het bestaande curriculum. Hij bespreektdaarbij ook de verdiensten van' voorschriftproe-ven', maar betoogt ten

slotte dat een curriculumwaarin kennis en technieken afzonderlijk aange-boden worden, uitgaat van de na??eve veronder-stelling dat de voor het verrichten van onderzoeknoodzakelijke integratie van kennis en vaardig-heden 'vanzelf' optreedt. In hoofdstuk 3 laat hij zien dat het bestaandecurriculum (impliciet) gebaseerd is op een ob-jectivistische filosofie, hetgeen tot uiting komt ineen hoge mate van overdracht van kennis entechnieken. Van Keulen stelt terecht dat deze fi-losofie te kort schiet: studenten leren wel omantwoorden ('feiten') te geven, maar niet omvragen te stellen. In plaats van zich aan te sluitenbij het constructivisme, dat al enige tijd erg po-pulair is in kringen van onderzoekers van ?Ÿ-on-derwijs, zoekt van Keulen zijn heil in de herme-neutiek. Deze fenomenologische stroming isgebaseerd op de stelling dat wetenschappelijkekennis wordt gevormd door ervaringen en inter-pretaties van onderzoekers, die hierover con-sensus trachten te bereiken. Taal, context en tijdspelen hierbij een belangrijke rol.

Een herme-neutische benadering is in natuurwetenschappenniet erg gangbaar, maar Van Keulen acht dezejuist geschikt als het gaat om het leren en 'be-grijpen ' van natuurwetenschappen. Op basis hiervan zet Van Keulen de stap naarde methodologie van zijn onderzoek (hoofdstuk4). Nadat hij heeft vastgesteld dat veel traditio-nele methoden van onderwijsonderzoek geba- 75 peOAGoaiscHtSTUDltN 1996 (73) 75-77



??? seerd zijn op het objectivisme, kiest hij voor eencyclische onderzoeksmethode waarin de termen'ervaren', 'interpreteren', 'begrijpen' en 'toepas-sen' centraal staan. Dit betekent: Van Keulenontwerpt onderwijssituaties die hij observeert.Op basis van de interpretatie van de verkregengegevens moet bij hem als onderzoeker begripontstaan voor het handelen en spreken van destudenten, hetgeen hij kan toepassen in eennieuw onderwijsontwerp, waarna een nieuwe cy-clus begint. Dit proces gaat door totdat 'verzadi-ging' is opgetreden, dat wil zeggen dat de onder-zoeker geen nieuwe inzichten meer verwerft. Dezelfde hermeneutische principes vormenook het uitgangspunt voor de onderwijsontwer-pen (hoofdstuk 5 t/m 7). Van Keulen heeft zichgericht op enkele syntheseproeven in het eerste-jaars practicum. Hierbij maken studenten een be-paalde hoeveelheid van een opgegeven chemi-sche verbinding. Hij heeft een alternatievewerkvorm ontwikkeld die hij 'simulatie-van-onderzoek' noemt: studenten doen ervaringen

opbij het chemisch handelen, interpreteren deze inhet licht van theoretische noties en trachten inonderlinge besprekingen tot consensus en daar-mee tot begrip te komen. Het accent ligt dus ophet zelfstandig argumenteren en experimenterenen daarmee worden de essenti??le onderzoeksac-tiviteiten 'gesimuleerd'. In het kader van een bespreking in dit tijd-schrift acht ik het niet zinvol om verder uit teweiden over de chemische thema's (reactietypenen soorten verbindingen) die zijn onderzocht.Van Keulen trekt zelf de conclusie dat hij na en-kele onderzoekscycli in staat is om op kwalita-tieve wijze te voorspellen hoe het onderwijs-proces zal verlopen. Ten aanzien van het'begrijpen' door studenten rapporteert hij wisse-lend succes: de interactie tussen chemisch han-delen en argumenteren verloopt produktief zo-lang de theoretische noties die met een bepaaldesynthese verbonden zijn nog betrekkelijk een-voudig zijn (ruwweg: VWO-eindexamen ni-veau). Zo gauw de theorie complexer wordt(eerstejaarscollege

organische chemie) 'verval-len' studenten tot het maken van de gevraagdeverbindingen zonder hierbij theoretische notieste betrekken. Is het kookboekprobleem nu eindelijk opgelost?Dat nog niet, maar ik meen dat de oplossing weldichter bij is gekomen. Van Keulen is er in ge-slaagd om onderwijs te ontwerpen dat studentendaadwerkelijk aanzet tot zelfstandig experimen-teren en argumenteren. De werkvorm 'simulatie-van-onderzoek' biedt in mijn ogen perspectiefvoor het vervangen van meerdere kookboek-proeven. Toch wil ik wel enkele kanttekeningenbij het onderzoek plaatsen. Ten eerste de vraag voor welke studenten deconclusies geldig zijn. In zijn concluderende pa-ragrafen schrijft Van Keulen over 'the smdents'.Toch heeft hij de leerprocessen van slechts en-kele studenten, voornamelijk via protocolana-lyses (op basis van audio-opnames van groeps-besprekingen) onderzocht. De keuze voor hetverzadigingsprincipe, gericht op het begrip vande onderzoeker, staat in mijn ogen op gespannenvoet met de wens

om algemene uitspraken tedoen over studenten. Ten tweede de docentenproblematiek, waarVan Keulen zelf ook op wijst. Docenten zijn ophet onderzochte practicum dikwijls beginnersqua doceerervaring (veelal AIO's) en bouwenook weinig ervaring op. Van Keulen heeft dit er-varen als een ernstige belemmering: docentenkonden op deze wijze geen volwaardige herme-neutische cycli doorlopen. Van Keulen heeft dedocenten weliswaar ge??nstrueerd via een hand-leiding, maar bekritiseert deze aanpak zelf van-wege het overdrachtskarakter. Zijn voorkeurvoor de hermeneutiek lijkt in dit geval eenexcuus om de docent grotendeels buiten be-schouwing te laten. Ik vind dit niet terecht omdatVan Keulen van te voren op de hoogte was vande docentenproblematiek, zowel specifiek voorwat betreft het door hem onderzochte practicum(zie onderzoek Goedhart), alswel algemeen opbasis van onderzoek naar de rol van docenten bijonderwijsinnovaties. Zijn suggestie dat hetmanagement van het practicum en de faculteiteen

ander beleid zouden moeten voeren ten aan-zien van de bemensing van de practica, is nogalgemakzuchtig. Deze kritiek laat onverlet dat Van Keulen eenzeer relevant onderzoek heeft verricht, dat con-creet inspeelt op de actuele discussie over acade-mische vaardigheden in het universitaire onder-wijs. Bovendien hanteert hij een prettig leesbareschrijfstijl (in het Engels!), die maakt dat hetgrootste deel van dit proefschrift ook voor niet-chemici toegankelijk is. Een sterk punt is ook defundering van het onderzoek in wetenschaps- 76 f?ŠDAGOGISCHg STUDltN



??? theoretische en methodologische zin. Ofschoonde keuze voor de hermeneutiek bekritiseerd kanworden (de vergelijking met het constructivisme(p. 62) bijvoorbeeld is nogal zwart/wit en hetverschil met andere cycli, zoals de experi??nti??leleercyclus van Kolb, is in mijn ogen slechts gra-dueel), wordt overtuigend aangetoond dat eenonderwijsontwerp op basis van ervaring, inter-pretatie, begrip en toepassing geschikt kan zijnvoor onderwijs dat gericht is op het verwervenvan academische vaardigheden. Onderzoek naarde toepassing van een dergelijke aanpak binnenandere disciplines kan zeer waardevol zijn. J.H.vanDriel Uteratuur Elzenga, H.E. (1991). Kwaliteit van kwantiteit. Utrecht: CD-6 Press.Goedhart, M.J. (1990). Meten: Normen en waarden. Utrecht: Rijksuniversiteit Utrecht.Jager, H. de (1985). Leren synthesiseren - symbiosevan ambacht en wetenschap. Utrecht: Rijksuni-versiteit Utrecht. 77 HDAGOGtSCH?Š STUDltN



??? Mededelingen Velon-Congres 1996 Het jaarlijkse congres van de Vereniging Lera-renopleiding Nederland (Velen) vindt plaats op18 en 19 maart 1996 te Leeuwarden. De organi-satoren zijn de Noordelijke Hogeschool Leeu-warden en de Christelijke Hogeschool Noord-Nederland. Voor nadere informatie: Mevrouw Tj. Idsin-ga, Noordelijke Hogeschool Leeuwarden, tel.:058 293 42 05. Studiedag Classificatie endiagnostiek in de jeugdzorg Deze studiedag die georganiseerd wordt door dePAO Gedragswetenschappen in samenwerkingmet het Nederlands Instituut voor Zorg en Wel-zijn (NIZW) en de Nederlandse WerkgroepClassificatie en Registratie, wordt op 22 maart1996 te Ede gehouden. Voor inlichtingen: PAO, Postbus 325,2300AH Leiden, tel.: 071 5143 143. Congres Onderwijs, opvoedingen sociale integratie Dit congres dat georganiseerd wordt door hetSCO-Kohnstamm Instituut van de U.V.A. zalplaatsvinden te Amsterdam, op 17 en 18 oktober1996. Voor nadere informatie: Drs. H. Lington,SCO-Kohnstamm

Instituut, Wibautstraat 4,1091 GM, tel.: 020 5251 000, fax: 0205251 000. Promoties Rijksuniversiteit LeidenPromovendus: Drs. F. J. G. MeijerinkTitel proefschrift: A non-linear structural rela-tions model Promotor: Prof. dr. L. J. Th. van der KampDatum: 18 januari f996 Universiteit van AmsterdamPromovendus: Drs. N. P. J. KousemakerTitel proefschrift: Zoeken, vinden, zorgen delen.De ontwikkeling van een praktijkparadigma 78 PÂ?DAGOGtSCMCSTUDltM 199e (73) 78-80 voor onderkenning en pedagogische preventievan psychosociale problematiek in de Jeugd-hulpverlening Promotor: Prof. dr. A. T. G. van GennepDatum: 2 februari 1996 Katholieke Universiteit NijmegenPromovendus: Drs. H.H. A. VerschuurTitel proefschrift: Ethische grondslagen van demorele opvoeding, een utilistisch perspectiefPromotores: Prof. dr. A. W. van Haaften en Prof.dr. H.J.L. vanLuijkDatum: 14 februari 1996 Rijksuniversiteit GroningenPromovendus: Drs. J.M. DoomenbalTitel proefschrift: Ouderschap als onderneming;moeders en vaders

over opvoeden in de jaren ne-gentig Promotores: Prof.dr. C. Brinkgreve en Prof.dr. K.B. Koster Datum: 15 februari 1996 Rijksuniversiteit Leiden Promovendus: Drs. I. Bakkenes Titel proefschrift: Professional Isolation of pri- mary school teachers; a task-specific education Promotor: Prof.dr. F.K. Kieviet Co-promotor: Dr. J. Imants Datum: 5 maart 1996 Tijd: 14.15 uur Universiteit van AmsterdamPromovendus: Drs. K.J. PolderTitel proefschrift: Implementatie van wetgevingin onderwijs Promotor: Prof. dr. A. M. L. van WieringenDatum: 19 maart 1996Tijd: 15.00 uur Universiteit van AmsterdamPromovendus: Drs. M. OvermaatTitel proefschrift: Schrijven en lezen met tekst-schema's. Effectief onderwijs in schriftelijketaalvaardigheid in de bovenbouw van het voort-gezet onderwijs Promotores: Prof. dr. C. M. de Glopper en Prof.dr. B. H. A. M. van Hout-WoltersCo-promotor: Dr. G. C. W. RijlaarsdamDatum: 28 maart 1996Tijd: 15.00 uur



??? Rijksuniversiteit LeidenPromovendus: Drs. J.M. A. BorgerTitel proefschrift: Transfer enhancement andknowledge acquisition in teacher educationPromotor: Prof.dr. F.K. KievietCo-promotor: Dr. H. H. TillemaDatum: 25 april 1996Tijd: 14.15 uur Inhoud andere tijdschriften Comenius 15e jaargang, nr. 4,1995 Vijf onderzoeksbenaderingen: een inleiding,door J. Jongkind Het historisch-sociologisch onderzoek van hetNederlands onderwijsbestel, door J. WolthuisDe klas, de klankmethode en het ontstaan van deachterblijver, door I. WeijersMuziekonderwijs, waarom eigenlijk? door C.Koopman Sensitiviteit als pedagogische categorie: een po-ging tot verheldering, door M. de Wolff en R.van der Veer Emancipatie in de fabriek en op het kantoor,door E. Offers en A. Joma Pedagogisch Tijdschrifl20e jaargang, nr. 4/5,1995 Themanummer Curriculum, constructivisme enauthentiek leren Inleiding. In de leer bij de constructivisten, doorJ- Carpay en J. TerweiConstructivisme en curriculum, door K. Th.Boersma

Cultuuroverdracht als reconstruerende activiteit,door B. van Oers Het ontwikkelen van 'constructivistisch' reken-wiskundeonderwijs, door K. GravemeijerAuthentiek leren in de basisvorming, door H.Franssen, E. Roelofs en J. TerweiHoe nieuw is het constructivisme? Een nabe-schouwing vanuit een onderwijspedagogischeinvalshoek, door J. Carpay Pedagogisch Tijdschrift20e jaargang, nr. 6, 1995 Pedagogisch commentaar, door N. DeenReikwijdte van transfer van een korte training in Inductief Redeneren, door W. TomicTraditie en vernieuwing in het lees- en taalon-derwijs voor jonge meertalige kinderen, door E.Wagenaar Besprekingsartikel Kritische onderwijssociolo-gie in Noord-Amerika - 15 jaar na dato, door G.J.J. Biesta Tijdschrift voor Onderwijsresearch20e jaargang, nr. 4,1995 Beoordeling van het motorische niveau en deschrijfmotoriek van basisschoolleerlingen doorleerkrachten, door B. C. M. Smits-Engelsman, G.P. van Galen en C. G. J. MichelsTijdsbesteding in combinatieklassen en enkel-voudige

klassen. Een descriptief onderzoek naarbesteding van de beschikbare tijd op basisscho-len, door M. Kral, M. Voeten en W. NederlofIs strategische hulp effectief in een aardrijks-kunde-computerles? door T. van der ZijppLeerstijlenonderzoek gerepliceerd; de samen-hang tussen leerstijlen en intelligentie, door V.V.Busato, F. J. Prins, C. Hamaker en K. H. VisserHet relatieve belang van sociaal milieu en etni-sche herkomst voor de verklaring van onderwijs-achterstanden, door G. W. J. M. DriessenGedragstoetsen voor professionele gespreks-vaardigheden: Ontwikkeling, betrouwbaarheiden validiteit, door H.T. van der Molen en W.Vermeulen Tijdschrift voor Onderwijsresearch2 Ie jaargang, nr. 1,1996 Themanummer: Het jonge kind in onderzoekInleiding: Onderwijs aan jonge kinderen nognauwelijks onderzocht, door E. Harskamp en G.Reezigt Onderzoek naar vormgeving en effecten van hetonderwijs aan jonge kinderen in Nederland, doorG. Reezigt Stimulering van geletterdheid bij kleuters, doorJ. van Kuyk en L.

VerhoevenOntwikkeling van tweetaligheid bij allochtonekleuters, door L. Verhoeven en G. NarainActuele opvattingen over onderwijs aan jongekinderen. Een onderzoek onder leerkrachten vangroep 2 in het basisonderwijs, door L. M. Ste-vens en E. G. HarskampOnderwijs aan jonge kinderen: historische ont-wikkelingen, door G. W. Meijnen 79 PfOAGOGtSCHE STUDlllI



??? en verder: Notities en CommentarenRekeninhoudelijke kritiek op CEB-repliek, doorA. Treffers Treffers schiet mis, door W. J. van der Linden enM. A. Zwarts Maar raakt wel zijn eigen voet, door W. J. vander Linden en M. A. Zwarts Tijdschrift voor Orthopedagogiek34e jaargang, nr. 11,1995 Stimuleren van motivatie en zelfvertrouwen. Heteffect van een prograrrmia voor de mytylschool,door E. S. Kunnen Effect woordlengte op herkenning woorden ennon-woorden bij volwassen dyslectici, door M. I.Geerlings, W. Kraay, A. Bouma en J. W. van StrienGedragsbeoordeling van kinderen met enco-presis, door J. D. Bosch, W. A. van Hoogstratenen L.T. ten Brink Tijdschrifl voor Orthopedagogiek34e jaargang, nr. 12,1995 Jongeren in justiti??le behandelinrichtingen, doorL. Boendermaker en C. VerwersAmbulante hulp aan jeugdigen, door J. D. vander Ploeg en E. M. Sch??lteDyslexie. Afbakening en behandeling. Adviesvan een commissie van de Gezondheidsraad,door A. J. J. M. Ruijssenaars en D. C. M.Gersons-

Wolfensberger Tijdschrift voor Orthopedagogiek35e jaargang, nr. 1, 1996 In memoriam Dr. Jan E. Kappers, 1946-1995,doorD.J. Bakker e.a. Behandeling verstandelijk zwakbegaafde zeden-deliquenten, door F. BruinsmaKinderen met een verstandelijke belemmering,in het bijzonder Down's syndroom, in het regu-liere onderwijs: motieven van ouders, doorG.W. de Graaf Gezinsbeleid: Nationale redding of nationalekwaal? door J. Gerris Ontvangen boeken Barritt, L. S.,An elementaryschoolin Holland. Experi-ment in educational practice. InternationalBooks, Utrecht, 1996, ?’ 35,-. Braet, A., Schrijfvaardigheid Nederlands. Een prakti-sche didactiek voor de bovenbouw van HAVO enVWO. Uitgeverij Coutinho, Bussum, 1995,?’ 24,50. Branger, J. D. C., Twee eeuwen voor de klas. Leraren-opleiding basisonderwijs Haarlem. Uitgeverij DeVrieseborch, Haarlem, 1995, ?’ 28,50. Brentjens-Horsten, D. M. M., De dynamiek van veran-dering en stabiliteit: Een historische vergelij-kende gevalstudie van ontwikkelingen in het ba-

sisonderwijs tussen 1969 en 1990 (dissertatie).Acadenisch Boeken Centrum, De Lier, 1995. Bruininks, A.C., Ze doen het niet expres. Een struc-tuurverlenende aanpak bij aandachtsstoornissenen hyperactiviteit Uitgeverij SWP, Utrecht, 1995,?’ 32,50. Druine, N., Haak, E., Lagerwelj, N., WIelennans, W.,Dew/ulf, L, Verwantschap en verscheidenheid.Het secundair onderwijs in Vlaanderen. Hetvoortgezet onderwijs in Nederland. Een vergelij-king. Nederlandse Taalunie, 's-Gravenhage,1995. Grol, M. van, Kinderopvang Plus. Een handleidingvoor opvoedingsondersteuning in kindercentra.Uitgeverij SWP, Utrecht, 1995, ?’ 24,50. Heuvel-Panhuizen, M. van den, Assessment and rea-listic mathematics education (dissertatie). CD-?ŸPress, Center for Science and Mathematics Educa-tion, Utrecht, 1996. Hox, J. J., Meulen, B. F. van der, Janssens, J. M. A. M.,Laak, J.J.F. ter, Tavecchio, L.W.C., Advances infamily research. Thesis Publishers, Amsterdam,1995, ?’ 45,-. Kooten, A. H. van, S Petegem, J. J. G. van. Interne be-
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??? Uitbreiding van de Nederlandse woordenschat vanallochtone leerlingen in het basisonderwijs R. Appel en A. Vermeer Samenvatting De achterstand van allochtone leerlingen in hetbasisonderwijs en hun doorstroming naar la-gere vormen van vervolgonderwijs is voor eengroot deel te wijten aan hun geringere woor-denschat in het Nederlands. Om de woorden-schat van allochtone kinderen te vergroten iseen onderwijsprogramma voor groep 1 tot enmet 4 samengesteld op basis van beschikbareleermiddelen. In dit artikel worden de resulta-ten van een evaluatie-onderzoek gepresen-teerd dat aan de invoering van dit programmawas gekoppeld. In een longitudinaal onderwijs-experiment hebben we in twee opeenvolgendegroepen nagegaan of de woordenschat in hetNederlands van allochtone leerlingen (n=57)substantieel vooruitging in het experimenteleprogramma door hun scores op curriculum-afhankelijke en -onafhankelijke toetsen te ver-gelijken met die van leerlingen van controle-groepen, zowel van andere als

van dezelfdescholen (n=53 resp. 39). Tevens is nagegaan ofhet woordenschatprogramma een breder effecthad op hun begrijpend-leesvaardigheid ingroep 5. Ten slotte is de omvang van hun woor-denschat vergeleken met die van Nederlandseleeftijdsgenoten. De resultaten maken duidelijkdat het mogelijk is de woordenschat in het Ne-derlands van allochtone leerlingen een enormeimpuls te geven. Eind groep 4 bereiken de kin-deren die het experimentele programma ge-volgd hebben weliswaar niet het niveau vanhun Nederlandse leeftijdsgenoten, maar lopenzij in woordenschat toch ?Š?Šn ?¤ twee jaar voor opkinderen uit dezelfde etnische groep die hetprogramma niet gevolgd hebben. 82 PEDAGOGISCHE , . sruo.tH Inleiding 1996(73)82-92 Op de eerste pagina van haar rapport Ceders inde tuin schrijft de Commissie Allochtone Leer-lingen in het Onderwijs (ook wel de Commissie Van Kemenade genoemd) onder meer het vol-gende. Al sinds het begin van de zeventiger jarenwordt door de Nederlandse overheid

beleidgevoerd gericht op opheffing van achter-standen in het onderwijs voor specifiekegroepen leerlingen. Daaraan is vanaf 1979toegevoegd een aantal maatregelen om metname de educatieve achterstanden van leer-lingen uit culturele minderheden te bestrij-den. (...) Het is bijzonder teleurstellend datevaluatie-onderzoek laat zien, dat de ge??n-vesteerde gelden en de gespendeerde ener-gie nog onvoldoende effect opbrengen in dezin van sterk verbeterde schoolprestatiesvan allochtone leerlingen.De onderzoeksgegevens waaraan in dit citaatwordt gerefereerd, zijn met name afkomstig uithet landelijk OVB-onderzoek. Uit de rappor-tage van Tesser, Mulder en Van der Werf(1991) over dit onderzoek blijkt dat allochtoneleerlingen zowel voor taal als voor rekenenveel lagere scores behalen dan autochtone leer-lingen uit lager sociaal milieu, die op hun beurtweer (iets) lager scoren dan autochtone leerlin-gen uit hoger sociaal milieu. Een ander opmer-kelijk en alarmerend gegeven is dat die achter-stand van autochtone

kinderen uit laag sociaalmilieu na het zesde leerjaar gelijk blijft, maardat de achterstand van allochtone leerlingen tenopzichte van hun Nederlandse klasgenootjeszelfs nog toeneemt. Hoewel uit het vervolgon-derzoek naar voren komt dat de achterstand vanallochtone leerlingen constant blijft, wordtdaarbij meteen opgemerkt dat het in deze longi-tudinale vergelijking wel gaat "om de 'betere'1.9-leerlingen. Vergeleken met de tweeautochtone groepen is een relatief groot deelvan de leerlingen die in groep 4 is getoetst, blij-ven zitten of naar het speciaal onderwijs verwe-zen. Wanneer we het over de mate van onder-wijsachterstand hebben, moet dat eigenlijkworden verdisconteerd." (Mulder, 1994, p. 84).Mulder stelt verderop (Mulder, 1994, p. 109)



??? dat het gegeven dat de allochtone leerlingen opO VB-scholen het in 1992 iets beter doen dan in1988 "voor het grootste deel verklaard kanworden door de langere verblijfsduur in Neder-land". Waar dit alles in resulteert is duidelijk. Al-lochtone leerlingen stromen over het algemeendoor naar lagere vormen van voortgezet onder-wijs, dat zij bovendien vaker dan autochtoneleerlingen zonder diploma verlaten, waarna zevervolgens op de arbeidsmarkt relatief weinigkansen hebben (Tesser, 1993). Nederlandse taalvaardigheid is een belang-rijke factor als het gaat om het leveren vanschoolprestaties. Een goede taalbeheersing inhet Nederlands is uiteraard niet de enige, maarwel een noodzakelijke voorwaarde voorschoolsucces. Het is zonder meer duidelijk datallochtone leerlingen op dit punt hun school-carri?¨re beginnen met een flinke achterstandten opzichte van hun autochtone klasgenootjes,omdat ze over het algemeen thuis opgroeienmet de taal van de eigen etnische groep. Boog-aard, Damhuis, De Glopper

en Van den Bergh(1990) deden een peilingsonderzoek naar deNederlandse taalvaardigheid van Surinaamse,Antilliaanse, Marokkaanse, Turkse en Neder-landse leerlingen aan het eind van de kleuter-Pcriode. Uit de taalvaardigheidsmeting met eenaantal deeltoetsen van de Taaltoets AllochtoneKinderen (TAK) (Verhoeven & Vermeer,1986) kwam een redelijk consequent patroonnaar voren: Surinaamse en Antilliaanse kin-deren presteren iets meer dan ?Š?Šn standaard-deviatie onder het gemiddelde van de Neder-landse groep, de Marokkaanse kinderenanderhalve standaarddeviatie en de Turkse kin-deren twee standaarddeviaties. De prestaties opeen aantal spreektaken laten dezelfde rangordezien tussen de onderscheiden taalgroepen. Ge-middeld over de spreektaken presteren de Suri-naamse en Antilliaanse leerlingen iets meerdan een halve standaarddeviatie lager dan hetgemiddelde van de Nederlandse groep, de Ma-rokkaanse leerlingen ruim ?Š?Šn standaarddevia-tie en de Turkse leerlingen bijna

anderhalvestandaarddeviatie. Ander onderzoek naar de ontwikkeling vanNederlandse taalvaardigheid van allochtoneleerlingen versterkt het sombere beeld dat al uitde studie van Boogaard c.s. naar voren komt.Verhoeven en Vermeer (1989), die scores op de TAK cross-sectioneel onderzochten bij kin-deren van 4 tot 9 jaar oud, laten zien dat ersprake is van een blijvende taalachterstand. Diegeldt vooral de Nederiandse woordenschat vanallochtone kinderen. In absolute zin, dat wilzeggen in termen van het aantal beheerstewoorden, neemt die achterstand zelfs toe in deloop van de basisschool. Verhoeven en Ver-meer (1992) rapporteren over vervolgonder-zoek met de Taaltoets Allochtone Kmderenvoor de Bovenbouw. Daarin wordt de boven-genoemde trend nog eens bevestigd. Verhoe-ven en Vermeer extrapoleren de scores op huntoetsen naar het totaal beheerste woorden. Danblijkt voor de receptieve of passieve woorden-schat het volgende te gelden. Turkse en Marok-kaanse kinderen van vier jaar en zes

maandenkennen gemiddeld 1000 woorden receptief enhun Nederlandse leeftijdsgenootjes (uit laagsociaal milieu) gemiddeld ruim 3000 woorden,dus een verschil van ruim 2000 woorden.Turkse en Marokkaanse leerlingen van twaalfjaar en zes maanden hebben een receptievewoordenschat van ruim 10.000 woorden enNederlandse leerlingen uit die leeftijdsgroephebben een receptieve woordenschat van15.000 woorden. Relatief gezien neemt de achterstand dus af,maar absoluut gezien (in aantallen woorden,van 2.000 naar 5.000) toe. Daarbij ligt het voorde hand om te veronderstellen dat de 5000woorden die Nederlandse leerlingen meer ken-nen vooral 'moeilijke woorden' zijn, betrekke-lijk laag frequente woorden die allochtonekinderen niet makkelijk in het alledaags taalge-bruik zullen oppikken, maar die op school welbelangrijk zijn, bijvoorbeeld bij het lezen vanteksten voor de zaakvakken. Met betrekking tothet laatste moet ook het volgende schrijnendegegeven nog worden gesignaleerd: op 8-jarigeleeftijd, als

ze bijvoorbeeld teksten voorwereldori??ntatie moeten gaan lezen, is de re-ceptieve woordenschat van allochtone leerlin-gen ongeveer net zo groot als die van autoch-tone kleuters bij hun intree in de basisschool. Al deze onderzoeksresultaten hebben be-trekking op de omvang van de woordenschat, ^loAeoascHtwaarbij bestudeerd is of kinderen de betekenis SruDttNvan een woord (meestal de hoofd- of kembete-kenis) receptief of produktief kennen. Er is ech-ter ook onderzoek uitgevoerd waarin het accentlag op de kwaliteit van de betekenistoekenning.



??? Tjo wordt uit de studie van Verhallen (1994)duidelijk dat Turkse 9-jarige en 11-jarige kin-deren aan eenvoudige Nederlandse woordenminder betekenisaspecten toekennen dan hunNederlandse leeftijdsgenootjes. Bovendienblijkt de betekenistoekenning van Turkse km-deren in vergelijking met Nederlandse kin-deren minder paradigmatisch en meer syntag-matisch van aard. Dat wil zeggen, een woordals neus wordt door de Turkse kinderen eerderin verband gebracht met oor dan met lichaams-deel. De paradagmatische relaties, die wijzenop een verder en hi??rarchisch ontwikkeld lexi-caal systeem, komen vaker voor bij Neder-landse kinderen. Onderzoek van Karumma(1992) heeft laten zien dat Marokkaanse enTurkse leerlingen in groep 7 en 8 van de basis-school minder betekenissen van polysemewoorden zoals vleugel ('de vleugel van een vo-gel', 'de vleugel van een gebouw') kennen danhun Nederlandse klasgenootjes. De twee ge-noemde studies wijzen erop dat allochtoneleerlingen niet alleen in

kwantitatieve, maarook in kwalitatieve zin een flinke achterstandhebben in hun Nederlandse woordenschat. Waarom hebben we nu in het bovenstaandezo'n sterk accent gelegd op woordenschat!Daar zijn de volgende redenen voor: 1. De achterstand in woordenschat is, invergelijking met andere lingu??stische niveaus,het meest prominent. Dat is vermoedelijk eengevolg van het feit dat het bij die andere lin-gu??stische niveaus (klanken, woordvorming,zinsbouw) altijd om een betrekkelijk beperktaantal regels gaat, terwijl de woordenschat bij-zonder omvangrijk is. 2. Uit verschillende studies is gebleken dater een sterke samenhang bestaat tussen ener-zijds de lexicale vaardigheid en anderzijds an-dere taalvaardigheden van tweede-taalverwer-vers (zie o.a. Kerkhoff, 1988; Verhoeven &Vermeer, 1989). De correlatie zegt uiteraardniets over een eventueel causaal verband, maarhet lijkt ons aannemelijk om te veronderstellendat er bijvoorbeeld eerder een lijn loopt vanlexicale vaardigheid naar grammaticale vaar-

fto>iGOGijcHÂ? digheid dan andersom: wie veel woorden kentsTUDiiM in een taal, zal die taal eerder en makkelijkergebruiken en op die manier zijn grammaticalevaardigheid verder kunnen ontwikkelen. 3. Verschillende studies constateren een sa-menhang tussen lexicale vaardigheid en onder-wijsresultaten. Anderson en Freebody (1981)geven een samenvattend overzicht van onder-zoek naar de relatie tussen lexicale en anderevaardigheden. De correlaties tussen de scoresop een aantal vocabulairetests en scores op eenaantal verschillende IQ- en schoolvorderingen-tests blijken te lopen van .71 tot .98. Andersonen Freebody gaan nog iets dieper in op de rela-tie tussen lexicale vaardigheid en begrijpendlezen, en stellen op basis van een groot aantalstudies dat woordkennis in sterke mate samen-hangt met begrijpend lezen (zie ook Aamoutse& Van Leeuwe, 1988). Ook hier is weer nietduidelijk wat de richting van het eventuele cau-sale verband is, maar ons inziens is de veron-derstelling gewettigd dat die eerder

loopt vanwoordenschat naar begrijpend lezen dan omge-keerd. Mogelijk is er ook sprake van een wis-selwerking in die zin dat er een flinke woorden-schat nodig is voor begrijpend lezen, en datmiddels (begrijpend) lezen de woordenschatvervolgens verder kan worden ontwikkeld. Bovenstaande overwegingen leiden tot de con-clusie dat het van groot belang is om zo vroegmogelijk in het basisonderwijs te werken aanuitbreiding van de woordenschat van alloch-tone leerlingen. Een bijkomend argument is ge-legen in de volgende constatering: wie veelwoorden kent, kan makkelijker de betekenisvan onbekende woorden afleiden, c.q. nieuwewoorden leren. Een leerling die in een zin vantien woorden twee onbekende woorden tegen-komt, zal waarschijnlijk de zin niet begrijpen,terwijl een leerling die slechts ?Š?Šn woord nietkent, vermoedelijk die zin op z'n minst vooreen deel zal begrijpen en ook nog ongeveer debetekenis van dat ene onbekende woord zalkunnen afleiden. Die betekenisafleiding is dande basis voor de

uitbreiding van de woorden-schat met dat betreffende woord. Anders ge-zegd: meer woorden kennen, betekent meerwoorden leren. Om de woordenschat van allochtone kin-deren uit te breiden is er een speciaalprogramma nodig omdat de plaats van woor-denschatuitbreiding in regulier onderwijsmate-riaal veel te gering is. Wij hebben zo'nprogramma voor groep 1 tot en met 4 samenge-steld op basis van beschikbare materialen. Aande invoering van het programma is hetevaluatie-onderzoek gekoppeld waarvan we



??? hier samenvattend de resultaten presenteren.Hieronder zullen we het programma nader be-schrijven; aan het eind van die paragraaf ko-men de onderzoeksvragen aan de orde. 1 Het onderwijsprogramma en de onderzoeksvragen Bij de samenstelling van het onderwijspro-gramma zijn we uitgegaan van de volgendedrie principes voor adequaat woordenschaton-derwijs voor (jonge) kinderen: - woorden moeten worden aangeboden in eenbetekenisvolle context; - de aangeboden woorden moeten voldoendeworden herhaald, omdat anders de beteke-nistoekenning niet genoeg wordt verankerd; - als ze nieuw worden aangeboden, moetenwoorden zo veel mogelijk worden onder-steund met visueel materiaal, vooral voorjonge kinderen. Zoals gezegd, zijn we bij de samenstelling vanhet programma uitgegaan van bestaand mate-riaal dat werd geselecteerd op basis van de bo-venstaande drie principes, met als bijkomenduitgangspunt dat er voldoende woorden moes-ten worden aangeboden. De doelstelling vanhet

programma was namelijk dat allochtoneleerlingen per jaar ruim duizend woorden zou-den leren, zodat ze aan het eind van de vierja-rige periode wat betreft hun woordenschat ophetzelfde niveau zouden zitten als Nederlands-talige kinderen van dezelfde leeftijd. Andersgezegd: het programma moest in principe vol-doende woorden bevatten met het oog op deVoorgenomen inhaalmanoeuvre. Het programma was samengesteld uit be-staande methoden Nederlands als tweede taal(NT2) aangevuld met prentenboeken. Van dieprentenboeken moest de tekst ook op bandjesstaan, zodat de kinderen die zelfstandig her-haald zouden kunnen beluisteren. De aanvul-ling met prentenboeken bleek vooral noodza-l^elijk omdat veel NT2-materiaal veel te weinigboorden bevatte om de doelstelling van ruimduizend woorden per jaar te realiseren. Perleerjaar zag het programma er als volgt uit.Knoop het in je oren (NT2) plus zestienprentenboeken; Laat wat van je horen (NT2) plus twintigprentenboeken; 3. Van Horen en Zeggen,

deel 2 en Mondeling Nederlands bij Veilig Leren Lezen (beide NT2) plus tien prentenboeken; 4. Allemaal TaalA (NT2) en acht prentenboe-ken. We willen met nadruk stellen dat het niet onzebedoeling was om het ideale programma op testellen. Daarvoor was het nodig geweest omeerst te onderzoeken welke vier ?¤ vijfduizendwoorden in de vier jaar geleerd zouden moetenworden en vervolgens zelfleermateriaal te ont-wikkelen (of te laten ontwikkelen) op basis vandie lijst met doelstellingswoorden. Een derge-lijke opzet lag ver buiten onze mogelijkheden.Onze ambitie was om na te gaan of de Neder-landse woordenschat van allochtone leerlingenin de eerste vier groepen van het basisonder-wijs substantieel kan worden uitgebreid. Hetprogramma dat we ten behoeve daarvan sa-menstelden, was op dat moment vanuit onsperspectief het best mogelijke, alhoewel we opsommige onderdelen ervan ook wel kritiekhadden en hebben. Zo blinkt de NT2-methodeLaat wat van je horen niet uit wat betreft duide-lijkheid en

overzichtelijkheid van illustratiesen zijn niet altijd alle woorden in de prenten-boeken even relevant, bijvoorbeeld voor groep1 brommen in de betekenis van 'brommendzeggen', en buizerd. Op basis van het bovenstaande hebben we devolgende onderzoeksvragen geformuleerd. 1. Gaat de Nederlandse woordenschat vanallochtone leerlingen die gedurende de eerstevier jaar van het basisonderwijs het experimen-tele programma volgen meer vooruit dan dewoordenschat van allochtone leeriingen die hetprogramma niet volgen? 2. Heeft het woordenschatprogramma eenbreder effect, bijvoorbeeld op begrijpend-leesvaardigheid? 3. Is het mogelijk om allochtone leerlingeneen zodanig onderwijsaanbod (in de vorm vanhet experimentele programma) te geven dat zeruim 1000 woorden per jaar leren en halen zedan het niveau van hun Nederlandse leeftijds-genootjes? 85 PfOAGOGISCNE STUDI?‹N



??? 2 Opzet van het onderzoek In een longitudinaal onderwijsexperiment heb-ben we nagegaan of met het invoeren van bo-vengenoemd programma in groep 1 tot en met4 van het basisonderwijs de drie gestelde on-derzoeksvragen bevestigend beantwoord kun-nen worden. Het experiment is eind 1989 opeen zestal scholen gestart in groep 1. Naastleerlingen op die experimentscholen volgdenwe vier jaar lang ook leerlingen op zeven con-trolescholen. Bovendien is op de experiment-scholen een tweede cohort gevolgd van leerlin-gen die het jaar daarna, in 1990, in groep 1gekomen waren. Ten slotte zijn de prestatiesvan de leerlingen op de experimentscholen aanhet eind van de vier jaar vergeleken met die vande leerlingen die twee groepen hoger zaten opdezelfde school, en die niet het experimenteleonderwijsprogramma gevolgd hadden (hetzgn. cohort 0), en wel op het moment dat ook zijvier jaar onderwijs genoten hadden. Zo is hetmogelijk de eerste vraag te beantwoorden doorde leerlingen van de

experimentscholen te ver-gelijken met zowel leerlingen van andere alsvan dezelfde scholen. Om de tweede vraag tebeantwoorden is aan alle leerlingen, toen ze ingroep 5 zaten, in de maand maart een taak voorbegrijpend lezen voorgelegd. Het antwoord opde derde vraag wordt verkregen door deonderzoeks-kinderen gestandaardiseerde, cur-riculum-onafhankelijke woordenschattoetsenvoor te leggen die een indicatie kunnen gevenvan de omvang van hun woordenschat en opbasis waarvan ze vergeleken kunnen wordenmet een normgroep van autochtone leeftijdsge-noten. 2.1 Scholen en proefpersonen Van de zes experimentscholen staan drie scho-len in de regio Tilburg, ?Š?Šn school in Zwijn-drecht en twee scholen in Amsterdam. Het rela-tieve aandeel allochtone leerlingen loopt vantien procent (Oisterwijk) tot honderd procent(Zwijndrecht). De twee scholen in Tilburg(veertig en zestig procent allochtonen) en detwee in Amsterdam (negentig procent allochto-nen) zitten daar tussenin. In het eerste jaar wa-ren er op

deze scholen 14 groepen bij het expe-riment betrokken. Als onderzoekskinderenbeschouwen we alleen die kinderen die thuiseen andere taal spreken dan het Nederlands endie bij het eerste meetmoment (november1989) nog geen vijfjaar waren, en die voor heteerst in groep 1 zaten. De onderzoekskinderenzijn daarmee bijna uitsluitend van Turkse enMarokkaanse afkomst. De prestaties van dezekinderen van de experimentscholen zijn verge-leken met die van de kinderen uit in totaal ze-ven controlescholen, drie uit Amsterdam envier in Tilburg. Een deel van de controlescho-len had zich aanvankelijk aangemeld als expe-rimentschool, maar was afgevallen bijvoor-beeld omdat ze ons programma te sterkvoorschrijvend vonden. Afhankelijk van de be-treffende school, werd een of meer keren perjaar overleg gevoerd met de school. Verder isjaarlijks via een schriftelijke enqu??te aan deleerkrachten gevraagd in welke mate ze hetprogramma uitvoerden, hoeveel tijd de ver-schillende onderdelen kostten, hoe de deel-name

van de kinderen was, welke beoordelingze gaven aan de gebruikte leermiddelen, et ce-tera (zie voor een verslag bijvoorbeeld Appel &Vermeer, 1990b). De experimentscholen hebben in meer ofmindere mate het voorgeschreven programmauitgevoerd, waarbij er grote verschillen zijn inde door de scholen ge??nvesteerde tijd, namelijkgemiddeld ongeveer tussen twee uur en vieruur per week. E?Šn van de experimentscholenweek vanaf het tweede jaar zeer sterk van deandere af: de leerkrachten bleken na groep 1nauwelijks nog het voorgeschreven pro-gramma te volgen. Net zoals de controlescho-len besteedde deze school wel extra aandachtaan NT2-leeriingen, deels met dezelfde mate-rialen als in het experiment, maar ze kon nietmeer als experimentschool beschouwd wor-den.'Deze school is verder in de analyses mee-genomen als controleschool. Na ruim vier jaar onderwijs voor zowel co-hort 1 als cohort 2 konden we 110 leerlingen dieaan alle criteria voldeden, in de analyse betrek-ken: 57 leerlingen van de

experimentscholen(32 van cohort 1,25 Van cohort 2), en 53 leer-lingen van de controlescholen. Deze 110 had-den alle curriculum-onafhankelijke toetsen ge-maakt, en negen van hen hadden hooguit eenvan de acht curriculum-afhankelijke toetsmo-menten gemist. Bij het eerste meetmoment wasde gemiddelde leeftijd van beide groepen 4 jaaren 7 maanden, en waren de seksen in beidegroepen gelijkelijk verdeeld. De controlegroep 86 ^CDAGOGISCMt STUOltN



??? op dezelfde experimentscholen ('cohort O')bestond uit 39 leerlingen. Dit cohort O was bijaftiame van de laatste toets in groep 4 gemid-deld een half jaar ouder dan cohort 1 bij de af-name van de laatste toets in groep 4. Alle kin-deren waren onderinstromers en kwamen uit delaagste sociaal-economische klassen (beroeps-niveau 1 en 2). 2.2 Toetsen In het onderzoek is zowel gebruik gemaakt vancurriculum-afhankelijke als van ciuriculum-onafhankelijke toetsen. De eerste hebben weuiteraard zelf samengesteld, en voor de tweedezijn de woordenschattoetsen uit de TaaltoetsAllochtone Kmderen (TAK) (Verhoeven &Vermeer, 1986) gebruikt. Door de vooruitgangin woordkennis van de experimentgroep te ver-gelijken met die van de controlegroep is hetniogelijk de effecten van ons programma tenieten, zowel wat betreft de in het programmaaangeboden woorden (jaarlijks) als woord-kennis in het algemeen (over de gehele pe-riode). Om begrijpend-Ieesvaardigheid te me-ten is een half jaar na het experiment, toen

deleerlingen in groep 5 zaten, in maart een voor-versie van Tekstleestaak 1 uit de TAK-boven-bouw (Verhoeven & Vermeer, 1993) afgeno-men. In totaal hebben de leeriingen dus negennieetmomenten (mm) gehad: aan het begin eneind van elk schooljaar (mml en mm2 in groep1 > tot en met mm7 en mm8 in groep 4) en in hetVoorjaar van groep 5 (mm9) de Tekstleestaak.Met uitzondering van de Tekstleestaak, waar-"lee schriftelijk-klassikaal werd getoetst, zijn3Ue toetsen mondeling-individueel in 20 ?¨ 30â€?ninuten afgenomen. Van de curriculum-afhankelijke toetsen isÂŽan het begin en eind van elk schooljaar eenVoormeting en een nameting gehouden. Ze me-ten de kennis van de in dat jaar in het pro-??ramma aangeboden woorden: in groep 1 de^'"ogi-test, in groep 2 de Prog2, etc. De pro-granimatoetsen zijn deels als receptieve taakSeconstrueerd volgens het bekende multiple-choice-principe: de proefleider zegt een woord,^et kind krijgt vier plaatjes te zien en moet hetCorrecte plaatje aanwijzen, en deels

produk-tieve taken waarbij de leerling een plaatje ge-toond wordt en hij of zij een door de proefleiderfangeboden zin moet aanvullen ('Dit is een...',jongen is aan het...', etc.). In de eerste driegroepen bevatten deze toetsen steeds 100items; in groep 4 bestond deze uit 50 items. Indeze groep werd bovendien een defmitietaak(Prog4b) gegeven met items als: 'Wat is sjok-kenT, 'Wat is een kozijtiT, etc. De betrouw-baarheden van deze curriculum-afhankelijketoetsen waren goed: Cronbachs alpha was voorProgl, Prog2, Prog3 en Prog4a en Prog4b (de-fmitietoets) bij de voormetingen respectieve-lijk .92, .93, .88, .81 en .88. Van de curriculum-onafhankelijke toetsenis de Passieve-woordenschattaak van de TAKonder andere afgenomen op mm 1 (begin groep1) en mm8 (eind groep 4), en de Actieve-woordenschattaak op mm3 (begin groep 2) eneveneens op mmS (eind groep 4). Door middelvan extrapolatie van de scores op deze toetsenkan tevens een indicatie gegeven worden vande receptieve en produktieve

woordvoorraadvan de kinderen. Zie voor een beschrijving vandeze toetsen en verantwoording van de extra-polatie verder Verhoeven en Vermeer (1992).Op basis hiervan was het mogelijk de derdevraag te beantwoorden, namelijk of door mid-del van het programma de leerlingen ruim 1000woorden per jaar zouden kunnen Ieren en of zezo het niveau van hun autochtone leeftijdsge-nootjes kunnen halen. 2.3 Procedure In het experiment is uitgegaan van implemen-tatie van bestaande onderwijsleermiddelen(methoden en prentenboeken), begeleid metlongitudinaal onderzoek ('aptitude treatmentinteraction design'). Met behulp van variantie-analyses van de scores op de curriculum-afhankelijke en -onafhankelijke toetsen is ver-volgens geprobeerd een antwoord te geven opde gestelde vragen. Met het oog op de eerste vraag is nagegaanof er bij elk van de vier curriculum-afhan-kelijke Prog-toetsen sprake is van een jaarlijksesignificante vooruitgang voor de leeriingenvan experimentscholen in vergelijking met dievan

de controlescholen. Tevens is nagegaan ofdat ook geldt voor de curriculum-onafhanke-lijke toetsen, door de eerste en de laatste af-name van beide toetsen te vergelijken. Hierbijzijn SPSSX-MANOVA-analyses gedraaid opde verschilscores tussen voor- en natoetsen.Hoewel voorheen in sociaal-wetenschappelijkonderzoek covariantie-analyses als betrouw- 87 PtDAGOGISCHt srvoifN



??? baarder gezien werden, zijn er inmiddels goedeargumenten aangedragen voor het gebruik van'rechte' verschilscores (vgl. Willet, 1987). Methet oog op de tweede vraag is (in SPSSX-ANOVA) nagegaan of er sprake is van signifi-cante verschillen in scores op de begrijpend-leestaak tussen experiment- en controlescho-len. Wat betreft de derde vraag worden dege??xtrapoleerde scores op de woordenschat-toetsen van de TAK eind groep 4 vergelekenmet die uit het normeringsonderzoek van deTAK, met andere woorden, of de omvang vande woordenschat van de leerlingen van de ex-perimentgroep na vier jaar het niveau bereiktheeft van hun Nederlandse leeftijdsgenoten.Bij de beantwoording van de tweede en dederde vraag worden de leerlingen van de expe-rimentscholen niet alleen vergeleken met dievan de controlescholen, maar ook met die vancohort O, de leerlingen op dezelfde experiment-scholen die het programma niet gevolgd heb-ben. 3 Resultaten In Tabel 1 wordt een overzicht gegeven van descores

van de experiment- en controlescholenop de curriculum-afhankelijke toetsen. Descores van de twee deeltoetsen in groep 4 zijnopgeteld. De maximale score op elke toets is100. Zoals af te lezen is uit Tabel 1, gaan beide groe-pen op elk van de vier programmatoetsen voor-uit. Daarbij scoort de experimentele groep zo-wel op de voor- als natoets steeds significanthoger. Behalve op mm3, is ook de variantie inscores steeds significant, met andere woorden,de experimentele groep is heterogener dan decontrolegroep. Toch is er geen toename van he-terogeniteit over de tijd heen, en gaan de expe-rimentscholen op de programmatoetsen meervooruit dan de controlescholen. In vier afzon-derlijke variantie-analyses met Progl, Prog2,Prog3 en Prog4 als afhankelijke variabele wa-ren de factoren 'tijd' en 'exp/contr' significant,bij Progl, Prog3 en Prog4 ook de mteractie('tijd' X 'exp/contr', sig. of Frespectievelijk/7=.015; p= .000; p= .001). Beide groepen gaankortom vooruit in de loop van de tijd, en ingroep 1,3 en 4 gaan de

experimentscholen sig-nificant meer vooruit dan de controlescholen. Toch is de toename van de scores lager danwe verwachtten. Voor een deel is dat het gevolgvan het feit dat niet alle experimentscholen hethele jaarprogramma afgewerkt hadden, vooreen ander deel bleken de toetsen relatief moei-lijk te zijn. Bij verschillende items van de Prog-toetsen konden we constateren dat de kindereneen woord wel deels verworven hadden, maarniet zodanig dat dit tot uitdrukking kwam in descore. Zo werd voor het item 'tulp' bij de voor-toets op mml elk willekeurig plaatje aangewe-zen (ook de palmboom), omdat de kinderenzich bij dat woord niets konden voorstellen.Maar bij de natoets op mm2 wisten de meestekinderen dat een tulp een bloem is, en werd depalmboom niet meer aangewezen, maar welnaast de tulp ook andere bloemen die afgebeeldwaren in de afleiders. De meeste kinderen had-den dus wel iets verworven, maar aan de scoreswas dit niet af te lezen. Anderzijds is de 'leerwinst', d.i. het percen-tage woorden

dat de leerlingen geleerd hebbenvan het aantal bij de eerste meting onbekendewoorden, niet erg afwijkend van wat in andereonderzoeken doorgaans gevonden wordt, na-melijk gemiddeld zo'n 25 ?¤ 35% (zie Appel &Vermeer, 1990a, p. 45). Op Progl, Prog2,Prog3 en Prog4 was de leerwinst bij de experi-mentgroep resp. 33 %, 29 %, 27% en 21 %; bij de Tabel T Gemiddelden en standaarddeviaties van experiment- en controlescholen op de Voor- en nametingen van deprogrammatoetsen (maxima steeds 100) Progl Prog2 Prog3 Prog4 nrtmi mm2 mm3 mm4 mm5 mm6 mm7 mnn8 experiment gem 46.0 64.3 42.8 58.3 30.0 49.2 29.4 44.5 sd 16.4 15.5 18.9 16.7 14.4 14.8 13.4 18.4 controle gem 34.6 48.0 31.3 46.5 20.2 31.2 18.7 28.2 sd 110.4 14.1 15.4 14.0 10.6 10.9 6.7 11.5 88 PEDAGOGISCHS SJUDltN



??? 186182 (bemiddelden en standdaarddeviaties van de experiment- en controlescholen op de Passieve- en Actieve-^oordenschattaak van de TAK (max. = 60 resp. 98), en op de Tekstleestaak (max. = 40), vooralle cohorten Passief Woordmm1 mm8 Actief Woordmm3 mm8 Tekstleestaakmm9 experiment(n=57) 12.110.7 67.313.3 12.58.6 31.59.8 25.05.4 gernsd controle(n=53) 6.25.9 52.713.4 7.26.1 22.86.6 19.86.0 gernsd cohort O(n=39) 24.78.3 19.24.7 gernsd controlescholen was die 16%, 22%, 14% en11%. Wanneer een gedeeltelijke verwervingvan een woord in de scores verwerkt wordt (bij-voorbeeld: het kind heeft wel geleerd dat eentulp een bloem is, maar weet niet precies watvoor soort bloem), dan loopt de leerwinst in deexperimentgroep gemiddeld op tot boven de50%. Elders (zie Appel & Vermeer, 1994) heb-ben we geprobeerd verklaringen te vinden voorde verschillen tussen 'goed* en 'slecht* ge-leerde woorden. Deze werden gevonden in bij-voorbeeld factoren als de frequentie van voor-komen van

de woorden in de teksten, het aantalverschillende boeken waarin ze voorkomen ende mate van ondersteuning door de (verbale)context dan wel het aantal illustraties waarophet woord is afgebeeld. Naast deze programmatoetsen zijn de leer-lingen de Actieve- en Passieve-woordenschat-taken van de TAK afgenomen, alsmede eenvoorversie van de Tekstleestaak van de TAK-bovenbouw (Verhoeven & Vermeer, 1993) ingroep 5. In Tabel 2 staan de resultaten van deeerste en de laatste meting van de experiment-en controlescholen, en de scores op de Tekst-â€?eestaak. Ook op de curriculum-onafhankelijke toetsengaan de experimentscholen meer vooruit dande controlescholen, zoals af te leiden valt uitTabel 2. In een variantie-analyse (SPSSX-MANOVA) met Actieve Woordenschat als af-hankelijke variabele waren de factoren 'tijd' en'cxp/contr' significant, als ook de interactielussen deze factoren (f=9.63; #=1,108;P= 003). Ook bij de Passieve Woordenschat^as dit het geval (F= 15.38; 1,108; p=.000).Beide

groepen gaan kortom vooruit in de loop''an de tijd, maar de experimentscholen gaan^â€?gnificant meer vooruit dan de controlescho-len. Dit betekent dat het onderwijsprogrammaeen positief effect heeft op de totale woorden-schat van de kinderen, en dat niet alleen de on-derwezen woorden geleerd worden. Daarbijwordt de standaarddeviatie niet veel hoger bijeen toenemend gemiddelde, hetgeen erop duidtdat alle kinderen profiteren van het pro-gramma, en er geen achterblijvers zijn binnende experimentgroepen. Bovendien blijkt uit descores van het cohort O op de Actieve-Woordenschattaak dat er geen sprake is vaneen 'school-effect'. Omdat zowel op dezecurriculum-onafhankelijke als op de curricu-lum-afhankelijke toetsen de experimentelegroep op de voormetingen significant hogerscoort dan de controlegroep (zie Tabel 1 en 2),zou men kunnen concluderen dat hier sprake isvan een vergelijking tussen 'goede* en'slechte' scholen. De leerlingen van de contro-legroep binnen de experimentscholen

scorenechter op de Actieve-woordenschattaak nau-welijks hoger, en op de Tekstleestaak zelfs la-ger dan die van de andere controlescholen, on-danks het feit dat ze gemiddeld een half jaarouder zijn. De eerste onderzoeksvraag kan metandere woorden positief beantwoord worden:de leerlingen die het experimentele programmagevolgd hebben, gaan in woordenschat meervooruit. Zoals te verwachten, zijn er tussen scholengrote verschillen in scores en de mate van voor-uitgang. De 'leerwinst' op sommige experi-mentscholen ligt rond de 50%, op andere rondde 25%. Daarbij scoren de Amsterdamse scho-len steeds het laagst, zowel bij de experiment-als de controlescholen. Toch is het niet van be-lang of een school 'zwart' (meer dan 50% al-lochtoon) dan wel 'wit' (minder dan 50% al-lochtoon) is: de school die bijvoorbeeld op deActieve-Woordenschattaak het hardst vooruit- 89 HDACOeiSCHC STUDltN



??? gaat (nl. van 3.8 naar 33.2) heeft 100% allcx;h-tonen, de school die het hoogst scoort in groep4 op deze toets (39.5) heeft 60% allochtonen.Ook uit eerdere variantie-analyses bleek dat ergeen significante interactie was tussen dehoofdeffecten 'wit/zwart' x 'tijd' (zie Appel &Vermeer, 1990a, p. 43). Uit de scores op de Tekstleestaak (zie Tabel 2)komt naar voren dat het experimentele pro-gramma een breder effect heeft dan alleen opwoordenschat. Ook hier scoren de experiment-scholen hoger dan de controlescholen en decontrolegroep binnen de school. Uit eenvariantie-analyse (SPSSX-ANOVA) met deTekstleestaak als afhankelijke variabele bleekhet verschil tussen experiment- en controle-scholen significant (F=13.997; d/^1,69;p=.000), evenals dat tussen de leerlingen vandezelfde school die het programma wel, en diewelke het programma niet gevolgd hadden. Invergelijking met de autochtone kinderen uitgroep 5 in het normeringsonderzoek van deTAK-bovenbouw scoren de experimentscho-

len even hoog, en de leerlingen uit de controle-groepen laag tot zeer laag (Verhoeven & Ver-meer, 1993, p. 53). Tussen de scores op deTekstleestaak en de woordenschattoetsen ingroep 1 en 2 bleken geen significante correla-ties te zijn (Tekstleestaak x Passief r=. 16, x Ac-tief r=.17), maar wel in groep 4 (TekstleestaakX Passief r=.36, x Actief r=.31, in beide geval-len p<.01). Op grond hiervan kan geconclu-deerd worden dat ook de tweede vraag bevesti-gend beantwoord kan worden, namelijk dat hetexperimentele programma niet alleen op dewoordenschat, maar ook op de begrijpend-leesvaardigheid van de leerlingen een positiefeffect heeft gehad. Zowel op de Passieve- ais de Actieve-woordenschattaak scoren de controlescholeneven hoog als Turken en Marokkanen uit hetnormeringsonderzoek van de TAK. De leerlin-gen van de experimentscholen daarentegenscoren op beide toetsen even hoog als Suri-naamse kinderen van die leeftijd. Het niveauvan hun autochtone Nederlandse

leeftijdsgeno-ten wordt echter niet bereikt. De receptievewoordenschat van Nederlandse kinderen van8;3 jaar kan geschat worden op zo'n 5300woorden, de produktieve woordenschat opzo'n 3900 woorden (Verhoeven & Vermeer,1992). Op basis van extrapolatie van de scoresuit Tabel 1 neemt de omvang van de receptievewoordenschat van de experimentleerlmgen toevan 1300 tot 4300 woorden, dat wil zeggen dater een jaarlijkse groei is van ongeveer 800 ?¤ 900woorden. Dat is minder dan de ruim 1000 dieper jaar nodig was om hun achterstand in woor-denschat in het Nederlands in te halen. Ook inproduktieve woordenschat lopen de leerlingenvan de experimentscholen, met een gemid-delde omvang van 3300 woorden, nog onge-veer een jaar achter bij hun Nederlandse leef-tijdsgenoten. Anderzijds kan natuurlijk welgeconstateerd worden dat ze daarmee ?Š?Šn ?¤twee jaar voor lopen op hun leeftijdsgenotenvan dezelfde etnische groep, zowel vergelekenmet de landelijke normen, als de

controlegroe-pen binnen en buiten de eigen school. 4 Conclusies en discussie De resultaten van ons onderzoek laten zien dathet mogelijk is de woordenschat in het Neder-lands van allochtone leerlingen een enorme im-puls te geven. Terwijl de gehanteerde lesmate-rialen niet speciaal voor dit doel gemaaktwaren, en de tijdsinvestering van leerkracht enleerling niet buitengewoon groot was, nam dewoordenschat van de leerlingen van de experi-mentscholen substantieel toe, meer dan die vande controlegroepen, en had die vergrote woor-denschat ook een breder effect, namelijk ophun begrijpend-leesvaardigheid in groep 5.Eind groep 4 hadden de leeriingen van de expe-rimentscholen weliswaar niet het niveau be-reikt van hun Nederlandse leeftijdsgenoten,maar liepen ze toch in woordenschat ?Š?Šn ?¨ tweejaar voor op kinderen uit dezelfde etnischegroep. Aangezien zij deze voorsprong ook had-den ten opzichte van de leeriingen van dezelfdeexperimentschool, maar die niet het experi-mentele

programma gevolgd hadden, zijn dezeeffecten toe te schrijven aan het experimenteleprogramma. Gegeven de resultaten van ons onderzoekdenken we dat het mogelijk is onze derde on-derzoeksvraag - namelijk om allochtone leer-lingen de eerste vier schooljaren een zodanigonderwijsaanbod te geven dat ze ruim 1000woorden per jaar leren en daarmee het niveau 90 f?ŠDAGOGISCHg STUDltN



??? van hun Nederlandse leeftijdsgenootjes halen -positief te beantwoorden, maar wel onder devolgende condities (zie ook Appel en Vermeer,1996). Ten eerste moeten er in het aan de kin-deren aangeboden programma elk jaar vol-doende nieuwe woorden zitten, namelijk min-stens 1200 woorden per jaar. Dat is ruim driekeer zoveel als in de huidige NT2-methodenaangeboden worden. Ten tweede moeten diewoorden in zoveel mogelijk contexten (verha-len, prentenboeken, plaatjes, activiteiten) aan-geboden en herhaald worden, om zo een goedeverwervmg te bevorderen. Ten derde moetende leerlingen regelmatig, bijvoorbeeld vier da-gen in de week elke dag een half uur, in eenklein groepje van 4 ?¨ 6 leerlingen extra les krij-gen, naast de klassikale aanbieding van de les-??naterialen en activiteiten. De verschillen inwoordenschat tussen Nederiandse en alloch-tone leerlingen zijn namelijk zo groot, dat mennioet differenti??ren, ook al omdat tweetaligeleerlingen vaak andere woorden moeten lerendan leeriingen

die van huis uit Nederiands spre-iden (zie ook Appel & Vermeer, 1996). Alleenonder die voorwaarden bestaat de kans dat al-lochtone leerlingen hun achterstand in taal-vaardigheid Nederiands inhalen, en daarmeehun positie op de onderwijsmarkt verbeteren. Literatuur Aarnoutse, C.A.J., & Leeuwe, J.F.J. van (1988). Het be-lang van technisch lezen, woorcJenschat en ruim-telijke intelligentie voor begrijpend lezen. Peda-gogische Studi??n, 65, 49-59.'Anderson, R.C., & Freebody, P. (1981). Vocabularyknowledge. In J.T. Guthrie (Ed.), Comprehension^nd teaching: research reviews (pp. 77-117). Ne-wark, DE: International Reading Association.'^PPel, R., & Vermeer, A. (1990a). Uitbreiding woor-denschat NT2 in de kleuterklassen. ToegepasteTaalwetenschap in Artikelen, 38 (3), 36-48.'^PPel, R., & Vermeer, A. (1990b). Woordkennis issleutel voor schoolsucces. Stimulans, 8 (7), 6-8.'^PPel, R., 8, Vermeer, A. (1994), Met prentenboekenmeer woordenschat. In P. Mooren & H. van Lierop(red.). De l<unst van het lezen

(pp. 157-172). DenHaag:NBLC. '^PPel, R., & Vermeer, A. (1996). Van oude methodesen verschillen die nog niet voorbij zijn: over NT1en NT2 in het basisonderwijs. In S. Kroon & T. Val-len (red.). Het verschil voorbij. Onderwijs Neder-lands als eerste en tweede taal in Nederland enVlaanderen. 's-Gravenhage: SDU. Boogaard, M., Damhuis, R., Glopper, K. de, & Bergh,H. van den (1990). De Nederlandse taalvaardig-heid van allochtone en Nederlandse kleuters.Amsterdam/Lisse: Swets & Zeitlinger. Karumma, P. (1992). Polysemie en tweede-taalver-werving. Amsterdam: intern rapport ATW, UvA. Kerkhoff, A. (1988). Taalvaardigheid en school-succes. Lisse: Swets & Zeitlinger. Mulder, L. (1994). De derde fase van de OVB-cohort-onderzoeken in het basisonderwijs. Nijmegen:ITS. Tesser, P.T.M. (1993). Rapportage Minderheden1993. Rijswijk: Sociaal en Cultureel Planbureau. Tesser, P.T.M., Mulder, L, & Werf, G. van der (1991).De eerste fase van de longitudinale OVB-onder-zoeken. Het leerlingenonderzoek.
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??? A. Vermeer werkt als universitair docent bij hetwerkverband Taal & IVIinderheden van de Letteren-faculteit van de Katholieke Universiteit Brabant inTilburg. Adres: Postbus 90153, 5000 LE Tilburg. Abstract Speeding up the acquisition of Dutchvocabulary by migrant children R. Appel & A. Vermeer. Pedagogische Studi??n, 1996,73, 82-92. The importance of lexical skills in language develop-ment and school achievement is widely recognized.Migrant children in the Netherlands, however, lagfar behind their Dutch classmates with respect toDutch vocabulary. To speed up the acquisition ofDutch vocabulary by migrant children in the f irst fourgrades of primary school an experimental programwas designed. In this article, the results of the studywhich evaluates this program are presented. In alongitudinal experiment, with an experimental anda control group (n=57, 53 resp.), both groups of chil-dren were pre-tested and post-tested each year withcurriculum-dependent and -independent lexicaltests. In

addition, in grade 5 their text reading abil-ities were tested to examine whether the programhad a broader effect. The outcomes of the experi-ment make clear that it is possible to substantially in-crease the Dutch vocabulary of migrant children. Ineach grade, the children of the experimental groupperformed the tasks much better than those of thecontrol group. At the end of the experimental pro-gram, i.e. after four years, the children of the experi-mental group were one or two years ahead in theirDutch vocabulary compared to other secondlanguage learners of the same age group who didnot participate in the experimental program.



??? Effecten van het verschil in bestuursvorm voor het openbaaren bijzonder basisonderwijs R.H. Hofman Samenvatting In deze bijdrage wordt ingegaan op effectenvan het verschil in bestuursvorm (publiekrech-telijk versus privaatrechtelijk) van besturenvoor openbaar en voor bijzonder basisonder-wijs. De contingentie-theoretische benaderingvan organisaties wordt daarbij als analyse-kader gebruikt. Er is nagegaan in hoeverre pu-bliekrechtelijke en privaatrechtelijke schoolbe-sturen verschillen in hun bestuursorganisatie enâ– n invloeden vanuit de lokale omgeving ener-zijds, en in hoeverre dat samenhangt met ver-schillen in het bestuursbeleid dat zij ontplooienanderzijds. De analyses betreffen een represen-tatieve steekproef van 139 besturen - waarvan44 met een publiekrechtelijke en 95 met eenprivaatrechtelijke bestuursvorm - voor open-baar en voor bijzonder basisonderwijs. De uit-komsten laten zien dat publiekrechtelijke en pri-vaatrechtelijke schoolbesturen significantverschillen inzake de wijze

waarop zij zijn geor-ganiseerd en dat de invloed die de lokale omge-ving op schoolbesturen uitoefent eveneens ver-schilt al naar gelang de bestuursvorm. Er wordtVerder een verband tussen bestuursvorm en be-stuursbeleid aangetoond: publiekrechtelijkeschoolbesturen ontplooien significant minderbestuursbeleid op twee van de vier maten vanbestuursbeleid. Verschillende factoren tredenÂŽP als predictoren van het bestuursbeleid vanPrivaatrechtelijke en publiekrechtelijke school-besturen. 1 Inleiding en probleemstelling Iedere onderwijsinstelling die uit de openbareâ€?^s Wordt bekostigd, heeft een wettelijk erkendbevoegd gezag: het schoolbestuur. Dat bestuurâ€?s Verantwoordelijk voor het functioneren vanschool in al zijn facetten: bestuurlijk, finan-cieel en onderwijskundig. Leune (1987) stelt dan ook dat schoolbesturen in ons schoolwezeneen bijzonder sterke machtspositie bekleden.Binnen de kaders die door het hoger gezag wor-den bepaald, zijn zij verantwoordelijk voor detotale gang van zaken op

school. Het schoolbe-stuur is juridisch gezien het bevoegd gezag vaneen school en kan dan ook verantwoordelijkworden gesteld voor de kwaliteit van het onder-wijs in die school. Deze verantwoordelijkheidverplicht de besturen activiteiten te ontplooienten aanzien van de onder het bestuur ressorte-rende scholen. Het bestuursbeleid in casu deactiviteiten die een bestuur ontwikkelt, zijn in-gekaderd door de regelgeving van de landelijkeoverheid. Binnen die bepalingen heeft eenschoolbestuur een zekere mate van vrijheid inhandelen: zijn beleidsvrijheid. De andersoortige verantwoordelijkheid diebesturen van openbaar en bijzonder onderwijsvoor hun scholen dragen inzake de vrijheid vanonderwijs zoals die formeel in de Grondwet isvastgelegd, kan het bestuursbeleid be??nvloe-den. Bovendien kunnen uit het verschil in be-stuursvorm, verschillen voortvloeien voor deorganisatorische vormgeving van schoolbestu-ren. Het onderscheid tussen scholen voor open-baar en bijzonder onderwijs komt overeen methet

onderscheid naar bestuursvorm. Openbareonderwijsinstellingen worden bestuurd doorpubliekrechtelijke organen, terwijl bijzonderscholen worden opgericht en bestuurd doorparticuliere rechtspersonen, zoals verenigin-gen en stichtingen. In dit artikel worden de resultaten gepresen-teerd van een onderzoek waarin besturen vooropenbaar ?¨n voor bijzonder onderwijs beidezijn opgenomen. De probleemstelling richtzich op de bestuursvorm van die schoolbestu-ren en het effect daarvan op het bestuursbeleid, studunIn het onderzoek wordt de hypothese getoetstdat de bestuursvorm van openbaar en bijzonderonderwijs als determinant optreedt van ver-schillen in bestuursbeleid. Deze vraag is van 93 PfDAGOG/SCNf



??? belang in het lopende debat over de herkomstvan effectiviteltsverschillen van scholen vooropenbaar en voor bijzonder onderwijs. Als der-gelijke effecten van bestuursvorm op bestuurs-beleid kunnen worden vastgesteld kan naderworden onderzocht of de in Nederlandse stu-dies regelmatig vastgestelde effectiviteitsver-schillen tussen scholen voor openbaar en bij-zonder onderwijs voor een deel daaraankunnen worden toegeschreven. De probleemstelling die in dit artikel wordtbehandeld is als volgt geformuleerd:Is er een verband aantoonbaar tussen de be-stuursvorm {privaatrechtelijk versus publiek-rechtelijk) van een schoolbestuur enerzijds ?¨nhet bestuursbeleid van schoolbesturen ander-zijds? In de volgende paragraaf wordt ingegaan opde bestuursvorm in het Nederlandse onderwijs-bestel. In paragraaf 3 worden de keuze van eenge??igende organisatie-theoretische benaderingvoor analyse van het verschil in bestuursvormen de invalshoeken die mogelijk zijn bij eenanalyse van de output van

schoolbesturen, hetbestuursbeleid, besproken. Opzet en methodevan onderzoek worden besproken in paragraaf4. De resultaten worden gepresenteerd in para-graaf 5. Daarbij wordt aandacht geschonkenaan effecten van bestuursvorm op bestuursbe-leid en predictoren van bestuursbeleid voor pu-bliekrechtelijke en privaatrechtelijke besturen.Het artikel wordt afgesloten met conclusies endiscussie van de resultaten in het licht van con-sequenties voor de bestuurlijke inrichting vanons onderwijsbestel. 2 De bestuursvorm in hetNederlandse onderwijsbestel In het Nederlandse onderwijssysteem zijn,zoals eerder opgemerkt, belangrijke bevoegd-heden toegekend aan de schoolbesturen; juri-disch gezien zijn ze eindverantwoordelijkevoor het onderwijs en de totale gang van zakenin de onder hun bestuur ressorterende scholen.Van Wieringen (1989) stelt dat de enorme ver-scheidenheid in vormgeving waarmee aan ver-antwoordelijkheden en bevoegdheden inhoudwordt gegeven, opvallend is. In de

bestuurlijke inrichting van ons onder-wijsbestel staat centraal het verschil in verant-woordelijkheid die besturen van openbaar enbijzonder onderwijs hebben inzake de vrijheidvan onderwijs, zoals dat bij de pacificatie in1917 formeel in de Grondwet is vastgelegd.Biimen het openbaar onderwijs is het verbodeneen specifieke godsdienst of levensbeschou-wing tot uiting te brengen (artikel 23, lid 3 vande grondwet). Het openbaar onderwijs dienteen pluriform karakter te hebben, terwijl hetbijzonder onderwijs er juist voor dient om deeigen godsdienst of levensbeschouwing in hetonderwijs tot uitdrukking te brengen. Een eveneens belangrijk onderscheid tussenhet openbaar en het bijzonder bestuur betreft debestuursvorm (Akkermans & Leune, 1983). Deformele verantwoording voor het openbare ba-sisonderwijs ligt bij een publiekrechtelijk or-gaan. De Wet op het basisonderwijs bepaalt dathet College van Burgemeester en Wethoudersals bevoegd gezag van de lokale openbareschool optreedt, voor zover de

gemeenteraadniet anders bepaalt en, indien de gemeenteraaddit wenselijk oordeelt, met inachtneming vandoor deze raad te stellen regels (artikel 1). Deformele verantwoordelijkheid ligt hier dus bijbezoldigde bestuurders. De meest voorko-mende vorm van publiekrechtelijk beheer is inhanden van de gemeente (i.e. het College vanBurgemeester en Wethouders en de gemeente-raad). Andere publiekrechtelijke organen zoalsfunctionele commissies of het bestuur krach-tens de Wet Gemeenschappelijke Regelingen(WGR) komen veel minder voor. Recent isechter een ontwikkeling gaande waarin al meervoor dergelijke alternatieve publiekrechtelijkeorganen wordt gekozen. De formele verant-woording voor het bijzonder basisonderwijsligt bij privaatrechtelijke organen, veelal stich-tingen en verenigingen. Artikel 35 van de Wetop het basisonderwijs bepaalt dat een bijzon-dere school in stand wordt gehouden door eenrechtspersoon met volledige bevoegdheid diezich blijkens de statuten of reglementen het

ge-ven van onderwijs ten doel stelt zonder daarbijhet maken van winst te beogen. De leden vanhet schoolbestuur voor bijzonder onderwijszijn in het basisonderwijs in het algemeenouders die kinderen op de betreffende basis-school hebben zitten. Schoolbesturen kunnen worden opgevat alsvertegenwoordigers van groeperingen in de lo-kale gemeenschap. In het bijzonder confessio-



??? neel onderwijs is dit traditioneel (een deel van)de lokale geloofsgemeenschap. Voor het open-baar onderwijs ligt die vertegenwoordigingheel anders: de lokale verkiezingen bepalendaar wat verstaan moet worden onder de lokalegemeenschap. Van Wieringen (1989) stelt datgemeenten in vergelijking met bijzondereschoolbesturen in een complexere positie zit-ten, omdat de cli??ntencontroles of gemeen-schapscontroles indirect verlopen waardooraan het openbare schoolbestuur een politiekedimensie wordt gegeven. Anderzijds zal hetbureaucratische karakter van het functionerenvan het gemeentelijk apparaat de participatievan bij de school betrokken groeperingen be??n-vloeden (vgl. Scott & Meyer, 1988; Van Wie-ringen, 1987; Van Wieringen, 1989). 3 Organisatie-theoretische be-nadering van schoolbesturenen het bestuursbeleid Voor de analyse van de bestuurlijke inrichtingvan ons onderwijsbestel dient een daartoe ge??i-gend organisatie-theoretisch kader te wordengehanteerd. De contingentie-

theoretische be-nadering lijkt goed bruikbaar als algemeenconceptueel kader voor analyse van het func-tioneren van schoolbesturen (vgl. Lammers,1987; De Leeuw, 1982). Alhoewel hetcontingentie-onderzoek behept is met specialeproblemen zoals de (on)meetbaarheid van al-lerlei soorten van doelmatigheid en beperkteempirische precisie, is het theoretisch gezienrelevant vanuit het gezichtspunt van bestuur-en beheersbaarheid van organisaties (Mintz-berg, 1979; Lammers, 1987). Volgens Schee-rens (1989) is de contingentie-benadering alsparadigma voor organisatiekundige analysesdan ook niet meer weg te denken en ook zeergoed te rijmen met andere meta-theorie??n overde effectiviteit van organisaties. Het gebruikvan de contingentie-benadering voor organisa-tionele analyse van schoolbesturen in relatie totde door hen bestuurde school biedt bovendiende mogelijkheid een brug te slaan tussen theo-rievorming omtrent organisatorische effectivi-teit en schooleffectiviteit en de rol van school-

besturen daarbij (Vgl. Kickert, 1979; DeLeeuw, 1982). In zijn contingentie-benadering van deschool als systeem hanteert Scheerens (1990, p.73) een systeem-analytisch model waarin vierclusters van relevante samenhangende factorenworden onderscheiden: context-, mput-,proces- en outputvariabelen. Dit model houdtrekening met het feit dat het onderwijs bij uit-stek een systeem is dat wordt gekenmerkt dooreen hi??rarchische structuur: leerlingen behorentot (sub)klassen, klassen vallen binnen scholen,scholen rekenen we tot schooltypen en tot ho-gere bestuurlijke lagen en zo verder (vgl. Barr& Dreeben, 1983; Hofman & Hofman, 1988).Binnen dat zogenaamde integrale model voorschooleffectiviteit wordt ervan uitgegaan datniet sprake is van een directe relatie vanuitschoolbesturen tot de output van de school(leerlingprestaties) maar dat deze invloed viainput en procesfactoren op schoolniveau enklasniveau tot het leerlingniveau loopt. De bij-drage van schoolbesturen valt binnen de con-text van

scholen. Dit model houdt er rekeningmee dat de schoolorganisatie een systeem van'nested layers' is, (Barr & Dreeben, 1983)waarbij er rekening mee dient te worden ge-houden dat elk organisatorisch niveau tegelijk-ertijd de context en de grenzen aangeeft voorhet onderliggende niveau. Het hogere niveauzoals het schoolbestuur levert in deze ziens-wijze faciliterende condities voor de centraleprocessen op de lagere niveaus, het school- enklasniveau. Hofman, Hoeben en Guldemond(1995) analyseerden een onderzoeksmodel metals basis het contingentie-theoretische modelvan Scheerens en onderzochten het context-effect van schoolbesturen. De auteurs gingen erdaarbij vanuit dat de invloed van de richtingvan een school (openbaar, protestants en katho-liek) en de institutionele omgeving van deschool, uitgedrukt in kenmerken van hetschoolbestuur, samenhangt met de effectiviteitvan scholen. De analyses laten zien dat de in-vloed van het schoolbestuur verloopt via pro-cesvariabelen van de school.

Deze benadering van schoolbesturen alscontext-effect lijkt bovendien bij uitstek ge-schikt voor onderzoek waarbij schoolbesturen â€?> rtDtaoaiscHi voor openbaar ?¨n voor bijzonder onderwijs studumworden onderzocht. Met name de invloed vanomgevingskenmerken lijkt een belangrijke rolte spelen bij de analyse van functioneren enoutput van schoolbesturen voor bijzonder on-



??? derwijs versus schoolbesturen voor openbaaronderwijs. Scott en Meyer (1988) vertegen-woordigen de opvatting dat omgevingsken-merken verklarend zijn voor de interne situa-tionele opbouw van het schoolbestuur. Deauteurs passen deze opvatting toe op het ver-schil tussen openbaar en bijzonder onderwijs.Het openbaar onderwijs dient in beginsel de ge-hele gemeenschap, hetgeen betekent dat het inprincipe open staat voor verlangens van uiteen-lopende groeperingen, met als mogelijk gevolgeen zeker verlies aan interne samenhang. Bij-zondere scholen richten zich op een deel van delokale bevolking, waarbij de school zich ronddie selectie organiseert en daarmee juist meernadruk kan leggen op interne samenhang en sa-menbinding. Scott en Meyer (1988) constate-ren zowel op het beheersniveau als op hetonderwijskundig niveau dat bepaalde omge-vingskenmerken uiteenlopende gevolgen kun-nen hebben voor het managementsgedrag vanscholen en schoolbesturen. Deze analyse be-

treft de situatie in de Verenigde Staten; dehoofdprincipes van een inkadering van school-besturen in een publieke en private context zijnechter ook in Nederland te onderkennen (VanWieringen, 1989, p. 150). Er zijn verschillende invalshoeken en effec-tiviteitscriteria mogelijk om de output van eenorganisatie te beschrijven. In Figuur 1 zijn devoornaamste kenmerken van deze organisatie-theoretische opvattingen, het gehanteerde ef-fectiviteitscriterium en het niveau waarop zichdat richt schematisch samengevat. Bovendienis aangegeven welke aandachtsgebieden vooranalyse van het bestuursbeleid van schoolbe-sturen daaruit kunnen worden afgeleid. In on-derhavig onderzoek ligt de nadruk op de vijf inFiguur 1 genoemde aandachtsgebieden vanschoolbesturen. De frequentie en intensiteitwaarmee schoolbesturen activiteiten ont-plooien op een of meerdere van die aandachts-gebieden en met name de mate waarin daarbijverschillen optreden tussen privaatrechtelijkeen publiekrechtelijke besturen

wordt onder-zocht. In het onderzoek naar schoolbesturen ishiermee rekening gehouden bij de specificatievan het bestuursbeleid van schoolbesturen(vgl. Figuur 1: aandachtsgebieden). Een vijftalbestuursdimensies wordt in dit artikel onder-scheiden, namelijk: onderwijsbeleid, perso-neelsbeleid, financieel-materieel beleid en deinterne contacten en externe contacten van hetschoolbestuur. effectiviteits-criterium niveau waarop gericht aandachtsgebiedschoolbesturen theoretische achtergrond produktiviteit output en de determi- onderwijskundig: pri- economische rationaliteit nanten maire leerproces aanpassings- verwerven van inputs financieel/ma terieel organische systeemtheorie vermogen betrokkenheid motivatie personeelsbeleid 'human relation' benadering continu??teit intern formele struc- relaties met interne ge- systeemleer, bureaucratie- en tuur ledingen sociaal-psych. theori?Šen responsiviteit extern afhankelijkheid. relaties met externe politieke theorie over organisaties macht groeperingen

Bron: aangepast en uitgebreid naar Scheerens, 1989, p. 9 Figuur 1. Modellen van organisatie-theoretische effertiviteit en aandachtsgebieden voor schoolbesturen Het lijkt aannemelijk dat de eerder geschetstepositie inzake de vrijheid van onderwijs van in-vloed is op de betrokkenheid van de schoolbe-sturen bij de inhoud van het onderwijs in de on-der het bestuur ressorterende school. Uitonderzoek van Buurke (1988) kan worden op-gemaakt dat de dubbelrol die de gemeente ver-vult ten aanzien van het onderwijs, namelijkdie van lokale overheid voor het openbaar ?¨nvoor het bijzonder onderwijs en die van school-bestuur voor alleen het openbaar onderwijs inde gemeente, problemen oplevert. Buurkegeeft dan ook als specifiek probleem voor hetpubliekrechtelijk bestuur aan: "Door de dub-bele taakstelling betoont het gemeentebestuurzich in het algemeen voorzichtig in zijn school-bestuurlijke attitude: het gemeentebestuur isweinig geneigd zich te identificeren met hetopenbaar onderwijs. In alle

gevallen werden de



??? nadelige gevolgen van de dubbele taakstellingonmiddellijk doorgekoppeld aan de financi??legelijkstelling van openbaar en bijzonder onder-wijs en de daarop gebaseerde doorbetalingsre-geling. In het algemeen stelt het gemeentebe-stuur zich terughoudend op wat betreft het doenvan (extra) uitgaven voor het openbaar onder-wijs" (Buurke, 1988, p. 196). Onderzoek vanVan der Venne en Van Wieringen (1995) toonteveneens belangrijke verschillen aan in het be-stuurlijk functioneren van besturen voor open-baar en die voor bijzonder onderwijs. Bijzon-dere besturen zijn autonomer, vooral opfinancieel terrein, zij laten het beheren vanbudgetten vaker aan de school over. Het lijktwaarschijnlijk dat verschillen in bestuursbeleidtussen besturen voor openbaar en bijzonder on-derwijs het meest pregnant tot uitdrukking zul-len komen op bestuursterreinen die een sterkinhoudelijke component kennen waarbij dieraakt aan de vrijheid van onderwijs. Dat lijktmet name het geval bij het door schoolbesturengevoerde

onderwijsbeleid en bestuursterreinendie direct financi??le gevolgen hebben vanuit dedoorberekeningssystematiek, zoals het finan-cieel-materieel beleid en, zij het in minderemate, het personeelsbeleid. Overigens dient onderzoek naar het be-stuursbeleid van schoolbesturen rekening tehouden met een aantal kenmerken van de be-stuurde school die het bestuursbeleid kunnenbe??nvloeden. Hofman (1993) laat zien dat eentweetal kenmerken van de bestuurde school sa-menhangen met de activiteiten die schoolbe-sturen ontplooien. Schoolbesturen die eengrote school beheren ontplooien meer onder-wijsgericht bestuursbeleid, terwijl besturen diescholen beheren in ge??rbaniseerde gebiedenmeer personeelsgericht en minder financieelbestuursbeleid ontplooien. 4 Methode van onderzoek:steekproef, kernbegrippen entoetsing 4.1 De steekproef In het onderzoek zijn de schoolbesturen bena-derd van een aselect getrokken representatievesteekproef van Nederlandse basisscholen(Brandsma & Kn??ver,

1989). De respons vande schoolbesturen bedroeg 65% voor het in-strument waarmee het bestuursbeleid is geme-ten en 59% voor de organisatiekemnerken vanbesturen. De enqu??tes zijn ingevuld door voor-zitter en secretaris van het schoolbestuur vanbijzondere scholen en door wethouder van on-derwijs en het hoofd van de afdeling onderwijsin het geval van openbare scholen. In een voor-onderzoek zijn de instrumenten beproefd en alsbetrouwbaar en valide beoordeeld. Non-responsonderzoek toonde aan dat de gegevensgeneraliseerbaar zijn naar de totale populatievan schoolbesturen van Nederlandse basis-scholen (zie Hofman, 1993). In het onderzoekwordt gewerkt met een representatieve steek-proef waarin 139 schoolbesturen van vier ver-schillende denominaties zijn opgenomen. Indeze analyse wordt gebruik gemaakt van eentweedeling in besturen met een publiekrechte-lijke bestuursvorm (n=44) en besturen met eenprivaatrechtelijke bestuursvorm (Â?=95). Depubliekrechtelijke besturen

kennen allen de in-tegrale bestuursvorm, waarbij het College vanB & W en de gemeenteraad gezamenlijk het be-stuur over de openbare scholen uitoefenen. 4.2 De kernbegrippen De kernbegrippen die centraal staan in dezestudie zijn samengebracht in een ordening vanvier groepen van factoren, namelijk (1) be-stuursvorm, (2) contingentiefactoren ofwelfactoren in de lokale omgeving van schoolbe-sturen, (3) structuurkenmerken van de bestuur-lijke organisatie en (4) outputindicatoren, hetbestuursbeleid van schoolbesturen. De gedach-tengang hierbij is dat de bestuursvorm vanschoolbesturen samenhangt met verschillen inde organisatorische structuur van schoolbestu-ren (verschillen in contingentie- of omgevings-factoren) en via die factoren het bestuursbeleidbe??nvloed. Bij de contingentiefactoren gaat het om driefactoren uit de lokale omgeving van de onder-zochte schoolbesturen. Allereerst de factor 'be-stuurlijke schaal': hoeveel scholen ressorterener onder het bestuur. Verder de factor 'invloedvan

schoolgeledingen en van externe instantiesin de lokale omgeving van schoolbesturen opbestuursbeslissingen'. De besturen is gevraagdvoor elke schoolgeleding (schoolleider,groepsleerkrachten, medezeggenschapsraad,ouderraad, niet-onderwijzend personeel, leer-



??? lingen, ouders in het algemeen e.d.) en ookvoor organisatie en instanties die in de lokaleomgeving van schoolbesturen opereren (on-derwijsvakorganisaties, ondersteuningsinstel-lingen, inspectie, besturenorganisaties etc.) aante geven hoe groot zij de invloed van die gele-ding of instantie op bestuursbeslissingen acht.De derde factor betreft de mate waarin hetschoolbestuur verschillende vormen van ex-terne ondersteuning ontvangt (financi??le,bouwkundige, onderwijskundige of betref-fende personeelszaken). Bij de organisatiekenmerken van school-besturen gaat het eveneens om drie factoren.De eerste factor betreft de interne bestuursop-bouw: beschikt het bestuur over eigen interneondersteuning via een bestuurs- of onderwijs-kundig bureau, ?¨n hoeveel interne organen kenthet bestuur (werkgroepen, adviescommissies,mspraak-organen, etc.). De tweede factor be-treft de deskundigheid en cohesie van hetschoolbestuur. Vragen die daarbij zijn gesteldbetreffen allereerst de mate waarin het

bestuurbeschikt over deskundigheid op een vijftal be-stuursgebieden (personeels-beleid, financieel-economisch, materieel-bouwkundig, onder-wijskundig en op levensbeschouwelijk ter-rein). In tweede instantie is gevraagd hoe groothet bestuur de cohesie tussen de bestuursledeninschat inzake het te volgen bestuursbeleid. Delaatste factor betreft de mate waarin er binnende besturen planmatig wordt gewerkt. Het gaater daarbij om of er binnen het bestuur sprake isvan: een dociiment waarin het bestuursbeleidvoor de langere termijn is vastgelegd; gespeci-ficeerde functie-omschrijvingen voor de be-stuursleden; duidelijke taakverdeling tussen debestuursleden en een duidelijk taakafbakeningvan bevoegdheden van bestuur en school. De psychometrische statistieken van de ge-construeerde schalen betreffende lokale omge-vingsfactoren en organisatiekenmerken vanschoolbesturen, zijn opgenomen in Bijlage 1(Tabel la en Ib). Het bestuursbeleid is gebaseerd op een (uit-puttende) indelmg van alle

mogelijke bestuurs-ÂŽÂŽ activiteiten. Op basis van beschikbare empiri- EDAGOGISCHE ^ ^ sTUDitH sehe gegevens is gekozen voor een indelingnaar zes taakgebieden die de realiteit van hethandelen van schoolbesturen het meest rechtdoet (vgl. Leune, 1981, 1987; CBKO, 1985;Drop, 1985; Detering & Kalkman, 1985; Van Esch, 1988). Het gaat daarbij om de taakgebie-den: onderwijsbeleid van schoolbesturen (16items), organisatiebeleid (18 items), perso-neelsbeleid (II items), fmancieel-materieel-beleid (13 items) en de interne en externe con-tacten van het bestuur. De betrouwbaarheidvan de geconstrueerde schalen is voldoende tothoog. Die zes taakgebieden representeren tezamen het bestuursbeleid. Om de vergelijk-baarheid voor openbaar en bijzonder onderwijszo groot mogelijk te maken is de besturen ge-vraagd de totaal 78 deelactiviteiten (verdeeldover de zes taakgebieden) van bestuursbeleid tescoren voor ?Š?Šn aselect gekozen basisschooldie zij besturen. Per taakgebied en

deelelementdienden zij aan te geven hoe vaak per jaar zijeen dergelijke activiteit ten uitvoer brachten(de frequentieschaal) en verder met welke soortvan betrokkenheid dat het geval was, een meerfiatterende of meer beleidsvormende (de taak-opvattingschaal). Een voorbeeld van de deelac-tiviteiten van het taakgebied onderwijsbeleid,zijn opgenomen in Bijlage 2, Tabel 2a. De schoolbesturen blijken het meest actiefte zijn op het terrein van de interne en externecontacten en op beheersmatig terreinen zoalshet fmancieel-materieel beleid en het perso-neelsbeleid. De besturen zijn het minst actiefop de onderwijsgerichte taakgebieden zoals hetonderwijs- en organisatiebeleid. Dit komtovereen bevindingen uit ander besturen-onder-zoek (Detering & Kalkman, 1985; Braster &Leune, 1986; Buurke, 1988; Van Esch, 1988). Deze deeltaken zijn aan een factoranalyseonderworpen hetgeen resulteerde in vier be-stuursdomeinen. In totaal wordt via deze fac-torstructuur van vier factoren 75% van de va-riantie^in

bestuursbeleid gebonden. Deze vierbestuursdomeinen representeren in het vervolgte zamen de criteriumvariabele bestuursbeleidnamelijk (1) onderwijs-gericht bestuursbeleid,(2) communicatiegericht bestuursbeleid, (3)personeelsgericht bestuursbeleid en (4)financieel-materieel gericht bestuursbeleid(zie Bijlage 2, Tabel 2b). Voor meer informatieomtrent specifieke items wordt verwezen naarHofman (1993). 4.3 De toetsing In de volgende paragraaf worden de uitkom-sten besproken van analyses van de samenhangtussen bestuursvorm enerzijds en het bestuurs-



??? beleid van schoolbesturen anderzijds. Vervol-gens is via regressie-analyses nagegaan welkevan de contingentie- en structuurfactoren alsdeterminanten van bestuursbeleid optreden enin hoeverre dat verschilt naar bestuursvorm.Omdat uit ander besturen-onderzoek is geble-ken dat een aantal variabelen op schoolniveau,zoals schoolgrootte, urbanisatiegraad en inhoeverre sprake is van een stimuleringsschool,van invloed zijn op het ontplooide bestuursbe-leid is daarvoor in de analyses gecontroleerd. 5 Resultaten 5.1 Effecten van bestuursvorm opbestuursbeleid Onderzoek laat zien dat publiekrechtelijke enprivaatrechtelijke besturen onderling nogalverschillen in de invloed die de lokale omge-ving uitoefent op hun functioneren en evenzeerwat betreft hun bestuursorganisatie (Van Esch,1988; Van Wieringen, 1989; Hofman, 1993).In dit artikel ligt het accent op de vraag in hoe-verre verschillen in bestuursvorm samenhan-gen met verschillen in bestuursbeleid dat diebesturen ontplooien. Per bestuursvorm

wordenin Tabel 1 de gemiddelde scores (factorscores)van bestuursbeleid (uiteengelegd in een viertalbestuursdomeinen) gepresenteerd. Bij inspec-tie van Tabel 1 is een lichte trend waarneem-baar, de publiekrechtelijke schoolbesturen zijnop alle vier de beleidsdomeinen minder actiefdan de privaatrechtelijke besturen. Van signifi-cante verschillen is sprake op twee van de vierbestuursdimensies. Publiekrechtelijke bestu-ren voor openbaar onderwijs onderhoudenminder frequent en intensief contacten met in-terne geledingen in de school en met externe in-stanties ten behoeve van de bestuurde school,dan de privaatrechtelijke schoolbesturen. Bijbet financieel/materieel bestuursdomein iseveneens sprake van een significant verschiltussen publiekrechtelijke schoolbesturen ener-zijds en privaatrechtelijke schoolbesturen an-derzijds. Deze uitkomst bevestigt de eerder uit-gesproken verwachting dat het verschil inopdracht van publiekrechtelijke en privaat-rechtelijke schoolbesturen enerzijds en de fi-nanci??le

gelijkstelling van het openbaar en bij-zonder onderwijs die gestalte krijgt in dezogenaamde overschrijdingsregeling ander-zijds, van invloed is op het ten uitvoer ge-brachte bestuursbeleid op het terrein van on-derwijsbeleid en op financieel-materi??leterrein. 5.2 Predictoren van bestuursbeleid Vervolgens zijn afzonderlijke regressie-analyses uitgevoerd voor de publiekrechtelijkeen privaatrechtelijke schoolbesturen vooropenbaar en bijzonder onderwijs. Met deze se-parate analyses kan worden nagegaan of hetverschil in contingentie - in casu omgevings-factoren en organisatiekenmerken van publiek-rechtelijke en privaat-rechtelijke besturen -wellicht eveneens een verschillende betekenishebben in het licht van komen tot uitvoeringvan de vier onderscheiden soorten van be-stuursbeleid. Bij de analyses worden telkenseerst de drie controlevariabelen (school-grootte, urbanisatiegraad en stimulerings-school) in de analyse opgenomen. Om te voor-komen dat verschillen in bestuursbeleid aanverschillen op die

controlevariabelen wordentoegeschreven, worden zij als eerste stap in deregressie-analyses opgenomen. Wanneer we Tabel 2 inspecteren met het oogop overeenkomsten en verschillen tussen beidesubsets van schoolbesturen dan is allereerst op-merkelijk dat de variantie die wordt gebondendoor de opgenomen contingentie- of omge-vingsfactoren en organisatiekenmerken per be-stuursvorm nogal verschilt. De verklaarde va-riantie voor de publiekrechtelijke besturen Taben Bestuursbeleidscores naar bestuursvorm onderwijs-gericht bestuursbeleid Bestuu communicatie-gericht bestuursbeleid personeel-gericht bestuursbeleid financieel- materieel beleid PubliekrechtelijkPrivaatrechtelijk -.02.06 -.68**.30 -.24*.11 -.06.03 (**=p<.05;*=p<.01)



??? ntai Predictoren van bestuursbeleid van publiekrechtelijke en privaatrrechtelijke besturen op de vier bestuurs-domeinen (verklaarde variantie en b?¨ta) A. Onderwijsgericht bestuursdomein PubliekrechtelijkH b?¨ta Privaatrechtelijkr^ b?¨ta 1. Covariaten: - - urbanisatiegraad .45 .67 2. Contingentiefactoren: - invloed interne geledingen .54 .33 .16 .40 - breedte externe ondersteuning .20 .22 3. Structuurkenmerken: - - planmatigheid bestuur .61 .33 B. Communicatief domein Publiekrechtelijk Privaatrechtelijk H b?¨ta r^ b?¨ta 1. Covariaten: - 2. Contingentiefactoren: - - invloed externe groeperingen .09 .30 3. Structuurkenmerken: - - interne bestuursdifferentiatie .15 .24 - vergaderstructuur .20 .23 C. Personeelsgericht domein Publiekrechtelijk Privaatrechtelijk r' b?¨ta r^ b?¨ta 1. Covariaten: - - urbanisatiegraad .13 .36 2. Contingentiefactoren: - - invloed externe groeperingen .24 .49 3. Structuurkenmerken: - breedte bestuursdeskundigheid .33 .31 - planmatigheid bestuur .19 .25 D. Financieel-materieelgericht

domein Publiekrechtelijk Privaatrechtelijk r^ b?¨ta f' beta 1. Covariaten: - - urbanisatiegraad .12 -.34 2. Contingentiefactoren: - aantal externe ondersteunings- instanties .20 .44 - vergaderfrequentie met reguliere geledingen .17 -.22 3. Structuurkenmerken: - interne bestuursdifferentiatie .31 .34 - aantal interne organen .24 -.27 - planmatigheid bestuur .28 .22 varieert van 0% (communicatief domein) totmaximaal 61% (onderwijsgericht domein).Voor de privaatrechtelijke besturen lopen depercentages van 19% (personeel) tot maximaal28% (fmancieel-materieel). Bovendien valt opdat relevante predictoren van bestuursbeleidnogal verschillen per bestuursvorm. Hieronderwordt in het kort gerecapituleerd welkefactoren uit de verschillende clusters van pu-bliekrechtelijke en privaatrechtelijke school-besturen optreden als determinanten van be-stuursactiviteit. Het publiekrechtelijk bestuur van een schoolvoor openbaar onderwijs ontplooit relatiefmeer onderwijsgerichte bestuursactiviteit in-dien sprake is van: a

een onder het bestuur ressorterende school in een (grote) stad; waarbijb de interne geledingen relatief veel invloeduitoefenen op de bestuursbeslissingen; enbovendien c het handelen van het bestuur als planmatig is te kenschetsen.Dit bestuur ontplooit relatief meer personeels-gerichte bestuursactiviteit indien sprake is van:a een relatief sterke invloed van externe groe-peringen op bestuursbeslissingen; en 100



??? b het bestuur zichzelf inschat als een bestuurmet deskundigheid op een breed terrein.Dit bestuur ontplooit relatief meer financieel-materi??le bestuursactiviteit indien sprake isvan: a ondersteuning van relatief veel verschil-lende ondersteuningsinstanties; enb een hoge mate van interne bestuursdifferen-tiatie. Het privaatrechtelijk bestuur van een schoolvoor bijzonder onderwijs ontplooit relatiefmeer onderwijsgerichte bestuursactiviteit in-dien sprake is van: a een grote invloed van interne geledingen op de bestuursbeslissingen; enb een brede externe ondersteuning op meer-dere voor schoolbesturen relevante deskun-digheidsterreinen.Dit bestuur ontplooit relatief meer communica-tieve bestuursactiviteit indien sprake is van;a een relatief sterke invloed van externe in-stanties op bestuursbeslissingen;b een relatief hoge mate van interne bestuurs- differentiatie; enc bovendien een vergaderstructuur met plan-matige besluitvorming.Dit bestuur ontplooit relatief meer personeels-gerichte bestuursactiviteit indien

sprake is van:a een school in een (grote) stad; alsmede vanb een schoolbestuur waarvan het bestuursma-tig handelen als planmatig kan worden ge-kenschetst. Dit bestuur ontplooit relatief meer financieel-fnaterieelgerichte bestuursactiviteit indiensprake is van: a een school op het platteland; waarbijb weinig overleg tussen schoolbestuur en schoolgeledingen; enc binnen het schoolbestuur geen interne orga-nen zoals werkgroepen, adviesorganen enwerkgroepen aanwezig zijn; terwijl boven-dien d het handelen van het schoolbestuur als plan-matig kan worden beoordeeld. Voorgaande maakt duidelijk dat er wel sprakeis van overlap tussen de predictoren van be-stuursbeleid voor publiekrechtelijke en pri-vaatrechtelijke schoolbesturen maar dat zij nietper bestuursdomein dezelfde rol vervullen. Debestuursactiviteit van publiekrechtelijke enprivaatrechtelijke besturen wordt alleen in hetgeval van het onderwijsgerichte bestuursbeleiddoor eenzelfde predictor verklaard. De factor'mvloed van interne geledmgen in

en rondomde school op bestuursbeslissingen' hangt posi-tief samen met de mate waarin (publiekrechte-lijke en privaatrechtelijke) besturen onderwijs-gericht bestuursbeleid ontplooien. 6 Discussie: de bestuurlijkeinrichting van ons onderwijs-bestel In de probleemstelling stond de vraag centraalof er een verband aantoonbaar is tussen de be-stuiu^vorm (privaatrechtelijk versus publiek-rechtelijk) en het bestuursbeleid van school-besturen anderzijds. De bevindingen van deanalyses tonen aan dat een dergelijke relatie be-staat. Wanneer we het bestuursbeleid beschou-wen, blijkt sprake van een licht contrast tussenschoolbesturen voor openbaar en voor bijzon-der onderwijs. Publiekrechtelijke besturenvoor openbaar onderwijs ontplooien op allevier de onderscheiden bestuursdomeinen bene-den het gemiddelde, terwijl de privaatrechte-lijke op alle vier boven het gemiddelde be-stuursbeleid ontplooien. Een significantverschil is echter alleen vastgesteld voor tweevan de vier bestuursdomeinen namelijk

hetcommunicatiegerichte bestuursbeleid en hetfinancieel-materieel bestuursbeleid. Het feitdat minder overleg wordt gevoerd met de directbetrokkenen van de openbare scholen kan wor-den verklaard door het verschil in bestuurlijkeschaal. Een grootschalig schoolbestuur heeftminder mogelijkheden om zich intensief bezigte houden met het reilen en zeilen van die enespecifieke school. Het bestuursbeleid zal danook weinig schoolspecifiek zijn. Voor het geringere bestuursbeleid van depubliekrechtelijke besturen voor openbaar on-derwijs op financieel-materieel terrein kan eenverklaring worden gezocht in de zogenaamde'overschrijdingsregeling'. Dit houdt in dat,wanneer de gemeente als schoolbestuur besluitbepaalde fondsen in te zetten voor het openbaaronderwijs, men diezelfde fondsen ook aan hetbijzonder onderwijs dient uit te betalen. In depraktijk zal een gemeente die zijn begroting



??? rond wil houden dan ook teraghoudend opere-ren en niet snel besluiten om extra subsidies,leermaterialen of anderszins extra zaken aan deopenbare scholen te geven. Voorspellers van bestuursbeleid Het bestuursbeleid van publiekrechtelijke enprivaatrechtelijke bestiu-en wordt alleen m hetgeval van het onderwijsgerichte bestuursdo-mein door eenzelfde predictor verklaard. Hetgaat daarbij om de specifieke gerichtheid vanhet bestuur op de unieke kenmerken van elkeonder het bestuur ressorterende school. Dat wilzeggen dat bij schoolbesturen ongeacht hun be-stuursvorm de invloed die de verschillende in-terne geledingen in de schoolorganisatie zoalsde schoolleider, groepsleerkrachten en oudersuitoefenen op beslissingen van het schoolbe-stuur samenhangt met de mate waarin men on-derwijskundige beslissingen neemt voor deschool. Alhoewel in deze studie empirische re-gehnatigheden zijn vastgesteld blijft nog on-duidelijk welke processen ten grondslag liggenaan de geconstateerde

verbanden. Een argu-mentatie dat schoolbesturen die de interne ge-ledingen van de bestuurde school veel invloedtoekennen, daarmee een bestuursbeleid ont-wikkelen dat gedragen wordt door de heleschool staat tegenover de mogelijkheid dat debestuursinvloed van de interne geledingenvooral betekent dat niet het bestuur bestuurt,maar de school(leider). Relevante voorspellers van bestuursbeleidzijn verder de mate waarin men externe onder-steuning ontvangt en de mate waarin sprake isvan een sterk ge??nstrumenteerd en gestructu-reerd bestuur. De instrumentele kant van hetbestuur verwijst naar een effectief schoolbe-stuur dat breed deskundig is. Een dergelijk be-stuur zou moeten bestaan uit leden met ver-schillende deskundigheden zoals kennis vanpersoneelszaken, van financieel- materi??le enbouwkundige zaken, van de onderwijswetge-ving en zeker ook onderwijskundige deskun-digheid. Bij een gestructureerd bestuur issprake van een bestuur dat werkt met

duidelijkeDAeoeiscHi inhoud en taak gespecificeerde func- sTUDiiM tieomschrijvingen, een heldere taakverdelingtussen bestuursleden en een eenduidige afba-kening van bevoegdheden van schoolbestuuren schoolleiding. Een gestructureerd bestuiu'maakt tijdens haar vergaderingen gebruik van 102 een agenda, van verslaglegging, van een be-sluitenlijst en controle op de uitvoering ervan.Bij zo'n bestuur is bovendien sprake van eendocument waarin het bestuursbeleid voor delangere termijn is vastgelegd. Voornoemdefactoren hangen bij publiekrechtelijke en pri-vaatrechtelijke besturen samen met de matewaarin zij verschillende vormen van bestuurs-beleid ontplooien. Wenselijke bestuursvorm Voorgaande betekent dat de contingentie-theoretische benadering van het schoolbestuurals organisatie de empirische werkelijkheidrecht doet. De andersoortige verantwoordelijk-heid die besturen voor openbaar en bijzonderonderwijs hebben inzake de vrijheid van onder-wijs, zoals die bij de pacificatie in

1917 formeelin de Grondwet is vastgelegd, komt tot uitdruk-king in het verschil in bestuursvorm: de pri-vaatrechtelijke voor het bijzonder onderwijsversus de publiekrechtelijke voor het openbaaronderwijs. Alhoewel de discussie over de wen-selijke bestuursvorm voor het openbaar onder-wijs in laatste instantie een politieke beslissingis en niet langs empirische weg tot een conclu-sie is te voeren, geven de resultaten van dit on-derzoek aanleiding tot een keuze van bestuurs-vorm waarbij (a) de 'overschrijdingsregeling'wordt opgeheven en waarbij (b) de geledingenin en rond de school de beslissingen van het be-stuur kunnen be??nvloeden. Dit betekent in feitedat er een bestuur noodzakelijk is dat dicht bijdie ene specifieke basisschool staat. Ook in deVerenigde Staten wordt veel aandacht besteedaan de wenselijke bestuursvorm voor het open-baar 'public' onderwijs (Coleman, Hoffer &Kilgor?Š, 1985; Hofman, in press). Chubb enMoe (1990) stellen bijvoorbeeld vast dat meerdan 60% van de effectieve

scholen beschikkenover meer dan gemiddelde bestuuriijke autono-mie, tegen slechts een derde deel van de niet-effectieve scholen. Hannaway (1991) stelt vastdat de institutionele omgeving van openbare('public') en katholieke scholen samenhangtmet de professionele attitude en het werkge-drag van leerkrachten en zo de educatieve leer-omgeving van leerlingen be??nvloedt. Deze be-vindingen sluiten aan bij het benadrukken vanhet belang van een bestuursorganisatie en be-stuursbeleid waarin het reilen en zeilen ?¨n dewensen van de geledingen van die ene unieke



??? school, centraal staan. De bestuursvorm diedaarbij wordt gewenst betreft een loskoppelingvan het bestuur van de openbare school van depubliekrechtelijke overheidssector. Ook in Nederland komen wijzigmgsvoor-stellen omtrent de bestuursvorm voor het open-baar onderwijs meestal neer op een ontkoppe-ling van de rol van schoolbestuur en van dealgemene verantwoordelijkheid van de ge-meentelijke overheid voor het gehele (lokale)onderwijs. Vele mogelijkheden zijn naar vorengebracht dan wel m de praktijk gerealiseerdzoals de functionele commissie, de samenwer-kingsschool, de privaatrechtelijke stichting ofvereniging met het statutair vastgelegd open-baar karakter, de nationale school, het onder-wijsschap en dergelijke. De laatste tijd komthet al vaker voor dat de gemeenteraad bij veror-dening het bevoegd gezag over een openbareschool delegeert aan een commissie krachtensartikel 61 van de Gemeentewet (vgl. Leune,1987, p. 253; Braster, Cohen, Dodde & Ver-kruisen, 1991). Uit cijfers

van het ITS blijkt datin 1992 zo'n 12% van alle gemeenten zo'n be-stuurscommissie voor haar openbaar basis- ofvoortgezet onderwijs heeft ingesteld. De be-stuurscommissie wordt wel gezien als eensemi-publiekrechtelijke beheersvorm. Uit on-derzoek van Van Kessel (1993) komt naar vo-ren dat de door commissies bestuurde scholenpositiever zijn over hun bestuur dan scholen dierechtstreeks door B & W worden bestuurd. Zijachten de kwaliteit van het bestuur beter, de af-stand tussen bevoegd gezag en ouders kleineren de belangenbehartiging van het openbaaronderwijs beter. Ook geven zij aan dat de aan-wezigheid van (onderwijs-) deskundige ledenbelangrijk is. Uit onderzoek van Hofman enVonkeman (1993) onder besturen en directiesvoor openbaar voortgezet onderwijs blijkt bijde vraag welke bestuursvorm in principe de be-langen van de openbare school het beste kandienen, dat de integrale publiekrechtelijke be-stuursvorm minder vaak wordt genoemd dande bestuurscommissie ex art. 61. De

bevindingen beschreven in dit artikel be-vestigen dat de institutionele omgeving en debestuurlijke inrichting van publiekrechtelijkeen privaatrechtelijke schoolbesturen nogal ver-schilt. Overigens maakt de invloed van de be-stuurlijke schaal van besturen het lastig uitspra-ken te doen over h?¨t schoolbestuur vooropenbaar of bijzonder onderwijs (Hofman,1994; Van Wieringen & Biemond, 1991). Inslechts 21% van de Nederlandse gemeentenmet een openbare school is bijvoorbeeld sprakevan een zelfstandige afdeling Onderwijs. Inkleine gemeenten wordt een deel van het be-stuurlijk werk dan ook veelal door de schoollei-ding uitgevoerd. In de praktijk blijken alleengrote gemeentebesturen te beschikken over eeneigen bestuursondersteunend apparaat dat ophet openbaar en het bijzonder onderwijs is ge-ori??nteerd. De privaatrechtelijke besturen voorhet bijzonder onderwijs vervullen echter daar-entegen alleen een functie voor de scholen on-der beheer. In het lopende debat over de herkomst

vaneffectiviteitsverschillen van scholen vooropenbaar en voor bijzonder onderwijs (vgl.Hofman, Hoeben & Guldemond, 1995; Hof-man, Hofman, Guldemond & Dijkstra, 1995),wordt het interessant na te gaan in hoeverredergelijke verschillen in institutionele omge-ving, als uitvloeisel van de bestuurlijke inrich-ting c.q. de bestuursvorm, een gedeeltelijkeverklaring bieden voor de in Nederlandse stu-dies regelmatig vastgestelde effectiviteitsver-schillen tussen scholen voor openbaar en bij-zonder onderwijs. Literatuur Akkermans, P.W.C., & Leune, J.M.G. (red.). (1983).Het bestuur van het openbaar onderwijs. DenBosch: Malmberg. Barr, R., & Dreeben, R. (1983). Howschools work. Chi-cago: University of Chicago Press. Brandsma, H.P., & Kn??ver, J.W.M. (1989). Basis-schoolkenmerken als determinanten van hetfunctioneren van leerlingen. Deel I: instrument-constructie. Deel II: Resultaten. Groningen: RION. Braster, J.F.A., Cohen, M.J., Dodde, N.L, & Verkrui-sen, W.G. (1991). De bestuursvorm van het open-

baar onderwijs: knelpunten en alternatieven. Al-mere: Vereniging van Openbaar Onderwijs. Braster, J.F.A., & Leune, J.M.G. (1986). Samenstellingen functioneren van schoolbesturen. Rotterdam:Erasmus Universiteit, Vakgroep Onderwijssocio-logie en Onderwijsbeleid. Buurke, W.J. (1988). Het gemeentebestuur als lokaleoverheid en als schoolbestuur. Nijmegen: ITS.
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??? Auteur R.H. Hofman is als senior-onderzoeker verbondenaan het Gronings Instituut voor Onderzoek van On-derwijs, Opvoeding en Ontwikkeling (GlON) van deRijksuniversiteit van Groningen. Adres: Westerhaven 15, 9718 AW Groningen. Abstract Effects of differences in form ofgovernance in public and private primaryeducation R.H. Hofman. Pedagogische Studi??n, 1996, 73,93-107. Based on data of a group of 139 school boards of pri-mary schools effects of differences in the form ofgovernance of private and public schools were exam-ined. Differences were found for the organizationalfeatures of these school boards and for the inf luenceof the local community on the policy of the schoolboards. The results show further a significant dif-ference in administrative control for school boards ofpublic and private schools on two dimensions: fi-nance and communication. The administrative con-trol on finance is not as strong in public as it is in pri-vate schools. Furthermore, school boards of privateschools

communicate more often with the membersof their school team than school boards of publicschools. Predictors of administrative control vary be-tween school boards of public and private education.



??? Bijlage 1 Contingentie-factoren en organisatie-kenmerken van schoolbesturen Psychometrische karakteristieken van drie contingentiefactoren (gemiddelde, standaard deviatie, aantalitems, bereiken Cronbach'salpha) X (SD) items range a (1) Bestuurlijke schaal: - aantal basisscholen 6.7 (8.7) 1 1-44 nvt (2) Invloed lokale omgeving: - invloed van reguliere geledingen op bestuursbeslissingen 2.0 (0.5) 8 1- 4 .73 - invloed van externe instanties (zoals ondersteuningsinstellingen, koepels. inspectie, lokale overheid, etc.) op be- stuursbeslissingen 1.9 (0.5) 13 1- 4 .77 (3) Externe ondersteuning: - breedte van externe ondersteuning 2.0 (0.5) 5 0- 5 .73 Fidiellb 1 structuurkenmerken van schoolbesturen Structuurkenmerken X (SD) items range a (1) Bestuursdifferentiatie - interne bestuursopbouw 3.7 (1.1) 3 2- 6 .80 (2) Deskundigheid en cohesie - deskundigheid 3.2 (0.5) 4 1- 4 .68 - cohesie 3.4 (0.6) 1 1- 4 nvt (3) Planmatigheid - planmatigheid bestuur 11.6 (1.0) 3 4-12 .72 106



??? Bijlage 2 Voorbeeld-items taakgebied onderwijsbeleiden factorstructuur taakgebieden mm: Onderwijsbeleid: betreft de grondslag, doelen, middelen en evaluatie van het onderwijs op school: levensbeschouwelijke en/ofgodsdienstige identiteit;pedagogisch-didactisclie grondslag;concrete leerdoelen;onderwijskundige vernieuwingen;onderwijsinhoudelijke gerichtheid van de schoolleiding;verdeling leertijd (o.a. lesrooster);leerdoelgerichtheid teamleden;schoolwerkplan;activiteitenplan;keuze leermiddelen;didactische werk/groeperingsvormen;leer-Zen prestatieklimaat;evaluatie onderwijsdoelen;leerlingvoortgangsregistratie;aansluiting basis- voortgezet onderwijs;gedragsregels voor leerlingen. Tabel 2b Factorstructuur taakgebieden Factoren 1 2 3 4 (1) Onderwijsbeleid .86 OBFREQ OBTAAK .77 (2) Organisatiebeleid .80 ORFREQ ORTAAK .71 (3) Interne contacten .75 ICFREQ ICTAAK .75 .52 (4) Externe contacten .67 ECFREQ ECTAAK .68 (5) Financieel/materieel beleid .70 FMFREQ FMTAAK .86 (6)

Personeelsbeleid .81 PRFREQ PRTAAK .83 Eigenwaarde 5.41 1.41 1.14 1.00 Verklaarde variantie 45.1% 11.8% 9.5% 8.4% (Toelichting: alleen ladingen van >.40) 107 ftOAGOGISCHi STUDI?‹N



??? Een bijdrage tot de validatie van het (meta)cognitieve deelvan de Inventaris Leerstijlen F. J. Prins, V. V. Busato, C. Hamaker en K. H. Visser Samenvatting Met de Inventaris Leerstijlen (ILS) van Vermunt(1992), een zelfrapportage vragenlijst, is hetmogelijk van studenten een leerstijlprofiel sa-men te stellen. Men kan zich echter afvragen ofstudenten studeren zoals ze hebben aangege-ven met de ILS. Het doel van dit onderzoek is eenbijdrage te leveren tot de validatie van een deelvan de ILS. Zevenentwintig eerstejaars psychologie-studenten, vijf met een reproduktiegerichte,acht met een betekenisgerichte en dertien meteen ongerichte leerstijl, werd gevraagd hardopna te denken tijdens het bestuderen van eentekst over sociale psychologie. Elk hardopdenk-protocol werd vervolgens verdeeld in zinvolleeenheden, waarna elke eenheid toegewezenwerd aan een van de scoringscategorie??n. In overeenstemming met de thee ie van Ver-munt memoriseerden de reproduktiegerichtestudenten

significant meer dan de betekenis-gerichte en ongerichte studenten. Voor anderecategorie??n waren de verschillen tussen de leer-stijlen minder, duidelijk. Dit was waarschijnlijkeen gevolg van de kleine steekproef en de ge-bruikte tekst. 1 Inleiding In 1992 publiceerde Vermunt in zijn proef-schrift de resultaten van zijn jarenlange onder-zoek naar de manieren waarop studenten lerenin het wetenschappelijk onderwijs, en hoedaarmee rekening zou kunnen worden gehou-den bij de inrichting van het hoger onderwijs.Vermunt ontwikkelde in dat kader eenleerstijldiagnose-instrument, de InventarisLeerstijlen (ILS). Dit instrument is een vragen-lijst met 120 items over studie-activiteiten, stu-diemotieven en studieopvattingen. Daarmeekan een leerstijlprofiel worden samengesteld.De diagnostische kant van het instrument be-staat er uit dat studenten inzicht krijgen in desterke en zwakke kanten van de eigen leerstijl. Een leerstijl is volgens Vermunt (1992) eensamenhangend geheel van leeractiviteiten

diestudenten gewoonlijk ontplooien, de wijzewaarop zij hun leerprocessen sturen, hun visieop leren en onderwijs en him studie-motieven.Leerstijlen verschillen van elkaar op een vijftalaspecten: de wijze waarop studenten de stu-diestof cognitief verwerken, de wijze waaropdeze verwerking wordt gereguleerd, de affec-tieve processen die zich bij het studeren voor-doen, de mentale leermodellen die eraan tengrondslag liggen en de leerori??ntaties van destudenten. In dit onderzoek wordt alleen geke-ken naar de cognitieve verwerkingsstrategie??nen de regulatiestrategie??n, de drie andere as-pecten worden vooralsnog buiten beschouwinggelaten. De affectieve activiteiten worden in deILS overigens buiten beschouwing gelaten. Totde cognitieve verwerkingsstrategie??n rekentVermunt relateren en structureren, memorise-ren, concrete verwerking, analyseren en kri-tisch verwerken. Als regulatiestrategie??n be-schouwt Vermunt de externe sturing van hetleerproces en leerresultaten, de zelfsturing

vanhet leerproces en leerresultaten, de zelfsturingvan de leerinhoud en stuurloos leergedrag.Voor een uitgebreide, theoretische beschrij-ving van die aspecten en strategie??n wordt ver-wezen naar Vermunt (1992). Vermunt kwam tot vier, volgens hem we-zenlijk verschillende leerstijlen. Ten eerste eenongerichte leerstijl: studenten met deze leer-stijl zouden veel problemen hebben met hetverwerken van de stof,'geen grote hoeveelhe-den aankunnen en moeite hebben met het bepa-len wat belangrijk is. Daarnaast zijn er studen-ten met een reproduktiegerichte leerstijl: dezestudenten proberen de leerstof uit colleges enstudieboeken zo goed als mogelijk te onthou-den om die op tentamens te kunnen reproduce-ren. Voorts zijn er studenten wier studiegedragzich kenmerkt door een betekenisgerichte



??? leerstijl: zij pogen bedoelingen van auteurs teachterhalen, bredere verbanden te leggen, eeneigen visie te ontwikkelen. Kortom, zij verto-nen het meest een academische werkhouding.Ten vierde kunnen studenten onderscheidenworden die zich bedienen van een toepassings-gerichte leerstijl: deze studenten betrekken destudiestof op actuele verschijnselen, en gaan nawat ze ermee kunnen. In dit onderzoek is detoepassingsgerichte leerstijl achterwege gela-ten, omdat deze leerstijl volgens het onderzoekvan Vermunt (1992) en van Busato, Prins, Ha-maker en Visser (1995) vrijwel niet direct in deverwerkings- en regulatiestrategie??n zichtbaarWordt. Slechts de verwerkingsstrategie 'con-creet verwerken' hangt enigszins samen met detoepassingsgerichte leerstijl. Daarnaast kan ge-zien de aard van de psychologie-opleiding wor-den verondersteld dat de toepassingsgerichteleerstijl meer in de eindfase van de studie voor-komt, hoewel empirische evidentie hiervoorontbreekt. Met behulp van de ILS kunnen

devier leerstijlen in een puntenscore worden uit-gedrukt. Hoewel een student derhalve van elkeleerstijl kenmerken kan vertonen, veronder-stelt Vermunt (1992, p. 72) dat ?Š?Šn leerstijl do-mineert. Het nadeel van zelfrapportage in het algemeenIS dat sociale wenselijkheid als antwoordten-dens de resultaten kan vertekenen (zie bijvoor-beeld Hoogstraten, 1979). Bovendien is hetHogelijk dat studenten onvoldoende inzicht inhun eigen studiegedrag hebben. Men kan zichderhalve afvragen of de ILS misschien eenleerstijl meet die men zich wenst of verbeeldt,en niet zozeer een leerstijl die men daadwerke-lijk heeft. Doelstelling van dit onderzoek is eenbijdrage te leveren tot de validatie van een ge-deelte van de ILS: studeren studenten tijdenseen re??le studietaak op de manier waarop ze dat^la de ILS beweren te doen? Om deze vraag tebeantwoorden werd besloten om studenten eenpassage uit een studieboek, behorende tot heteerstejaars-curriculum, hardop denkend te la-ten bestuderen. Tekstbestudering is

een leertaak waarbijstudenten grotendeels zelfstandig controlemoeten uitoefenen over het verloop van hun'eerproces (Vermunt, Lodewijks & Simons,'^86). Men kan bestuderingsprocessen trach-ten te meten kort na of tijdens de bestuderingvan een tekst. Gegevens waarin ook de aard vande activiteit in termen van verschillende bestu-deringsprocessen tot uitmg komt, worden ver-kregen met introspectie of hardop-denk proce-dures. Het verschil tussen beide is dat deproefpersoon bij introspectie moet rapporterenover wat hij deed en dus wordt aangespoord tetheoretiseren, terwijl bij hardop-denk proce-dures het theoretiseren zoveel mogelijk wordttegengegaan (Wouters & De Jong, 1982). Hoewel er veel kritiek is geleverd op het nutvan verbale data en met name op de hardop-denk procedure (bijvoorbeeld Nisbett & Wil-son, 1977), wordt de hardop-denk methodevaak gehanteerd in cognitief psychologisch on-derzoek (onder andere Ericsson & Simon,1980; Busato, Veenman & Elshout, 1993).Ericsson en

Simon concluderen dat verbalerapportage de inhoud van cognitieve proces-sen, die plaats vinden tijdens de taakuitvoering,met precisie weergeven. De onderzoeken dieNisbett en Wilson tot tegengestelde constate-ringen brachten, hadden volgens Ericsson enSimon (1980) gemeen dat de proefpersonenook het 'waarom' van hun processen moestenverbaliseren. Dit zou aanzetten tot theoretise-ren en wordt daarom niet geschikt geacht ombetrouwbare verbale data te verkrijgen (Erics-son & Simon, 1980). Wouters en De Jong (1982) menen dat dehardop-denk methode gebruikt kan worden ommeer directe informatie te verkrijgen over be-studeringsprocessen. Volgens hen moet er ech-ter aan een aantal voorwaarden worden vol-daan. Ten eerste moet er niet om specifiekeinformatie worden gevraagd waaraan de stu-dent anders geen aandacht had besteed. Dit omeen sturende invloed van het hardop-denken tevoorkomen. Verder dient de proefleider zich tebeperken tot het stimuleren van het hardop-denken

via niet-inhoudelijke opmerkingen als'Wat denk je nu?' en 'Denk je eraan hardop teblijven denken?' Dit om het theoretiseren overcognitieve processen tegen te gaan. In dit onderzoek wordt verwacht dat studentenmet een betekenisgerichte leerstijl tijdens hethardop studeren bepaald studiegedrag vakerzullen laten zien dan studenten van de anderetwee leerstijlgroepen, te weten: relateren,structureren, kritisch verwerken, concreet ver-werken. Voorts wordt verwacht dat studenten



??? met een reproduktiegerichte leerstijl meer zul-len memoriseren en herhalen dan studentenmet een niet-reproduktie-gerichte leerstijl. Vanstudenten met een ongerichte leerstijl wordtverwacht dat zij meer stuurloos leergedrag zul-len vertonen dan studenten met een niet-ongerichte leerstijl. Omdat Vermunt (1992,hoofdstuk 7) vond dat er een positieve samen-hang bestaat tussen de betekenisgerichte leer-stijl en tentamenresultaten, een negatieve sa-menhang tussen de ongerichte leerstijl ententamenresultaten, en geen samenhang tussende reproduktiegerichte leerstijl en tentamenre-sultaten, wordt tenslotte verwacht dat de bete-kenisgerichte studenten na het bestuderen vaneen studietekst een hoger cijfer op een afslui-tende toets zullen behalen dan de reproduktie-gerichte en ongerichte studenten. 2 Methode 2.1 Proefpersonen Proefpersonen waren ruim driehonderd eerste-jaars psychologie-smdenten van de Universi-teit van Amsterdam. De vaststelling van deleerstijl geschiedde met behulp

van de ILS. Tij-dens verplichte werkgroepen, behorend bij hetvak Inleiding in de Psychologie, werd de ILSafgenomen. Deze meting vond plaats in okto-ber, vlak na het eerste tentamen. In een replicatie van het promotie-onderzoek v?¤n Vermunt (1992) aan de Univer-siteit van Amsterdam (Busato et al., 1995)werd vastgesteld dat de strategie??n relateren enstructureren, concrete verwerking, kritischeverwerking en zelfsturing leerproces hooglaadden op de leerstijl betekenisgericht. Destrategie??n memoriseren en herhalen, externesturing leerproces en externe sturing leerresul-taten laadden hoog op de leerstijl reproduktie-gericht. De strategie stuurloos leergedraglaadde hoog op de leerstijl ongericht, evenalseen mentaal leermodel stimulerend onderwijsen samen studeren. Busato et al. (1995) vondenvrijwel identieke factoriadingen als Vermunt(1992). Als operationalisatie van de drie leer-stijlen werd daarom gekozen voor de opgeteldescores van de genoemde schalen die de hoogstelading hadden op

de desbetreffende leerstijl.Van alle studenten werden de scores op de drieleerstijlen berekend. De ILS levert per student een score op elkeleerstijl. Dat betekent dat het mogelijk is dateen student hoog scoort op meer dan ?Š?Šn leer-stijl. Het is zelfs mogelijk dat een student hogescores haah op elk van de vier leerstijlen van deILS. Voor het onderzoek wilden we gebruikmaken van proefpersonen die hoog scoren op?Š?Šn van de drie te valideren leerstijlen, en laagop de beide andere. Hierbij werd als pragma-tisch criterium gehanteerd dat de student mini-maal een halve standaardafwijking boven hetgemiddelde moest scoren op de desbetreffendeleerstijl en onder het gemiddelde op de anderetwee leerstijlen. Op de betekenisgerichteschaal (36 items, maximale score van 180)werd voor de hele groep eerstejaars studenteneen gemiddelde score gevonden van 110.30,met een standaardafwijking van 20.04(iV=320). Op de reproduktiegerichte schaal (16items, maximale score van 80) werd een ge-middelde

waarde gevonden van 44.27 met eenstandaardafwijking van 8.64 (iV=327). Op deschaal ongericht (27 items, maximale score van135) was het gemiddelde 67.35 met een stan-daardafwijking van 13.95 (/V=321). Aan dehand van de scores op deze afname werden 82studenten aangeschreven met een verzoek totdeelname aan het experiment getiteld 'Tekstle-zen'. 2.2 Materiaal en procedure In dit experiment kreeg de proefpersoon eentekst van tien pagina's voorgelegd uit het boek'Sociale Psychologie' van Meertens en VonGrumbkow (1992). Dit hoofdstuk handeldeover het onderwerp 'macht'. In de instructiewerd de proefpersoon gevraagd de tekst te be-studeren zoals dat in een reguliere studiesitua-tie zou worden gedaan. Tevens werd verzochtbij het studeren hardop na te denken. Dit hieldin dat alles waar tijdens het bestuderen van detekst aan werd gedacht hardop diende te wor-den verwoord. Alles wat de proefpersoon hier-bij uitsprak werd opgenomen met behulp vaneen cassetterecorder. Om

de proefpersooneraan te herinneren hardop na te blijven denkenstonden hier en daar in de tekst zwarte blokjes.Deze waren bedoeld als geheugensteuntje enfungeerden niet als directe opdracht tot hardopdenken. Indien de proefpersoon tijdens het be-studeren van de tekst langer dan twee minutenstil was, herinnerde de proefleider de proefper-



??? soon eraan hardop na te blijven denken. Nadatde proefpersoon de tekst had bestudeerd, kreegdeze een tentamen voorgelegd dat bestond uitvijf open en vijf multiple choice vragen. Ditwas in de instructie reeds aan hen medege-deeld. De proefpersonen mochten zo lang stu-deren en zo lang over het tentamen doen als zezelf wilden. De proefpersonen werd niet meegedeeld datde helft van de vragen vooral gericht was opkennis en de andere helft vooral op begrip. Metde kennisvragen werd naar een in de tekst ver-meld feit gevraagd. Voor het beantwoordenvan een begripsvraag moest feitenkennis wor-den toegepast of moesten er verbanden wordengelegd. Voor iedere vraag kon de proefpersoonmaximaal ?Š?Šn punt behalen. De eindscore werdberekend door het optellen van de scores op deverschillende vragen. Een voorbeeld van eenmeerkeuze vraag, gericht op kennis, is: "Welkmachtsmiddel komt niet voor in de indelingvan Foa en Foa?" (alternatieven a) hoop, b)liefde, c) status en d)

onzekerheidsreductie).Een voorbeeld van een open vraag, gericht opbegrip, luidt: "Wat wordt bedoeld met demachtsafstandreductietendens en wanneerneemt deze volgens Mulder toe?" Het in dit onderzoek gebruikte design is hetStatic-Group-Comparison design (Judd, Smith&Kidder, 1991). 2.3 Dataverwerking In de bestudeerde literatuur over hardop-denk-Protocollen werd in het artikel van Wouters enDe Jong (1982) een schema met scoringscate-gorie??n gevonden dat betrekking had op soort-??elijke strategie??n die in dit onderzoek zoudenWorden gemeten. Ook Vermunt (1986) bouwtVoort op Wouters en De Jong. De categorie??nVan Wouters en De Jong bleken zeer sterk over-een te komen met de vragen van Vermunt in deILS. De hoofdcategorie??n in dit onderzoek wa-â€?^en relateren en structureren, concreet verwer-'^en, kritisch verwerken, zelfsturing, memori-seren en onbegrip constateren (stuurloos'eergedrag). De score voor elke hoofdcategorie^as de optelling van de specifiekere subcate-

gorie??n (zie bijlage A). Binnen de scoringsca-tegorie 'zelfsturing leerprocessen' werd er nogaparte categorie 'herformuleren' opge-steld. Deze werd berekend door het aantal ma-len dat 'woord herformuleren', 'zin herformu-leren', 'passage herformuleren' en 'beeld-materiaal herformuleren' werd geturfd, bij el-kaar op te tellen. Tevens werd een aantal variabelen toege-voegd aan de scoringscategorie??n. Deze had-den betrekking op uitspraken die niet binnenhet schema van Wouters en De Jong pasten enniet binnen de bovenstaande hoofdcategorie??nonder te brengen waren. Ze refereerden aan ac-tiviteiten waarvan verwacht werd dat ze meteen bepaalde leerstijl zouden samenhangen.Deze variabelen zijn 'constateren eigen hande-lingen', 'begrip constateren', 'herlezen','werkwijze', 'markeringen in en aantekenin-gen naast de tekst' en een 'restcategorie',waarin de activiteiten gescoord werden die nietin ?Š?Šn van de overige scoringscategorie??n on-der te brengen waren. In bijlage A worden

deverschillende scoringscategorie??n nader om-schreven, alsmede relevante voorbeelden ge-geven. Alle protocollen werden uiteindelijk doorde eerste twee auteurs gescoord. Voorafgaandeaan het daadwerkelijke scoren van de protocol-len werden twee trainingsdagen belegd om hetscoren te oefenen. De trainingen bestonden uithet scoren van eenzelfde pilot-protocol,waarna de individuele scoringen werden be-sproken. De discussies hadden als doel het ver-krijgen van overeenstemming tussen de beoor-delaars over de wijze van scoren. De scoringvan deze categorie??n vond plaats door iederuitgetypt hardop-denk-protocol in zinvollescoringseenheden te verdelen en vervolgens tebepalen welke van de scoringscategorie??n opdie eenheid van toepassing was. Voor de inde-ling van zinvolle eenheden werd aangeslotenbij Wouters en De Jong (1982). Binnen elkezinvolle eenheid vond ?Š?Šn studieactiviteitplaats. Het probleem van de afbakening is der-halve tegelijkertijd met de benoeming van deactiviteit,

de indeling in de scoringscategorie,opgelost. Steeds stelde de beoordelaar zichzelfde vraag welke bewerking de student toepasteop de aangeboden informatie. Een zinvolleeenheid kon bestaan uit een woord, een zin,zinsdeel of een passage. Ter bepaling van de HoAaoaiscMiinterbeoordelaars-betrouwbaarheid werden 9 stuohmvan de 39 protocollen tweemaal gescoord.Hierbij werd door de tweede beoordelaar de in-deling in eenheden aangehouden die de eerstebeoordelaar had opgesteld. De interbeoorde-



??? laars-betrouwbaarheid werd uitgedrukt als k(kappa), een co??ffici??nt voor nominale scha-len. Deze kan direct ge??nterpreteerd worden alshet gedeelte van de scores die met elkaar over-eenkomen, na correctie voor toevalsscores. Dewaarde van k varie??rt tussen O en 1 (Cohen,1960). Er is gekozen om niet per subcategoriede interbeoordelaars-betrouwbaarheid te bere-kenen, maar per totale categorie. Concreet be-tekende dit dat waimeer de eerste beoordelaarbijvoorbeeld een eenheid benoemde als eenMAB (zie bijlage A), en de tweede beoordelaardeze eenheid scoorde als MCM, er toch sprakewas van een perfecte overeenstemming omdatbeide subcategorie??n behoren tot de overkoe-pelende categorie memoriseren. Tenslotte werd voor elke hoofdcategorie ende bijbehorende subcategorie??n gekeken of degemiddelden van de drie leerstijlgroepen vanelkaar verschilden. Dit werd gedaan voor zo-wel de absolute scores als de relatieve scores.Het relatieve aantal eenheden werd

berekenddoor voor elke proefpersoon per (sub)categoriehet bijbehorende aantal eenheden te delen doorhet totaal aantal eenheden van de desbetref-fende proefpersoon. Het relatieve aantal eenhe-den is interessant, omdat dan kan wordengekeken hoe vaak een bepaald studiegedragvoorkomt in verhouding tot het totaal aantal ge-dragingen. De gegevens werden geanalyseerd metSPSS en met Statview, een statistisch pakketvoor Apple Macintosh-computers. Tabell Gemiddelden en standaarddeviaties van de leerstijlscores per groep Leerstijl Betek-score Repro-score Ongericht-score Betekenisgericht(W=8) 140.63 (8.48) 37.88 (5.79) 53.86(13.46) Reproduktiegericht(/V=5) 98.00 (3.24) 56.40 (2.30) 58.00(11.79) Ongericht(W=14) 94.86(10.52) 40.50 (3.65) 82.71 (6.22) Hele populatie 110.30 (20.04)(W=320) 44.27 (8.64)(/V=327) 67.35(13.95)(A/=321) 3 Resultaten 3.1 steekproef Er reageerden 31 studenten, twee daarvan kwa-men niet opdagen en twee anderen bleken nietin staat te zijn om hardop na

te denken. De ver-deling over de leerstijlen was als volgt: achtstudenten werden als betekenisgericht aange-merkt, vijf als reproduktiegericht en veertienals ongericht. In Tabel 1 staan de gemiddeldeleerstijlscores per groep. De gemiddelde leeftijd van de proefperso-nen was 21.7 jaar, met een standaarddeviatievan 3.25. Een t-toets wees uit dat de ongerichtestudenten significant jonger waren dan de bete-kenisgerichte en reproduktiegerichte studenteniXb+r=22.S, sd=4.04-, Xo=20J, sd=l.94-,16.97)= 1.73; p=.05). Er deden twee keer zo-veel vrouwen als mannen mee (respectievelijk18 om 9). 3.2 Leertijd De studenten bestudeerden de tekst gemiddeld44.3 minuten, met een standaarddeviatie van14.1. De gemiddelde leertijd van de drie groe-pen verschilde niet van elkaar. 3.3 De protocolanalyses Om de protocolanalyses zinvol te interpreterenwerd allereerst gekeken naar de interbeoorde-laarsbetrouwbaarheid. De Cohens kappa's vande negen dubbelgescoorde protocollen lagentussen .57 en .90. De

gemiddelde waarde be-droeg .77. Deze waarde wordt als voldoendehoog geacht om te veronderstellen dat beidebeoordelaars de resterende protocollen op de-zelfde wijze gescoord hebben. Het gemiddelde aantal eenheden voor de



??? gehele steekproef bedroeg 130.56, met eenstandaarddeviatie van 82.53, een minimum van24 eenheden en een maximum van 403. Ver-bolgens werd gekeken of de drie leerstijlgroe-Pen verschilden in het totaal aantal ingedeeldeeenheden. Een variantieanalyse wees uit dathet niet het geval was. Wel bleek dat het ver-schil tussen de studenten met een ongerichteâ€?eerstijl en de andere twee leerstijlgroepenSignificantie benaderde. Bij ongerichte studen-ten werden minder eenheden ingedeeldWo= 106.43, 5^=65.12; 156.54, Â?d=93.55; f(25)=1.63; p=.058). Omdat dit ver-schil dusdanig dicht tegen de kritieke grens vanÂ?=.05 ligt, is besloten niet alleen te kijken naarde verschillen voor het absoluut aantal eenhe-den, maar ook naar de verschillen voor het rela-tieve aantal. In Tabel 2 zijn de gemiddelden enstandaarddeviaties van het totaal aantal eenhe-den per groep weergegeven. In deze tabel staanOok per groep de gemiddelden en standaardde-viaties per hoofdcategorie weergegeven, zowelabsoluut

als relatief. Hieronder zullen de analyses per hoofdcate-gorie worden besproken. Eventuele signifi-cante verschillen voor de subcategorie??n wor-den ook vermeld. Wanneer voor een variablebij het relatieve aantal eenheden een significantverschil werd gevonden, en voor het absoluteaantal eenheden het verschil in de juiste rich-ting wees, worden voor de volledigheid ook detoetsingsgegevens voor het absolute aantaleenheden gerapporteerd, en vice versa. Naastvariantie-analyses zullen ook eenzijdige t-toet-sen gerapporteerd worden, omdat op grond vande theorie van Vermunt (1992) voor elkestudeeractiviteit verwacht wordt dat deze ken-merkend is voor ?Š?Šn leerstijlgroep. Deze leer-stijlgroep zal de desbetreffende studeeractivi-teit volgens verwachting vaker vertonen danbeide andere leerstijlgroepen. Omdat de groe-pen verschillen in grootte, kan het bij de t-toet-sen voorkomen dat de varianties binnen degroepen ongelijk zijn. Wanneer dat het geval is,moet worden gekeken naar de 'seperate va-

riance estimate', die SPSS naast de 'pooled va-riance estimate' levert (zie een willekeurigeSPSS-manual). Bij de t-waarde wordt dan een laitz - Gemiddelden en standaarddeviatie per hoofdcategorie voor de drie groepen. Op de eerste regel staat hetabsolute aantal, daaronder het relatieve Leerstijl Betekenisgericht Reproduktiegericht Ongericht Structureren (niet inhoud.) 14.38(13.97) 12.40 (6.58) 8.43 (8.56) .082 (.049) .075 (.036) .084 (.068) Relateren (inhoudelijk) 38.00(47.19) 31.00(9.19) 20.36(13.70) .229 (.176) .188 (.044) .182 (.087) Structureren/relateren 52.38 (56.31) 43.40(10.64) 28.57(18.66) .31 (.176) .263 (.04) .264 (.088) Concreet verwerken 16.50(12.90) 8.40(7.54) 9.71(10.16) .117 (.069) .048 (.045) .09 (.059) Kritisch verwerken 5.50 (5.03) 3.60(2.61) 4.86 (6.11) .048 (.068) .024 (.019) .045 (.039) Herformuleren 29.63 (28.61) 36.00 (27.23) 29.21 (23.50) .208 (.161) .196 (.109) .29 (.194) Zelfsturing 45.75(28.18) 46.60(32.11) 36.79 (22.55) .334 (.112) .249 (.117) .074 (.115) ^'lemoriseren

18.38(19.57) 39.80(17.98) 12.86 (22.80) .131 (.142) .249 (.117) .074 (.115) Onbegrip constateren 6.38(4.81) 5.2 (4.60) 1.93(1.94) .054 (.043) .03 (.024) .029 (.038) Totaal 149.63(116.91) 167.60(45.71) 106.43 (65.12)



??? gebroken aantal vrijheidsgraden gerappor-teerd. 3.4 Structureren en relateren Een variantie-analyse liet geen significant ver-schil zien tussen de drie leerstijlgroepen voorde categorie??n 'structureren' en 'relateren'. Ditgold voor zowel het absolute aantal eenhedenals voor het relatieve aantal. Tegen de verwachting in toonde ook eent-toets geen verschil aan tussen betekenisgerichtestudenten enerzijds en reproduktiegerichte en on-gerichte studenten anderzijds voor de hoofdcate-gorie??n 'structureren' en 'relateren'. Voor de subcategorie 'overkoepelen' werdeen onverwacht resultaat gevonden. Eenvariantie-analyse wees uit dat er een significantverschil bestond tussen de drie groepen voor deabsolute score (Xr=2.8, sd=1.79; Xo=.43,sd=.85-, Xb=1.63, sd=1.85; F(2,24)=5.87;p<.01). Een post-hoc Newman-Keuls proce-dure liet zien dat alleen het verschil tussen dereproduktiegerichte en de ongerichte studentensignificant was. De betekenisgerichte studen-ten verschilden niet van de beide andere

groe-pen. Voor de relatieve score werd dit onver-wachte verschil niet gevonden. 3.5 Concreet verwerken Ook bij de hoofdcategorie 'concreet verwer-ken' liet een variantie-analyse geen signifi-cante verschillen tussen de groepen zien, voorzowel het absolute als het relatieve aantal een-heden. 3.6 Kritisch verwerken Tegen de verwachting in werden voor dehoofdcategorie 'kritisch verwerken' en de af-zonderlijk subcategorie??n geen significanteverschillen gevonden tussen de drie groepen,niet voor het absolute aantal eenheden en nietvoor het relatieve. Ook de t-toetsen lieten geensignificante verschillen zien tussen de beteke-nisgerichte groep enerzijds en de reproduktie-gerichte groep en ongerichte groep anderzijds. c 3.7 Herformuleren en zelfsturing Een variantie-analyse wees uit dat er voor dehoofdcategorie??n 'herformuleren' en 'zelfstu-ring' geen significant verschil werd gevonden,niet voor het absolute aantal eenheden en nietvoor het relatieve. Verwacht werd dat de betekenisgerichtestudenten

vaker zouden plannen dan de anderetwee groepen studenten. Uit een t-toets bleekechter dat voor de subcategorie 'plannen' on-gerichte studenten absoluut gezien significantminder vaak planden dan de andere twee leer-stijlgroepen (Xo=4.57, sd=4J7; Xb+r=9.69,sd=i.ll-, f(18.22)=1.87; p<m). Dat verschilwerd niet gevonden voor het relatieve aantaleenheden. 3.8 Memoriseren Een variantie-analyse wees uit dat er een ver-schil bestond voor de hoofdcategorie 'memori-seren' voor het relatieve aantal eenheden(Xr=.249, sd=.ni\ X?¨=.131, sd=.U2-,Xo=.074, sd=.115; F(2,24)=3.69, p<.05). Eenpost-hoc Newman-Keuls procedure liet ziendat het verschil tussen de reproduktiegerichteen de ongerichte studenten significant was. Debetekenisgerichte studenten verschilden nietvan de beide andere leerstijlgroepen. Eenvariantie-analyse voor de absolute score weesop een verschil in de verwachte richting(Xr=39.80, 5^=17.98; Xb=l8.3S, s</=19.57;Xo=12.86, 5^^=22.80; f(2,24)=3.01, /J=.068). Uit de t-toetsen

bleek dat, volgens verwach-ting, reproduktiegerichte studenten significantmeer memoriseerden dan de studenten met eenandere leerstijl (absoluut: Xr=39.8, sd= 17.98; 14.68, sd=2l3S; f(25)=-2.41; p<.05;relatief: Xr=.247, sd=.117; Xb+o-WS,sd=. \25-, ti25)=-2.50-,p<.05). Ook voor de sub-categorie??n 'abstracte begrippen herlezen' (ab-soluut: Xr=28.6, s<i=10.67; Xb+o=ll.\S, 16.66; r(25)=-2.22; p<.05; relatief:Xr=.176, sd=.064-, X?¨+o=.069, sd=.097;t(25)=-2.32; p<.05) en de subcategorie 'con-creet materiaal herlezen' (absoluut: Xa-=11.2, 10.55; Xb+o=3Al, sd=6M-, f(25)=2.08;p<.05; relatief: Xr=.073, sd=.072-, Xb+o=.024,sd-'.043; r(25)=2.01; p<.05) werd dit verschilgevonden. Tegen de verwachting in bleek dat voor desubcategorie 'abstracte begrippen herhalen'ongerichte studenten absoluut gezien signifi-cant minder vaak abstracte begrippen herhaal-den dan de andere twee leerstijlgroepen(Xo=8.57, sd=16.48; XZ7+r=20.69, sd-15.80;t(25)=l.95;p<.05). Dit verschil werd ook voorhet relatieve aantal

gevonden (Xo=.047,sd=.074-, Xb+r=.l35, 5i/=.106; /(25)=2.51;p<.05). 114 noABoeiscHi STUDltM



??? 3.9 Onbegrip constateren Uit de variantieanaly se bleek dat er voor het ab-soluut aantal eenheden een verschil bestondtussen de drie leerstijlgroepen voor de hoofdca-tegorie 'onbegrip constateren' (X?¨=6.38,Xr=5.2, 5^=4.60; Xo=1.93, sd=1.94;F(2,24)=4.54; p<.05). Een post-hoc Newman-Keuls procedure liet zien dat de betekenisge-richte studenten meer onbegrip constateerdendan de ongerichte. De reproduktiegerichte stu-denten verschilden niet van de beide andereleerstijlgroepen. Ook voor de subcategorie'uitleg aan de proefleider vragen' is een voorhet absolute aantal eenheden een verschil tus-sen de leerstijlgroepen gevonden (Xb=338,sd=4.07; Xr=2.6, sd=3.13; Xo=.43, sd=.94;F(2,24)=3.54; p<.05). Een post-hoc Newman-Keuls procedure liet zien dat ook hier het ver-schil tussen de betekenisgerichte en de onge-richte studenten significant was. De reproduk-tiegerichte studenten verschilden niet van debeide andere leerstijlgroepen. Deze twee bo-venstaande verschillen waren tegen verwach-

ting. 3.10 Toegevoegde variabelen Voor twee van de zes toegevoegde variabelenzijn significante verschillen tussen de leerstijl-groepen gevonden. Een variantieanalyse weesuit dat er voor het absolute aantal eenheden eenverschil bestond tussen de drie leerstijlgroepenvoor de variabele 'werkwijze' (Xb=2.00,â€?sd=1.77; Xr=1.20, sÂ?/=1.30; Xo=.29, sd=.61;^(2,24)=5.48; p<.05). Een post-hoc Newman-Keuls procedure liet zien dat het verschil tussende betekenisgerichte studenten en de onge-achte studenten significant was. Betekenis-gerichte studenten verwezen meer naar hunMerkwijze dan de ongerichte. De reproduktie-gerichte studenten verschilden niet van de^ide andere leerstijlgroepen. Voor het rela-tieve aantal eenheden wees het verschil in de-zelfde richting (Xb=.020, sd=020; Xr=.009,sd=.013; Xo=.004, sc?=.010; F(2,24)=3.17;p=.060). Ook hier liet een post-hoc Newman-Keuls procedure zien dat het verschil tussen debetekenisgerichte studenten en de ongerichtestudenten significant was. De

ongerichte studenten scoorden wat be-treft het absolute aantal eenheden significantlager op de variabele 'begrip constateren' dande andere twee leerstijlgroepen (Xo=2.21,sd=3.87; Xb+r=6.62, sd=7.28; f(17.98)=1.94;p<.05). Voor het relatieve aantal wees het ver-schil in dezelfde richting (Xo=.018, sd=.029;Xb+r=.Q33,sd''.026;t(25)=lA2;p=M4). 3.11 Tentamen De tentamens werden door twee beoordelaarsgescoord. De correlatie tussen de scoringenvan de multiple choice vragen was perfect, decorrelatie tussen de scoringen van de open vra-gen bedroeg r=.98. Een variantieanalyse weesuit dat de gemiddelde tentamencijfers (meer-keuze, open vragen en totaal) voor betekenis-gerichte, reproduktiegerichte en ongerichtestudenten niet significant verschilden. In Tabel3 staan de gemiddelde tentamencijfers pergroep weergegeven. 4 Discussie Doel van dit onderzoek was om een bijdrage televeren aan de validatie van delen van de In-ventaris Leerstijlen (ILS) van Vermunt. Deverschillen in

verwerkingsstrategie??n en regu-latiestrategie??n die de ILS beoogt te meten,zouden tijdens de studietaak waarbij studentengevraagd werd hardop te denken, waarneem-baar moeten zijn. De resultaten van dit onder-zoek wijzen slechts gedeeltelijk in die richting. Tabel 3 - ^^^^delden en standaarddeviaties van de tentamencijfers per groep il^tijl Meerkeuze Open vragen Totaal ÂŽetekenisgericht 3.00(1.20) 3.16(1.14) 6.16(2.03) ''eproduktiegericht 3.40(1.14) 2.80(0.21) 6.20(1.26) Ongericht 2.86(1.41) 2.39(1.17) 5.24 (2.18) 3.00(1.27) 2.69(1.08) 5.69(1.99)



??? Voor de verwerkingsstrategie 'memoriseren'bleek dat voor zowel de totale categorie 'me-moriseren' als de twee belangrijkste subcate-gorie??n daarvan, 'abstract begrippen herlezen'en 'concreet materiaal herlezen', de verschillensignificant en in de gevonden richting waren.Voor de hoofdcategorie 'onbegrip constateren'zijn de resultaten tegengesteld aan wat ver-wacht werd. Er kan een aantal redenen worden aange-voerd waarom significante verschillen nietvoor alle categorie??n optraden. Allereerst kande manier van operationaliseren van de sub-schalen van de ILS genoemd worden. Het ope-rationaliseren van 'stuurloos leergedrag' bij-voorbeeld, een kenmerk van studenten met eenongerichte leerstijl, bleek moeilijk te zijn. Hoekan worden gemeten of studenten niet sturen?Is dat te turven? In dit onderzoek is daaromvoor deze subschaal als operationalisatie 'on-begrip constateren' gekozen. Uit de resultatenbleek echter dat juist studenten met een beteke-nisgerichte leerstijl significant meer

onbegripconstateerden dan de studenten met een onge-richte leerstijl. 'Onbegrip constateren' kanmen, achteraf beschouwd, zien als eenregulatie-activiteit. Men kan zich voorstellendat het constateren van onbegrip aanzet omzichzelf te sturen tot het bijvoorbeeld nogmaalslezen van een tekstdeel om meer begrip te ver-krijgen. Met andere woorden, onbegrip consta-teren kan aanleiding zijn om te plannen, en datis een kenmerk van studenten met een beteke-nisgerichte leerstijl. Een andere reden voor het niet optreden vansignificante verschillen op bepaalde catego-rie??n kan zijn dat de gebruikte studietekst zichniet leent voor dat betreffende leergedrag. Menkan daarbij vooral denken aan de categorie'kritisch verwerken'. Er werd door de studen-ten tijdens de studietaak relatief weinig kritischverwerkt, minder dan welk ander studiegedrag.Kritisch verwerken heeft in de vragenlijst vanVermunt onder andere betrekking op het kri-tisch bekijken van interpretaties van deskundi-gen, en het nagaan of de

conclusies van deauteurs van een studieboek logisch volgen uitstudum de feiten. In de voor dit onderzoek gebruiktestudietekst werden enkele theorie??n overmacht vrij summier beschreven. Voor een kriti-sche blik heeft men waarschijnlijk meer gede-tailleerde informatie nodig. De auteur van de 116 fEDAGOQtSCHE studietekst koos bovendien geen partij voor ?Š?Šnvan de theorie??n, maar gaf ze achter elkaarweer. Dan wordt het moeilijk om de conclusiesvan de auteurs kritisch te bekijken. Verder lijktde setting van het onderzoek voor 'kritisch ver-werken' van belang. Men kan zich voorstellendat een eerstejaars student moeite heeft met hethardop kritisch verwerken als er een ('wijzere')ouderejaars student als proefleider bijzit. Aande andere kant zou 'kritisch verwerken' echter?Š?Šn van de leergedragingen zijn die betekenis-gerichte studenten bij zichzelf tijdens de zelfre-portage in de ILS overschatten. Ook is het mo-gelijk dat pas in een later stadium van de studiedaadwerkelijk verschillen tussen de

leerstijl-groepen te constateren zijn in regulier studeer-gedrag voor wat betreft 'kritisch verwerken'. Volgens Vermunt (1992) is het onderscheidtussen de leerstijlgroepen beter waarneembaarals het om grote hoeveelheden studietekst gaat.De gebruikte tekst telde tien pagina's, een rela-tief kleine hoeveelheid. Dat kan een reden zijnwaarom de verschillen tussen de leerstijlgroe-pen bij sommige categorie??n, zoals 'structure-ren', niet waarneembaar zijn. Bovendien kun-nen studenten afhankelijk van deze studietaakvoor een andere strategie kiezen. Tien pagina'szijn relatief makkelijk uit het hoofd te leren,structuur aanbrengen en selecteren wat belang-rijk is, is dan minder nodig. Desondanks wer-den voor vrijwel alle categorie??n (behalve 'kri-tisch verwerken' en 'onbegrip constateren')verschillen gevonden die, hoewel niet signifi-cant, w?Šl wezen in de verwachte richting, voorde totale categorie en/of ?Š?Šn van de subcatego-rie??n. Deze bevindingen zijn aanleiding te ver-onderstellen dat in toekomstig

onderzoek metgrotere teksten de verschillen duidelijker zul-len blijken. Opvallend was de moeite die sommige stu-denten hadden met het hardop studeren. Dekwaliteit van de hardop-denk-protocollen liepnogal uiteen, wat onder meer te zien is aan dehoge standaarddeviatie bij het totaal aantaleenheden en het grote verschil tussen het mini-mum en het maximum. Sommige studentenbleven tijdens het hardop studeren vrijwel aan?Š?Šn stuk praten terwijl andere studenten langetijd hun mond hielden en aangespoord moestenworden. Uit de literatuur zijn dergelijke proble-men bekend met hardop-denk-protocollen (ziebijvoorbeeld Ericsson & Simon, 1980). Boven-



??? dien is tussen de leerstijlgroepen een verschilgevonden dat significantie benaderde voor hettotaal aantal zinvolle eenheden waarin de pro-tocollen werden ingedeeld: bij ongerichte stu-denten werden minder eenheden ingedeeld danbij de andere twee groepen studenten. Dat isevenwel te verwachten, omdat voor bijna allesubcategorie??n voorspeld werd dat betekenis-gerichte ??f reproduktiegerichte studenten hetbetreffende gedrag m?Š?Šr zouden laten zien dande andere twee groepen. Desalniettemin, hetgrote verschil tussen studenten in het absoluteaantal eenheden pleit ervoor ook waarde tehechten aan de verschillen tussen de leerstijl-groepen voor wat betreft het relatieve aantal.Reproduktiegerichte studenten bijvoorbeeldmemoriseerden absoluut gezien meer dan deandere twee groepen. Dit zou het gevolg kun-nen zijn van het feit dat bij deze groep totaalgezien meer eenheden zijn onderscheiden.Wellicht treedt het verschil niet op als gekekenWordt naar het relatieve aantal. Uit de resulta-ten

blijkt echter dat het verschil ook voor hetrelatieve aantal eenheden bij memoriseren op-treedt. Bij 'plannen' en 'zichzelf een vraag stel-len' daarentegen is dat niet het geval. Studen-ten met een ongerichte leerstijl plannensignificant minder vaak dan de andere tweegroepen. Relatief gezien plannen ze echtereven veel. Men zou kunnen concluderen datongerichte studenten zelfsturend studiegedragabsoluut gezien minder vertonen, maar dat hetverschil verhoudingsgewijs meevalt. Ten slotte kan de relatief kleine steekproefgenoemd worden als reden voor het niet optre-den van significante verschillen op bepaaldecategorie??n. Het is bekend dat hoe kleiner degroepen zijn die men met elkaar vergelijkt, hoeWeiner het onderscheidingsvermogen is. Wepleiten daarom voor een replicatie van dit on-derzoek met meer proefpersonen. In dit onder-zoek is de steekproef klein uitgevallen omdatonder de eerstejaars studenten er maar weinigWaren die (extreem) hoog scoorden op slechts^?Šn leerstijl en dus weinig die

voor het onder-hoek uitgenodigd konden worden. Het feit dat ongerichte studenten significantjonger waren dan de andere twee groepen is inovereenstemming met de theorie van Vermunt(1992). Volgens de resultaten uit zijn onder-zoek vertonen studenten naarmate ze ouderborden meer kenmerken van de betekenisge-richte leerstijl. Longitudinaal onderzoek zouhier meer over kunnen uitwijzen. Er zijn in dit onderzoek tevens significante ver-schillen gevonden die niet voorspeld zijn. Bijde subcategorie 'overkoepelen' vertoonden re-produktiegerichte studenten dit gedrag signifi-cant meer dan de ongerichte. De reden voor hetoptreden van dit verschil blijft onduidelijk.Verder bleek dat bij de subcategorie 'plaimen'de ongerichte studenten dit leergedrag signifi-cant minder vertoonden dan de andere tweegroepen, terwijl op grond van het proefschriftvan Vermunt (1992) werd voorspeld dat bete-kenisgerichte smdenten meer zouden plannendan de studenten met een andere leerstijl. Vol-gens Vermunt hangen de

meeste subschalenvan zijn vragenlijst samen met ?Š?Šn bepaaldeleerstijl. Een verschil tussen de andere leerstij-len (hier reproduktiegerichte en ongerichte stu-denten) zou er dus niet zijn. Desondanks is voor'plannen' zo'n verschil in ons onderzoek w?Šlgevonden. Ook is iets dergelijks het geval voorde subcategorie 'abstract materiaal herlezen'.Ongerichte studenten doen dit minder vaak dande andere twee groepen, terwijl verwacht werddat reproduktiegerichte studenten juist vakerabstract materiaal zouden herhalen. Een ver-schil tussen betekenisgerichte en ongerichtestudenten op deze studieactiviteit is onver-wacht op grond van Vermunts theorie. Wat het tentamen betreft werden geen signi-ficante verschillen gevonden. Wel wezen bij deopen vragen de verschillen tussen de leerstijl-groepen in de verwachte richting. De beteke-nisgerichte studenten scoorden het hoogst ende ongerichte studenten het laagst. Dat kan alseen mogelijke ondersteuning van de selectievan de leerstijlgroepen worden gezien. Dit

onderzoek kan gezien worden als een eerstestap van het valideren van de volledige ILS.Het valideren van deze vragenlijst is nodig om-dat te verwachten valt dat de ILS op groteschaal gebruikt gaat worden als diagnostischinstrument. De Landelijke Studievaardigheids-dag in Groningen (april 1994) was daar een il-lustratie van. De hardop-denk-procedure lijkt voor verdervalidatie-onderzoek aan te raden. Te denkenvalt aan onderzoek per specifiek studeerge-drag, zoals kritisch verwerken. Er zouden bij-



??? vcx)rbeeld drie teksten genomen kunnen wor-den, die uitnodigen tot het innemen van eenstandpunt. Voor de strategie structureren kangedacht worden aan een veel grotere tekst,waarin een lezer zelf duidelijk structuur moetaanbrengen. Het is dan te verwachten dat bete-kenisgerichte studenten dit anders zullen doendan de andere twee groepen. Over de studenten met een ongerichte leer-stijl is weinig bekend. Men weet vooral wat zeniet doen. Daarom kan voor vervolgstudies ge-dacht worden aan een onderzoek waarin dementale leermodellen en leerori??ntaties geope-rationaliseerd worden, hoe moeilijk dat ooklijkt, om zodoende een beter beeld te kuimenkrijgen van het studeergedrag van de groep stu-denten met die ongerichte leerstijl. Zowel Ver-munt (1992) als Busato et al. (1995) vondenhoge factorscores voor de ongerichte leerstijlop de mentale leermodellen en leerori??ntaties.Uit de factoranalyses kwam eveneens naar vo-ren dat de ongerichte leerstijl niet samenhangtmet ?Š?Šn van de

venverkingstrategie??n. Tochzullen deze mensen strategie??n hanteren. Hetzou interessant zijn er achter te komen welke.Door onderzoek te doen bij studenten met eenongerichte leerstijl kan men wat betreft de ver-werkings- en regulatiestrategie??n meer te we-ten komen over die studenten. Nu kan alleengeconstateerd worden dat de ongerichte leer-stijl samenhangt met de weinig inzichtelijke re-gulatiestrategie 'stuurloos leergedrag'. Literatuur Busato, V.V., Prins, F.J., Hamaker, C, & Visser, K.(1995). Leerstijlenonderzoek gerepliceerd; desa-menhang tussen leerstijlen en intelligentie. Tijd-schrift voor Onderwijsresearch, 20, 332-340. Busato, V.V., Veenman, M.V.J., & Elshout, J.J.(1993). Metacognitieve instructies in eencomputer-ondersteunde leeromgeving. DePsycholoog. 28,1, ]3-U. Cohen, J.A. (1960). A co??ffici??nt of agreement fornominal scales. Educationa! and PsychologicalMeasuremant, 20, 37-46. Ericsson, K.A., & Simon, H.A. (1980). Verbal reportsas data. Psychological Review,

87,215-251. Hoogstraten, J. (1979). De machteloze onderzoeker:voetangels en klemmen van sociaal-weten-schappelijk onderzoek. Meppel/Amsterdam:Boom. Judd, C.M., Smith, E.R., & Kidder, LH. (1991). Re-search methods in social relations (sixth edition).Fort Worth, TX: Holt, Rinehart and Winston. Meertens, R.W., & Grumbkow, J. von (Red.) (1992).Sociale Psychologie. Groningen: Wolters-Noordhoff. Nisbett, R.E., & Wilson, T.D. (1977). Telling morethan we know: Verbal reports on mental pro-cesses. Psychological Review, 84,231-259. Vermunt, J. D. H. M. (1992). Leerstijlen en sturen vanleerprocessen in het hoger onderwijs.Amsterdam/Lisse: Swets & Zeitlinger. Vermunt, J.D.H.M. (1986). Hardop-denken als on-derzoeksmethode naar regulatieprocessen bijtekstbestudering. Tijdschrift voor onderwijsre-search, 11,187-202. Vermunt, J.D.H.M., Lodewijks, J. G. L. C, & Simons, P.R.J. (1986). Hardop denken als onderzoeks-methode naar regulatieprocessen bij tekstbestu-dering. Tijdschrift voor
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??? Abstract A contribution to the Validation of a partof the Inventory Learning Styles F. J. Prins, V. V. Busato, C. Hamaker & K. H. Visser. Pe-dagogische Studi?Šn, 1996, 73,108-122. One could ask if students study as they do accordingto the Inventory Learning Styles (11^) of Vermunt(1992). With the ILS it is possible to create a learningstyle profile. The aim of this study is to make a contri-bution to the Validation of a part of the ILS. 27 firstyear psychology students, 5 with a reproduction di-rected learning style, 8 with a meaning directedlearning style and 13 with an undirected learningstyle, were asked to think aloud while studying a textof ten pages about social psychology. The verbaldata were divided into meaningful units and classi-f ied Into (sub)categories. In agreennent with the the-ory of Vermunt the reproduction directed studentsmemorised morethan the meaning directed and un-directed students. For some subcategories the stu-dents with a meaning directed learning style tendedto show more

behaviour characteristic for theirlearning style. For other (sub)categorles no dif-ferences were found between the learning styles,probably due to the small sample and the relativesmall text the students had to learn. Bijlage A Scoringscategorie??n voor de hardop-denk-protocollen ' Structureren 1.1 Niet-inhoudelijk: de lerende brengt struc-turen in de tekst aan, welke primair een niet-inhoudelijk karakter dragen. i-1.1 Benoemen (SB): De lerende geeft aan eenstuk tekst een benoeming die betrekking heeftop de (structurele) positie binnen een groter ge-heel. Voorbeelden: ~ "Dit is een vraagstelling "~ "Dat was een voorbeeld"- "Paragraaf 3.1."~ "Tweede alinea." ^â– 1-2 Structureren (in engere zin)3) Impliciet: (SIM) De lerende brengt alleeneen uiterlijke structuur aan, die niet reeds inde tekst aanwezig is. Voorbeeld: ~ "Dat zijn vier punten"~ "Die komen uit paragraaf twee." Expliciet: (SEX) De aangebrachte structuurwordt tevens expliciet ingevuld.Voorbeeld: ~ "Ik heb dus nu drie kolommen, ?Š?Šn met..,?Š?Šn

met.., etc" 1-1.3 Structurele Inferenties (SI): De lerendedoet voorspellingen of trekt conclusies over de opbouw van een tekstdeel. Voorbeeld: - "Waarschijnlijk volgt nu een beschrijvingvan de theorie??n". 1.1.4 Ori??nteren (SO). De lerende werkt eengedeelte van de tekst door op een globale ma-nier, zodat een totaalbeeld van de tekst of eenpassage kan ontstaan.Voorbeeld: "Dan krijgen we eerst Kelley en Thibaut, danMulder, Milgram en dan volgt de conclusie". - "Hier wordt het experiment samengevat. " Relateren 1.2 Inhoudelijk: de lerende brengt structurenaan welke een primair inhoudelijk karakter dra-gen. 1.2.1 Kernwoorden (RKW). De lerende selec-teert letterlijk uit een vrij groot stuk tekst(alinea, paragraaQ een woord (uitdrukking) datkennelijk naar het oordeel van de lerende eencentrale functie in die alinea of paragraaf ver-vult, in die zin dat het woord of de uitdrukkingals 'kapstok' voor de overige betrokken infor-matie zou kunnen fungeren.Voorbeeld: in het Milgram-experiment: "Ge-hoorzaamheid".
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??? 1.2.2 Kernzinnen (RKZ). Zoals bij RKW maari.p.v. een woord wordt letterlijk een frase (zin,zinsdeel, twee opvolgende zinnen) geselec-teerd. Alleen lidwoorden mogen eventueelweggelaten worden, anders is er sprake vanherformuleren. De zin bevat een werkwoord,anders is er sprake van een kernwoord. 1.2.3 Vergelijken (RV). De lerende geeft aandat er ??f een verschil, ??f een overeenkomst, ??feen tegenspraak bestaat tussen twee of meerdelen van de tekst. De lengte van deze delenkan vari??ren van zinnen tot paragrafen. De ver-gelijking staat niet expliciet in de tekst. (Be-langrijk is het onderscheid met CVCH. BijCVCH wordt er informatie aan de tekst toege-voegd). Voorbeeld: - "Mulder is het dus helemaal niet eens metKelleyen Thibaut" - "Is hetzelfde als bij beloningsmacht... " - "Is anders dan bij Kelly." 1.2.4 Integreren (RI). De lerende verbindt tweeof meerdere delen tekst (alinea's) zodanig dater een eenheid in gescheiden aangeboden infor-matie ontstaat. Het proces RI omvat het

procesRV, omdat voor er ge??ntegreerd kan worden ereen vergelijking tussen de betrokken delentekst gemaakt moet worden. Voorbeeld: - "Dus French en Raven onderscheiden o.a.deskundigheidsmacht, wat bij Milgram demacht van de proefleider over de proefper-soon is 1.2.5 Overkoepelen (RO). De lerende abstra-heert uit meerdere delen tekst (N.B. de delenkunnen ook zinnen zijn) dat element dat alskenmerkend voor die delen tekst kan gelden.Een dergelijk overkoepelend begrip staat nietals zodanig in de tekst. Het proces RO omvathet proces RI en RV. Deze drie processen ver-tonen een hi??rarchische ordening.Voorbeeld: ^ - "Het gaat hier dus eigenlijk steeds om af-hankelijkheid". 2 Concreet verwerken De lerende voegt informatie aan de tekst toe.2.1 Voorbeeld geven (CVV). De lerende geeft een voorbeeld, verklaring, of een defini-tie, niet gegeven in de tekst, voor een in de tekstgenoemd begrip, principe, theorie etc.Voorbeeld: - "Zoals het bij Milgram ging, ging het met dekampbeulen in

de tweede wereldoorlog dusook". 2.2 Refereren (CVR). De lerende geeft aan datde inhoud van de tekst verbindingen heeft metal dan niet gespecificeerde externe informatie,die niet bedoeld is als voorbeeld, definitie ofverklaring. Voorbeeld: - "In Atkinson heb ik ook zoiets gelezen". 2.3 Conclusies/Hypothesen stellen (CVCH).Uit de tekst maakt de lerende afleidingen m.b.t.de inhoud in de vorm van hypothesen of con-clusies. Voorbeeld: - Tekst: "Een tijd later werd de proefperso-nen gevraagd of ze spijt hadden aan het ex-periment deelgenomen te hebben. Dit wasbij slechts 1,3 % van de deelnemers het ge-val." Protocol: "Dus het onderzoek was ethischwel verantwoord ". - "Dus ongelijkheid komt voort uit onafhan-kelijkheid. " 3 Kritisch verwerken 3.1 Evaluatie zonder uitleg (KVEZ). De le-rende doet een uitspraak over het belang van dein de tekst gepresenteerde informatie zonderhieraan een inhoudelijke onderbouwing te ge-ven. Voorbeeld: - "Dat is een open deur ". - "Hoofdpunt is..." - "Goede

definitie." 3.2 Evaluatie met uitleg (KVEM). ZoalsKVEZ, waarbij de lerende hierbij een uitleggeeft d.m.v. een alternatief, een tegenvoor-beeld, etc. De uitleg kan inhoudelijk of niet-inhoudelijk zijn. Voorbeeld: - "Dat weet ik niet of dat wel zo is, het kan ookaan de experimentele condities liggen". - "Dit is schuingedrukt en dus belangrijk " 120 feoAGoaiscMe STUDltH



??? 4 Zelfsturing leerprocessen4.1 Herformuleren 4.1.1 Woord herformuleren (ZLHW). De le-rende geeft een synoniem, omschrijving of ver-taling van een in de tekst genoemd woord of be-grip, in eigen woorden en niet allemaaldezelfde woorden als in de oorspronkelijketekst. Voorbeeld: - "Referentiemacht is dus macht gebaseerdop identificatie ". 4.1.2 Zin herformuleren (ZLHZ). De lerendeherformuleert een zin of een zinsdeel uit detekst. Voorbeeld: Tekst: "De machtsafstandreductietendens issterker bij kleinere machtsafstand "Protocol: "Je bent dus meer geneigd demachtsa?Ÿtandte verkleinen t.o.v. diegenen dieeen paar stapjes boven je op de sociale ladderstaan dan t.o.v. diegenen die buiten bereikzijn ". 4.1.3 Passage herformuleren (ZLHP). De le-rende herformuleert een passage uit de tekst,zonder daarbij de inhoud of de structuur te ver-anderen. Er is sprake van een passage als ertwee of meer hele zinnen herformuleerd wor-den. 4.1.4 Beeldmateriaal herformuleren (ZLHB).De lerende herformuleert

in eigen woorden water in een tabel, figuur of grafiek staat.Voorbeeld: - "Machtsbezit, blok eromheen, valt uiteen inbronnen en beschikking over middelen." 4.2 Plannen (ZLP). Dit betreft het sturen vanhet leerproces op macro-niveau. De leeriinggeeft aan wat hij gaat doen om het gewensteeindresultaat te bereiken, zegt hoe hij de aan-dacht gaat verdelen over tekstonderdelen, geeftde inhoud en de volgorde aan van minstenstwee successieve leeractiviteiten e.d. Het kanook een opdracht aan zichzelf zijn. Je kan ookplannen om iets niet te doen. (Belangrijk omliet te onderscheiden van ECEH. Bij ECEHgaat het om iets waar men mee bezig is of watmen al gedaan heeft). Voorbeeld: - "Dat kijk ik even door..." - "Ik lees die zin twee keer over. " (Je kunt nietbezig zijn iets twee keer over te lezen, datmoet wel toekomend zijn). - "Opschrijven!" (Opdracht aan jezelf omiets te gaan doen). - "Dit schrijf ik niet op. " 4.3 Zichzelf een vraag stellen (ZLV). Lerendestelt zichzelf een inhoudelijke vraag over destof. Voorbeeld:

- "Ik zou wel willen weten wat het verschil istussen referentiemacht en legitiememacht." - "En hoe zit het dan met...?" 5 Memoriseren De lerende herhaalt hardop bepaalde informa-tie uit de tekst of informatie eerder door hem-zelf gegeven, of selecteert informatie die nietals kernwoord of kernzin gekenschetst kanworden. 5.1 Abstracte begrippen herlezen (MAB).Hierbij gaat het om informatie als begrippen endefinities. Per begrip en per definitie scoren. 5.2 Concreet materiaal herlezen (MCM).Hierbij worden details of illustratief materiaalherhaald. 5.3 Ezelsbruggetjes (MEZ). Lerende bedenkteen niet-inhoudelijk trucje om rijtjes of feitjesuit het hoofd te leren, eventueel met uitleg.Voorbeeld: - "Bbdil r, dat zijn de voorletters. " - "3 maal 2, dat is gemakkelijker te onthou-den. " 6 Onbegrip constateren 6.1 Woord niet kennen (OWN). De lerendegeeft aan een woord niet te kennen. 6.2 Zin of tekstdeel niet begrijpen (OZN). Delerende geeft aan een zin of tekstdeel niet te be-grijpen. 6.3 Inhoudelijke uitleg vragen aan de
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??? 7 Exploratieve variabelen 7.1 Markeren & aantekenen 7.1.1 Markeren in de tekst (EMIT). De lerendeonderstreept een woord, zin of passage 7.1.2 Aantekeningen naast de tekst (EANT).De lerende maakt aantekeningen in de kantlijnof op een kladblad. 7.2 Herlezen (EHRL). De lerende herleest eentekstdeel, zonder daarbij aan te geven wat zijnmotivatie tot het herlezen is. 7.3 Constateren eigen handelingen (ECEH).De lerende beschrijft wat hij/zij doet of gedaanheeft. 7.4 Begrip constateren (EBC). De lerendeconstateert dat hij/zij een tekstdeel begrepenheeft. 7.5 Werkwijze (EW). Hieronder vallen op-merkingen van de proefpersoon die betrekkinghebben op zijn studiemethoden. 7.6 Restcategorie (ERC). Overig.



??? Autoritarisme en etnocentrisme bij leerlingen uit lagereopleidingsniveaus: instemmingstendens of opinie? W.A.M.Vollebergh Samenvatting In dit artikel wordt nagegaan of de hoge autori-tarisme- en etnocentrisme-scores van leerlingenuit lagere opleidingsniveaus het gevolg zijn vaneen instemmingstendens. Hierbij werd gebruikgemaakt van ongebalanceerde en gebalan-ceerde autoritarisme- en etnocentrisme-items.Er werd geen steun gevonden voor de stellingdat deze hogere instemming het gevolg van eenâ– nstemmingstendens is, noch voor de stellingdat de ambigu??teit van Items tot een Instem-niingstendens zou leiden. De validiteit van descores op de autoritarisme- en etnocentrlsme-schaal werd nagegaan met behulp van de poli-tieke partijvoorkeur. De relatie tussen etnocen-trisme en politieke partijvoorkeur bleek eendui-dig, binnen alle opleidingsniveaus, terwijl dezefelatie bij autoritarisme moeilijker Interpreteer-baar bleek. De conclusie luidde dat zich welis-waar een validiteltsprobleem bij de

autoritaris-meschaal voordoet, vooral bij leerlingen uitlagere opleidingsniveaus, maar dat dit niet alsondersteuning voor een instemmingstendensopgevat kan worden. Het onderzoek werd gehouden in het kadervan de landelijke scholierenverkiezingen. Er na-aien ruim 2000 leerlingen uit verschillendeschooltypen aan deel. 'nieiding Jeugdonderzoek in Nederland naar de waardenen normen van jongeren laat al meer dan eendecennium zien, dat er belangrijke verschillenbestaan tussen de jongeren afkomstig uit deVerschillende opleidingsniveaus. Als het gaatom opvattingen over gezag en over etnische"minderheden, dan komen leerlingen uit lagereopleidingsniveaus (L/VBO, MAVO) in dit on-derzoek regelmatig als veel autoritairder enVeel etnocentrischer uit de bus (Vollebergh,^aaijmakers & Meeus, 1995). Er bestaan ver-schillende verklaringen voor dit verschil. Eensociale verklaring legt de nadruk op de sociaal-culturele omstandigheden binnen en buiten deschoolsituatie. Jongeren uit lagere opleidings-

niveaus zijn vaker afkomstig uit gezinnen inminder kansrijke sociaal-economische situa-ties, zij zijn om die reden banger voor status-verlies en voor concurrentie van allochtone Ne-derlanders en wijzen diens cultuur om diereden af (Eisinga & Scheepers, 1989). Eenmeer cognitieve verklaring legt de nadruk opverschillen in cognitieve en intellectuele ont-wikkeling: jongeren uit hogere opleidingsni-veaus beschikken over veel meer keimis overde politieke context, zij zijn daardoor in staatom op een abstracter niveau te redeneren enzien om die reden af van de simpele verklarin-gen voor maatschappelijk onrecht, zoals die inde autoritarisme- en de etnocentrisme-schaalgeformuleerd worden (Raaijmakers, 1993).Een meer methodologische verklaring stelt datjongeren uit lagere opleidingsniveaus meer danjongeren uit hogere opleidingsniveaus de nei-ging zouden hebben om in te stemmen met deitems, die onderzoekers hun voorleggen en omdie reden hogere scores vertonen: hun hogerescores zouden een

artefact zijn van de methodeen niet wijzen op een verschil in opinie (Schu-man, Bobo & Krysan, 1992). Deze laatste verklaring is van een andereorde dan de eerste twee verklaringen, omdat zijhet bestaan van 'werkelijke' opleidingsver-schillen ontkent. Hoewel sinds het verschijnenvan De Autoritaire Persoonlijkheid hei bestaanvan 'acquiescence' of 'response-set' (de nei-ging om steeds met de voorgelegde items in testemmen, onafhankelijk van de inhoud daar-van) naar voren is gebracht, is hiervan in hetNederlands onderzoek bij adolescenten tot PCDAGOG/SCHC dusver niet veel te merken geweest. In dit on- studumderzoek wordt vrijwel steeds gebruik gemaakt t23-t3s van ongebalanceerde autoritarisme- en etno-centrismeschalen. Dat maakt de resultaten vandeze studies bijzonder kwestbaar voor deze al-



??? tematieve verklaring. Discussies over het bestaan van een instem-mingstendens werden vooral gevoerd in de ja-ren vijftig en zestig, na het verschijnen van deAutoritaire Persoonlijkheid (zie voor een over-zicht Brown, 1965; Meloen, 1983). Een van debelangrijkste argimienten ten gimste van de in-stemmingstendens werd naar voren gebrachtdoor Peabody (1961), die liet zien dat een rela-tief groot percentage van de instemmers met deautoritarisme-items ook instemt met hun nega-tie, terwijl dat bij andere schalen minder het ge-val was (bijvoorbeeld bij de door hem ge-bruikte conservatisme-schaal). Dit zou wijzenop een instemmingstendens als reactie op deambigu??teit van de autoritarisme-items, die im-mers met opzet een beetje indirect en versluie-rend waren geformuleerd. Instemming hier-mee zou daarom niet wijzen op een autoritairestellmgname, maar op het ontbreken van eenopinie. Afwijzing van de items daarentegenzou wel op een valide wijze de afwijzmg vaneen autoritaire

stellingname meten. Anderenwezen op alle conceptuele en methodologischeproblemen bij het balanceren of omdraaien vanitems (zie vooral Christie, Havel & Seidenberg,1958) en betwijfelden de veronderstelde ambi-gu??teit van de oorspronkelijke autoritarisme-items. Zo bleek de rangorde in de mate van in-stermning met oorspronkelijke autoritarisme-items opmerkelijk invariant over een tijd vantwintig jaar (Samelson & Yates, 1967). Er is geen sluitende conclusie uit deze dis-cussie te trekken. Over het algemeen wordtaangenomen dat er wel zoiets als 'acquie-scence' bestaat, en dat het daarom beter is ommet gebalanceerde autoritarisme-schalen tewerken, waarvan er verschillende in omloopzijn. Een van de meest recente versies daarvanis de RW A-schaal (Right-Wing Authoritaria-nism) van Altemeyer (1988), die ook in Neder-lands onderzoek is uitgeprobeerd en gevali-deerd (Meloen, 1991). Een belangrijk nadeel van het empirisch on-derzoek, dat in het kader van deze discussiewerd uitgevoerd

was, dat dit zich beperkte totonderzoek bij studentenpopulaties. De genera-liseerbaarheid van deze resultaten is daarmeebeperkt, en een extrapolatie van deze discussienaar een interpretatie van opleidinsgverschil-len discutabel. Toch heropenden Schuman etal. in 1992 deze discussie met de stelling, datvooral bij respondenten uit lagere opgelei-dingsniveaus de instemming met de F-schaalitems op een instemmingstendens zou wijzen.Uit hun onderzoek bleek, dat bij deze respon-denten een correlatie tussen autoritarisme-items en indices voor etnocentrisme ontbrak,terwijl deze bij respondenten uit hogere opge-leidingsniveaus wel aanwezig was. Zij con-cludeerden dat om die reden de hogeautoritarisme-scores van respondenten uit la-gere opleidingsniveaus het resultaat van een in-stemmingstendens moesten zijn. Deze recentebijdrage zet weer vraagtekens bij het hogeautoritarisme (c.q. etnocentrisme) van lageropgeleide jongeren, vooral omdat de in-stemmingstendens ten gevolge van een

gebrekaan opinie bij jongeren, met hun geringerekeimis van de politiek dan volwassenen, nogsterker werkzaam zou kurmen zijn. In dit artikel wordt verslag gedaan van eenpoging om de verklaring van de hogere instem-ming met autoritarisme en etnocentrisme bijjongeren uit lagere opleidingsniveaus in ter-men van een instemmingstendens nader te on-derzoeken door het gebruik van gebalanceerdeautoritarisme- en etnocentrisme-items. Devraag die we daarbij willen beantwoordenluidt: is de hogere instemming met autorita-risme en etnocentrisme bij jongeren uit lagereopleidingsniveaus het resultaat van een instem-mingstendens, of wijst zij op een verschil inopinie? We beschikken op grond van het bo-venstaande over drie mogelijke hypothesenomtrent de hogere instemming van jongeren uitlagere opleidingsmileus: 1. De hogere instemming is het gevolg van eenalgemene instemmingstendens: jongerenuit lagere opleidingsniveaus hebben sterkerdan jongeren uit hogere opleidingsniveausde neiging

om in te stemmen met items diehen in het kader van sociaal-wetenschap-pelijk onderzoek worden voorgelegd. Huninstemming geeft geen opinie weer. 2. De hogere instemming is een reactie op deambigu??teit van items: als de mhoud van be-paalde items ambigue is, dan reagerenvooral jongeren uit lagere opleidingsni-veaus hierop door met het item in te stem-men. Hun instemming reflecteert daaromeveneens een gebrek aan opinie. 3. De hogere instemming is een reactie op deinhoud van de schaal: instemming komt



??? voort uit het aanhangen van een opinie, diemet de items in de betreffende schaal goedwordt weergegeven. 1 Methode 1.1 Onderzoekspopulatie Het onderzoek werd uitgevoerd in het kadervan de scholierenverkiezingen in 1994. Aandeze verkiezingen namen in totaal 390.000scholieren deel, afkomstig uit alle provincies inNederland, maar met een oververtegenwoordi-ging van de provincies Gelderland (11,3%),Noord-Holland (14,8%), Zuid-Holland (19%)en Noord-Brabant (16%). Het totale aantalleerlingen op scholen die bereid waren aan ver-der onderzoek mee te werken was 125.000. Uitdeze scholen werd at random een aantal scho-len getrokken voor verder onderzoek. Via con-tactpersonen (doorgaans leraren maatschappij-leer en/of geschiedenis) werden per school ookat random vier klassen geselecteerd. Van de4000 verstuurde vragenlijsten werd ruim 50%geretourneerd (n=2311), afkomstig uit 30 ver-schillende scholen verspreid door het land. Dedeehiemende jongeren waren als volgt over

deverschillende opleidingsniveaus verdeeld: 132uit VBO-LBO, 530 uit MAVO, 285 uit MBO,666 uit HAVO, en 698 uit het VWO. De hogereopleidingsniveaus zijn duidelijk beter verte-genwoordigd. Wel waren er ongeveer evenveelmeisjes (48%) als jongens (52%) bij het onder-zoek betrokken. De gemiddelde leeftijd van deleerlingen in het voortgezet onderwijs (excl.MBO) was 16 jaar. Omdat de gemiddelde leef-tijd van de MBO-leerlingen ongeveer ander-halfjaar hoger was dan die van de overige leer-lingen, werden hun resultaten in de analysesVoor dit artikel niet meegenomen. 1-2 Instrumentarium Autoritarisme werd gemeten met een veel ge-bruikte verkorte versie van de autoritarisme-schaal, bestaande uit 5 items (Raaijmakers,1986). Deze schaal meet gehechtheid aan ordeei gezag. Een voorbeeld: Het belangrijkste watlinderen moeten leren is gehoorzaamheid eneerbied voor gezag. Deze schaal werd aan-gevuld met 5 gebalanceerde items. Vier hier-van waren ontleend aan de

gebalanceerdeÂŽutoritarisme-schaal van Altemeyer (1988), maar deels geherformuleerd omdat de itemsvan Altemeyer vaak samengestelde items zijn.Uit elk item werd een stelling geselecteerd omhet item eenduidiger in betekenis te maken. Datleek ons met name voor gebruik bij jongeren uitlagere opleidingsniveaus van belang. De geba-lanceerde items waren respectievelijk: 1. Het isbelangrijk om de rechten te respecteren van ra-dicale actievoerders (Altemeyer: It is hnpor-tant to protect fully the rights of radicals anddeviants). 2. Het is goed kritisch te zijn tegen-over bestaande tradities en gewoonten in de sa-menleving (Altemeyer: students in high schooland university must be encouraged to challengetheir parents' ways, confront established au-thorities, and in general criticize the customsand traditions of our society). 3. Radicale,vooruitstrevende idee??n zijn nodig voor hetleefbaar houden van de samenleving (Alte-meyer: it is best to treat dissenters with le-niency and an open mind, since new ideas

arethe lifeblood of progressive change). 4. Kin-deren moeten zoveel mogelijk zelf uitmakenwat zij in hun leven belangrijk vinden (Alte-meyer: it is wonderful that young people todayhave greater freedom to protest against thingsthey don't like and to "do their own thing"). 5.Er is over het algemeen veel meer orde en re-gelmaat op scholen dan goed is voor jongeren(niet ontleend aan Altemeyer; dit item werdtoegevoegd om het tegendeel te meten van degehechtheid aan orde - een van de centralekenmerken van autoritarisme). Etnocentrisme werd gemeten met eenetnocentrisme-schaal bestaande uit 7 items(Raaijmakers, 1986). Deze schaal meet een ne-gatieve houding ten opzichte van etnische min-derheden. Een voorbeeld: Buitenlanders vor-men een bedreiging voor onze cultuur. Zij werdaangevuld met 5 items die juist een positievehouding ten opzichte van emische minderhe-den meten. Drie items werden ontleend aanKleinpenning (1993): 1. Etoische minderhedenin Nederland zijn vrij om hun eigen

manier vanleven te handhaven. 2. Emische minderhedenmoeten dezelfde politieke en sociale rechtenhebben als de Nederlanders. 3. Het is goed dat " rtDAComscHt er extra bijscholingscursussen zijn voor etni- sjvbunsehe minderheden. Twee items werden toege-voegd om hun actuele betekenis: 4. Nederiandmoet een gastvrij land blijven voor politiekevluchtelingen (asielzoekers). 5. Nederland



??? moet een gastvrij land blijven voor mensen uitoorlogslanden, waar ook ter wereld. Daarnaast werd aan alle leerlingen ge-vraagd om aan te geven, wat zij bij de laatstescholierenverkiezingen (die de week daarvoorwaren gehouden) hadden gestemd. 1.3 Data-analyse De schaal-items kenden 6 antwoordcatego-rie??n: 1. helemaal mee eens; 2. mee eens; 3. nieteens/niet oneens; 4. niet mee eens; 5. helemaalniet mee eens. Om hoge scores te laten corres-ponderen met instemming met een bepaaldeschaal, werden deze omgecodeerd. Als additio-nele antwoordcategorie werd toegevoegd: 6.nog nooit over nagedacht. Deze laatste catego-rie werd toegevoegd om het lukraak kiezen vaneen antwoordcategorie te vermijden en enkelechte 'opinies' te meten. Het toevoegen vandeze antwoordcategorie heeft, mits de 6 als'missing' wordt gecodeerd, als nadeel eensterke verhoging van het aantal missings peritem, en per saldo per schaal. Voor de vraag-stelling van dit artikel biedt deze antwoordca-tegorie

echter een goede operationalisatie vanhet ontbreken van een opinie over een bepaalditem. Bij de analyse van de antwoorden gingen weeerst alle gebruikelijke indicaties na, dat wilzeggen: gemiddelde scores en standaarddevia-ties, betrouwbaarheidsco??ffici??nten, en corre-laties tussen plus- en minversies van de schalen(zie Tabel 1). Alvorens de betrouwbaarheids-co??ffici??nten te berekenen werd factoranalyseuitgevoerd (principale componenten-analysemet varimax rotatie, listwise deletion) over alleitems, van een schaal. Bij de etnocentrisme-items werden weliswaar twee factoren met eeneigenwaarde >1 ge??xtraheerd, maar de etno-centrisme-items laadden allen >.50 op de eerste(ongeroteerde) factor. Bij autoritarisme wer-den meerdere factoren met een eigenwaarde > 1ge??xtraheerd (bij LBO 5 factoren, bij MAVOen HAVO 3 factoren en bij VWO 4 factoren).Rotatie met twee factoren leverde bij de LBO-leeriingen geen goed interpreteerbare factor-matrix op, bij de overige leerlingen wel: in

allegevallen hadden de items van de plus-versieeen lading van >.50 op de eerste geroteerde fac-tor, terwijl de items van de min-versie een la-ding van >.35 op de tweede geroteerde factorhadden. Eliminatie van items leverde geen be- 5 fM 5 O > mO Z Ci < sr fM?– mII > Â?t 5 ? G V < ST a > U> OO O 5 ca V< ??C a Â§ VQ. r^ envo 00 rN m O m 01fvi g SI u> Ta> rg a> fN ^ S: CM Tt m (N fN OÂ?I Ol 01(N s rv(N ?– , ^ â–  00 ^â€? 00 OI O: G. V : sr Q. 00m Jl O OZ d v"< u. a <in> ID O < ar OOV a 01 â–  IN (N (N ^T- in m T O t^ T- t rri 21 ^ S 5 rri il i3 a-5 H = 8 Â?Q 2 lil O UI U c O cc J-Qi c ra -Cu s c â€ž <" Q e l?? 13 tn u ?¨ <11fc 2Q. O)O 731/1 "O <u !r> "O â– Si u S u 126 HD*eoaisCHi STUDltM



??? Antwoorden op plus-versie Antwoorden op min-versie Instemming Afwijzing Instemming Dubbele instemming Anti-inhoud Afwijzing Pro-inhoud Dubbele afwijzing NOOT: instemming/afwijzing betekent dat bij 3 uit 5 items van de schaal (4 uit 7) het antwoord instemmend (4,5) c.q. afwij-zend (4,5)is. Figuur 1. Antwoordpatronen op schalen in plus- en oiinversles (cf. Peabody, 1961) tere resultaten, en geen hogere betrouwbaar-heidsco??ffici??nt van de plus- of min-schaal. Vervolgens berekenden we het percentage res-pondenten met een bepaald antwoordprofiel.Daarbij werd als volgt te werk gegaan (Pea-body, 1961). We gingen er van uit dat er van een instem-mende opinie ten aanzien van een (sub)schaalsprake is als minimaal 3 van de 5 (4 van de 7, bijetnocentrisme) items instemmend beantwoordworden (dat wil zeggen antwoordcategorie 4 of5), en van een afwijzende opinie als minimaal 3van de 5 (4 van de 7) items afwijzend beant-woord zijn (antwoordcategorie 1 of 2). Eenconsistente keuze

v????r de inhoud van een be-paalde schaal bestaat dan uit de combinatie vaninstemming met de plus-versie en afwijzingvan de min-versie; een consistente keuze anti-inhoud daarentegen uit afwijzing van de plus-en instemming met de min-versie. Daarnaastbestaan twee antwoordpatronen, die tot dusverin onderzoek in termen van een instemmings-,c.q. een afwijzingstendens ge??nterpreteerdWerden: dubbele instemming, of dubbele af-wijzing. Zowel het antwoord 'niet eens/nietoneens' (3), als het antwoord 'nog nooit overnagedacht' (6) werd hierbij als het ontbrekenvan een opinie ge??nterpreteerd. Dat leek onseen valide aanname. Zouden we dat niet doen,dan zouden we immers een autoritaire, c.q. nietautoritaire stellingname toeschrijven aan res-pondenten op grond van slechts I of 2 instem-mende items (uit 5). Bovendien is het juist voorde hier te presenteren analyse belangrijk omonderscheid te maken tussen respondenten meteen duidelijke mening, en respondenten waardeze ontbreekt. Het aantal

ontbrekende ant-woordpatronen is door deze procedure bijzon-der groot, vooral bij de autoritarisme-schalen(de min-versie). Ondanks het ontbreken vaneen sterke gebalanceerde autoritarismeschaalpresenteren we voor de volledigheid de gege-vens met betrekking tot beide schalen. Bij hier-navolgende analyses op itemniveau komen wehier op terug. Per item werd vervolgens nagegaan welkpercentage repondenten een 3, respectievelijkeen 6 scoorde. Vervolgens werd vooralle itemsbinnen een subschaal het gemiddeld percen-tage van deze antwoordcategorie berekend.Ook dit werd voor de verschillende opleidings-niveaus nagegaan. Deze cijfers zijn te vinden indeel II en III van Tabel 2. 2 Resultaten 2.1 Het balanceren van de autoritarisme- enetnocentrisme-schaal De betrouwbaarheidsco??ffici??nten van de ver-schillende subschaaltjes laten zien, dat de posi-tieve items een hogere betrouwbaarheid te ziengeven dan de negatieve items. Dit geldt ookvoor de etnocentrisme-items, maar hier is dealpha van

de negatieve items ruimschoots bin-nen de grenzen van het aanvaardbare. Dat is bijautoritarisme niet het geval. De betrouwbaar-heid van de positieve items is al aan de lagekant, maar de betrouwbaarheid van de schaalals geheel en van de negatieve items is laag. En-kel bij de leerlingen uit het VWO vinden we re-delijke betrouwbaarheid van de gebalanceerdeautoritarismeschaal, en een negatieve correla-tie tussen de plus- en de min-versie, maar ookbij hen is de correlatie erg laag. Deze gegevens zijn in overeenstemmingmet de vaak gerapporteerde problemen bij hetconstrueren van een gebalanceerde autori-tarisme-schaal. Ze vertonen veel overeen-komst met de bevindingen van Peabody(1961)'. Ze bevestigen voorts Schuman et al.'s(1992) resultaten, die immers ook constateer-



??? Is < ni OD nM2 Antwoordpatronen bij verschillende opleidingsniveaus Schaal Autoritarisme Etnocentrisme Allen LBO MAVO HAVO VWO Opleidingseffect Allen LBO MAVO HAVO VWO Opleidingseffect 1 Antv/oordcombinaties (in %) 'Pro-inhoud' 4.6 5.3 5.7 4.8 3.6 X2(12)=66.87, 4.0 11.4 5.7 3.5 2.0 X'(12)=126.12, 'Dubbele instemming' 11.6 18.9 14.9 10.4 9.0 p<.001 2.2 5.3 3.2 2.4 0.6 p<.001 'Anti-inhoud' 4.2 2.3 2.1 2.6 7.9 44.3 16.7 33.8 47.4 54.4 'Dubbele afwijzing' 1.5 0 0.2 1.8 2.6 1.5 2.3 0.8 1.7 1.9 Anders 77.9 73.5 77.2 80.5 76.9 48.0 64.4 56.6 45.0 41.1 11 'Niet-opinie-antwoorden' plusversie (gemiddeld % per item) Kendall: Kendall: Niet eens/niet oneens(3) 29.0 ^ 19.4 28.4 30.2 30.8 X'(3)=10.69,p<.01 21.4 18.7 23.1 23.1 18.9 X2(3)=12.80,p<.01 Nog nooit over nagedacht (6) 5.6 11.8 4.6 4.6 5.4 X'(3)=12.21,p<.01 5.4 12.0 5.6 4.7 4.8 X2(3)=15.23,p<.01 Totaal 34.8 31.2 33.0 34.8 36.2 X=(3)=5.94, ns 26.8 30.7 28.7 27.8 23.7 X2(3)=7.11,ns 111 'Niet-opinie-antwoorden' min versie

(gemiddeld % per item) Kendall: Kendall: Niet eens/niet oneens(3) 28.2 20.2 27.4 29.8 29.0 X2(3)=7.69,p<.05 22.2 18.8 23.4 23.1 18.9 X'(3)=2.63, ns Nog nooit over nagedacht(6) 15.8 30.0 16.6 15.0 13.2 X2(3)=11.94,p<.01 5.6 22.2 8.4 3.0 2.6 X2(3)=13.56, p<.01 Totaal 44.0 50.2 44.0 44.8 42.2 X'(3)=8.26,p<.05 27.8 41.0 31.8 24.4 25.6 X2(3)=12.44,p<.01



??? den dat de samenhang in de verwachte richtingbij respondenten uit de hogere opleidingsni-veaus sterker was. Dit wordt bevestigd door hetfeit dat enkel bij de jongeren uit de hogereopleidingsniveaus (HAVO, VWO) signifi-cante correlaties worden aangetroffen tussenautoritarisme en etnocentrisme (zowel tussende plus-versies - pearson correlatie respectie-velijk .29 en .25, /x.01 - als tussen de totaal-versies - pearson correlaties respectievelijk.20 en .24,p<.01; geen bijzonder hoge correla-ties overigens), terwijl deze bij de jongeren uitde lagere opleidingsniveaus ontbreken. Devraag is nu vooral, of we ook aanwijzingenkujmen vinden, dat de hogere instem-mingspercentages bij jongeren uit lagere oplei-dingsniveaus om die reden ook als het effectvan een instemmingstendens verklaard mogenWorden. We bespreken onze drie hypothesen. 2-2 Hogere instemming bij jongeren uit lagere^opleidingsniveaus door instemmingstendens Een algemene instemmingstendens bij lageropgeleide jongeren zou

moeten blijken uit eenrelatief hoog percentage dubbele instemmersbij zowel de autoritarisme als de etnocen-Wsme-schaal. Immers, als respondenten deneiging hebben om de onderzoeker te volgen,dan zou dit zich bij beide schalen moeten mani-festeren. Een dergelijke instemmingstendens isechter niet aantoonbaar. Bij etnocentrisme is de'nstemming van leerlingen uit lagere oplei-dingsniveaus groter bij de plus-versie, maarhun afwijzing is veel groter bij de min-versie.^el geldt dat het opleidingseffect bij de plus-versie groter is (het verschil tussen de LBO-leerlingen en de VWO-leeriingen uitgedrukt inSemiddelde SD is bij de plusversie ongeveer^derhalf keer zo groot). Dat zou erop kunnenlijzen dat instemmen 'makkelijker' is dan af-wijzen bij jongeren uit lagere opleidingsni-veaus - maar het zou er overigens ook op kun-'len wijzen dat afwijzen voor jongeren uithogere opleidingsniveaus makkelijker is dan'"Stemmen. Het percentage dubbele in-stemmingen (of dubbele afwijzingen) is bij deetnocentrismeschaal

echter laag. Overigens^'Jn de percentages dubbele instemmingen/afwijzingen bij de lager opgeleide jongerenWel systematisch ietwat hoger, maar bij emo-^entrisme domineren ook bij hen de 'opinie-ÂŽntwoorden' (28.1 % versus 7.6%). Bij etnocentrisme is dus geen substanti??leinstemmingstendens aanwijsbaar. Het feit datwe bij autoritarisme zoveel dubbele instem-ming aantreffen is daarom niet terug te voerenop een generale instemingstendens. We kun-nen de eerste hypothese op grond van onze be-vindingen met de emocentrismeschaal verwer-pen. 2.3 Hogere instemming bij jongeren uit lagereopleidingsniveaus als reactie op ambigu??teitvan items De autoritarisme-items zouden het door hunambigu??teit moeilijk kunnen maken om hier-over een mening te vormen. Ondanks een ge-brek aan opinie zouden de respondenten dantoch met deze items instemmen. Dat zou degrotere instemming bij leerlingen uit lagere on-derwijsniveaus kunnen verklaren. Het ontbre-ken van een opinie is in ons onderzoek

na tegaan met behulp van antwoordcategorie 6 (nognooit over nagedacht) en antwoordcategorie 3(niet eens/niet oneens). Aan de percentages 'niet-opinie-antwoor-den' in sector II en III van Tabel 2 is te zien datde ernocentrisme-items het duidelijkst een opi-nie oproepen en wel voornamelijk een afwij-zende. De autoritarisme-items roepen veelmeer 'niet-opinie-antwoorden' op, vooral demin-versie. Binnen elk opleidingsniveau wordtbij de min-items van autoritarisme het grootstepercentage niet-opinie-antwoorden gegeven(significant bij p<.01). Wel doet zich hierin, alste verwachten was, een opleidingseffect voor.Hoe lager de opleiding, hoe groter het aantal'niet-opinie-antwoorden' (behalve bij de plus-versie van de autoritarisme-schaal). Dat is va-ker in onderzoek aangetoond (Billiet, in druk).Daarnaast is er ook een duidelijk opleidingsef-fect in de keuze voor een bepaald 'niet-opinie-anwoord'. Jongeren uit lagere opleidingsni-veaus zeggen vaker dat zij ergens nog nooitover hebben nagedacht, terwijl jongeren

uit ho-gere opleidingsniveaus er vaker voor kiezenom hun mening in het midden te laten (nieteens/niet oneens). Maar is er een relatie tussen een gebrek aanopinie en instemming, zoals zo vaak gesugge-reerd is? Op twee manieren is dit geanalyseerd:a.door na te gaan of er een relatie is tussen de'moeilijkheidsgraad' van een item (geoperatio-naliseerd als het percentage 'niet-opinie- 129 HDAQOGISCHt STUDltN



??? antwoorden') en de score op dit item bij de res-pondenten die op dit item wel een opinie (datwil zeggen: 1,2,4 of 5) hebben weergegeven.Zou gebrek aan opinie tot instemming leiden,dan zou de instemming het hoogst moeten zijnbij items die het hoogste percentage 'niet-opinie-antwoorden' opriepen. Dit blijkt niethet geval. Bij autoritarisme ligt de relatie pre-cies omgekeerd, en wel enkel bij de responden-ten uit de lagere opleidingsniveaus. Bij jonge-ren uit het VBO/LBO is de correlatie tussen depercentages 'niet-opinie-antwoorden' per itemen de itemscores van de jongeren die wel eenopinie gaven -.80, significant bij p<.Q\ (indienals 'niet-opinie-antwoorden' enkel de 'nognooit over nagedacht' categorie gerekendwordt -.69, significant bij p<.05). Dat wil zeg-gen: naarmate het percentage 'niet-opinie-antwoorden' groter is, is de gemiddelde in-stemming met het item bij de overige leerlin-gen lager. Bij de MAVO-leerlingen zijn dezecorrelaties respectievelijk -.80 (p<.01) en -.68(p<.05), bij de HAVO-

leeriingen -.67 (p<.05)en -.51 (n.s.), en bij de VWO-Ieeriingen -.26(n.s.) en -.20 (n.s.). Voor zover we hier dus eenrelatie vinden, vinden we die bij de jongeren uitde lagere opleidingsniveaus en deze is tegen-gesteld aan de verwachtingen: items, waaroverleerlingen zich moeilijker een mening vormen,worden eerder afgewezen. Bij de etnocen-trisme-schaal zijn deze correlaties binnen elkopleidingsniveau afwezig. Ook gingen we een mogelijke relatie tussenhet ontbreken van een opinie en een instem-mingstendens na door te bezien of responden-ten die op een bepaalde schaal een hoog per-centage 'niet-opinie-antwoorden' hebbengegeven, op de overige items van die betref-fende schaal sterker instemmen dan respon-denten met een laag percentage niet-opinie-antwoorden. We gingen dit zowel na voor hetgeven van antwoord 6 (nog nooit over nage-dacht) als voor het geven van een 'niet-opinieantwoord' in meer algemene zin (3 of 6). Hier-toe staat ons uiteraard enkel analyse op itemni-veau ter

beschikking. We correleerden de scorertDAcoeiicMi Â°P bepaald item met het aantal niet-opinie-sruDiiM antwoorden op de overige items van de betref-fende schaal. We beperken ons in deze bespre-king tot de correlaties tussen de 'niet opinie-score' van respondenten op een totale schaal(plus + min-versie) en hun score op items van die schaal, waarbij zij wel een opinie hebbenaangegeven. Dat betreft dus 10 (autoritarisme)en 12 (etaocentrisme) is 22 correlaties peropleidingsniveau. De veronderstelling, dat eengebrek aan opinie leidt tot sterkere instemmingbij de items van een schaal wordt enkel beves-tigd voor respondenten uit de hogere oplei-dingsniveaus. Bij LBO-leerlingen vinden weslechts 2 significante correlaties, een bij autori-tarisme (-.29,/7<.01) en een bij emocentrisme(-.18,p<.01), die overigens beide negatief zijn;dat wil zeggen: hoe vaker geen opinie op deoverige items van een schaal, hoe minder in-stemming met het betreffende item. BijMAVO-leerlmgen zijn geen correlaties

bijautoritarisme, bij etnocentrisme zeven signifi-cant positief- (tussen .10 en .13,p<.05; een re-latie tussen niet-opinie-score en instermning).Bij HAVO-leeriingen zien we een significantiecorrelatie bij autoritarisme (.10, /7<.01) en ze-ven significante correlaties bij etnocentrisme(tussen .12 en .19, allen significant bij p<.01)en ook positief, dus wijzend op grotere instem-ming bij meer niet-opinie-antwoorden). Bij deVWO-leeriingen is er een significante nega-tieve correlatie bij autoritarisme (-.09, p<.05)en zes etnocentrisme-items een positieve cor-relatie (tussen .10 en .17, significant bij/7<.01)Dit patroon wordt nog sterker zichtbaar als wezowel antwoordcategorie 3 (niet eens/nietoneens) als 6 (nog nooit over nagedacht) tot de'niet-opinie-antwoorden' rekenen. Bij LBO-leeriingen vinden we dan nog steeds slechts 2significante correlaties, die overigens beide ne-gatief zijn (dat wil zeggen: hoe vaker geen opi-nie op de overige items van een schaal, hoeminder instemming met het betreffende item).Bij MAVO-

leeriingen zijn twee correlaties bijautoritarisme significant negatief, maar bij et-nocentrisme 7 significant positief (een relatietussen niet-opinie-score en instemming). BijHAVO-leeriingen zijn alle correlaties bij etno-centrisme nu significant (tussen. 14 en .44, ne-gen van de twaalf correlaties zijn >.25, allensignificant bij /?<.01) en positief, dus wijzendop grotere instemming bij meer niet-opinie-antwoorden. Bij de VWO-leerlingen is het pa-troon het sterkst aanwezig: drie autoritarismeitems laten een positieve correlatie zien, en alleetnocentrisme-items (allen significant bij/7<.01, slechts twee correlaties zijn <.25, zescorrelaties zijn zelfs >.30). Voor jongeren uit



??? hogere opleidingsniveaus geldt dus dat hun in-stemming met etnocentrisme-items sterker isnaarmate zij zich op de overige items van deetnocentrisme-schaal vaker van een opinie ont-houden. Deze resultaten wijzen er niet op dat de in-stemming van leerlingen uit lagere onderwijs-soorten verklaard wordt door hun neiging ster-ker in te stemmen met items naarmate zij hetmoelijker vinden om zich een opinie te vor-men. Voor zover we een dergelijke neigingaantreffen is dat juist bij de leerlingen uit de ho-gere onderwijstypen het geval. De hogere in-stemming van jongeren uit lagere opleidingsni-veaus laat zich dus door dit effect nietverklaren. We kumien ook de tweede hypo-these afwijzen. 2.4 Hogere instemming bij jongeren uit lagereopleidingsniveaus door een verschil in opinie Als we aannemelijk willen maken dat de rela-tief hogere scores van leerlingen uit lagereopleidingsniveaus op de etnocentrisme- en deautoritarisme-schaal onstaan omdat zij een an-dere opinie hebben dan jongeren uit

hogereopleidingsniveaus, dan moeten we kunnen la-ten zien dat deze items op een betekenisvollenianier samenhangen met andere indicatiesvoor deze opinie. Een van de belangrijkste indicatoren, waar-over wij in dit scholierenonderzoek beschik-ken, is de politieke partijvoorkeur van jonge-ren. Het onderzoek vond plaats in het kader vande scholierenverkiezingen. Wellicht om die re-den vinden wij in dit onderzoek ook een bijzon-der hoog percentage jongeren met een politiekepartijvoorkeur (vaak is deze bij ongeveer eenderde van de respondenten niet aanwezig; in ditonderzoek vinden we een percentage van91.4% leerlingen met een partijvoorkeur). Eenbijkomend voordeel van een analyse van partij-voorkeur is, dat deze niet lijkt op de Likert-items waaruit de verschillende schalen bestaan- er is geen sprake van meer of minder, er isgeen sprake van instemming of afwijzing, er isenkel sprake van een keuze uit bepaalde alter-natieven. Zoiets als instemmingstendens isdaarmee bij het aangeven van een

politieke par-tij voorkeur niet aan de orde. De relatie tussen de etnocentrisme-schalenen politieke partijvoorkeur is onmiskenbaar.Instemming met etnocentrisme neemt sterk toenaarmate de partij voorkeur rechtser is. Datgeldt zowel voor de plus-versie als voor demin-versie van etnocentrisme, en het geldtvoor respondenten binnen alle opleidingsni-veaus. Dat bevestigt de validiteit van deetnocentrisme-scores. We zien dit ge??llustreerdin Figuur 2. Het verband tussen partijvoorkeur en autorita-risme is echter veel minder eenduidig. Bij de Etnocontrlsmo (plU3+mln) Gnwn linkÂ? ProBrMSIÂ?t ConBÂ?rvÂ?tlet CD/CP Politieke partijvoorkeur 4,64,13,63,12,62.11.6 Opleidingsniveau-LBO* MAVOHAVOâ– VWO NOOT: Resultaten ANOVA: hoofdeffect Partijvoorkeur F(3,1192)=87.33, p<.001. Oplei-dingsniveau F(3,1192)=16.66, p<.001, 2-Weg interactie f(9,1192)=1.19, ns. Figuur 2. Etnocentrisme (totaal-versie) per partijvoorkeur en opleidingsniveau 131 HDAOOeitCHt STUDltN



??? Autoritarisme - plus yersle Opleldingsnivsauâ€” LBO*MAVO+ HAVOâ–  VWO 3.7 3.5 3.3 3,1 2,9 Qn>an links Prograssief Consarvatlef CD/CP Politieke partijvoorkeur NOOT: Resultaten ANOVA: hoofdeffect Partijvoorkeur f(3,1480)=6.04, p<.001, Oplei-dingsniveau f(3,1480)=32.73, p<.001,2-Weg interactie F(9,1480)=2.39, p<.01. Figuur 3. Autoritarisme (plus-versie) per partijvoorkeur en opleidingsniveau 2.7 plus-versie van autoritarisme doet zich eeninteractie-effect ttissen opleiding en politiekepartijvoorkeur voor. Dit interactie-effect is aleerder in onderzoek aangetroffen (Vollebergh,1991). Het wordt veroorzaakt door het feit datbij de leerlingen uit de lagere opleidingsni-veaus geen verband tussen autoritarisme enpartijvoorkeur bestaat, en bij de leeriingen uitde hogere niveaus wel. Dit wordt ge??llustreerdin Figuur 3. Afzonderlijke analyses laten zien. dat in dit onderzoek zelfs enkel bij de VWO-scholieren het verband tussen autoritarisme enpartijvoorkeur significant is. De relatie tussen de min-

versie van autorita-risme en politieke partijvoorkeur maakt eennog onverwachter fenomeen zichtbaar: ex-treem rechts (CD/CP) stemt het sterkst met demin-versie van autoritarisme in. Dit effect vanpolitieke partijvoorkeur is zelfs sterker dan het Autoritarisme - min versie 3.9 Opleidingsniveau-LBO* MAVO+ HAVO Â?vwo 3.7 3.5 3,3 3.1 2.9 Grom links PrograMl*' ConsÂ?rvatlÂ?f CD/CP Politieke partijvoorkeur NOOT: Resultaten ANOVA: hoofdeffect Partijvoorkeur f(3,995)=8.06, p<.001. Oplei-dingsniveau f(3,995)=3.55, p<.001, 2-W/eg interactie F(9,995)=0.56, ns. Figuur4. Autoritarisme (min-versie) per partijvoorkeur en opleidingsniveau 132 noAcoeiscHt STUBltN



??? effect van opleidingsniveau. Analyse op item-niveau maakt zichtbaar dat drie items verant-woordelijk voor dit effect zijn (getoetst metANOVA, hoofdeffecten significant bij p<.05):1. Het is belangrijk om de rechten te respecte-ren van radicale actievoerders. 2. Radicale,vooruitstrevende idee??n zijn nodig voor hetleefbaar houden van de samenleving. 3. Er isover het algemeen veel meer orde en regelmaatop scholen dan goed is voor jongeren. Bij ?Š?Šnitem doet zich alleen een opleidingseffect voor:hoger opgeleide jongeren stemmen hier sterkermee in (Het is goed kritisch te zijn tegenoverbestaande tradities en gewoonten in de samen-leving), bij ?Š?Šn item is enkel een effect van po-litieke partijvoorkeur: de hoogste score bijextreem rechts (Kinderen moeten zoveel mo-gelijk zelf uit maken wat zij in hun leven be-langrijk vinden). Deze resultaten maken zichtbaar dat instem-niing met deze items niet het gevolg is van eeninstemmingstendens. Het lijkt er meer op datWe bij deze jongeren een geslaagde lingu-

??stische herinterpretatie van deze items op hetspoor zijn gekomen, die aan de als anti-autoritair bedoelde Altemeyer-items eenextreem-rechtse verzetsdimensie geeft. Figuur4 maakt dit aanschouwelijk. 3 Conclusie In dit artikel vonden wij weinig steun voor deVeronderstelling dat de hogere instemming metautoritarisme en etnocentrisme, die steedsWordt gevonden bij leerlingen uit lagere oplei-dingsniveaus, op een instemmingstendens^ijst en niet op een opinie. Ook wordt de in-stemming van jongeren uit lagere opleidingsni-veaus niet opgeroepen door de ambigu??teit van^en bepaald item: naarmate het moeilijker isom over een bepaald item van de autoritarisme-schaal een mening te formuleren, is hun nei-8'ng om met dit item in te stemmen juist klei-â– ler. Wel blijkt dat naarmate leerlingen zich va-'^er van een mening op de items van een^paalde schaal onthouden, hun neiging om"^et de overige items in te stemmen sterker is,"laar dit effect vonden we enkel bij de etno-^^ntrisme-schaal en enkel bij

leeriingen uit de"ogere opleidingsniveaus. De hogere instem-ming van de leerlingen uit de lagere opleidings-niveaus laat zich hierdoor niet verklaren. Onze uitkomsten wezen er verder op dat hetin het onderzoek met dit soort schalen - en wel-licht in het bijzonder als in het onderzoek ge-bruik wordt gemaakt van jonge respondenten -bijzonder belangrijk is om nauwkeurig na tegaan welke betekenis de respondenten aan deverschillende items geven, In dit onderzoekbleken als anti-autoritair bedoelde items bij-voorbeeld een affiniteit met rechts-extreme ra-dicaliteit te hebben. Ook de historische contextmag daarbij niet uit het oog worden verloren.Zo is het de vraag of het begrip 'radicaal' in deafgelopen 10-15 jaar niet meer in het algemeenvan betekenis is veranderd, nu extreem linksnauwelijks nog de aandacht trekt, en extreemrechtse actiegroepen juist wel. De volgende kanttekeningen moeten bijonze analyse geplaatst worden. In de eersteplaats bleek ook in ons onderzoek deautoritarisme-schaal bijzonder

moeilijk te ba-lanceren. Ondanks het feit dat wij enkele aan-gepaste versies van Altemeyer-items hebbengebruikt, zijn wij er niet in geslaagd een ade-quate gebalanceerde autoritarisme-schaal teontwerpen. Enkel bij de VWO-leerlingen kwa-men de resultaten enigszins overeen met de be-doelingen (dat wil zeggen: een redelijke be-trouwbaarheid van de gebalanceerde schaal, eneen significant negatieve correlatie tussen deplus- en de min-versie). Dat werpt nogmaalslicht op alle risico's aan het werken met meet-instrumenten, die in onderzoek bij (Ameri-kaanse) studenten ontworpen zijn. Deze zijnniet zonder meer geschikt voor onderzoek bijleerlingen in het middelbaar onderwijs in Ne-deriand. In het bijzonder lijken zij weinig ge-schikt voor het onderzoek bij leerlingen uit delagere opleidingsniveaus. Zo kon gemiddeld50% van de VBO-leerlingen geen opinie gevenover de gebalanceerde autoritarisme-items (bijde VWO-leerlingen was dit overigens ookmeer dan 40%). Daarmee is overigens niet ge-zegd dat

dit verklaart waarom hun instemmingmet deze items groter was, of dat deze instem-ming als betekenisloos moet worden be- Â? rCDAQOCnCHt schouwd. Onze resultaten wezen niet in deze sjuohhrichting. Wel moesten wij constateren dat deopinie, die met deze items gemeten wordt, nietovereenstemt met hun meetpretentie: vooral deleerlingen met extreem rechtse politieke voor- T33



??? keuren bleken met deze items in te stemmen.Ook bij de positieve autoritarisme-items ont-brak een relatie met politieke partijvoorkeur,behalve bij de VWO-leerlingen. Dit is overi-gens al vaker aangetoond (Vollebergh, 1991).Noch de (verkorte) autoritarisme-schaal, nochde door ons gebruikte items van de RWA(Right-Wing-Authoritarianism)-schaal kon-den dus in ons onderzoek hun meetpretentiewaarmaken. Dat wijst op een serieus validi-teitsprobleem van de autoritarisme-schaal. Indit artikel hebben wij echter willen aantonendat dit validiteitsprobleem geen ondersteuningvoor de aanname van een instemmingstendensbij lager opgeleide respondenten vormt, zoalsSchuman et al. (1992) stelden. Een tweede kanttekening betreft de wijzewaarop de ambigu??teit van items in dit onder-zoek werd gemeten. Hiertoe was de antwoord-categorie 'nog nooit over nagedacht' aan elkitem toegevoegd. Het ontbreken van een opiniekon dus expliciet worden weergegeven. Onzevooronderstelling was dat de

inhoud van eenbepaald item meer ambigue, of meerduidig,was naarmate meer leerlingen moeite haddenmet het bepalen van een standpunt. Dat leekons een valide aanname. Het probleem is ech-ter, dat doorgaans in onderzoek dez?? antwoord-categorie ontbreekt, en daarmee rijst de vraagin hoeverre we onze resultaten kunnen extrapo-leren naar de resultaten van ander onderzoek.De centrale vraag is daarbij dan niet alleen of derespondenten, die in ons onderzoek bekennendat zij nog nooit ergens over hebben nagedacht,in ander onderzoek w?Šl een opinie zouden heb-ben weergegeven, maar ook of deze opinie danmeer instemmend van karakter zou zijn. Deeerste vraag is moeilijk te beantwoorden. Op detweede vraag kunnen wij een tentatief ant-woord formuleren. Over het algemeen neemthet percentage 'nog nooit over nagedacht' ant-woorden toe naarmate het opleidingsniveau la-ger is. Juist bij jongeren uit lagere opleidingsni-veaus konden wij echter niet vaststellen dat hetontbreken van

een opinie bij items van eenschaal gepaard zou gaan met instemming metrcDAaocisffc 'tems, die wel beantwoord waren. Bij de leer-iTUDitH lingen uit de hogere opleidingsniveaus was erwel een tendens tot sterkere instemming metitems naarmate zij minder over andere itemsvan de schaal hadden nagedacht. Deze tendensdeed zich alleen bij de etnocentrisme-schaal voor. Bij de autoritarismeschaal was er ook bijhen geen effect. Voor zover het meer gedwon-gen weergeven van opmies dus tot grotere in-stemming leidt, is dat bij jongeren uit de hogereopleidingsniveaus het geval, en niet bij jonge-ren uit lagere opleidingsniveaus, bij wie door-gaans juist wel de aanwezigheid van een in-stemmingstendens verondersteld wordt. Noot 1. Peabody (1961) vindt bij de min-versie van zijnautoritarisme-schaal ook alpha's van rond de .40.Zijn resultaten suggereren dat eenzelfde factor-structuur (twee orthogonale factoren) aan de in-stemming met de autoritarisme-items ten grond-slag zou kunnen liggen, maar

hij rapporteertgeen resultaten van fartoranalyse. Literatuur Altemeyer, B. (1988). Enemiesoffreedom. San Fran-cisco: Jossey-Bass Publishers. Billiet, J., Carton, A. (in press). Do unbalanced scalesaffect the respondent's opinion? A plea for criti-cal tests. In Proceedingsofthe Conference on Sur-veyMeasurement and Data Ouality, Bristol, U.K.,april 1995. Brown, R. (1965). The authoritarian personality andthe Organization of attitudes. In R. Brown, SocialPsychology (pp. 477-546). New York: Free Press. Christie, R., Havel, J., & Seidenberg, B. (1958). Is theF-scale irreversible? Journal of Abnormal and So-cial Psychology, 46, 457-469. Eisinga R. N., Scheepers P. L. H.(1989). Etnocentrismein Nederland. Nijmegen: ITS. Kleinpenning, G. 099'3). Structure and content of ra-cist beliefs. An empirical study of ethnic attitudes,sterotypes and the ethnic hierarchy. Utrecht:ISOR. Meloen, J.D. (1983). De autoritaire reaktie in tijdenvan welvaart en kri'sis. Academisch proefschrift.Universiteit van Amsterdam. Meloen,

J. D. (1991). De autoritarisme-concepten vanAdorno et al. en Altemeyer vergeleken: theoreti-sche analyse en empirische test. In P. Scheepers &R. Eisinga (Red.), Onderdanig en intolerant La-cunes en controverses in autoritarisme-studies.Nijmegen: ITS.



??? Peabody, D. (1961). Attitude content and agreementset in scales of authoritarianism, dogmatism,anti-semitism, and economic conservatism. Jour-nal of Abnormal and Social Psychology, 63(1),1-11. Raaijmal<ers Q. (1986). Verrechtsing en politieke in-tolerantie bij middelbare scholieren. In M. Mat-thijssen, W. Meeus, F. van Wel (Red.), Beelden vanJeugd {pp. 48-68). Groningen: Wolters Noordhof. Raaijmakers, Q. (1993). Opvattingen over politiek enmaatschappij. In W.Meeus, H.'t Hart (Red.), Jon-geren in Nederland. Amersfoort: ACCO. Samelson, F., & Yates, J. F. (1967). Acquiescence andthe F scale. Old assumptions and new data. Psy-chological Bulletin, 68{2), 91-103. Schuman, H., Bobo, L, & Krysan, M. (1992). Authori-tarianism in the general population: The educa-tion interaction hypothesis. Social PsychologyOuarterly, 55(4), 379-387. ^/ollebergh, W., Raaijmakers, Q., & Meeus, W. (1995).Traditionele opvattingen en rechtsextremisme:trends van 1970-1994 onder jongeren en volwas-senen.

Jeugrf en 5amen/ev/ng, 1/2, 3-21. Vollebergh W. (1991). The limits oftolerance. Acade-misch proefschrift, University of Utrecht. 'Manuscript aanvaard 15-9-1995 '^dres: Postbus 80.140, 3508 TC Utrecht. Auteur ^â€?A.M. Vollebergh is verbonden aan de VakgroepJeugd, Gezin en Levensloop van de Universiteitâ€?Jtrecht. Abstract Authoritarianism and ethnocentrism inpupils from iower educationai ievels:acquiescence or opinion? W.A.M. Vollebergh. Pedagogische Studi??n, 1996,73, 123-135. In this article it is investigated whether the highagreement with authoritarianism and ethnocen-trism found in pupils in Iower educationai Ievels inthe Netherlands is the result of a tendency to agreewith items irrespective of item content. In the re-search, items expressing positive and negative atti-tudes towards authoritarianism and ethnocentrismwere used. Results did not support the acquiescencehypothesis for the higher agreement of the Iowereducated pupils. Pupils from Iower Ievels of educa-tion did show greater
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??? Discussie Realisering Weer Samen NaarSchooi-beleid afhankelijlcvan wijzigingbekostig i ngssysteem C. J.W.Meijer Recent heeft Staatssecretaris Netelenbos metde Akkoordpartners (besturen-, ouder- en vak-organisaties) overeenstemming bereikt overeen nieuwe bekostiging van speciale zorg. In detoekomst zal een belangrijk deel van de mid-delen die nu direct toevloeien naar de scholenvoor speciaal onderwijs (althans voor wat be-treft de zogenaamde groep-1 scholen: LOM-,MLK- en lOBK-scholen) na een geleidelijkovergangstraject worden overgeheveld naar descholen voor basisonderwijs. De scholen voorspeciaal onderwijs kunnen dan nog een genor-meerd bedrag tegemoet zien op basis van eendeelnamecijfer van 2% (het landelijk gemid-delde deelnamecijfer aan de groep-1 scholen isnu 3,8%). De overige middelen (op basis vande resterende 1,8%) gaan dan naar de basis-scholen. Deze scholen overieggen vervolgensin het samenwerkingsverband (SWV) hoe demiddelen zullen

worden besteed. Daarmee is sprake van een gedeeltelijke in-voering van het oorspronkelijke streefbeeldwaarin werd geanticipeerd op een volledigeoverheveling van zorgmiddelen. Verder is ersprake van een vereveningsprincipe. De hui-dige regionale verschillen in voorzieningenzullen op termijn verdwijnen. In de toekomstkrijgen alle SWV's een zorgbudget op basisvan het totaal aantal leerlingen. De vereveningheeft een 'dubbel' karakter: zowel de financie-ring van speciale zorg van de in de SWV's sa-menwerkende basisscholen als de directe be-kostiging van de speciale voorziening wordtverevend en niet meer gebaseerd op het aantalgediagnosticeerde en/of toegelaten leeriingenmaar op het totaal aantal leeriingen in een ge-bied. 736 fCDAGOGfSCHCSTUOltM 1996(73)136-139 De Stuurgroep Evaluatie WSNS heeft eerderop het belang gewezen van de verandering vande bekostigingsstructuur. In het tussenrapportvan de Stuurgroep (Meijer, 1995) werd be-toogd dat zonder een verandering in de

bekosti-ging er eigenlijk niet veel verwacht kan wordenvan de inspanningen om WSNS te realiseren.Dat de bekostiging een belangrijke voorwaardeis voor de realisering van de gewenste zorgblijkt wel uit de recente ontwikkelingen in devolksgezondheidszorg. In een recente studiedie is verschenen in opdracht van de Stuur-groep Evaluatie WSNS (Meijer, Peschar &Scheerens, 1995) hebben we vastgesteld dat deproblemen die gelden in de gezondheidszorgvoor een deel dezelfde zijn als de WSNS-problematiek. Aldaar beproefde oplossingenkunnen dan ook worden benut bij de doorden-king van de condities voor de realisering vanhet Weer Samen Naar School-beleid. In de ge-zondheidszorg wordt al sinds geruime tijd ex-pliciete aandacht geschonken aan de prikkel-structuur en de (potenti??le) gevolgen vanwijzigingen daarin. Bovendien zijn in de ge-zondheidszorg voor een deel dezelfde doelenen contextkenmerken aan de orde als bij dezorg voor leerlingen met specifieke behoeften.Ook daar voert

immers het begrip 'zorg opmaat' de boventoon en ook daar wordt voortdu-rend en intensief nagedacht over de positie vande verschillende actoren (cli??nt, hulpverlener,instelling, regio en overheid) in dat kader. Destudies van Hofland en Wilms (1984), Post enVennix (1992) en het werk van de Commissiemodernisering curatieve zorg (1994a en b)gaan uitgebreid in op de 'ziekte' van de ge-zondheidszorg en doen voorstellen voor de ver-betering van de situatie. Maar ook op terreinenals de sociale werkvoorzieningen (zie de studievan BEO Consultancy (1993), de residenti??lejeugdhulpverlening (we wijzen op het werkvan de Commissie Harmonisatie van Normenin de periode 1988-1991), de algemene geeste-lijke volksgezondheidszorg (De Bruine & Vander Grinten, 1990) en de zwakzinnigenzorg(De Haen, 1992) is de discussie over een zorgop maat nauw verbonden met alternatieve be-kostigingsmodellen. Welke zijn nu die lessen uit de gezondheids-zorg? We onderscheiden de volgende: 1) De

trends in de gezondheidszorg ziji^



??? vergelijkbaar met de ontwikkelingen in deWSNS-discussie. Het gaat in beide sectorenom de zorgbehoefte van een relatief onzekerecli??nt die streeft naar vermindering van onze-kerheid en verhoging van welbevinden. 2) In beide sectoren wordt verder bena-drukt dat het van groot belang is dat er een con-tinu??m van zorg ontstaat dat voldoet aan de cri-teria: zo kortdurend mogelijke zorg, in zo'nlicht mogelijke vorm, die tijdig wordt gebodenen zo nabij mogelijk. 3) De kostenbeheersingsvraag is een be-langrijk punt in de gezondheidszorg. Men wilvan een 'open eind' aanbod-ge??nduceerde fi-nanciering naar een meer gesloten financie-ringsvorm waarbij de vraag meer centraal staat. 4) Er is sprake van een algemene trend totverdergaande decentralisatie. Zorg op maatvereist lokale/regionale afwegingen die nietdoor de centrale overheid kunnen worden ge-maakt. De overheid moet voorwaarden schep-pen die een meer regionale besluitvorming sti-muleren. De overheid treedt terug en zorgt vooreen

vermindering en vereenvoudiging van deregelgeving. Het accent komt meer te liggen opcontrole, informatieverstrekking, evaluatie,toezicht en kwaliteitsbewaking. Verder wordt regionale samenwerking in degezondheidszorg van groot belang geacht.Oplossingen voor in de regio ontstane proble-men moeten ter plekke kunnen worden gegene-reerd. 5) De aandacht voor de prikkelstructuur isZeer expliciet in de gezondheidszorg. De prik-kels in de bekostigingsmodellen be??nvloedende vorm, inhoud en kwaliteit van de zorg en deprijsstelling. De voorzieningen zelf be??nvloe-den de vraag in vele sectoren van de gezond-heidszorg. Er zijn vrijwel geen kosten/baten-afwegingen in het besluitvormingsproces overhet zorgtraject ingebouwd. Dit hangt samenmet de sterke positie van belanghebbenden inde besluitvorming. Inmiddels wordt de finan-ciering gaandeweg losgekoppeld van het ge-bruik van het zorgaanbod. De 'incentive'-structuur moet gericht zijnÂŽP het gedrag van de belangrijkste beslissersÂŽver de

zorg. Zowel aan de aanbodkant als aande vraagkant moeten de juiste prikkels (leidend'ot een economisch gebruik van kwalitatief?Ÿoede zorg) worden ingevoerd. 6) Er is een verschuiving waar te nemenvan een aanbodgerichtebenadering naar eenmeer marktgerichte (vraaggestuurde) benade-ring van de zorg. De cli??nt krijgt een meercentrale plaats toebedeeld. Het produkt, deprestatie en de functie worden gaandeweg be-langrijkere parameters in bekostigingsmodel-len dan de aanbodparameters. Een volledigmarktmechanisme wordt niet aanbevolen in decollectieve sector waar het gaat om de zorg vaneen in principe in omvang beperkte risico-groep. 7) Er is maar een beperkte samenhang tus-sen de regionale verschillen in financiering vande zorg en de zorgbehoefte. Harmonisatie, ver-evening en 'vlakke' financieringsmodellenworden op verschillende terreinen ingevoerd.Behalve dat het consequenties zal hebben voorde instellingen die hun ontstaan danken aanhistorisch gegroeide aanbodverschillen,

zijn ermaar weinig argumenten tegen het doorvoerenvan verevening op tal van terreinen in de ge-zondheidszorg. De verdeling van voorzienin-gen is nu veelal onrechtvaardig. De gezondheidszorg is lange tijd beheerst dooreen financieringssysteem dat vanuit het aanbod(de voorzieningen) is opgezet. Dit heeft vol-gens velen geleid tot een enorme overcon-sumptie van medische produkten. Doelmatig-heidsoverwegingen speelden hierbij geen rolvan betekenis. Gaandeweg gaat men binnen degezondheidszorg over tot andere financierings-modellen. De belangrijkste zijn het zoge-noemde cli??ntgebonden budget en hetvoucher-systeem, het systeem van budgetfi-nanciering en het marktmechanisme. Het cli??ntgebonden budget (cgb) en hetvoucher-systeem vertrekken vanuit een eman-cipatoire gedachte: de cli??nt is mondiger ge-worden en minder afhankelijk van het inzichtvan professionals. De systemen worden gedefi-nieerd door het toekennen van een budget voor,respectievelijk door het recht op, een

bepaaldehoeveelheid dienstverlening aan de cli??nt dievervolgens zelf zijn of haar zorg 'inkoopt'. Eenduidelijk probleem bij beide systemen is demogelijk aanzuigende werking en de daaruitvoortvloeiende overconsumptie. Dit doet zichvooral voor wanneer de indicatiestelling opgrond van relatief 'zachte' criteria geschiedt.Dit vereist dan weer een zeer sterke protocolle-ring van de besluitvorming en een (van het aan- 137 f?ŠDAGOGISCHg STUDltN



??? bod) onafhankelijke indicatiestelling. In het al-gemeen echter is de indicatiestelling een zeerproblematisch onderdeel. Vooral de theoreti-sche defini??ring van de doelgroep en de prakti-sche meetbaarheid van de kenmerken die dedoelgroepen van elkaar onderscheiden leverenproblemen op. Het marktmechanisme ten slotte, waarmeecli??nten, al dan niet verzekerd, zelf het gebruikvan de zorg betalen, kent een aantal duidelijkegevaren. Naast mogelijke monopolisering kaneen spanningsveld ontstaan tussen individueleen collectieve behoeften (met hogere premiesvoor de risicogroep). Het marktprincipe kaneen bedreiging betekenen voor het solidari-teitsprincipe. Wel kan geconstateerd wordendat het marktdenken mede heeft bijgedragenaan een heranalyse van de prikkels die een rolspelen bij de gezondheidszorg. Het budgetfmancieringssysteem wordt optal van terreinen binnen en buiten de gezond-heidszorg toegepast, en daar waar van toepas-sing nog geen sprake is, is het sterk in

opkomst.Het systeem omvat vele submodellen en kanbovendien op een aantal 'marktconforme' pa-rameters, zoals de prestatie en de output, wor-den gebaseerd (Vrancken, 1987). Budgetfinan-ciering bevat drie elementen: een maximumaan toegekende middelen, de vrijheid om bin-nen de begroting te schuiven en de koppelingvan het budget aan de prestaties of activiteitenvan een instelling (Van Selm & Herweijer,1987). Deze wijze van financiering komtsteeds meer voor. Daar zijn volgens Van Selmen Herweijer drie redenen voor: er is behoefteaan kostenbeheersing, het past in het concept'sturen op afstand', en het komt voort uit de be-hoefte om 'waar voor je geld' te krijgen. Budgetfinanciering is ingevoerd voor be-jaardenoorden (sinds 1985), in de intramuralegezondheidszorg (sinds 1982), het orkestwe-zen (sinds 1987), de nieuwbouw in de socialesector (sinds 1987) en op tal van andere terrei-nen. Vrancken (1987) definieert budgetfinancie-ring als: '...die vorm van subsidi??ring waarbijvooraf

door een budgetgever aan een budget-sTUDiiM houder voor een bepaalde periode een maxi-mumbedrag aan middelen ten behoeve van eenzeker niveau van activiteiten en/of prestatieswordt toegekend' (p. 8). Is zo'n budgetf??nancieringsmodel nu een ade-quaat model voor WSNS? Vanuit het buiten-land lijkt er inderdaad ondersteuning te zijnvoor het (geoormerkte) budgetfinancierings-model. Dit model zou meer recht doen aan debehoefte om lokale/regionale oplossingen tecre??ren die toegesneden zijn op de betreffendesituatie. Een van de alternatieven die in dit ver-band wel worden voorgesteld is het leerlingge-bonden budget (of ook wel het rugzak-modelgenoemd). Vanuit onze studie naar dergelijkemodellen in de gezondheidszorg wezen wereeds op een aantal duidelijke nadelen. Buiten-landse gegevens met betrekking tot soortge-lijke modellen, maar dan toegepast in het on-derwijs bekrachtigen dit: het aan leerlingengekoppelde budget gaat veelal gepaard met bu-reaucratische diagnostische

procedures (vast-stelling van de indicatie) en heeft een aanzui-gende werking. In ons land is op dit moment nog sprake vaneen aanbodgerichte bekostiging van de spe-ciale zorg. Onderzoekers wijzen op de rol diehet aanbod in ons land speelt. Zo zijn er groteregionale verschillen in deelname aan het spe-ciaal onderwijs geconstateerd. Er zijn indica-ties dat die verschillen vooral samenhangenmet regionale verschillen in het voorzieningen-niveau. Diezelfde onderzoekers pleiten danook voor een verevening van de middelen dievoor de speciale zorg voor leerlingen beschik-baar zijn. Reeds eerder (zie Halverwege) wezen we eropdat zolang de middelenstructuur niet verandert,er in feite niet veel te verwachten is van deWSNS-inspanningen. Immers, waar aan de enekant "zorgverbreding en differentiatie wordennagestreefd is er aan de andere kant ook sprakevan 'incentives' in de regelgeving die de groeivan het SO bevorderen. In de praktijk betekentdit dat het toelaten van leerlingen in het SOwordt

beloond, het terugplaatsen niet (vol-doende) wordt bevorderd en ook het handha-ven van leerlingen met problemen in het regu-liere stelsel niet wordt gestimuleerd. Hetvigerende 'tweesporen'-systeem beloont dussegregatie en ontmoedigt integratie. De erva-ringen met het WSNS-proces wijzen erop datveel scholen strategisch gedrag vertonen. Dewijze van bekostiging draagt mede bij aan hetfeit dat scholen steeds weer nieuwe wegen zoe-



??? ken om de financi??n op peil te houden. Natuurlijk doemt hier de vraag op of de prik-kelstructuur in het door de Akkoordpartnersontwikkelde model meer gericht is op het reali-seren van de WSNS-doelen dan de vigerendebekostigingsstructuur. Dit lijkt inderdaad hetgeval te zijn: zowel de verevening, waar in devoorstellen sprake van is, als de (gedeeltelijke)overheveling van zorgmiddelen sporen meermet de doelstellingen van het WSNS-beleiddan een niet-verevende directe bekostiging vanspeciale scholen. In die zin is sprake van eenbeter met de doelen in overeenstemming zijnde'incentive'-structuur. Meer verwijzen wordt indat model immers niet meer beloond en de op-vang op reguliere scholen niet meer ontmoe-digd. Daarmee wordt de kans dat onderwijs-kundige overwegingen een dominante rolspelen bij beslissingen over het gewenste zorg-aanbod en de plaats waar dat dient te geschie-den gemaximaliseerd. De bekostiging is danmin of meer 'plaatsing-neutraal' geworden enis daarmee in

overeenstemming met de aanbe-velingen die we uit buitenlandse gegevens enuit andere sectoren zoals de gezondheidszorghebben kunnen vernemen. Commissie modernisering curatieve zorg (1994b).Gedeelde zorg: betere zorg. Zoetermeer: Hage-man b.v. Haen, F. de (1992). Bekostiging op niveau? Utrecht:Nationaal Ziekenhuisinstituut. Hofland, J., & Wilms, P. J. M. (1984). Onder behande-ling: strategische keuzen bij kostenbeheersing inde gezondheidszorg. Den Haag: Instituut vooronderzoek van overheidsuitgaven. Meijer, C.J.W. (1995). Halverwege: van Streefbeeldnaar Startwet. De Lier: Academisch Boeken Cen-trum. Meijer, C.J.W., Peschar, J.L., & Scheerens, J. (1995).Prikkels. De Lier: Academisch Boeken Centrum. Post, D., & Vennix, J. A. M. (Red.). (1992). De gezond-heidszorg in model. Ons complex zorgsysteemgemeten en gewogen. Houten/Zaventem: BohnStafleu Van Loghum. Selm, J.A. van, & Herweijer, M. (Red.). (1987). Bud-getfinanciering: een beleidsverkenning. Gronin-gen:

Samenwerkingsverband Bestuursweten-schappen Noorden des Lands. Vrancken, P. H.J. (1987). Budgetfinanciering in decollertieve sector. In J. A. van Selm & M. Herweijer(Red.), Budgetfinanciering: een beleidsverken-ning (pp. 7-18). Groningen: Samenwerkingsver-band Bestuurswetenschappen Noorden desLands. Literatuur BBO Consultancy (1993). Onderzoek naar een finan-cieringsmethode voorde SW. 's-Gravenhage: Mi-nisterie van Sociale zaken en Werkgelegenheid. Bruine, M. de & Grinten, T. E. D. van der (1990). Stu-ring van geestelijke gezondheidszorg door over-eenkomsten. Een economische analyse. Rotter-dam: EUR. Commissie Harmonisatie van Normen (1988). Har-monisatie van normen op het terrein van dejeugdhulpverlening. Advies aan de minister vanWVC en de staatssecretaris van Justitie. Deel 1:Hoofdlijnen. 's-Gravenhage: DOP. Commissie Harmonisatie van Normen (1991). Har-monisatie van normen op het terrein van dejeugdhulpverlening. Advies aan de minister vanWVC en

de staatssecretaris van Justitie. Deel 3:Eindadvies. 's-Gravenhage: DOP. Commissie modernisering curatieve zorg (1994a).Achtergrondstudies'Gedeelde zorg: betere zorg'(achtergrondstudies van het NIVEL en het NZi).Zoetermeer: Hageman b.v.



??? Discussie Weer Samen Naar School: alshet doel op Is, beginnen weaan de middelen Reactie op de bijdrage vanC.J.W. Meijer A.J.J.M. Ruijssenaars Weer Samen Naar School heeft als bewegingeen goed gekozen 'naam' meegekregen. DeVerloren Zoon had qua betekenis ook gekund,maar heeft niet helemaal dat positieve en toe-komstgerichte. Wat het weer wel heeft, is datde prikkelstructuur voor zoonlief van het juistetype was: geld blijft trekken. Speciale zorg en geldstroom 'Recent heeft Staatssecretaris Netelenbos metde Akkoordpartners (besmren-, ouder- en vak-organisaties) overeenstemming bereikt overeen nieuwe bekostiging van speciale zorg.'Prachtig. En het klinkt veel opgewekter dan:'Men probeert de vraag naar hulpverlening teverminderen door de geldstroom te beteuge-len.' Deze laatste zin werd opgetekend uit demond van Prof.dr. A. van Dantzig (De Volks-krant, 28 oktober 1995) naar aanleiding vandiens opvattingen over het veel te rooskleurigebeeld van het gezin. De titel van

het interview-artikel luidde overigens veelbetekenend: 'Er isveel meer gekte dan je denkt.' Van Dantzigwijst er op dat het verminderen van de geld-stroom ('een nieuwe bekostiging') als middelom de vraag naar hulpverlening ('specialezorg') terug te dringen, leidt tot het creatiefzoeken en vinden^van hulp op andere plaatsen.'Dan krijg je wachtlijsten, mensen die afhaken,naar het alternatieve circuit gaan. En vooral: deneiging bij de rijken om hun voorzieningen tekopen en hun heul te zoeken bij priv?Š-klinieken, priv?Š-dokters, priv?Š-therapeutenbuiten de collectieve en verzekerde voorzie-ningen om. Die tweedeling is nu aan het ont-staan.' Van Dantzig bedoelt overigens niet datde rijken ongelijk hebben en lijden aan luxe-problemen, maar dat de (ook speciale) voorzie-ningen voor geestelijke gezondheidszorg vooriedereen bereikbaar moeten zijn en blijven. Erwordt niet voor de lol om speciale zorg ge-vraagd. Ook niet in het (speciaal) onderwijs. In Nederland krijgen relatief veel leerlingenspeciale zorg in

het speciaal onderwijs. Oudersen leerlingen blijken door de bank genomen te-vreden te zijn over deze basisvoorziening, ookal mag de taxi best wat later komen en weer wateerder terug zijn, en kan enig pedagogisch in-zicht bij de chauffeur geen kwaad. Toch lijkthet er op dat we ons voor deze vorm van specialzorg dienen te schamen. We segregeren en stig-matiseren dat het een lieve lust is, en het kostnog handen vol geld ook. Nee, kijk dan naar an-dere landen. Die doppen hun boontjes ge??nte-greerd of slagen er in de groei naar hulpverle-ning op z'n minst te stabiliseren. Het beeld datdaarvan wordt geschetst zou wat mij betreft eenonafhankelijke kritische analyse waard zijn.Enige reserve blijkt dan wellicht niet mis-plaatst. Neem ik de stabiele omvang van hetspeciaal onderwijs in Vlaanderen als voorbeeld(nog even los van de scholenstop voor het spe-ciaal onderwijs tussen 1971 en 1986), omdat ikdie situatie van dichtbij enigszins ken. Het to-tale deelnamepercentage is inderdaad stabielen blijft

al lange tijd steken rond de drie pro-cent. Vlaanderen kent echter geen of nauwe-lijks speciale voorzieningen voor kleuters envoor leerlingen van het voortgezet onderwijs,twee bronnen van sterke groei in Nederland.Bovendien zijn de percentages binnen het spe-ciaal onderwijs zelf verre van stabiel: een forseafname van het aantal leerlingen in type-1scholen (MLK) en een grote toename van leer-lingen in type-8 scholen (LOM). En dit laatsteondanks het feit dat het gemiddeld aantal leer-lingen in het gewone onderwijs per klas laag is(dikwijls rond de twintig) en scholen kunnenbeschikken over een taakleerkracht en een zo-genaamde aanpassingsklas. Buiten het onder-wijs zien we dan nog een sterke groei van pri v?Š-hulpverlening en bestaat er een dicht landelijknetwerk van ambulante revalidatiecentra (ge-zondheidszorg) waar aan kinderen met leerpro-blemen hulp wordt gegeven door vooral logo-pedisten en motorisch-therapeuten, in mindere



??? mate ook door gedragswetenschappers. Stabiliteit is kennelijk relatief, maar groei enafname zijn dat natuurlijk ook. Beleidsmatigzijn ze als verschijnsel eenvoudig hanteerbaar.Als je geen absolute groei meer wilt van hetspeciaal onderwijs van enig type, dan is eenmaatregel in de vorm van een klassen- en scho-lenstop aan te bevelen, of anders de afspraakdat er voor elke uitstromer slechts ?Š?Šn instro-mer mag zijn. Wie mag instromen, moet doorloting eenvoudig te bepalen zijn, bijvoorbeelddoor een regionale lotingscommissie. Wil jeeen bepaalde afname van het absolute aantalleerlingen, dan is het redelijk om bijvoorbeeldvoor elke vier uitstromers er slechts weer drietoe te laten. Je houdt dan op den duur weliswaarleerkrachten over, maar die laatje gedeeltelijkin het speciaal onderwijs meer expertise op-bouwen en kun je tegelijk in het basisonderwijsinzetten als extra steun voor die uitgelote pech-vogel. Dat voorkomt idee??n als het aanstellenvan klasseassistenten, waardoor er binnenkorttvk-ee

mensen per lokaal met hun handen in hethaar zitten. Toegegeven, scheefgegroeide re-gionale verschillen in voorzieningen blijvendaarmee bestaan, maar dat is alleen een pro-bleem als je de hele samenleving wilt regionali-seren en er geen sturende landelijke verant-woordelijkheid meer mag zijn of als het niet'ukt om bijvoorbeeld scheidslijnen tussen on-derwijs en gezondheidszorg op te lossen. Geen geld, geen integratie? De voorgaande gedachtengang is ongetwijfeldte zwart-wit, maar in het idee datje voor de spe-ciale hulp aan leerlingen met leerproblemen defniddelen onttrekt aan het speciaal onderwijs en3an de daar opgebouwde expertise kan ik ook"auwelijks grijstinten ontdekken. Ik ken het te-genargument: het geld wordt niet zozeer weg-gehaald (het is geen bezuiniging), maar het^ordt anders gebruikt. Dat veronderstelt na-tuurlijk dat het niet uitmaakt hoe je het geld uit-geeft. Alsof je mag kiezen tussen drie ver-pleegsters of ?Š?Šn hartspecialist. Een andertegenargument is dat je de problemen

moetÂŽ3npakken waar ze ontstaan: in de interactietussen leerling en leerkracht. De foutieve ge-volgtrekking die velen daaraan verbinden is echter dat dit ook betekent dat leerproblemenontstaan door die interactie, een conclusiewaartegen Dumont al jaren geleden waar-schuwde. Een voordeel van de hierboven gegeven admi-nistratieve (en goedkope!) zwart-wit-oplossingis dat je geen omslachtige filosofie??n nodighebt over bijvoorbeeld het mooie van integra-tie. Want wie is daar nou tegen? De leerkrachtin het speciaal onderwijs? De leerkracht in hetbasisonderwijs die na veel inspanning geenweg meer ziet? De ouders die hulp zoeken? Desteun voor de zwart-wit benadering wordt doorMeijer trouwens goed verwoord: 'In het tus-senrapport van de stuurgroep (Halverwege)werd betoogd dat zonder een verandering in debekostiging er eigenlijk niet veel verwacht kanworden van de inspanningen om WSNS te rea-liseren.' Maar waarom zou iets dat intrinsiekgoed is, dat beleidsmatig stevig ondersteimdwordt

en dat tot een gelukkiger samenlevingzal leiden niet werken? Het antwoord dat dejuiste prikkelstructuur ontbreekt, gaat me neteven een stap te snel. Het punt is immers nietwaar je het geld heen stuurt, maar waar de ex-pertise zit en waar je het geld het beste kunt in-vesteren. Nogmaals: drie verpleegsters kunnenniet gemist worden, maar je hebt nu eenmaalook specialisten nodig. Leerproblemen vanleerlingen in het speciaal onderwijs zijn door-gaans uiterst hardnekkig en gaan niet zeldengepaard met een aantal andere moeilijkheden.Inmiddels wordt steeds vaker gesproken vanmeervoudige problemen, die niet alleen vragenom gedifferentieerd werken en een goed sys-teem van klasmanagement, maar ook om tijd-rovende en op het individu toegesneden hulp,met steun vanuit verschillende deskundighe-den en met ondersteuning voor de betrokkenopvoeders. En nogmaals: kinderen zitten nietvoor hun lol in het speciaal onderwijs (ook alkomt bij een redelijk aantal het plezier inschool weer terug), zoals ook

ouders niet van-zelfsprekend een plaatsing vragen, en ook deverwijzende leerkracht niet uit gemakzuchthandelt of de verantwoordelijkheid liever kwijt HDAGOGISCHt dan rijk is. studun



??? Doel en middelen Budgetfinanciering en prikkelstructuur: hetdoel raakt uit beeld en de middelen gaan de dis-cussie bepalen. De ontwikkelingen in de ge-zondheidszorg zetten de trend. Meijer: 'De ge-zondheidszorg is lange tijd beheerst door eenfinancieringssysteem dat vanuit het aanbod (devoorzieningen) is opgezet. Dit heeft volgensvelen geleid tot een enorme overconsumptievan medische produkten. Doelmatigheidsover-wegingen speelden hierbij geen rol van bete-kenis.' Dit spreekt tot de verbeelding, zij hetdat Minister Borst en Staatssecretaris Terpstrain de nota 'Prijsbeleid en financieel beleidzorgsector' eind oktober wezen op het nog al-tijd uit de hand lopen van de kosten. Ook de be-jaardenoorden kennen het nieuwe financie-ringssyteem (sinds 1985). Een directeur die ikdaarover opbelde, klonk redelijk tevreden: 'Jezorgt ervoor dat de bezettingsgraad boven de99,5% blijft (volle bak-principe) en je hebt nude vrijheid om bepaalde mensen niet op te ne-men of om bepaalde (moeilijk

definieerbare)zorg niet te geven. Maar je weet vooraf watjekrijgt.' Het orkestwezen blijft sinds 1987 even-min achter. Een telefoontje naar een van onzegrootste orkesten leverde evenmin gemopperop: 'De vrijheid van handelen is prima en metsponsoring lukt het goed. Problemen ontstaannatuurlijk wel als het geld per regio gaat wor-den toegewezen en het geld over verschillendezalen (wij spreken in zalen) moet worden ver-deeld. Maar ja, wij zijn een groot orkest, dusdan hebben die kleine zalen in elk geval geldom ons te kunnen laten spelen.' Kortom: hoebeheersbaar worden de kosten, wie bepaaltwelke zorg wordt gegeven, hoe komen ook die-genen aan de bak die wat minder geluid makenen wat gebeurt er met de kleine 'zalen'? We zijn er niet klaar voor, maargaan wel alvast De Staatssecretaris en de Akkoordpartners zijnhet dus eens. Toch maar even gebeld met eenniet onaanzienlijke landelijke vereniging vanouders met kinderen die doorgaans het speciaalonderwijs bezoeken ('We zijn te laat

op de kargesprongen en zijn dus geen offici??le akkoord-partner'): 'Met ons is niet structureel overlegd en we hebben niet kunnen tekenen. Over het al-gemeen blijken ouders niet of erg slecht ge??n-formeerd. De voorgestelde regeling werkt welvoor een minimumpakket aan voorzieningen,maar ouders die meer hulp willen, zullen hetzelf gaan bekostigen. Bovendien is de kansgroot dat bij de regionale verdeling van mid-delen (en door het ontbreken van landelijkerichtlijnen) de grootste schreeuwers winnen ende pot snel leeg is. Maar het grootste probleemis wel dat het basisonderwijs er absoluut nogniet klaar voor is.' Tot slot Het aanpakken van flinke problemen vraagtmeer dan pedagogisch optimisme en onder-wijskundige differentiatie, hoe veel bewonde-ring ik ook heb voor de inzet van onderwijsge-venden en begeleiders die hard werken aanWSNS. Dat 'meer' is in de vorm van expertisein het speciaal onderwijs aanwezig en vraagtom een blijvende investering. In plaats van hetuitbouwen en

'exporteren' van die deskundig-heid kiest het beleid voor het uitsmeren vanmiddelen onder de noemer van integratie. In-middels blijken de middelen het van het nobeledoel te gaan wiiuien. Wie weet wanneer de ver-loren zoon weer thuis komt. 142 PtDAGOGISCHE STUDltM



??? Discussie Prikkels tot zorgzaamonderwijs? Reactie op de bijdrage vanCJ.W. Meijer G. H. van Gemert Inleiding Kinderen gaan blijkbaar niet vanzelf weer sa-men naar school. Dat is logisch, vindt Meijer,Want de bestaande vormen van financiering be-vorderen bepaald niet de zo wenselijke 'korte,lichte, tijdige en nabije' zorg. Dus acht men'prikkels' nodig, bestuurstaal voor 'financieelafdwingen'. Men denkt zo op macro-niveau hetl^lang van leerlingen te dienen. Meijer conclu-deert dat de komende maatregelen rond bud-gettering en verevening 'plaatsing-neutraal'zijn, en wijst op voor- en nadelen van de per-soonsgebonden budgetten, zoals die af te lei-den zouden zijn uit de ervaringen in binnen- enbuitenland op het gebied van de gezondheids-zorg. Hij ziet al met al vooral de zonzijde vande voorstellen. Dat vraagt om een reactie. I^inanci??le prikkels Voortdurend duikt in het spreken en schrijvenover WSNS het woord 'kostenbeheersing' incombinatie met 'overconsumptie' op (ook in^ieijers stuk), wat doet

vermoeden dat veran-deringen moeten worden doorgevoerd onderde hypotheek van voorgenomen bezuinigin-gen. 'Weer' en 'samen' zijn dan gewoonâ– ^ieuwspraak voor reductie van kostbare vor-men van zorg. Wie stelt eigenlijk vast wat 'te-veel' is, op welke gronden? Welk maximumbe-drag wordt vastgesteld bij budgettering enVerevening door wie? Verevening = ieder evenGeinig? Hoe opportunistisch (politiek getint) isdie discussie? Maar zelfs met voorbijgaan aan^>e achtergrond is het de vraag of Meijers voor-zichtig positieve oordeel over de komende fi-nancieringsstructuur gerechtvaardigd is. Ikbetwijfel of financi??le 'incentives' inderdaadwel in de goede richting sturen. 'Middelen' zijnnatuurlijk niet weg te denken, maar behoren hetsluitstuk van een doelgerichte redenering tezijn. Zoals het pakket maatregelen nu gepre-senteerd wordt, doet het vooral een beroep opde calculerende schoolleider om niet te licht-vaardig door te verwijzen. Een kwestie vanzwaardere argumenten zoeken vermoedelijk. Dat

komt bekend voor: ook in de gezondheids-zorg is al vaak geprobeerd de kosten te drukkendoor de middelen te beheersen, met betrekke-lijk geringe resultaten, behalve dat de dage-lijkse zorgverieners steeds zwaarder belastwerden. Misschien moeten we toch nog ietsnauwkeuriger kijken naar de voorbeelden dieMeijer noemt. Er zijn namelijk nog wel meerlessen te trekken uit de ontwikkelingen in degezondheidszorg die hij noemt. Ik wil er slechtstwee noemen, want dit moet een korte reactieworden. De belangrijkste is dat de bestaandeinfrastructuur (en nu bedoel ik meer dan alleende financi??le middelen) niet zomaar bestaat,maar berust op idee??n. Mensen legitimeren hunhandelen door naar die idee??n te verwijzen. Zo-lang de laatste niet veranderen, zullen nieuwesystemen worden uitgehold of geperverteerd,net zolang tot ze onschadelijk zijn of het oudesysteem zelfs versterken. Veranderingen zon-der be??nvloeding van de idee??nwereld van be-trokkenen zijn tot mislukken gedoemd. En detweede

belangrijke les is dat persoonsgebon-den budgettering geen garantie vormt voor in-dividuele aandacht, zolang het niet wordt opge-hangen aan planning met aandacht voor heteigene van het kind. Hetgeen overigens iets an-ders betekent dan dat alle zorg of onderwijs in-dividueel verleend moet worden. Niet iederkind vraagt om een individueel traject, ook aldenken de opvoeders kindgericht. Deze opmer-kingen licht ik in het navolgende toe. 143 rCOJIGOSIICHCSTUOltN 1996(73)143-145 Weer samen naar school? Bladeren in beleidsstukken en artikelen overWSNS levert voornamelijk mist op, bestaandeuit schijnbaar vanzelfsprekende basis-idee??n,vaagheid over de onderbouwing van die idee??nen over de concrete gang van zaken op micro-



??? niveau in de scholen zelf. Slechts zelden wordtbijvoorbeeld onderscheid gemaakt tussen nor-malisatie en integratie. Het verschil is natuur-lijk wie zich aanpast: respectievelijk het indi-vidu of de maatschappij. WSNS mikt officieelop integratie, probeert marginalisering vanmoeilijke leerlingen te voorkomen. Maar veelruimte voor het van de maatschappelijke normafwijkende kind wordt niet geboden. De woor-den 'weer' en 'samen' duiden op een romanti-sche ideologie waarin alle kinderen zonder on-derscheid, net als vroeger, naar de basisschoolgaan. Of die goede, oude tijd ooit bestaan heeft,laten we maar in het midden. Maar hoe het danin onze tijd moet met de aanpak van lastige,domme of onwillige leerlingen (of leerlingenmet een combinatie van deze eigenschappen),staat nergens. WSNS als 'back to basics'. Alsdat maar geen terugval wordt. Ter vergelijking:in de zorg voor gehandicapten blijkt het heellastig om in slechts fysiek ge??ntegreerde (lees:genormaliseerde) voorzieningen nog iets

vanindividuele, specialistische zorg te realiseren,bijvoorbeeld in het geval van ernstige gedrags-problemen. Het normale is vaak erg sterk denorm. Zou dat in basisscholen anders gaan? Een tweede punt is dat het in de stukken vrijwelaltijd de leerlingen zijn die problemen hebben.Dat moet een misverstand zijn. Probleemsitua-ties in de gezondheidszorg zijn niet te begrij-pen, laat staan te be??nvloeden zonder allerleimensen op allerlei niveaus in de beschouwingte betrekken. Diegenen die dagelijks omgaanmet de 'zorgvrager' blijken vaak de problemenin stand te houden of te intensiveren. Daar komtnog bij dat die personen, net als in het onder-wijs, als professional bij de problemen zijn be-trokken, met andere woorden, in probleemsi-tuaties systematisch de verkeerde kant opwerken. In het onderwijs zal ook wel waar zijndat het reduceren van probleemsituaties totleerlingproblemen opvoedingsproblemen vaakintact laat of verergert. Weer samen naarschool vereist een verandering in grondhou-ding van

veel onderwijsgevenden en hun ma-nagers. Die voorwaarde wordt maar magertjesgeoperationaliseerd. Ten derde noemt men vaak (Meijer doet datook) emancipatie als doel van WSNS. In de ge-zondheidszorg krijgt dat vorm via persoonsge-bonden budgettering. Het lijkt erop dat ook inhet onderwijs zo'n constructie gaat komen (hetrugzakjes-model). Maar ook dan is het maar devraag in hoeverre de leerling of zijn ouders ietste zeggen krijgt over wat er in die rugzak zit enwat hij ervoor kan kopen. De ontwikkelingenin de gezondheidszorg stemmen niet hoopvol.Uit de gang van zaken op het gebied van dezorgverlening in Nederland kan men vooral le-ren dat bureaucratisering en gebrekkige indica-tiestelling geen voorbijgaande uitvoeringspro-blemen zijn, maar altijd daar opdoemen waarde belangen van gevestigde instanties in het ge-ding komen. Bureaucratisering, beschermingvan belangen van anderen dan de cli??nt en on-persoonlijke regelingen kenmerken bijvoor-beeld de invoering van

persoonlijke budgettenin de zorg voor gehandicapten. In dit verbandmoet de waarde van overlegorganen enindicatie-commissies voor de emancipatie vande zorgvrager niet hoog worden ingeschat. Inde gehandicaptenzorg overheerst devoorziening-gerichte intake, ook daar waar decli??nt officieel centraal staat. Het samenwer-kingsverband per regio dat nu wordt voorge-steld, emancipeert misschien wel de basisscho-len ten opzichte van het SO, maar dat is nog niethetzelfde als het belang van de leerling dienen.Consensus en gelijkgerichtheid zijn kwetsbaar.E?Šn spelbreker is genoeg om de belangenstrijdper regio te doen oplaaien. Wat stuurt de voortdurende uitstroom van debasisschool? Spreken over de 'zuigkracht' vanhet SO is geen verklaring, maar een beschrij-ving van wat gebeurt. De neiging tot 'over-plaatsen' van moeilijke leerlingen is geen tekenvan gemakzucht, maar van pedagogisch-didactische onmacht. Onmacht te verstaan als:een combinatie van gebrek aan deskundigheiden het

onvermogen om zich te ontworstelen aaneen schoolsysteem dat modale leerlingen goedkan bedienen maar. voor afwijkingen weinigplaats biedt. Dat lijkt op instellingen voor ge-zondheidszorg waar normalisatie en aanpas-sing door het individu voorwaarde is voorhandhaving van de zorgvrager. Roepen dat dezorgbreedte moet toenemen, verandert nietsaan het denken over modaal en afwijkend, nochaan de prioriteitsstelling tussen beide. WSNS iseen zware opgave omdat de cultuur in scholenmoet worden geattaqueerd, niet omdat het SO 144 PtDAGOGISCHE STUDltM



??? teveel geld krijgt. De 'prikkelstructuur' zal ver-moedelijk vooral de creativiteit van schoollei-ders prikkelen om hun werkbudget via 'over-leg' te verhogen. Een voorbeeld uit degehandicaptenzorg Er valt een duidelijke parallel te trekken tussende benadering van 'moeilijke' leerlingen en demanier waarop in de gehandicaptenzorg in hetverleden gereageerd is op het verschijnsel 'ern-stige gedragsproblemen' bij mensen met eenhandicap. Het bijeenplaatsen van moeilijkemensen in categorale voorzieningen bleek ookdaar een dure, gedeeltelijke oplossing (verge-lijk de bezwaren tegen niet-ge??ntegreerd SO).Daarnaast heeft men lang de opvatting gehul-digd dat de instellingen voor zorgverlening zelfde oplossingen voor deze problemen moestenen konden realiseren, gebruikmakend van debestaande mogelijkheden en middelen. Em-stige (gedrags)problemen laten zich echter nietmet gebruikelijke middelen oplossen binnenhet bestaande systeem, integendeel. Het faillietvan deze benadering is gemarkeerd

door defoto van Jolanda Venema. In reactie op deze roemruchte casus is onderandere een systeem van consultatie in het levengeroepen. Het houdt in dat hulpverleners ad-vies krijgen van collega's over de richtingWaarin oplossingen moeten worden gezocht.Het doel van de consulent is het vergroten vande deskundigheid en het handelingsrepertoireVan zijn collega-zorgverlener. Hij zal dus zeerterughoudend zijn in het 'overnemen' van hetprobleem. Soms is de consulent meer gespecia-liseerd dan degene die consult vraagt (bijvoor-t'eeld in diagnostiek of specifieke behande-lingsmethoden), maar vaker is niet zozeer dedeskundigheid van de consulent als wel zijnl'uitenstaander-zijn van doorslaggevende bete-l^enis. De probleemsituatie wordt letterlijk metandere ogen bezien. Dat blijkt mogelijkhedenopenen voor nieuwe, vaak succesvolle pro-l'leemoplossingen, die overigens van alleriei'niveau kunnen zijn: vari??rend van specifieketherapie tot organisatieverandering. De consu-lent, een betrokken

buitenstaander, brengt vaakeen nieuw perspectief. Van belang is de autonomie van de consulent.Het geld voor consultatie en de interventies diedaarvan het gevolg zijn, moet dus niet door deinstellingen zelf beheerd, laat staan verdeeldworden. Er is een aparte (overigens betrekke-lijk smalle) geldstroom voor geschapen. Dewerkwijze van de consulenten wordt regionaalgeco??rdineerd en gefmancierd door (eveneensautonome) co??rdinatoren en op gezette tijdenge??valueerd. Financiering vindt plaats opgrond van een op het individu gericht plan. Er isdus een persoonsgebonden aanpak van de pro-blematiek. De co??rdinatoren staan onder toe-zicht van een bestuur dat de voorzieningen inde regio representeert, zodat er indirect een re-latie met het zorgveld is. Consultaties en bij-zondere zorgplannen houden zo hun tijdelijkeen individu-gerichte karakter en men voorkomtdat het geld dat ermee gemoeid is, structureeldeel gaat uitmaken van instellingsbudgetten.Het is, met andere woorden, geen open-eind-

regeling. Is het een idee het geld dat nu nog naar het spe-ciaal onderwijs gaat, deels te besteden aan hetopzetten van een systeem van consultatie- met-eigen-fmanciering? Voorwaarde is natuurlijkdat scholen en onderwijsgevenden een deel vanhun autonomie opgeven. Een consulent is im-mers meer dan een adviseur, zij het dat hij ookgeen dienstbevelen kan geven. Consultatie lijktin ieder geval een goede mogelijkheid om dediscussie te verleggen naar het onderwerp waarhet over behoort te gaan: het verbeteren vanprobleemsituaties rond moeilijke leerlingen. Ook als men zo'n systeem in het onderwijs nietkan of wil invoeren, laat het voorbeeld van deernstige gedragproblemen bij mensen met eenhandicap duidelijk zien dat een aanpak van in-gewikkelde problemen om een middenwegvraagt. Het uit handen nemen van problemen,maar ook strikt intern oplossen ervan leidt totonvoldoende resultaat. Er is een aparte inzetnodig, ook bij zogenaamd individuele proble-men, om de instandhoudende cultuur te

door-breken en nieuwe perspectieven te wijzen. Definanci??le ondersteuning van deze interventiesbehoort niet in handen te zijn van belangheb-benden bij het bestaande systeem, hoe integerdie ook hun eigen doelen trachten te realiseren. 145 PrOAGOGISCNf STUDI?‹N



??? Discussie Reactie op de bijdragen vanA. J. J. M. Rui jssenaars en G. H.van Gemert CJ.W. Meijer De financiering van specialezorg Het openingsartikel in deze discussie is gerichtop de analyse van ?Š?Šn van de voorwaarden voorde realisatie van WSNS: de financiering vanspeciale zorg. Een adequate bekostiging is eennoodzakelijke maar nog niet een voldoendevoorwaarde voor het scheppen van de gewen-ste speciale zorg. Daar is vanzelfsprekend veelmeer voor nodig: juiste attitude, opleiding, ma-terialen, flexibel onderwijsleerproces, et ce-tera. Aan deze en andere voorwaarden heb ik inmijn bijdrage geen aandacht besteed; ik heb mebeperkt tot de bekostigingsvraag. De vigerende bekostiging is een vorm vanaanbodfinanciering (van de speciale school)waarbij het aantal leerlingen dat de specialeschool bezoekt de financieringsbasis is. Ik hebbetoogd dal een dergelijke vorm van aanbodfi-nanciering (op basis van de inputparameter:aantal geplaatste leeriingen) niet zal kunnenleiden tot het

bereiken van ?Š?Šn van de kerndoe-len van WSNS: het cre??ren van een continu??mvan zorg waarbij het accent ligt op opvang bin-nen het reguliere stelsel. Elk alternatief finan-cieringsmodel kan vervolgens worden beoor-deeld op de mate waarin deze de kansen op hetbereiken van die doelstelling maximaliseert.Het alternatief dat ik schets is het budgetfinan-cieringsmodel. Dit betekent dat elk samenwer-kingsverband een 'verevend' budget (onafhan-kelijk van het aantal speciale leerlingen, maargebaseerd op het totaal aantal leerlingen in hetsamenwerkmgsverband) krijgt toegekend. De reacties van Ruijssenaars en Van Gemertbetreffen niet zozeer mijn betoog maar zijnhoofdzakelijk gericht op de WSNS-probleem-stelling in het algemeen en het WSNS-beleid inhet bijzonder inclusief de doelen en middelendie daarbij aan de orde zijn. Van Gemert gaatook uitgebreid in op de voors en tegens van hetleerlinggebonden budget, een financierings-model dat ik niet voorsta en overigens ook nietaan de orde

is bij het WSNS-debat (dat slechtsbetrekking heeft op de groep-1 scholen: hetLOM-, MLK en lOBK-onderwijs). Dit leer-linggebonden budget duikt wel op in verbandmet het beleid ten aanzien van de overigescholen voor speciaal onderwijs: de groep-2 en-3 scholen. De opmerkingen dienaangaandekunnen dus beter worden gericht aan decommissie-Rispens, die over die problematiekrecent een advies heeft laten verschijnen. Ove-rigens was reeds duidelijk dat staatssecretarisNetelenbos een leerlinggebonden budget voorde groep-1 scholen niet erg geschikt achtte,precies op grond van de argimienten die ookVan Gemert heeft aangedragen. 146 peOAGOSISCHESTUDltN t996 <73)146-148 Beide reacties bevatten dus maar in be-perkte mate een analyse van mijn bijdrage engaan niet in op de vragen die mij zouden inte-resseren: 1. Is een vergelijking tussen WSNS en de ge-zondheidszorg valide? 2. Welke lessen zijn uit de gezondheidszorg tetrekken met betrekking tot de financiering vanzorg? Zijn

dat andere dan die ik heb getrokken? 3. Welke consequenties heeft dat voor de be-kostigingsvraag in het WSNS-debat? Verschil-len we daarover van mening? Het feit dat de beide reacties die vragen nietbeantwoorden, zou kunnen doen vermoedendat jnen weinig heeft in te brengen tegen mijnbetoog. Daar kan ik natuuriijk vrede mee heb-ben. Afgaande op hun reacties is het echterwaarschijnlijker dat beide auteurs zo vol zittenmet andere vragen en problemen aangaande hetbeleid ten aanzien van het speciaal onderwijs inhet algemeen en het WSNS-beleid in het bij-zonder, dat zij amper toekomen aan de hiervoorgenoemde vragen. Zij houden zich onder meerbezig met vragen als: Is integratie een goedstreven? Is WSNS wel goed in de steigers ge-zet? Is de filosofie erachter wel goed uitge-werkt? Gaat WSNS wel lukken? Is WSNS geenordinaire bezuiniging? Is het wel zo verstandigom het stelsel van speciale scholen uit teroeien? Is het leerlinggebonden budget wel een



??? goed idee? En de invoering van klasse-assistenten? Het zijn vragen die ik hier niet heb aange-roerd en het zijn ook geen vragen die in het ka-der van deze polemiek aan mij kunnen zijn ge-richt. Mijn opvattingen over een aantal van diekwesties zijn echter duidelijk. Ik verwijs daar-voor naar de rapporten die in het kader van deevaluatie WSNS (mede) van mijn hand zijnverschenen. Drie verpleegsters of ?Š?Šn hart-specialist? Het dilemma zoals in deze aanhef verwoordkan goed als leidraad dienen voor de discussieover de doelen en middelen in het kader van hetWSNS-beleid. Het keuzeprobleem is ver-woord in de reactie van Ruijssenaars. Met een^Jeetje fantasie kan men voor de drie verpleeg-sters ook lezen: leerkrachten en ondersteu-nende hulp in het basisonderwijs, en kan men?Š?Šn hartspecialist substitueren door de deskun-dige in de speciale school. Dit dilemma raaktinderdaad een aantal kernvragen die voor^SNS onverkort gelden: 1- Wie maakt hier de uiteindelijke keus overde gewenste

opvang? 2- Op basis waarvan wordt die keus gemaakt? 3- Zijn er nog meer opties? Zo, ja welke?Wat weten we van de voors en tegens van de verschillende opties? Welke procedures volgen we in het keuze-proces en bij de verantwoording? Is het aan de overheid om een en ander uit-puttend te regelen? 'k beantwoord deze vragen hier niet in extenso"laar geef kort een aantal overwegingen. Omâ€?net de laatste vraag te beginnen: het is niet detaak van de overheid om alle 'ins' en 'outs' aan-gaande de vorm en inhoud van zorgvormen (endus ook niet van speciaal onderwijs) te regelen,yeel ervan is voorbehouden aan andere par-t'jen. Het is zelfs van belang om niet alles uit-puttend van bovenaf te regelen zodat lokaal-â€?â– egionale toesnijding mogelijk wordt, rekening'loudende met de verschillen in historie, con-text en dergelijke. ^at betreft de keus tussen de drie verpleegstersde ene hartspecialist: sommigen (met name diegenen met geen, andere of lichte klachten)zullen direct hun toevlucht nemen tot

het eerstealternatief, anderen (met name diegenen meternstige hartklachten) zullen vermoedelijkvoor de tweede optie kiezen. Essentieel is devraag of deze dichotomie voldoende recht doetaan de ontwikkelmgen die in de praktijk kun-nen worden waargenomen. Als het gaat om hetbieden van speciale zorg in het onderwijs zijner al jaren ontwikkelingen gaande die te inter-preteren zijn als een streven naar het oprichtenvan een continu??m van zorg. Echter de vige-rende regelgeving verhinderde dergelijke inno-vaties. Ouders met een gehandicapt kind die ernaar streven om hun kind te laten opgroeienbinnen de muren van het reguliere stelsel moe-ten zich in bochten wringen om de daarvoornoodzakelijke faciliteiten te verkrijgen. Het be-leid is er altijd op gericht geweest om de leerlin-gen naar de zorg te brengen (i.e. de specialeschool) in plaats van de zorg naar de leerling.WSNS wil de regelgeving zodanig aanpassendat dergelijke wensen kunnen worden gereali-seerd. Verder, en dat is een centraal punt in

deWSNS-gedachte, moet niet op ?Š?Šn landelijkduaal systeem worden gemikt met een beperktekeuzevrijheid (handhaving in de basisschoolzonder faciliteiten voor speciale zorg of plaat-sing in de speciale school) maar moeten ermeerdere opties worden nagestreefd (tijdelijkehulp buiten de klas, opvang in een specialeklas, extra hulp door een tweede leerkracht inde reguliere klas, intensieve cursussen voorkleine groepen, etc.). De bedoeling is dus omeen verscheidenheid aan opties te ontwikkelen. Verder, en dat is ook een centrale WSNS-gedachte, moet de keus voor een bepaalde optiezo onafhankelijk mogelijk worden gemaaktvan de aanbieders van die opties. De werkers inde speciale school en andere daaraan verbon-den deskundigen moeten niet worden gestimu-leerd om tot verregaande vormen van klanten-binding over te gaan. Hun overwegingenmoeten zoveel mogelijk staan in het belang vande creatie van een effectieve en effici??nte zorg,zo mogelijk in het basisonderwijs. Een finan-ciering van

het aanbod, i.e. de speciale schoolop grond van het aantal toegelaten leerlingen,is dus uit den boze. Ik heb betoogd dat ook eencli??nt-gebonden budget nadelen bevat (en dit isbekrachtigd door Van Gemert) en dat het toe- 147 FEOAGOaiSCHtSTUDltN



??? kennen van een budget op bovenschools niveau(het samenwerkingsverband) een alternatiefkan zijn, mits de bestemming van die middelenis geoormerkt en er verantwoording plaats-vindt. De beslissing over de inzet van de verschil-lende opties moet dus niet liggen bij de aanbie-der van die zorg (noch bij een commissie diesterk met die aanbieder is geassocieerd), maarmoet in samenspraak met hulpvrager (ouders,school voor basisonderwijs) geschieden, waar-bij de opties breder worden opgevat dan het ge-noemde duale stelsel. Gestreefd wordt naar eencollegiaal model, waarbij werkers in scholenvoor basisonderwijs en in scholen voor spe-ciaal onderwijs zoveel mogelijk adequate hulp-vormen ontwikkelen (zo mogelijk binnen hetbasisonderwijs), zonder daarbij gehinderd teworden door een te strakke regelgeving waar-binnen tot nu toe in feite alleen maar de opvangin de speciale school wordt gefinancierd. Enhet is zeer de vraag of het merendeel van deklachten een dergelijke benadering

vraagt.



??? Kroniek Annual Meeting AmericanEducational ResearchAssociation18-22 aprii1995San Francisco Inleiding (J.N. Streumer, Universiteit Twente) De jaarlijkse conferentie van de AmericanEducational Research Association heeft in1995 minstens in ?Š?Šn opzicht een record gebro-ken: meer dan 11.000 bezoekers werden gere-gistreerd. Dat impliceert dat ongeveer de helftvan alle AERA-leden (in totaal 22.000) was af-gereisd naar San Francisco. In totaal werden1461 sessies georganiseerd. Iets meer dan dehelft van de ingezonden papervoorstellen werdgoedgekeurd en in het programma opgenomen.Dit wijkt niet af van voorafgaande jaren. Hetprogramma bestond uit paper- en symposium-sessies, experimentele sessies, trainingsactivi-teiten, poster sessies, presentaties voor nieuwe'eden en graduate studenten, invited presenta-'ions, tentoonstellingen, off-site sessions entalrijke bijeenkomsten met een zakelijk en/ofgezelligheidskarakter. Het thema voor 1995 was: Partnership for aNew America in a

Global Community. Ook in 1995 waren de Nederlanders goedVertegenwoordigd, zowel in de rol van confe-fentiebezoeker als paperpresentator. Nauw-keurige statistieken over 1995 wat betreft denationaliteit van deelnemers en paperpresenta-toren zijn nog niet bekend. De verwachting isechter dat het aantal presentatoren dit jaar ho-ger is uitgevallen dan vorig jaar. Om een idee tegeven van de Nederlandse aanwezigheid in1994 volgen hieronder enige gevevens, ont-leend aan een artikel van Richard White in het?¤ugustus-september nummer van de Educatio-nal Researcher. Van een totaal van 4674 pre-sentatoren in 1994 waren er 37 met een Neder-landse nationaliteit en 5 met een Belgischenationaliteit. Nederland eindigde wat betreftliet aantal deelnemende presentatoren op devijfde plaats, voorafgegaan door de VerenigdeStaten (4100 presentatoren). Canada (235),Australi?? (81), Engeland (77). Belgie eindigdeop een gedeelde 1 Ie plaats. Dit jaar zal de AERA-conferentie plaatsvinden in New York

van 8-12 april. Het themazal zijn: Research for Education in a Democra-tie Society. De programmavoorzitter voor1996, Ann Lieberman, zegt daarover: "In gene-ral, the theme suggests the importance of edu-cational research to a variety of issues that dealwith leaming, teaching, and access to knowl-edge for increasmg numbers of students in ourown country and around the world. In particu-lar it asks that we work to achieve a better un-derstanding of the many new small leamingcommunities being created today that are suc-cessfully engaging a diverse population of stu-dents. And further, that we look carefully atsmall- and large-scale efforts that are attemp-ting to transform relationships between districtand school, school and family, teacher and stu-dent, and researcher and practioner (Lieber-man, 1995 in: Educational Researcher, June-July 1995, p. 43). De papervoorstellen voor dit jaar zijn in-middels al weer becommentarieerd en de in-zenders zijn op de hoogte van het feit of hunpaper is geaccepteerd

en geprogrammeerd. Zalde trend van de afgelopen jaren wat betreft eengroeiend aantal Nederlandstalige presentatiesen deelnemers zich ook dit jaar weer voortzet-ten? Beroeps- en bedrijfsopleidingen (M. Mulder,Universiteit Twente) Het gebied van de beroeps- en bedrijfsopleidin-gen wordt binnen de AERA niet afgedekt dooreen volwaardige divisie. Er zijn diverse SpecialInterest Croups (SIGs) op het gebied van de be-drijfsopleidingen, het beroepsonderwijs, oplei-dingen binnen defensie, opleidingen binnen debedrijfskunde en de volwasseneneducatie.Aangezien ik als programmavoorzitter verant-woordelijk was voor het programma van deSIC Training in Business and Industry zal ikvooral verslag doen over de bijdragen van dezeSIG. Het programma bestond uit vier sessies:twee gewone papersessies, een sessie voor zo-genaamde roundtables waar ge??nteresseerdenintensief van gedachten kunnen wisselen over 149 Â?OACOG/SCHESTUOItN 1996(73)149 157



??? een paper van de onderzoeker, en een businessmeeting waarin A. Tuijnman een inleiding zouhouden over de relatie tussen opleiding en eco-nomische ontwikkeling, maar helaas moest hijenige tijd voor de conferentie afzeggen. De belangstelling voor het programma vande SIG is al jaren vrij constant. Meestal varieerthet bezoekersaantal bij de sessies van twintigtot dertig personen, met uitschieters naar veer-tig tot vijftig personen, wat voor een SIG rede-lijk goed genoemd kan worden. Ervaren bezoe-kers van de AERA weten dat er soms bijeen-komsten van divisies plaatsvinden in zalen meteen capaciteit van honderden personen, terwijler dan vier of vijf inleiders verslag doen vanhun onderzoek voor nog geen tien bezoekers inde zaal. Ook in 1995 was dat weer het geval. De onderwerpen van de sessies in de SIGwaren 'de positie van evaluatie, team ori??ntatieen klanttevredenheid', 'evaluatie van Electro-nic performance systems, training coursewareen management training', en 'arbeidsbetrok-

kenheid, evaluatie en kwaliteit van opleidings-programma's'. Zoals zo vaak tijdens interna-tionale wetenschappelijke conferenties, wasook binnen dit programma sprake van weinigcoherentie. De onderwerpen die aan de ordekwamen, waren zeer uiteenlopend en zeer ver-schillend van kwaliteit. Ik beperk me bij het bespreken van de pa-pers tot enkele naar mijn oordeel redelijkgoede. Daarbij laat ik mijn eigen bijdrage aanhet programma buiten beschouwing. Ik laat hetliever aan anderen over om daar een kwaliteits-oordeel over uit te spreken. Allereerst het onderzoek van Gauthier vande Universiteit van Montreal. Zij heeft een on-derzoek gedaan naar de transfer van de resulta-ten van een opleiding naar de werksituatie vanmanagers en medewerkers van een instelling inde dienstensector. Dit is een belangrijk onder-zoeksthema omdat vaak wordt gesteld dat maartien tot twintig procent van de inhoud vanopleidingen leidt tot werkelijke transfer op dewerkplek. Het onderzoek borduurt voort op

eenconceptueel raamwerk van Baldwin en Ford,â€?iDAcoaiscMc waarbij naast opleidingscondities, persoonska-sTUDitN rakteristieken en kenmerken van de werkom-geving worden gezien als factoren die leren enretentie alsmede korte en lange termijn transferbe??nvloeden. Het onderzoek van Gauthier richtzich op de vraag of het organisatieklimaat en de 150 betrokkenheid bij het werk van invloed zijn opde transfer. In het onderzoek is gebruik ge-maakt van vier experimentele groepen en eencontrole-groep (n = 75). Bij de verschillendeexperimentele groepen zijn op verschillendemomenten gegevens verzameld. Als methodenzijn gebruikt: een observatie door externe ob-servatoren van het werk twee maanden voor entien maanden na de opleiding en vragenlijstendie zijn ingevuld door de deehiemers aan deopleiding. Het gaat om vier vragenlijsten voorhet meten van respectievelijk de beheersingvan de opleidingdoelen, het werkgedrag in dewerksituatie, de betrokkenheid bij het werk enhet

organisatieklimaat. Uit de resultaten vanhet onderzoek, die overigens niet zo helderworden beschreven, blijkt dat er sprake is vanleren, retentie en opleidingseffecten, en dat be-trokkenheid van het werk en organisatiekli-maat inderdaad van invloed zijn op de transfer. Vervolgens het onderzoek van Russ-Eft enRavishankar van Zenger Miller in San Jose. Zijonderzochten de houding van managers en me-dewerkers ten opzichte van hun werk en verge-leken daarbij organisaties naar de mate waarinzij verschillen in hun ori??ntatie op teams. Inveel organisaties wordt gewerkt aan teamvor-ming, omdat veelal gestipuleerd wordt dat hetwerken in teams als resultaatverantwoordelijkeeenheden leidt tot een grotere effici??ntie en ef-fectiviteit van het werk. De onderzoekers heb-ben 81 managers en 364 medewerkers uit tienorganisaties een oordeel laten geven van hunfunctie en organisatie. Daarnaast hebben onaf-hankelijke experts op het gebied van zelfge-stuurde werkteams een oordeel gegeven overde

mate waarin de organisatie is gericht op hetwerken in teams. Deze gerichtheid van organi-saties duiden de onderzoekers aan met de term'team ori??ntatie'. Uit de resultaten van het on-derzoek blijkt dat de team ori??ntatie van orga-nisaties inderdaad samenhangt met de houdingvan managers en me'dewerkers ten opzichtevan de eigen functie en organisatie. Bovendienblijkt dat in teamgerichte organisaties de oor-delen van managers en leidinggevenden overhun functie en de organisatie meer met elkaarovereenkomen dan in organisaties met een la-gere mate van team ori??ntatie. De onder-zoekers concluderen dat team ori??ntatie eenbelangrijk middel is om het klimaat in organi-saties te verbeteren. De vraag is echter of op



??? grond van het onderzoek wel gesproken kanworden over een causale relatie tussen teamori??ntatie en organisatieklimaat. Er zijn mijnsinziens evenzovele gronden om aan te nemendat het organisatieklimaat van invloed in op demate van team ori??ntatie. Als antwoord op dievraag zou het interessant zijn om na te gaan inwelke mate opleidingen in team ori??ntatie vaninvloed zijn op het verbeteren van het organisa-tieklimaat. Tenslotte het onderzoek van MacDonald,Bradley Cousins, Bailetti en Rahman van deUniversiteit van Ottawa en de Carleton Univer-siteit. Zij hebben een model geconstrueerdvoor betekenisvolle evaluatie van manage-mentopleidingen in ondernemingen met eensterk technologisch karakter. Zij zien dit modelals een alternatief voor de vele evaluaties waar-bij alleen wordt ingegaan op de reacties van dedeelnemers of waarbij de verhouding tussenkosten en baten wordt ge??nventariseerd. Hetuitgangspunt van de onderzoekers is dat eerstâ€?noet worden nagegaan wat de factoren

zijn diehet succes bepalen van produktontwikkelings-projecten. Zij hebben daarvoor tien managersuit negen verschillende ondernemingen eenlijst van 47 succesfactoren voorgelegd. Dezepersonen hebben die lijst beoordeeld met be-hulp van een kaartsorteertechniek en importan-tieweging. De gegevens zijn verwerkt met be-hulp van multi-dimensionale schaaltechniekenen een clusteranalyse. Het resultaat is een mo-del met karakteristieken van individuen, groe-pen en werkobjecten die succesvol zijn bij pro-duktontwikkelingsprojecten. Dit model kanworden gebruikt bij evaluaties van manage-mentopleidingen in technologisch ge??rien-teerde ondernemingen. Er zullen dit jaar voor het eerst proceedingsverschijnen van de papers die zijn gepresen-teerd in het programma van de SIG Training inBusiness and Industry. Deze proceedings zul-len worden uitgegeven door de Faculteit derToegepaste Onderwijskunde onder de titel'AERA Research Papers on Training in Busi-ness and Industry 1995'. De SIG op het

gebied van het beroepsonderwijs's voornemens een divisie op te richten getiteld'Education and Work'. Initiatiefnemer is prof.dr. Curtis Finch. Het is de bedoeling om niet teconcurreren met de bestaande SIGs, ofschoonde oprichting van deze divisie wel de nodige ef-fecten zal hebben op de SIGs. Veel leden vanverschillende SIGs zullen namelijk belangstel-ling hebben voor deze nieuwe divisie. Hoe danook, de intentie is de divisie op te richten naastde bestaande SIGs, zodat deze hun eigen activi-teiten gewoon kunnen voortzetten. Vergeleken met de Nederlandse situatiebinnen de Vereniging voor Onderwijsresearchzou deze AERA-divisie verwant zijn aan deVOR-divisie Beroeps- en Bedrijfsopleidingen.Ik ondersteun het initiatief om te komen totdeze divisie omdat ik denk dat het veel voorde-len biedt voor onderzoekers op het terrein vande beroeps- en bedrijfsopleidingen. Nu is hunonderzoek sterk versplinterd in alleriei SIGsbinnen de AERA. De beoogde divisie kanwaarschijnlijk meer synergie in de

presentatievan onderzoeksresultaten bewerkstelligen.Voorwaarde voor het oprichten van een divisiebinnen de AERA is echter dat een substantieeldeel van de AERA-leden het initiatief onder-steunt. Ge??nteresseerde VOR-leden van de di-visie Beroeps- en Bedrijfsopleidingen kunnenzich voor verdere informatie melden bij deauteur van dit deel van de AERA-Kroniek. Hijtreedt op als contactpersoon voor de Ameri-kaanse initiatiefnemer. Instructie- en Communicatietechnologie??n(J.M. Pieters, Universiteit Twente) De tijd dat er op de AERA presentaties werdenverzorgd waarbij de onderzoeker zijn of haarresultaten presenteerde met handgeschrevenen/of moeilijk leesbare transparanten lijktvoorgoed voorbij. De presentaties zijn goedverzorgd en de moderne media hebben hun in-trede gedaan. Het gebruik van Power Point ofvergelijkbare presentatiesystemen, off-linedan wel on-line, is vanzelfsprekend. Bij eenaantal sessies zag ik de discussiant tijdens depresentaties zijn of haar discussie voorbereidenop de

computer, vanzelfsprekend van note-book formaat. De discussie zelf was daardoorzeer to-the-point en visueel van hoog niveau.Ook de dynamica heeft zijn intrede gedaan.Tijdens de presentatie dynamische voorstellin-gen het betoog laten ondersteunen, soms zelfsmet aansluiting op een externe computer, komtook voor.



??? Is er dan ook aan de inhoud van de presenta-ties ook een en ander veranderd? Jazeker, denieuwe technologie??n bieden mogelijkhedenop ruimere schaal ingenieuzer te experimente-ren, gegevens te verzamelen en te verwerken,maar vooral de leeromgeving van een nieuwedimensie te voorzien, namelijk interactiviteit.Interactiviteit kan zich op verschillende manie-ren openbaren: in kennisnetwerken, in kennis-constructie met een scala aan participanten, incollaboratie, en in situationisme en realisme. Wanneer we de presentaties in Divisie Coverzien dan constateren we een overwegendgebruik van termen als: constructivism, inter-acting, (leaming) community, knowledgeOrganization, communication, computer-mediated Instruction, leaming envirormients,discourse communities, en Virtual commimi-ties. Een goed voorbeeld van het gebruik vannieuwe technologie??n in het onderwijs (in con-structivistische zin) gaf het symposium met detitel 'Applications in networked multimediafor knowledge

construction, collaboration, andcurriculum reform'. Een sterke nadruk lag indat symposium op de technische toepassings-mogelijkheden waarbij de theoretische en inhet verlengde daarvan empirische onder-bouwing het moest afleggen tegen de aantrek-kingskracht van het nieuwe medium, ondankshet gebruik van de termen knowledge construc-tion en collaboration. Ook in het symposium'The Leaming Community: A Star schools pro-ject building a network of school-communitypartnership through multiple technologies'waarin verslag gedaan werd van de eerste erva-ringen in dit grootschalige project, overheerstehet imponerende karakter van de nieuwe tech-nologie??n en optimistische visies op eensuccesvolle implementatie. Deze door de tech-nologie gedomineerde aanpak, eerst de techni-sche implementatie en pas daama je dmk ma-ken over de theoretische verantwoording, stakschril af tegen de wat meer pessimistische, mis-schien ook wel meer realistische kijk op dezaak van door de

onderwijskundig-theoreti-sche en -praktische wol geverfde onderzoekersrtotGoailcHc Fullan, Rothkopf en Berliner die in het sym-sjudum posium 'Gelting instmctional research resultsin OUT schools: A loveless marriage, temporarymisunderstanding, or promising partnership'de traditionele R&D benadering (met eigen-tijdse variant) verdedigden. Een tussenpositie nemen de onderzoekers in die in het sympo-sium 'Schools for thought: Transformingclassrooms into leaming communities' vanuitzeer geprononceerde theoretische opvattingenfraaie praktische telematische innovaties pre-senteerden. Innovaties die naar de mening vande onderzoekers, gesteund door weliswaar be-perkte empirische evaluaties, er wel degelijktoe deden. Dat konden deze onderzoekers el-kaar en het publiek in een aantal symposia volovertuiging duidelijk maken. Het gaf ten lan-gen leste de indruk van een rondreizend circus.De onderzoekers, in paren: Brown en Cam-pione met hun Communities of practice, Scar-damalia en

Bereiter met CSILE, en Goldmanen Bransford met Jasper. Het moet gezegd: deinnovaties zijn theoretisch en praktisch indmk-wekkend, maar waarom moet dat in een flinkaantal symposia telkenmale herhaald wordenzonder dat er veel nieuwe feiten aan wordentoegevoegd? Een interessante ontwikkeling die ook op deAERA zichtbaar werd in de paper-presentaties,is de verbinding van communicatie en interac-tie. De nieuwe technologie??n, in het bijzondereen nieuwe communicatietechnologie als In-temet, maakt het mogelijk geheel nieuwe en totvoor kort nauwelijks denkbare innovaties ophet terrein van instmctie en leren door te voe-ren. De lerende wordt steeds minder afhanke-lijk van de produkten van de instructieontwer-per maar wordt meer in staat gesteld in rijkeomgevingen, met behulp van de communica-tietechnologie, rond te dolen en daardoor zijneigen kennispakket samen te stellen. Symposiaen presentaties met in de titel knowledge build-ing of knowledge constmction, met of

zondercollaborative, maakten hier steeds meer mel-ding van. Zoals bijvoorbeeld het door OISE ge-domineerde symposium 'Collaborative knowl-edge building on a computer network', en deinteressante paper sessie 'Technology enhan-ced leaming environments' met bijdragen vanWoodruff 'The effects of computer-mediatedcommunication on collaborative discourse inknowledge building communities' en van Jo-nassen over case-based leaming environments.Ook de bijdragen van Levin (Illinois) in eenaantal symposia, waarin hij soms optrad als dis-cussiant, wezen duidelijk op mogelijkheden indie richting. Maar ondanks de indruk die presentaties en



??? demonstraties maken, er blijft de vraag naar deeffectstudies (wat is nu het effect van die mooieomgevingen?) en naar de ontwerprichtlijnenvoor die fraai vormgegeven omgevingen. Som-niige onderzoekers trachten daarop ant-woorden te vinden door communicatienetwer-ken te observeren en de interacties tussendocenten, domein-experts en studenten syste-matisch te inventariseren en zodoende eenbeeld te schetsen van de werking van niet al-leen de technologische omgeving, maar metname van de inhoudelijke impact ervan. Eenvoorbeeld van het laatste werd geleverd in hetsymposium 'Analyses of computer-mediatedCommunications within on-line teaching/leaming' door Harris en Jones in hun bijdrage' A study of on-line communication among sub-ject matter experts, teachers, and students:Message flow and functions'. Professionele ontwikkeling van leraren(M.G. Roes, Universiteit Twente) Het realiseren van onderwijsvernieuwingen isen blijft een complexe aangelegenheid. Ditbleek weer eens

uit de papersessies waarin ver-slag werd gedaan van Amerikaans onderzoeknaar de effectiviteit van programma's voor deprofessionele ontwikkeling van leraren. Leraren in de VS zien zich voor ingrijpendeonderwijsvernieuwingen geplaatst: nieuwe be-naderingen van de exacte vakken, nieuwe in-structiemodellen als 'complex Instruction' enco??peratief leren. Deze innovaties hebben metelkaar gemeen dat ze uitgaan van een construc-tivistische opvatting van het leerproces. De ondersteuning van docenten bij de in-voering van deze vernieuwingen wordt inten-sief aangepakt. Langer lopende trajecten be-staande uit cursussen, follow-up workshops enbegeleiding op de werkplek in de vorm vancoaching, zijn geen uitzondering. In veel van de gepresenteerde studies warende 'knowledge and belief systems' van leraren3ls uitgangspunt genomen voor het inrichtenvan de professionele ondersteuningsarrange-"lenten. Via veranderingen in kennis en opvat-tingen van docenten worden veranderingen in'Ie

lespraktijk nagestreefd. In de uitwerkingVan deze programma's betekent dit dat veel be-'ang wordt gehecht aan mogelijkheden voorcontinue dialoog met collega's en programma-staf ?Šn voor reflectie op de eigen lespraktijk. Een voorbeeld hiervan was het paper vanSwafford, Jones en Thomton met als titel'Changing middle grades teachers' classroompractices'. Dit paper werd gepresenteerd tij-dens een sessie waarin de vernieuwing van hetwiskunde-onderwijs centraal stond. De onder-zoekers hadden de effecten bestudeerd van eendriejarig ondersteuningsprogramma dat ge-richt was op de implementatie van nieuwe stan-daarden voor het wiskunde-onderwijs. Het na-scholingsprogramma bestond jaarlijks uit devolgende componenten: een zomercursus wis-kunde van vier weken; een ?Š?Šndaags research-seminar over het leren van wiskunde door leer-lingen ?Šn zes middagseminars, waarbij ge-wenste lespraktijken werden geanalyseerd, on-der meer op basis van inbreng van dedeelnemers. Ook was

tijdens deze middagengelegenheid voor formele en informele uitwis-seling tussen de deelnemers. Als huiswerkmoest iedere deelnemer jaarlijks twee lessen opvideo opnemen en analyseren en een reflectie-logboek bijhouden. Aan het eind van elk'cursus'jaar moesten ze een samenvatting vandeze logboeken maken en bespreken met deprogrammaleiding. Tenslotte was er op descholen van de deelnemers tijd voor onderiingesamenwerking uitgetrokken. Om de effectenvan dit programma te onderzoeken, hadden deonderzoekers de 48 deelnemers aan het beginen aan het eind van het traject een vragenlijstvoorgelegd over hun opvattingen, lespraktijken leerstofaanbod en een wiskundetoets afge-nomen. Zes deelnemers waren twee keer perjaar een week lang geobserveerd en ge??nter-viewd. Bij de leeriingen van alle deelnemers(en bij leerlingen in een controlegroep) was eenwiskundetoets en een attitudevragenlijst afge-nomen. De onderzoekers constateerden op alleonderzochte aspecten significante

veranderin-gen in de gewenste richting. Uitzondering hier-op vormde de attitude van de leerlingen van dedeelnemers, die niet verschilde van de leerlin-gen in de controlegroep. De onderzoekers con-cluderen dat vernieuwingen in het wiskunde-onderwijs mogelijk zijn, maar dat het veel tijd '//^oogisckikost: pas na het eerste jaar werden veranderin- STUDItNgen zichtbaar. Ondanks de hoopgevende resultaten vandeze studie, bleek het effect van de diverse pro-gramma's voor de professionele ontwikkeling



??? van leraren nogal wisselend te zijn. Bestaandeopvattingen van leraren over onderwijzen blij-ken vaak zeer hardnekkig te zijn. Deze opvat-tingen passen vaak meer bij een transmissie-model van het onderwijsleerproces dan bij eenconstructivistische benadering. In de papers lag overwegend de nadruk opde kennis en opvattingen van docenten als aan-grijpingspunt voor veranderingen. Het in depraktijk brengen van nieuwe modellen van on-derwijzen, vraagt echter ook om de verwervingvan nieuwe vaardigheden. Op de conferentiewas nauwelijks aandacht voor gerichte vaar-digheidstraining als component van een pro-gramma voor professionele ondersteuning.Evenmin werd aandacht geschonken aan de roldie curriculummaterialen kunnen spelen in eendergelijk traject. Wellicht dat een meer inte-grale benadering de effectiviteit en efficiencyvan dergelijke ondersteuningsprogramma'skan vergroten. Schooleffectiviteitsonderzoek (H. de Vos,Universiteit Twente) Alhoewel er op de AERA in 1995 zo'n

1400papersessies waren, werden er maar drie ge-kenmerkt als schooleffectiviteit-sessies. E?Šnging over de relatie van schooleffectivi-teitsonderzoek en schoolverbetering, ?Š?Šn overonderwijs indicatoren en de laatste ging overvoortgang van schooleffectiviteitsonderzoek.De sessies kenmerkten zich door hun interna-tionale karakter: de presentaties werden nietalle door Amerikanen verzorgd. Aangezien mijn interesse voornamelijkmethodologisch was getint, zal ik met name depresentaties eruit lichten, die aan mijn interessetegemoet komen. Een geheel Nederlandse sessie was verroosterdop donderdagmorgen: The evaluation of theDutch Educational Priority Program. Het pu-bliek bestond grotendeels uit Nederlanders.Het onderwerp was, voor zover dat nog nietduidelijk was uit de titel, de evaluatie van zesjaren OVB. De participanten aan deze sessiewaren Van Tilborg en Walraven van SVO,Mulder van het ITS en Van der Werf van hetGION. Alhoewel blijkt dat de prestaties op deOVB-scholen

verbeterd zijn, is het moeilijk tezeggen of dit ook door het OVB is bewerk-stelligd. De oorzaak zou ook kunnen liggen inhet feit dat de leerlingen zes jaar langer in Ne-derland wonen. Welk deel van de verbeteringwordt verklaard door factoren binnen deschool, factoren buiten de school en OVB isnog onduidelijk. De discussiant Slavin, van deJohn Hopkins University, was erg enthousiastover de OVB, mede omdat het Nederlandse on-derwijsbeleid ten aanzien van specifiekedoelgroepen soms lijnrecht tegenover de uit-komsten van het gedecentraliseerde onderwijs-financieringsstelsel van de Amerikaanse statenstaat: (relatief) arme staten besteden mindergeld aan de compensatie van achterstanden vangedepriveerde groepen leerlingen. Ook donderdagochtend (om 8.15 uur!) was ereen sessie over internationaal gebruik vanonderwijs-indicatoren: International uses ofquality indicators. De toevoeging "internatio-naal" was zeker op zijn plaats; bijdragen aandeze sessie kwamen uit Canada,

Engeland,Frankrijk, Nederland en de Verenigde Staten.Onderwijsindicatoren worden gebruikt om dekwaliteit van onderwijs en scholen te beschrij-ven. De papers belichtten zienswijzen omtrentontwikkeling en optimaal gebruik van deze in-dicatoren. In Canada, aldus McEwen, bepalende provincies het onderwijs en dus ook het ge-bruik van indicatoren. Zij stelde een aantal ver-beteringen voor op provinciaal en nationaal ni-veau, zoals het gebruik van indicatoren voorvergelijkingen tussen provincies (een soortbenchmarking?) en voor het optimaliseren vanschoolbegeleiding. Uit Engeland kwam eenbijdrage van Fitz-Gibbon. Zij vroeg zich af ofhet systeem van indicatoren dat wordt gebruiktin de'UK, wel een beeld geeft van de kwaliteitvan onderwijs. Het indicatorensysteem wordtmet name bepaald door examenresultaten enresultaten van onderwijsinspectie. De kwaliteitvan het indicatorensysteem wordt momenteelverhoogd door de toevoeging van 'value-added' maten. Creemers (Nederland) ging inop de

bijdrage van schooleffectiviteits-onderzoek aan de ontwikkeling en het gebruikvan onderwijsindicatoren. Hij stelde dat onder-zoek, zoals lEA (International Association forthe Evaluation of Educational Achievement)en ISERP (The International School Effective-ness Research Program), de ontwikkeling on-dersteunen. Het is echter wel zaak, aldus



??? Creemers, dat indicatoren internationaal ver-gelijkbaar zijn, dus onafhankelijk van het on-derwijssysteem. Bonnet uit Frankrijk hield eenpleidooi voor het monitoren van het onderwijsmet behulp van indicatoren. Hij waarschuwdedat moet worden opgepast dat indicatoren geenpolitieke instrumenten worden. Op de vrijdagmiddag was er een sessie over in-ternationale voortgang in schooleffectiviteits-onderzoek georganiseerd door ISERP, ondervoorzitterschap van Reynolds. Tymms (UK)ging in zijn presentatie 'Monitoring effective-ness: Examples of the evaluation of complexSystems' ver door te beweren dat schooleffecti-viteitsonderzoek er nooit m zal slagen zodanigekennis te vergaren dat scholen in het algemeenkunnen worden verbeterd, omdat wat er inscholen en klassen gebeurt onvoorspelbaar,complex en chaotisch is. Hij hield een pleidooivoor gebruik van onderwijsindicatoren, dieâ€?neer inzicht kunnen geven in wat er nu eigen-lijk gebeurt. In de paperpresentatie over 'Twoyear quantitave findings

from ISERP' (o.a.Creemers) werd ingegaan op het gegeven datde leerlingvariabelen (SES, IQ, ethniciteit) hetgrootste deel van de wiskundeprestaties vanleerlingen verklaren in internationaal vergelij-kend onderzoek (net als in het meeste onder-zoek). Alhoewel in de meeste landen ookscholenfactoren van invloed zijn op deleerlingprestaties is dat in Nederland (en ook inTaiwan) niet het geval. Measurementand Research Methodology(H.J. Vos, Universiteit Twente) Het aandachtsgebied 'Measurement and Re-search Methodology' was ruim vertegenwoor-digd in de vorm van thematische papersessies,(invited) symposia waarvan 36 in samenwer-king met de National Council on Measurementin Education (NCME), posterpresentaties enPre-conference workshops. E?Šn van de belangrijkste trends betrof hetadaptief toetsen van vaardigheden. Computeri-2ed Adaptive Testing (CAT) wordt steeds meergebruikt in de praktijk en lijkt de toetsvorm vande toekomst te worden. Het belangrijkste voor-deel van deze

toetsvorm in vergelijking metconventionele potlood-en-papier (P&P) toet-sen is dat volstaan kan worden met kortere toet-sen bij gelijkblijvende of zelfs hogere nauw-keurigheid van de geschatte vaardigheid. Er isechter nog veel psychometrisch onderzoek tedoen op dit gebied, zowel voor 'f??ne-tuning'van de theorie als voor het oplossen van prakti-sche problemen bij de implementatie. Aanbeide aspecten van CAT werd in verschillendepapersessies en symposia ruimschoots aan-dacht besteed. Veerkamp en Chang stelden beiden nieuwecriteria voor om items te selecteren in een adap-tieve toetsprocedure gebruikmakend van itemresponse theorie (IRT) modellen. Het belang-rijkste bezwaar bij de meeste huidige criteria isdat ze geen rekening houden met de onzeker-heid van de geschatte vaardigheid. TerwijlVeerkamp een gewogen gemiddelde van de ge-bruikelijke informatiefunctie voorstelde,stelde Chang daarentegen een 'gobal Informa-tion approach' voor om de gesignaleerde be-zwaren bij de huidige

item selectiecriteria teomzeilen. In de presentatie van Rocklin, Vispoel enWang over de mogelijkheid tot manipulatievan het CAT-algoritme als item review moge-lijk is door de 'test-taker' (Self-AdaptedTesting) kwam naar voren dat het erg riskant isvoor de test-taker om op deze manier te trach-ten onterecht een hogere score te behalen. Intheorie kan een test-taker door er voor te zorgenalleen erg gemakkelijke items voorgelegd tekrijgen en die vervolgens allemaal goed tebeantwoorden kunstmatig een erg hoge scoreverkrijgen. Als echter enkele vragen foutbeantwoord worden zal zijn of haar score telaag uitvallen. Lunz en DeVille deden verslag van een stu-die waarin toetsen geconstrueerd via de com-puter met een adaptieve selectieprocedure wer-den vergeleken met toetsen die handmatigwerden geconstrueerd en op papier werden af-genomen. Hierbij werd met name gekeken naarde validiteit van de geselecteerde items, de vol-gorde van de items, de statistische eigenschap-pen van de toetsen en in

hoeverre de geselec-teerde items voldeden aan de toetsspecificaties.Uit deze studie bleek dat beide methoden voor Pr04G0GfSCHF toetsconstructie vergelijkbaar zijn voor wat be- sruoitNtreft validiteit en statistische eigenschappen endat beide methodes voldeden aan de toetsspeci-ficaties. Davey en Parshall keken naar exposure 1SS



??? rates van items (percentage test-takers dat eenbepaald item voorgelegd krijgt) in adaptievetoetsen. Er werd gekeken hoe hoog deze expo-sure rates zijn als er niet voor gecontroleerdwordt. Verschillende methodes van item expo-sure control werden voorgesteld en met elkaarvergeleken. Schl??pke onderzocht hoe itemresponstijdengebruikt kunnen worden om te achterhalen hoeeen persoon een item heeft trachten te beant-woorden, door snel te gokken of door serieusnaar een oplossing te zoeken. Op deze manier ishet mogelijk gokgedrag uit de test te filteren endaardoor de vaardigheid beter te schatten. Tenslotte presenteerden Way, Smith enLewis hun paper over het gebruik van Baye-siaanse besliskunde bij 'computerized masterytesting' (CMT). Testiets (d.w.z. een klein aan-tal samenhangende items) werden sequentieelafgenomen in hun onderzoek. Na iedere aange-boden testiet werd een slaag, zak, of continueerbeslissing genomen. Van duidelijke masters ofnonmasters kon na slechts

enkele testiets reedsworden besloten of ze waren geslaagd of ge-zakt. Test-takers wier prestaties echter in debuurt van de grensscore lagen moesten demeeste testiets beantwoorden. Zoals gebruikelijk de afgelopen jaren gin-gen veel papers over IRT-modellen en statisti-sche problemen hierbij die nog om een oplos-sing vragen. Het symposium 'Statistical issuesin item response theory models', georganiseerddoor Berger, was hiervan een goed voorbeeld. Verhelst rapporteerde over het door hetCITO ontwikkelde gegeneraliseerde One-Parameter Logistic Model (OPLM). Hij lietzien dat bij het OPLM-model enerzijds de ele-gante statistische eigenschappen van hetRasch-model bewaard blijven terwijl ander-zijds de grotere flexibiliteit van het 2-parame-ter logistische model (Birnbaum model) opti-maal kan worden benut. Glas toonde aan dat in een klasse van IRT-modellen, welke het Rasch model, het lineairlogistische test model (LLTM), het (gegenera-liseerde) partial credit model, het OPLM-model en

modellen met multidimensionele PSDAGOGISCHE sTuoitM persoonsparameters bevatte, zowel Conditio-nal Maximum Likelihood (CML) als MarginalMaximum Likelihood (MML) schattingspro-cedures kunnen worden toegepast. Tevenswerd een taxonomie van gegeneraliseerde Pearson tests beschreven welke power hebbentegen specifieke modelschendingen in dezeklasse van modellen. De benadering werd ge??l-lustreerd aan de hand van twee voorbeelden omitem bias (DIF) te detecteren. Sijtsma deed verslag over nonparametri-sche IRT-modellen voor dichotome en poly-tome data, welke een ordinale ordening vanpersonen en/of items veronderstellen. Hij ver-geleek nonparametrische en parametrischeIRT-modellen met elkaar en ging hierbij metname in op de vraag in welke situaties het ge-bruik van nonparametrische IRT-modellen devoorkeur genieten (o.a. wanneer de assumptiesbij logistisch parametrische modellen te re-strictief zijn). Van der Linden en Luecht presenteerdeneen

optimalisatiemodel (0-1 lineair program-meringsmodel) dat toetsconstructeurs in staatstelt om de vorm van een vooraf gekozen score-verdeling op een toets voor een populatie meteen bekende vaardigheidsverdeling zo goedmogelijk te controleren. Tenslotte toonde Kelderman in een meerfimdamenteel paper aan dat het Rasch modelkan worden afgeleid uit een gegeneraliseerd li-neair model voor de uitwisselbaarheid van me-tingen. Een laatste opvallende trend was de her-nieuwde interesse voor het probleem van hetvaststellen van grensscores. Na een hausse inde jaren zeventig en tachtig als gevolg van mas-tery leaming was tijdens de afgelopen AERA/NCME dit thema weer prominent aanwezig opde onderzoeksagenda. Het symposium 'Appli-cations of decision theory to practical testingProblems', georganiseerd door Sawyer metVan der Linden als moderatoren vijf bijdragenomvattend, ging met name in op de rol dieBayesiaanse besliskunde kan spelen bij hetvaststellen van grensscores. Ben-

Shakhar, Kiderman en Beller dedenverslag van een vergelijkende studie naar tweeverschillende beslissingstheoretische toela-tingsprocedures voor 'Liberal Arts' op univer-sitair niveau. De ene toelatingsprocedure hieldwel rekening met eerder behaalde SAT (Scho-lastic Aptitude Test)-scores, terwijl de andereprocedure hier geen rekening mee hield. De re-sultaten toonden aan dat er geen winst te beha-len valt bij toevoeging van de SAT-scores alshet de bedoeling is om studenten te recruteren



??? die voldoen aan minimale kwalificaties. Wan-neer het echter de bedoeling is om potentieelexcellente studenten te selecteren bleek toe-voeging van de additionele informatie van deSAT-scores aanzienlijke winst op te leveren. Van der Linden presenteerde een beslis-singstheoretisch model voor het veel in depraktijk voorkomende probleem van het opti-maal toewijzen van studenten aan twee ver-schillende hi??rarchisch geordende cursussen('course placement'). Op basis van een apti-tude test moest worden besloten of studentenofwel werden toegewezen aan de eerste cursusofwel rechtstreeks werden toegelaten tot detweede cursus. De eerste cursus werd hierbij af-gesloten met een beheersingstoets welke bijeen voldoende resultaat toegang gaf tot detweede cursus. Vos rapporteerde over het simultaan opti-maliseren van combinaties van onderwijskun-dige beslissingen. De belangrijkste toepassin-gen hiervan liggen op het terrein van hetformuleren van optimale regels voor voort-gangsbeslissingen in

ge??ndividualiseerde in-structiesystemen. In een empirisch ge??ndivi-dualiseerd instructiesysteem, bestaande uit eengecombineerde selectie-plaatsings-beheer-singsbeslissing, bleek dat bij de simultane be-nadering een aanzienlijke winst in verwachteutiliteit te behalen viel vergeleken bij het af-zonderlijk optimaliseren van iedere beslisre-gel. Tevens werd aangetoond dat onder tame-lijk milde voorwaarden optimale beslisregelsnoodzakelijkerwijs compensatorisch van aardWaren. Terwijl de drie bovenstaande bijdragen alleuitgingen van bekend veronderstelde utiliteits-functies hielden de laatste twee bijdragen zichbezig met het empirisch specificeren van utili-teitsfuncties. Als zodanig vormden ze eengoede aanvulling op de eerdere papers, omdathet voor een beslissingstheoretische bcnade-"ng essentieel is te kunnen beschikken overeen realistische utiliteitsstructuur. Mellenbergh, Van der Gaag en Van denBrink lieten zien dat empirische utiliteitsfunc-ties voor cultuureeriijke selectie bevredigendkonden

worden benaderd door lineaire- ennormaal-ogief utiliteitsfuncties. Tenslotte toonde Sawyer aan dat het empi-risch specificeren van utiliteitsfuncties vooreourse placement' tot aanzienlijke verschillenm uitkomsten kan leiden afhankelijk van hetfeit of een deterministische of stochastische(Von Neumann-Morgenstem) techniek werdgebruikt. Aan deze kroniek werkten mee: M. Mulder,J. M. Pieters, M. G. Roes, J. N. Streumer,H.J. Vos enH.de Vos. De eindredactie werd verzorgd doorJ. N. Streumer.



??? Boekbesprekingen J. Lowyck & N. Verloop (Red.)Onderwijskunde: een kennisbasis voorprofessionals Wolters-Noordhoff, Groningen 1995.352 pagina's/74-, ISBN900154 531 9 De schrijvers stelden zich minstens twee doelenmet het schrijven van het boek. Allereerst eenopvolger te maken voor het bekende standaard-werk 'Beknopte Didaxologie'. Vervolgens dienthet boek opnieuw een "baken te zijn in de steedsgroeiende stroom van sociaal-wetenschappelijkeliteratuur betreffende onderwijzen en leren" (ci-taat uit De Corte et al., 1981, p. V). Het boek is voor de volgende gevarieerdedoelgroep geschreven: a) studenten onderwijs-wetenschappen, b) afgestudeerden werkzaam inallerlei maatschappelijke sectoren die hunkennis willen opfrissen en c) leraren in opleidingof nascholing, die behoefte hebben aan een theo-retische basis voor hun huidige of toekomstigewerk. Hoewel 'Onderwijskunde' als opvolger van'Beknopte Didaxologie' wordt gepresenteerd,kunnen we het boek als een volledig nieuw

pro-dukt beschouwen. Het lijkt evenveel op zijnvoorganger als een geadopteerd kind op zijnadoptief ouders. Didaxologie als begrip heeft al-lereerst afgedaan. Het bijbehorende ordenings-kader is losgelaten. 'Beknopte Didaxologie' wasopgebouwd volgens een model voor didactischhandelen, met daarin de volgende componenten:(I) doelstelling, beginsituatie, (II) het onderwijs-leerproces bestaande uit de componentendidactische werkvormen, media, leerinhouden,groeperingsvormen, en (III) evaluatie en tweefeedbackloops lopend van III naar I en II. Didac-tisch handelen als intentioneel gebeuren lijkt indit boek wat naar de achtergrond te zijn verscho-ven. Het boek is volgens de auteurs opgebouwd van-uit het perspectief van de docent. De auteurshanteren hierbij een ruime opvatting. Men zouverwachten dat de leraar zich het meest zal her-kennen in de onderdelen die direct betrekkinghebben op de klassesituatie en minder in de as-pecten op meso- en macroniveau. In een aantalhoofdstukken

worden deze laatste aspecten weldegelijk uitgewerkt. We denken daarbij aan ont-wikkelingen in de maatschappij (Hst. 3), ver-nieuwingsgedachten (Hst. 3), beroepsbeelden(Hst. 4), opvattingen en basisori??ntaties over hetcurriculum (Hst. 6) en aspecten van kwaliteits-zorg op schoolniveau (Hst. 9). Men zou mis-schien beter kurmen stellen dat deze inhoudengekozen zijn omdat de leraar, volgens een mo-dem perspectief op het beroep (Commissie VanEs) naast de directe klassesituatie op de hoogtezou moeten zijn van deze aspecten. Waar het de directe rol van de leraar in de klasaangaat staat in 'Onderwijskunde' het be??nvloe-den van leerprocessen meer centraal. Daarbijwordt aandacht besteed aan het type leerpro-cessen dat op gang gebracht wordt, het soort on-derwijsstrategie??n dat kan worden toegepast,wie daarbij de leerfuncties stuurt, en welke re-sultaten dit oplevert. Er wordt een groot belanggehecht aan het kennisconstructieproces. Detaak van de leraar wordt meer en meer het cre??-

ren van rijke leeromgeving en Lowyck drukt hetin hoofdstuk 7 als volgt uit: "een essentieel voor-werp van beslissingen is dan, hoe een leeriinggeholpen kan worden om door verschillendemaatregelen in de leeromgeving juist die onder-steuning te krijgen waar hij of zij op dat momentbehoefte aan heeft" (p. 242). We kunnen over het algemeen stellen datleerpsychologische kennis in dit boek veel meerge??ntegreerd is dan bij de voorganger. In'Beknopte Didaxologie' kwam nog een aparthoofdstuk voor over "leerpsychologie in di-daxologisch perspectief." In het algemeen geldtvoor het boek dat de verschillende deeldisci-plines meer zijn ge??ntegreerd in de verschillendeonderwerpen. Bespiegelingen over het wat enwaarom van onderwijs en opvoeden zijn ingebedin concrete ontwikkelingen in de maatschappij,het onderwijsbeleid, en de gevolgen daarvanvoor de inrichting van het onderwijs (hoofdstuk3). Het boek toont aan dat onderwijskunde alsinterdisciplinaire richting volwassen gewordenis. Begonnen

wordt met de bespreking van een aan-tal 'gegevenheden': leerlingkeimierken, deschool en de klas, de maatschappij en onderwijs-beleid. Vervolgens wordt de leraar zelf als factorbeschouwd. Het derde deel betreft een aantal as-pecten van het onderwijsleerproces die de do-cent kan be??nvloeden: het leerproces, realisering



??? van het curriculum, didactische werkvormen enmedia en de didactische evaluatie. Elk hoofdstukstart met een grafisch ordeningskader, waarin debelangrijkste begrippen en hun onderlinge ver-banden worden weergegeven. Over het alge-meen zijn de schema's verhelderend, hoewel deschema's nu eens van het type oorzaak-gevolgzijn, dan weer hi??rarchisch en dan weer tempo-reel. Bij het schema van hoofdstuk 8, ontgaat onsde betekenis der pijlen. In hoofdstuk 1 beschrijft Simons hoe leerpro-cessen en leerprestaties worden be??nvloed doorverschillende leerlingenkenmerken. Veel aan-dacht krijgen de zogenaamde directe leerling-kenmerken, zoals leer- en denkactiviteiten, voor-kennis, de beleving van de leersimatie en deleerpsychologische kenmerken die daarop in-vloed uitoefenen. Als voorbeeld beschrijft Si-mons het onderwerp leerstijlen meer uitgebreid.Het hart van dit hoofdstuk wordt gevormd doorde theorie over leervermogen (als leerpsycholo-gisch kenmerk), waarin beschreven wordt dat

bijverschillende soorten leeromgevingen een anderberoep wordt gedaan op het sturen van leerfunc-ties (voorbereiden, verwerken, en reguleren).Een uiteindelijk doel van onderwijs kan zijnleerlingen uiteindelijk hun eigen leerfuncties inde hand te laten nemen. Leeftijd, geslacht, thuis-milieu en intelligentie worden beschouwd alsvariabelen die, via de leerpsychologische en di-recte kenmerken, hun invloed op het leren latengelden. Hoofdstuk 2 vormt niet echt een eenheid, om-dat de onderwerpen school en klas als afzonder-lijke grootheden worden behandeld. Waarom isniet gekozen voor twee afzonderlijk hoofdstuk-ken? Marx en De Vries betogen over de trendvan toenemend beleidsvoerend vermogen opscholen, die gezien kan worden als algemeenantwoord op de vele veranderingen in en rondomhet onderwijs, waar scholen via beleidswijzigin-gen op in dienen te spelen. De auteurs gaan er-van uit dat scholen met een traditionele segmen-tale organisatie onvoldoende in staat zullen zijnde huidige en

toekomstige ontwikkelingen op tevangen. Omdat voor het deel over de klas weinigplaats is ingeruimd (Veenman & Sleegers) heefthet een nogal opsommend karakter. De klas alsleeromgeving wordt vanuit verschillende pers-pectieven beschreven: de fysieke leeromgeving,het klasseklimaat, de groepsgrootte, de klasseor-ganisatie (i.e. groeperingsvormen), en de domi-nante taakstructuren. Hierbij maakt men inruime mate gebruik van beschikbare empirischegegevens. Het is interessant dat bij klasseklimaatnieuwe ontwikkelingen in de kijk op leren wor-den meegenomen: in de oude opvatting stond deafstemming van individuele behoeften op maat-schappelijke verwachtingen centraal. In denieuwe opvatting wordt benadrukt dat leerlingendoor interactie eigen kennis en normen construe-ren onder begeleiding van een leraar. Maatschappij en onderwijsbeleid vormen hetonderwerp van hoofdstuk 3 (Knoers). Dit hoofd-stuk is zeer samenhangend geschreven. Gestartwordt met de beschrijving van een aantal maat-

schappelijke ontwikkelingen, welke uitmondenin een beschrijving van een spaimingsverhou-ding tussen maatschappij en onderwijs. In relatiehiermee worden (veranderingen) in onderwijs-opvattingen en parallel lopende overheidsmaat-regelen beschreven. Ook worden achtergrondenen effecten van specifieke maatregelen als dere-gulering, autonomisering en schaalvergrotingbeschreven. Er volgt een intermezzo over kwali-teit van het onderwijs, een overzicht van onder-steunende instellingen en hun invloed op dekwaliteit van het onderwijs. Voor concrete ver-nieuwingen als de basisschool, basisvorming envoortgezet beroepsonderwijs en zeer specifiekevernieuwingen als zorgverbreding is tevensplaats ingeruimd. In zijn betoog neemt Knoersop verschillende plaatsen nadrukkelijk stelling.Zo wijst hij op het gevaar van volledig vraagge-stuurde onderwijsverzorging als er aan de vraag-zijde geen sprake is van goed georganiseerde on-derwijsprofessionals die onderwijskundig enpedagogisch zijn

ge??nteresseerd. In het zeer degelijk geschreven hoofdstuk 4staat de professionaliteit van het leraarschapcentraal. Als achtergrond over het denken vanprofessioneel leraarschap schetst Verloop eenviertal beroepsbeelden die alle een aantal be-perktheden kennen: kennisgerichte, persoonsge-richte, vaardigheidsgerichte en praktijkgerichteberoepsbeelden. Wellicht doet hij het vaardig-heidsgerichte beeld wat tekort door al te nadruk-kelijk te wijzen op de gevaren van fragmentari-sering. In Nederland zijn de laatste 10 jaar veelsuccesvolle begeleidingsinitiatieven geweestwaarin vaardigheden (klassemanagement, in-structie) centraal stonden. Het is in dit verbandopvallend dat het werk van Veenman c.s. nau-



??? welijks genoemd wordt. Tegenover eenzijdigheid binnen een bepaaldberoepsbeeld stelt Verloop het alternatief vaneen kijk op het docentenberoep waarin nadrukgelegd wordt op een voortschrijdende ontwikke-ling. Dit houdt in dat docenten lerende professio-nals zijn waarbij in elk stadium van hun loop-baan specifieke knelpunten en groeibehoeftenaan de orde zijn. Deze beginnen al met het in-groeien in het beroep, waarbij al leraren-in-opleiding op professionele ontwikkelscholen te-recht kunnen komen. Professionaliteit blijft nietbeperkt tot het individu. De kwaliteitszorg voorleraren en schoolontwikkeling zullen meer enmeer op elkaar betrokken worden. Voorwaarden voor bewaking van professio-naliteit zijn dat aandacht wordt besteed aan cog-nities van docenten die bepalend zijn voor hunhandelen, dat docenten een kritisch-reflectievehouding verwerven en dat ze een gedegen ken-nisbasis opbouwen. Naast vakdidactische, empi-rische (effectieve instructie) kennis zou dit ookpraktijkkennis

moeten betreffen. Misschienwordt in dit hoofdstuk het gevaar van fragmenta-risering enigszins overschat gezien het succes inde begeleidingspraktijk, bijv. bij het landelijkschoolverbeteringsproject en het leren omgaanmet combinatieklassen bij Veermian. Hoofdstuk 5 (Verschaffel) is ons inziens naast 4en 7 een van de hoogtepunten van het boek. Ge-start wordt met een korte beschrijving van deontwikkeling in theorie??n over leren. Vervol-gens worden Voor drie leerdomeinen uitwerkin-gen gegeven: het cognitieve, sociaal-affectieveen psychomotorische leren. Het eerstgenoemdedomein krijgt de meeste aandacht. Aan de ordekomen het leren van begrippen, algoritmen, pro-bleemoplossen en het 'leren leren'. Met name in de twee laatste onderwerpen isrecente literatuur verwerkt, zoals de bekendestudie van Scardamalia en Bereiter inzake het le-ren redigeren van teksten en van Palinscar enBrown over het rolwisselend onderwijzen bij hetaanleren van leesstrategie??n. De nieuwste ont-wikkelingen uit

de^Verenigde Staten zijn echternog niet verwerkt. We duiden hierbij op projec-ten waarin veelvuldig gebruik wordt gemaaktvan video-disks de Jasper series en CSILE (eensoort interactieve tekstdatabank waarmee leer-lingen conmiuniceren). Deze worden echter welkort aangehaald in hoofdstuk 7. Het deel oversociaal-affectief leren en psychomotorisch lerenvalt een stuk bescheidener uit, hetgeen hethoofdstuk wat onevenwichtig maakt. Een centrale boodschap is dat de rol van deleraar bestaat uit het cre??ren van een krachtigeleeromgeving. Verschaffel onderscheidt daarbij5 kenmerken: een samenhangende aanpak,waarin aandacht is voor inhoud en strategie, 2)geleidelijke overdracht van docentsturing naarleerlingsturing, 3) leren in re??le contexten, waar-bij aandacht besteed wordt aan transfer, 4) wer-ken in (kleine) groepen, 5) aandacht voor eenpositief leerklimaat. Hoofdstuk 6 (Nijhof) handelt over de realise-ring van het curriculum. Hierbij worden het ma-cro-, meso- en microniveau

beschreven. Onderhet macro- en mesoniveau worden opvattingenover het curriculum beschreven; het als achter-haald beschouwde vakkencurriculum, het curri-culum als leerervaring met het gevaar dat doelen middelen los komen te staan van elkaar, hetop competentie gerichte curriculum met eensterke doelori??ntatie, het curriculum als gelegen-heid om te leren. Vervolgens wordt de invloed van scholings-concepten op het curriculum beschreven. Nijhofillustreert aan de hand van de basisvorming hoemoeizaam op landelijk niveau curriculaire keu-zen tot stand komen, vaak vanuit tegengesteldebasisori??ntaties (bijvoorbeeld de sociale adapta-tie benadering versus de zelfrealisatie benade-ring). Hoe kunnen we dan van leraren verwach-ten dat zij helderheid hebben over de manierwaarop zij curricula moeten gebruiken? Het deel over de leraar als gebruiker van cur-ricula valt tegen. Waar men het perspectief vande leraar voorstaat, zou men meer verwachtenover het feitelijk gebruik van curricula, of

betergezegd leerboeken in de klas. Hierover wordtsummier gerapporteerd, terwijl zeker meer be-kend is over dit onderwerp, zoals bijvoorbeeldonderzoek op het CLU te Utrecht of buitenlandsonderzoek naar onderwijsstijl en leermiddelen.Storend is de fout op p.202. Niet de CentraleRegistratie Leermiddelen maar het NICL (alenige jaren zelfs!) als afdeling binnen de SLOvoert het beheer over de beschrijving vanleermiddelen. In hoofdstuk 7 beschrijft Lowyck hoe de le-raar, onder invloed van een aantal factoren alsleraarkenmerken, doelstellingen, leerprocessen,interactiepatronen, randvoorwaarden en leerling-



??? kenmerken komt tot het inzetten van didactischewerkvormen en media. De werkvormen zijn, ge-heel in de geest van het boek, gerangschikt naarde mate van sturing die de leraar of leerling heeftbij het ontstane leerproces. Het ontbreken vanandere - meer didactische - ordeningscriteria,zoals naar doelen en organisatievorm (klas,groep, individu) illustreert de omslag in het den-ken in de richting van be??nvloeden van leerpro-cessen. In didactische handboeken zijn derge-lijke ordeningen nog volop m zwang. Lowyckbiedt in zijn beschrijving een ruim inzicht in re-sultaten van klassiek didaxologisch onderzoek,waarin met name aandacht is voor het gebruikvan werkvormen, de typen vragen, het soort op-drachten, de soort interactie tussen leraren enleerlingen. Dit wordt gecombineerd met een be-schrijving van de gevolgen voor het leren vanleerlingen. De overduidelijke boodschap in het onder-deel media is dat het bij het inzetten hiervan gaatom de vraag welke verwerkingsactiviteiten bijde leerlingen

gerealiseerd kuimen worden. Hoofdstuk 8, Didactische evaluatie door Ver-loop en Van der Schoot, gaat in op het belangvan didactische evaluatie als hulpmiddel bij hetnemen van beslissingen waarvoor de docent ofhet docententeam zich gesteld ziet. Evaluatiewordt in drie typen beslissingen uiteengezet: a) plaatsing, selectie en resultaatbepaling, b) diagnose en c) sturing van het onderwijsleer-proces. De cruciale rol van de docent in het eva-luatieproces wordt benadrukt. Twee hoofdoorza-ken van het toenemende belang van evaluatieworden aangegeven. Ten eerste omdat er eentoenemende nadruk te zien is op kwaliteitszorgen kwaliteitsbepaling en ten tweede omdat inalle geledingen van het onderwijs een toene-mende aandacht te zien is voor 'individuele leer-wegen'. De computer zal in de toekomst tal vanmogelijkheden bieden om evaluaties toe te spit-sen op de individuele leerweg van de leerling.Hierdoor kan de computer een hulpmiddel vor-men voor de ondersteuning van het onderwijs-leerproces.

In hoofdstuk 9, Integrale kwaliteitszorg doorHoeben, wordt de kwaliteit van het onderwijs af-gemeten aan de toegevoegde waarde die het on-derwijs realiseert aan kennis en vaardighedenvan de leerling. Het handelen van de docentWordt hierbij als zeer belangrijk gezien. Hetschema voor integrale kwaliteitszorg wordt opdrie niveau's: leraar, school en overheid, behan-deld. Opvallend is dat afzonderlijke behandelingof terugverwijzingen naar de onderwerpen 'ef-fectieve instructie' en 'leerlingvolgsystemen'(Hst. 8) bij het hoofdstuk over integrale kwali-teitszorg mist. Onderwijskunde is over het algemeen een vlotleesbaar boek, hoewel het niveau voor dePABO-studenten mogelijk wat te hoog zal lig-gen. Als naslagwerk voor onderwijsonderzoe-kers, onderwijswetenschappers (in opleiding) enonderwijsverzorgers biedt het vele ingangen omverder te studeren of inspiratie op te doen voorde eigen beroepspraktijk. Gebruik wordt ge-maakt van een omvangrijk notenapparaat aan dehand waarvan de lezer zich verder

kan verdiepenin de materie. Als inleidend leer- of studieboek vraagt hetveel van studenten. In een kort bestek komen ta-melijk veel verschillende onderwerpen aan bod,die vragen om nadere concretisering en integra-tie. Voor de Nederlandse opleidingssituatie vultdit boek duidelijk een 'gat in de markt' met eengoede weergave van de recente stand van zakenbinnen de onderwijskunde. G. Kanselaar en E. Roelofs W.C. de Geus Op zoek naar functionele leesvaardigheid Academisch proefschrift. Vrije Universiteit Amsterdam1995 228 pagina's ISBN 90 723 5337 4 'Schriftelijke zelfredzaamheid - kent U die uit-drukking?' zou dominee Gremdaat zeggen.'Schriftelijke zelfredzaamheid' is de mooiste enmeest kernachtige omschrijving van het begrip'functionele geletterdheid' die ik in de dissertatievan Wendy de Geus tegenkwam. In deze disser-tatie wordt een zoektocht beschreven naar eenbelangrijk aspect van functionele geletterdheid:functionele leesvaardigheid. Theoretisch wordtfunctionele leesvaardigheid

onderscheiden vanschoolse leesvaardigheid en de zoektocht is er opgericht dit onderscheid ook empirisch aan te to-nen. Wanneer dit onderscheid duidelijk aanwe-zig is, zou het de moeite waard zijn om in het on-derwijs aan functionele leesvaardigheid apartaandacht te besteden. In hoofdstuk 1 wordt het begrip functionele lees-



??? vaardigheid gedefinieerd: het"... verwijst naarde vaardigheden die nodig zijn voor het zelfstan-dig en doelmatig kunnen lezen van voor hetfunctioneren in Nederland belangrijke schrifte-lijke materialen" (p. 14). Omdat de hoofdvraag van het beschreven on-derzoek betrekking heeft op verschillen tussenfunctionele en schoolse leesvaardigheid, wordtook schoolse leesvaardigheid gedefinieerd. He-laas echter v/ordt het onderscheid met schoolseleesvaardigheid naar mijn mening niet vol-doende duidelijk gemaakt. De Geus zegt dat hetvooral gaat om verschillen in taakdomeinen, datde "schoolse leesvaardigheid nodig is voor hetuitvoeren van schoolse leestaken en functioneleleesvaardigheid voor het uitvoeren van allerleipraktische of alledaagse leestaken" (p. 11). Hier-mee wordt het definitieprobleem verschovennaar de aard van de leestaken. Een niet ge-noemd, maar wel essentieel verschil tussenschools en functioneel lezen is mijns inziens hetvolgende: Lezen op school doe je omdat hetmoet, het lezen buiten

school wordt gedaan om-datje dat zelf nodig vind. Een verschil in moti-vatie dus, hoewel je op school ook kunt lezenomdat je dat zelf nodig vindt (om een hoog cijferte halen: dus functioneel) en je buiten school ookwel eens wat leest omdat het moet. Ook in de manier waarop in de beschrevenonderzoeken functionele en schoolse leesvaar-digheid zijn gemeten, is het onderscheid tussendie twee niet duidelijk. Functionele leesvaardig-heid werd gemeten met open vragen over een in-formatieve tekst, schoolse leesvaardigheid doormiddel van een tekst met meerkeuzevragen. Eenprobleem daarbij ligt in de ook hiervoor al ge-noemde motivatie om iets te lezen. In de praktijkzoek je informatie op vanwege een duidelijkenoodzaak of vanuit een intrinsieke behoefte. Indit onderzoek daarentegen werd informatie op-gezocht omdat de onderzoeker dat zo graagwilde. In dit opzicht verschilden de schoolse ende functionele leestaken niet erg van elkaar.Voor de functionele leestaak wordt door deauteur een en ander ook

onderkend in bijlage 2:"Zo zijn de taken niet echt fimctioneel..."(p. 191). FtDAGOGtSCHE ' sTUDitM Het tweede probleem betreft de responsvormbij het schoolse lezen. Het lezen van een tekst envervolgens de alternatieven om daaruit het juisteantwoord te kunnen selecteren, lijkt mij eigenlijkeen functionele leestaak. Aan de andere kant is bij de gekozen functionele leestaak de respons-vorm verbaal. In de 'functionele werkelijkheid'is de respons op functioneel lezen vaak ook vanandere aard: bijvoorbeeld een telefoonnummerdraaien, een vertrektijd noteren, een gebruiks-aanwijzing opvolgen, etc. Is overigens het onderscheid functioneel/schools alleen bij schoolleerlingen te maken ofook bij volwassenen? Hoe functionele leesvaardigheid kan worden ge-meten wordt in hoofdstuk 2 behandeld. Daarbijworden verschillende methoden besproken in hetlicht van psychometrische criteria. Van de be-sproken meetmethoden lijkt de functionele lees-taak de beste. Hiermee wordt een niveau vanfunctioneel lezen bepaald,

hetgeen de voorkeurheeft boven een dichotome score van wel of nietfunctioneel leesvaardig. In hoofdstuk 3 wordendiverse soorten functionele leestaken besproken. De hoofdstukken 4 en 5 beschrijven respectieve-lijk twee uitgevoerde studies naar het verschiltussen functioneel en schools lezen. In beide on-derzoeken zijn de criteriumvariabelen de hier-voor reeds genoemde tekstbegriptests voor hetschoolse lezen en een functionele leestest voorhet functioneel lezen. De voorspellers in beide onderzoeken betref-fen vrij algemene cognitieve tests: kennistests enredeneertests. In de tweede studie is een woor-denschattest en een vragenlijst naar leesactivitei-ten toegevoegd aan het arsenaal van voorspel-lers. In de eerste studie worden de steekproevengevormd door leerlingen uit groep 8 van het ba-sisonderwijs (/)=218) en leerlingen uit het eindvan het derde leerljaar van het voortgezet onder-wijs (n=279). Van de 38 aangeschreven basis-scholen deden er elf mee, van de 25 aangeschre-ven VO-scholen deden er

acht mee. Desteekproefbeschrijving is wel heel erg summier.Niet vermeld is het selectiecriterium op grondwaarvan de scholen zijn aangeschreven, ook nietvermeld is in hoeverre de weigeringsgrondenvan de niet-meewerkende scholen samenhangenmet de onderzoeksvariabelen. De afnames vande tests waren klassikaal en werden door de leer-krachten uitgevoerd, die daartoe een schriftelijkinstructiepakket kregen. Nergens wordt gespro-ken over controle op de standaardisatie van deafnames. Al met al lijkt het enige sterke punt het



??? redelijke proef^rsonenaantal te zijn. Dat danvervolgens met vertoon van ingewikkelde statis-tische en psychometrische termen geavanceerdeanalyses op de data worden beschreven, staatvolgens mij in geen verhouding tot de kwaliteitvan de data. Dat de datakwaliteit in het eerste onderzoek tewensen over laat, is voor De Geus een reden omeen verbeterd onderzoek op te zetten, welk repli-catieonderzoek in hoofdstuk 5 wordt beschre-ven. De standaardisatie van en controle op de af-names is in deze tweede studie is ten opzichtevan de eerste sterk verbeterd, door bij de af-names proefleiders aanwezig te laten zijn. De steekproefbeschrijving is zo mogelijk nogsummierder dan die bij het eerste onderzoek.Vermeld is wel hoeveel basisschoolgroepen (12groepen; Â?=301) en VO-klassen (13 klassen;n=291) van de verschillende schooltypen partici-peerden, maar niet hoe die groepen geselecteerdzijn. Welke scholen zijn aangeschreven enwaarom, hoeveel er zijn aangeschreven, hoehoog het

responspercentage is, of en waarommedewerking geweigerd is, is niet vermeld.Waarom dit belangrijk is, is dat naar mijn erva-ring met testijkingsonderzoek veel scholen instedelijke gebieden met veel allochtone leeriin-gen hun medewerking vaker weigeren dan an-dere scholen. En, zoals we op pagina 13 van hetproefschrift kunnen lezen, is fimctionele gelet-terdheid gebonden aan de sociale context: so-ciale en culturele omgeving. Om de representativiteit ten aanzien vanschooltype te schatten, wordt de VO-steekproefverdeling vergeleken met een lande-lijke verdeling van vierdeklassers. Hieruit wordtgeconcludeerd dat de representativiteit 'redelijk'is. Een chi-kwadraattoets op tabel 5.1, over devier vertegenwoordigde VO-niveaus, geeft ech-ter een significant verschil te zien met de lande-lijke verdeling: chP-lA.Kl p<0.01). Hoewel het tweede onderzoek een verbete-ring is ten opzichte van het eerste onderzoek,moet toch opnieuw geconcludeerd worden datde kwaliteit van de steekproeven matig is. De

uitgevoerde analyses in de hoofdstukken 4 en5 betreffen voornamelijk de toepassing vanLISREL. Met LISREL kunnen modellen over desamenhang tussen variabelen getoetst worden.Naar mijn idee is LISREL hier echter zodanig toegepast, dat er sprake is van een exploratieveanalyse. Er worden zoveel modellen met elkaarvergeleken (acht in hoofdstuk 4; tien in hoofd-stuk 5), dat er sprake moet zijn van kanskapitali-satie, zeker als de keuze voor een model berustop kleine verschillen in de toetsresultaten, zoalsop pagina 105. In hoofdstuk 4 blijken bij de ba-sisschoolkinderen drie modellen een lang nietsignificante chi-kwadraat te hebben en dus tepassen. Bij het VO blijkt geen van de tien mo-dellen te passen: alle chi-kwadraten zijn signifi-cant. Toch wordt het minst significante model (ptoch altijd nog maar 0.001) serieus genomen enverder uitgewerkt. Hoewel in de basisschoolgroep in hoofdstuk5 alle tien modellen een siginificante chi-kwadraat opleveren, kunnen we toch in de tekstlezen dat alle modellen

ongeveer hetzelfde pas-sen. Er wordt toegegeven dat de chi-kwadratensignificant zijn, maar dan wordt als een deus exmachina plotseling een parameter ('msea') tentonele gevoerd, die, omdat deze kleiner is dan0.08, zou wijzen op een 'redelijke benaderingvan het model dat in de populatie houdbaar zalzijn' (p. 135). Het zal best, maar verwerpings/bevestigingscriteria behoren vooraf te wordenvastgesteld. Gezien het toch exploratieve karakter van dewijze waarop LISREL is toegepast, had volgensmij evengoed gewone hoofdcomponentenana-lyse gevolgd door rotatie toegepast kunnen wor-den. En waar ik al lezend naar snakte, waren ta-bellen met gewone produktmomentcorrelatiestussen de manifeste variabelen. De uitkomsten van de twee onderzoeken zijnniet eenduidig weer te geven. In het eerste on-derzoek kon niet worden aangetoond dat aanfunctioneel en schools lezen verschillende deter-minanten ten grondslag liggen, in het tweede on-derzoek kon dat wel, zij het gedeeltelijk. Op hetBO wordt het

schoolse lezen voorspeld doorwoordenschat en de frequentie waarmee eenleesboek gelezen wordt; het functionele lezendoor kennis over teksten. Op het VO wordt hetschoolse lezen verklaard vanuit redeneervaardig-heid, algemene kennis en de frequentie waarmeeeen leesboek wordt gelezen; het functionele le-zen slechts door verbaal redeneren (p. 142). In hoofdstuk 6 wordt verslag gedaan van een on-derzoek naar de determinanten van de moeilijk-heid van functionele leesitems. Nagegaan werd



??? in hoeverre de p-waarden (van kinderen uitgroep 8) van de items voorspeld konden wordenvanuit een aantal taakkenmerken. Het resultaat isdat ongeveer de helft van de variantie kon wor-den voorspeld door een in de verschillende ana-lyses wisselende combinatie van drie kenmer-ken. Het percentage verklaarde variantie is aande lage kant en de uitkomsten zijn niet consis-tent. Een verklaring daarvoor is wellicht dat dep-waardenspreiding bij basisschoolleerlingenanders is dan bij bijvoorbeeld volwassenen. DeGeus vermeldt in dit verband een correlatie van.82 met een set p-waarden bepaald bij 15-jarigen(waarom deze niet ook als criterium genomen?).Ik waag mij aan nog een andere mogelijke ver-klaring: misschien zijn er bij de verwerking vande informatie uit de teksten wel typen informa-tieverwerkers te onderscheiden, waarbij bij hetene type andere taakkenmerken een rol spelendan bij een ander type. Een analyse van taakkenmerken is niet uitge-voerd bij schoolse leestaken. Dit is jammer, om-dat nu

niet duidelijk is of de resultaten specifiekzijn voor functionele leestaken. Het lijkt me datdidactische aanbevelingen voor functioneel le-zen meer op basis van dit soort analyses gedaankan worden dan op basis van de in de hoofdstuk-ken 4 en 5 gerapporteerde analyses, v. aarinvooral cognitieve vaardigheden van leerlingende voorspellende variabelen zijn. Concluderend kan worden opgemerkt dat dekwaliteit van4e beschreven empirische onder-zoeken moeilijk te beoordelen is omdat de steek-proeven veel te summier zijn beschreven. On-danks de kritiek moet toch worden opgemerktdat De Geus een boeiend onderwerp heeft be-schreven. De verdiensten van het proefschriftliggen naar mijn mening vooral in de uitvoerigeconceptuele analyses van het begrip functioneleleesvaardigheid. Helaas komen verschillen tus-sen functioneel en schools lezen qua definitieniet goed uit de verf, maar dit is gemakkelijker tesignaleren dan te verhelpen, gezien de complexeaard van de materie. t 164 H.C. Lutje Spelberg
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??? Mededelingen Schalen op onderwijskundigterrein Door SVO is in 1994 een subsidie toegekendvoor een project met als doelstelling: "..onder-zoek naar de mogelijkheden tot het samenvatten,vergelijken analyseren en systematiseren van in-formatie over in onderwijskundig onderzoek ge-bruikte instrumenten en het beschikbaar stellendaarvan via een modem medium."' De achtergrondgedachte bij dit project was datveel onderwijsresearchers zich op enig momentgeconfronteerd zien met de vraag naar een be-paald meetinstrument. Om te helpen voorkomendat het wiel steeds weer opnieuw wordt uitge-vonden, zijn in 1994/1995 110 onderwijskun-dige schalen verzameld, waarbij zij opgemerktdat het gaat om in enqu??te-onderzoek gebruikteschalen, niet om in individueel-diagnostisch on-derzoek gebruikte tests. Voor het zoeken van schalen is voornamelijk ge-bruik gemaakt van het PROMOND-bestand vanhet SWIDOC^ dat een zeer uitgebreide verzame-ling proefschriften bevat op het gebied vanmens-

en maatschappijwetenschappen. Dit be-stand kan lokaal geraadpleegd worden. Een pro-bleem is dat het PROMOND-bestand nietontsloten is op gehanteerde methoden en tech-nieken en dus zeker niet op 'schalen'. Dit bete-kende dat de proefschriften ter hand moestenWorden genomen. Het zoeken naar 'schalen' in proefschriften viel tegen en kostte veel tijdomdat: ~ in de inhoudsopgave zeiden iets over eenconcrete methode staat genoteerd, hooguiteen paragraaf 'methoden of instrumentcon-structie'; ~ vaak de inhoudelijke argumentatie, de con-crete operationalisatie, de psychometrischegegevens, de resultaten met de vragenlijst ende vragenlijst zelf op verschillende plaatsenvermeld werden;- soms de vragenlijst (schaal) niet in zijn ge-heel werd weergegeven en slechts enkeleItems als voorbeeld vermeld werden; somsook werden de items in verkorte vorm weer-gegeven; - soms de antwoordaltematieven niet vermeldof slechts globaal vermeld werden; - soms wel de antwoordaltematieven

vermeldwerden maar niet de schaalwaarden; - soms het in de tekst vermelde aantal itemsniet met het aantal items in de bijlagen cor-respondeerde; - soms de nummering van de items in de teksteen andere was dan die in de bijlagen; - soms een schaal slechts kort genoemd werden voor details door verwezen werd naar eenintem rapport of een SVO-rapport. Het zal na deze opsomming duidelijk zijn dat hetaanbeveling verdient om alle relevante gegevensover een schaal of subschaal te vermelden op?Š?Šn plaats. Per schaal zijn steeds de volgende rubrieken ge-hanteerd: naam schaal/ auteurs/ object/ respon-denten (doelgroepen)/ sleutelverwijzing/typering schaal/ aantal items/ aantal antwoordca-tegorie??n/ psychometrische gegevens/ overigeinformatie/ instructie/ schaalitems/ commentaar. Uit het overzicht van de mbrieken per schaalblijkt dat de meeste algemene gegevens (naamschaal, naam auteur, doelgroepen, bron, etc.)geen toelichting behoeven. Voor enkele puntenis dit wel het geval.

Achtereenvolgens geven weeen toelichting op a) schaalnamen, b) object tn op b) typeringschaal. ad.a Schaalnamen Opvallend is dat schaalnamen soms nietszeg-gend zijn: 'belangstelling, perspectief, motivatie,inzet' worden vaak gelijk gesteld aan 'attitude'.Het risico van een 'onjuiste naamgeving' is datschalen onontdekt kunnen blijven door onder-zoekers omdat de schalen onder een totaalvreemde titel een eigen leven leiden in een boekdat niet op het vakgebied van de onderzoekerligt. Vandaar dat de naam die aan een schaal ge-geven is, terwille van de herkenbaarheid somsiets uitgebreider is dan de naam die de auteuraan de schaal gaf. ad.b Object Het object legt het inhoudelijk domein vast. Ditdomein heeft betrekking op1. een eigenschap van de respondent zelf, of



??? 2. een eigenschap van groepen waarvan de res-pondent zelf deel uitmaakt, of 3. een eigenschap van groepen waarvan de res-pondent niet zelf deel uitmaakt, of 4. een eigenschap van meer abstracte catego-rie??n. Zo kan aan individuele leerlingen (de respon-denten, die we doelgroep noemen) een schaalvoorgelegd worden met betrekking tot de vol-gende objecten: a de eigen inschatting van zijn/haar prestaties;b de mening over de inzet van 'de leerlingen inde klas'; c de mening over de hulpvaardigheid van 'de docenten';d de waardering van een bepaald vak. Bij 'object' wordt een primaire en een secun-daire indeling gehanteerd, gescheiden door een De primaire indeling betreft een aantal 'so-ciale' categorie??n (school; schoolleiding;schoolteam; docenten; leerlingen; leerlingbege-leiders; schoolbestuur; oudercommissies; zwak-begaafden; adolescenten) en enkele rechtstreeksop het onderwijs betrekking hebbende catego-rie??n (onderwijs; vakgebied; studieonderdeel ennascholing). De secundaire indeling

brengt waar dit zin-vol is een onderverdeling aan binnen elk van deprimaire categorie??n. Indien aangegeven staat: 'docenten / persoon-lijke verhouding met leerlingen' betekent dit dusdat aan respondenten (dat kunnen individueledocenten of leerlingen of wie dan ook zijn; eenen ander blijkt uit de omschrijving van de doel-groep) is gevraagd wat hun mening is over hoe"docenten in het algemeen op hun school metleerlingen persoonlijk omgaan". Het gaat hier dus niet om de meting van eeneigenschap, zoals een attitude, van de respon-dent zelf, maar de respondent treedt op als infor-mant over een sociale groep of systeem. Hetdomein van onderzoek is daarbij dus niet het in-dividuele gedrag, maar een groter systeem,waarbij bij voorbeeld gemiddelde en spreidingvan de percepties van respondenten over eigen-schappen van dat systeem gemeten worden. b) Typering schaal De volgende indeling is gebruikt: Likertschaal Guttman/Mokkenschaal Raschschaal Semantische ContrastparenChecklist Toelichting bij

'Checklists'De items hebben betrekking op los van elkaarstaande elementen van een objectdomein diegeenszins noodzakelijkerwijs met elkaar moetencorreleren. De kwaliteit wordt dus exclusief be-paald door de volledigheid of de representativi-teit van de gekozen elementen. Bij een checklistis het dus niet nodig om de betrouwbaarheid(Cronbachs alfa) te berekenen; slechts vanuit eenoogpunt van exploratie kan dit zinvol zijn. Eengroot aantal van de in deze documentatie opge-nomen 'schalen' kan getypeerd worden als'checklist', en aan de door de auteurs veelal be-rekende en door ons vermelde alfa's behoeftweinig betekenis te worden toegekend. De verzamelde schalen worden thans aange??nteresseerde gebruikers ter beschikking ge-steld via Internet, op adres:http://www.educ.uva.nl/schalen. Daarnaast kanmen eventueel bij de auteur op onderstaandadres een diskette aanvragen dat hetzelfde be-stand bevat. Het is voorts de bedoeling dat het schalenbe-stand regelmatig zal worden bijgewerkt, dat

wilzeggen dat aanvullingen zullen worden opgeno-men en dat fouten zullen worden hersteld. Op-en aanmerkingen over de opgenomen schalenworden dus op prijs gesteld, evenals informatieover nieuwe, oude schalen die in aanmerking ko-men om in het schalenbestand te worden opge-nomen. De zoektocht naar nieuwe, oude schalengaat dus verder. A.A.J.van Peet tel. receptie: 020 525 1201; tel. A. v. Peet: 020 5251263; E-mail: arie@educ.uva.nl; fax: 020 525 1200. 166 ftOAGOQISCHC SIUDliH



??? Noten 1. Het projert stond onder leiding van prof.dr. P. G.Swanborn en dr. JJ. Hox en werd uitgevoerddoor dr.A.A. v. Peet, allen verbonden aan deUvA, faculteit POW. 2. SWIDOC, Herengracht410,1017 Amsterdam.tel.020 6225061, fax 020 6238374. Congres Mediatheken enBibliotheken Op 28 mei 1996 vindt in Amersfoort het congres'Mediatheken en Bibliotheken' - opzet, inrich-ting en integratie in het studiehuis' plaats. Ditcongres dat georganiseerd wordt door de ZeisterOpenbare Bibliotheek, in samenwerking met deStuurgroep Profiel Tweede Fase, biedt een lan-delijk platform voor allen die zich in het onder-wijs en bibliotheekwezen verantwoordelijkvoelen voor dit belangrijke studiehuisonderdeel.Tijdens dit congres zal het eindrapport van hetinventarisatie-onderzoek naar schoolbibliothe-ken gepresenteerd worden. Voor meer informatie: MesoConsult, Gou-nodlaan 15,5059 AE Tilburg; tel.: 013 4560311/4563276. Congres Dyslexie Het Dyslex ie Congres 1996, georganiseerd doorde afdeling

Orthopedagogiek van de Rijksuni-versiteit Groningen en de afdeling KNO van hetAcademisch Ziekenhuis te Groningen, in samen-werking met de landelijke Stichting DyslexieNederland, wordt op 5 juni te Groningen gehou-den. Voor nadere informatie en inschrijfformulie-ren: Congres Dyslexie 1996, Postbus 1536,9701BM Groningen; tel.: 050 3636584 (van 12.00 tot15.00 uur); fax: 050 3636521 t.a.v. J. Knot,Dyslexie '96; E-mail J. Knot ÂŠppsw.rug.nl Oratie Dr. L.T. Verhoeven, benoemd tot hoogleraar inde Orthopedagogiek aan de Faculteit der SocialeWetenschappen van de Katholieke UniversiteitNijmegen zal op 31 mei 1996 zijn ambt aanvaar-den met het uitspreken van een rede getiteld:^"'gaan mei verscheidenheid in leren. Plaats: Aula Maior van het Aula/Congresgebouw van de Katholieke Universiteit,Comeniuslaan 2, NijmegenTijd; 15.45 uur Promoties Universiteit van Amsterdam Promovendus: A.S. Sabattini Titel proefschrift: Streetchildren. On becoming a streetchild Promotor: Prof.dr. M. G. M. van

den DimgenDatum: lOjuni 1996Tijd: 13.30 urn- Universiteit van AmsterdamPromovendus: E.M.M. BrosTitel proefschrift: School- en beroepsloopbanenvan een Enschedese generatiePromotor: Prof.dr. J. DronkersCo-promotor: Prof dr. A. WesselinghDatum: 27 september 1996Tijd: 11.30 uur Inhoud andere tijdschriften Pedagogisch Tijdschrifi2 Ie jaargang, nr. 1,1996 Onderwijsbeleid: ondersteunend of onrustzaaiend? door R. VandenbergheMorele psychologie van deugd en zorg. Aangene zijde van orthodoxe ethiek, door S. E. Cuy-pers Care and feminist ethics. Noddings, Ruddick.Baier, Benhabib, door L. Prior McCarthyOver 'vertrouwen' en 'zorg' als morele en alspedagogische basisconcepten, door P. SmeycrsBesprekingsartikel: Een feministische visie opethiek en pedagogiek: Nel Noddings' Ethic ofCare, door P. Smeyers Tijdschrifi voor Orthopedagogiek35e jaargang, nr. 2, 1996 Themanummer Spelpedagogische problemen Interspel en speelgoed. Redactionele inleiding, door R. de Groot en E. J. J. de

Bruyn Spel en speelgoed in deze tijd, door R. de Groot, J. M. Blom en C. J. M. Specken De neiging tot spelen. Exploratief onderzoek naar speelsheid als een zich ontwikkelend per- 167 ^?ŠDAGOGtSCHtSTUOltM



??? soonlijkheidskenmerk, door E. J. J. de Bruyn, H.Rost, L. van der Poel en M. Riksen-WalravenSpelen en taal. Onderzoek naar relatie symbo-lisch spel, taalbegrip en taalproduktie bij kin-deren van twee en een half jaar, door W. J. M.Hamberg, W. P. Kunkeler en H. RostDiagnostiek depressies jonge kinderen middelsspelobservaties, door C. A. M. de Wit, A. MolLous, H. Rost en E. J. J. de BruynSpelopvoeding van kinderen met (lichamelijke)beperkingen, door R. de Groot Tijdschrift voor Orthopedagogiek35e jaargang, nr. 3,1996 Hoofdrekenen tot honderd op maat, door E. G.Harskamp en C. J. M. SuhreDyslexie. Woordidentificatie-tests, fonologischegevoeligheid en symboolbenoemsnelheid, doorK. P. van den Bos en H. C. Lutje SpelbergIntegratie kinderen met Downs syndroom. Reac-tie op Scheepstra, Pijl en Nakken op Kraijer,door G. W. de Graaf en E. A. B. de Graaf Ontvangen boeken Kuhiemeier, J.B., Taalvaardigheid, taalactiviteitenen taalattitudes. Een validatiestudie (dissertatie).Cito, Arnhem, 1996.

Raad voor het Jeugdbeleid, Van verdrag tot gedrag.Rechten van kinderen getoetst in onderwijs en injeugdhulpverlening en jeugdbescherming. Uit-geverij SWP, Utrecht, 1996, ?’ 19,50. Riet, N. van, & Wouters, H., Casemanagement. Eenleer-werkboek over de organisatie en co??rdina-tie van zorg-, hulp- en dienstverlening. UitgeverijVan Gorcum, Assen, 1996, ?’ 49,50. Schellings, G. L. M., An educational approach to se-lecting main points in texts. Motives, methods,tasks and individual differences (dissertatie).Drukkerij Foppele-Vinck, 's-Hertogenbosch,1995. Zoontjens, F. J. J., Backx, H. A. M., & Mentink, D., Kwa-liteit en uitvoerbaarheid van onderwijswetge-ving. Preadviezen Vereniging voor Onderwijs-recht. Secretariaat van de VOR, Nassaulaan 6, 's-Gravenhage, 1995, ?’ 29,75. 168 PtDAGOGISCHE STUDltM
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??? Evaluatie van een trainingsprogramma voor het coachen van leraren1 S. Veenman, H. de Jonghe en E. van Wezel2 Samenvatting In dit onderzoek wordt verslag gedaan van deresultaten van een training in coachingsvaar-digheden voor schoolbegeleiders. Coaching kanworden gezien als een van de manieren om lera-ren te voorzien van feedback op hun functione-ren en hen te stimuleren tot zelfreflectie. Onder-zocht werd of schoolbegeleiders de kennis en devaardigheden uit het trainingsprogramma 'Deschoolbegeleider als coach' toepasten in huncoachingsgesprekken met leraren. Daartoe wer-den v????r en na de training coachingsgesprek-ken geanalyseerd volgens een quasi-experi-menteel 'pretest-posttest control group design'.Ook werd aan de gecoachte leraren gevraagdhun oordeel te geven over de toegepaste coach-ingsvaardigheden en over de mogelijke uitwer-king van coaching op hun instructiegedrag. Eenpositief trainingseffect werd gevonden voor decoachingsvaardigheden die betrekking

haddenop 'autonomie-bevordering', het 'geven vanfeedback' (tijdens het nagesprek) en op 'doelge-richtheid' ten aanzien van het formuleren vanverbeteringsvoorstellen voor het instructiege-drag. Met betrekking tot het oordeel van de ge-coachte leraren werden geen verschillen gevon-den tussen gecoachte en niet-gecoachteleraren. Het effert van coaching op de verbete-ring van hun Instructiegedrag werd door de le-raren redelijk hoog ingeschat. 170 PED/kGOQISCHtSTUDliM 1996(73)170-183 1 Achtergronci Door het Christelijk Pedagogisch Studiecen-trum (CPS) en de Vakgroep Onderwijskundevan de Katholieke Universiteit Nijmegen is eentrainingsprogramma ontwikkeld voor school-begeleiders met betrekking tot het coachen vanleraren. De evaluatiegegevens van het school-verbeteringsprogramma 'Effectieve instructieen doelmatig klassemanagement' (Veenman,Lem, Roelofs, & Nijssen, 1994) vormden deaanleiding tot de ontwikkeling van dit coach-ingsprogramma. Uit de tweede evaluatiestudiebleek dat

leraren die in aanvulling op het na-scholingsprogramma coaching kregen op on-derdelen van de gegeven nascholing meer pro-fiteerden dan leraren die geen coachingontvingen. Toch bleek het effect van coachingover het algemeen minder groot dan verwacht(Roelofs, Veenman, & Raemaekers, 1993).Een verklaring hiervoor was dat de schoolbe-geleiders die de coaching verzorgden voorafgeen concrete handreikingen hadden gekregenover de uitvoering van coaching. Dit leidde ertoe dat de schoolbegeleiders coaching op ver-schillende wijze gingen interpreteren. Zij ble-ken behoefte te hebben aan bruikbare richt-lijnen en voorbeelden voor de praktijk.Derhalve werd besloten een trainingspro-gramma voor coaching samen te stellen en teevalueren op bruikbaarheid. In dit voornemenwerden we gesterkt door het vrij sterke posi-tieve verband dat Houtveen (1990) in haar on-derzoek vond tussen het begeleiden van leer-krachten in de klas en het vernieuwendpedagogisch-didactisch handelen van de leer-krachten.

Uit dit onderzoek kwam ook naar vo-ren dat het begeleiden van leraren in de klasnauwelijks voorkomt. Het belang van het bege-leiden van leerkrachten in de klas bleek even-eens uit de resultaten van het Landelijk ProjectSchoolverbetering. Een begeleidingsaanpak,bestaande uit een combinatie van coachingsge- 1  Dit onderzoek werd mede mogelijk gemaakt doorhet Christelijk Pedagogisch Studiecentrum (CPS) teHoevelaken. 2  De auteurs bedanken de volgende personen voorhun bijdragen aan deze studie: K. Vernooy (CPS), C.Compagnie (CPS), Y. Leenders (CPS), L Bouts (RTDKUN) en de deelnemende schoolbegeleiders en lera-



??? sprekken van de leerkracht uit groep drie metde schoolbegeleider aan de hand van klasse-observaties, van begeleiding van het school-team als geheel en van begeleiding door deschoolleider bleek een positief effect te hebbenop de taakgerichte leertijd tijdens leeslessen,op het instructiegedrag van de leerkracht, op demate van planmatig werken en op de techni-sche leesprestaties van de leerlingen (Hout-veen, Booij & De Jong, 1995a,b). Voor alle duidelijkheid moet worden opge-merkt dat het m dit artikel beschreven pro-gramma voor het coachen van leerkrachteng?Š?Šn onderdeel vormt van het schoolverbete-ringsprogramma 'Effectieve instructie en doel-matig klassemanagement.' De hier beschrevenresultaten hebben dan ook geen betrekking opdat programma. Het onderhavige trainingspro-gramma voor het coachen van leerkrachtenvormt een op zichzelf staand geheel. 2 Coaching In het rapport 'Een beroep met perspectief: detoekomst van het leraarschap' van de Commis-sie Toekomst

Leraarschap (1993) wordt opge-merkt dat het tot de professionaliteit van deleraren behoort om veranderingen en verbete-ringen in het onderwijs in gang te zetten. De le-raren worden beschouwd als de motor van deveranderingsprocessen. Om deze rol te kunnenvervullen moeten ze hiertoe gemotiveerd zijnen de instrumenten hiervoor aangereikt krij-gen. De leraar als zelfstandige beroeps-beoefenaar die aan zijn lot wordt overgelatenstrookt niet met de opvattingen over de verdereprofessionalisering van het leraarschap. Decommissie merkt op: "Leraren hebben recht opfeedback en beoordeling van hun professioneelhandelen. Daarom moet het isolement van deberoepsuitoefening in de klas worden opgehe-ven. Een andere organisatie van het primairproces maakt het mogelijk om samen met col-lega's professionaliteit op te bouwen en dedoelmatigheid van de taakverdeling te vergro-ten. Dat vraagt om professionele vaardighedenVan leraren als zelfreflectie, in staat zijn takente verdelen, met anderen

overleggen, samen teberken, ook op het punt van lesgeven, en ge-wenste veranderingen in het eigen handelendoor te voeren" (Commissie Toekomst Leraar-schap, 1993, p. 76). Coaching vormt een van de manieren om le-raren te voorzien van feedback op hun eigenfunctioneren en hen te stimuleren tot zelfreflec-tie (Sch??n, 1983). Coaching is een begrip datrecent gebruikt wordt voor het op deze wijzeprofessioneel ondersteunen van leraren. Het isnauw verwant aan het begrip 'klinische super-visie' dat een langere traditie kent. Hieronderwordt verstaan: "An in-class support systemdesigned to deliver [...] assistance directly tothe teacher [...] to bring about changes in class-room Operation and teacher behavior" (Sergio-vanni & Starrat, 1983, p. 299). Het woord 'kli-nisch' wil zeggen dat het gaat om een ?Š?Šn-op-?Š?Šn-relatie tussen een supervisor en een leraaren dat het gaat om het feitelijke functionerenvan de leraar: wat de leraar in de klas doetvormt het uitgangspunt voor het geven van su-pervisie.

Kenmerkend hierbij is dat de supervi-sor via observaties in de klas gegevens verza-melt die het aangrijpingspunt vormen voornadere analyse en reflectie. In de Nederlandsesituatie wordt soms gesproken van 'klassecon-sultatie' (Verkerk, 1987; Houtveen, Booij &De Jong, 1995a,b) of van 'directe consultatie'(Westerop, 1993). Omdat bij supervisie vaak sprake is van eenrelatie tussen een bovengeschikte en een onder-geschikte en supervisie vaak gekoppeld is aanevaluatie of beoordeling, wat bij veel lerarennegatieve emoties oproept, spreek men tegen-woordig liever van coaching. Dit begrip brengtbeter tot uitdrukking dat het gaat om een hel-pende of ondersteunende relatie en niet om eenbeoordeling. Coaching wil zeggen dat meniemand wil helpen zich te ontwikkelen van eenfeitelijke naar een gewenste situatie. In hetdoor ons ontwikkelde trainingsprogrammahebben we coaching omschreven als een vormvan gerichte ondersteuning van de leraar bijzijn werk in de klas met als doel zijn vermogente

versterken om zijn vakbekwaamheid blij-vend te verbeteren en te vernieuwen op basisvan een systematische reflectie op het profes-sioneel handelen (Veenman, De Jonghe & VanWezel, 1995). De op de professionele ontwik-keling van de leraar gerichte ondersteuning studumwordt gegeven door een coach en is gecen-treerd rond de cyclus: voorbespreking, obser-vatie en nabespreking. Voor een goed begrip inhet coachingsproces is enig inzicht in de ver-



??? schillende modellen voor het begeleiden vanleraren en hun historische achtergronden no-dig. Bij de bespreking van deze modellenbeperken we ons tot die modellen die tengrondslag hebben gelegen aan het trainings-programma 'Het coachen van leerkrachten'. 3 Enkele modellen voorklinische supervisie encoaching Aan het eind van de jaren zestig legden Gold-hammer en Cogan de grondslagen voor het mo-del van klinische supervisie. Zij ontwikkeldendit model als een reactie op de traditionele vor-men van supervisie met een sterk beoordelendeinslag. De supervisor in de rol van expertmaakte duidelijk wat de leerkrachten diendente veranderen en hoe ze dat moesten doen. Desupervisor gaf oplossingen voor problemen diein zijn ogen belangrijk waren, maar die nietnoodzakelijkerwijs de problemen van de leer-krachten hoefden te zijn. De nadruk lag op decontrole van het werk van leraren. In de model-len van Goldhammer en Cogan worden driedoelen nagestreefd: vertrouwen, leren en auto-nomie. In het

door Goldhammer (1969) ontwik-kelde model voor klinische supervisie ligt denadruk op wederzijdse collegialiteit en respecten op het gezamenlijk zoeken naar de zinge-ving van de gebeurtenissen in de klas. Het doorGoldhammer geschetste model bestaat uit vijffasen: (1) een voorbespreking waarin de doelenen de achtergronden van klinische supervisieworden belicht, (2) het uitvoeren van observa-tie(s) in de klas, (3) het analyseren van de ver-zamelde observatie-gegevens en het kiezenvan de juiste strategie??n voor de uitvoering vande nabespreking, (4) een nabespreking waarinde verzamelde gegevens worden geanalyseerden (5) een achteraf-analyse van de nabespre-king ter mogelijke verbetering van hetsupervisie-proces. Anderson en Krajewski hebben het oor-spronkelijke model van Goldhammer latergeactualiseerd (Goldhammer, Anderson &Krajewski, 1980). Het basisstramien van hetmodel van Goldhammer is hierbij gehand-haafd. In het door Cogan (1973) uitgewerkte mo-del ligt het accent op het

verbeteren van het on-derwijsgedrag van de leraren in de klas doormiddel van zelf-analyse en zelf-reflectie. Hetdoel van klinische supervisie is gericht op deontwikkeling van een professioneel hande-lende leraar die in staat is zijn eigen functione-ren te analyseren en die open staat voor de hulpaangeboden door anderen. Ook in dit modelwordt gebruik gemaakt van de cyclus: voorge-sprek, observatie in de klas en nagesprek. De modellen van Goldhammer en Coganweerspiegelen de uitgangspunten van de hu-manistische psychologie. De modellen vanHunter en Russell (1990) en Joyce en Showers(1988) hebben op grond van hun gedragswe-tenschappelijke achtergrond een meertechnisch-didactische inslag (Pajak, 1993). Denadruk ligt in deze modellen op de verbeteringvan het onderwijsgedrag aan de hand van deuitkomsten met betrekking tot het onderzoeknaar effectieve instructiestrategie??n. Voor Hunter en Russell (1990) ligt het doelvan coaching in het versterken van het vermo-gen van de leraar om

steeds professioneler be-slissingen te nemen. Deze beslissingen dienenzoveel mogelijk gebaseerd te zijn op de uit-komsten van onderzoek over leren en instruc-tie. Deze uitkomsten worden in de vorm vanals-dan relaties aangeboden in de vorm van(na)scholing. Het model van Hunter en Russellbestaat uit de volgende vijf fasen: (1) scholing,(2) observatie, (3) analyse, (4) nabespreking en(5) follow-up. Volgens Hunter (1986) is eenvoorbespreking niet nodig omdat de leraren opgrond van de nieuwe kennis en vaardighedentijdens de scholingsfase zelf kunnen vaststellenop welke punten hun onderwijsgedrag voorverbetering in aanmerking komt. Bij het obser-veren in de klas wordt een beschrijvend verslaggemaakt van de gebeurtenissen in de klas. Het model van Joyce en Showers (1982,1988) is meer een model voor de vormgevingvan effectieve scholihg of training dan een be-geleidingsmodel. Coaching van leraren wordtin dit model vooral gezien als een transferbe-vorderende maatregel (Bennett, 1987).

DoorJoyce en Showers (1980) wordt coaching om-schreven als: "Hands-on, in-classroom assis-tance with the transfer and application of skillsto the classroom". Het model van 'cognitive coaching' van



??? Costa en Garmston (1994) steunt op de inzich-ten van de cognitieve psychologie. Bij cogni-tieve coaching wordt expliciet aandacht be-steed aan de cognities of de mentalewerkmodellen van leraren als middel om hetonderwijsgedrag van leraren te verbeteren. Hetwerk van de coach is niet direct gericht op hetveranderen van het uiterlijke onderwijsgedragvan de leraren. Dit gedrag verandert als gevolgvan een herstructurering van cognitieve pro-cessen. Cognitieve coaching tracht drie doelente realiseren: (1) het scheppen van een vertrou-wensbasis tussen coach en leraar, (2) het stimu-leren van wederzijds leren in de zin van hetconstrueren van nieuwe inzichten en (3) hetversterken van het autonoom handelen van deleraar. Het proces van cognitieve coaching be-staat uit een drietal fasen: een voorbespreking(planning), observatie en een nabespreking (re-flecting). Elk van de hier beschreven modellen bevateen aantal concrete supervisie- of coachings-vaardigheden. Ook worden richtlijnen gegevenvoor

het uitvoeren van observaties in de klas.Bij het samenstellen van een trainingspro-gramma voor coaching is een selectie gemaaktvan relevante elementen en coachingsvaardig-heden uit deze modellen. Overgenomen is decoachingscyclus: voorbespreking, observatie,nabespreking. Voor een voorbespreking is ge-kozen omdat het trainingsprogramma niet di-rect gekoppeld is aan een scholingsprogrammazoals in de modellen van Hunter en Russell(1990) en Joyce en Showers (1988). Overgeno-men zijn verder de drie doelen van supervisieof coaching: het scheppen van een vertrou-wensbasis tussen leraar en coach, het stimule-ren van het professioneel handelen van de le-raar door middel van reflectie op het actueelhandelen in de klas en het vergroten van deautonomie van de leraar door hem te stimulerenzelf met verbeteringsvoorstellen voor zijn han-delen te komen. In het coachingsproces dientliet alleen aandacht geschonken te worden aanhet actuele gedrag van de leraar maar ook aande cognities die

in verband staan met dit ge-^g. De keuze van de coachingsvaardighedenIS mede ge??nspireerd door het trainingspro-Sramma set ofeyes van de Association for Supervision and Curriculum Development(1988). In dit programma staan de volgendeVaardigheden centraal: 'trust-building', 'ques-tioning', 'responding' en 'empowerment'. Opgrond van de opvattingen van Hunter en Rm-sell (1990) is bij de observatie gekozen voor hetbeschrijvende verslag. Dit betekent dat decoach, op grond van de gemaakte afspraken inde voorbespreking van een les, een zo uitge-breid mogelijk protocol maakt en de observatieniet beperkt via voorgestructureerde observa-tieformulieren. Aldus wordt een informatie-rijke beschrijving verkregen van de les die hetuitgangspunt vormt voor de nabespreking. Opde inhoud en de structurering van het trainings-programma wordt verderop ingegaan. 4 Effecten van klinischesupervisie en coaching Naar de effecten van klinische supervisie encoaching is vooralsnog weining empirisch on-

derzoek gedaan. Het meeste onderzoek is uit-gevoerd in de Verenigde Staten. In him analysevan zes case-studies met betrekking tot klini-sche supervisie trachtten Nolan, Hawkes enFrancis (1993) het effect ervan na te gaan op deleraar. Zij stelden vast dat klinische supervisieonder de volgende condities leidt tot verande-ringen in het denken en het gedrag van de le-raar: (1) er dient sprake te zijn van een colle-giale relatie waarbij de leraar zich veilig enondersteund voelt, (2) de leraar dient de inhou-delijke kant van het proces zelf te kuiuien stu-ren, (3) continu??teit van de ondersteuning dientverzekerd te zijn, (4) gerichte en nauwkeurigebeschrijvingen van het feitelijke gedrag van deleraar en de leerlingen in de klas vormen hetuitgangspunt voor reflectie en (5) reflectie doorzowel de leraar als de supervisor vormt de kernvan de nabespreking. Studies waarin het effect van klinische su-pervisie op de leerprestaties van de leerlingenwordt onderzocht zijn schaars. Gezien hetgrote aantal interveni??rende

variabelen (zoalsde kwaliteit van de uitgevoerde supervisie, depersoonlijkheidskenmerken van de superviso-ren en de supervisanten, de kenmerken van deschool en de leeriingen, de kwaliteit van het in-structieproces, de frequentie en de duur van hetsupervisieproces) is dit niet zo verwonderlijk.Na een uitgebreide speurtocht in de literatuurvond Pavan (1985) vier Engelstalige studieswaarin getracht werd het effect van klinische 173 P?ŠDAGOCISCHt STUDlltt



??? supervisie op de leerprestaties van de leerlin-gen vast te stellen. Van een duidelijk effectwas geen sprake. Omdat deze studies velemethodologische tekortkomingen kenden,staat volgens Pa van het onderzoek naar het ver-band tussen klinische supervisie en de leerpres-taties nog in de kinderschoenen. Sparks en Bruder (1987) vonden dat het ge-ven van coaching leidde tot een grotere colle-giale samenwerking en tot een grotere open-heid om te experimenteren met nieuweinstructievormen. In de studies van Showers (1982), Baker(1983) en Bennett (1987) bleek coaching trans-fer van de tramingssituatie naar de werkplek tebevorderen. Leraren die naast nascholing ookcoaching ontvingen pasten de nieuw geleerdeinstructievaardigheden vaker, adequater enlanger toe dan niet-gecoachte leraren. Een ef-fect op de prestaties van de leerlingen (vastge-steld via een essay-test) werd echter niet ge-vonden. In een studie van Roelofs (1993) en Roelofs,Veenman en Raemaekers (1993) bleken ge-coachte leraren

een aantal vaardigheden op hetgebied van effectieve instructie en doehnatigklassemanagement beter toe te passen dan niet-gecoachte leraren. Een verband tussen het ge-ven van coaching en de leerprestaties van deleerlmgen kon niet worden vastgesteld (Roe-lofs, Veenman, & Voeten, 1994). Met betrek-king tot klasseconsultatie vond Snippe (1991)eveneens geen eenduidige effecten van dezebegeleidingsaanpak op de rekenprestaties vande leerlingen. Wel bleek klasseconsultatie ef-fect te hebben op de implementatie van eenleergang cijferend rekenen. Zoals vermeld,constateerden Houtveen, Booij en De Jong(1995a,b) wel positieve effecten van coaching- in combinatie met andere vormen van bege-leiding - op de technische leesprestaties vanleerlingen uit groep drie. Gezien de in de literatuur vermelde posi-tieve effecten van klinische supervisie encoaching op de collegiale samenwerking en deopenheid om te experimenteren met nieuwe in-hdagogiIIhi structievormen in een schoolteam, de verster-sTUBitM

king van het reflexieve vermogen van lerarenals indicatie voor professionele groei, de over-dracht van nieuw geleerde vaardigheden van detramingssituatie naar de klassepraktijk, werd inoverleg met het CPS besloten om voor school-begeleiders een trainingsprogramma voorcoaching te ontwikkelen. 5 Onderzoeksvragen Dit onderzoek richt zich op de hnplementatie-effecten van het trainingsprogramma ^Hetcoachen van leerkrachten'. Het onderzoekkent de volgende vraagstellingen: (1)Passen de schoolbegeleiders de kennis envaardigheden uit het trainingsprogrammatoe in de coachingsgesprekken die zij voe-ren met de leraren? (2) Leidt de gegeven coaching van de schoolbe-geleiders volgens het oordeel van de lerarentot veranderingen m hun instructiegedrag? 6 Methode en instrumenten 6.1 Opzet van het onderzoek Het onderzoek bestaat uit twee deelonderzoe-ken: (a^een evaluatie-onderzoek waarbij gebruikwordt gemaakt van de beoordelingen vangetrainde beoordelaars en dat gericht is opde toepassing

van de kennis en vaardighe-den uit het trainingsprogramma door deschoolbegeleiders bij het voeren van coach-ingsgesprekken met leraren basisonderwijs;(Z>)een evaluatie-onderzoek waarbij gebruikgemaakt wordt van de beoordelingen van deleraren die door deze schoolbegeleiders zijngecoacht. De evaluatiestudie werd opgezet volgenseen quasi-experimenteel 'pretest-posttest con-trol'group design'. De experimentele groep inhet eerste deelonderzoek bestond uit 18 ge-trainde schoolbegeleiders en de controlegroepuit 10 ongetrainde schoolbegeleiders. De expe-rimentele groep uit het tweede deelonderzoekbestond uit 18 gecoachte leraren en de contro-legroep uit 8 niet-gecoachte leraren. 6.2 De onderzoeksgroep Door het CPS werd een brief gestuurd naar 60schoolbegeleidingsdiensten in Nederland en?Š?Šn schoolbegeleidingsdienst in Belgi?? met devraag of schoolbegeleiders interesse haddenom deel te nemen aan het trainingsprogramma'Het coachen van leerkrachten'. Als voor-



??? waarde aan deelname werd gesteld dat deschoolbegeleiders geen of weinig ervaringmoesten hebben met het coachen van leraren enin de nabije toekomst van plan waren leraren tegaan coachen. Verder moesten zij bereid zijnv????r en na de training coachingsgesprekken tevoeren met een of twee leraren uit het basison-derwijs. Omdat het aantal aanmeldingen (n =39) groter was dan verwacht, werd besloten aanalle ge??nteresseerde schoolbegeleiders een trai-ning aan te bieden. Twee groepen werden ge-vormd. Groep ?Š?Šn kreeg de training in septem-ber 1993, groep twee in januari 1994. Uit detotale groep van aanmeldingen werden 25schoolbegeleiders op aselecte wijze toegewe-zen aan de eerste groep, zij vormden de experi-mentele groep. De 14 schoolbegeleiders uit detweede groep die de training later volgden,vormden de controlegroep. Aldus bestondenzowel de experimentele groep en de controle-groep uit schoolbegeleiders die ge??nteresseerdwaren in coaching. Op deze wijze werd de

uit-gangssituatie van beide groepen gelijk gehou-den en het effect van zelf-selectie beperkt. Uiteindelijk namen 18 schoolbegeleidersuit de experimentele groep aan de training deelen 10 schoolbegeleiders participeerden in decontrolegroep. De andere schoolbegeleiderskonden onvoldoende tijd vrij maken of kondengeen leraren vinden die bereid waren aancoachingsgesprekken deel te nemen. De aan het onderzoek deelnemende school-begeleiders hadden een gemiddelde schoolbe-geleiderservaring van 8 jaar en hadden over hetalgemeen weinig of geen ervaring met coach-ing. De gemiddelde leeftijd bedroeg 35 jaar. Degroep bestond voor 67% uit vrouwelijkeschoolbegeleiders en voor 33% uit mannelijkeschoolbegeleiders Bij de 18 leraren die coaching ontvingenWerden vervolgens gegevens verzameld overde wijze waarop de schoolbegeleiders decoaching uitvoerden en welke effecten zij vande coaching verwachten (response 100%). De-zelfde gegevens werden verzameld bij 8 lera-â€?â– en die

coaching ontvingen van schoolbegelei-ders die niet aan de training deelnamen(response 80%). De gemiddelde onderwijser-varing van de aan het onderzoek deelnemende'eraren bedroeg 12 jaar, de gemiddelde leeftijd^as 36 jaar. De groep leraren bestond voor^0% uit vrouwen en voor 30% uit mannen. 6.3 De Schaal voor Coachingsvaardigheden Om te kuimen vaststellen of de schoolbegelei-ders na de training in staat zijn de geleerdecoachingsvaardigheden in praktijk te brengen,werd de Schaal voor het Gebruik van Coach-ingsvaardigheden (SGCV) gebruikt. Dit in-strument werd zowel gebruikt door de twee ge-trainde beoordelaars als de leraren die coachingontvingen van de schoolbegeleiders. Bij deontwikkeling van de schaal werd uitgegaan vanvier dimensies, namelijk 1) het vermogen vande coach om de leraar te stimuleren om zelf metverbeteringsvoorstellen voor zijn instructiege-drag te komen, 2) de vaardigheid van de coachmet betrekking tot het geven van feedback aande leraar, 3) het vermogen

van de coach hetcoachingsgesprek doelgericht te voeren, en 4)het vermogen van de coach het vertrouwen vande leraar te winnen. Voor elke dimensie wer-den een aantal vragen geformuleerd. Gebruikwerd gemaakt van een vijfpuntsschaal (met alsschaalwaarden: 1 = in het geheel niet, 5 = inzeer ruime mate). De oorspronkelijke schaalbevatte 32 items. Een aantal van de items werdontleend aan de 'Snyder-Pavan Clinical Super-vision Practices Questionnaire' (Pavan, 1991,1993). De beoordeling van het coachingsge-drag van de schoolbegeleiders vond plaats aande hand van op audiocassette vastgelegdecoachingsgesprekken tussen schoolbegelei-ders en leraren. De tussen-beoordelaar-betrouwbaarheid (geschat via Cohen's Kappa)varieerde voor de diverse items van 0.63 tot1.00 (mediaan 0.85). Twee items werden uit deschaal verwijderd vanwege een te lage inter-beoordelaar-betrouwbaarheid en twee itemswerden verwijderd vanwege een te geringespreidingsbreedte. De uiteindelijke versie vande

SGCV telde aldus 28 items. Via eenprincipale-componenten-analyse werden voorde SGCV vier subschalen onderscheiden metals titel: (1) autonomie-bevordering (12 items,alpha = .94), (2) feedback (5 items, alpha -.84), (3) doelgerichtheid (7 items, alpha = .87)en (4) het verwerven van vertrouwen (4 items,alpha = .61). De totaal verklaarde variantievoor deze vier subschalen bedroes 72%. ^ ^tDAGOGISCHt Voorbeelden van items uit de subschaal studum'autonomie-bevordering' zijn: De coach sti-muleert de leerkracht zelf met alternatieven tekomen voor het verbeteren van zijn instructie-gedrag; De coach vraagt de leerkracht aan te 775



??? geven wanneer hij van mening is dat zijn in-structiegedrag is verbeterd. De subschaal'feedback' bevat items als: De feedback van decoach is concreet en specifiek; De coach geeftbeschrijvende feedback. In de subschaal 'doel-gerichtheid' zijn items opgenomen als: Decoach zorgt er voor dat de leerkracht terzakeblijft; De coach blijft zelf gedurende het ge-sprek ter zake. De subschaal 'het verwervenvan vertrouwen' bevat items als: De coach steltde leerkracht op zijn gemak; De coach toontrespect voor de leerkracht. Bij de vragenlijst voor leraren werd nog eenvijfde subschaal onderscheiden: de waargeno-men effecten van het coachingsgesprek op hetinstructiegedrag (12 items, alpha = .88). Voor-beelden van items uit deze schaal zijn: De ver-beteringen die ik na het gesprek met de school-begeleider ten aanzien van mijn lesgedrag wilrealiseren hebben een positieve uitwerking op:a) mijn functioneren in de klas, b) mijn omgangmet leerlingen, c) het gebruik van methoden/lesmaterialen in de klas. 6.4 De

uitvoering van het trainingsprogramma Het werkboek 'Het coachen van leerkrachten'bestaat uit vijf hoofdstukken. In het eerstehoofdstuk (coaching en onderwijsverbetering)wordt ingegaan op de school als lerende orga-nisatie en wordt gedefinieerd wat onder coach-ing wordt verstaan. Tevens worden de kenmer-ken en functie van coaching uiteengezet en devaardigheden die de coach en de leraar nodighebben om coaching tot een succes te maken.Om de coachingsvaardigheden te illustrerenwordt gebruik gemaakt van voorbeelden diemeestal betrekking op aspecten van het instruc-tiegedrag van de leraar. Coaching kan verschillende vormen aanne-men (bijvoorbeeld 'counseling, mentoring, tu-toring, confronting'). In het tweede hoofdstukwordt uitgelegd dat gekozen is voor consulte-rend coachen. Hierbij wordt er van uitgegaandat het de leraar is die het initiatief neemt omzijn functioneren in de klas kritisch te analyse-ren en ter verbetering van dit functioneren on-dersteuning behoeft van een coach. Verderwordt

in dit hoofdstuk de coachingscyclus uit-eengezet (voorgesprek, observatie, nage-sprek). In het derde hoofdstuk worden de coach-ingsvaardigheden van het voorgesprek bespro-ken. Aan de orde komen vaardigheden die be-trekking hebben op het verwerven van vertrou-wen, het afbakenen van een probleem, hetoplossen van een probleem, het kiezen en uit-werken van een passend alternatief en het op-stellen van een verbeteringsplan. Het verzamelen van gegevens in de klaskomt in het vierde hoofdstuk aan de orde. Inge-gaan wordt op verschillende vormen van obser-vatie en op het maken van een lesprotocol (hetbeschrijvende verslag). In het vijfde hoofdstuk worden de vaardig-heden van het nagesprek besproken. Aan deorde komen vaardigheden die betrekking heb-ben op 'stoom afblazen', op het evalueren vande oplossing, op het bespreken van de geobser-veerde les (o.a. het geven van feedback en re-flecteren), op het ontwikkelen van nieuwe al-ternatieven en op het bijstellen van hetverbeteringsplan.

Aan zowel het eind van het voor- als nage-sprek vindt een evaluatie van het uitgevoerdecoachingsgesprek plaats. De onderscheidencoachingsvaardigheden van het voor- en nage-sprek zijn gestructureerd rond drie fasen zoalsonderscheiden in het werk van Kinlaw (1989):'presenting, using reaction to develop Informa-tion, resolving'. De inhoud van dit werkboek vormde het uit-gangspunt van een trainingsdag voor schoolbe-geleiders die in samenwerking met het CPSwerd gerealiseerd. Vooraf werd dit werkboekaan de schoolbegeleiders toegestuurd met hetverzoek om in ieder geval de hoofdstukkenover het voorgesprek, de observatie en het na-gesprek te besmderen. Centraal tijdens de trai-ningsdag stond het oefenen van de coachings-vaardigheden van het voor- en nagesprek en hetschrijven van een beschrijvend verslag. De oe-fening in coachingsvaardigheden vond plaatsvia een rollenspel waarbij de schoolbegeleidersom beurten de rollen van coach, leraar en ob-servator speelden. Na elke oefening

werdenleerpunten geformuleerd voor de eigen bege-leidingspraktijk. Het maken van een beschrij-vend verslag werd geoefend aan de hand vaneen video-opname van een les. Aan het eindvan de trainingsdag werd het programma ge-??valueerd, werden praktische suggesties gege-ven en gaven de schoolbegeleiders enkeleaanbevelingen voor de herziening van hetwerkboek. Het werkboek en het trainingspro-



??? gramma werd door de schoolbegeleiders posi-tief beoordeeld. Bijna iedereen gaf aan te ver-wachten in de nabije toekomst gebruik te zullenmaken van de geleerde coachingsvaardighe-den. 6.5 Dataverzameling en -verwerking V????r de aanvang van het trainingsprogrammavoerde de schoolbegeleider met een of twee le-raren een coachingsgesprek uit. Deze voorme-ting viel in de periode mei-augustus 1993. Aande schoolbegeleider werd verzocht een coach-ingsgesprek te voeren zoals men reeds eerderhad gedaan of zoals men dacht dat het zou moe-ten. Half september vond de trainingsdag voorde experimentele groep plaats. Na afloop vande training voerde de schoolbegeleider met debetrokken leraren opnieuw een coachingsge-sprek uit. Afgesproken werd dat de gesprekkenvan de nameting afgerond zouden worden voornovember. Het merendeel van de schoolbege-leiders kon deze afspraak niet gestand doen.Nadat deze schoolbegeleiders van zowel de ex-perimentele groep als de

controlegroep twee-maal telefonisch en eenmaal schriftelijk warenbenaderd met het verzoek alsnog de coachings-gesprekken van de nameting uit voeren, werdde uiteindelijke sluitingsdatimi vastgesteld op15 februari 1994. Van de schoolbegeleiders uit de experimen-tele groep voerde 36% een coachingsgesprekmet twee leraren en 64% met ?Š?Šn leraar. Van deschoolbegeleiders uit de controlegroep voerde30% een coachingsgesprek uit met twee lerarenen 70% met ?Š?Šn leraar. Omdat de training wasgericht op de uitvoering van een coachings-cyclus werden van de getrainde schoolbegelei-ders voor de nameting twee coachingsgesprek-ken per leraar verwacht, namelijk eenvoorgesprek en een nagesprek. Niet iedereenbleek de gehele coachingscyclus uitgevoerd tehebben. Van de experimentele groep voerde78% de gehele cyclus uit. Uit de controlegroepvoerde 20% van de schoolbegeleiders de ge-hele coachingscyclus uit. Bijna alle schoolbe-geleiders voerden tijdens de voor- en nametingeen

nagesprek uit, dit wil zeggen dat zij bij huncoachingsgesprek gebruik maakten van obser-vatiegegevens of van indrukken die zij in deâ€?^as hadden opgedaan. Alle coachingsgesprekken werden door deschoolbegeleiders op cassetteband opgenomenen door getrainde observatoren met behulp vande Schaal voor het Gebruik van Coachings-vaardigheden (SGCV) gecodeerd. Na elkcoachingsgesprek kregen de gecoachte lerarenvan de schoolbegeleider in een gesloten enve-lop een vragenlijst waarin aan hen werd ge-vraagd hun mening te geven over het uitge-voerde coachingsgesprek. Deze vragen warenidentiek aan die van de SGCV. Tevens kregende leraren een aantal vragen voorgelegd overde mogelijke uitwerkingen van het coachings-gesprek op hun lesgedrag en hun functioneren.Deze vragenlijst voor de leraar werd recht-streeks door de betrokken leraren naar het CPSopgestuurd, zodat de schoolbegeleider geen in-zage had in de evaluaties van de gecoachte lera-ren. Ten behoeve van de

analyse werden voordie schoolbegeleiders die coachingsgesprek-ken uitvoerden met twee leraren de scores vande SGCV gemiddeld. Dit werd eveneens ge-daan voor de scores van het voor- en nagesprek.Op deze wijze werd voor zowel de voormetingals de nameting voor elke schoolbegeleider ?Š?Šnscore berekend voor de toepassing van decoachingsvaardigheden. Bij de toetsing vanverschillen tussen de scores van de voormetingen de nameting en tussen de experimentelegroep en controlegroep werd een significantie-niveau van 5% aangehouden (eenzijdig). Deeenheid van analyse was de schoolbegeleider. Voor een meer uitgebreide beschrijving vande opzet, het instrumentarium en de gevolgdewerkwijze wordt verwezen naar De Jonghe enVan Wezel (1994). 7 Resultaten Allereerst werd getoetst of de scores van de ex-perimentele groep en de controlegroep op devoormeting significant van elkaar verschilden.Dit bleek niet het geval te zijn. Tussen de doorde beoordelaars toegekende scores op de

viersubschalen van de Schaal voor het Gebruik vanCoachingsvaardigheden (SGCV) werden geensignificante verschillen gevonden. Ook niet bijde vijf subschalen voor de door de leraren ge-geven beoordelingen van de coachingsge-sprekken. Dit betekende dat op de voormetinggeen significante initi??le verschillen tussen deexperimentele en de controlegroep werdenaangetroffen. 177 riBAaoaiscH?Š STUDlim



??? Om te bepalen of de schoolbegeleiders uitde experimentele groep tijdens de nameting be-ter gebruik maakten van de coachingsvaardig-heden uit het trainingsprogramma dan tijdensde voormeting, werd een f-toets voor gepaardewaarnemingen uitgevoerd. Verschillen tussende experimentele groep en de controlegroepwerden getoetst met behulp van een Moetsvoor verschilscores (scores op de nametingminus scores op de voormeting). De gegevens betreffende de SGCV van degetrainde beoordelaars zijn samengevat in Ta-bel 1, alsmede de resultaten van de uitgevoerdeMoetsen. Uit de gegevens van Tabel 1 blijkt dat deschoolbegeleiders uit de experimentele groeptijdens de nameting significant hoger scoordenop de SGCV en op de subschalen 'autonomie-bevordering', 'doelgerichtheid' en 'het ver-werven van vertrouwen' dan op de voormeting.Dit betekent dat de schoolbegeleiders die hettrainingsprogramma hadden gevolgd tijdens denameting deze coachingsvaardigheden uit hetcoachingsmodel beter

toepasten in hun coach-ingsgesprekken dan tijdens de voormeting. Al-leen voor de subschaal 'feedback' (voor- ?Šnnagesprek) werd geen vooruitgang geconsta-teerd. Voor de schoolbegeleiders uit de contro-legroep werden geen significante verschillengevonden tussen de voor- en de nameting. Bij vergelijking van de verschillen tussen deexperimentele en de controlegroep door mid-del van verschilscores bleek dat de schoolbege-leiders significant hoger scoorden op de SGCVals totaal dan de schoolbegeleiders uit de con-trolegroep. De uitkomsten op de subschalenlaten zien dat dit verschil vooral verklaard konworden door de significante implementatie-effecten op de subschalen 'autonomie-bevordering' en 'doelgerichtheid'. Geen signi-ficant implementatie-effect werd gevondenvoor 'feedback' (voor- ?Šn nagesprek) en 'hetverwerven van vertrouwen'. Bij een vergelij-king tussen de scores van de voor- en nametingvan de experimentele groep werd een signifi-cante vooruitgang geconstateerd met betrek-king tot het

verwerven van vertrouwen. Bij eenvergelijking tussen de scores van de experi-mentele groep en de controlegroep bleken hiergeen significant verschillen te bestaan. Inspec-tie van de gegevens uit Tabel 1 laat zien dat ookde schoolbegeleiders uit de controlegroepvooruitgang boekten. Het tweede coachingsge-sprek tijdens de nameting leidde waarschijnlijktot een grotere vertrouwdheid tussen de school-begeleider en de gecoachte leraar. In de voor-meting diende men nog aan elkaar te wennen. n Overzicht van de gemiddelde scores op de Schaal voor het Gebruik var) Coachingsvaardigheden (SGCV) voorde experimentele groep en de controlegroep volgens het oordeel van de beoordelaars en de resultaten vande t-toetsen Exp. groep Controle- Verschllscore groep Schaal voor het Gebruik van (n = 18) {n = 10) Exp. Controle- t Coachingsvaardigheden Voor Na Voor Na groep groep SGCV-totaal 2.29 3.47** 2.15 2.14 1.18 -0.01 8.01** Autonomie-bevordering 1.39 3.13** 1.32 1.32 1.75 -0.00 7.18** Feedback: -

voor- en nagesprek 2.99 2.52 2.78 2.58 -0.47 -0.20 -0.45 - nagesprek' 3.34 4.53** 3.23 3.03 1.19 -0.19 2.35* Doelgerichtheid 2.57 4.12** 2.28 2.12 1.54 -0.16 7.88** Verwerven van vertrouwen 3.60 4.52** 3.61 4.09 0.92 0.48 0.10 Opm.: ' Controlegroep W = 9* p<.05;**p<.01 Tijdens de nameting voerden de schoolbe-geleiders twee soorten van coachingsgesprek-ken uit: een voorgesprek en een nagesprek. Hetgeven van feedback diende het meest tot zijnrecht te komen in het nagesprek. Immers in hetnagesprek kregen de,leerkrachten informatieover het feitelijk gerealiseerd gedrag aan dehand van de verzamelde observatiegegevens inde klas. Om deze reden werd voor de subschaal'feedback' een afzonderlijke analyse uitge-voerd op de nagesprekken van de nameting. Uitde analyse van de verschilscores bleek dat deschoolbegeleiders uit de experimentele groepeen significant beter gebruik maakten van devaardigheden voor het geven van een goede



??? feedback dan de schoolbegeleiders uit de con-trolegroep (p < .05). Om te zien of het effect van het trainings-programma op de implementatie van de coach-ingsvaardigheden van de schoolbegeleiders uitde experimentele groep be??nvloed werd doorenkele kenmerkende eigenschappen van dezeschoolbegeleiders, werden enkele aanvullendeanalyses uitgevoerd. Onderzocht werd de in-vloed van de volgende controlevariabelen opde verschilscores: het aantal jaren begelei-dingservaring van de schoolbegeleider, dereeds eerder verworven kennis over coachingen de eerdere ervaring met coaching. De gege-vens voor deze variabelen zijn samengevat inTabel 2. Uit deze gegevens blijkt dat deze con-trolevariabelen geen effect hadden op de im-plementatie van de coachingsvaardigheden.Voor de onderscheiden groepen van schoolbe-geleiders bleek het effect van het trainingspro- mm Gegevens van enkele kenmerken van de schoolbegeleiders uit de experimentele groep en de resultaten vande t-toetsen

op de verschilscores met betrekking tot de Schaal voor het Gebruik van Coachingsvaardighe-den (SGCV) Verschilscores Controlevariabelen SGCV-totaal Autonomie Feedback Doelgericht- Verwerven bevordering heid van vertrou- wen Gem. t Gem. t Gem. t Gem. t Gem. t Aantal jaren begeleldingservaring: weinig: 1-4 jaar (n = 10) 1.12 -0.81 1.60 -1.12 -0.42 0.14 1.42 -0.99 1.07 1.17 veel:8-20jaar(n = 8) 1.26 1.93 -0.53 1.70 0.73 Kennis van het coachingsproces: ja(n = 11) 1.12 -0.90 1.68 -0.54 -0.65 -0.57 1.58 0.36 0.82 -0.82 nee(n = 7) 1.28 1.85 -0.18 1.48 1.07 Enige ervaring met coaching: nee(n = 13) 1.19 0.10 1.70 -0.53 -0.37 0.38 1.50 -0.41 1.06 1.56 ja(n = 5) 1.17 1.88 -0.71 1.64 0.57 Overzicht van de gemiddelde scores op de Schaal voor het Gebruik van Coachingsvaardigheden (SGCV) voorexperimentele groep en de controlegroep volgens het oordeel van de gecoachte leraren en de resultatenvan de t-toetsen Exp. groep Controle- Verschilscore groep Schaal voor het Gebruik van (n = 18) (n = = 8)

Exp. Controle- t Coachingsvaardigheden Voor Na Voor Na groep groep SGCV-totaal 3.60 3.69 3.67 3.77 0.08 0.09 -0.05 Autonomie-bevordering 3.11 3.53* 3.56 3.60 0.42 0.04 1.26 l'eedback: " voor- en nagesprek 4.15 3.81 3.93 3.63 -0.34 0.30 -0.14 â–  nagesprek 4.31 3.81 3.89 3.75 -0.50 -0.13 -0.85 t^oelgerichtheid 3.11 3.40 3.26 3.64 0.28 0.38 -0.32 Verwerven van vertrouwen 4.05 4.01 3.94 4.19 -0.04 0.25 -0.96 Waargenomen effecten op instructie- 3.14 3.26 3.33 3.30 0.11 -0.04 0.58 Qedrag* P<.05 gramma gelijk te zijn. Tabel 3 geeft een overzicht van de scores diede gecoachte leraren gaven aan de uitgevoerdecoachingsgesprekken van de schoolbegelei-ders. De score voor de SGCV-totaal heeft be-trekking op de gemiddelde score van de eerstevier subschalen. Deze vier subschalen werdenook gebruikt door de getrainde beoordelaars,zodat deze gegevens vergelijkbaar zijn. Devijfde subschaai was speciaal bedoeld voor degecoachte leraren om hun inschatting te ver-krijgen over de mogelijke

effecten van hetcoachingsgesprek op het instructiegedrag. Uit de gegevens van Tabel 3 blijkt dat vol-gens het oordeel van de gecoachte leraren deschoolbegeleiders uit de experimentele groeptijdens de nameting alleen significant hogerscoorden op de subschaai 'autonomie-bevordering' dan tijdens de voormeting. Geensignificante verschillen werden gevonden tus- â–?



??? sen de experimentele groep en de controle-groep. Opvallend is dat de leraren reeds tijdensde voormeting de uitvoering van de coachings-vaardigheden positief beoordeelden. Allescores, ook die van de ingeschatte effecten vanhet coachingsgesprek op het eigen instructie-gedrag, lagen boven het gemiddelde. 8 Discussie De resultaten van het onderzoek geven aan dathet trainingsprogramma een positief effectheeft op het coachingsgedrag van de schoolbe-geleiders. De gegevens van de getrainde beoor-delaars laten zien dat de schoolbegeleiders diehet trainingsprogramma hebben gevolgd hogerscoren op de Schaal voor het Gebruik vanCoachingsvaardigheden als geheel dan school-begeleiders die niet aan het trainingspro-gramma hebben deelgenomen. Meer in het bij-zonder heeft het trainingsprogramma effect opde coachingsvaardigheden die te maken heb-ben met 'autonomie-bevordering' en 'doelge-richtheid'. 'Autonomie-bevordering' heeft be-trekking op vaardigheden die de coach gebruiktom het

vermogen van leraren te versterken omte reflecteren op het eigen instructiegedrag enom leraren te stimuleren zelf met alternatievente komen om het instructiegedrag te verbete-ren. 'Doelgerichtheid' heeft betrekking op hetgericht zijn van de coach op de doelen van hetcoachingsgesprek: het formuleren van verbete-ringsvoorstellen. De coach zorgt er voor dat hetgesprek steeds terzake blijft. Met betrekkingtot het toepassen van coachingsvaardighedengericht op 'het verwerven van vertrouwen'boeken de getrainde schoolbegeleiders een sig-nificante vooruitgang, maar de schoolbegelei-ders in de controlegroep gaan hier eveneensvooruit. Hierdoor is tussen beide groepen geensignificant verschil gevonden. Deze vooruit-gang kan op conto worden geschreven van eengrotere vertrouwdheid tussen coach en leraar inde periode van de nameting dan in de periodevan de voormeting. Het gesprek in de voorme-ting heeft de basis gelegd voor deze groteievertrouwdheid. Een algemeen effect voor de coachings-

vaardigheden voor het geven van feedback isniet gevonden als de voor- en nagesprekkenworden samengenomen. Wel is een significanteffect gevonden voor het geven van feedbacktijdens het nagesprek. Dit is een positieve be-vinding omdat het geven van goede feedbackmet name voor het nagesprek van belang is om-dat de coach de resultaten meedeelt van de ver-kregen observaties. Aan de hand van het gevenvan goede feedback stimuleert de coach de le-raar tot reflectie over zijn feitelijk gedrag in hetlicht van het gewenste gedrag. Goede feedbackhoudt in dat de coach m staat is constructievegegevens uit de lesobservatie naar voren tebrengen, dat hij zo objectief mogelijk probeertte beschrijven wat hij heeft waargenomen, endat hij het aantal aspecten van het lesgedrag datvoor verbetering in aanmerking komt weet tebeperken tot een hanteerbaar geheel. In het na-gesprek blijken de schoolbegeleiders die aanhet training hebben deelgenomen deze ken-merken van goede feedback beter te realiserendan

schoolbegeleiders die niet aan de traininghebben deelgenomen. Hoewel alle mogelijke moeite is gedaan omeen zo groot mogelijke experimentele groep sa-men te stellen in relatie tot de doelen van eenechte vaardigheidstraining, is het niet geluktom alle beoogde 25 schoolbegeleiders bij hetonderzoek te betrekken. Door drukke werk-zaamheden meldden zich voor de trainingsdagnog enige schoolbegeleiders af en twee school-begeleiders zagen geen kans een coachingsge-sprek te voeren. Dit reduceerde het aantalschoolbegeleiders in de experimentele groeptot 18. Ook twee schoolbegeleiders die zichaangemeld hadden voor de tweede trainings-groep en daarmee voor de controlegroep zagenin de periode van de nameting geen kans eencoachingsgesprek te voeren. Hierdoor bestondde uiteindelijke controlegroep uit 10 schoolbe-geleiders. Het heeft veel moeite en overredingskrachtgekost om een aantal schoolbegeleiders uit deexperimentele groep tijdens de nameting de ge-hele coachingscyclus, te laten

uitvoeren. Uit-voering ervan hield in een voorgesprek, een ob-servatie in de klas en een nagesprek. Uit hetrappelleren is naar voren gekomen dat voorveel schoolbegeleiders het begeleiden van lera-ren in de klas nog geen gangbare praktijk was.Het kostte deze schoolbegeleiders veel moeiteom tijdens de periode van de voor- en nametingleraren te vinden die bereid waren zich te latencoachen, omdat het ook voor de leraren een



??? nieuwe ervaring was. In tegenstelling tot de getrainde beoorde-laars, constateerden de gecoachte leraren geenverschillen tussen getrainde en niet-getraindeschoolbegeleiders met betrekking tot de uit-voering van coaching. Voor dit verschil inbeoordeling kunnen mogelijk de volgende ver-klaringen dienen. De getrainde observatorenkenden de inhoud van het werkboek en de daar-gegeven omschrijvingen van de coachings-vaardigheden door en door. Bovendien haddenzij door de training in het hanteren van deSGCV een nauwkeurig beeld van wat de be-treffende coachingsvaardigheid inhield. Voorde gecoachte leraren waren de coachingsvaar-digheden veel minder specifiek. Zij vulden deSGCV in op grond van de eenregelige om-schrijvingen van de coachingsvaardigheden.Deze invulling op grond van meer globale im-pressies kan er toe geleid hebben dat verschil-len in de uitvoering van de coachingsvaardig-heden gemaskeerd werden. Verder kan hetoptreden van een 'Hawthome-effect' niet uit-

gesloten worden geacht. De betrokken lerarenwaren zo vereerd met de extra aandacht van deschoolbegeleiders voor de praktijk van hun les-geven, dat zij deze aandacht in hun scores totuitdrukking hebben gebracht. Dit blijkt uit derelatief hoge scores op de voormeting. Als ge-volg hiervan is mogelijk een plafond-effect op-getreden: het was bijna niet meer mogelijk derelatief hoge scores van de voormeting in denameting te overtreffen. Verder dient bedachtte worden dat de schoolbegeleiders zelf hun le-raren voor het coachingsproces hebben uitge-kozen. Deze leraren hadden een positieve rela-tie met hun schoolbegeleider. Een selectie-effect kan niet uitgesloten worden geacht. In-dien de schoolbegeleiders niet zelf hun te coa-chen leraren hadden gekozen, waren mogelijkWel verschillen tussen getrainde en niet-getrainde schoolbegeleiders geconstateerd. Wel blijkt uit de oordelen van de leraren datzij het effect van coaching op de verbeteringvan hun instructiegedrag redelijk hoog inschat-ten. Uit de

gegevens van de voormeting blijktdat het nadenken over het eigen instructie-gedrag met een coach en het in-dialoog-formuleren van intenties voor mogelijke verbe-teringen de kansen op daadwerkelijke verande-ringen vergroten. Dit betekent een krachtigeonderstreping van het belang van coaching. In dit onderzoek is slechts het implemen-tatie-effect van het trainingsprogramma onder-zocht. Schoolbegeleiders bleken in staat eenaantal belangrijk geachte coachingsvaardighe-den in de praktijk toe te passen. Of deze coach-ingsvaardigheden en het gekozen coachings-model leiden tot veranderingen in het denkenen handelen van leraren dient in toekomstig on-derzoek nader onderzocht te worden. Literatuur Association for Supervision and Curriculum Develop-ment (ASCD) (1988). Anothersetofeyes: Confer-encing skills. (Trainers manual). Alexandria:Author. Baker, R.G. (1983). The contribution of coaching totransfer of learning: An extension study. Unpub-lished doctoral dissertation, University of Ore-gon.
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??? Abstract Evaluation of a training program forcoaching teachers S. Veenman, H. de Jonghe & E. van Wezel. Pedagogi-sche Studi??n, 1996, 73,170-183. This study describes the implementation effects of aprogram for the training of coaching skills withDutch school counsellors. Coaching is a form of in-class support intended to provide teachers with feed-back on their own functioning and thereby stimulateself-reflection and self-analysis in order to improveinstructional effectiveness. To assist school coun-sellors in their attempts to coach teachers, a trainingprogram was designed: The school counsellor ascoach'. A quasi-experimental, treatment-controlgroup Investigation was set up to test the effects ofthis program. Based on the pre- and post-trainingratings of coaching conferences, a significant treat-ment effect was found for the coaching skills con-cerned with the development of autonomy (em-powerment), feedback, and purposefulness. Thepre- and post-training ratingsfrom coached teachersshowed

no significant treatment effects. The posi-tive ratings from the coached teachers showed themto perceive the coaching conferences as improvingtheir Instruction. 183 HDAaOCISCMtSTUDliK



??? Effecten van voorschoolse stimulerings-programma's: een review van reviews H. Blok en P. P. M. Leseman Samenvatting Bij de bestrijding van onderwijsachterstandenworden voorschoolse stimuleringsprogram-ma's in preventieve zin ingezet. In dit artikelwordt de vraag behandeld hoe sterk het effectvan zulke programma's op de ontwikkeling vankinderen is. Ter beantwoording zijn tienreviews - verschenen tussen 1983 en 1993-geanalyseerd. De reviews zijn op vier criteriabeoordeeld: de selectie van de bronstudies, decodering van de kenmerken van de studies, demanier waarop de resultaten van de studies zijnge??ntegreerd en de correspondentie tussen degepresenteerde data en de getrokken conclu-sies. Acht van de tien reviews blijken ten aan-zien van deze criteria ernstige tekorten te verto-nen. De resterende twee reviews laten devolgende conclusies toe: a. na afloop van de in-terventie laten IQ-testen en schoolvorderingen-toetsen een gemiddelde winst van ongeveereen halve sigma zien; b. de winst

op het socialedomein bedraagt ongeveer een kwart sigma; c.in de meeste gevallen is de winst na ?Š?Šn tottwee jaar niet meer aantoonbaar; d. effecten opde schoolloopbaan worden in slechts enkelestudies aangetoond; e. er is weinig bekend overde consequenties van vormgevingskenmerkenvoor de effectiviteit van de programma's. Tenslotte, aangezien het meeste onderzoek tussen1960 en 1980 is uitgevoerd bij Amerikaanse ach-terstandskinderen, is de generaliseerbaarheidvan deze conclusies naar de huidige Neder-landse situatie waarschijnlijk beperkt. 1 Inleiding ^ De aandacht voor voorschoolse educatie is deafgelopen jaren duidelijk gegroeid. E?Šn van defactoren hierbij is het toenemend gebruik vanvoorzieningen als kinderdagverblijven en peu-terspeelzalen. Een andere factor is de teleur-stelling over de resultaten van de strijd tegenonderwijsachterstanden. Steeds meer wint hetinzicht veld dat onderwijsachterstanden betervoorkomen dan verholpen kunnen worden. Deveronderstelling is dat voorschools

onderwijservoor kan zorgen dat kinderen die op hunvierdejaar de basisschool betreden, een min ofmeer gelijke start kunnen maken. Met namekinderen die thuis in een achterstandssituatieopgroeien, zouden van voorschools onderwijsprofiteren. Naar de effectiviteit van voorschoolse sti-muleringsprogramma's is - in het buitenland -inmiddels heel wat onderzoek verricht. Gere-kend vanaf de jaren zestig loopt het aantal af-zonderlijke studies in de honderden. Het is voorindividuele onderzoekers feitelijk onmogelijkom zo'n grote hoeveelheid onderzoek te over-zien. Gelukkig zijn er overzichtstudies ver-schenen, die een goed startpunt kunnen vormenom tot een verantwoorde afweging te komenvan de effecten van voorschools onderwijs. Wij hebben de opdracht gekregen alle ef-fectonderzoek, n?¤ 1985 verschenen, te revie-wen'. Dat gebeurt in twee stappen. In de eerste,voorbereidende stap - waarover we hier rap-porteren - hebben we de reeds beschikbare, re-cente reviews geanalyseerd. In de tweede stap,waarover

we in de nabije toekomst hopen terapporteren, komen we aan onze eigenlijke op-dracht toe, namelijk het reviewen van het na1985 gepubliceerde effectonderzoek. Wij hebben in totaal tien reviews-ver-schenen tussen 1983 en 1993 - geanalyseerd.Onze analyse is alleen gebaseerd op de reviewszelf. We zijn dus niet teruggegaan naar debronstudies. In eerste instantie ging onze be-langstelling vooral uit naar de conclusies die deauteurs aan hun reviews verbonden. Naarmatewij meer reviews verzamelden en steeds vakerconstateerden dat de daarin vermelde conclu-sies op belangrijke punten divergeerden, kre-gen we meer belangstelling voor de kwaliteit 184



??? van de reviews. Dit artikel is dus meer dan al-leen een beschrijvende samenvatting van eer-dere reviews. Het is in belangrijke mate ookeen kritische analyse van de wijze waarop dereviewers zich van hun taak hebben gekweten. 2 Probleemstelling en opzet 2.1 Probleemstelling In deze bijdrage onderscheiden we een pri-maire en een secundaire vraag. De primairevraag is die naar de effecten van voorschool-se stimuleringsprogramma's. De secundairevraag betreft de kwaliteit van de sinds 1980verschenen reviews over dit onderwerp. Beidevragen worden toegelicht. De primaire vraag luidt: 'Hoe sterk is het ef-fect van voorschoolse stimuleringspro-gramma's op de ontwikkeling van kinderen?'Bij de uitwerking van deze vraag hebben we devolgende specificaties aangebracht. Met determ stimuleringsprogramma's wordt op pro-gramma's gedoeld die expliciet tot doel hebbende ontwikkeling van kinderen te stimuleren.Het gaat hier om programma's die een uitge-sproken educatieve doelstelling hebben.

Zulkestimuleringsprogramma's onderscheiden zichvan programma's die als hoofddoel hebben,kinderen een opvang te bieden voor de momen-ten dat ouders geen zorg willen of kunnen bie-den. Zulke opvangprogramma's laten we bui-ten beschouwing, evenals programma's diealleen op ouders gericht zijn, bijvoorbeeld terondersteuning van hun opvoedingsgedrag. Het merendeel van de stimuleringspro-gramma's is 'center-based', hetgeen impliceertdat de kinderen het programma buiten huneigen huis volgen. In sommige gevallen bevat-ten programma's naast een 'center-based'component ook een 'home-based' component,daarin bijvoorbeeld zaken als thuisbezoekenplaatsvinden. De kwalificatie 'voorschools' heeft binnenVerschillende schoolsystemen een verschil-lende invulling. Maar aangezien de gereviewdeliteratuur vrijwel uitsluitend de VerenigdeStaten betreft, gaat het om kinderen in de leef-^'jd vanaf nul tot en met vier jaar. Vanaf vijfjaar bezoeken de meeste Amerikaanse kin-deren een

'Kindergarten', een onderwijssoort^e in enkele opzichten vergelijkbaar is met Nederlandse kleuterklassen. Aan de ontwikkeling van kinderen zijn van-zelfsprekend heel diverse facetten te onder-scheiden. In de onderwijskundige literatuurwordt veelal een driedeling gemaakt: het cog-nitieve domein (waaronder intelligentie, ont-luikende geletterdheid en ontluikende gecij-ferdheid), het sociaal-emotionele domein enhet motorische domein (Seifert & Hoffaimg,1994). Wij hebben biimen alle drie domeinennaar relevante reviews gezocht, maar de aan-dacht is, zoals bekend, ongelijk verdeeld. Demeeste aandacht is in het verleden uitgegaannaar het cognitieve domein, op grote afstandgevolgd door de beide andere domeinen. De laatste specificatie betreft de kinderenvoor wie de programma's bedoeld zijn. In eer-ste instantie wordt deze leeftijdsgroep als onge-deelde populatie beschouwd. Maar binnendeze populatie is een subpopulatie die van on-derwijskimdigen bijzondere aandacht gekre-gen heeft: de kinderen

die, in Amerikaanse ter-men gesproken, om economische, culturele ofsociale redenen in een risicosituatie verkeren.Deze subpopulatie komt in belangrijke opzich-ten overeen met de doelgroep van het Neder-landse onderwijsvoorrangsbeleid. In feite zijnveel van de ontwikkelde stimuleringspro-gramma's op deze subpopulatie gericht. Uitge-sloten hebben wij een andere subpopulatie:kinderen die om medische of paramedische re-denen een risicogroep vormen, waaronder do-ven, blinden/slechtzienden, te vroeg geborenkinderen, mentaal geretardeerden, kinderenmet spraak/taalstoornissen, kinderen vandrugsverslaafden, enzovoorts. Daarmee komen we toe aan de secundairevraag. In de meeste leerboeken wordt onder-zoekers aangeraden de wetenschappelijkekwaliteit van hun bronnen grondig te analyse-ren, voordat men conclusies hieruit overneemt.Die aanbeveling geldt niet alleen voor primairebronnen zoals onderzoeksrapporten en artike-len over afzonderiijke studies, maar ook voorsecundaire

bronnen zoals reviews. Voor secun-daire bronnen is dit evenwel vaak moeilijk tedoen. Het ontbreekt menig onderzoeker aan Â° noA... tijd om terug te gaan naar de oorspronkelijke sruonÂ?bronnen, en, het vervolgens combineren van degegevens uit soms tientallen onderzoeken iseen heel bewerkelijke zaak. Omdat er in veelgevallen bovendien maar ?Š?Šn review beschik- PMDAGOaiSCH?Š



??? baar is, heeft een individuele onderzoekermeestal geen andere keus dan zich geheel en alte verlaten op de conclusies die de reviewer aanhet einde van zijn studie getrokken heeft. In depraktijk ziet men dan ook vaak dat conclusiesuit reviews letterlijk en zonder kritische kantte-keningen worden overgenomen. Dit is een risicovolle werkwijze. In de en-kele gevallen dat reviews kritisch onder de loepzijn genomen, zijn de uitkomsten desastreus.Zo laat Slavin (1984) zich uiterst kritisch uitover een achttal belangrijke meta-analyses uitde eerste helft van de jaren tachtig: "... everyone I examined in detail contained sources ofbias serious enough, in my judgment, to callInto question one or more major conclusions"(p. 8). Een ander voorbeeld vormen White,Taylor en Moss (1992) die de vloer aanvegenmet zes reviews naar het effect van 'parent in-volvement' in voorschoolse stimuleringspro-gramma's. Ten aanzien van de veronderstel-ling dat het betrekken van ouders deeffectiviteit van de programma's gunstig be??n-

vloedt, concluderen zij: "The data cited by pro-minent reviewers of the early Intervention re-search literature are largely contradictory orirrelevant to such a hypothesis" (p. 118). In ons geval verkeerden we in de gelukkigeomstandigheid dat er over ?Š?Šn terrein verschei-dene min of meer recente reviews beschikbaarwaren. Dat biedt de gelegenheid ze naar hunaanpak en resultaten te vergelijken. De secun-daire onderzoeksvraag luidde: 'Hoe degelijkzijn de reviews - ten aanzien van het in de pri-maire vraagstelling aangeduide probleemge-bied - uitgevoerd?' Bij de beantwoording vandeze vraag is het onmogelijk gebleken terug tegaan naar de oorspronkelijke of primaire stu-dies. De werklast die hiermee gepaard zougaan, lag ver boven onze mogelijkheden. Bij debeoordeling van de reviews hebben we alleengebruik gemaakt van gegevens die in de re-views zelf vermeld zijn. De wijze waarop we tewerk gegaan zijn, wordt in paragraaf 2.3 naderuitgewerkt. Â? 2.2 Selectie van reviews Wij hebben een poging gedaan

alle relevantereviews van na 1980 bij onze review te betrek-ken. Reviews van v????r het aangegeven jaar zijnin zekere zin te beschouwen als behorende toteen eerdere generatie. Hun conclusies zijnovergenomen, en, indien nodig, gecorrigeerdin latere overzichten. Dit geldt bijvoorbeeldvoor de eerste review van Head Start projecten(Westinghouse Leaming Corporation, 1969),die inmiddels is achterhaald door de review vanMcKey, Condelli, Ganson, Barrett, McConkeyenPlantz(1985). Om de reviews op het spoor te komen, zijnsearches uitgevoerd in de bestanden van ERICen PsycLit. Tevens zijn jaargangen van de rele-vante tijdschriften van de 'American Educatio-nal Research Association' doorgenomen,evenals handboeken en jaarboeken, zoals de'Annual Review of Psychology' en de 'Reviewof Research in Education'. Onze speurtocht isbeperkt gebleven tot de Engelstalige literatuur.Reviews die als prepublikatie zijn uitgebracht(bijvoorbeeld Harrell, 1983), zijn buiten be-schouwing gebleven. Evenmin is Lazar

en Dar-lington (1982) opgenomen, omdathet 'Consor-tium for Longitudinal Studies' (1983) nieuwedata bevat - namelijk op basis van een extrafollow-up in 1980 - die in Lazar en Darlington(1982) niet beschreven worden. Ten aanzien van de reviews met een brederevraagstelling dan wij hier hanteren, is als volgtgehandeld. Indien in zulke reviews het voor onsrelevante gedeelte onderscheidbaar was vanhet gedeelte dat onze vraagstelling te buitenging, hebben wij ze toch opgenomen. Dit geldtbijvoorbeeld voor White (1985-1986) en Far-ran (1990) die zowel programma's voor achter-standskinderen als voor gehandicapte kinderenbespreken. De niet van toepassing zijnde delenzijn buiten beschouwing gebleven. Evenwel, inde review van Clark (1988), waarin alle En-gelse onderzoek naar voorschoolse stimuleringopgenomen is, bleek het onmogelijk een ge-deelte af te zonderen dat betrekking had op deeffectiviteit van programma's. Deze review isdaarom door ons niet opgenomen. Uiteindelijk zijn tien reviews

uitgekozen. Inde literatuurlijst zijn deze met een asterisk ge-markeerd. Naar ons'beste weten hebben wedaarmee alle reviews die aan de gestelde crite-ria voldeden bij onze analyse betrokken. 2.3 Verdere werkwijze Bij de beoordeling van de reviews zijn vierhoofdcriteria onderscheiden: selectie, code-ring, integratie en conclusies. Deze criteria zijnontleend aan door Kulik en Kulik (1989) op- 186 noAeoeiscMi STUDltM



??? gestelde richtlijnen. Per hoofdcriterium wordteen korte toelichting gegeven. Selectie Een goede review voldoet aan een aantal eisenWat betreft de selectie van de studies die als pri-maire bronnen worden gebruikt. Hoofdpunt isdat de reviewer expliciete criteria hanteert omstudies wel of niet op te nemen. Deze criteriamoeten afgeleid zijn uit de centrale vraag vande review. De criteria zijn als het ware de meestconcrete operationalisatie van de onderzoeks-vraag, waarin bijvoorbeeld de afhankelijke enonafhankelijke variabelen nader worden ge-specificeerd. Aanvullend kunnen criteria ge-formuleerd worden over de methodologischekwaliteit van de studies, maar het nut hiervan isomstreden. Vanzelfsprekend behoren de ge-hanteerde criteria vermeld te worden en be-hoort de reviewer er zich aan te houden. Binnendeze criteria dient naar volledigheid gestreefdte worden. Codering In een goede review worden relevante kenmer-ken van de studies gecodeerd. Daardoor is hetmogelijk de relaties tussen

kenmerken van destudies en de uitkomsten statistisch te analyse-ren. Relevante kenmerken betreffen de aardvan de afhankelijke variabelen en de gehan-teerde operationalisaties, de aard en de lengtevan de experimentele behandeling, de resulta-ten van de studie en een aantal aspecten van deexperimentele opzet (bijvoorbeeld het type op-zet). Daarnaast kunnen variabelen die de publi-katiestatus betreffen (bijvoorbeeld het jaar vanPublikatie, het type publikatie), worden geco-deerd. Het spreekt voor zich dat de revieweraandacht moet besteden aan de betrouwbaar-heid van de coderingsprocedures. Integratie Bij de integratie van de studie-uitkomsten zul-'en veelal ?Š?Šn of meer maten voor de sterkteVan de gevonden relaties een rol spelen. Dit kan^n correlatie-co??ffici??nt zijn, of een op ?Š?Šn ofandere wijze gestandaardiseerde maat voor decffectgrootte. Bij het combineren van de geko-men maten moeten de juiste correcties wordentoegepast. Voorts moet verhinderd worden datstudies met veel

afhankelijke variabelen een tegroot gewicht krijgen. Eenheid van analysedient de studie te zijn, niet de effectgrootte. Invoorkomende gevallen dienen daarom in eenv????rfase de uitkomsten per studie 'gepoold' teworden. Conclusies Een laatste eis is dat reviewers geen conclusiestrekken die niet door hun analyses worden on-dersteund. De conclusies dienen door de be-schreven uitkomsten ondersteimd te worden. 187 ria>l60GI5CNCtTUOllH 3 Resultaten 3.1 De eerste ori??ntatie Tabel 1 biedt een eerste ori??ntatie op de tien re-views die onder de loep genomen zijn. Wat be-treft het aantal primaire studies waarop de re-views zich baseren, zijn er grote verschillen.Stallings en Stipek (1986) bespreken - naast dereview van het Consortium uit 1983 - slechtstwee primaire studies. Het andere uiterste isMcKey et al. (1985) die 210 studies bespreken.Dat lijkt een gigantisch aantal. Maar van deze210 studies bleken er slechts 76 te zijn die vol-doende gegevens bevatten voor een meta-analyse. We hebben een

poging gedaan de overtaptussen de reviews wat betreft de primaire bron-nen te bepalen. Maar omdat niet alle reviewseen volledige lijst van hun bronnen bevatten, isdit maar gedeeltelijk gelukt. Met name de re-views van White (1985-1986) en van White,Taylor en Moss (1992) missen een lijst met ge-reviewde bronnen. De review van het 'Consor-tium for Lxjngitudinal Studies' (1983) is inzekere zin als een belangrijke kern tebeschouwen. In alle latere reviews, waar-schijnlijk ook in die van White (1985-1986) envan White, Taylor en Moss (1992), komen ?Š?Šnof meer van de door het 'Consortium for Long-itudinal Studies' gereviewde bronnen terug.Bovendien zijn er twee reviews die een bespre-king wijden aan de review van het 'Consortiumfor Longitudinal Studies' zelf, namelijk Stal-lings en Stipek (1986) en Sylva en Wiltshire(1993). De review van McKey et al. (1985)blijkt tamelijk los te staan van de latere re-views. Voor zover wij konden nagaan, is van dehierin opgenomen bronstudies geen enkele inlatere

reviews terecht gekomen. De review zelfwordt alleen in Karweit (1989) aan de orde ge-



??? steld. Ten slotte, alleen Farran (1990) en Sylvaen Wiltshire (1993) bevatten een beduidendaantal nieuwe-niet in het 'Consortium forLongitudinal Studies' (1983) of in McKey etal. (1985) besproken - bronnen. Ook al zijn de reviews zelf van redelijk re-cente datum, de voorschoolse stimuleringspro-gramma's waarover gerapporteerd wordt zijnbeduidend ouder. De programma's die bespro-ken worden in de review van het 'Consortiumfor Longitudinal Studies' (1983) zijn uit de ja-ren zestig, die van McKey et al. (1985) uit 1965tot aan 1980. Alleen Sylva en Wiltshire (1993)bespreken programma's die minder dan tienjaar geleden zijn uitgevoerd. Beschrijvende kenmerken van tien reviews Reviews Aantalstudies Overlap met eerdere re-views'" Leerlingenpopulatie Interventie-periode 'Consortium forLongitudinal Studies'(1983) 11 niet van toepassing Amerikaans, achterstands-groeperingen, 0-5 jr. tussen 1961en 1969 Clarke-Stewart & Fein(1983) ca. SO"-' 8 maakten deel uit van 'Con-sortium for

LongitudinalStudies'(1983) Niet vermeld, vermoedelijkvoornamelijk Amerikaans,gemengd qua SES status, 0-5 Jr. tussen 1955en 1980 McKey et al. (1985) 210 2 studies maakten deel uitvan 'Consortium for Long-itudinal Studies'(1983) Amerikaans, achterstands-groeperingen, 3-4 jr. tussen 1965en 1980 White (1985-1986) gg. onbekend (geen lit. lijst be-schikbaar) Amerikaans, achterstands-groeperingen, ?-5 jr. merendeelstussen 1960en 1982 Stallings&Stipek(1986) 3 (w.o.?Š?Šn review)* volledige overlap met 'Con-sortium for LongitudinalStudies'(1983) Amerikaans, achterstands-groeperingen, 0-5 jr. tussen 1961en 1964 Goidring & Presbey(1986) 8 volledige overlap met 'Con-sortium for LongitudinalStudies'(1983) Amerikaans, achterstands-groeperingen, 0-5 jr. tussen 1961en 1969 Karweit (1989) 6 (w.o.?Š?Šn review)' de review is McKey et al.;vier van de vijf studies maak-ten deel uit van 'Consortiumfor Longitudinal Studies'(1983) Amerikaans, achterstands-groeperingen, 3-4 jr. tussen 1961en 1980 Farran (1990)

24' 7 studies maakten deel uitvan 'Consortium for Long-itudinal Studies'(1983) voornamelijk Amerikaanseachterstandsgroeperingen,0-5 jr. tussen 1961en 1984 White, Taylor & Moss(1992) 97' onbekend (geen lit. lijst be-schikbaar) Amerikaans, achterstands-groeperingen, 7-5 jr. tussen 1961en 1982 Sylva & Wiltshire(1993) 17 (w.o.drie reviews) 1 studie maakte deel uit van'Consortium for Longitudi-nal Studies' (1983) 1 deels Amerikaans, deels En-gels, deels achterstands-groeperingen, deelsdwarsdoorsnede uit bevol-king tussen 1961en 1990 * Vermeld wordt het aantal studies binnen het voor ons relevante deel. " Bij dit kenmerk wordt de review van het 'Consortium for Longitudinal Studies' (1983) als de eerste beschouwd.â–  Het aantal studies is niet precies te bepalen. Kenmerkend is het vrijwel exclusieve ac-cent op programma's die in de VerenigdeStaten zijn ontwikkeld voor kinderen in achter-standssituaties. Gezien de heersende Ameri-kaanse opvattingen gaat het om kinderen uit 188 fgOAGOGIXCHt
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??? Beoordelingen van tien reviews (+ = positiefoordeel; - = negatiefoordeel of geen oordeel mogelijk) Criteria Reviews Integratie Selectie Codering Conclusies 'Consortium for Longitudinal Studies' (1983) Clarke-Stewart & Fein (1983) McKeyetal.(1985) White (1985-1986) Stallings&Stipek(1986) Goldring SPresbey (1986) Karweit (1989) Farran(1990) White, Taylor & Moss (1992)Sylva&Wiltshire(1993) anne gezinnen, voornamelijk als 'black' aan-geduid. Clarke-Stewart en Fein (1983) enSylva en Wiltshire (1993) zijn de enige twee re-views die niet exclusief focussen op pro-gramma's voor kinderen in achterstandssitua-ties. Sylva en Wiltshire bespreken enkeleprogramma's voor een dwarsdoorsnede uit deEngelse bevolking, maar maken in hun reviewniet duidelijk of de aard van de populatie waarde interventieprogramma's voor bedoeld zijn,van invloed is op de effectiviteit ervan. 3-2 De reviews afzonderlijk besproken In deze paragraaf worden de afzonderlijke re-views kort besproken. Een meer

uitgebreide^preking is nu eenmaal niet mogelijk binnende ruimte die een tijdschrift kan bieden. In del'esprekingen wordt verwezen naar beoordelin-gen ten aanzien van de vier in paragraaf 2.3 on-derscheiden criteria voor kwaliteit. De oorde-len zijn in Tabel 2 samengevat. 'Consortium for Longitudinal Studies'U 983). Halverwege de jaren zeventig werd eenconsortium gevormd door onderzoekers die delange-termijneffecten van hun vroege-inter-ventieprogramma's - uitgevoerd in de jaren^tig - wilden vaststellen. In het consortiumberden elf (van de in totaal 15 ge??dentifi-ceerde) afzonderiijke studies ingebracht. Over-eengekomen werd zowel in 1976 als in 1980follow-up data te verzamelen. Ondanks alle inhet werk gestelde pogingen zoveel mogelijk^an de oorspronkelijke proefpersonen te berei-'^en, bedroeg het aantal proefpersonen in 1980'log slechts ongeveer 1100, dat wil zeggen min-der dan ?Š?Šnderde van het aantal oorspronke-lijke proefpersonen. Bij de laatste follow-upVarieerden de proefpersonen

qua leeftijd van10 tot meer dan 20 jaar. Ook inhoudelijk va-rieerden de programma's aanzienlijk (onderandere wat betreft de leeftijd waarop de inter-ventie destijds plaats vond, de betrokkenheidvan de ouders en de setting). In tegenstelling totde andere hier te bespreken reviews zijn in dezereview de oorspronkelijke data geanalyseerd.Het mediane effect, onmiddellijk na de inter-ventie, werd geschat op 7 IQ-punten (geba-seerd op 7 van de 11 projecten), afnemend tot 3IQ-punten drie tot vier jaar later. Op schoolvor-deringen werden nauwelijks verschillen aange-toond. Opvallend is dat er op schoolloopbaan-variabelen w?Šl verschillen aangetoond werden,en ook dat deze verschillen in de loop der jarensteeds groter werden (minder verwijzingennaar speciaal onderwijs, minder zittenblijven).Pogingen om de variatie in de afzonderlijkeprojectuitkomsten te verklaren, liepen op nietsuit: "All of these programs were effective, andnone were more or less effective than others asmeasured by our school outcome

indicators"(p. 462). Derhalve luidde de conclusie datvroege interventies, ongeacht de vormgevingvan het interventieprogramma, een gunstig ef-fect hebben op het IQ (alleen een onmiddellijkeffect) en op schoolloopbaanvariabelen (ver-wijzingen, zittenblijven). In deze conclusiekomt onvoldoende tot uiting dat de gegevensen de analyses een tamelijk gefragmenteerdeindruk maken. De terugloop in proefpersonenis aanzienlijk, de meeste vergelijkingen zijngebaseerd op slechts een deel van de studies, destudies verschillen onderiing aanzienlijk in deaard van hun onafhankelijke variabele en inevaluatie-opzet. Wij hebben deze reviewdaarom op het vierde criterium (conclusies) alsonvoldoende beoordeeld. 189 rfOjieosiscHf STUDltM



??? Het hoofdstuk van Clarke-Stewart en Fein(1983) in het 'Handbook of Child Psychology'biedt een breed perspectief op voorschoolse sti-muleringsprogramma's. De review van onder-zoek naar de effecten van zulke programma'sbestrijkt slechts een gedeelte van het hoofd-stuk. In dit gedeelte worden de effecten onder-verdeeld naar vier domeinen. Wij besprekenhier alleen het effectonderzoek binnen het so-ciale en het intellectuele domein. Aan dit deelligt een grote hoeveelheid onderzoek tengrondslag. Binnen het sociale domein wordencirca 45 verschillende literatuurverwijzingengegeven, binnen het intellectuele domein gaathet om ongeveer 35 verwijzingen. Het aantalonderliggende studies is niet precies te bepa-len, omdat het onduidelijk is of elke verwijzingcorrespondeert met een afzonderlijke effect-studie. De auteurs verstrekken geen toelichtingop de criteria die aan de keuze van de gere-viewde studies ten grondslag hebben gelegen.De review is kwalitatief van aard. Dat wil zeg-gen, bij het coderen van

de afzonderlijke stu-dies en de integratie zijn geen objectieve ofkwantitatieve procedures gevolgd. Slechts in-cidenteel wordt melding gemaakt van de signi-ficantie of van de grootte van de gevonden ef-fecten. Voor het sociale domein luidt dehoofdconclusie dat kinderen na afloop van eenprogramma sociaal competenter of rijper zijn.Onduidelijk is of deze conclusie een referentie-groep veronderstelt van kinderen die g?Š?Šn pro-gramma gevolgd hebben. Voor het intellec-tuele domein wordt geconcludeerd dat deprogramma's een consistent positief effect la-ten zien dat meestal kleiner is dan ?Š?Šn stan-daarddeviatie. Doordat de auteurs zo weinig in-zicht geven in de aard van het onderliggendeonderzoek en in de door hen gevolgde integra-tieprocedure, valt de validiteit van deze conclu-sies niet na te gaan. Wij hebben deze review opalle vier de criteria als onvoldoende gekwalifi-ceerd. McKey et al. (1985) is een review van al hettussen 1967 en 1982 verrichte onderzoek -gepubliceerd ?Šn ongepubliceerd - naar

effec-*Â?0i>Â?00ijcÂ? ^^ Head Start programma's. De aandachtiTUDitM ging uit naar effecten op kinderen (wat betrefthun cognitieve en sociaal-emotionele ontwik-keling en hun gezondheid), op gezinnen en opde lokale gemeenschappen waarbinnen de pro-gramma's ge??mplementeerd werden. Wij be-spreken hier alleen het deel dat betrekkingheeft op de effecten op de kinderen zelf. Despeurtocht naar relevant onderzoek is uitput-tend geweest. De gehanteerde selectie-criteriaen de coderingsprocedures worden uitgebreidverantwoord en maken een degelijke indruk.Van de 210 opgespoorde studies bleken erslechts 76 voldoende gegevens te bevatten vooreen meta-analyse. Ter verklaring van de varia-tie in de gerapporteerde effectgroottes werdeen uitgebreide set predictoren in stelling ge-bracht, waaronder het type onderzoeksopzet('pre-post' versus 'control-treatment'), ken-merken van de programma's en van de deelne-mende kinderen. De conclusie is dat kinderendoor Head Start een onmiddellijk voordeel

on-dervinden op alle drie de typen effectmaten(cognitie, sociaal-emotionele ontwikkeling,gezondheid). De gemiddelde effectgrootte bin-nen het cognitieve domein bedroeg .5 sigma, envoor het sociaal-emotionele domein .2 ?¤ .3sigma. Evenwel, de effecten werden van jaartot jaar kleiner. Twee tot driejaar na afloop vanhet programma, bleek de winst voor Head Startkinderen geheel verdwenen te zijn. Voor dezelaatste conclusie konden de reviewers overi-gens nog op slechts minder dan tien primairestudies terugvallen. Op alle vier kwaliteitscri-teria hebben wij deze review een positievescore gegeven. White (1985-1986) rapporteert over een da-tabase met meer dan 300 verschillende studiesnaar de effectiviteit van vroege-interventie-programma's. Hiervan hebben er 99 betrek-king op programma's voor achterstandskinde-ren, merendeels uitgevoerd in de jaren zestig enzeventig. Onze bespreking regardeert alleen ditded van de review. Hoewel White volledig-heid suggereert, heeft hij beduidend minderstudies

gereviewed dan McKey et al. (1985),die alleen onderzoek naar Head Start pro-gramma's (noodzakelijkerwijs na 1965) gea-nalyseerd hebben. Dit gegeven roept twijfel opaangaande de gecl?¤imde volledigheid. Elkestudie is op circa 90 kenmerken gecodeerd (on-der meer wat betreft de proefpersonen, de inter-ventie en de methodologische kwaliteit van hetonderzoek). Desondanks is de review opval-lend weinig specifiek aangaande de afhanke-lijke en onafhankelijke variabelen in deprimaire studies. De auteur schat het onmiddel-lijke effect van de interventie op ongeveer .5



??? sigma, in de loop van drie tot vijf jaar na de in-terventie afnemend tot nul. In deze schattingzijn effecten op zeer verschillende afhankelijkevariabelen samengevoegd. Ondanks het groteaantal gecodeerde variabelen per studie slaagthij er niet in de variantie in de gerapporteerdeeffectgroottes te verklaren. Aangaande hetsoort programma dat het meest effectief is, le-vert de review feitelijk weinig op. Wij hebbendeze review alleen op het vierde criterium, aan-gaande de correspondentie tussen de gepresen-teerde feiten en de getrokken conclusie, posi-tief gewaardeerd. Aangetekend zij hierbij, datde negatieve beoordeling voornamelijk is inge-geven door de onvolledigheid van de rappor-tage wat betreft de gehanteerde zoek-, codeer-en integratieprocedures. Niet uit te sluiten isdat deze procedures op zichzelf beschouwdadequaat zijn uitgevoerd. Stallings en Stipek (1986) Deze review be-strijkt het hele lager onderwijs. Wij besprekenWer alleen het deel dat betrekking heeft opvoorschoolse stimulering. De

auteurs bespre-ken alleen longitudinaal onderzoek. Methodo-logische overwegingen hebben een rol ge-speeld bij de keuze van hun bronstudies (zie p.728), maar omdat ze hun criteria niet prijs ge-ven, is de kwaliteit van hun selectieprocedureliet te controleren. Aan ?Š?Šn van de Consor-tium-studies wordt uitgebreide aandacht be-steed, omdat "... the Perry Preschool Programstands out in having significant long-term find-'ngs ..." (p. 729). Door deze aanpak wordt be-^t bijgedragen aan het verschijnsel 'publica-tion bias' (een eenzijdige keuze van de tereviewen bronnen). De review is kwalitatiefvan aard, waarbij de resultaten op een niet-statistische wijze worden ge??ntegreerd. De re-viewers laten zich niet uit over de grootte vande gerapporteerde effecten. In het slotwoordborden allereerst de conclusies van het 'Con-sortium for Longitudinal Studies' (1983) met'"stemming aangehaald (p. 740). Er wordt aantoegevoegd dat activiteiten om het gezin bijschool te betrekken een gunstig effect hebbende slaagkans

van kinderen. Deze laatste con-clusie berust slechts op twee studies die een se-lecte keuze vormen uit een veel grotere groepstudies naar het effect van ouderparticipatie,^n andere conclusie over het gunstige effect^an Montessori-programma's op de cognitieveontwikkeling berust op slechts ?Š?Šn studie. waarin niet duidelijk is geworden waarom diteffect wel voor vierjarige jongens maar nietvoor vierjarige meisjes is gevonden. Deze re-view vertoont op alle vier criteria serieuze te-kortkomingen. Goldring en Presbey (1986). Centrale vraagvan deze review is hoe sterk het effect van pre-school programma's is op vier met name ge-noemde afhankelijke variabelen: IQ, lees- enrekenprestatie ('in grade 4') en het percentageleerlingen met een vertraagde schoolloopbaan.Als bronstudies heeft men de acht Consortiumstudies gekozen die relevante data bevatten. Deeffectgroottes van deze studies worden afzon-derlijk gerapporteerd. Voor bijvoorbeeld IQvari??ren ze van -. 19 tot en met .86. Deze varia-tie is

aanzienlijk, maar de auteurs concluderendesalniettemin dat de studies een homogeenpositief effect laten zien (algemene effect-grootte voor IQ, vier tot zes jaar na de interven-tie: .42). Zij gaan voorbij aan grote verschillenin de aard van de voorschoolse stimulerings-programma's en ze doen geen pogingen de va-riatie in effectgrootte te verklaren. Het weglek-ken van de effecten onder invloed van de tijdwordt door de auteurs met statistische argu-menten ontkend, maar hun figuren laten tege-lijkertijd zien dat de 95-procents betrouw-baarheidsintervallen de nul insluiten. Hunconclusies stemmen niet overeen met de gepre-senteerde feiten. Deze review schiet tekort watbetreft drie van de vier criteria. Karweit (1989) bespreekt de korte- enlange-termijneffecten van voorschoolse stimu-leringsprogramma's. Wat betreft volledigheidlegt de auteur een sterke claim: "This chapterreviews the major literature on the effects ofpreschool." (p. 76). Maar in feite bespreekt zeslechts vijf primaire bronnen (waarvan er vierook

door het 'Consortium for LongitudinalStudies' besproken zijn, namelijk Gray's'Early training project', het 'Perry PreschoolProject' van Schweinhart en Weikart, hetLouisville experiment van Miller en Bizzel enhet onderzoek van Kames et al.) en daarnaastde meta-analyse van McKey et al. (1985). In dereview staan twee soorten vergelijkingen een- ^ J C) FtDAGOttlSCH?Š traal. Eerst wordt - op basis van drie studies - studumhet effect van wel of geen 'preschool' pro-gramma besproken. Van twee van de drie stu-dies worden effectgroottes vermeld, van dederde alleen de richting van de verschillen.



??? Karweits conclusie is dat voorschoolse stimu-lering tot een onmiddellijk positief effect leidtter grootte van ongeveer 1.00 sigma, afnemendtot ongeveer .20 sigma aan het eind van 'grade3'. Deze conclusie is niet in overeenstemmingmet de vermelde gegevens. De genoemde ef-fectgrootte van 1.00 is in feite een weergavevan het grootste gerapporteerde effect, en der-halve niet representatief voor de door Karweitaangedragen effectgroottes. In het tweede deelvan de review worden de effecten van pro-gramma's onderlmg vergeleken. Daarbij ko-men geen consistente verschillen in effectivi-teit aan het licht. De analyse van de verschillentussen de programma's is erg oppervlakkig. Eris geen poging gedaan de verschillen op vasteof systematische punten te beschrijven. Kar-weits conclusie luidt dat de programma's el-kaar m effectiviteit weinig ontlopen en dat zeallemaal de moeite waard lijken. Door ondui-delijkheden in de vermelde gegevens is de vali-diteit van deze conclusie niet na te gaan. Wijzijn van oordeel

dat haar review op alle vier cri-teria tekort schiet. De review van Farran (1990) bestaat uittwee delen, een voor 'disadvantaged' en eenvoor 'handicapped children'. Wij bespreken al-leen het eerste deel, waarin 24 bronstudies wor-den samengevat. Omdat bij sommige studiesmeer interventieprogramma's betrokken wa-ren, is het aantal gereviewde programma's ietsgroter, namelijk 32. De auteur laat zich niet uitover de totstandkoming van zijn selectie.Daarom is niet na te gaan waarom er bijvoor-beeld van de elf oorspronkelijke Consortium-studies door Farran slechts zeven besprokenworden. De integratie van de uitkomsten iskwalitatief van aard, waardoor geen inzicht ge-geven wordt in de grootte van de gerealiseerdeeffecten, noch in de kenmerken van de inter-venties of van de studies die de effectgrootteszouden kunnen be??nvloeden. De auteur con-cludeert dat zorgvuldig geplande en uitge-voerde vroege-interventieprogramma's eenreeks gunstige effecten kunnen hebben ('arange of potential benefits'), maar

dat interven-ties gecontinueerd moeten worden om uitdo-sTUDiiH ving te voorkomen. In feite, zo vervolgt Farran,hebben achterstandsleerlingen meer aan eenverbetering van het onderwijs in de eerste vierjaren van de basisschool dan aan vroege-interventieprogramma's. De door hem bespro-ken studies leveren geen bevmdingen op dievoor deze slotconclusie relevant zijn. Naar onsoordeel voldoet Farrans review aan geen van devier criteria. 192 HDAeOGtSCHK White, Taylor en Moss (1992) reviewen eenveel breder probleemgebied dan wij hier be-handelen, namelijk de vraag of ouderparticipa-tie het effect van vroege-interventieprogram-ma's gunstig be??nvloedt. In een apartonderdeel, het enige deel dat wij hier aan deorde stellen, beantwoorden ze de vraag of inter-ventieprogramma's m?Št een ouder-componentsterkere effecten teweegbrengen dan pro-gramma's z??nder zo'n component. Uit een inhet begin van de jaren tachtig aangelegd be-stand van onderzoeken (met ruim 350 studies)werden alle studies

geselecteerd die voor dezevraag relevant materiaal bevatten. Vermoede-lijk betreft het hier dezelfde studies die ookdoor de eerder besproken White (1985-1986)gereviewed zijn. Elke studie is op vele tiental-len aspecten gecodeerd, onder meer wat betreftde afhankelijke en onafhankelijke variabelenen de kwaliteit van de onderzoeksopzet. Alsuitkomsten van de studies werden effect-groottes bekeken. Voor details over de gehan-teerde procedures wordt naar tussentijdse rap-porten verwezen. Wij zijn er niet in geslaagddeze rapporten te bemachtigen, zodat weslechts kunnen constateren dat de beschikbarerapportage onvoldoende gegevens bevat om dekwaliteit van de coderingen en van degegevensintegratie te beoordelen. Beperkenwe ons tot de effectgroottes voor studies metachterstandskinderen waarbij een 'center-based' aanpak werd gehanteerd, dan bedroegendeze gemiddeld .52, respectievelijk .53 voor destudies met, respectievelijk zonder oudercom-ponent. Deze cijfers hebben alleen betrekkingop de

43 studies met een hoge interne validiteit.De 54 studies met een lage interne validiteit lie-ten w?¨l een verschil zien. De conclusie van deauteurs luidt dat programma's m?Št een ouder-component g?Š?Šn sterkere effecten laten ziendan de programma's die zo'n component mis-sen. Deze conclusie blijft dicht bij de feitenzoals in het artikel weergegeven. Gezien deovereenkomsten met de review van White(1985-1986) hebben wij dezelfde oordelen ge-geven. Sylva en Wiltshire (1993). Centrale vraag indeze review is of voorschoolse stimulerings-



??? programma's een blijvend effect hebben op delatere levensloop van kinderen ('a lasting effecton the course of children's later lives'). Deauteurs geven aan alleen de 'key studies' te be-spreken, maar weiden over hun selectie verderniet uit. Geconstateerd moet worden dat slechts?Š?Šn van de besproken studies bij hun vraagstel-ling past (namelijk het Perry Preschool Pro-ject). Het merendeel van de studies evalueertalleen effecten op korte termijn en binnen hetschoolse domein. De bespreking van de afzon-derlijke studies is onsystematisch en niet kwan-titatief. In sommige gevallen worden effect-groottes vermeld, in andere gevallen niet. Deauteurs concluderen dat voorschoolse inter-ventie op de korte termijn tot meetbare effectenleidt binnen het schoolse en sociale domein.Voorts, als de interventie van hoge kwaliteit is,zijn de effecten op het cognitieve en socialevlak van blijvende aard. De effecten geldenvoor kinderen uit alle sociale groepen, maarzijn het sterkst voor achterstandsleerlingen.Geen van

deze conclusies wordt gestaafd doorhet besproken onderzoek. Hetzelfde geldt voorde andere door Sylva en Wiltshire getrokkenconclusies betreffende onder meer het econo-niische voordeel van 'high quality early educa-tion'. Op alle vier criteria waarderen wij dezereview negatief. 4 Conclusies en discussie ^ij beginnen de afsluitende paragraaf met deconclusie ten aanzien van de secundaire^agstelling, de vraag naar de kwaliteit van det>esprokcn reviews. Onze conclusie is dat deIwaliteit van de reviews over het geheel geno-men teleurstellend laag is. Slechts twee van detien reviews, die van het 'Consortium for Long-itudinal Studies' (1983) en van McKey et al.(1985), hebben wij op drie of vier van onze cri-teria van een positief oordeel kunnen voorzien.De resterende acht reviews zijn op nagenoeg?¤lle criteria als onvoldoende gekwalificeerd,^'j vinden dit een onthutsende conclusie,"lede omdat de bekritiseerde reviews in gere-nommeerde tijdschriften of handboeken ver-^henen zijn. In het discussiedeel van

deze pa-â€?^graaf komen we op deze kwestie nog terug. Bij onze conclusie ten aanzien van de pri-â€?naire vraagstelling betrekken we slechts de re-views die de toets van onze kritiek kunnendoorstaan. Dat zijn er, zoals gezegd, maar twee.Wat valt er ten aanzien van de effectiviteit vanvoorschoolse stimuleringsprogramma's voorlering te trekken? We onderscheiden vijf deel-conclusies. Ten eerste, direct na afloop van de interven-tie laten IQ-testen een gemiddelde winst vanongeveer .5 sigma zien, zijnde ongeveer 7IQ-punten. Deze winst verdwijnt betrekkelijk snel('Consortium for Longitudinal Studies', 1983:na het eerste jaar is de winst ongeveer gehal-veerd; McKey et al., 1985: na ?Š?Šn jaar is dewinst nagenoeg helemaal verdwenen). Ten tweede, wat betreft de vorderingen bin-nen het schoolse domein (schooWjpheid, le-zen, rekenen) blijkt alleen uit de review vanMcKey et al. (1985) een onmiddellijke winstvan ongeveer .5 sigma. Deze winst ebt in onge-veer twee jaar weg. De review van het 'Consor-

tium for Longitudinal Smdies' (1983) laat ziendat een onmiddellijke winst op dit vlak somswel, maar soms ook niet aantoonbaar is. Deoverheersende tendens is dat een eventueel ef-fect op dit domein zich hoogstens tot en met'grade 1' (groep 3 in ons basisonderwijs) uit-strekt. Ten derde, gunstige effecten op de school-loopbaan van de leeriingen (wat betreft verwij-zingen naar speciaal onderwijs en zittenblij-ven) worden in slechts enkele studiesaangetoond. Dergelijke effecten zijn derhalveomstreden, mede omdat het niet plausibel is datleerlingen een gunstiger schoolloopbaan zou-den weten te realiseren, zonder de daarbij be-horende winst op het vlak van de schoolvorde-ringen. Ten vierde, het onmiddellijke effect binnenhet sociaal-emotionele domein varieert vol-gens McKey et al. (1985) van .4 sigma (name-lijk voor sociaal gedrag) tot .2 sigma (namelijkvoor zelfvertrouwen en prestatie- motivatie).De winst verdwijnt na het tweede jaar. Het'Consortium for Longitudinal Studies' (1983)heeft binnen dit domein

geen metingen gerap-porteerd. Ten vijfde, het is duidelijk dat de stimule-ringsprogramma's ten aanzien van hun doel- studumstellingen en werkwijze enorm van elkaar ver-schillen. Maar de consequenties van dezeverschillen voor de effectiviteit van de pro-gramma's zijn nagenoeg onbekend. Het 'Con-



??? sortium for Longitudinal Studies' (1983) sug-gereert dat alle programma's even effectiefzijn, maar deze conclusie wordt niet door deaangevoerde feiten gestaafd. De review vanMcKey etal. (1985) levert als enige houvast datprogramma's met een sterk gestructureerde,schoolse gerichtheid effectiever zijn dan pro-gramma's die een dergelijke gerichtheid mis-sen. In het discussiegedeelte van deze paragraafstellen we drie onderwerpen aan de orde. Het eerste onderwerp is het belang van deaangetoonde effecten. Op zichzelf lijken effec-ten ter grootte van een halve sigma natuurlijkzeer de moeite waard. Maar de wetenschap datde effecten in betrekkelijk korte tijd weglek-ken, zou aanleiding kunnen geven tot een ge-ringschattende houding. Wij menen dat zo'nhouding niet terecht is, zolang niet duidelijk iswat de achtergrond van dit weglekken is. Het isopvallend dat de besproken reviews hierovernauwelijks theoretiseren. Zigler, Styfco & Gil-man (1993, p. 21) brengen naar voren dat deontwikkeling van kinderen -

n?¤ de voor-schoolse periode - vanzelfsprekend van veelmeer grootheden afhankelijk is dan het ?Š?Šnja-rige voorschoolse programma wat ze al danniet gevolgd hebben. Invloeden van school enhuis overschaduwen al snel de winst die kin-deren als vierjarige ten gevolge van een voor-schools prograirmia geboekt hebben. Steedsmeer winfhet inzicht veld dat vroege interven-tie alleen niet genoeg is om tekorten in de thuis-omgeving te verhelpen. Zigler (1987) ver-woordt dit als volgt: "We simply cannotinoculate children in one year against the ra-vages of a life of deprivation" (p. 258). Nodigzijn vervolgprogramma's die een ingebouwdecompensatie bieden voor kinderen die thuisniet optimaal in hun ontwikkeling ondersteundworden. Longitudinaal onderzoek naar de ef-fecten van voorschoolse stimuleringspro-gramma's - zonder dat aan kinderen zulke ver-volgprogramma's worden aangeboden - vormteen miskenning van ontwikkelingspsychologi-sche inzichten. Het weglekken van de winstpleit in feite meer voor het

ontwerpen en eva-lueren van vervolgprogramma's dan tot een ge-ringschatting van het belang van voorschoolsestimulering. De relevantie van deze vijf bevindingenvoor het Nederlandse onderwijsbeleid - hettweede discussieonderwerp - vormen feitelijkniet het onderwerp van dit artikel. Toch achtenwij het raadzaam in dit verband een waarschu-wend woord te laten horen. De hier beschrevenbevindingen hebben betrekking op interven-ties, exclusief gericht op achterstandskinderenin de Verenigde Staten en voor het merendeeluitgevoerd tussen 1960 en 1980. Tussen 'toen'in de Verenigde Staten en 'nu' in Nederlandzijn belangrijke verschillen die de generali-seerbaarheid ernstig kunnen beperken. We wij-zen erop dat Nederlandse kleuters twee tot driejaar onderwijs volgen, voordat ze in groep 3met het meer formele taal- en rekenonderwijsstarten. In de Verenigde Staten was - en is - deperiode waarin kinderen geleidelijk in de eisenvan het schoolsysteem kunnen ingroeien,veelal slechts ?Š?Šn schooljaar, waarin

boven-dien veel kinderen slechts een halve-dags-programma volgen. Ook in andere opzichtenzijn er verschillen. Het is onze indruk dat dekwaliteit van de thuisopvoeding van Neder-landse achterstandsleeriingen veel minder ach-terblijft ten opzichte van de vorming en educa-tie die leerlingen op school krijgen, dan vanAmerikaanse achterstandskinderen. Als dezeindruk juist zou zijn, zouden Nederiandsevoorschoolse interventieprogramma's - zelfsals deze op de zwaarste achterstandscatego-rie??n gericht zouden zijn - tot minder grote ef-fecten leiden dan in de hier gereviewde litera-tuur gerapporteerd worden. Rest ons de discussie van het derde onder-werp: hoe komt het dat hier de conclusie ge-trokken wordt dat z?? veel van de besproken re-views in zo ernstige mate tekort schieten? Hetantwoord zou kunnen zijn, dat wij 'unfaire' cri-teria hebben aangelegd. Zo zou men tegen kun-nen werpen dat onze eisen te veel gemodelleerdzijn op een kwantitatieve reviewprocedurc,ook wel aangeduid als meta-analyse ter

onder-scheiding van een traditionele review waarinde integratie voornamelijk kwalitatief van aardis. Het is inderdaad waar dat aan de hier gehan-teerde criteria in feite alleen door meta-analyses voldaan kan worden. Maar bij deze te-genwerping passen twee argumenten. In deeerste plaats is de hoeveelheid te reviewen on-derzoek zo groot, dat een voomamelijk kwali-tatieve werkwijze omslachtig is en niet meerkan voldoen aan de reproduceerbaarheidseis. m UDAGOaiSCHI STUOllM



??? In de tweede plaats is het gezien de publikatie-data van de reviews ook werkelijk 'fair' demeta-analytische criteria hier toe te passen. Wijwijzen erop dat alle reviews gepubliceerd zijn,nadat de meta-analytische werkwijze ontwik-keld is. De fundamenten voor meta-analysezijn immers al in de jaren zeventig gelegd dooronder andere Glass (1976) en Rosenthal(1978). Wij houden derhalve staande dat onzecriteria afgeleid zijn uit zeer algemene weten-schappelijke eisen aangaande objectiviteit enreproduceerbaarheid. Wij eisen, met anderewoorden, dat denkbeeldige andere reviewers -gegeven eenzelfde vraagstelling en gegeveneenzelfde 'body of research' - tot dezelfdeconclusies zouden moeten komen. Als aandeze eis niet tegemoet gekomen wordt, ontvaltde eigenlijke zin aan het wetenschapsbedrijf. Kan het zijn dat reviewers op zich hun werkgoed doen, maar dat redacties van tijdschriftenen handboeken het hun onmogelijk maken omverantwoord verslag te doen? Men kan opmer-ken dat de beide

'goedgekeurde' reviews overveel rapportageruimte beschikten, terwijl deandere reviews zich moesten voegen binnen del'eperkingen van een artikel in een tijdschrift ofvan een hoofdstuk in een handboek. Toch ver-Werpen wij voor de meeste van de afgekeurdereviews ook deze mogelijkheid. Slechts bij dereviews van White (1985-1986) en van White,Taylor en Moss (1992) hebben wij de moge-lijkheid opengelaten, dat bestudering van on-derliggende rapporten - waarover we in die ge-vallen niet konden beschikken - alsnog tot eenpositieve waardering zou kunnen leiden. Aan de conclusie dat het merendeel van dereviews onbetrouwbaar is, valt ons inziens niet'e ontkomen. De punten waarop de reviews te-kort schieten, betreffen alle vier hier onder-scheiden criteria. Aangaande het criterium selectie treden'Wee problemen aan het licht. Opvallend is datreviewers weinig aandacht besteden aan eenZorgvuldige domeinafgrenzing vooraf, v????rdathet zoekproces wordt gestart. Die afgrenzingZou voort moeten

komen uit een expliciteringVan de onderzoeksvraag. Diverse reviewerskomen wat betreft hun vraagstelling niet verdereen terloopse opmerking dat zij interven-tieprojecten reviewen. Specificaties die achter-wege blijven, betreffen onder meer een type-â€?^??ig van de aard van de afhankelijke variabelen, de aard en de leeftijd van de leerlin-genpopulaties waarop de interventies zich rich-ten en het jaar waarin de interventies ge??va-lueerd zijn. Weliswaar bevatten de meestereviews op deze punten een specificatie achter-af. Maar zo'n specificatie achterafkan een spe-cificatie vooraf niet vervangen, zo min als eenbeschrijving van het resultaat van een steek-proeftrekking in de plaats kan treden van eenspecificatie van de populatie. Ook de gevolgdezoekprocedures - dat is het tweede probleem -blijven onderbelicht. Gevolg is dat de meestereviewers geen garantie kunnen geven omtrentde volledigheid of representativiteit van het on-derzoek waarop zij zich baseren. Ten aanzien van het criterium codering ishet

opvallend dat in de meeste reviews geenkenmerken gecodeerd zijn, noch kenmerkenbetreffende de afhankelijke en onafhankelijkevariabelen of de aard van de populatie, nochkenmerken die de publikatiestatus betreffen.Zo zijn de reviews in feite heel weinig informa-tief over de aard van de interventies waarop deonderzoeken betrekking hebben. Effecten vanwaarschijnlijk zeer uiteenlopende pro-gramma's worden zonder meer bij elkaar ge-voegd. Toch is aannemelijk dat de vormgevingvan een programma, met aspecten als de doel-stellingen, de leertheoretische principes, de in-tensiteit en de duur, in sterke mate de effectivi-teit bepalen. Wat we in feite constateren, is datde reviews arm aan theorie zijn. Immers,theorie-gestuurde uitspraken over hoe jongekinderen zich ontwikkelen dicteren idealiterwelke variabelen er ten minste gecodeerd die-nen te worden. Wat betreft het criterium integratie is degrootste tekortkoming dat de uitkomsten vande studies hoofdzakelijk in kwalitatieve zinworden besproken.

Effectgroottes en signifi-cantieniveaus spelen een geringe rol. Daardoorworden variaties in de uitkomsten van de af-zonderiijke studies niet zichtbaar en vervalt denoodzaak voor deze variatie een adequate ver-klaring te postuleren. Ook bij het laatste criterium, conclusies,zijn wij tot negatieve evaluaties gekomen. Ineen aantal reviews worden conclusies niet ex- ituohmpliciet getrokken, maar alleen impliciet ver-woord met weglating van relevante condities.Soms ook worden conclusies overgeslagen enstappen reviewers van de resultaten direct over



??? naar de implicaties voor de praktijk van de in-terventies. In meer dan ?Š?Šn geval hebben wijgeconstateerd dat conclusies niet in overeen-stemming zijn met de gepresenteerde data. Hetlijkt, kortom, of sommige reviewers subjec-tieve opvattingen als uitkomsten van een we-tenschappelijk verantwoorde review presente-ren. Noot 1. De opdracht is verstrekt door het Instituut voorOnderzoek van het Onderwijs (SVO), project94807. Literatuur (De besproken reviews zijn met een asterisk aange-duid.) Clark, M. M. (1988). Children under five: educationalresearch and evidence. New York: Gordon andBreach Science Publishers. *Clarke-Stewart, K.A., & Fein, G.G. (1983). Earlychildhood programs. In P. H. Mussen (Ed.), Hand-book of Child Psychology, formerly CarmichaeI'sManual of child psychology; Volume II: Infancyand developmental psychobiology (pp.917-1000). New York: Wiley. Â?Consortium for Longitudinal Studies, The (1983). Asthe twi^ is bent...; Lasting effects of preschoolprograms. Hillsdale, NJ:

Lawrence Erlbaum. *Farran, D. C. (1990). Effects of Intervention with dis-advantaged and disabled children: A decade re-view. In S. J. Meissels & J. P. Shonkoff, Handbookof early childhood Intervention (pp. 501-539).Cambridge: Cambridge University Press. Glass, G.V. (1976). Primary, secondary, and meta-analysis of research. Educational Researcher, 5,3-8. Â?Goldring, E.B., & Presbey, L.S. (1986). Evaluatingpreschool programs: a meta-analytic approach.Educational Evaluation and Policy Analysis, 8,179-188. Â? Harrell, A. (1983). The effects of Head Start on child-ren's cognitive development: preliminary report(Publication No. (OHDS) 83-31186). Washington,DC: DHHS Publications. â€?Karweit N. (1989). Effective preschool programs forstudents at risk. In R. E. Slavin, N. L. Karweit & N. A.Madden, Effective programs for students at risk (pp. 75-102). Needham Heights: Allyn & Bacon. Kulik, J.A., & Kulik, C.-L.C. (1989). Meta-analysis ineducation [special issue]. Internationaljournal ofEducational Research,

13(3). Lazar, I., & Darlington, R. (1982). The lasting effectsof early education: a report from the Consortiumfor Longitudinal Studies. Monographs of the So-ciety for Research in Child Development 47(nos.2-3, serialno. 195). *McKey, H.R., Condelli, L., Ganson, H., Barrett, B.,McConkey, C., & Plantz, M. (1985). The impact ofHead Start on children, families and communi-ties. Washington, DC: DHHS publication. Rosenthal, R. (1978). Combining results of indepen-dent studies. f^ychological Bulletin, 85, 185-193. Seifert, K.L, & Hoffnung, R.J. (1994). Child and ado-lescent development (third edition). Boston:Houghton Mifflin Company. Slavin. R. E. (1984, october). Meta-analysis in educa-tion: How has it been used? Educational Re-searcher, 13, 6-15. *Stallings, J. A., & Stipek, D. (1986). Research on earlychildhood and elementary school teaching pro-grams. In M.C. Wittrock (Ed.), Handbook of re-search on teaching (3rd edition) (pp. 727-753).New York: MacMillan. *Sylva, K., & Wiltshire, J. (1993). The impact of

earlylearning on children's later development: A re-view prepared for the RSA inquiry 'Start Right'.European Early Childhood Education ResearchJournal, 1.17-40. Westinghouse Learning Corporation (1969). The im-pact of Head Start: an evaluation of the effects ofHead Start on children's cognitive and affectivedevelopment ERIC (ED 036321). â™?White, K.R. (1985-1986). Efficacy of early Interven-tion. The Journal of Special Education, 19,401-416. Â?White, K. R., Taylor, M. J., & Moss, V. D. (1992). Doesresearch support claims about the benefits of in-volving parents in early Intervention programs?Review of Educational Research, 62, 91-125. Zigler, E.F. (1987). Formal schooling for four-year-olds? No. American Psychologist 33, 254-260. Zigler, E., Styfco, S. J., & Gilman, E. (1993). The natio-nal Head Start program for disadvantaged pre-schoolers. In E. Zigler & S.J. Styfco (Eds.), HeadStart and beyond; a national plan for extendedchildhood Intervention (pp. 1-42). New Haven:Yale University Press.
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??? Auteurs H. Blok en P.P.M. Leseman zijn verbonden aan hetSCO-Kohnstamm Instituut van de Faculteit Pedago-gische en Onderwijskundige Wetenschappen van deUniversiteit van Amsterdam Adres:Wibautstraat4,1091 GM Amsterdam 197 sruDttM Abstract Effects of preschool programs: a reviewof reviews H. Blok, P.P.M. Leseman. Pedagogische Studi?¨n,1995,73,184-197. This article deals with the question how preschoolprograms affect children's development. Ten re-views, published between 1983 and 1993, have beenevaiuated on four criteria: 1. the selection of thesource studies; 2. the coding of the studies' charac-^eristics; 3. the way the results were integrated and 4.the correspondence between the results and theWnclusions. Eight out of these ten studies proved tobe seriously defective with regard to two or more ofthe criteria. The two remaining reviews permit thefollowing conclusions: a. IQ tests and achievementtests show an immediate gain of about half a sigma;the benefit on the social

domain is about a quartera sigma; c. in most cases the benefit is no longerdemonstrable after one to two years; d. only a few^udies show an effect on the school career; e. little isl^nown about the characteristics of the programs^hich affect the program's efficiency. Since most^udles were carried out among American disadvan-taged children between 1960 and 1980, it is difficultto generalize these conclusions to the present DutchÂŽducational system.



??? Co??rdinatie van het vakonderwijs binnen scholen voorvoortgezet onderwijs: vaksecties en schoolleiding B. Witziers Samenvatting In de schoolorganisatieliteratuur worden scho-len veelal voorgesteld als nauwelijks ge??nte-greerde organisaties. Er wordt gewezen op hetontbreken van elementen als onderwijskundigleiderschap, overeenstemming over onderwijs-doelstellingen, onderwijsbeleid en samenwer-king tussen docenten. Voor onderzoekers houdt dit beeld de op-gave in om de juistheid ervan empirisch te toet-sen. In onderhavig onderzoek is dit gebeurddoor de co??rdinerende rol van vaksecties en het(midden)management ten aanzien van het vak-onderwijs in scholen voor algemeen voortgezetonderwijs nader te onderzoeken. Uit de resulta-ten van dit onderzoek blijkt dat secties hunvakonderwijs sterker co??rdineren dan op basisvan de literatuur verwacht mag worden, al zijner tussen secties op verschillende vakgebiedenwel verschillen waar te nemen. Meer passendmet de literatuur is het feit dat de

schoolleidingen vaksectieleiders wat betreft co??rdinatie vanhet vakonderwijs een geringe rol spelen. Verderlaten de resultaten zien dat er naar co??rdine-rend vermogen duidelijk te onderscheidenschooltypen zijn. Aan de ene kant van het spec-trum zijn er scholen waar de co??rdinerende rolvan vaksecties en (midden)management zwakontwikkeld is, aan de andere kant van het spec-trum scholen met tegengestelde kenmerken. 19B fEDAGOGItCHtSTUOllK 1996(73) 198-214 1 Inleiding Co??rdinatie binnen scholen voor algemeenvoortgezet onderwijs is het thema van het hierte presenteren onderzoek. Co??rdinatie is eenorganisatiekundig begrip en heeft betrekkingop de afstemming en ordening van de taken vande organisatieleden. Integratie is daarbij hetdoel, co??rdinatie het middel om dat te verwe-zenlijken (Mintzberg, 1979; Pelkmans & Vrieze, 1987). Over co??rdinatie birmen scholen is in deschoolorganisatieliteratuur veel geschreven.Grofweg is daarbij een tweetal benaderingen teonderscheiden. De

eerste benadering bena-drukt dat scholen nauwelijks ge??ntegreerde or-ganisaties zijn. Het meest duidelijk komt ditnaar voren in begrippen als de school als losjesgekoppeld systeem (Meyer & Rowan, 1983;Weick, 1976) en de school als vuilnisvat-organisatie (Cohen, March & Olsen, 1972).Deze begrippen verwijzen naar een situatiebinnen scholen, waarbij individuen weliswaarvan dezelfde bronnen gebruik maken, maarverder weinig met elkaar te maken hebben. Hetontbreken van integrerende elementen als on-derwijskundig leiderschap, overleg en samen-werking tussen docenten, onderwijsbeleids-vorming en consensus ten aanzien van doelenen inhouden van het onderwijs kunnen daarbijvoor deze situatie verantwoordelijk gesteldworden. Een verwant beeld komt naar voren indie modellen waarin het professioneel-bureaucratische karakter van schoolorganisa-ties benadrukt wordt. Van belang zijn hier deschool als professionele bureaucratie (Mintz-berg, 1979) en het 'Interacting Spheres Model'(Hanson,

1979). Ook in deze modellen wordtde structurele 'losheid' van de schoolorganisa-tie benadrukt, met name vanwege het accentdat gelegd wordt op de (semi-)professioneleautonomie van de docent. Dit kenmerk zorgtervoor dat co??rdinatie problematisch is. Teneerste vanwege het feit dat docenten ieder inhoge mate hun eigen werk beheren en controle-ren, ten tweede omdat de rol van de schoollei-ding (grotendeels) beperkt blijft tot het be-heersmatig terrein. Hoezeer deze benaderinghet denken over schoolorganisaties domineertkan opgemaakt worden uit tal van artikelen. Zowijzen Boyd en Crowson (1981), Willower(1979) en Ingersoll (1994) op de overheersendeplaats van het model van de school als losjes



??? gekoppeld systeem in het denken over school-organisaties in de Verenigde Staten, terwijl inNederland deze rol, getuige leerboeken, metname weggelegd lijkt voor het model van deprofessionele bureaucratie (Meijnen, 1987;Scheerens & Van Vilsteren, 1988; Smets,1985a; Van Vilsteren, 1984; Van Vilsteren &Visscher, 1987). Verschillende auteurs hebben er op gewe-zen dat de bovenstaande benadering een sta-tisch beeld van scholen inhoudt (Schuit & Slee-gers, 1990; Witziers, 1992). Met anderewoorden, alle scholen worden geacht wemigge??ntegreerde organisaties te zijn. De tweedebenadering nu breekt met deze veronderstel-ling en wijst erop dat scholen naar co??rdinatiezullen verschillen. Als zodanig komt een der-gelijk standpunt bijvoorbeeld naar voren in be-schouwingen over effectieve scholen, waarinmet een zekere regelmaat een onderscheidWordt gemaakt tussen losjes gekoppelde/niet-effectieve scholen enerzijds en stevig-gekop-Peld/wel-effectieve scholen anderzijds (Ed-monds, 1979;

Rosenholtz, 1985). Meer expli-ciet komen deze verschillen tussen scholennaar voren in de schoolorganisatiemodellenvan Marx (1975). Zo stelt Van der Krogt (1983)^t de markantste verschillen tussen de door^arx onderscheiden modellen bestaan in dewijzen waarop co??rdinatie gestalte krijgt. Zo isvan co??rdinatie nauwelijks sprake in het seg-"lentale model, terwijl het tegenovergesteldehet geval is in het co??peratief-gereguleerdeinodel. Belangrijkste verklarende factorenVoor deze verschillen zijn, althans oorspronke-'â– jk, veranderingen in de doelstellingen enVormgeving van het primaire proces, terwijl in'atere publikaties daarnaast de nadruk komt te'â– ggen op factoren als de omvang van deschool, de cultuur binnen de school en de rolvan de schoolleiding (Marx, 1984,1987). Ten aanzien van beide benaderingen kan de^ag gesteld worden of zij een accuraat beeldgeven van de wijze waarop schoolorganisatiesfunctioneren. Zo kan wat betreft de eerste be-''adering de vraag gesteld worden of scholen

ina'gemene zin inderdaad nog wel als weinigge??ntegreerde organisaties getypeerd kunnenborden. Te wijzen valt in dit verband op tal vanfactoren binnen en rondom de school (fusies,Schaalvergroting, toegenomen aandacht vooronderwijskundig leiderschap en beleidsvor-ming, introductie basisvorming) die de wijzewaarop scholen functioneren essentieel gewij-zigd kunnen hebben. De tweede benaderingroept de vraag op of de wijzen waarop verschil-len tussen scholen geconceptualiseerd wordeninderdaad een geschikt kader vormen om wer-kelijke verschillen m functioneren tussen scho-len te vatten. In het bijzonder kan hier verwe-zen worden naar de discussie omtrent deempirische validiteit van de Marxse modellen(Van der Krogt, 1983; Scheerens, 1989). 2 Probleeminkadering Co??rdinatie is binnen organisaties een veelom-vattend verschijnsel. Dit geldt, getuige de lite-ratuur, ook voor schoolorganisaties. Pelkmansen Vrieze (1987) stellen ten aanzien vanschoolorganisaties dat co??rdinatie

plaatsvindtop verschillende niveaus. Zij onderscheiden (a)externe co??rdinatie, bijvoorbeeld in de vormvan het vastleggen van de eindexameninhouden -normen, (b) co??rdinatie op schoolniveauwaar met name de schoolleiding een belang-rijke rol speelt, en (c) co??rdinatie op het niveauvan een organisatiedeel, bijvoorbeeld vaksec-ties. Daarnaast merken zij op dat co??rdinatie opverschillende domeinen plaats kan vinden. Zokan co??rdinatie plaatsvinden op het beheers-matige terrein of op meer onderwijsinhoude-lijke terreinen. Als zodanig vereist deze omvat-tendheid dat het onderzoeksterrein afgebakendwordt. In het hier te presenteren onderzoek gaathet primair om de wijze waarop vaksecties hunvakonderwijs co??rdineren. Daarnaast is in hetonderzoek aandacht besteed aan de co??rdine-rende rol van vaksectieleiders en de schoollei-ding ten opzichte van het vakonderwijs. Vanuit een perspectief waarin de school ge-typeerd wordt als losjes gekoppeld of alsprofessioneel-bureaucratisch van aard

magverwacht worden dat vaksecties hun onderwijsniet of nauwelijks zullen co??rdineren. Vanuitdeze modellen wordt immers de nadruk gelegdop verschijnselen als autonomie, gebrek aansamenwerking tussen docenten en conflicte-rende visies op het onderwijs. Alle aspecten die sruoimin hoge mate de ontwikkeling van vaksecties inde weg zullen staan. Een belangrijke vraag isechter of deze aanname ten opzichte van vak-secties terecht is. In de eerste plaats kan gewe-



??? zen worden op het feit dat vaksecties binnenscholen voor voortgezet onderwijs een 'nor-maal' verschijnsel zijn. Siskin (1991) stelt datin de Verenigde Staten sinds de jaren dertig deopdeling van de schoolorganisatie in vaksec-ties de dominante wijze van organiseren is inscholen voor voortgezet onderwijs. Voor deNederlandse situatie stellen Van Vilsteren enWitziers (1990a) dat sinds de jaren zestig, zo-wel gestimuleerd door de toegenomen school-grootte als door omvattende innovatie- en fu-sieprocessen, vaksecties een wezenlijkonderdeel uitmaken van scholen voor voortge-zet onderwijs. In de tweede plaats kan het be-lang van vaksecties nader onderstreept wordendoor te wijzen op het feit dat het bij vaksectiesgaat om een bundeling van specialisten dievakkennis en referentiekaders delen met alleconsequenties van dien voor de interactiepatro-nen binnen schoolorganisaties. Deze beideaspecten geven aanleiding om te veronderstel-len dat vaksecties him onderwijs mogelijker-wijs meer co??rdineren dan

veelal wordt veron-dersteld. Duidelijk is dat een dergelijkebevinding het gangbare beeld van schoolorga-nisaties nuanceert. Eenzelfde redenering kandaarbij in principe gevolgd worden voor de an-dere onderzoeksobjecten, schoolleidingen envaksectieleiders, zij het dat empirische resulta-ten, met name op het terrein van schoolleider-schap (Brandsma & Stoel, 1986; Van der Grift,1987; Stoel, 1994), sterk in de richting wijzenvan het feit dat zij inderdaad nauwelijks co??rdi-nerende taken ten opzichte van het onderwijster hand nemen. Een tweede relevante vraag vloeit voort uithet feit dat in de literatuur verondersteld wordtdat scholen verschillen naar co??rdinerend ver-mogen. Het meest duidelijk komt dit naar vo-ren in de door Marx ontwikkelde modellen.Eerder is op dit punt Van der Krogt (1983) aan-gehaald met de stelling dat de markantste ver-schillen tussen de door Marx onderscheidenmodellen bestaan in de wijze waarop co??rdina-tie gestalte krijgt. Meer concreet betekent ditdat er in toenemende mate

verschillende ele-riDAGoais^c menten of onderdelen aanwezig zijn, waartus-sTUDitM sen bovendien meerdere samenhangen te con-stateren zijn. In de onderzoekspraktijk heeftdeze stelling veelal geleid tot het afleiden vanoperationele kenmerken uit de Marxse model-len, waarna vervolgens getoetst is of de in de modellen veronderstelde samenhang tussenkenmerken in de empirie terug te vinden is.Sommige onderzoekers (Van der Krogt, 1983;Mahieu, 1988) geven daarbij aan dat de model-len van Marx goed bruikbaar zijn op dit punt,terwijl de resultaten van ander onderzoek deempirische status van deze modellen niet dui-delijk bevestigen (Van der Krogt & Oosting,1990; Van Marwijk Kooy-von Baumhauer,1984; Pelkmans & Vrieze, 1987; Schuit, 1993;Sleegers, Bergen & Giesbers, 1992; Smets,1985b). Ondanks het feit dat in Nederland in de em-pirie blijkbaar moeilijk schooltypen te vindenzijn die in overeenstemming zijn met de theore-tische modellen van Marx, blijft hier toch eenbelangrijke vraag liggen voor

schoolorganisa-tieonderzoek. Voor dit onderzoek heeft dezeconstatering geleid tot de vraag of er naar demate van co??rdinatie van het vakonderwijsschooltypen te vinden zijn die (in meer of min-dere mate) overeenkomen met de Marxsemodellen. Van belang is hier met name de spe-cifieke rol die vaksecties en (midden)-management vervullen in de Marxse modellenmet betrekking tot co??rdinatie van het vakon-derwijs. Waar m het segmentale model hetco??rdinerend vermogen van zowel vaksectiesals (midden)management nauwelijks ontwik-keld is, is het tegenovergestelde het geval in hetco??peratief gereguleerde model. Met anderewoorden, de Marxse modellen wijzen er op datscholen theoretisch te onderscheiden zijn naarde mate waarop vaksecties en midden(manage-ment) het onderwijs co??rdineren. Dit onder-zoek probeert nu na te gaan of dergelijke theo-retisch veronderstelde configuraties in deempirie terug te vinden zijn en zodoende eenbijdrage te leveren aan de vraag of de Marxsemodellen

inderdaad een geschikt kader zijn omverschillen tussen scholen in kaart te brengen. 3 Het onderzoek 3.1 Vraagstellingen Vanuit het bovenstaande kan afgeleid wordendat de kern van het onderzoek werd gevormddoor een tweetal vragen. De eerste vraag heeftbetrekking op de aard en mate van co??rdinatievan het vakonderwijs. Een antwoord op dezevraag wordt gezocht door in te gaan op de wijze



??? waarop vaksecties en het (imdden)manage-ment binnen scholen voor algemeen voortgezetonderwijs het vakonderwijs co??rdineren. De tweede vraag die centraal staat in dit on-derzoek vloeit voort uit de door Marx veron-derstelde verschillen tussen scholen wat betreftco??rdinerend vermogen. In het bovenstaande isgesteld dat op basis van de Marxse modellenscholen te typeren zijn op basis van de mateWaarin co??rdinatie van het vakonderwijs doorzowel vaksecties als (midden)managementplaatsvindt. De specifieke onderzoeksvraagluidt nu of deze theoretisch veronderstelde ty-Pen inderdaad in de empirie terug te vindenzijn. 3.2 Onderzoeksopzet Naar opzet kan het onderzoek getypeerd wor-den als een vergelijkend onderzoek. Een derge-lijk onderzoek maakt in het algemeen gebruikvan een momentopname binnen een groot aan-tal onderzoekseenheden en is daarmee geschiktvoor het vaststellen en/of toetsen van verban-den en het verkrijgen van generaliseerbare on-derzoeksgegevens (Van

der Zwaan, 1984).Aangezien zowel het toetsen van verbanden alsgeneralisatie tot de doelstellingen van dit on-derzoek behoorden, lag de keuze voor een der-gelijk onderzoekstype min of meer voor dehand. Een vergelijkend onderzoek is boven-dien adequaat om op grond van empirische ge-gevens typologie??n van scholen te construeren(Everitt, 1974). 3.3 De operationele steekproef Bij een vergelijkend onderzoek wordt meestalgepoogd het aantal onderzoeksobjecten teiiaximaliseren. Duidelijk is echter dat geziende heterogeniteit en omvang van de potentieelte onderzoeken populatie (alle scholen voor al-gemeen voortgezet onderwijs en alle sectiesdaarbinnen) een nadere inperking noodzakelijk^as. In concreto gaat het om de vraag welkeVaksecties, docenten en schooltypen bij het on-derzoek betrokken moesten worden. Wat betreft de vaksecties is gekozen voor^n drietal vakken, te weten wiskunde. Engels geschiedenis. Verreweg de belangrijkste re-den hiervoor is dat met de keuze voor deze vak-

l^en een drietal verschillende kennisdomeinenbinnen de school bestreken werd. Uit de litera-^ur kan ontleend worden dat er tussen vaksec-ties al naar gelang het kennisdomein waarop zijopereren de nodige verschillen in functionerenzijn te verwachten. (Ax, 1985;Hylkema, 1990;Murphy, 1988; Witziers & Van Vilsteren,1990). Voor deze verschillen worden vaak dehelderheid en de wijze waarop de leerstof bin-nen een vak is opgebouwd verantwoordelijkgesteld. Zo wordt het vak wiskunde - in te-genstelling tot het vakgebied geschiedenis -veelal gezien als een helder omschreven vakmet een leerstofopbouw die sterk sequentieelen cumulatief van aard is en juist deze kenmer-ken worden als gunstig gezien voor de moge-lijkheden om het onderwijs te co??rdineren. Depositie van het vakgebied Engels is wat dit be-treft wat onduidelijk, al zijn er aanwijzingen inde literatuur dat het leren en onderwijzen vanvreemde talen op deze pimten eerder vergelijk-baar is met wiskunde dan met geschiedenis(Els, Extra & Van

Os, 1977). Daarnaast speel-den de verwachte omvang van de vaksecties ende status van de vakgebieden binnen hetschoolcurriculum een rol. Zo zijn secties En-gels op dit punt interessanter dan secties Frans. Een tweede relevante vraag in dit kader waswelke docenten bij het onderzoek betrokkenmoesten worden. Hoewel het als wenselijkwerd gezien dat alle docenten van een vaksec-tie aan het onderzoek meedoen, werd op basisvan ander onderzoek (Hylkema, 1990) dezekans niet als groot ingeschat. Als zodanig heeftdit geleid tot het besluit om (bepaalde) sectiesde gelegenheid te geven alleen met een sub-groep van docenten aan het onderzoek mee tedoen in de hoop op deze manier de deelnamevan secties en de respons van docenten te opti-maliseren. Uiteraard dient men dan deze groepwel nader te specificeren en in dit opzicht is dekeuze gevallen op die docenten die (mede)werkzaam zijn op een HAVO-afdeling. Dezekeuze is ingegeven door het feit dat bij hetHAVO-onderwijs in principe de

meeste docen-ten betrokken zijn. Immers, zowel eerstegra-ders als tweedegraders zijn bevoegd voor hetlesgeven op deze afdelingen. Als vanzelfspre-kend betekent deze keuze van docenten ookeen beperking van de operationele populatie totalle scholen met een HAVO-afdeling. Dit laatste aspect {alle scholen met eenHAVO-afdeling) duidt erop dat in principenaar omvang verschillende scholen tot de po-tenti??le onderzoekspopulatie behoren. Dit is 201 f?ŠDAaOGtSCHi STUOliM



??? niet geheel van belang ontbloot daar in de orga-nisatieliteratuur de omvang van de organisatiealtijd een belangrijke rol speelt bij het verkla-ren van verschillen in co??rdinatiestructuur.Eerder is dit naar voren gekomen bij de bespre-king van de Marxse modellen. Daarnaast kangewezen worden op auteurs als Mintzberg(1979) en Kieser en Kubicek (1983) die stellendat, naarmate de organisatie groter is, de be-hoefte aan co??rdinatie toeneemt. Als zodanigwees dit gegeven op het belang de feitelijkesteekproef zodanig vorm te geven dat secties enscholen van verschillende omvang bij het on-derzoek betrokken zouden zijn. 3.4 Steekproeftrekking De feitelijke steekproeftrekking bestond uiteen tweetal stappen. Van belang hierbij is dathet onderzoek mede tot doel had op ?Š?Šn vakge-bied de relatie tussen co??rdinatie van het vak-onderwijs en leerlingprestaties nader vast testellen. Als zodanig veronderstelt een dergelijkdoel dat valide en betrouwbare gegevens overachtergrondkermierken van leerlingen en

hunleerprestaties beschikbaar zijn. Om deze gege-vens op effici??nte te verkrijgen is daarom aan-sluiting gezocht bij het onderzoek 'Uitgangssi-tuatiemeting eerste fase voortgezet onderwijs'uitgevoerd door het CITO (Kremers, 1990). Ditonderzoek vond plaats in 1990 en had als doelhet in kaart brengen van de leerresultaten aanhet eind van het derde leeijaar in de vakgebie-den biologie. Engels, Nederlands en wiskunde.Tevens zijn in het kader van dit onderzoek ge-gevens verzameld over achtergrondkenmerkenvan leerlingen. Met betrekking tot de bovengenoemde vak-gebieden werd, enigszins arbitrair, besloten omde relatie tussen co??rdinatie en leerlingpresta-ties nader te onderzoeken op het vakgebiedwiskunde. Daartoe werden die vaksecties be-naderd die meegedaan hadden aan bovenge-noemd onderzoek. Van de 93 benaderde sectieshebben in totaal 39 secties aan dit onderzoekmeegedaan, waaronder 20 HAVO-secties en19 MAVO-secties. Dit laatste wijst er op dat,vanwege de tegenvallende

respons bij deHAVO-secties, bij deze groep afgeweken isvan het oorspronkelijke plan om het onderzoekalleen te beperken tot docenten (mede) werk-zaam op HAVO-afdelingen. Zoals bij devraagstelling duidelijk is geworden, zal in dezebijdrage aan de relatie tussen co??rdmatieken-merken en leerlingprestaties verder geen aan-dacht geschonken worden. De tweede stap bestond uit het werven vansecties Engels en geschiedenis. Hiertoe is eenbestand gevormd met alle scholen met eenHAVO-afdeling. Vervolgens is deze groep ge-stratificeerd op grond van een tweetal variabe-len, te weten schoolgrootte (drie strata) en re-gio (vier strata). De volgende stap bestond uithet berekenen van het aantal benodigde sectiesper cel, uitgaande van een gewenst aantal van80 secties (gelijk verdeeld over de vakken En-gels en geschiedenis). Ten slotte werd per celhet dubbele van het aantal benodigde secties atrandom benaderd. Gezien de tegenvallenderespons in de eerste steekproeftrekking werddeze procedure herhaald,

uiteraard met inacht-neming van de resultaten van de eerste steek-proeftrekking. In totaal zijn voor het werven van vaksectiesgeschiedenis en Engels 198 scholen benaderden daarbinnen 350 secties. Hiervan deden in to-taal 34 secties Engels en 31 secties geschie-denis, verspreid over 58 scholen, mee. Te za-men met de 39 vaksecties wiskunde gaat het intotaal om 103 secties, verspreid over 97 scho-len. Wat betreft de verdeling over de stratifica-tievariabelen kan vermeld worden dat deze af-wijkt van de oorspronkelijke platming. Tenkoste van de secties in kleinere scholen (minderdan 850 leerlingen) zijn secties in grote scholen(meer dan 1154 leerlingen) oververtegenwoor-digd. Hetzelfde geldt voor de scholen in de re-gio Zuid-West Nederiand. Deze zijn oververte-genwoordigd ten koste van de scholen inNoord-West Nederiand. 'Wat betreft de respons van docenten moet inogenschouw genomen worden dat bepaaldesecties de gelegenheid geboden is slechts meteen subgroep van docenten aan het

onderzoekmee te doen (zie boven). Deze keuze heeft erconcreet toe geleid dat bij de verspreiding vande vragenlijsten aan de verantwoordelijke con-tactpersoon (meestal de vaksectieleider) werdgevraagd aan alle docenten een vragenlijst tegeven in het geval zijn sectie kleiner was danzes personen en alleen aan die docenten die(mede) werkzaam waren op de HAVO- ofMAVO-afdelingen wanneer dit niet het gevalzou zijn. Deze werkwijze leidde er wel toe datonbekend was hoeveel vragenlijsten precies 202 PtOAGOaiSCHt STUDI?‹N



??? uitgezet zijn. Wel kon op basis van het aantalgeretourneerde vragenlijsten (n=376) en gege-vens over de omvang van de secties berekendworden dat 66% van alle bij deze secties werk-zame docenten een vragenlijst ingevuld heeft. 3.5 Concepten en variabelen Om de aard en mate van co??rdinatie van hetvakonderwijs binnen scholen voor voortgezetonderwijs te kunnen onderzoeken is een analy-sekader nodig met behulp waarvan dit ver-schijnsel in kaart gebracht kan worden. Daar-toe is aansluiting gezocht bij de literatuur overco??rdmatiemechanismen, waarbij vooral hetwerk van Mintzberg (1979,1983) en van Kie-ser en Kubiceck (1983) mvloedrijk is geweest.Concreet heeft dit geleid tot een zestal con-cepten die elk verwijzen naar een specifiekewijze van co??rdinatie. Vervolgens is elk con-cept uiteengelegd in een aantal variabelen datals indicator gezien wordt van het desbetref-fende concept. Voor deze nadere invulling isVooral gebruik gemaakt van de meer specifiek~ al dan niet expliciet - op

co??rdinatie binnenscholen gerichte literatuur. In het navolgendezullen deze concepten en de (belangrijkste) va-riabelen die daaronder vallen kort beschrevenWorden. Het eerste concept (beleid) heeft betrekkingop het door vaksecties gevoerde onderwijsbe-leid. In feite gaat het hier om de mate waarinsecties expliciet vastleggen wat de aard en be-doeling is van hun onderwijs. Dit is onder an-'lere vastgesteld door na te gaan welke (bin-dende) afspraken sectieleden maken tenaanzien van hun onderwijs en hoeveel gemeen-schappelijke proefwerken door de sectie per'cerjaar worden gegeven. Vanuit deze laatstevariabele wordt duidelijk dat dit concept ver-wantschap vertoont met het in de co??rdinatie-literatuur gebruikte begrip standaardisatie(Mintzberg, 1979). Bij gemeenschappelijkeproefwerken gaat het immers veelal om eenstandaardisatie van doelen, inhoud en toetsing^an het onderwijs. Het tweede concept {overleg en samenwer-king) is gerelateerd aan het door Mintzberg(1979) gebezigde begrip

wederzijdse afstem-"^â€?ng; de afstemming van de activiteiten van deOfganisatieleden tijdens het werkproces door'??iiddel van onderling overleg en informatie-overdracht. Variabelen die hier een rol spelen zijn onder andere de frequentie van overleg, deaard van overleg en het samenwerkingskli-maat. Deze laatste variabele geeft inzicht in deopenheid van de communicatie, de kwaliteitvan de onderlinge samenwerking en de matewaarin er binnen secties een zekere controlebestaat op eikaars werk. Het concept consensus bouwt voort op denotie dat de mate waarin organisatieleden over-eenkomstig denken en handelen een belangrijkvorm van co??rdinatie is. Mintzberg (1979) re-serveert hiervoor het begrip co??rdinatie doormiddel van 'ideology'. Dit concept wordt ge??n-diceerd door een viertal variabelen die meten mhoeverre docenten binnen een sectie gemeen-schappelijk denkbeelden koesteren over zakenals de taken en functie van de school, vakdoe-len en -didactiek en de (gewenste) leerinhou-den.

Het concept besluitvorming sluit aan bij degedachte dat co??rdinatie nauw verbonden ismet de besluitvormingsstructuur. Kieser enKubicek (1983) stellen dat in veel organisatiesleidinggevenden verantwoordelijk zijn voor deco??rdinatie en daartoe uitgerust zijn met eenbepaalde beslissingsbevoegdheid. Deze be-voegdheid kan echter ook toegewezen wordenaan specifieke organen en/of mdividuen dieformeel gezien geen hi??rarchische functie ver-vullen. In veel schoolorganisatiemodellenkomt dit laatste naar voren in de nadruk die ge-legd wordt op de professionele autonomie vandocenten (Mintzberg, 1979). Andere auteurswijzen er daarentegen op dat ook andere parti-cipanten in de besluitvorming - zoals vaksec-ties - een belangrijke invloed kunnen hebbenop de dagelijkse gang van zaken in het onder-wijs (Marx, 1975). In dit opzicht mag dus ver-wacht worden dat scholen op dit punt zullenverschillen. Het concept besluitvorming is uit-eengelegd in een tweetal variabelen die inzichtgeven in de mate

waarin individuele docentenzelfstandig kimnen beslissen over hun onder-wijs - de befaamde professionele autonomie -dan wel de mate waarin de vaksectie hier eenbelangrijke rol speelt. De laatste twee concepten (schoolleiding ensectieleider) hebben respectievelijk betrekking STUOliKop de onderwijskundige rol van de schoollei-ding en van de vaksectieleider. Deze conceptenbouwen voort op begrippen als 'direct supervi-sion' (Mintzberg, 1979) en 'Koordination



??? durch personliche Weisungen' (Kieser & Ku-bicek, 1983). Voor een nadere invulling vanheteerste concept is uitgegaan van het begrip on-derwijskundig leiderschap zoals dat door Fire-stone en Wilson (1985) is uitgewerkt. Zij on-derscheiden een drietal wijzen waarop deschoolleiding het onderwijs kan co??rdineren,waaronder controle en regelgeving. Voor hettweede concept is aansluiting gezocht bijSmets (1986) die verschillende rollen onder-scheidt die een vaksectieleider kan vervullen.Hier gaat het om de mate waarin de sectieleiderzich als onderwijskundig leider van de sectiemanifesteert. Bij beide concepten spelen daar-bij nog variabelen een rol die inzicht geven inde mate van invloed van deze actoren op eenaantal vakinhoudelijke beslispunten. en variabelen wordt weergegeven in Tabel 1.Tevens geeft deze tabel inzicht in het aantal pervariabele ontwikkelde items, de betrouwbaar-heid van de afzonderlijke schalen, de gemid-delde scores, de schaalbreedtes, de ladingenvan de variabelen op de

concepten en bij wiewelke informatie verzameld is. Op deze tweelaatste aspecten zal in volgende paragrafen nogteruggekomen worden. Voor nadere informatie over de inhoud vande vragen wordt verwezen naar het oorspron-kelijke onderzoeksrapport (Witziers, 1992).Een uitzondering wordt hier gemaakt voor eenaantal schalen dat betrekking heeft op het be-grip consensus. Drie van de vier schalen zijn opvakspecifieke wijze geoperationaliseerd. Metandere woorden, voor elk vakgebied zijn aparte Een overzicht van bovenstaande concepten schalen geconstrueerd. In dit opzicht zijn de ge- Overzicht concepten en variabelen Concept aantal a gemiddel- schaal- parameter info (variabelen) items de score breedte waarde bron Beleid sectieregels 17 0.84 2.60 1-4 0.82 VL gemeenschappelijke proefwerken 4 0.94 5.24* nvt 0.54 VL planning 8 0.91 2.23 1-4 0.33 VL schoolwerkplan 3 0.73 1.31 1-3 0.52 VL Overleg en samenwerking frequentie overleg 1 nvt 18.92** nvt 0.38 VL aard formeel overleg 14 0.83 2.57 1-4 0.50

VL aard informeel overleg 14 0.79 2.60 1-4 0.59 D cohesie 11 0.85 2.98 1-4 0.20 D samenwerkingsklimaat 11 0.82 2.72 1-4 0.87 D Consensus^ homogeniteit taken/functie school 14 0.74 0.27 0-2.31*** 0.73 A homogeniteit doelen vakonderwijs 10 0.81 1.41 0-5.77*** 0.92 A homogeniteit in lesgedrag 12 0.85 1.55 0-5.77*** 0.85 A homogeniteit leerinhouden 5 0.77 5.27 nvt 0.73 A Besluitvorming invloed docent 14 0.86' 2.91 1-4 -0.40 A invloed vaksectie 14 0.86 2.77 1-4 0.96 A Schoolleiding controle schoolleiding 17 0.92 1.43 1-4 0.88 VL verticale communicatie 17 0.91 1.61 1-4 0.79 VL schoolregels 17 0.90 1.88 1-4 0.63 VL invloed schoolleiding 14 0.78 1.40 1-4 0.52 VL Vaksectieleider rol vaksectieleider 3 0.79 2.13 1-4 0.66 D invloed vaksectieleider 14 0.94 1.51 1-4 0.63 A * = aantal gemiddelde proefwerken per leerjaar ** = aantal uren overleg op jaarbasis *** = gebaseerd op minimale?¤xlmale spreiding VL = Informatie ingewonnen bij vaksectlelelder D = Informatie ingewonnen bij docenten A = informatie
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??? gevens over deze schalen in Tabel 1 in zekerezin misleidend, daar het hier alleen gaat om ge-gevens die betrekking hebben op de schalenontwikkeld voor het vakgebied wiskunde. 3.6 Dataverzameling en -verwerking Bij de dataverzameling heeft niet elke respon-dent met dezelfde vragenlijst te maken gehad.Tabel 1 (laatste kolom) geeft daar nader inzichtin. De reden hiervoor was dat enerzijds zoveelmogelijk informatie ingewoimen moest wor-den, anderzijds moest dit niet leiden tot uitzon-derlijk lange vragenlijsten. Dit laatste zou im-mers de kans op non-respons alleen maarvergroten. Bij de verwerking van de gegevenszijn de gegevens die afkomstig waren vanmeerdere respondenten binnen een schoolgeaggregeerd. Veelal betekent dit dat de ge-middelde score van deze docenten gebruikt isals score van een sectie. Een uitzondering hier-op vormen de schalen die betrekking hebben ophet concept consensus. Daarbij was namelijkvan belang dat docenten konden aangeven in^elke mate zij het eens

waren met uitsprakendie betrekking hadden op de doelen van het(vak)onderwijs, hun wijze van lesgeven en degewenste (vak)inhouden. Als sectiemaat is hiergebruik gemaakt van de gemiddelde spreidingm de antwoorden van docenten per item. Alszodanig betekent het gebruik van de spreidingtussen docenten als maat dat een lage score eenhoge mate van consensus betekent. Analysemethoden Zoals uit het bovenstaande naar voren is geko-men zijn de data per variabele geaggregeerd totschool/sectieniveau. Vervolgens zijn over dezeScores de gemiddelde scores berekend. Dezegemiddelden hebben vooral een rol bij debeantwoording van de vraag naar de aard enmate van co??rdinatie van het vakonderwijs.Aangezien bij de beantwoording van een des-enptieve vraag vaak ook gekeken wordt of sub-Populaties verschillen op de onderzochte ken-merken, is verder nagegaan in hoeverre ert'issen scholen en vaksecties op dit puntVerschillen waren te constateren. Concreet be-tekent dit dat met behulp

van een eenwegs-variantie-analyse onderzocht is of de scoresiiaar vakgebied en naar school- en sectieom-^^g significant van elkaar verschilden. Deomvang van scholen is geoperationaliseerd door middel van het aantal leerlingen, de om-vang van de vaksectie door middel van het aan-tal leden. Om te komen tot een typologie van scholen- de tweede vraag - is gebruik gemaakt vaneen clusteranalyse. Een dergelijke techniek isgeschikt om te onderzoeken of er in de empirieop basis van onderzochte kenmerken duide-lijke herkenbare typen terug te vinden zijn. Eenprobleem bij deze analyse was het grote aantalvariabelen dat oorspronkelijk onderscheidenis; het zoeken naar typen is gebaat bij een rela-tief klein aantal kenmerken (Everitt, 1974).Voor deze clusteranalyse is dan ook geen ge-bruik gemaakt van de afzonderlijke variabelen,maar van de onderscheiden concepten. Uit Ta-bel I (vijfde kolom) kan afgeleid worden hoede score van een sectie op deze concepten be-paald is. Zo is een score van een

sectie op hetconcept beleid gelijk aan de som van de gewo-gen scores op de indicatoren sectieregels, ge-meenschappelijke proefwerken, planning enschoolwerkplan. Deze gewogen scores zijnverkregen door middel van een LISREL-analyse waarover hier niet nader wordt gerap-porteerd. Van belang om te vermelden is ten slotte datvoor elke groep van secties afzonderiijk eenclusteranalyse is uitgevoerd. Gezien het feit dathet gaat om secties op een drietal vakgebieden,betekent dit concreet dat een drietal clusterana-lyses is uitgevoerd. Een belangrijke reden hier-voor was het feit dat de verschillende schalendie betrekking hebben op het concept con-sensus op vakspecifieke wijze zijn geoperatio-naliseerd. Dit betekent dat de schalen niet perse onderling vergelijkbaar zijn. Een en anderimpliceerde, dat wou dit concept betrokkenworden bij een clusteranalyse, een drietal ver-schillende analyses noodzakelijk was. Een na-deel van deze werkwijze was wel dat het steedsging om analyses toegepast op een

relatiefklein aantal secties. Als voordeel kon echtergezien worden dat, door het toepassen van eendrietal analyses, er een vorm van kruisvalidatiemogelijk werd; de zeggingskracht van de resul-taten is groter, naarmate de verschillende ana-lyses op de verschillende vakgebieden ver- stuohmwante resultaten laten zien.



??? 4 Resultaten 4.1 Beschrijvende gegevens De eerste vraagstelling heeft - zoals gezegd -betrekking op de aard en mate van co??rdinatievan het vakonderwijs. In de inleiding is daarbijnaar voren gekomen dat op basis van de domi-nante visie op het functioneren van schoolorga-nisaties verwacht mocht worden dat co??rdina-tie van het vakonderwijs geen grote rol speeltbiimen scholen van voortgezet onderwijs. Inoperationele zin luidde dan ook de verwach-ting, dat de scores op alle onderscheiden varia-belen laag zouden zijn, uitgezonderd de varia-bele invloed van de individuele docent en devariabelen die betrekking hebben op het con-cept consensus. Gezien het accent dat in de lite-ratuur gelegd wordt op de autonomie van do-centen en de verschillen in visie op hetonderwijs werden hier juist hoge scores ver-wacht. Voor de hand ligt hier de opmerking dathet bij de begrippen 'hoog' en 'laag', vanwegehet ontbreken van absolute maatstaven, metname gaat om een interpretatie van de kant vande onderzoeker.

De resultaten van het beschrijvend gedeeltevan het onderzoek kunnen gedeeltelijk ont-leend worden aan de gemiddelde scores op deverschillende schalen (zie Tabel 1). Een be-langrijk resultaat hier is dat de homogeniteit inopvattingen tussen docenten aanzienlijk is. Zois de gemiddelde spreiding tussen docenten persectie op de veertien items die de mate van ho-mogeniteit in opvattingen over de taken en defunctie van de school representeren slechts0.27. Ook uit de resultaten aangaande de an-dere variabelen die op dit concept betrekkinghebben komt dit beeld naar voren. Als zodaniggeven deze resultaten aanleiding om te veron-derstellen dat verschillen in opvattingen en ge-drag binnen een sectie niet erg groot zijn. An-dere belangrijke resultaten die ontleendkunnen worden aan Tabel 1 zijn daarnaast datvaksecties regelmatig overleggen (circa 19 uurop jaarbasis), dat secties per leerjaar gemiddeldvijf gemeenschappelijke proefwerken gevenen dat zowel schoolleiding als vaksectieleiderweinig

co??rdinererende taken ter hand nemen.Op basis van deze gegevens zou men kunnenconcluderen dat vaksecties organen zijn diehun onderwijs (relatief) veel co??rdineren, ter-wijl de rol van zowel schoolleiding als vaksec-tieleider in deze niet erg groot is. 3 TMar-. â€” ........ â–  â–  â–  â–  â–  : - ' â–  ----â€”---- Door docenten gepercipieerde invloed van verschillende factoren binnen de schoolorganisatie op het on-derwijs; gemiddelden; r}=367 schoolleiding vaksectie- vaksectieleider ! docent overige personenen organen uitgangspunten onderwijs 2.50 1.54 2.33 2.20 1.86 keuze leergang 1.11 1.73 3.82 2.08 1.04 vaststellen leerdoelen 1.40 1.63 3.24 2.62 1.27 leerstofkeuze 1.07 1.63 3.45 2.66 1.05 wijze van lesgeven 1.23 1.42 2.34 3.57 1.11 pedagogische aanpak 1.48 1.33 1.87 3.64 1.27 inhoud proefwerken 1.01 1.36 2.92 3.21 1.04 aantal proefwerken 1.65 1.39 2.80 3.03 1.17 normering proefwerken 1.04 1.32 2.92 3.12 1.03 rapportcijfer 1.46 1.40 2.83 3.16 1.27 inhoud schoolonderzoek 1.29 1.44 3.15 2.64 1.04

hoeveelheid huiswerk 1.22 1.17 1.74 3.80 1.12 vergaderfrequentie 1.71 2.48 2.93 1.76 1.15 Schaalbreedte loopt van 1 (niet of nauwelijks van invloed) tot 4 (zeer grote invloed) Een genuanceerder overzicht aangaandeco??rdinatie van het vakonderwijs ontstaat ech-ter als de data aan een meer nauwgezette blikworden onderworpen. Een voorbeeld op ditpunt zijn bijvoorbeeld de data die inzicht gevenin de mate van invloed van verschillende acto-ren binnen de schoolorganisatie op een aantalbelangrijke vakinhoudelijke beslispunten. InTabel 2 worden deze data weergegeven. Uit deze Tabel blijkt dat vaksecties vooralbelangrijke organen zijn bij de keuze van deleergang, voor het vastleggen van de leerdoe-len en de inhoud van het onderwijs, en voor detoetsing. Verder blijkt dat de invloed van deschoolleiding en vaksectieleider op de meestepunten te verwaarlozen is en dat de invloed vande individuele docent vooral tot uiting komt op 206 feoAeoaiscMf STUDltN



??? het pedagogisch-didactisch terrein. Verderblijkt dat de invloed van andere personen en or-ganen binnen de school op het (vak)onderwijszeer gering is. Vooruitlopend op de conclusies betekenendeze resultaten een tweetal zaken. Enerzijdsdat docenten weliswaar een zekere autonomiehebben, maar dat deze gestalte krijgt binneneen door de vaksectie vastgesteld kader. An-derzijds dat de co??rdinerende rol van leiding-gevenden wat betreft het vakonderwijs als ge-ring ingeschat moet worden, al kan ditgenuanceerd worden door te wijzen op de in-vloed die de schoolleiding heeft op de uit-gangspunten van het onderwijs. Deze conclusies worden ondersteund alsgekeken wordt naar de overige resultaten vandit onderzoek. Uit de gegevens over regelge-ving op sectie- en schoolniveau (zie Tabel 3)blijkt dat vaksecties het gedrag van docentensterk reguleren op punten als de leerdoelen, hetgebruik van de leergang, de inhoud van het on-derwijs en de wijze en aard van toetsing, terwijlde pedagogisch-

didactische aanpak van docen-ten veel minder aan regelgeving gebonden is.Een verwant patroon komt naar voren bij regel-geving op schoolniveau, zij het dat deze scoresin het algemeen veel lager zijn, uitgezonderdde mate van regelgeving op schoolniveau ten Tabeiar--I ^ege/^wng binnen scholen; gemiddelden; n=103 sectie- school- niveau niveau 2.37 2.51 3.32 2.29 3.83 2.22 3.67 2.22 2.81 1.71 2.17 1.39 2.11 1.41 2.43 1.57 3.30 2.64 2.88 1.79 2.70 1.56 2.81 2.48 1.88 1.58 2.05 1.66 1.67 1.65 1.36 1.48 2.75 2.10 ''itganspunten onderwijsleerdoelen'eergangleerstofkeuzeVolgorde onderwerpenconcrete leerstof lessenÂ°Pgaven/sommen in lessentijd te besteden aan onder-Werpen ^ot stand koming rapport-cijfer [lormering proefwerkenâ€?nhoud proefwerkenfrequentie proefwerkenfrequentie overhoringendidactische werkwijzenhoeveelheid huiswerk en bijscholing lerarenl^g^derfrequentie__ ^chaalbreedte loopt van 1 (leraar handelt volledigÂ°P basis van eigen inzichten) tot 4 (handelen van le-â– â– ^ar in

hoge mate bepaald door afspraken) aanzien van de uitgangspunten van het onder-wijs. Verdere ondersteuning voor bovenge-noemde conclusies kan ten slotte ontleend wor-den aan de gegevens over de aard van het(in)formele overleg tussen docenten. Hieruitblijkt dat veel overlegd wordt over aspecten alsde planning van het onderwijs, de realisatiehiervan, de wijze en inhoud van toetsing, hettempo van lesgeven en de inhoud van het on-derwijs, terwijl weinig overleg plaatsvindt overaspecten als het didactisch functioneren vandocenten en de problemen die docenten in dedagelijkse onderwijspraktijk ondervinden. 4.2 Verschillen tussen scholen en secties Een ander belangrijk aspect in dit kader is devraag of er naar aard en mate van co??rdinatievan het vakonderwijs tussen scholen en sectiesverschillen te onderkennen zijn. Zoals gezegd,is om deze vraag te onderzoeken een eenwegs-variantie-analyse toegepast, waarbij als facto-ren gediend hebben het vakgebied waarop vak-secties opereren, de

omvang van de sectie(aantal docenten) en de omvang van de school(aantal leerlingen). Een gedeelte van deze re-sultaten staat vermeld in Tabel 4. Uit deze tabel blijkt dat er inderdaad belang-rijke verschillen in fimctioneren tussen vaksec-ties te onderkennen zijn. Met name het vakge-bied waarop de sectie opereert is in dit kadervan belang. Secties Engels komen naar vorenals die vaksecties die het meest hun onderwijsco??rdineren. De rol van de vaksectieleider isbij deze secties geprononceerder dan bij deoverige secties, zij kennen een grotere invloedvan de vaksectie op de onderwijsbesluitvor-ming en zij reguleren sterker eikaars handelen,met name met behulp van gemeenschappelijkeproefwerken. Daarbij kan opgemerkt wordendat deze secties op deze punten veel meer ver-schillen van vaksecties geschiedenis dan vanvaksecties wiskunde. In dit opzicht kan gecon-cludeerd worden dat deze resultaten in zekerezin afwijken van de eerder geformuleerde ver-wachtingen omtrent de verschillen tussen

vak-ken. Conform de verwachting is de relatiefzwakke rol van vaksecties geschiedenis, veelminder het gegeven dat vaksecties Engels nietalleen secties geschiedenis overtreffen, maarook vaksecties wiskunde. 207 HDABOeiSCMI STUDliM



??? Met betrekking tot omvang van de school ende vaksectie kan ten slotte gesteld worden datdeze variabelen geen grote rol spelen bij hetverklaren van verschillen in aard en mate vanco??rdinatie. Wat betreft de omvang van de vak-sectie (zie Tabel 4) is slechts bij ?Š?Šn variabele,te weten de frequentie van het formele overleg,sprake van een significant verschil: docentenvan grote secties overleggen (veel) meer dandocenten van kleine secties. Bij de variabeleomvang van de school (niet in tabelvorm weer-gegeven) is geen enkel verschil tussen scholenvan verschillende omvang significant. Als zo-danig geven deze gegevens aanleiding tot deconclusie dat de omvang van de organisatie,anders dan in de literatuur wordt verondersteld,nauwelijks een relatie vertoont met de co??rdi-natiestructuur. 4.3 Een typologie van scholen De tweede vraagstelling van dit onderzoekluidde of er naar co??rdinatie van het vakonder-wijs in de empirie verschillende typen scholente onderkennen zijn die overeenkomen met deMarxse

modellen. Deze vraag is onderzochtmet behulp van clusteranalyses die op elk vak-gebied zijn toegepast. Specifieker gaat het omeen clustermethode Ward die gebruik maaktvan de gekwadrateerde euclidische afstands-maat. In Tabel 5 staan de resultaten van de cluster-analyse toegepast op de wiskundesecties. Uitdeze tabel blijkt dat gekozen is voor een drieclusteroplossing. Deze oplossing voldoet goedaan criteria als een evenredige verdeling van deonderzoekseenheden over de verschillendeclusters en homogeniteit (Everitt, 1984). Te-vens komt in deze tabel naar voren welke varia-belen significant van nul (de gemiddelde score)afwijken en waar er significante verschillentussen de clusters bestaan. Voor de interpreta-tie van Tabel 5 is verder van belang te vermel-den dat de scores op de consensusschaal zoda-nig zijn bewerkt dat een hoge positieve waarde MiW'...................:...;::.....j.:.-, ^.....: Verschillen in co??rdinatie naar vakgebied en omvang vaksectie: eenv/egsvariantie-analyse, Scheffe (a-.05);n=103

Concept Engels wiskunde geschie- omvang omvang omvang (variabelen) denis (<4) (4-6) (>6) Beleid sectieregels 2.95 2.53 2.45 2.48 2.54 2.82 gemeenschappelijke proefwerken 6.05 6.02 3.66* 6.30 4.68 5.18 planning 2.26 2.05 2.41 2.31 2.24 2.12 schoolwerkplan 1.37 1.23 1.34 1.33 1.26 1.36 Overleg en samenwerking frequentie overleg 24.28 14.83 17.96* 12.31 18.77 22.92* aard formeel overleg 2.60 2.54 2.58 2.52 2.55 2.63 aard informeel overleg 2.67 2.64 2.49* 2.49 2.67 2.64 cohesie 2.92 2.97 3.00 3.16 2.96 2.87 samenwerkingsklimaat 2.80 2.73 2.64 2.74 2.69 2.75 Consensus homogeniteit taken/functie school 0.27 0.27 0.27 0.26 1.27 0.28 homogeniteit doelen vakonderwijs 1.47 1.37 1.40 1.37 1.37 1.48 homogeniteit in lesgedrag 1.70 1.57 1.39* 1.45 1.50 5.39 homogeniteit leerinhouden 6.40 4.87 6.10* 5.57 5.39 6.18 Besluitvorming invloed docent 2.67 2.88 2.97* 2.93 2.99 2.76 invloed vaksectie 3.09 2.67 2.58 2.75 2.72 2.90 Schoolleiding controle schoolleiding 1.29 1.43 1.56 1.41 1.40 1.30 verticale

communicatie 1.48 1.67 1.69 1.65 1.60 1.59 schoolregels 1.78 1.98 1.98 1.90 1.78 2.10 invloed schoolleiding 1.40 1.40 1.38 1.42 1.38 1.41 Vaksectieleider rol vaksectieleider 2.23 2.15 1.99* 2.14 2.12 2.13 invloed vaksectieleider 1.55 1.54 1.43 1.60 1.47 1.49 * significante verscliillen tussen secties 208 SOG/SCHf STUDfiM



??? op dit kenmerk een grote mate van overeen-stemming impliceert. ffesultaten clusteranalyse, vakgebied wiskunde,methode Ward (3 clusters, gemiddelde scores op dekenmerken binnen clusters, significante verschillentussen clusters); n=39 cluster 1(n=14) cluster 2(n=15) cluster 3(n=10) Beleid -.91 .72 .18** Overleg -.81 .43 .47* Consensus -.19 .39 -.29 Besluitvorming -.77 .25 .63* Schoolleiding -.65 .89 -.44* Sertiehoofd -.21 .83 -.95** * significante verschillen tussen cluster 1 en 3 encluster 2 en 3 ** significante verschillen (p<0.05) tussen elke com-binatie van clusters vetgedrukt: scores die significant (p<0.10) afwijkenvan nul Uit Tabel 5 blijkt dat er inderdaad sprake isvan inhoudelijk duidelijk te onderscheidenclusters. Met name geldt dit voor de eerste tweeclusters, waarbij het eerste cluster overwegend'age scores kent, het tweede cluster overwe-gend hoge scores. Meer specifiek, het eerstecluster wordt gekenmerkt door vaksecties metWeinig onderwijsinhoudelijk overleg en onder-wijskundig beleid,

terwijl docenten beslissin-gen aangaande het onderwijs op betrekkelijkautonome wijze kunnen nemen. Verder wordtdit cluster gekenmerkt door een zwakke co??r-dinerende rol van de schoolleiding. Het tweede cluster vertoont daarentegen(grotendeels) tegenovergestelde kenmerken.Het derde cluster neemt tegen deze achtergrondeen middenpositie in; enerzijds is de co??rdine-rende rol van het (midden)management zwakontwikkeld, anderzijds overleggen secties veelcn heeft de vaksectie een grote invloed op be-slissingen aangaande het onderwijs. Als zoda-â€???g vormen ons inziens deze resultaten een ge-deeltelijke bevestiging van de empirischeValiditeit van de Marxse modellen. Immers, inhet segmentale model zoals door diverseauteurs beschreven, komt naar voren dat seg-"lentale scholen gekenmerkt worden doorautonomie, gebrek aan overleg en samenwer-king, gebrek aan consensus en zwak ontwik-'^Id leiderschap en juist deze kenmerken zijnhyperend voor scholen in het eerste cluster. An-

derzijds is er een groep van scholen (cluster 2)die wat betreft deze kenmerken juist sterk af-wijkt van het segmentale model en in dit op-zicht ligt de overeenkomst met het collegialeen/of co??peratief regulerend model voor dehand. Problematischer is uiteraard wel hetderde cluster. Dit cluster is moeilijk in Marxsebegrippen te vangen. Een belangrijke vervolgvraag is dan of declusteranalyses toegepast op de andere vaksec-ties (Engels en geschiedenis) een vergelijkbaarpatroon laten zien. Deze vraag kan in grote lij-nen positief beantwoord worden. Uitgaandevan een drie clusteroplossing, zijn op beidevakgebieden een tweetal clusters te onderken-nen die verwantschap vertonen met de boven-beschreven clusters een en twee. Anders ge-steld, enerzijds is er op elk vakgebied eencluster te onderkennen met voor het merendeelscores ver beneden het gemiddelde, anderzijdseen cluster met grotendeels scores ver bovenhet gemiddelde. Daarnaast is er op deze beidevakgebieden steeds een derde cluster

aanwe-zig, dat tussen deze twee clusters een midden-positie lijkt in te nemen. Ten slotte verschillenook op deze vakgebieden de clusters signifi-cant van elkaar op het merendeel van de onder-zochte kenmerken. In dit opzicht komen dezeresultaten dus in grote lijnen overeen met de re-sultaten van de vaksecties wiskunde. 5 Conclusies en discussie In dit artikel stond een tweetal vragen centraal.Bij de eerste vraag ging het om de aard en matevan co??rdinatie van het vakonderwijs binnenscholen voor voortgezet onderwijs. Het ant-woord op deze vraag werd vooral gezocht ineen beschrijving van de wijze waarop vaksec-ties en (midden) management in scholen voorvoortgezet onderwijs het vakonderwijs co??rdi-neren. De tweede vraag had betrekking op devraag of er naar co??rdinatie verschillende ty-pen scholen te onderkennen zijn die in meer ofmindere mate overeenkomen met de Marxsemodellen. Ten aanzien van de eerste vraag is vooraf opbasis van modellen als de school als losjes ge-koppeld

systeem en de school als professionelebureaucratie de verwachting geformuleerd datzowel vaksecties als (midden)management eengeringe rol zouden spelen bij de co??rdinatie 209 F?ŠDAaOaiSCHK STUDltti



??? van het vakonderwijs. Gegeven de gepresen-teerde resultaten ligt de conclusie voor de handdat deze stelling vooral ten aanzien van dewijze waarop vaksecties functioneren onjuistis. In tegenstelling tot de geformuleerde ver-wachtingen wordt er binnen vaksecties veeloverlegd, worden er veel afspraken betreffendehet onderwijs gemaakt worden, is er bhmensecties sprake van relatief homogene onder-wijsopvattingen en heeft de vaksectie een groteinvloed op onderwijskundige beslissmgen.Meer in lijn met bovengenoemde modellen ishet gegeven dat de co??rdinerende rol aan-gaande het vakonderwijs van zowel schoollei-ding als vaksectieleiders van ondergeschikt be-lang is. Dit blijkt bijvoorbeeld uit de geringeinvloed die zowel schoolleiding als vaksectie-leider hebben op de aard, doelen en inhoud vanhet onderwijs. Daarnaast is er op schoolniveaubetrekkelijk weinig regelgeving om het gedragvan docenten en secties te reguleren en zijn decontacten tussen schoolleiding en docentenweinig intensief. Deze

meer algemene conclusie kan genuan-ceerd worden door te wijzen op de gerichtheidvan de co??rdinatie. Vrijwel alle resultaten wij-zen op het feit dat co??rdinatie vooral gestaltekrijgt in de vorm van standaardisatie van de in-houd en de uitkomsten van het werk. Bij vak-secties blijkt dit gegeven bijvoorbeeld uit hetfeit dat kenmerken als regelgeving, overieg enbesluitvorming zich centreren rondom aspec-ten als het vas??eggen van de leerdoelen en deleerstof en de toetsing daarvan. Een tweedenuancering vloeit voort uit het feit dat er tussenvakken verschillen zijn te onderkennen. Vak-secties Engels co??rdineren hun onderwijs meerdan vaksecties wiskunde en, vooral, geschie-denis. In dit opzicht is er dus aanleiding om teveronderstellen dat de aard van het vak een rolvan betekenis speelt bij het verklaren van ver-schillen in functioneren van vaksecties(Murphy, 1988; Hylkema, 1990). Aan de an-dere kant is het echter de vraag of dit een goedeverklaringsgrond is. Ten eerste valt te wijzenop het feit dat er

weliswaar verschillen zijn tus-rtoAcoeitcHt vaksecties in verschillende vakgebieden,%Tuoitii maar de vraag is of veel van die verschillen we-zenlijk zijn. Significante verschillen betekenenniet altijd grote verschillen. In de tweede plaatskan gewezen worden op de variatie in functio-neren binnen een vakgebied. Met name de re-sultaten van de clusteranalyses laten zien dathet type school waarbinnen de vaksectie func-tioneert belangrijk is. In dit opzicht ligt het voorde hand eerder verschillen tussen scholen dantussen vakgebieden als verklaringsgrond te ne-men voor verschillen in co??rdinatie van hetvakonderwijs. Een derde nuancering ten slotteheeft betrekking op de rol van de schoolleiding.In het bovenstaande is gesteld dat de co??rdine-rende rol van de schoolleiding ten opzichte vanhet vakonderwijs niet uit de verf komt. Een be-langrijke nuancering is echter wel dat de in-vloed van de schoolleiding op de uitgangspun-ten van het door vaksecties gegeven onderwijsredelijk groot is. In de rede ligt dan ook de con-

clusie dat ook vaksecties werken binnen opschoolniveau vastgestelde kaders, zij het datdeze kaders waarschijnlijk veel minder strakzijn dan bijvoorbeeld een praktijk als het gevenvan gemeenschappelijke proefwerken. Niette-min is de vraag of een uitspraak van Weick(1984, p. 397) als zou er binnen scholen sprakezijn van een 'disconnection between headquar-ters and the field' niet al te sterk is. Als zodanig geven deze resultaten ook aan-leiding tot andersoortige beschouwingen. El-ders (Witziers, 1992,1993) is betoogd dat, ge-zien de belangrijke rol die vaksecties spelen bijde vormgeving en uitvoering van het onder-wijs, variabelen die betrekking hebben op hetfunctioneren van vaksecties in onderzoekennaar schooleffectiviteit opgenomen dienen teworden. Gezien de aard van deze bijdrage zalhier niet nader op worden ingegaan. Wel zal in-gegaan worden op een andere consequentie endat is dat het klassieke beeld dat binnen scholendocenten op individuele wijze hun onderwijsvormgeven onjuist is. Docenten

in het voorge-zet onderwijs vormen steeds meer een team datals collectief beslissingen aangaande het on-derwijs neemt. In algemene zin kan deze ont-wikkeling gezien worden als een verschuivingin de machtsverhoudingen binnen scholen.Meer specifiek betekent dit een tweetal zaken.In de eerste plaats dat de docent nog slechts opeen aantal punten volledige beslissingsbe-voegdheid wordt gegund. Voor zover van ditlaatste nog wel sprake is, moet deze beslis-singsbevoegdheid vooral gezocht worden bin-nen het instructiedomein van de school. Op an-dere punten daarentegen moet de docent dezebeslissingsbevoegdheid delen met anderen.



??? Gezien het feit dat binnen scholen voor voort-gezet onderwijs co??rdinatie vooral betrekkingheeft op leerdoelen, leerstof en de toetsing hier-van, kan opgemaakt worden dat het hier vooralgaat om beslissingen aangaande de kwalifica-tie en selectie van leerlmgen. Verder betekentdeze verschuiving dat het handelen van leer-krachten meer en meer onderworpen is aan hettoezicht van collega's. Dit punt kan verduide-lijkt worden aan de hand van de veelvoorko-mende praktijk van het geven van gemeen-schappelijke proefwerken. Verwacht magworden dat in deze praktijk (mede) door leer-krachten zelf ontwikkelde normen aangaande'goed' onderwijs tot uiting komen en zodoendeeen vorm van controle op eikaars werk inhou-den. Voor de hand ligt dan de opmerking datdeze verschuiving in beschouwingen over deaard en het functioneren van schoolorganisa-ties meegenomen dient te worden. Naast een theoretisch belang kan er aan degevonden resultaten zeker ook een praktischbelang worden gehecht.

Zo mag men verwach-ten dat veel vaksecties qua interne organisatieVoldoende toegerust zijn om bijvoorbeeld deinnovaties in het kader van de basisvorming inte voeren. Als condities als een goede overleg-structuur, consensus en een democratische be-sluitvorming van belang zijn voor de invoeringVan innovaties (Fullan, 1991), dan hoeft watbetreft deze aspecten de zaak niet somber inge-schat worden, zeker wat betreft de vakgerichte'ijn. Voor zover er wel sprake is van een proble-matisch aspect, is dit het 'gesloten' klimaatbinnen scholen/secties. Zo komen problemendie docenten ervaren binnen hun klassesituatieen het functioneren van docenten voor de klasâ€?n overlegsituaties nauwelijks aan bod. Hier"ggen dan ook aanknopingspunten om hetfunctioneren van scholen te verbeteren, al isduidelijk dat dit, gezien de hardnekkigheiddaarmee dit probleem in de literatuur naar vo-ren komt, geen eenvoudige zaak zal zijn. Wat betreft de tweede vraag, die naar de ver-schillen tussen scholen, zijn de

resultaten rela-tief eenduidig. De resultaten van de clusterana-lyses laten zien dat er aan de ene kant van hetspectrum scholen zijn waar het co??rdinerendVermogen van zowel vaksecties als (mid-'^en)management zwak ontwikkeld is, terwijl de andere kant van het spectrum scholen teonderkennen zijn met tegenovergestelde ken-merken. In dit opzicht passen deze resultatendus goed bij het door Marx ontwikkelde ge-dachtengoed en is er een basis om op de onder-zochte aspecten scholen te typeren in termenvan segmentaal en, daartegenover, vanco??peratief-gereguleerd. Uiteraard houdt hetgebruik van deze begrippen niet de suggestie indat de modellen waar deze begrippen betrek-king op hebben in hun geheel getoetst zijn. Mo-dellen van schoolorganisatie impliceren im-mers meer dan in het kader van dit onderzoekonderzocht is. Een belangrijk punt is verder datin dit onderzoek per school maar steeds eensectie onderzocht is, waardoor nauwelijk eenuitspraak gedaan kan worden over de vraag

ofbinnen een bepaalde groep van scholen allesecties beter of slechter functioneren dan bin-nen een andere groep. De vraag of scholen dusverschillen naar co??rdinerend vermogen is indit onderzoek dus eigenlijk niet beantwoord.Overigens is deze vraag wel beantwoord in hetvooronderzoek. Uit dit case-study bleek datscholen, ondanks verschillen in functionerentiKsen secties binnen een school, systematischverschillen in de wijze waarop secties hun on-derwijs co??rdineren (Witziers & Van Vilste-ren, 1990). Voor de hand ligt de opmerking datdeze resultaten vooral van nut kunnen zijn bijde begeleiding en advisering van scholen, temeer daar er aanwijzingen zijn dat scholen dieafwijken van het segmentale model in termenvan leerlingprestaties effectiever zijn (cf. Wit-ziers, 1992,1993). 6 Kanttekeningen Een belangrijke vraag in het kader van dit arti-kel is of, en in hoeverre, de gevonden resultateneen waarheidsgetrouw beeld geven van de wer-kelijke situatie binnen scholen. Het belangrijk-ste probleem in

dit opzicht vloeit ons inziensvoort uit het feit dat de respons rate van het on-derzoek laag is en uit het feit dat kleine scholenondervertegenwoordigd zijn in de onderzoeks-populatie. Dit kan betekenen dat alleen die vak-secties aan het onderzoek meegedaan hebbendie reeds tot een zekere wasdom gekomen zijn. itudumMocht dit het geval zijn, dan is duidelijk dat deonderzoeksresultaten vertekend zijn. Daarstaat echter tegenover dat de resultaten van ditonderzoek in grote lijnen consistent zijn met



??? ander onderzoek op dit terrein (Friebel, 1994;Hy Ikema, 1990; Kuhlemeier & Van den Bergh,1995; Siskin, 1994). Daarnaast valt te wijzenop de vele overeenkomsten tussen de hier ge-vonden resultaten en de resultaten uit het voor-onderzoek (Witziers & Van Vilsteren, 1990;Van Vilsteren & Witziers, 1990a/b). In dit op-zicht ligt wel degelijk de conclusie voor dehand dat de gevonden resultaten betreffendehet functioneren van scholen en secties als va-lide te karakteriseren zijn. Een tweede belangrijk probleem in dit on-derzoek is dat per sectie een relatief klein aantaldocenten betrokken is geweest bij het vaststel-len van de organisatiekenmerken. In algemenezin betekent dit dat de betrouwbaarheid in hetgeding is, daar het vaststellen van organisatie-kenmerken gebaat is bij zoveel mogelijk res-pondenten (Rowan, Raudenbusch & Kang,1989). Het meest relevant is dit wellicht voorde schalen die betrekking hebben op het con-cept consensus. Dat door het geringe aantaldeelnemende docenten een vertekening

kanzijn opgetreden, is duidelijk, temeer daar de be-trokken docenten naar het type onderwijsafde-ling waar zij bij betrokken zijn ('MAVO-'versus 'HAVO-docenten') een vrij homogenegroep vormen. Dit kan bijvoorbeeld betekenendat verschillen in visie tussen eerstegraders entweedegraders door de onderzoeksopzet on-derbelicht zijn gebleven. Daar staat andermaaltegenover dat men in verwant onderzoek op ditpunt tot dezelfde conclusies is gekomen (Hyl-kema, 19Sto; Hofman & Lugthart, 1991). Literatuur Ax, J.(1985). Planningsgedrag van leraren, een empi-risch onderzoek naar de onderwijsplanning doorleraren in het voortgezet onderwijs (Academischproefschrift). Lisse: Swets & Zeitlinger. Boyd, W.L.,& Crowson, R.L (1981). The changingconception and practice of public school admini-stration. Review of Research in Education, 9,311-373. , Brandsma, H.P., & Stoel, W.G.R. (1986). Schoollei-ders in het voortgezet onderwijs. Een explora-tieve studie naar determinanten en effecten vanschoolleiderskenmerken.
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??? Samenvatting In de afgelopen jaren Is veel geschreven over decultivering en ontwikkeling van deugden. Tochontbreekt tot nu toe een systematische verhel-dering van de defini??rende kenmerken van dezogenaamde deugdenbenadering van de mo-rele opvoeding. In dit artikel worden drie defini-ties van zo'n benadering onderscheiden en ineen logische volgorde besproken. Bij elke defini-tie wordt onderzocht of deze al dan niet van toe-passing is op de cognitieve ontwikkelingstheo-rie van Kohlberg. Betoogd wordt dat zelfs devroege theorie van Kohlberg volgens de eerstetwee definities als een deugdenbenaderingmoet worden beschouwd. Alleen op grond vaneen derde definitie waarin wordt gerefereerdaan een deugdethiek, kan de deugdenbenade-ring als een werkelijk andere en nieuwe con-ceptie van morele opvoeding worden opgevat. Inleiding en doelstelling Nog niet lang geleden, om precies te zijn in1988, verscheen de tweede druk van Can weteach children to be good? In het tweedehoofdstuk

van dat boekje geeft Straughan eenheldere samenvatting van de voornaamste be-naderingen van de morele opvoeding, waaron-der waardenoverdracht, waardenverhelderingen natuurlijk de welbekende cognitieve ont-wikkelingstheorie. Wat echter opvalt is dat eenbelangrijke benadering ontbreekt of althansniet wordt genoemd, namelijk de zogehetendeugdenbenadering. Dat is merkwaardig, wantzelfs degene die de ontwikkelingen in het on-derzoek naar de morele opvoeding op afstandvolgt, zal het niet zijn ontgaan dat ongeveervanaf het midden van de jaren tachtig een toe-nemend aantal publikaties is verschenenwaarin termen als 'deugd', 'deugdzaam' en'karakter' alleen al in de titel figureren. Vol-gens sommigen is er zelfs sprake van eennieuwe trend, van een verschuiving in de rich-ting van een wezenlijk andere benadering vande morele opvoeding, ook al grijpt die benade-ring terug op inzichten van Aristoteles (vgl.b.v.Atherton, 1988; Nash, 1988;Nucci, 1989). Maar ondanks het feit dat in de

afgelopenperiode veel gedacht en geschreven is overdeugden en morele opvoeding, is er tot nog toeeigenlijk geen systematische poging onderno-men om te verhelderen wat onder een deugden-benadering kan of moet worden verstaan. Tochis een uitgewerkt en onderbouwd antwoord opde vraag naar de kenmerken van een deugden-benadering een voorwaarde om andere en wel-licht meer wezenlijke kwesties doeltreffend tekunnen aanpakken. Te denken valt bij voor-beeld aan de vraag of de deugdenbenaderingmeer is dan oude wijn in nieuwe zakken en, alser inderdaad sprake is van een nieuwe, alterna-tieve benadering, hoe we deze dan moetenwaarderen. Er is, kortom, behoefte aan verhel-dering van de specifieke aard van de deugden-benadering en, in het verlengde daarvan, van demogelijke verschillen tussen zo'n benaderingen andere concepties van morele opvoeding. In deze verhandeling wil ik een poging wa-gen aan deze behoefte tegemoet te komen. In deeerste plaats zal ik proberen drie

definities vande term 'deugdenbenadering' te onderschei-den. Deze definities zijn geen willekeurigeconstructies mijnerzijds, maar expliciteringenvan betekenissen die te vinden zijn in publika-ties over deugden en morele opvoeding. Bij debespreking van die definities zal ik een logi-sche volgorde aanhouden: begonnen wordt met 215 PfOAOOOfSCHSsruDt?ŠH 1996(73)213-224 De deugdenbenadering van de morele opvoeding Een poging tot conceptuele verheldering J.W. Steutel1 1  Graag wil ik Dwight Boyd, de leden van de TP-overleggroep aan de VU en de beoordelaars van Pe-t'agog/sc/ie Studi??n bedanken voor hun construc-tieve commentaar op een eerdere versie van dit arti-kel.



??? de meest ruime definitie, waarna, in de defini-ties die volgen, steeds condities zullen wordentoegevoegd. Anders gezegd, de ordening looptvan de definitie met de minste inhoud en demeeste omvang tot de definitie met de meesteinhoud en de minste omvang, met als gevolgdat de deugdenbenadering zogezegd steeds 'ra-dicaler' wordt. In de tweede plaats zal ik bij elke definitieonderzoeken of deze al dan niet van toepassingis op de cognitieve ontwikkelingstheorie vanKohlberg en de zijnen. Zo'n vergelijkende ana-lyse is niet alleen bedoeld om een toelichting tegeven die ons inzicht in de voorgestelde defini-ties kan verdiepen. Ook kan een dergelijke ver-gelijking duidelijk maken of de deugdenoptiekzich inderdaad onderscheidt van andere bena-deringen en in dat opzicht wellicht een nieuweontwikkeling in het denken over morele opvoe-ding representeert. De theorie??n van Kohlbergzijn lange tijd toonaangevend geweest in hetonderzoek naar de morele opvoeding (en in ze-kere zin nog steeds dominant). Als

de deugden-benadering dus werkelijk iets anders en ietsnieuws is, dan zal een plausibele definitie moe-ten worden geboden die in elk geval niet vantoepassing is op de cognitieve ontwikkelings-theorie. Een eerste definitie:karaktertrekken als doelen vannnorele'opvoeding In de opvoeding, inclusief de morele opvoe-ding, worden allerlei soorten doelen nage-streefd, van vaardigheden en capaciteiten totattituden en gezindheden, van vormen vankennis en inzicht tot gewoontes en gebruiken.In het voetspoor van Frankena (1973a, p. 20)zouden we al die opvoedingsdoelen dispositieskunnen noemen. Maar we moeten dan wel be-seffen dat we de term 'dispositie' in een brede,technische betekenis gebruiken, ongeveer alssynoniem van het Engelse woord 'state ofmind' of 'quality of mind'. Als we de term op deze manier gebruiken,zijn deugden per definitie disposities die we opde een of andere manier positief waarderen. Enondeugden zijn dan vanzelfsprekend disposi-ties die we op de een of andere wijze

negatiefwaarderen. Maar niet alle disposities die wepositieve waarde toekennen zijn deugden.Neem bij voorbeeld taalvaardigheid, wiskun-dig inzicht, vitaliteit, geestigheid, levens-vreugde en intelligentie. Stuk voor stuk eigen-schappen die we normaal bewonderen of opeen andere manier positief waarderen. Maardesondanks is de term 'deugd' niet van toepas-smg. Evenmin zijn alle disposities die we nega-tieve waarde toekennen ondeugden. Te denkenvalt aan onhandigheid, emotionele instabiliteit,een slecht geheugen, gebrek aan fantasie, ver-wardheid en muzikale ongevoeligheid. Overhet algemeen zullen we deze eigenschappenbetreuren of anderszins negatief beoordelen.Maar het zou vreemd zijn zulke disposities alsondeugden te kwalificeren. Kennelijk vormen deugden en ondeugdeneen bepaalde subklasse van disposities. Eensubklasse die in dit verband vaak wordt ge-noemd is de groep van karaktertrekken. En in-derdaad, niet alleen zijn alle deugden en on-deugden typische karaktertrekken, ook lijkt

hetmogelijk alle karaktertrekken als deugden ofondeugden op te vatten. Wanneer we iemandskarakter in positieve termen beschrijven, bijvoorbeeld door te zeggen dat hij rechtvaardig,moedig, eeriijk, loyaal en behulpzaam is, dangeven we per definitie een opsomming vandeugden. En wanneer we een negatieve be-schrijving geven van iemands karakter, bijvoorbeeld door hem partijdig, onbetrouwbaar,leugenachtig, laf of ongeduldig te noemen, danrefereren we per definitie aan ondeugden (vgl.Dem, 1984, pp. 9-10). Wehiu, volgens de eerste definitie die ik aande orde wil stellen, is een benadering van demorele opvoeding een deugdenbenadering in-dien, en alleen indien, de cultivering van be-paalde karaktertrekken of deugden wordt nage-streefd. Aangezien opvoeden per definitie eendoelgerichte activiteit is, worden in elke bena-dering van de morele opvoeding bepaalde dis-posities als opvoedingsdoelen aangemerkt. Enwanneer tot die disposities ook karaktertrekkenof deugden worden gerekend, is dat gegeven

opzichzelf tegelijk noodzakelijk en voldoendeom van een deugdenbenadering te kunnenspreken. Deze eerste definitie is nogal ruim. Het is,denk ik, gemakkelijk aannemelijk te maken datvolgens deze definitie bepaalde concepties van 216 HD?„QOQISCHt STUOltH



??? morele opvoeding die door Straughan (1988)worden onderscheiden als deugdenbenaderin-gen kunnen worden opgevat. Neem bij voor-beeld de benadering die bekend staat als waar-denoverdracht ('value transmission'). Volgensdeze aloude conceptie bestaat morele opvoe-ding in de overdracht van bepaalde waarden.Als voorbeelden noemt Straughan onder an-dere 'truthfuhiess, 'perseverance', 'patience'en 'respect for others' (o.e., pp. 13-14). En zouhet doorgeven van zulke waarden iets anderskunnen zijn dan de cultivering van de corres-ponderende en gelijknamige deugden? Zelfs debenadering die expliciet het inprenten vanwaarden van de hand wijst, de zogenaamdewaardenverheldering ('values clarification'),pleit impliciet voor de cultivering van bepaaldedeugden. Zo wordt de leerling geleerd de op-vattingen van anderen serieus te nemen en terespecteren, dat wil zeggen de deugd van ver-draagzaamheid bijgebracht. Bovendien wordtde leerling aangemoedigd de kloof tussen deeigen

waardenori??ntatie en het eigen gedrag teoverbruggen, hetgeen impliceert dat belangWordt gehecht aan de ontwikkeling van zulkedeugden als doorzettingsvermogen, zelfbe-heersing en vasthoudendheid. Wellicht valtzelfs de stelling te verdedigen dat volgens deeerste definitie alle bekende benaderingen vande morele opvoeding deugdenbenaderingenzijn. Welke karaktertrekken als deugden of op-voedingsdoelen worden aangemerkt kan vanbenadering tot benadering vari??ren; maar datde cultivering van bepaalde karaktertrekken^ordt voorgestaan zou heel goed een gemeen-^happelijk kenmerk kunnen zijn van alle be-naderingen. Geldt dit echter ook voor de cognitief-structuralistische benadering van Kohlberg?Hij is toch degene geweest die de deugdenbe-"adering denigrerend 'the bag of virtues ap-Proach' heeft genoemd? Om een antwoord opdeze vragen te vinden is het van belang een on-derscheid te maken tussen twee fasen in de ont-wikkeling van Kohlbergs denken over de mo-'^ele opvoeding.

Kenmerkend voor de eerstefase is dat in feite slechts ?Š?Šn opvoedingsdoelWordt erkend en verdedigd, namelijk het stimu-'sren van de stadiumgewijze ontwikkeling vanstructuur van moreel redeneren. In detweede fase, die ongeveer begint in het midden^an de jaren zeventig, erkent Kohlberg dat ook het bijbrengen van morele inhouden een be-langrijke doelstelling is van morele opvoeding.In tegenstelling tot de eerste fase wordt de op-voeder niet langer uitsluitend gezien als een'Socratic facilitator of structural development'maar bovendien als een 'socializer teaching va-lue content and behavior' (Kohlberg, 1978, p.84). Als we de eerste, ruime definitie volgen, isde theorie van Kohlberg uit de tweede fase eenduidelijk voorbeeld van een deugdenbenade-ring. Zoals bekend komt in die fase 'the justCommunity approach' tot ontwikkeling.Daarin wordt gepoogd de theorie aangaande deontwikkeling van structuren te integreren meteen theorie aangaande de socialisatie van in-houden. En die morele inhouden

worden alsdeugden uitgelegd. Positieve trekken die ver-band houden met 'a sense of community', zoalsvertrouwen, zorg, verantwoordelijkheid, disci-pline en democratische participatie, worden als'master virtues' bestempeld en functionerenals centrale opvoedingsdoelen (vgl. b.v.Power, Higgins & Kohlberg, 1989). Het is ech-ter zeer de vraag of ook Kohlbergs theorie uitzijn eerste fase een deugdenbenadering kanworden genoemd. Met name in deze fase heefthij scherpe kritiek geleverd op 'the charactereducation approach' waarin de cultivering van'a bag of virtues' wordt bepleit'. Daartegen-over plaatst hij zijn eigen theorie waarin alleende ontwikkeling van structuren van moreel oor-delen als opvoedingsdoel wordt erkend. Toch valt op verschillende manieren aanne-melijk te maken dat zelfs in deze eerste faseKohlbergs theorie in feite een deugdenbenade-ring is. E?Šn van die manieren is de volgende.Bij herhaling heeft Kohlberg de relatie tussenmoreel oordelen en moreel gedrag aan de ordegesteld.

Volgens hem blijkt uit onderzoek "thatadvance in moral judgment seems to correlatewith more matiu-e moral action" (Kohlberg,1971, pp. 82-83). Zo is bijvoorbeeld aange-toond dat het percentage proefpersonen dat on-der bepaalde omstandigheden bedrog pleegt la-ger wordt naarmate het stadium van moreleontwikkeling hoger is. Maar ook al is het mo- ^ ^ PtOAGOGISCHt rele oordeel wellicht de factor die de meeste m- trUDltNvloed uitoefent op moreel gedrag, het is zekerniet de enige factor. Er is een kloof tussen oor-delen en handelen, zelfs in het postconventio-nele stadium, en andere factoren zijn nodig om 217



??? die kloof te dichten. Tot die factoren rekentKohlberg onder andere 'ego strength' (vgl. b.v.Kohlberg, 1971, pp. 79, 82-84; 1976, pp.180-181). Deze technische, theoretische termheeft onder andere betrekking op datgene watin de dagelijkse taal 'wilskracht' wordt ge-noemd. En wilskracht wordt niet alleen zelf alseen deugd beschouwd, het is ook een factor dieis opgebouwd uit deugden, waaronder zelfbe-heersing, doorzettingsvermogen, geduld enmatigheid (vgl. Steutel, 1992, hfdst. 2). Zo zienwe dat Kohlberg ook in zijn eerste fase de ont-wikkeling van deugden belangrijk vindt. Ookal gebruikt hij de term niet, de zogenaamdedeugden van wilskracht worden noodzakelijkgeacht om het morele oordeel in praktijk tebrengen. En daarmee is zijn theorie, gegevenonze eerste definitie, een voorbeeld van eendeugdenbenadering. Een tweede definitie: alleenkaraktertrekken als doelen vanmorele opvoeding Men zou zich kunnen afvragen wat de waardeis van onze eerste definitie. Immers, als vol-gens deze definitie alle

bekende benaderingenin feite deugdenbenaderingen zijn, inclusiefdie van Kohlberg in zijn eerste fase, dan mist dedefinitie elk differenti??rend vermogen, met alsgevolg dat evenmin op grond van deze definitieeen nieuwe benadering in het denken over mo-rele opvoeding kan worden aangewezen. Maaris dat een probleem? Ook al differentieert dedefinitie zelf niet, zij wijst ons wel een interes-sante weg om benaderingen te onderscheiden,namelijk aan de hand van verschillen in karak-tertrekken die als opvoedingsdoelen wordenaangemerkt. Hoe dan ook, als we ge??nteres-seerd zijn in een definitie die de deugdenbena-dering onderscheidt van andere benaderingen,dan zullen we defini??rende condities moetentoevoegen die werkelijk als dijferentia speci-fica fungeren. Welke condities zouden dat kun-nen zijn? Het feit dat bepaalde karaktertrekken als op-voedingsdoelen worden aangemerkt, is vol-gens de eerste definitie noodzakelijk en vol-doende om te kunnen spreken van eendeugdenbenadering. We zouden

deze definitiekuimen aanscherpen door van een deugdenbe-nadering te spreken indien, en alleen indien,uitsluitend karaktertrekken als doelen van demorele opvoeding worden beschouwd. Vol-gens de eerste definitie is het feit dat slechts ?Š?Šnvan de opvoedingsdoelen een karaktertrek is alvoldoende om te kunnen spreken van een deug-denbenadering. Nu moeten echter alle disposi-ties die als doelen worden aangemerkt karak-tertrekken zijn. En dat is een aanzienlijkeaanscherping. Want als we volgens dezetweede definitie een deugdenbenadering be-pleiten, wijzen we niet alleen bepaalde karak-tertrekken als opvoedingsdoelen aan, maarclaimen we bovendien dat er buiten deze dispo-sities niets de moeite waard is om in de moreleopvoeding na te streven. Een paar jaar geleden heb ik een verhande-ling geschreven onder de titel Deugden en mo-rele opvoeding (Steutel, 1992). In dat boekjeverdedig ik een conceptie van morele opvoe-ding die, gegeven de tweede definitie, als eendeugdenbenadering kan

worden aangemerkt:alle doelen van de morele opvoeding wordenbegrepen in termen van deugden. Toen ik dezepublikatie voorbereidde ging ik ervan uit datbinnen de bekende benaderingen van de moreleopvoedmg, met uitzondering van 'the charactereducation approach', doelen worden bepleitdie als zodanig geen karaktertrekken zijn.Daarbij dacht ik met name aan de theorie??n vanKohlberg. Maar klopt dat? Of is volgens onzetweede definitie zelfs de benadering van Kohl-berg toch een deugdenbenadering? Laten we, om te beginnen, Kohlbergs theo-rie uit zijn eerste fase bezien. Kenmerkendvoor deze fase is dat slechts ?Š?Šn opvoedings-doel wordt erkend, namelijk de ontwikkelingvan de vorm of de structuur van het moreel re-deneren. Deze stadiumgewijze ontwikkelingmoet uitmonden in een postconventionelemoreel-oordeelsstructuur. Opmerkelijk is nudat Kohlberg in verschillende publikaties uitzijn eerste fase heeft verdedigd dat iemand dieovereenkomstig zo'n structuur oordeelt enhandelt in feite drager

is van de deugd vaflrechtvaardigheid (vgl. m.n. Kohlberg, 1970;1971, pp. 80-81). Het doel van de morele op-voeding bestaat volgens hem dus niet in een'zak met deugden', zoals biimen 'the charactereducation approach' het geval is, maar ten lesteslechts in ?Š?Šn deugd, de complexe en abstracte 218 ftOAGOQISCHK SJUDHH



??? deugd van rechtvaardigheid. En dat zou, gege-ven onze tweede definitie, zijn theorie tot eendeugdenbenadering maken, aangezien naastdeze deugd geen andere disposities als opvoe-dingsdoelen worden erkend. Men zou kunnen tegenwerpen dat binneneen echte deugdenbenadering altijd meerderekaraktertrekken als opvoedingsdoelen wordenaangemerkt en dat het dan ook niet toevallig isdat onze tweede definitie in meervoud is ge-steld. Maar zelfs wanneer we deze tegenwer-ping plausibel vinden, dan nog blijft Kohlbergstheorie uit zijn eerste fase een deugdenbenade-ring. Want de deugd van rechtvaardigheid,zoals door Kohlberg uitgelegd, impliceert talvan andere deugden, waarbij onder andere tedenken valt aan zogenaamde intellectueledeugden, zoals openheid van geest, tolerantietegenover rivaliserende opvattingen en respectvoor rationele argumenten. Iemand die recht-vaardig is, aldus Kohlberg, is in staat te oorde-len overeenkomstig morele principes, in hetbijzonder de principes van

rechtvaardigheid.Dergelijk oordelen heeft niet alleen individuelegedragingen tot onderwerp, maar ook regels enwetten (vgl. b.v. Kohlberg, 1971, p. 59). Het zalduidelijk zijn dat zo'n toetsing van gedragin-gen, regels en wetten aan principes van recht-vaardigheid over het algemeen een veeleisendeen ingewikkelde aangelegenheid is. Om derge-lijke complexe oordeelsprocessen tot een goedeinde te brengen, hebben we de intellectueledeugden nodig. Want de praktizering van dezedeugden biedt een zekere garantie dat onze oor-deelsvorming (inclusief ons oordelen over derechtvaardigheid van gedragingen, regels enWetten) resulteert in opvattingen die juist zijnof althans op goede gronden berusten (vgl.Steutel & Spiecker, 1995). Kohlberg verwacht van de drager van dedeugd van rechtvaardigheid de competentieom adequaat te kunnen oordelen over kwesties^an rechtvaardigheid. Als we zo'n oordeels-competentie van waarde vinden, zo hebben wel'etoogd, dan zullen we tevens waarde moetenhechten

aan een keur van intellectuele deug-den. De drager van de deugd van rechtvaardig-heid wordt echter ook gekenmerkt door een'wt??e/ingscompetentie. Naast adequaat oorde-len is zo'n persoon in staat zijn doen en laten opdat oordeel af te stemmen. En we hebben in deVoorgaande paragraaf gezien dat voor het dich-ten van de kloof tussen oordelen en handelen dedeugden van wilskracht nodig zijn. Met anderewoorden, die ?Šne deugd van rechtvaardigheid,zoals uitgelegd door Kohlberg, blijkt zowel in-tellectuele deugden als deugden van wilskrachtte omvatten. Als dat geen flinke zak met deug-den is^! In Kohlbergs tweede fase wordt die zaknog verder gevuld. Dan rekent hij immers ookhet aanleren van morele inhouden tot de moreleopvoeding. En die inhouden worden binnen'the just commimity approach' uitgelegd alsdeugden, in hoofdzaak als karaktertrekken dieconstitutief zijn voor 'a love of the commonlife'. Op grond van deze analyse kunnen wewaarschijnlijk de conclusie trekken dat het dif-

ferenti??rend vermogen van de tweede definitieniet veel groter is dan dat van de eerste defini-tie. Indien ook volgens onze tweede definitiezelfs de vroege theorie van Kohlberg een deug-denbenadering is, mag in elk geval worden aan-genomen dat zo'n benadering bepaald geen al-ternatieve en nieuwe ontwikkeling in hetdenken over morele opvoeding representeert.Misschien ligt deze conclusie ook wel voor dehand. In het onderzoek naar de morele opvoe-ding staat de vraag naar de disposities van demorele persoon per definitie in het centrum vande belangstelling. Deze disposities vormen im-mers de doelen van de morele opvoeding. En ishet niet vanzelfsprekend om zulke dispositiesop te vatten als deugden, of ten minste als com-ponenten of aspecten van deugden? Een derde definitie: moreleopvoeding die gefundeerd is ineen deugdethiek Toch kan nog steeds niet worden uitgeslotendat de deugdenbenadering zich op wezenlijkepunten onderscheidt van de cognitieve ontwik-kelingstheorie. Zeker, als

we het denken overdeugden als zodanig als criterium hanteren,kimnen ook de opvattingen van Kohlberg alseen deugdenbenadering worden aangemerkt.Maar het zou kunnen zijn dat in recente publi-katies op het vlak van de morele opvoeding opeen andere manier over deugden wordt nage-dacht. En misschien moeten we een derde defi-nitie introduceren die louter betrekking heeft 219 F?ŠDAGOGISCH?Š STUDliN



??? op die recente, alternatieve benadering binnenhet denken over deugden. Vanzelfsprekend zal zo'n definitie detouwtjes nog wat strakker moeten aantrekken.Immers, op grond van deze definitie zullen wedie alternatieve benadering moeten kunnen on-derscheiden van de cognitieve ontwikkelings-theorie. En aangezien die differentiatie met deeerste twee definities niet lukte, zullen we eenaangescherpte definitie moeten formulerendoor ?Š?Šn of meer condities toe te voegen. Hoezou deze definitie er uit kunnen zien? Een interessante kandidaat is naar mijn ideeeen definitie waarin een verband wordt gestichttussen een deugdenbenadering en een deugd-ethiek. Precieser gezegd: van een deugden-benadering is volgens deze definitie sprake in-dien, en alleen indien, de karaktertrekken dieals opvoedingsdoelen zijn aangewezen wordengefundeerd in een ethiek van deugd. Maar watis precies een deugdethiek? En wat betekent hetom de doelen van de morele opvoeding in zo'nethiek te funderen? Vaak wordt gewezen

op de recente herle-ving van het denken over deugden en ondeug-den in de wijsgerige ethiek, en dan vooral in deAngelsaksische wereld. En niet ten onrechte: inde afgelopen decennia zijn binnen deze tak vande wijsbegeerte talrijke artikelen geschrevenover de aard van deugden in het algemeen, oververschillende typen van deugden, over deug-den en karakter, deugden en emoties, deugdenen motieven, alsmede over de vraag naar demogelijke eenheid van de deugden en de relatiehissen deugden en het menselijk floreren.Zulke systematische reflectie op deugden isechter nog niet identiek aan de ontwikkelingvan een deugdethiek. In tegenstelling tot veelander wijsgerig onderzoek naar deugden,wordt zo'n ethiek gepresenteerd als een alter-natief voor of een concurrent van de standaard-concepties in de wijsgerige ethiek, te weten hetkantianisme, het utilisme en het intu??tionisme.Neem bijvoorbeeld het recente boek vanRawls, met als titel Political Liberalism(1993). In dat werk bespreekt Rawls de aard enfunctie

van politieke deugden, zoals tolerantie,iruoi/Â? wederzijds respect, redelijkheid, burgerzin encompromisbereidheid. Als zodanig draagt hijbij aan de herleving van de filosofische reflec-tie op deugden. Maar omdat zijn analyse van depolitieke deugden deel uitmaakt van een ethi-sehe theorie die moet worden opgevat als eenvariant van het kantianisme, is hij duidelijkgeen verdediger van een deugdethiek. En devraag is: waarin onderscheidt een ethiek vandeugd zich van deze welbekende andere wijs-gerige concepties? 220 HOAGOeiSCMt In de relevante literatuur worden meestaltwee specifieke kenmerken van een deugd-ethiek genoemd (vgl. m.n. Frankena, 1970, pp.6-11; 1973b, pp. 63-65; 1973c; Brandt, 1981,pp. 271-273; Louden, 1984; Watson, 1990;Slote, 1992, pp. 88-93). Een eerste criterium isdat bmnen zo'n e??iiek areta??sche concepten enoordelen een basale of fundamentele plaatskrijgen toegewezen, althans in verhouding totdeontische concepten en oordelen. Voorbeel-den van areta??sche termen (van

arete, Grieksvoor 'ui??nuntende eigenschap') zijn 'goed' en'slecht', 'moedig' en 'laf, 'deugd' en 'on-deugd'. Zulke termen kunnen worden onder-scheiden van zogenoemde deontische termen(van het Griekse deon, dat vaak met 'plicht'wordt vertaald), waarvan 'juist' en 'verkeerd','plicht' en 'verplichting', 'behoren' en 'moe-ten' bekende voorbeelden zijn. De laatstegroep van termen is uitsluitend van toepassingop daden en praktijken, terwijl de eerstge-noemde groep ook betrekking heeft op inten-ties, motieven, karaktertrekken en personen.Bovendien: in tegenstelling tot deontische ter-men, refereren areta??sche termen aan scaiairekwaliteiten, dat wil zeggen het zijn adjectievenmet comparatieven (vergrotende trap) en su-periatieven (overtreffende trap). Als we bijvoorbeeld zeggen dat iets goed of slecht is, ver-wijzen we naar scaiaire eigenschappen, aange-zien we kunnen spreken van 'het betere' en 'hetbeste', of 'het slechtere' en 'het slechtste' (vgl-Urmson, 1968, p. 92). Wat nu typerend is voor een deugdethiek isdat aan

areta??sche concepten en oordelen eenprimaire of basale plaats wordt toegekend, ter-wijl deonti.sche begrippen en oordelen ??f alsonnodig dan wel inadequaat worden be-schouwd, ??f gezien worden als afgeleid uit oftereduceren tot areta??.sche concepten en oorde-len. Een voorbeeld van de eerste variant (deon-tische concepten zijn onnodig of inadequaat) isverdedigd door Anscombe (1958). In haarba'anbrekende en tegelijk controversi??le artikel'Modem moral philosophy' verwerpt ze allebegrippen van morele plicht en verplichting



??? omdat volgens haar zulke begrippen buiten hetkader van een goddelijke wet niet intelligibelzijn. Haars inziens kunnen we beter een Aristo-telische ethiek ontwikkelen waarin de ethischeconcepten en oordelen uitsluitend areta??schzijn. Slote heeft echter een voorbeeld ontwik-keld van de tweede variant van een deugd-ethiek (deontische concepten zijn afgeleid ofreduceerbaar). Hij kent een basale plaats toeaan het areta??sche begrippenpaar 'bewonde-renswaardigV'betreurenswaardig', dat hij zo-wel van toepassing verklaart op daden als mo-tieven en karaktertrekken (Slote, 1992, pp.95-96). En volgens hem kunnen imperatievenen 'behoort'-oordelen worden afgeleid uit are-ta??sche oordelen waarin van dat begrippenpaargebruik wordt gemaakt (vgl. pp. 159-167). Een tweede criterium dat vaak wordt ge-noemd is dat in een ethiek van deugd areta??scheoordelen aangaande daden worden herleid totareta??sche oordelen over personen en hun ka-rakter. Een moreel goede daad wordt dan bijvoorbeeld

gedefinieerd als gedrag dat een toon-beeld is van morele deugd, of een daad wordtals edelmoedig bestempeld als het een daad isdie de edelmoedige persoon zou voltrekken.De grondgedachte is dat wanneer wc daden inareta??sche termen beoordelen, wc zulks altijddoen tegen de achtergrond van de motieven,disposities of karaktertrekken die in deze dadentot uitdrukking komen. Met andere woorden,volgens het eerste criterium is een deugdethiekeen areta??sche ethiek (cn geen deontischeethiek); en volgens het tweede criterium is eendeugdethiek een specifiek soort areta??scheethiek, namelijk een areta??sche ocrorcthick (cngeen areta??sche daadethiek). Volgeas onze derde definitie is ccn dcug-dcnbcnadering gefundeerd in een ethiek vandeugd. Dat betekent in feite dat alle doelen vande morele opvoeding kunnen worden beschre-ien met behulp van areta??sche oordelen, en datdeze oordelen ??f deel uitmaken van de kern vaneen ethiek van deugd, ??f uit zo'n funderendeâ€?^ern kunnen worden

afgeleid. In een dcugden-iH??nadering worden uitsluitend karaktertrekken?¤'s doelen van de morele opvoeding aange-sterkt. Als zodanig worden die karaktertrekkenSetypcerd in areta??sche termen, namelijk alsgoede of bewonderenswaardige eigenschap-Pen. of kortweg als deugden. En wanneer deze^eta??sche oordelen in ethisch opzicht als ba-saal worden beschouwd, of als afgeleid uitzulke basale oordelen, dan wordt daarmee demorele opvoeding gefundeerd in een ethiek vandeugd en is er sprake van een deugdenbenade-ring. Volgens deze definitie is de theorie die ik inmijn Deugden en morele opvoeding heb ont-wikkeld nadrukkelijk geen deugdenbenade-ring. In dat boekje heb ik verdedigd dat moreledeugden zijn opgebouwd uit gezindheden omin overeenstemming met morele regels of prin-cipes te handelen. Sommige moreel-goedetrekken, die ik non-teleologische deugden hebgenoemd, corresponderen louter met moreleregels die vastleggen welk gedrag moreel juistof moreel vereist is (zgn. plichten

en verplich-tingen). Deze opvatting is in strijd met het eer-ste criterium van een deugdethiek: areta??scheoordelen (b.v. 'Trouw is een non-teleologischedeugd') worden afgeleid uit deontische oorde-len (b.v. 'Men behoort zijn beloften na te ko-men'). Omdat het onze plicht is bepaalde din-gen te doen of te laten, is de gezindheid om datgedrag ten toon te spreiden een deugd. Anderemoreel-goede karaktereigenschappen, doormij teleologische deugden genoemd, corres-ponderen altijd ook en soms zelfs uitsluitendmet morele regels die vastleggen welk gedragmoreel wenselijk is (zgn. supererogativa). Hierverdedig ik een opvatting die niet voldoet aanhet tweede criterium van een deugdethiek: are-ta??sche oordelen aangaande karaktertrekken(b.v. 'Behulpzaamheid is een teleologischedeugd') worden afhankelijk gemaakt van are-ta??sche oordelen aangaande daden (b.v. 'Hetbieden van deze vonn van hulp is moreel wen-selijk'). Omdat bepaald gedrag moreel wense-lijk is, is de gezindheid om dat gedrag ten uit-voer

te brengen een teleologische deugd.Kortom, in mijn bock fundeer ik de doelen vande morele opvoeding niet in een dcugdetliiekmaar in een principe-ethiek. En aangezien ikdacht die principes te kunnen rechtvaardigen intermen van het grootste geluk voor het grootsteaantal, heb ik een principe-ethiek van utilisti-sche snit verdedigd (vgl. Steutel, 1992, pp.122-123). HDAC09ISCM?Š Maar wat te denken van de theorie??n van twonÂ?Kohlberg? Is zijn conceptie van morele opvoe-ding volgens de derde definitie wel een deug-denbenadering? Deze vraag moeten we, naar ikmeen, ontkennend beantwoorden. Van meet af



??? aan heeft Kohlberg zijn theorie gesitueerd bin-nen de deontologische of kantiaanse traditie(vgl. b.v. Kohlberg, 1976, pp. 182-183). Enbinnen deze traditie ziet men de ftinderendekern van de ethiek als opgebouwd uit deonti-sche begrippen en oordelen of, in de woordenvan Rawls, uit 'the concept of the right' en'principles of the right'. We hebben boven gezien dat Kohlberg een(of de) centrale doelstelling van de morele op-voeding typeert in termen van de deugd vanrechtvaardigheid. Areta??sche oordelen over demorele persoon en zijn karakter zijn dan ookgeenszins afwezig in zijn theorie. Maar dezeoordelen zijn nadrukkelijk niet primair of ba-saal. De areta??sche evaluatie van de persoon enzijn karakter wordt afhankelijk gemaakt vandeontische oordelen, m het bijzonder van prin-cipes van rechtvaardigheid. Om te bepalenwelk gedrag moreel juist is, moeten we volgensKohlberg een beroep doen op zulke principes.En de deugd van rechtvaardigheid is niets meerof minder dan het vermogen en de bereidheidom in

oordelen en handelen deze principes inacht te nemen. Kohlberg, met andere woorden,typeert de deugd van rechtvaardigheid in ter-men van principes van rechtvaardigheid. Endaarmee fundeert hij de morele opvoeding nietin een deugdethiek maar in een principe-ethiek,en wel een principe-ethiek van deontologischesignatuur. Het laat zich aanzien dat onze derde defini-tie inderdaad differentieert tussen een deug-denbenadering en bekende andere benaderin-gen van de morele'opvoeding. In elk gevalworden bepaalde benaderingen buitengeslo-ten, waaronder de theorie van Kohlberg. Maarmogen we ook aannemen dat de def ^nitie recentontwikkelde concepties van morele opvoedinginsluit? De klassieke ethische theorie van Aris-toteles, alsmede die van de epicuristen en desto??cijnen, worden op goede gronden opgevatals voorbeelden van een deugdethiek. In hetverlengde daarvan kunnen we de idee??n overopvoeding die in deze theorie??n worden verde-digd beschouwen als voorbeelden van

eendeugdenbenadering. Maar zijn er eigenlijk welsri/Di/M hedendaagse opvattingen over morele opvoe-ding die volgens de derde definitie deugdenbe-naderingen zijn? Het is niet eenvoudig op deze vraag een een-duidig antwoord te geven, met name niet omdat 222 HDACOGISCHi m de meeste recente publikaties over deugdenen morele opvoeding meta-ethische reflectiesover het verschil tussen een plichtethiek en eendeugdethiek volledig ontbreken. Toch kunnenwe, denk ik, de gestelde vraag bevestigendbeantwoorden. Om te beginnen kan wellicht demorele opvoedingstheorie van White (1990)als een deugdenbenadering worden aange-merkt. Dat is althans mogelijk in het licht vanzijn kritiek op 'law-based conceptions of mora-lity' en zijn verdediging van een alternatief datop de klassieken is ge??nt. Een duidelijker voor-beeld van een deugdenbenadering, in de derdebetekenis van het woord, vinden we in een pu-blikatie van Crittenden (1990). Ofschoon hijniet expliciet verwijst naar de criteria van eendeugdethiek,

verdedigt hij naar eigen zeggeneen Aristotelische benadering van moraliteit enmorele ontwikkeling. Het meest duidelijke enuitgewerkte voorbeeld van een deugdenbena-dering vinden we echter in een boek van Carr i(1991). In deze verhandeling contrasteert hij |een kantiaans perspectief op moraliteit ('an iethics of Obligation') met een Aristotelische vi-sie op het morele leven ('an ethics of virtue')(p. 87). En hij plaatst zijn eigen theorie van mo-rele opvoeding nadrukkelijk in de laatstge-noemde traditie. Ik geef ogenblikkelijk toe dat deze typeringvan recent gepubliceerde idee??n nadere uitlegen ondersteuning verdient. Maar als ik gelijkheb, valt er toch een benadering aan te wijzendie duidelijk anders is dan de cognitieve ont-wikkelingstheorie. Dan is er inderdaad sprake ;van een nieuwe ontwikkeling die gebaseerd isop eeuwenoud gedachtengoed. Noten 1. Inde eerste fase van zijn denken over morele op-voeding formuleert Kohlberg verschillende pu"'ten van kritiek op de 'bag of virtues approach'(vgl. b.v. Kohlberg, 1970,

pp. 31-37). Opvallend iJdat hij in de tweede fase van zi^n denken deze kri-tiek niet opnieuw aan de orde stelt, terwijl som-mige punten toch ook betrekking hebben op ui"'just Community approach'. Denk bijvoorbeeldaan het punt dat volgens Kohlberg in empir'S^''onderzoek geen stabiele en situatie-overstij-gende trekken gevonden worden, of aan hetpunt dat volgens hem elke lijst van deugden arbi-



??? trair of ethisch relatief is. 2. De opvatting dat Kohlbergs doel van morele op-voeding verbonden is met een hele groep vandeugden is bepaald niet origineel. Zo heeft Boyd(1989) laten zien dat stadium zes in Kohlbergstheorie correspondeert met zulke deugden als'benevolence', 'sympathy', 'humility' en 'a senseof responsibillty'. Al veel eerder kwam Peters totde conclusie dat het postconventionele niveauvan moreel denken correleert met "quite a formi-dable'bagofvirtues" (1981, p. 178). Hun analyseen argumentatie is echter anders dan de mijne. Literatuur Anscombe, G.E.M. (1958). Modern moral philos-ophy. Philosophy, 33, 1-19. Atherton, J.M. (1988). Virtues In moral education:Objections and replies. Educational Theory, 38,299-310. Boyd, D. (1989). The character of moral devel-opment. In L. P. Nucci (Ed.), Moral developmentand character education. A dialogue (pp. 95-123).Berkeley: MrCutchan Publishing Corporation. Brandt, R. B. (1981). W. K. Frankena and ethics of vir-tue. The Monist, 64, 271-292. Carr, D.

(1991). Educating the virtues. An essay on thephilosophical psychology of moral developmentand education. London: Routledge. Crittenden, P. (1990). Learning to be moral. Philo-sophical thoughts about moral development.New Jersey: Humanlties Press International. ^ent. N. J. H. (1984). The moral psychology of the vir-tues. Cambridge: Cambridge University Press. ''rankena, W. K. (1970). Prichard and the ethics of vir-tue. Notes on a footnote. The Monist, 54, 1-17. '"'â€?ankena, W.K. (1973a). The concept of educationtoday. In J. F. Doyle (Ed.), Educationaljudgments.P^persin thephilosophyofeducation{pp. 19-32).London: Routledge & Kegan Paul. '''^ankena,W. K.(1973b).ff/)/cj. EnglewoodCliffs, NJ:Pfentice-Hall. '''â– ankena, W. K. (1973c). The ethics of love conceived?¤s an ethics of virtue. The Journal of Religious ffWa, r, 21-36. â€?^ohlberg, L. (1970). Education for justice: a modernstatement of the socratic view. In L. Kohlberg, Es-on moral Development Vol. I: The philo-^Â°Phy of moral development Moral stages
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??? Discussie Internationale publikatiesen kwaliteit Een onderzoek naar hetpublikatiegedrag vanNederlandse pedagogen enonderwijskundigen* P. M. Kroonenberg en R. van der Veer Samenvatting In dit artikel wordt betoogd dat het aantal inter-nationale tijdschriftpubiikaties geproduceerdbinnen een project een goede aanduiding vormtvoor de kwaliteit ervan. Op basis van door deuniversiteiten aangeleverde gegevens wordtoverzicht gepresenteerd van de (in-^er)nationale publikaties van Nederlandse pe-dagogen en onderwijskundigen. Aan de handvan dit overzicht wordt een aantal bevindingenVan de 'VSNU-vIsitatiecommissie-Knoers' vankritische kanttekeningen voorzien. '^uim tien jaar geleden vermeldden Van IJzen-'loom en Van der Veer (1985) de resultaten vanbeknopt onderzoek naar de internationalepublikaties van Nederlandse pedagogen en on-Â?Icrwijskundigen. Gebruikmakend van de Cor-porate Index van het Institute of Scientific In-fonnation (ISI), een bestand waarin vermeldWordt hoeveel publikaties een

instelling produ-"^â€?^ert, stelden zij vast dat Nederlandse onder-verbluffend weinig in buitenlandse'â– jdschriften publiceerden. Van IJzendoom en^an der Veer riepen hun collega's op hun levenbeteren temeer daar "steeds vaker gesproken^ordt over zogenaamde visitatiecommissies ^*eniplaren van het interne rapport dat aan dit ar-ten grondslag lag en het databestand zijn op-j'^^agbaar bij de eerste auteur (email:.leidenuniv.nl). grotendeels samengesteld uit buitenlandse ex-perts, die Nederlands onderzoek en onderwijszouden moeten doorlichten" (Van IJzendoom& Van der Veer, 1985, p. 6). De auteius betoog-den dat dergelijke commissies wel eens eengroot gewicht zouden kunnen toekennen aaninternationale publikaties als indicator voor dekwaliteit van het verrichte onderzoek. Intussen is deze voorspelling bewaarheidgeworden en het lijkt interessant na te gaan ofen in hoeverre het publikatiegedrag van de Ne-derlandse pedagogen (en onderwijskundigen)veranderd is. Internationale publikaties zullenuitgangspunt

en toetssteen zijn voor de meestevan de oordelen in dit artikel en daarom zullenwe eerst beknopt aangeven waarom het nietonredelijk is het aantal internationale publika-ties van een onderzoeker als een aanduidingvoor zijn onderzoekskwaliteiten te zien. Nadatwe vervolgens onze kwantitatieve resultatengepresenteerd hebben, zullen we ten slotte na-gaan in hoeverre onze resultaten sporen met debevindingen van de 'commissie Knoers' dieonlangs in opdracht van de VSNU een rapportover de kwaliteit van het Nederiands pedago-gisch en onderwijskundig onderzoek het lichtdeed zien {Quality Assessment of Research.PedagogicalandEducationalSciences, 'Com-missie Knoers', 1995). Internationale publikaties alskwaliteitsaanduiding Niemand zal willen beweren dat internationalepublikaties het enige kwaliteitskenmerk zijn ofdat hoge aantallen internationale publikatieskwaliteit garanderen, maar in het algemeen zaler een relatie bestaan tussen het aantal interna-tionale publikaties van een onderzoeker of on-

derzoeksgroep en de kwaliteit van het verrichteonderzoek. Waarom is het wetenschappelijkgezien nastrevenswaardig internationaal te pu-bliceren en waarom dienen wij internationalepublikaties in het algemeen wat hoger aan teslaan dan nationale? Ten eerste (zie ook Van IJzendoom & Vander Veer, 1985) wordt het forum van discussiebij een intemationale publikatie enorm uitge-breid. Voor de voortgang van de wetenschap ishet essentieel dat men zijn gedachten blootsteltaan kritiek en deze kritiek kan des te beter uit- 225 HDACOOHCHiIlUDttM <99â‚?(73)22i-3U



??? geoefend worden naarmate het aantal deskun-digen dat in principe van een gedachte kenniskan nemen groter is. De redactie van een voor-aanstaand internationaal tijdschrift beschikt, inprincipe, over een groter aantal deskundigebeoordelaars dan een nationaal tijdschrift. In-ternationale publikaties (boeken, tijdschriften)worden in het algemeen door meer deskundi-gen gelezen. Door internationaal te publicerenmaakt men zich dus kwetsbaarder en dit is gun-stig voor de voortgang van de wetenschap. Ten tweede (Van Uzendoom & Van derVeer, 1985) geldt ook in de wetenschap de eisvan wederkerigheid. Nederlands onderzoekleunt vaak zwaar op buitenlands onderzoek enindien men dit buitenlandse onderzoek kritischverwerkt, dient men de buitenlandse onder-zoekers in principe van deze kritiek op dehoogte te stellen. Indien dit niet gebeurt, kan ergeen open kritische dialoog plaatsvinden enwordt het internationale wetenschappelijke fo-rum niet in staat gesteld zijn werk te doen. Menkan slechts van kritiek

profiteren als men er vanin keimis wordt gesteld. Bovendien lijkt hetook niet eerlijk het buitenland onze diepe in-zichten te onthouden. In de wetenschap geldthet zogeheten communaliteitsbeginsel (Mer-ton, 1973), hetgeen we in dit geval zouden kun-nen weergeven met het gebod: "Gij zult Uwcollega's in kennis stellen van Uw jongste be-vindingen". Ten slotte geldt dat de voortgang inde wetenschap gebaat is bij pluriformiteit. Opde wetenschappelijke markt mogen onze exoti-sche inzichten niet ontbreken en juist als menvan mening is dat het in internationale weten-schappelijke tijdschriften gepresenteerde on-derzoek eenzijdig (positivistisch, empiristisch,a-theoretisch, etc.) van aard is, dan dient men inhet belang van de wetenschap de eigen afwij-kende inzichten met kracht aan de man te bren-gen. Het tegenargument dat voor bepaald we-tenschappelijk onderzoek eenvoudigweg geeninternationale belangstelling bestaat, lijkt onsniet sterk. Typerend voor wetenschappelijk on-derzoek is nu juist dat het een boven-

lokalestrekking heeft die aan een van de redacties vanÂ?oAsoeii^f denualmeerdan 100 opvoedkundige of onder-tTUBi?ŠK wijskundige ISI-tijdschriften duidelijk te ma-ken moet zijn. Bovenstaande argumenten impliceren dateen internationale gedachtenwisseling in prin-cipe gewenst en vruchtbaar is. Nu zou men nog kunnen beweren dat het loutere feit dat iemander in slaagt aan dit internationale debat deel tenemen nog niets zegt over de kwaliteit van zijnbijdrage, met andere woorden, dat internatio-nale produktiviteit in het geheel niet samen-hangt met kwaliteit. Dit argument lijkt ons nietgeheel overtuigend. Immers, vooraanstaandemtemationale tijdschriften beschikken in prin-cipe over de meest deskundige beoordelaars(omdat zij uit een groter reservoir van beoorde-laars kuimen kiezen). Ook hanteren zij een ho-ger afwijzmgspercentage dan lokale tijdschrif-ten. Dit betekent dat iemand die er in slaagtinternationaal te publiceren in het algemeeneen zware intercollegiale toets heeft doorstaan.Iets soortgelijks geldt voor

publikaties bij gere-nommeerde intemationale uitgevers die veelalover zeer deskundige lezers beschikken diemanuscripten of boekvoorstellen op hunwaarde kunnen schatten. Intemationale publi-katies zullen dus door de bank genomen vanvoldoende kwaliteit zijn en van een hogerekwaliteit zijn dan nationale. Derhalve is hetniet onredelijk bij de beoordeling van de kwali-teit van een onderzoeksproject de produktivi-teitsmaat van het aantal intemationale publika-ties zwaar te laten wegen. Op gevaar af de wetenschap te profaniserenen de metafoor van de markt verwisselend voordie van de sport, kan men dit ook als volgt in-zien. Velen zijn in staat schaak- of fierljcp-kampioen van het dorp te worden en sommigenzullen zich op grond van dit resultaat onver-slaanbaar wanen. Maar het is duidelijk dat hunware kwaliteiten pas blijken bij de interregio-nale kampioenschappen en dat niet iedereenaan de lOC-normen kan voldoen. Overigens zij hier, wellicht ten overvloede,vermeld dat wij niet willen stellen dat (intcr)-nationale

produktiviteit de enige maat is vooriemands kwaliteiten als onderzoeker. Uiter-aard vallen er nog veel andere kwaliteitscriteriavoor onderzoekers te bedenken (vgl. Beekman,1986). Te denken valt aan uitnodigingen voorlezingen, lidmaatschappen van redacties vanvooraanstaande tijdschriften, veelvuldige refe-renties aan het verrichte werk, verworven sub-sidies en prijzen, eredoctoraten e.d. (Overigenszijn deze 'onderscheidingen' veelal het gevolgvan veelvuldige en baanbrekende internatio-nale publikaties op het vakgebied). Ook zal erwel een onderzoeker te bedenken zijn die met



??? ?Š?Šn publikatie het aanzien van zijn vak heeftveranderd (en dus van grote betekenis was voorzijn discipline) en daarna weinig meer heeft la-ten zien (en dus weinig produktief was). Dehieronder te presenteren bescheiden citatie-analyse vormt een eerste poging althans ?Š?Šnvan dergelijke kwaliteitsindices te verdisconte-ren. Wel willen we waarschuwen tegen het metd?Šdain neerkijken op het tellen van publikatiesen het zonder meer de voorkeur geven aan heteigen kwalitatieve oordeel. Immers, elke inter-nationale publikatie heeft voldaan aan destrenge maatstaven van minstens drie collega'sdie niet bij voorbaat minder intelligent of eru-diet zijn dan wijzelf. Het zou van hovaardig-heid getuigen deze oordelen van buitenlandsecollega's zonder meer terzijde te schuiven (bij-voorbeeld, omdat gebleken is dat het 'peer-review' systeem niet onfeilbaar is) ten faveurevan het eigen diepzinnige oordeel. Met anderewoorden, met moet met zeer goede argumentenkomen wil men het werk van een internationaalveel

publicerende collega op kwalitatievegronden afwijzen. Na aldus het belang van internationale pu-blikaties als kwaliteitsaanduiding benadrukt tehebben, gaan we nu over tot de evaluatie vanhet publikaticgedrag van Nederlandse pedago-gen en onderwijskundigen op dit terrein. Hier-bij zal blijken dat zelfs tellen enige intelligentievergt. Het turven van (inter)nationalepublikaties. Enige methodolo-gische problemen Bij onze berekeningen van de aantallen publi-l^ties zijn wc uitgegaan van de gegevens die deinstellingen ter beschikking hebben gesteld aande VSNU-commissie-Knoers. Door elke uni-versiteit is een aantal projecten beschreven enbij elk project is een lijst weten-schappclijke pu-blikaties gegeven voor de jaren 1990-1994 (dezogeheten output). Daarnaast heeft iedere uni-versiteit aangegeven hoeveel onderzocksurendoor elk project in die vijf jaren zijn gespen-deerd (de zogeheten input). Gezien de belan-gen die op het spel stonden zal het niet verbazendat deze gegevens niet geheel betrouwbaar zijnt??e

Kroonenberg & Van der Veer, 1995)'. We beperken ons hier tot de rubriceringsproble-men die zich voordoen bij de opgevoerde pu-blikaties. 1) Het eerste probleem rijst bij de definitievan wat mag gelden als een internationaal arti-kel. Wij hebben ervoor gekozen dit te lezen als'een publikatie in een internationaal weten-schappelijk tijdschrift'. Dit betekent dat in hetEngels etc. gestelde artikelen in Nederlandsetijdschriften door ons naar de categorie Neder-landse publikaties zijn verwezen. Als gevolghiervan zijn met name enige artikelen in Come-nius en het Tijdschrift voor Onderwijsresearchals Nederiandse publikatie gerekend. 2) Het tweede probleem is aan te geven watals artikel mag gelden. We hebben ervoor ge-kozen (als zodanig herkenbare) boekbespre-kingen, 'letters to the editor', en 'abstracts' nietals artikel te erkennen. Uitzonderiijk korte bij-dragen (1 ?¤ 2 pp.) zijn wel gehandhaafd. Verderis een groot aantal Engelstalige rapporten over(delen van) computerprogramma's, met namebij de RUG, buiten alle tellingen

gehouden. 3) Het derde probleem is te bepalen wat eeninternationaal wetenschappelijk tijdschrift is.Zeer veel van de opgevoerde tijdschriften(bijv., Insights; Linux; Rasch Measurement)kwamen niet voor op de ISI-Iijsten, en zijn niette vinden in het landelijke Online-Pica-bestand. Slechts in een enkel geval (bijv., Acti-vity Theory) was het ons bekend dat het in feiteslechts om een nieuwsbrief of clubblad ging.Noodgedwongen zijn we uitzonderlijk liberaalgeweest in het accepteren van periodieken alsinternationaal wetenschappelijk tijdschrift.Het vermoeden bestaat echter dat deze catego-rie 'vervuild' is door tijdschriften die in feitegeen volwassen beoordelingssysteem kennen.Als dit vermoeden juist is, zal deze omstandig-heid de relatie tussen internationale produktieen kwaliteit dus doen afnemen. 4) De categorie internationale wetenschap-pelijke boekpublikaties levert nog veel meerproblemen op. Kiest men er voor deze rubriekte defini??ren als 'bock(hoofdstukken) bij gere-nommeerde internationale of

internationaalopererende wetenschappelijke uitgevers', danblijkt deze vrijwel leeg. Nogal wat intematio- Â?ruoi/Â?nale boeken zijn uitgegeven door obscure bui-tenlandse (bijv.. Lisboa: Dom Quixote; Se-villa: Servicio Andaluz de Salud; Moscow:September Publishing Company, etc.) of be- ffDAOOOfSCNC



??? kende dan wel onbekende Nederlandse uitge-vers (bijv.. De Lier: ABC; Utrecht: BishopBekkers Foundation; Utrecht: Lemma; Am-sterdam: Het Spmhuis, Ljouwert: De FryskeAkademy, etc.) van wie het vermoeden bestaatdat zij de bijdragen niet hebben onderworpenaan een 'peer review' proces en dat zij niet instaat zijn boeken in het buitenland te distribue-ren. In een enkel geval lijkt het internationaleboek in feite niet meer te zijn dan een in het En-gels gesteld intern of extern rapport, terwijl ookproceedmgs veelvuldig als boek vermomd blij-ken te zijn. Bij gebrek aan heldere criteria bleekhet voor ons nagenoeg ondoenlijk een scherponderscheid te maken tussen 'echte' en'onechte' internationale wetenschappelijkeuitgevers, tussen boeken en proceedings, en(soms) tussen boeken en interne rapporten.Noodgedwongen hebben we daarom uiteinde-lijk alleen het onderscheid 'internationaal arti-kel VS. internationaal overig' gehanteerd en inde categorie 'internationaal overig' vrijwelalles geaccepteerd. Het vermoeden is

dus datdeze laatste categorie in veel ernstiger mate'vervuild' is dan de categorie 'internationaleartikelen'; 5) De categorie nationale artikelen leverdegeen speciale problemen op. Enige periodieken(bijv.. Documentatieblad Nadere Reformatie-,Documentatieblad voor de Geschiedenis vande Nederlandse Zending en Overzeese Kerken)waren ons niet bekend als wetenschappelijktijdschrift, maar bij gebrek aan heldere criteriahebben we (vrijwel) alles in deze categoriemeegeteld. 6) Wat resteert zijn Nederlandse publika-ties die niet in een tijdschrift opgenomen zijn(boekpublikaties, handboeken, externe rappor-ten, proceedings etc.). Als er ?Š?Šn categorie iswaar rijp en groen op onnavolgbare wijze doorelkaar gemengd zijn, dan is het deze. Zeer po-pulair blijken publikaties door GION, RION,rrs, ISOR, SVO en aanverwante instellingen,terwijl ook diverse stichtingen (bijv., StichtingKinderstudies) vele publikaties hebben uitge-geven. Het komt ons voor dat dergelijke publi- f?ŠDAsaaitffi katies niet geheel te vergelijken zijn met

uitga-sTvoitÂ? ven door 'echte' uitgevers. Het schrappen vandergelijke publikaties zou aanzienlijke gevol-gen hebben voor sommige projecten (in ?Š?Šn ge-val zouden ruim 80 van de 114 boekpublikatiesvervallen). Op grond van deze overwegingen zou mendus mogen vermoeden dat de vier produktivi-teitsmaten niet gelijkwaardig zijn. In het bij-zonder vak te verwachten dat tijdschriftpubli-katies een betere kwaliteitsmdicator vormendan niet-tijdschriftpublikaties. Anders gezegd,men kan willekeurig welk produkt vermom-men als wetenschappelijk rapport of boek, bij-voorbeeld door het zelf uit te geven, maar bijwetenschappelijke tijdschriften ligt dit ietsmoeilijker. Bij het bepalen van de kwaliteit vaneen onderzoeksproject kan men dus in het alge-meen beter afgaan op het aantal gepubliceerde(internationale) artikelen dan op de overige pu-blikaties. Nederlandse niet-tijdschriftpubli-katies vormen een zeer heterogene en sterk ver-vuilde categorie en een positieve samenhangvan het aantal publikaties in deze categorie metde

kwaliteit van een onderzoeksproject valt opvoorhand niet te verwachten. De (inter)nationale publikatiesin beeld Allereerst bekijken we de gemiddelde aantal-len publikaties per project per fte per jaar (zieTabel 1). Het aantal internationale tijdschrift-publikaties (volgens onze redenering de besteaanduiding van kwaliteit) blijkt sterk uiteen telopen van 0.08 tot 2.96 bij een gemiddelde van0.85. Dat wil zeggen, dat Nederiandse pedago-gen (inclusief aio's) gemiddeld bijna ?Š?Šn inter-nationaal artikel per jaar publiceren indien zijhet gehele jaar aan onderzoek zouden bestedenen indien wij alle opgevoerde internationaletijdschriften als zodanig erkennen. Dit gemid-delde is bescheiden, maar ligt overigens nietdramatisch ver onder dat van de psychologenen onder dat wat internationaal gebruikelijk is('Commissie Frijda', p. 11). Absolute koploperop dit terrein is het project van Duker (2.96), opafstand gevolgd door de projecten van Van derVoort (2.25), Moonen (1.99), Van Uzendoorn(1.85), en Van der Linden (1.82). In de catego-

rie 'overige internationale publikaties' (waar-van wij betoogd hebben dat die ais kwaliteitsin-dicator minder betrouwbaar is) vinden wegeheel andere koplopers, te weten de projectenvan Creemers (3.83), Dronkers (2.83), VanGent (2.41), Nakken (2.05), en Ruijssenaars(1.76).



??? Overzicht van het gemiddeld aantal publikaties per fte per project (91-94) ProjectUniv. Proj. Leider InternationaalArtikel Overige NationaalArtikel Overige ISIi.4 ISI Geen ISI UT 1 Nijhof 1.49 1.60 0.37 1.08 0.00 0.48 1.00 UT 2 Dijkstra 1.33 1.26 0.31 0.77 0.56 0.87 0.45 UT 3 Moonen 1.99 1.20 0.00 2.10 0.03 0.61 1.37 UT 4 Scheerens 1.16 0.80 1.16 1.56 0.10 0.15 1.00 UT 5 Van der Linden 1.82 1.75 0.29 1.53 0.86 1.39 0.44 RUL 1 Van Uzendoorn 1.85 1.64 1.89 2.60 0.71 1.17 0.68 RUL 2 Van der Voort 2.25 0.56 1.91 2.70 0.45 0.90 1.35 RUL 3 Ruijssenaars 0.97 1.76 2.87 4.63 0.37 0.46 0.51 RUL 4 Van Gent 1.04 2.41 1.74 1.89 0.09 0.09 0.94 RUL 5 Du Bois-Reymond 0.94 1.73 1.22 3.17 0.07 0.14 0.79 RUL 6 Boekaerts 0.95 1.22 0.91 2.13 0.18 0.40 0.55 RUL 7 Ippel 0.08 0.42 0.08 0.50 0.00 0.08 0.00 RUG 1 Dekker 1.55 1.45 1.50 1.61 0.21 0.52 1.04 RUG 2 Nakken 0.48 2.05 1.72 3.92 0.11 0.18 0.29 RUG 3 Van der Kamp 0.42 1.67 1.55 2.74 0.06 0.18 0.24 RUG 4 Koster 0.50 0.93 0.89 1.61 0.04 0.18 0.32 RUG

5 Creemers 0.75 3.83 2.93 8.57 0.15 0.15 0.60 UVA 1 Dronkers 1.63 2.83 3.59 5.76 0.33 0.43 1.20 UVA 2 Van Hout 0.19 1.13 2.26 5.09 0.00 0.00 0.19 UVA 3 De Glopper 1.28 0.77 2.82 2.82 0.68 0.94 0.34 UVA 4 Van Wieringen 0.14 1.64 0.41 1.74 0.00 0.00 0.14 UVA 5 De SavorninL. 0.56 0.51 0.86 0.81 0.00 0.00 0.56 UVA 6 Hermanns 0.58 1.10 1.33 1.49 0.29 0.42 0.16 UVA 7 Defares 0.22 0.89 1.67 4.44 0.11 0.11 0.11 VU 1 Van Oers 1.16 0.47 1.86 1.74 0.12 0.35 0.81 VU 2 Spiecker 0.79 0.67 1.76 1.76 0.00 0.30 0.48 VU 3 Baartman 0.54 1.02 2.16 4.19 0.00 0.00 0.54 VU 4 Van der Leij 1.13 1.05 1.58 4.77 0.68 0.68 0.45 UU 1 Meeus 0.92 1.01 1.44 2.24 0.34 0.55 0.37 UU 2 Imelman 0.65 1.08 1.08 1.88 0.00 0.00 0.65 UU 3 Kanselaar 0.46 0.84 0.66 3.16 0.02 0.09 0.38 UU 4 Rispens 0.36 0.42 1.19 2.02 0.24 0.24 0.12 UU 5 Stevens 0.18 1.04 0.31 1.84 0.00 0.00 0.18 kun 1 Gerris 0.54 0.62 0.75 1.78 0.21 0.37 0.17 kun 2 Van Acker 0.45 0.75 0.45 1.79 0.00 0.00 0.45 kun 3 De Bruyn 0.42 0.42 0.63 0.91 0.17 0.24

0.17 kun 4 Simons 0.49 1.20 0.60 1.64 0.08 0.18 0.31 kun 5 Wildemeersch 0.54 1.01 0.90 2.01 0.00 0.04 0.50 kun 6 Van Bon 0.71 0.71 1.67 1.61 0.48 0.54 0.18 kun 7 Duker 2.96 0.85 0.99 1.97 0.99 1.69 1.27 kun 8 Van Haatten 0.63 0.63 2.02 1.07 0.04 0.08 0.56 Totaal 0.85 1.19 1.25 2.32 0.19 0.35 0.51 Noot: De getallen In de Tabel vertegenwoordigen het gemiddeld aantal publikatiej per jaar per fte. waarbij fte is gedefi-"i**rd als het gemiddeld aantal eerste^eldstroom-medewerkerj (inclusief aio's) van een eenheid ervan uitgaande dat zijâ–?Â?Un volledige tijd aan onderzoek kunnen besteden. In werkelijkheid gaat het dus om twee keer zoveel full time aanstellin- 9*n, uitgaande van onderzoeksaanstellingen van 50%. 229 â€?^Â?nda: ISI - artikelen uit tijdschriften opgenomen in het ISl-bestand (zie tekst); ISIi.4 - ISl-artikelen met een impact groter9Â?lijk aan .4; Geen ISI. artikelen in internationale tijdschriften die niet opgenomen zijn in het ISl-bestand. De gebruikte im-Wctcijferj zijn die van 1993, of die van 1991 als die

van 1993 niet voorhanden waren.



??? Kijken we naar de nationale tijdschriftpu-blikaties, dan blijkt dat de Nederlandse peda-goog gemiddeld iets meer dan ?Š?Šn artikel (1.25)per jaar in een Nederlands tijdschrift publiceert(weer ervan uitgaande dat het gehele jaar aanonderzoek besteed wordt). De projecten die ex-celleren op dit terrein, zijn de projecten vanDronkers (3.59), Creemers (2.93), Ruijsse-naars (2.87), De Glopper (2.82), en Van Hout(2.26). In de volgens ons kwalitatief minst be-trouwbare categorie 'overige Nederlandse pu-blikaties' vinden wij als topprojecten de pro-jecten van Creemers (8.57), Dronkers (5.76),Van Hout (5.09), Van der Leij (4.77), en Ruijs-senaars (4.63). Reeds op grond van deze beperkte gegevenszou men kunnen vermoeden dat de categorie'internationale artikelen' zich onderscheidtvan de andere drie categorie??n. Immers, geenvan de prominenten uit deze categorie blinkt uitin de andere categorie??n, terwijl de projectenvan Creemers, Dronkers, en Ruijssenaars geza-menlijk hoog scoren in de categorie??n

'overigeinternationale publikaties', 'Nederlandse arti-kelen', en 'overige Nederlandse publikaties'.Zou het wellicht zo zijn dat voor de Neder-landse pedagogiek als geheel geldt dat de pro-duktie in de laatstgenoemde categorie??n sterksamenhangt, terwijl de produktie van interna-tionale artikelen een aparte categorie vormt?Teneinde dit na te gaan, hebben we de correla-tie tussen de scores in deze categorie??n bepaald(zie Tabel 2). Uit Tabel 2 lezen we af dat hetaantal intemational?Š artikelen inderdaad nietsamenhangt met de produktie in de categorie'Nederlandse artikelen' (r = .12) en die in decategorie 'overige Nederlandse artikelen' (r =-.01). Verrassender is wellicht dat er ook geennoemenswaardige correlatie is tussen het aan-tal internationale artikelen en het aantal Pro-dukten m de categorie 'overige internationalepublikaties' (r =. 15). Deze bevinding, gevoegdbij de relatief hoge onderlinge correlaties (van r= .41 tot /â€? = .70) tussen de categorie??n 'overigeinternationale publikaties', 'Nederlandse arti-kelen', en

'overige Nederlandse publikaties',lijkt erop te wijzen dat er inderdaad sprake isvan verschillende publikatietradities: er is eengroep projecten die bij uitstek publiceert op denationale markt en in het gebied van de 'ove-rige internationale publikaties' en er is eengroep die mikt op het forum van de inter-nationale tijdschriften en die zich soms wel,soms niet in het nationale debat mengt. Gezienonze eerdere argumenten en de gemaakte aan-tekeningen bij de diverse categorie??n denkenwij dat de strategie van deze laatste groep we-tenschappelijk gezien de voorkeur verdient. DeTabel laat ook zien dat het aantal dissertatiesper (niet-aio) eerste geldstroom wp alleenenige samenhang vertoont met de Nederiandseproduktie. Naar de achtergrond hiervan kunnenwe slechts gissen. Correlaties tussen Publikatiecategorie?Šn Internationaal Nationaal Publikatiecategorie ISI^.4 ISI GeenISI Artikel Overig Art. Overig ISI: lmpact^.4IS! Geen ISI 1.00.92.18 1.00.38 1.00 Internationale Artikelen .68 .84 .81 1.00 â€? Internationaal

OverigNationale ArtikelenNationaal Overig .05.18.06 .01.03-.08 .24.17.07 .15.12-.01 1.00.41.64 1.00.70 1.00 Dissertaties/fte .17 .11 -.13 -.01 -.01 .41 .27 Legenda: ISI = artikelen uit tijdschriften opgenomen in het ISl-bestand (zie tekst); ISIi.4 = ISl-artikelen met een 1993 impactgroter gelijk aan .4; Geen ISI = artikelen uit internationale tijdschriften die niet opgenomen zijn in het ISl-bestand. Disserta-ties/fte = gemiddeld aantal dissertaties per jaar per gemiddeld aantal eerste-geldstroom medewerkers minus aio's. Hierboven vermeldden we dat we bij gebrekaan heldere criteria alle opgevoerde internatio-nale tijdschriften als zodanig erkend hebben.We kunnen echter een poging doen een verdereschifting in deze categorie aan te brengen doorna te gaan welke tijdschriften opgenomen zijnin de bestanden van de ISI (Institute for Scienti- 230 ftoAeoeiscHi STUOltM



??? fic Infonnation) en welke niet. De ISI selec-teert tijdschriften op kwaliteit (onder anderewordt gekeken naar de review-procedure en demate waarin artikelen geciteerd worden in an-dere tijdschriften) en beheert thans het meestvolledige bestand van internationale tijdschrif-ten dat er bestaat. De kans dat een gezagheb-bend tijdschrift in dit bestand ontbreekt is mini-maal. Opname van een tijdschrift m dit bestandvah dus als een soort minimale kwaliteitsga-rantie te beschouwen. Daarnaast heeft het pu-bliceren m ISI-tijdschriften het voordeel dateen artikel deel uitmaakt van een volledig ont-sloten databank (via Current Contents en de(Social) Science Citation Index), zodat Engels-lezende collega's in biimen- en buitenlandkermis kuiuien nemen van het gerapporteerdeonderzoek, zelfs zonder het tijdschrift te bezit-ten. Het blijkt dat hantering van het ISI-crite-rium een kleine verschuiving aanbrengt in derangorde van de topprojecten op tijdschriften-gebied (zie Tabel 1). Het project van Duker(1.69) blijft koploper, terwijl de

projecten vanVan der Linden (1.39), Van IJzendoom (1.17),en Van der Voort (0.90) hun positie handhaven.Het project van Moonen (0.61) valt echter wegten gunste van het project van De Glopper(0.94). Kijken we naar de correlaties tussen deeerder genoemde categorie??n en het aantal pu-blikaties in ISI- dan wel niet-ISI tijdschriften,dan blijkt dat de scores in niet-ISI tijdschrifteniets meer samenhangen met de scores in de ca-tegorie??n 'overige internationale publikaties','Nederlandse publikaties', en 'overige Neder-landse publikaties' (zie Tabel 2). We zouden kunnen proberen de lat nog ietshoger te leggen door zogenaamde impactcij-fers in ogenschouw te nemen. Het impactcijfervoor 1994 van, bijvoorbeeld, Zeitschriftfir P?¤-dagogik wordt bepaald door het aantal verwij-zingen in alle tijdschriften uit 1994 naar de inde voorafgaande twee jaar verschenen publika-ties in Zeitschrift f??r P?¤dagogik te delen doorhet aantal artikelen dat in die jaren verschenenis in Zeitschrift ?Ÿr P?¤dagogik. Impactcijferszijn problematisch

omdat ze mede reflecterenhoe groot de lezerskring van een tijdschrift is.De lezerskring van een tijdschrift wordt echterook bepaald door toevallige factoren als de om-vang van een discipline (psychiatrische tijd-schriften hebben, bijvoorbeeld, vaak een hoge impact) en het al dan niet verbonden zijn vanhet blad aan het lidmaatschap van een bepaaldeberoepsvereniging. Bovendien fluctueren im-pactcijfers nogal. Idealiter zijn impactcijfersechter geschikt om binnen een bepaalde(sub)discipline na te gaan naar welke tijdschrif-ten het meest verwezen wordt. Dit verwijzings-gedrag hangt waarschijnlijk samen met destatus die een tijdschrift heeft. Binnen een be-paalde (sub)discipline kutmen zo frequent ge-citeerde tijdschriften van tijdschriften met eenlagere status onderscheiden worden. In het ver-leden heeft de 'commissie Frijda' (de commis-sie die de kwaliteit van het psychologisch on-derzoek onderzocht) gekeken naar tijdschriftenmet een impactcijfer van hoger dan .4 respec-tievelijk .9. De conmiissie (Commissie

Frijda,1994, p. 11) was van oordeel dat het laagste cri-terium het meest voldeed. Als wij dit criteriimihanteren (index > .4) dan vinden er wederomgeringe verschuivingen plaats in de ranglijstvan topprojecten. De drie projecten van Duker(.99), Van der Linden (.86) en Van IJzendoom(.71) blijven de ranglijst aanvoeren, terwijl hetproject van Van der Voort (0.45) wegvalt tengunste van dat van Van der Leij (.68) dat zijnvierde plaats moet delen met het project van DeGlopper (.68). Dat een auteur zijn artikelen geplaatst weette krijgen in veel-geciteerde internationale tijd-schriften zegt veel over zijn niveau, maar hetbetekent nog niet dat deze auteur zelf veel geci-teerd wordt. Het staat echter buiten kijf dat cita-ties door vakgenoten een additionele en expli-ciete erkenning inhouden van de kwaliteit enhet belang van iemands onderzoek. Het vast-stellen van het aantal malen dat iemand in eenzekere periode geciteerd werd in de internatio-nale vakpers is daarom een belangrijke me-thode om iemands onderzoekskwaliteiten

tebepalen. Het is ook een methode die wat ver-fijnder is dan het mechanische tellen van arti-kelen en bladzijden en die recht doet aan dehierboven vermelde imaginaire collega die met?Š?Šn hoogwaardige publikatie het aanzien vanhet vak veranderde. Wij hebben daarom een be-scheiden citatie-analyse uitgevoerd voor de pe- ^^'riode 1991 tot september 1994 op basis van de STUOltMSSCI-gegevens. Een dergelijke analyse steltons in staat te zien hoe vaak een bepaaldeauteur (van een boek of artikel, ongeacht deherkomst) in een ISI-tijdschrift wordt geci-



??? teerd. Om praktische redenen is deze voorlo-pige analyse uitgevoerd op eerste auteur, het-geen een vertekening kan opleveren. Co-auteurs hebben soms een belangrijker aandeelin een publikatie dan een eerste auteur die bij-voorbeeld op een reeks artikelen moet promo-veren. In de hoop dat strategie??n voor de bepa-ling van de auteursvolgorde landelijk niet al testerk verschillen en in de hoop dat eventueleonnauwkeurigheden verzacht worden door ag-gregatie op projectniveau hebben we nietteminhet aantal citaties per project voor de genoemdeperiode bepaald (zie Kroonenberg & Van derVeer, 1995 voor details). Deze nieuwe kwali-teitsindex levert het volgende beeld. Koploperis het project van Van IJzendoom (RUL 1) met135 citaties, gevolgd door de projecten van Si-mons (KUN 4) met 89, Moonen (UT 3) met 75,Duker (KUN 7) met 38, en Dijkstra (UT 2) met37. Het is overigens interessant dat aldus be-paalde citatie-cijfers per fte een correlatie latenzien met het aantal publikaties in

internationaletijdschriften (r = .78 voor internationale artike-len en r = .75 voor ISI-tijdschriften). Conclusies ten aanzien van deproduktiviteit Onze eerste conclusie ten aanzien van de pro-duktiviteit dient een positieve te zijn. Hoewelde getallen die Van IJzendoom en Van derVeer (1985) vermeldden niet zonder meer ver-gelijkbaar zijn met de resultaten van onze bere-keningen valt toch niet aan de conclusie te ont-komen dat sinds 1985 het aantal internationalepublikaties van Nederlandse pedagogen sterkis gestegen. Met tegenzin dan wel con amore,aarzelend dan wel trefzeker, de Nederlandsepedagoog is de weg van de internationale pu-blikaties ingeslagen. Kijken we per projectnaar het aantal internationale tijdschriftpubli-katies, dan is het project-Duker (KUN 7) de on-betwiste koploper (ook in 1985 behoorde Du-ker overigens tot de vier meest producerendepedagogen en onderwijskundigen). Afhanke-lijk van de gehanteerde meetlat volgen hieropde projecten van De Glopper (UVA 3), Moo-nen (UT 3), Van

IJzendoom (RUL 1), Van derLeij (VU 4), Van der Linden (UT 5), en Van derVoort (RUL 2). Als we naar de produktie van tijdschriftarti-kelen van universiteiten als geheel kijken, danvalt op dat de Universiteit van Twente (1.57),de Rijksuniversiteit Leiden (1.16) en de VrijeUniversiteit (.85) tot de internationaal meestproduktieve universiteiten behoren. Zoudenwe ook de impactcijfers (index > .4) in be-schouwing nemen, dan staat de Rijksuniversi-teit Leiden (.29) aan de top, gevolgd door deUniversiteit van Twente (.25), de Universiteitvan Amsterdam (.19) en de Vrije Universiteit(.18). Als wij toch een kritische opmerking tenaanzien van de internationale produktiviteitzouden moeten maken, dan is het de volgende.Het gebod om intemationaal te publicerenwordt nog te vaak opgevat als het gebod om eenpublikatie in het Engels te stellen. Maar dit zijntwee wezenlijk verschillende zaken. Een inter-nationale publikatie (d.w.z. een publikatie ineen echt intemationaal tijdschrift of bij een ge-renommeerde internationale of

intemationaalopererende uitgever) ondergaat een strenge in-tercollegiale toetsing, bereikt veel kritische le-zers en voldoet daarmee aan het ideaal dat wijhierboven geformuleerd hebben. In het Engels(Frans, Duits etc.) geschreven brochures, rap-porten of boeken die door lokale uitgevers,stichtingen, of vakgroepen worden uitgegeven,worden in het algemeen slechts minimaal ge-toetst op kwaliteit en bereiken slechts eenkleine groep lezers. Dergelijke publikaties zijnslechts in schijn intemationaal en dienen onzesinziens op ?Š?Šn lijn gesteld te worden met niet-'gerefereede' nationale publikaties. Naar onzemening zijn er nog te veel van dergelijke publi-katies en dienen deze publikaties op de intcma-tionalc markt aangeboden te worden (er vanuitgaande dat dit nog niet gebeurd is). Een aan-tal van deze publikaties zal hierbij sneven om-dat zij van lokaal of generlei belang zijn, anderepublikaties zullen een verrijking voor de we-tenschap blijken. We dienen er dus naar te stre-ven de vele tientallen, zo niet honderden, in

hetEngels gestelde rapporten, artikelen, boeken,proceedings etc. om te werken tot volwaardigeintemationale publikaties. Aangezien de bar-ri?¨re om in het Engels te schrijven kennelijk algenomen is, kan deze laatste stap niet grootmeer zijn. 232 noAcoeitCHi STUDliM



??? Vergelijking met debevindingen van de 'CommissieKnoers' Zoals gezegd lijkt het interessant de door onsberekende produktiviteitscijfers te vergelijkenmet de oordelen die onlangs door de internatio-nale visitatiecommissie onder voorzitterschapvan prof. Knoers geveld zijn. Deze commissieheeft met behulp van de standaardcriteria vande VNSU gekeken naar dezelfde gegevens dieten grondslag liggen aan onze berekeningen^.De commissie kende cijfers toe aan de kwali-teit, produktiviteit, relevantie, en levensvat-baarheid van het onderzoek die door ons mettwee zijn vermenigvuldigd teneinde de over-eenkomst met klassieke rapportcijfers (en dusde leesbaarheid) te vergroten. Een hoog cijfer voor kwaliteit kon, onderandere, verkregen worden indien het onder-zoek origineel was, een goede bijdrage vormdeaan de wetenschap, en indien het niveau van depublikaties hoog was. Bij dit laatste aspectheeft de commissie rekening gehouden met im-pactcijfers. Helaas wordt niet vermeld hoe ditgebeurd is. De beoordeling

van de produktiviteit vaneen project was, onder andere, afhankelijk vanhet aantal dissertaties en reguliere publikaties.t)e commissie maakt gewag van een ' 1 and 2nile' die gehanteerd zou zijn ter weging van de'output' ('Commissie Knoers', p. 7). Helaas isdeze regel op volstrekt duistere wijze geformu-leerd, zodat ook de oordelen over de produkti-viteit van een project niet gereproduceerd kun-nen worden'. De relevantie van onderzoek werd bepaalddoor na te gaan welke bijdrage het onderzoekleverde aan het pedagogisch kennisbestand enaan de pedagogische praktijk en maatschappe-lijke ontwikkelingen m het algemeen. De levensvatbaarheid van een onderzoeks-lijn, tenslotte, hangt volgens de commissie afvan zulke praktische zaken als de beschikbaar-heid van geld en personeel, de beschikbaarheidvan een onderzoeksleider en de interne samen-hang van het onderzoek. Ook werd op inhoude-lijke gronden een oordeel gegeven over dewenselijkheid van continuering van het onder-zoekÂ?. De weinig transparante

en daardoor onna-volgbare werkwijze van de commissie en deaperte rekenfouten die zij zich veroorlooft(Kroonenberg & Van der Veer, 1995) geven opvoorhand weinig aanleiding de uitgedeelderapportcijfers al te serieus te nemen. Nietteminzouden de kwalitatieve oordelen van de com-missie een bruikbare grove indruk kunnen ge-ven van de stand van zaken in het pedagogisch(en onderwijskundig) onderzoek. In elk gevalloont het de moeite de kwalitatieve oordelenvan de commissie te vergelijken met onze een-voudige en volstrekt transparante produktiecij-fers. Allereerst zijn we nagegaan wat de correla-tie is tussen onze produktiviteitsmaten en derapportcijfers van de commissie (zie Tabel 3). Inspectie van Tabel 3 leert ons verschil-lende dingen. Ten eerste blijkt er een sterke onderiinge sa-menhang te bestaan tussen de verschillendeoordelen van de commissie (met correlaties va-ri??rend van r - .71 tot r - .86). Er zijn hier tweevoor de hand liggende verklaringen mogelijk.Ten eerste is het mogelijk dat deze oordelen

so-wieso niet volledig onafhankelijk te geven zijn(hetgeen niet onwaarschijnlijk is gezien de om-schrijvingen van de oordelen). Ten tweede ishet mogelijk dat deze oordelen per project sa- Correlaties tussen PubUkatiecategorie?Šn en Commissie-oordeler) Categorie NationaalArt. Ov. Internationaal Diss./fte Beoordelings-Categorie Cie. Kwal. Lev. Relev. ISIi.4 Art GeenISI Ov. ISI Kwaliteit Levensvatbaarheid 'Relevantie Produktiviteit 1.00.82.81.72 .04-.04-.17-.07 -.03.15.03.29 .05.08-.03.20 .02.24.10.25 .16.15.17.23 .42 .27.30.43 .48.24.25.45 .52 .29.32.47 1.00.86.71 1.00.68 Legend,: ISI - artikekr, uit tijdschriften opgenomen in het .Sl-bestand (zie tekst); ISIi,4 - ISl-art,kelen met een 19" '^part9'oter gelijk aan 4- Geen ISI - artikelen uit internationale tijdschriften die niet opgenomen 2,jn m het ISl bestand. Art - Ar-Â?il'elen in tijdschriften; Ov. - Overige publikaties. DissertatieVfte - gemiddeld aantal dissertaties per jaar per gemiddeld aan-'al eerste-geldstroom medewerkers minus aio's.



??? menhangen, met andere woorden, dat een goedproject automatisch als relevant, produktief enlevensvatbaar wordt gezien (een zgn. halo-effect)'. Ten tweede blijkt dat de oordelen van decommissie omtrent kwaliteit, relevantie en le-vensvatbaarheid niet samenhangen met dedoor ons berekende aantallen Nederlandse pu-blikaties (de correlatie varieert van r = -.03 tot r= .15). Kennelijk heeft de commissie bij dezeoordelen weinig waarde gehecht aan de objec-tieve aantallen Nederlandse publikaties. Zelfshet oordeel over de produktiviteit correleertniet bijster hoog met de hoeveelheid Neder-landse publikaties (r = .20 resp. r = .29). Zeerinteressant is dat zowel het produktiviteitsoor-deel als het kwaliteitsoordeel van de commissiebetrekkelijk goed correleert (respectievelijk, r= .47 en r = .52) met de objectieve cijfers voorinternationale publikaties in ISI-tijdschriften.Dit betekent dat het aantal publikaties m ISI-tijdschriften de beste objectieve voorspeller isvoor de commissie-oordelen en dat de commis-sie deze publikaties

zwaarder heeft gewogendan andere (internationale) publikaties en in-dicesÂŽ. Tabel 3 laat ook zien dat het aantal dis-sertaties per (niet-aio) wp niet correleert met decommissie-oordelen. Hoewel correlaties m de orde van r = .50 in-teressant zijn, zijn ze natuurlijk niet erg hoog.Dit impliceert dat een en dezelfde produktivi-teitsscore (als door ons bepaald) gepaard kangaan met tamelijk uiteenlopende kwaliteits- enproduktiviteitsoordelen van de commissie etvice versa. Wij kunnen een helder beeld krijgenvan de samenhang tussen de commissie-oorde-len en de objectieve produktiviteitsmaten doorper project een regressieanalyse uit te voerenvoor de aantallen artikelen in ISI-tijdschriftenen, respectievelijk, het produktiviteitsoordeelen het kwaliteitsoordeel van de commissie (zieFiguur 1 en Figuur 2). Uit de Figuren 1 en 2 blijken diverse opval-lende zaken. Ten eerste valt op dat een en dezelfde pro-duktiviteitsscore inderdaad samen kan gaanmet zeer uiteenlopende commissie-oordelen,terwijl anderzijds een en hetzelfde

commissie-oordeel zeer verschillende produktiviteits-scores kan weerspiegelen (zie Figuur 1). Zozien we, bijvoorbeeld, dat de commissie eenzelfde rapportcijfer voor produktiviteit, name- Â§ 6> L. 0Â? c '?–r g. 4 Q. ro cc 3 vu 4 RUL2â€? â€? UTSâ€? - w ^ t J UT 3 __ *JTÂ? VU2 "l""-' â€? â€? ?Š Â?UT i,-'--â€” "ffÂ? ^U 2 - Â?RUI.? 1.5 2 ISI Publikaties per fte 10 9 > 2 8â– O 2 7 0.5 Figuur 1. Rapportcijfers voor de Produktiviteit toegekend door de Commissie Knoers afgezet tegen het ge-middeld aantal publikaties per fte per jaar in tijdschriften opgenomen in het bestand van het Institute forScientific Information (ISI). Punten zijn gelabeld met de Projectcode (zie Tabel 1); * = KUN2, UVA2, UVA4, VU3. 234 noAaoeiscHt STUDliM



??? 1.5 2 ISI Publikaties per fte Figuur 2. Rapportcijfers voor de Kwaliteit toegekend door de Commissie Knoers afgezet tegen het gemid-deld aantal publikaties per fte per jaar in tijdschriften opgenomen in het bestand van het Institute for Scien-tific Information (ISI). Punten zijn gelabeld met de Projectcode (zie Tabel 1); * = UVA2 en VU3. lijk een 6, toekent aan projecten die in objec-tieve produktie in ISI-tijdschriften vari??ren vanâ€?00 tot 1.7. Dit lijkt merkwaardig, omdat eenproduktie van .00 in ISI-tijdschriften beslistlaag is (het gemiddelde over alle projecten wasâ€?35), terwijl een produktie van 1.7 zeer hoogvalt te noemen. Hierbij dienen we echter in aan-merking te nemen dat de produktiviteitsmaatvan de commissie veel ruimer was dan de onzeen, onder andere, ook de Nederlandse publika-ties en dissertaties van een project omvatte (zijhet dat deze maten weinig correlatie met deproduktiviteitsmaat van de commissie vertoon-den). Andersom, zien we dat projecten met eenobjectieve ISI-produktie van onder de .10 ge-

waardeerd worden met rapportcijfers die vari??-ren van 3 tot 8. Dit lijkt eveneens merkwaardig,omdat de commissie zelf grote waarde hechtaan publikatie in internationale tijdschriften enomdat haar produktiviteitsmaat uiteraard dezepublikaties omvat. Het lijkt er dus op dat dekwalitatieve produktiviteitsoordelen van decommissie in een aantal gevallen wel erg verafdwalen van de objectieve produktiviteits-scores. Ten tweede valt op dat bij een aantal projec-ten de discrepantie tussen de door ons bepaaldeproduktiviteitsscore en de commissie-oordelenopvallend groot is. Aan de onderzijde van defiguur zien we dat de gemiddeld tot uitstekendproducerende projecten van Dekker (RUG 1)en Duker (KUN 7) ver van de regressielijn ver-wijderd blijven hetgeen op een onderwaarde-ring van de commissie zou kunnen duiden, ter-wijl aan de bovenzijde van de figuur het projectvan Van Haaften (KUN 8) een positieve uit-schieter vormt. Bij de relatie tussen het kwaliteitsoordeelvan de commissie (Figuur 2) en de ISI-produk-tiecijfers

vallen soortgelijke opmerkingen temaken. Weer valt op dat de marges bij een aan-tal projecten wel erg ruim zijn. De ISI-scoresvan projecten met het rapportcijfer 8 vari??renvan O tot ongeveer 1.7 (Duker, KUN 7), terwijlprojecten met een ISI-score van onder de .25rapportcijfers voor kwaliteit krijgen die vari??-ren van een 4 tot een 10 (Van Haaften, KUN 8).Absolute uitbijters aan de negatieve kant vande puntenwolk zijn de projecten van Du Bois-Reymond (RUL 5), Rispens (UU 4), en Duker 235 Â?OASOGISCNC STUOliM



??? (KUN 7), terwijl anderzijds het project vanVan Haaften (KUN 8) wederom een positieveuitzondering vormt. Opvallend is dat een meerdan gemiddelde internationale produktie eenvoldoende voorwaarde blijkt voor een hogekwaliteitsscore, maar geen noodzakelijkevoorwaarde. Het blijkt immers dat ook projec-ten zonder noemenswaardige internationaleproduktie een goede tot zeer goede kwaliteits-score behaald hebben. In het voorgaande hebben we gezegd datmen in het algemeen voorzichtig moet zijn methet aan de kant schuiven van de oordelen vaninternationale tijdschriftredacties. Met namewanneer een project veel internationale artike-len telt, dienen we prudent te zijn met het toe-kennen van relatief strenge oordelen. Het lijktdaarom gepast eens na te gaan op welke gron-den de 'commissie Knoers' in twee gevallen, teweten de Nijmeegse projecten van Van Haaf-ten (KUN 8) en van Duker (KUN 7), haar oor-deel zo sterk laat afwijken van de internationaleproduktiecijfers (zou men deze projecten bui-ten

beschouwing laten, dan stijgt de correlatietussen het kwaliteitsoordeel van de commissieen het aantal ISI-publikaties van r = .52 naar r =.62 en die tussen het produktiviteitsoordeel vande commissie en het aantal ISI-publikaties vanr = .47 naar r = .62). Het internationaal zeer succesvolle projectvan Duker (KUN 7) krijgt een 6 voor produkti-viteit en een 8 voor kwaliteit. De 6 voor pro-duktiviteit wordt gegeven ondanks het feit datde commissie (p. 75) stelt dat "The group's po-licy is to publish in international, refereed jour-nals and they have been successful in doingso". De commissie gaat dan echter verder metde woorden "This policy is to be commended,but a more effective method of promoting thegroup's work within the Netherlands isneeded". Kennelijk vindt de commissie opgrond van haar uitgangspunten dat de mede-werkers van het project van Duker te weinig inhet Nederlands publiceren en brengt zij dit oor-deel tot uiting in de produktiviteitsscore. Destraf voor het uitsluitend internationaal publi-

reoAeoeiscMi echter wel erg hoog uit te vallen. sTuoiiM Duidelijk is in ieder geval dat de 6 voor produk-tiviteit op generlei wijze te rechtvaardigen valt.De kwaliteit van het project van Duker laat inde ogen van de commissie eveneens te wensenover: "the behaviourist approach provides a weaktheoretical framework... The programmeneeds to elaborate... a coherent theory" (p. 76).Hier lijkt de commissie wel erg hoge maatsta-ven aan te leggen, maatstaven die kermelijk inde tahijke peer reviews niet gehanteerd wer-den. Mede gezien het feit dat de pedagogiekvan oudsher nogal pluriform van karakter is(waarbij meer 'behavioristische' en andere be-naderingen naast elkaar bestaan) had zij er be-ter aan gedaan zich iets meer op de vlakte tehouden. Het project van Van Haaften (KUN 8)vormt eveneens een geval apart. Hoewel nochhet totaal aantal mtemationale publikaties(1.27 bij een gemiddelde van 2.04) noch hetaantal Nederlandse publikaties (3.10 bij eengemiddelde van 3.57) bijzonder hoog valt tenoemen, is

dit volgens de commissie het enigeproject dat het predikaat 'excellent' verdient.Opmerkelijk hierbij is dat de commissie meentdat de produktie van het project "may not beadequately reflected in a Standard metric",waarbij zij onder meer drie maal verwijst naareen "forthcoming book" dat zij strikt genomenniet in haar oordeel had mogen opnemen. Hetkomt ons voor dat de commissie zich hier teveel heeft laten leiden door haar subjectief en-thousiasme. Een ex aequo plaatsing van dit pro-ject met enige andere projecten was onzes in-ziens meer op zijn plaats geweest. Conclusies De Nederlandse pedagogen en onderwijskun-digen zijn de afgelopen 10 jaar meer gaan pu-bliceren en mikken in toenemende mate op deinternationale markt. Het gemiddelde aantal in-ternationale artikelen is bescheiden, maar ligtniet ver beneden de internationaal gebruike-lijke gemiddelden. Overigens zijn de cijfersenigszins geflatteerd, omdat geen poging is ge-daan een schifting aan te brengen in de opge-voerde internationale

tijdschrift^. Wat een ac-ceptabel gemiddelde is voor personen ofprojecten, is ter beoordeling aan de weten-schappelijke gemeenschap. Voor personen valtte denken aan een norm zoals die geldt voor hetlidmaatschap van de ISED-onderzoeksschool:per senior-onderzoeker 5 internationale publi-katies per 5 jaar, waarvan 3 in een tijdschriftmet een volwassen peer-review systeem. Voor



??? projecten is het lastiger een goede norm te ver-zinnen, maar ten opzichte van de door de 'com-missie Knoers' gehanteerde '1 and 2 rule'boekt men al gauw enige winst. Helaas wordt nog onevenredig veel energiegestoken in het produceren van Engelstaligerapporten, boeken e.d. die de internationalemarkt nooit bereiken. De stelling dat deze rap-porten e.d. eigenlijk aangemerkt kurmen wor-den als een soort verkapte Nederlandse publi-katies vindt bevestiging m de gevondencorrelaties. Er blijkt een bescheiden aantal projecten tezijn dat excelleert op de internationale markt.Deze onderzoekers publiceren ook in ISI-tijdschriften van gemiddelde en meer dan ge-middelde impact. Uit hun voorbeeld blijkt dathet mogelijk is tot de internationaal vooraan-staande tijdschriften door te dringen. Overi-gens dienen Nederlandse pedagogen in voor-komende gevallen tijdschriften voor te dragenvoor opname in het ISI-bestand. Voor binnen-lands gebruik kan dit bestand (tijdelijk) aange-vuld worden met ontbrekende goede tijdschrif-

ten. Onze bevindingen sporen slechts ten delemet die van de 'commissie Knoers'. Het is on-duidelijk waarom de kwalitatieve produktivi-teitsoordelen van de commissie vaak zover af-wijken van de door ons bepaalde objectieveproduktiviteitscijfers. Een dergelijke afwijkingis onzes inziens niet acceptabel. Toekomstigevisitatiecommissies dienen duidelijker aan tegeven hoe zij tot hun produktiviteitsoordeelzijn gekomen. De door de 'commissie Knoers' gegevenkwaliteitsoordelen wijken in een aantal geval-len te ver af van de oordelen die gewettigd zou-den zijn op grond van de internationale produk-t'ecijfers. Waar men er van uit mag gaan datpublikaties in internationale gezaghebbendetijdschriften een zware toetsing ondergaan,geeft het onzes inziens geen pas op dit terreinbuitengewoon succesvolle collega's een rela-tief lage beoordeling te geven. Onze cijfers ge-ven ook weinig ondersteuning voor de rang-orde van de universiteiten die de 'commissieKnoers' in haar rapport presenteert ('Commis-sie Knoers', pp. 27-29). De

aan de 'commissie Knoers' geleverdegegevens zijn niet geheel betrouwbaar. De^SNU dient voor toekomstige visitaties strak-kere richtlijnen voor de te leveren gegevens tehanteren. Aldus gefilterde gegevens kurmendienen voor objectieve en transparante bereke-ningen als de onze en dienen een belangrijk ele-ment te vormen in de beoordeling van de kwali-teit van onderzoeksprojecten. Noten 1. Nauwkeurige bestudering van de door de instel-lingen aangeleverde gegevens leert, bijvoor-beeld, dat de definities van wat geteld wordt alsonderzoeksuren niet altijd dezelfde zijn. Ookverschillen projecten wat betreft het aantal aio'sin het eerste-geldstroom gedeelte. Het komt onsvoor dat de VSNU door strakkere richtlijnen voorde input- en outputgegevens veel problemenhad kunnen voorkomen. 2. Helaas blijken de door ons gevonden cijfers nogalwat af te wijken van die van de commissie Knoers.Een analyse van mogelijke oorzaken is te vindenin Kroonenberg en Van der Veer (1995). 3. De meest waarschijnlijke interpretatie

van dezeregel is dat een project per fte per jaar minimaal 1internationaal 'gerefereed' artikel en minimaal 2niet-'gerefereede' internationale artikelen dientte hebben. Een dergelijke regel is echter onzin-nig, omdat zij een project met uitsluitend inter-nationale 'gerefereede' artikelen (de hoogste ca-tegorie) zou benadelen. Er lijkt dan ook geenenkele reden de projecten van Creemers en Dron-kers naar voren te halen als internationale expo-nenten van de Nederlandse pedagogiek en on-derwijskunde (zoals gebeurt op p. 10 van hetrapport van de commissie-Knoers en in het pers-bericht bij het verschijnen van dit rapport) omdatdeze projecten als enige aan een dergelijke on-gerijmde regel voldoen. 4. Men kan zich afvragen in hoeverre het kwaliteits-oordeel van de commissie gezien kan worden alshet resultaat van de andere 3 indices. Eenregressie-analyse van Kwaliteit op Produktie, Re-levantie, en Levensvatbaarheid levert een ft = .86op, hetgeen maar weinig hoger is dan de correla-tie tussen Kwaliteit en

Levensvatbaarheid (r =.82) alleen. 5. Dat het mogelijk is deze oordelen meer onafhan-kelijk te geven, blijkt uit de gegevens van decommissie-Frijda. De correlaties tussen de oorde-len lagen tussen de r =.39 en de .82 bij een gemid-delde correlatie van ongeveer r = .60. 237 ^?ŠOACOaiSCHi STUDIlK



??? Auteurs 6. Interessant is dat na ISl-publikaties de categorie'overige Nederlandse publikaties' de enige se-rieuze predictor (r= .29) Is voor het produktieoor-deel van de commissie {K = .57). Het aantal ISl-publikaties blijkt verder de enige serieuze predic-tor voor kwaliteitte zijn. Alle 'onafhankelijke' va-riabelen samen komen niet verder dan R = .53,dat wil zeggen .01 hoger dan ISl-publikaties al-leen. P. M. Kroonenberg is als Universitair Hoofddocentverbonden aan de Vakgroep Algemene Pedagogiekvan de Rijksuniversiteit Leiden.R. van der Veer is als Universitair Hoofddocent ver-bonden aan de Vakgroep Algemene Pedagogiek vande Rijksuniversiteit Leiden. Adres: Vakgroep Algemene Pedagogiek, RUL,Postbus 9555,2300 RB Leiden Literatuur Beekman, T. (1986). De internationale status van deNederlandse pedagogiek. Een brandende kv\/es-tie? Pedagogische Verhandelingen, 9,65-68. Commissie Frijda (1994). Quality Assessment of Re-search. Psychological Research in the Nether-lands: Past

Performance and Future Perspectives.Utrecht: VSNU. Commissie Knoers (1995). Quality Assessment of Re-search. Pedagogical and Educational Sciences inthe Netherlands: Past Performance and FuturePerspectives. Utrecht: VSNU. IJzendoorn, M. H. van, & Veer, R. van der (1985). DeInternationale status van de pedagogiek. Peda-gogische Verhandelingen, 8,4-12. IJzendoorn, M.H. van, & Veer, R. van der (1986).Beekmans blijde boodschap. Pedagogische Ver-handelingen, 9,69. Kroonenberg, P. M., & Veer, R. van der (1995). Sluwepedagogen en verwarde rekenmeesters. Com-mentaar op het rapport 'Pedagogical and Educa-tional Sciences in the Netherlands: Past Perfor-mance and Future Perspectives'. Leiden: InternRapport. Merton, R. K. (1973). The Sociology of Science. Theo-retical and Empirical Investigations. Chicago: Uni-versity of Chicago Press. Abstract International publicatlons and researchquality. An investigation into the publicationbehavior of Dutch pedagogues andeducational scientists

P. M. Kroonenberg & R. van der Veer. PedagogischeStudi??n, 1996,73,225-238. It Is argued that the number of publications in Inter-national scientific journals reflects the quality of re-search projects. An assessment of the (inter)nationalpublication policies of Dutch pedagogues and edu-cational scientists is presented using data supplied bythe universities. The conclusions of the InternationalReview Committee of Pedagogical and EducationalSciences are critically discussed in the light of thefindings. Manuscript aanvaard 21 -3-1996 238 ftDAGOCISCMt STUDltM



??? Discussie De onderzoeksvisitatie 1995 Over visitaties is al heel wat geschreven en ge-discussieerd. Wij pretenderen niet over dat on-derwerp het laatste, liefst verlossende, woord tekunnen schrijven. We beperken ons tot enkelerelativerende opmerkingen. Allereerst stellen wij vast dat het alleszinsnuttig is dat op gezette tijden evaluaties van on-derzoeksprogramma's plaatsvinden. Het kanleiden tot (zelf-)reflectie, het kan aanleidingzijn voor faculteits- en universiteitsbesturenhet beleid bij te stellen, het kan impulsen gevenvoor het optimaliseren van onderzoeksactivi-teiten op een bepaald onderzoeksgebied. Eva-luaties worden tegenwoordig verricht door zo-genaamde visitatiecommissies. Men zounatuurlijk wel moeten eisen dat zulke commis-sies zo objectief mogelijk te werk gaan. Objec-tiviteit en herhaalbaarheid dienen zo hoog inhet vaandel te staan, dat de gepubliceerde eva-luatie aan elementaire eisen van wetenschap-pelijkheid voldoet. In de gebruikelijke evaluatiepraktijk, zo ookbij visitaties, vindt de beoordeling

plaats opprogramma-niveau. Dat roept meteen allerleivragen op. Zijn de, gewoonlijk verzwegen,vooronderstellingen over de programma-gewijze organisatie van onderzoek wel valide?Is het bijvoorbeeld inderdaad zo dat de natio-nale wetenschap alleen vooruit te brengen isdoor lokale onderzoeksgroepen? Zou niet hetalternatief van individuele projecten een le-vensvatbare mogelijkheid kunnen zijn? Of hetalternatief van landelijk georganiseerde inter-universitaire projectgroepen? En als men groe-pen vergelijkt, zou dan niet allerlei lokaal be-leid verdisconteerd moeten worden? Zoals debeschikbaarheid van a.i.o. plaatsen, postdocposities, infrastructurele voorzieningen, etc.? Het defini??ren van evaluatiecriteria dient teberusten op welomschreven overwegingen metbetrekking tot wenselijk wetenschapsbeleid.Visitatiecommissies zouden bij uitstek deskim-dig moeten zijn in het helder formuleren vandegelijke beleidsoverwegingen, die op hunbeurt geoperationaliseerd worden in eendui-dige beoordelingscriteria. Alweer: de

beoorde-lingen dienen te voldoen aan elementaire we-tenschappelijke criteria. We tekenen aan dat bij het defini??ren vanevaluatiecriteria aandacht moet worden be-steed aan dsicipline-specifieke criteria. Disci-plines verschillen bijvoorbeeld m de matewaarin lokale keimisproduktie afhankelijk isvan internationale samenwerking tussen we-tenschappers. Voor een universitaire onder-zoeksgroep op het terrein van de kernfysica isinternationale samenwerking een noodzaak; debeoordeling dient daar ook op afgestemd tezijn. Een onderzoeksprogramma NederlandsRecht daarentegen is in haar kennisproduktieminder afhankelijk van internationale contac-ten, beoordelaars dienen daarmee rekening tehouden. Soortgelijke overwegingen geldenvoor de beoordeling van het succes waarmeederde geldstroomonderzoek wordt aangetrok-ken. In de biochemie is de produktie van funda-mentele kennis voor een belangrijk deel afhan-kelijk van extern gefinancierde projecten,onder meer door het bedrijfsleven. Een visita-tiecommissie

biochemie zou de desbetreffendeprogramma's derhalve ook op de werfkrachtinzake externe gelden moeten beoordelen.Voor onderzoeksprogramma's klassieke talenis een dergelijk criterium niet of nauwelijks vanbelang. Een zeer belangrijk punt betreft het doel vanevaluaties. Constateren dat een bepaald pro-gramma internationaal onbekend is en qua pu-blikaties vooralsnog slechts lokale communi-catie heeft bewerkstelligd, is iets gans andersdan vaststellen dat een programma 'nauwelijkslevensvatbaar' is. In het eerste geval zegt mendat een programma zich onvoldoende profi-leert voor het Forum van de wetenschap. In hettweede geval suggereert men dat een pro-gramma beter be??indigd kan worden. In de ge-bruikelijke visitaties is het thans heel gewoondat uitspraken van de tweede soort gedaan wor-den. Aangezien er geen reden is om aan te ne-men dat visitatiecommissies zouden moetenwillen optreden als verkapte bezuinigingscom-missies, zou men bij voorkeur willen dat verre-gaande uitspraken over

bijvoorbeeld ievens- ^^oAtoaiscHtvatbaarheid' vergezeld worden van suggesties jruoi/Â?ter verbetering. In die suggesties zou vooral dezin van de evaluatie kunnen steken. Als we het rapport van de visitatie-commissie-Knoers bezien vanuit de zojuist ge-



??? noemde beginselen, dan is er wel wat kritischcommentaar mogelijk. Op vragen als: waaromis het aggregatieniveau van het programma ge-kozen?; op welke overwegingen met betrek-king tot wetenschapsbeleid berusten de gehan-teerde beoordelingscriteria?; hoe transparantzijn deze criteria, en welk doel wordt met deevaluatie beoogd?; en zijn zinvolle en realisti-sche suggesties voor de toekomst mogelijk?;ontbreken de antwoorden. Ook heeft decommissie-Knoers zich niet gewaagd aan eenpositiebepaling van de disciplines pedagogieken onderwijskunde en de daaruit voort-vloeiende discipline-specifieke criteria (ter-loops, bij de bespreking van orthopedagogiekzijn wat noties te vinden; toekomstige commis-sies zullen op dit punt hopelijk principi??ler enuitgebreider ingaan). Het is de verdienste van de analyses vanKroonenberg en Van der Veer (in dit nummer)dat ze op zakelijke en heldere wijze een aantaldiscutabele aspecten van het rapport van decommissie-Knoers zichtbaar maken. Uit hunzorgvuldige

analyses volgt niet dat het vele enintensieve werk dat door de commissie verrichtis geen waarde heeft, maar wel dat op belang-rijke punten relativeringen gewenst zijn. Eenvan de belangrijkste uitkomsten van Kroonen-berg en Van der Veer is de gebrekkige samen-hang tussen de uitkomsten van de visitatiecom-missie en hun eigen, op objectieve criteriagebaseerde evaluaties. Dit is een tot relative-ring manend gegeven - temeer waar de com-missie aangeeft een groot gewicht te hechtenaan dezelfde criteria die Kroonenberg en vander Veer toepassen. Als men de visitatiecom-missie een zeker recht op subjectieve voor- enafkeuren zou willen toestaan, dan dienen dieons inziens ook expliciet als zodanig te boek testaan. Om ons nu maar te beperken tot hetmeest extreme voorbeeld: dat zeer lage objec-tieve scores voor internationaal publicerenkunnen samengaan met kwaliteitscijfers vari??-rend van 4 tot 10 is op zijn minst merkwaardigen vereist dus een heldere uitleg, die in het hui-dige rapport van de

visitatiecommissie geheelÂ?oAGosifi:Â? ontbreekt. Wat de transparantie van de criteriasTUDitK betreft: deze is niet steeds even optimaal. Wevolstaan hier met te verwijzen naar de zoge-naamde ' 1 and 2 rule', en daarover door Kroon-enberg en Van der Veer gemaakte opmerkin-gen. Ook op het punt van het doen van suggesties ter verbetering is de commissie nietaltijd even royaal. Mogen wij alweer volstaanmet slechts ?Š?Šn voorbeeld: het UU2-programma. Dit programma wordt door decommissie nauwelijks levensvatbaar geacht,maar suggesties om de toekomstmogelijkhe-den te verbeteren ontbreken. Dit voorbeeldmaakt tevens duidelijk dat de commissie ookgeen rekening lijkt te houden met variaties inde levensloop van een programma. Moeten re-cent gestarte programma's met een geheelnieuw personeelsbestand gemeten worden metdezelfde maatstaven als reeds langlopende pro-gramma's met een vaste personele kern? Moetopstarten van nieuwe programma's wordenontmoedigd? De voorgaande

opmerkingen zijn niet be-doeld om de commissie-Knoers te desavoue-ren. Men mag verheugd zijn dat een aantal ge-renommeerde collega's him tijd en energiehebben willen besteden aan dit zo moeilijkebeoordelingswerk. Onze opmerkingen willenalleen onderstrepen dat beseft dient te wordendat ook dit beoordelingswerk een meta-analysebehoeft (en verdient) en dat deze eerste beoor-deling van de pedagogiek en de onderwijs-kunde feilbaar is. Het ware te wensen dat inter-collegiaal en interuniversitair uit het rapportvan de visitatie-commissie niet zozeer vergelij-kende conclusies worden getrokken (zoalsKroonenberg en Van der Veer opmerken: hetgaat hier niet om een sportwedstrijd; wij beve-len aan Kroonenberg en Van der Veer's artikelevenmin voor dat doel te gebruiken), maarvooral wordt nagedacht over beleidsmaatrege-len met betrekking tot de toekomst. Maar aller-eerst is het van belang dat wordt nagedachtover beleidsuitgangspunten, die zinvol zijnvoor het onderhavige vakgebied.

Toekomstigevisitatiecommissies kunnen daarmee hun voor-deel doen en de VSNU zou duidelijker dan nuhet geval is kunnen aangeven vanuit welk pers-pectief men het gepubliceerde rapport dient telezen. De vergelijkende conclusies, die nu metstelligheid in de media zijn 'terechtgekomenzijn niet gerechtvaardigd. Onze compassie gaatdan ook vooral uit naar die collega's, wier on-derzoeksprogramma openlijk is voorzien vantreurige rapportcijfers, zonder dat deze cijfersvoldoende gerechtvaardigd zijn. Ten slotte willen wij, om misverstand tevoorkomen, nog opmerken dat wij met de voor-



??? gaande opmerkingen niet willen suggererendat de door Kroonenberg en Van der Veer ge-suggereerde criteria zonder meer moeten wor-den overgenomen. Natuurlijk: internationaalpubliceren is van het grootste belang en geefteen garantie van door deskundige vakgenotenerkende kwaliteit. In menig opzicht kan menaan de door de auteurs gegeven analyses ziendat op logische, zowel als empirische, grondenvooralsnog het door de auteurs voorgestelde in-ternationale publikatie-criterium het best vol-doet. Desalniettemin is de exclusieve toepas-sing van een dergelijk criterium natuurlijk weldegelijk voor discussie vatbaar. Wij noemen devolgende problemen. Moeten wij het als hethoogste goed beschouwen dat de Nederlandseonderzoeker er in slaagt zijn druppeltje aan deoceaan van internationale publikaties toe tevoegen? Zou de Nederlandse belastingbetalertevreden zijn met een situatie waarin weten-schappelijke artikelen over pedagogisch en on-derwijskundig onderzoek alleen in internatio-nale tijdschriften

verschijnen? Op termijn kaneen eenzijdige accentuering op internationaalpubliceren leiden tot een waterscheiding: we-tenschappelijke artikelen in internationale tijd-schriften voor een wetenschappelijk forum enpopulariserende artikelen in lokale tijdschrif-ten voor professionals en ge??nteresseerde le-ken. Is een dergelijke scheiding wenselijk voordisciplines als de pedagogiek en de onderwijs-kunde die hun legitimering in belangrijke mateontlenen aan hun toepassingsgerichte op-dracht? Zijn het niet juist de professionals diede vertaalslag moeten maken van resultatenvan wetenschappelijk onderzoek naar de prak-tijk en derhalve ook gemakkelijk toegangmoeten hebben tot de wetenschappelijke ken-nisproduktie? Of zijn wetenschappelijke on-derzoekers van mening dat onze toevoegingvan 'meer van hetzelfde' aan de mtemationaleliteratuur het hoogste goed is? Moet uit de ana-lyses van Kroonenberg en van der Veer wordenafgeleid dat met het criteriimi 'internationaleartikelen' niet samenhangende produktie-indices niet

van belang zijn? Als het antwoordop die vraag ja zou zijn, dan volgt daaruit bij-voorbeeld dat dissertaties geen zin hebben (dehoeveelheid dissertaties blijkt volgens de datavan Kroonenberg en Van der Veer met geen en-kele andere index te correleren!), evenmin ove-rigens als bijvoorbeeld onderwijsresearch-dagen of andere conferenties. Onze voorgaande opmerkingen zijn be-doeld om de lezer te stimuleren tot nadenkenover wetenschapsbeleid voor pedagogiek enonderwijskunde, over produktie- en kwaliteits-criteria, en over vistatiecommissies. En wij ho-pen tevens dat de lezer zich er meer en beter vanbewust is dat de gerapporteerde evaluaties metgrote terughoudendheid gehanteerd dienen teworden. Laten we hopen dat de VSNU bereid islering te trekken uit de reakties op deze eersteevaluatie van de pedagogiek en de onderwijs-kunde en dat de Universiteits- en Faculteits-besturen hun beleid niet op ongefundeerdewijze zullen laten be??nvloeden door de gepubli-ceerde evaluaties. Redactie Pedagogische

Studi??n 241 riOAcosifCHi MTUDltN



??? Boekbesprekingen J. Peschar & A. WesselinghOnderwijssociologie Wolters-Noordhoff, Groningen 1995 294 pagina's?’ 59,50 ISBN 90 01 70691 6 In het afgelopen jaar heeft Wolters-Noordhoffvrijwel al haar inleidingen in de onderwijswe-tenschappen geheel vernieuwd. Ook de oudeinleiding in de onderwijssociologie uit 1985 on-der redactie van Peschar en Wesselingh is ver-vangen door een nieuw boek met een andere op-zet. Het eerste dat opvalt is dat deze inleiding ge-heel door Peschar en Wesselingh geschreven isen niet door twintig verschillende auteurs. Dezeaanpak is zowel de omvang (deze is bijna gehal-veerd) als de inhoud ten goede gekomen. De vo-rige inleiding miste elke structuur en bevatte ookhoofdstukken die slechts met veel moeite socio-logisch genoemd konden worden (bijvoorbeeldde hoofdstukken over economie en recht). Denieuwe opzet heeft uiteraard ook zijn grenzen.Twee auteurs kunnen een minder breed veld be-strijken dan twintig specialisten. De systematiek van de nieuwe

inleidingwordt gevormd door twee leidraden: de hoofd-vragen van de sociologie en de onderzoekscy-clus. Beide zijn ontleend aan het leerboek Socio-logie van Ultee, Arts en Flap (1992). VolgensUltee e.a. zijn er drie centrale, sociologischevraagstukken: ongelijkheid, cohesie en rationali-sering. Deze hoofdvragen zijn, zoals ook uit di-verse besprekingen van Ultee e.a. is gebleken,overigens aanvechtbaar als dekking voor de ge-hele sociologie. Desalniettemin hebben Pescharen Wesselingh deze vertaald naar de onderwijs-sociologie in het vraagstuk van te verwervencompetenties en kwalificaties, het vraagstuk vanongelijkheid en differentiatie, en het vraagsmkvan integratie in en door het onderwijs. In het tweede deel van het boek worden dezevraagstukken steeds in drie hoofdstukken behan-deld. Binnen een hoofdstuk wordt de onderzoek-cyclus als leidraad gehanteerd. Tot de onder-zoekscyclus rekenen Ultee e.a. drie stappen:eerst wordt er een probleem gesteld, dan wordter een theorie gezocht of

geformuleerd en daarnawordt er onderzoek gedaan. Peschar en Wesse-lingh breiden deze cyclus met nog een stap uit:het beleid. Daarvoor geven zij twee motieven. In 243 HOAQOGISCHt%TUDltN 1996(73)242-245 de eerste plaats zou veel onderwijssociologischonderzoek tot gevolg hebben dat er specifiek be-leid bedacht of uitgevoerd wordt. Dat lijkt mijwat erg veel eer voor de onderwijssociologie.Studies naar de rol van onderzoek in het beleidwijzen daar in ieder geval niet op. Wat niet weg-neemt dat betrekkelijk veel onderwijssociologeneen rol in beleid spelen of gespeeld hebben. Datis echter heel wat anders. Het tweede motief isdat verschillende problemen in de onderwijsso-ciologie rechtstreeks gerelateerd zijn aan be-leidsvragen. Ook dat lijkt mij geen sterk motief.Veel vooraanstaande sociologen (bijvoorbeeldBourdieu) hebben juist gewezen op het gevaarvan een te sterke relatie tussen beleidsproblemenen wetenschappelijke problemen. In het eerste deel van het boek geven deauteurs in vier

hoofdstukken een algemene inlei-ding. Hoofdstuk 1 begint met een brede bespre-king van het sociologisch gezichtspunt, dat inhet daarop volgende hoofdstuk wordt toegespitstop de sociologie van het onderwijs. In het derdehoofdstuk gaan de auteurs in op het ontstaan ende ontwikkeling van de Nederlandse onderwijs-sociologie en ten slotte schenken zij in het vierdehoofdstuk aandacht aan de theorie en het onder-zoek van de onderwijssociologie. Deze vierhoofdstukken vertonen nog de meeste gelijkenismet de drie inleidende hoofdstukken uit het vo-rige boek. De (herziene) geschiedenis van de Neder-landse onderwijssociologie is een aardig hoofd-stuk geworden. Het is echter duidelijk geschre-ven door een betrokkene en dat wreekt zichbijvoorbeeld in de paragraaf 'verschillen tussenscholen en hun organisatie'. Veel interessanteconceptualiseringen en studies ontbreken, maarook de indeling is wat merkwaardig. Organisa-tiesociologische benaderingen van het onderwijs(waarbij een van de belangrijkste

stromingenontbreekt: het neo-institutionalisme) worden bij-voorbeeld op een geforceerde wijze onderge-bracht bij het effectiviteitsonderzoek. Interessantzijn enkele passages in de afsluiting van hethoofdstuk. Daar wordt feitelijk een paradox ge-constateerd: enerzijds is de onderwijssociologiedoor verlies aan vertrouwen "niet geheel onbe-schadigd uit de crisis binnen de sociale weten-schappen" gekomen, anderzijds heeft de onder-wijssociologie "de moeilijkheden goeddoorstaan, vooral dankzij haar solide empirischebasis." Anders gezegd: ondanks meer en beter



??? onderzoek, is er minder (publiek) vertrouwen.Het zou interessant geweest zijn als de auteursop een of andere manier daar op waren ingegaan,bijvoorbeeld vanuit een meer wetenschapssocio-logisch gezichtspunt. De drie andere inleidende hoofdstukken zijnvooral bedoeld voor niet-sociologen om kenniste maken met de sociologische visie op maat-schappelijke verschijnselen als het onderwijs.Hoewel heel helder geschreven, is dat niet altijdgeslaagd. Zo komen in het eerste hoofdstuk dedrie hoofdvragen van de sociologie (ongelijk-heid, cohesie en rationalisering) geheel uit delucht vallen. In de paragrafen daarvoor zijn na-melijk geheel andere centrale begrippen en theo-retische stromingen de revue gepasseerd. Dit isniet alleen jammer voor niet-sociologen, maarook voor vakgenoten die de verdere indeling vanhet boek willen begrijpen. Dergelijke grotesprongen zijn ook in het vierde hoofdstuk te vin-den. Na een schets van de hoofdrichtingen bin-nen de onderwijssociologie volgt een paragraafwaarin twee

willekeurige onderzoeken wordenbesproken, met als conclusie dat de keuze vooreen onderzoeksmethode afhankelijk is van devraagstelling. Die twee onderzoekingen zijn daargeen illustratie van. Het zou beter geweest zijnom nu juist die afhankelijkheid met enkele voor-beelden te laten zien. In plaats daarvan volgt nueen uitvoerige paragraaf over school- en be-roepsloopbanenonderzoek. Hoe interessant dezeparagraaf op zich ook is, zij toont weinig van defelatie tussen theorie en empirie. Het tweede deel bevat een aantal interessantehoofdstukken dat zeker zijn nut in het onderwijs bewijzen. Vooral de hoofdstukken waaruit dedeskundigheid van de auteurs blijkt, zijn niet al-leen lezenswaardig, maar ook behoorlijk dege-lijk. Zo geven de hoofdstukken over de aanslui-ting van onderwijs en arbeid, onderwijs enmaatschappelijke ongelijkheid en onderwijs alsstijgingskanaal een goed inzicht in de stand vande Nederiandse onderwijssociologie. Maar ookde meer theoretisch getinte hoofdstukken overde plurale samenleving en

normen en waardenZ'Jn leuke overzichtsstukken, die een goed uit-gangspunt voor verdere discussie en studie vor-men. Desalniettemin wreekt zich in veel hoofd-stukken het eerder genoemde PTOB-schema(probleem, theorie, onderzoek en beleid) dat deauteurs zich opgelegd hebben. Niet elk onder-werp leent zich even goed voor dit schema. Ditschijnt de auteurs ook te storen, want soms lopende stappen flink door elkaar: stukken theorieworden al onder het kopje probleem behandeld;onder het kopje beleid wordt ook onderzoek be-handeld; onder beleid worden nu eens nota's enwetten uitvoerig besproken, dan weer wat glo-bale beleidsproblemen kort aangeduid; ten slottewordt in enkele gevallen een afwijkend schemagehanteerd. Als het hier alleen om een stijlprobleem zougaan, zouden deze inconsistenties niet zo be-zwaarlijk zijn. Er gaat echter een veel fundamen-teler probleen achter schuil. Het schema veron-derstelt een zekere rationaliteit en lineariteit diein de werkelijkheid niet bestaat. In de eersteplaats blijft

vaak onduidelijk of de auteurs ondereen probleem nu een maatschappelijk of een we-tenschappelijk probleem verstaan. Dit vari??ertniet alleen per hoofdstuk, maar ook binnen dehoofdstukken. In de tweede plaats geven deauteurs weinig rekenschap van het feit dat we-tenschappelijke problemen theoriegeladen zijn.Uit een bepaalde probleemdefini??ring spreekteen zekere theoretische visie. Daardoor ontkomtmen er niet aan om in de probleemparagraaf altheoretische inzichten te bespreken. In de derdeplaats zien de auteurs klaarblijkelijk te weinig in,dat een beleidsprobleem van een andere orde isdan een wetenschappelijk en ook sociaal pro-bleem. Bij beleidsproblemen spelen processenvan agendavorming (wie plaats wat, op welkewijze, op de politieke agenda) en ideologievor-ming (de waardenbe??nvloeding van de pro-bleemdefinitie) een grote rol. Een voorbeeld van een hoofdstuk waar ditfundamentele probleem niet alleen de opbouw,maar ook de inhoud verstoort is hoofdstuk 12over verzuiling, groepsidentiteit

en emancipatie.Het hoofdstuk begint met een korte schets vanhet ontstaan van het verzuilde onderwijs. Vol-gens de auteurs zou het verzuilde stelsel vooralhet resultaat zijn van de instelling van het Ko-ninkrijk der Nederlanden in 1814 en de emanci-patie van de Nederlandse rooms-katholiekensinds het herstel van de bisschoppelijk hi??rarchiein 1853. Merkwaardig in deze schets is dat de rolvan de protestanten in het geheel niet genoemdwordt. Ook de rol van de socialisten wordt opeen wat vreemde (zelfs anachronistische) maniergetypeerd. Daarna volgt een paragraaf over verzuiling 243 HDAaoCISCMg ITUOllM



??? naar levensbeschouwelijke diversiteit. Nog afge-zien van de rommelige opbouw spreken deauteurs zichzelf op een nogal belangrijk punt te-gen. De auteurs omschrijven verzuiling als hetbestaan van min of meer afgesloten groepsver-banden die op basis van levensbeschouwing ge-richt zijn op het vervullen van uiteenlopendemaatschappelijke functies op diverse maatschap-pelijke terreinen. Het begrip verzuiling lijkt mijin dit verband wat ongelukkig gekozen, omdatdat zou moeten verwijzen naar een proces enniet naar een bestaanswijze. Vervolgens komende auteurs met de vaststelling dat verzuilinggeen exclusief Nederlands verschijnsel is. Dit iseen verdedigbare stelling, maar niet op grondvan de door hen gehanteerde definitie! Dat blijktook uit de voorbeelden die zij geven: taalgroe-pen, regionale en lokale verschillen. Vervolgensstellen zij dat wel uniek voor ons land is, dat reli-gie de grondslag van de verzuiling vormt. Juistdat is weer aanvechtbaar, maar dat wordt doorhen afgedaan met de opmerking:

"Hoe dat komt,is een ander verhaal." Pas na deze twee inleidende paragrafen ko-men de auteurs met de eerste stap uit het PTOB-schema: het probleem. In deze paragraaf bespre-ken zij twee ontzuilingsbewegingen. De eersteomschrijven zij (gedeeltelijk tautologisch) alshet proces van secularisering ?Šn ontzuiling. Detweede als het proces van modernisering (is desecularisering geen vorm van modernisering?).Helaas worden in deze paragraaf geen duidelijkeproblemen onderscheiden, terwijl deze er na-tuurlijk wel zijn. Een'wetenschappelijk pro-bleem is bijvoorbeeld het vinden van een verkla-ring voor het feit dat ondanks de sterkesecularisering in Nederland, het confessioneelonderwijs vrijwel hetzelfde marktaandeel houdt.Beleidsproblemen zijn de versnippering van hetscholenbestand en de extra uitgaven. Een sociaalprobleem is, zoals de OESO-examiners opmerk-ten, dat de vrijheid van onderwijs tot etnische se-gregatie zou kunnen leiden. De lezer krijgt de in-druk dat het vooral om het hierboven

genoemdewetenschappelijke probleem gaat: de verklaringvoor de achterblijvende ontzuiling in het onder-pr0>iG0G/jÂ?i ^'jÂŽ- Daarom is het zo merkwaardig dat in desTUDiiM daarop volgende theorie-paragraaf alleen theo-rie??n over verzuiling de revue passeren en ner-gens het verschil tussen verzuiling en ontzuilinggeproblematiseerd wordt. Tenslotte worden zij in de paragraaf over be-leid erg normatief. Wat te denken van een zinals: "Weliswaar werkt de tijd in ons voordeel(...), maar weloverwogen beleid verdient devoorkeur boven afwachten." Wie bedoelen deauteurs met 'ons' en waaruit moet zo'n 'wel-overwogen' beleid bestaan? Maken we een balans op van het gehele boek,dan moeten we vaststellen dat deze inleidingveel beter is dan de vorige. De opzet is veel con-sistenter en de gekozen thema's zijn zeker bruik-baar voor studiedoeleinden. Een aantal hoofd-stukken is interessant en geeft een helderoverzicht van de stand van zaken. Desalniette-min vallen de nodige vraagtekens te plaatsen bijde twee

leidraden van het boek. De hoofdvragenworden te weinig beargumenteerd. De onder-zoekscyclus als leidraad heeft als bezwaar datsommige thema's in een wat vreemd keurslijfworden geperst en het boek als geheel aan snelleveroudering bloot staat. S. KarstenJ.J.Hox Applied Multilevel Analysis TT-Publikaties, Amsterdam 1995 (second edition)118 pagina's, ?’ 25,-, ISBN 90-801073-3-6 Dit boek is geschreven ter verheldering van debedoeling van multiniveau analyse en het wer-ken met multiniveau-programmatuur. Inleidendwordt gesteld dat de multiniveau-optiek vereistis waimeer te onderzoeken objecten onderlinggenest zijn. Bijvoorbeeld: leeriingen in klassen,of leerlingen in scholen. Er kuimen dan variabe-len op het lagere niveau (leerlingen) en variabe-len op het hogere niveau (bijv. scholen) onder-kend worden. Meer dan twee niveaus zijn ookmogelijk. Op elk niveau, en ook in interactiestussen variabelen van verschillend niveau, kun-nen zich processen voordoen die effect hebbenop ?Š?Šn afhankelijke

variabele of op meer afhan-kelijke variabelen. Deze multiniveau processenen effecten worden statistisch gemodelleerd engeanalyseerd. Hoofdstuk 2 gaat in op het algemene twee-niveau model en de analyse-strategie die hierbijgebruik! kan worden. Door middel van een voor-beeld wordt tevens aandacht gegeven, modelma-tig ?¨n wat betreft interpretatie, aan essenti??le on-derwerpen als multiniveau-interactie, relevantieen noodzaak van centreren, en standaardisering



??? van co??ffici??nten. Hoofdstuk 3 is gewijd aan het werken met decomputerprogramma's die momenteel in het ge-bruik het belangrijkste zijn: HLM, VARCL enMLn. Zowel overeenkomsten als verschillen tus-sen de programma's en het werken hiermee ko-men aan de orde. In hoofdstuk 4 worden meer specifieke toe-passingen behandeld: meta-analyse enmultiniveau-analyse met niet-normale (propor-tionele) data. Uitwerking van de multiniveauaanpak in structurele modellen vindt plaats inhoofdstuk 5. Voorbeelden zijn: multiniveau fac-toranalyse en multiniveau padanalyse. Het accent in het boek van Hox ligt op het begripvan en werken met multiniveau analyse in de on-derzoekspraktijk. Enerzijds wordt de (begin-nende) gebruiker wegwijs gemaakt in demultiniveau-optiek en enkele vaak voorkomendetoepassingsaspecten hiervan. Dit mede gerela-teerd aan overeenkomsten en verschillen tussende belangrijkste computerprogramma's. Heelhandig is een floppy disc waarop de uitwerkingin het boek praktisch te volgen

en te doen is. An-derzijds geeft Hox in de laatste hoofdstukkeneen verder reikend perspectief op multiniveauanalyse, waardoor het begrip van de betekenis entoekomstige ontwikkeling hiervan toeneemt. Te verwachten is dat het belang en gebruik van mul-tiniveau theorievorming en analyse zullengroeien, omdat veel sociaal-wetenschappelijkeen ook onderwijskundige problemen methodolo-gisch gezien multiniveau problemen zijn. Hetboek is mede om deze reden zeer lezenswaardig. De uiteenzetting van Hox is in het bijzonderbruikbaar voor onderzoekers die een grondigeeerste kijk willen krijgen op de diverse mogelijk-heden wat betreft multiniveau-analyse, de pro-grammatuur in dit verband, en het werken hier-mee. Ook voor meer ervaren onderzoekers is hetboek aan te raden, omdat het een aantal metho-dologische aspecten verbonden aan multiniveautheorievorming en onderzoek bespreekt en ver-heldert. Natuurlijk kan het boek niet vervangendzijn voor de bestudering van de aan de specifiekeprogramma's

gelieerde handleidingen, of het uit-werken van multiniveau theorie of opdoen vanervaring met de specifieke programmatuur ineigen onderzoeken. Ten slotte. Naast een paar textuele foutjes inhet boek moet de passage 'interviewers are alsolonger' (p. 25) zijn '(...) also faster'. VariabeleTel wordt op p. 26 anders gecodeerd dan op p.24 en p. 28; de codering op p. 26 moet zijn: O -face-to-face, 1 - telephone. T. Mooij 245 PtDAGOQlSCHt STUDllM



??? Mededelingen Ge??ntegreerd informatiesysteemjeugdonderzoek De Raad van Europa heeft het initiatief genomeneen aanzet te geven tot de bouw van een Euro-pees mformatiesysteem met betrekking totjeugdonderzoek. Dit initiatief sluit naadloos aanbij de wens van SWIDOC en PCOJ om de kwa-liteit van de Nederlandse Databank Jeugdonder-zoek te verhogen door uitbreiding van debestaande informatie. Het ministerie van VWS (Directie Jeugdbe-leid) heeft het SWIDOC de opdracht gegeven tothet bouwen van bovengenoemd informatie-systeem. In februari heeft het SWIDOC enqu??tes ver-stuurd naar een aantal onderzoeksinstellingen enonderzoekers, werkzaam op het terrein vanjeugdonderzoek. Mocht u deze enqu??tes niethebben ontvangen maar zou u wel graag in dege??ntegreerde database willen worden opgeno-men, of nadere informatie wensen, dan kunt ucontact opnemen met mevr. E. Dijk (co??rdinatorEuropese Jeugddatabase), SWIDOC, Heren-gracht 410-412, 1017 BX Amsterdam,

tel.:020 6225061. Promoties Rijksuniversiteit GroningenPromovendus: Drs. W.G. SipmaTitel proefschrift: Orthopedagogische thuisbege-leidng met het Portage Programma NederlandPromotor: Prof.Dr. H. NakkenCo-promotor: Dr. B.F. van der MeulenDamm: 18 april 1996 Universiteit Utrecht Promovendus: Drs. B. A.M. van de Rijt Titel proefschrift: Voorbereidende rekenvaardig- heid bij jonge kinderen Promotores: Prof.Dr. L. M. Stevens en Prof.Dr. A. Treffers Co-promotores: Dr. J. E. H. van Luit en Dr. A. H. Pennings Damm: 10 mei 1996 246 noAcoaiscMi STUDltM 1996 P3) 246-247 Titel proefschrift: Kwantiwijzer: Diagnostiek in reken-wiskundeonderwijs Promotores: Prof.Dr. E. P. J. M. Eibers en Prof.Dr. K.B. Koster Co-promotor: Dr. R. A. de Jong Damm: 24 mei 1996 Rijksuniversiteit LeidenPromovendus: Drs. B. BijlTitel proefschrift: Innovaties in de jeugdhulpver-lening Promotor: Prof.Dr. J. D. van der PloegDatum: 20 juni 1996 Rijksuniversiteit LeidenPromovendus: Drs. M. E. JacobsTitel proefschrift:

Gezinsachtergronden vanschoolsucces bij brugklasleerlingenPromotores: Prof.Dr. G. A. Kohnstamm enProf.Dr. A. J. J.M. RuijssenaarsDatum: 25 juni 1996 Inhoud andere tijdschriften Comenius 16e jaargang, nr. 1,1996 Thema: Straffen of opvoeden Straffen of opvoeden? door C. Leonards enC. van Nijnatten From punishment to education? Changing penalresponses to juvenile delinquency in late nine-teenth and early twentieth centuries - Englandand Germany compared, door D. OberwittlerDe zware jongens van Gent: praktijk en betoogomtrent de 'incorrigibles' aan het einde van denegentiende eeuw (1875-1921), door J. Chris-tiaens Andere tijden, andere opvattingen, ander jeugd-strafrecht, door P. van der Laanen verder: Over sekseverschillen in de beoordeling vanpsychische klachten, door F. de BoerAcademische vorming op weg naar een nieuwtijdperk: kanttekeningen bij Hoger Onderwijs inFasen Philip J. Idenburg (1901-1995): de laatste gene-ralist, door A. Wesselingh Universiteit UtrechtPromovendus:

Drs. H. A. A. van Eerde Tijdschrift voor Onderwijsresearch21e jaargang, nr. 2,1996



??? Onderwijsexpansie of meritocratisering? Eenverklaring voor de afgenomen samenhang tussenhet ouderlijk sociaal milieu en het hoogst be-reikte opleidingsniveau van kinderen, doorM. H. J. Wolbers en P. M. de GraafDe factorstructuur van schrijfvaardigheid: eentoepassing van multilevel analyse, doorH. Kuhlemeier en H. van den BerghEen onderzoek naar leerstijlen, doorH.C. Schouwenburg Gedrag van aanstaande docenten in aandachtei-sende situaties in de klas, door W. Admiraal,Th. Wubbels en F. KorthagenDe constructie en evaluatie van een videotoetsvoor de beoordeling van bekwaamheid in profes-sionele gespreksvoering, door G.N. Smit enH. T. van der Molen Tijdschrift voor Orthopedagogiek35e jaargang, nr. 4,1996 Ontvangen boeken Meijer, W. A. J., Strominger) in de pedagogiek. Uitge-verij intro, Baarn, 1996, ?’ 29,90. Meijvogei, R., Buitenschoolse opvang. Theorie enpral(tiil<. Bohn Stafieu Van Loghum, Houten,1995,/45,-. Neubauer, G., Hurrelmann, K. (Eds.), individuaiiza-tion in chiidhood and

adoiescence. W. De Gruy-ter, Berlin/New York, 1995, DM 148,-. Sipma, M., Orthopedagogische thuisbegeleidingmet het Portage Programma Nederland (disser-tatie). Stichting Kinderstudies, Groningen, 1996,?’ 25,-. Weijenberg, J., Het produktieve groepsteam. Eenontwikkelingsmodel voor groepsteams in dejeugdhulpverlening. Uitgeverij Van Gorcum, As-sen, 1996,/29,50. Integratie gehandicapte leerlingen in onderwijs:analyse van vragen voor onderzoek, doorM. SederenS.J.Pijl Uitgangspunten en effecten van Videohometrai-ning, door J. M. A. M. Janssens en A. A. M. Kem-per Kort instrument onderkenning autisme. Verkor-ting AUTI-R schaal voor gebruik in jeugdge-zondheidszorg, door J. Hoekman enJ- C. M. M. Duijnhoven 247 P?ŠOAGOGISCHt STUDltM



??? Onderwijssociologie J. Peschar, A. Wesselingh Binnen de sociologie heeft zich inNederland een interessant specialismeontwikkeld, dat inmiddels grotebelangstelling heeft: de onderwijs-sociologie. Onderwijs is voor de samenleving van zogrote betekenis, dat analyse van derelatie tussen onderwijs en maatschappijnoodzakelijk is. Op deze manier kunnensoms verrassende inzichten naar vorenkomen, die vaak onopgemerkt blijven inde vanzelfsprekendheid van de dagelijk-se praktijk. Het boek Onderwijssociologie is een boeiende introductie op hetbrede terrein van de onderwijssociologie. Aan de hand van af-wisselende onderwerpen wordt de onderwijssociologie overzichte-lijk en helder in kaart gebracht. ?¨c_ _ Bestelcoupon Onderwijssociologie Ja, ik bestel--------ex. Onderwijssociologie ISBN 90 01 706916 ?¨ ?’ 59,50 â–? rechtstreeks via de uitgeverU via boekhandel te-------------------------------- 0w 1 Z OO a â–? de heer â–? mevrouwNaam________________________ Adres________________

Postcode/Plaats.Datum______________ Handtekening____________________________________________________________________________ Deze coupon kunt u in een ongefrankeerde envelop zenden aan: Wolters-Noordhoff t.a.v. de heer J.A. van der Laan Antwoordnummer 13 9700 VB GRONINGEN Telefoon (050) 522 65 22 444/1451-95 O =1;



??? v-i li: 1 Oc^ bH^ ^^f Inhoudsopgave Pedagogische Studi??n Jaargang 73, nummer 4/1996 249 L Verhoeven en P. J. J. Stijnen Aspecten van tweetaligheid: Introductie op het thema 250 P. P. M. Leseman en S. Â§ahin Tweetalige ontwikkeling van Turkse peuters 259 R. Aarts, J. J. de Ruiter en L Verhoeven Eigen-taalvaardigheid en schoolsucces van Turkse en Marok-kaanse leerlingen 275 S. de Jong en A. M. J. RiemersmaTaaipeiling in Friesland 291 E.B. Klatter Studievaardigheden in de brugklas. Een vergelijking tussen alge-mene en vakspecifieke verwerkingsstijlen van brugklasleerlin-gen 303 Boekbespreking 317Mededelingen 320 HDAOOaiSCHt STUDltM 1996(73)349



??? Aspecten van tweetaligheid: Introductie op het thema L Verhoeven en P. J. J. Stijnen Samenvatting Voor veel kinderen in Nederland is de taal vanhet primaire socialisatieproces binnen het gezineen andere dan het Nederlands. Een belangrijkevraag is hoe het (basis)onderwijs het beste kaninspelen op de taalontwikkeling van deze kin-deren, zodat hun kansen op schoolsucces endaarmee op maatschappelijk succes wordengeoptimaliseerd en tegelijkertijd hun mogelijk-heden tot eigen culturele ontwikkeling binnende Nederlandse samenleving worden vergroot. In deze bijdrage wordt de ontwikkeling vantweetaligheid nader verkend in een tweetal uit-eenlopende verwervingscontexten: Randstaden Friesland. Na een beknopte inleidende ori??n-tatie op het fenomeen tweetaligheid wordteerst ingegaan op het verloop van processenvan eerste- en tweede-taalverwerving. Vervol-gens wordt stilgestaan bij de factoren die de in-dividuele variatie in tweetalige ontwikkelingbepalen. Daarna volgt een reflectie op het be-leid

inzake het onderwijs aan tweetalige kin-deren. Ten slotte worden de artikelen in dit the-manummer kort ingeleid. 250 noAaoaiiCMcSTUDifH 1996(73)250-253 1 Inleiding Nederland kent vanouds een meertalige traditie(zie Extra & Verhoeven, 1993a). Behalve hetNederlands worden zowel autochtone als al-lochtone groepstalen gehanteerd. Naast veleautochtone dialecten geldt het Fries als regio-nale autochtone groepstaal die door de meer-derheid van de bevolking m Friesland als om-gangstaal wordt gehanteerd. Daarnaast is ereen breed scala aan allochtone groepstalen dievan buitenaf in de Nederlandse samenlevingzijn ge??ntroduceerd. Het Chinees en het Ita-liaans vormen voorbeelden van talen die reedsvoor de tweede wereldoorlog werden gebruikt.Het multilinguale karakter van de Nederlandsesamenleving is in de naoorlogse jaren in be-langrijke mate versterkt als gevolg van de om-vangrijke immigratie van personen uit (ex)ko-loni??n (Indi??, Suriname) en van arbeiders, hungezinsleden uit met name de

Mediterrane lan-den en van politieke vluchtelingen uit diversedelen van de wereld. Ondanks de reeds lang bestaande talige he-terogeniteit van de Nederlandse samenlevingkent het basisonderwijs in Nederland een over-wegend monolinguale traditie. Als exclusievevoertaal en doeltaal werd doorgaans het (stan-daard-)Nederlands gehanteerd. Voor veel kin-deren gold (en geldt) dat die taal in sterke ofminder sterke mate afweek van de taal van hunprimaire socialisatieproces en moest het Ne-derlands als tweede of als vreemde taal wordengeleerd. Mede onder invloed van gebrekkigeleerresultaten bij kinderen die van huis uit eenandere taal dan het Nederlands spreken werd inde jaren zeventig gezocht naar onderwijsvoor-zieningen die beter bij de lingu??stische ensociaal-culturele beginsituatie van deze kin-deren zouden aansluiten. In Nederland werdaanvankelijk nogal wat aandacht besteed aande taalsituatie van autochtone kinderen(Friesland (Wijnstra, 1976) en Kerkrade (Stij-nen & Vallen, 1981)) (een belangrijk

aantalvan hun conclusies bleek - later - in versterktemate van toepassing op allochtone kinderen).Mede als gevolg van de snelle toename in aan-tal van deze leerlingen werd de taalsituatie vanallochtonen in de discussie dominant. Was hetonderwijsbeleid aanvankelijk gericht op assi-milatie in de Nederlandse samenleving (vgl.het 'aanspreekbaar' maken in het Nederlandsals doelstelling), geleidelijk groeide het besefdat onderwijs in eigen taal en cultuur eveneensaandacht verdiende. In Engelstalige immigratielanden als deVerenigde Staten (Veltman, 1983), Canada(De Vries & Vallee, 1980) en Australi?? (Clyne,1982) worden periodiek censusdata over thuis-taalgebruik en taalvaardigheid verzameld engeanalyseerd. Dergelijke gegevens bieden eenrijke bron van informatie over intergeneratio-nele processen van taalverschuiving en taalver-



??? lies bij uiteenlopende etnische minderheids-groepen. Voorts kunnen deze gegevens wordengebruikt voor de onderbouwing van overheids-beleid op vele gebieden van informatie-overdracht (vgl. Extra & Verhoeven, 1993b).In Nederland ontbreekt een dergelijke onder-zoektraditie. Inzicht in de aard en mate vantweetaligheid van de jongste generatie etnischeminderheidsgroepen kan belangrijke bouwste-nen leveren voor een taalbeleid van de overheidop langere termijn (vgl. Clyne, 1982, pp.117-147). Onderzoek naar de ontwikkeling van twee-taligheid van kinderen kan om een aantal rede-nen worden gemotiveerd. Allereerst is vangroot belang zicht te krijgen op de aard en matevan transfer van vaardigheden. Het leren vaneen tweede taal kan worden gezien als eenproces van reorganisatie waarbij eerder ver-worven declaratieve en procedurele taalkennisals uitgangspunt kan worden genomen voor hetopslaan van kennis omtrent de tweede taal.Voorts is van belang inzicht te verkrijgen in devariabelen die de

individuele variatie m twee-talige ontwikkeling bepalen. In sociolingu??s-tisch opzicht lijken vooral de mate van taalcon-tact en de sociaal-culturele ori??ntatie vankinderen variabelen die van belang zijn. Be-langrijke onderwijskundige variabelen lijkenvooral de mate van instructie in de eerste en detweede taal en de vormgeving van het curricu-lum (zie ook Verhoeven en Narain, 1996). 2 Ontwikkeling van tweetalig-heid Met de term 'tweetaligheid' wordt een breedspectrum van taalvaardigheden in twee of meertalen aangeduid. Aanvankelijk sloeg het begripop taalgebruikers die twee talen op moedertaal-niveau beheersen (Bloomfield, 1933). Dezezuivere vorm van tweetaligheid komt echterzelden voor en Bloomfields definitie ('a native-like control of two languages') sloot meer dande helft van de wereldbevolking uit waar bin-nen dezelfde taalgemeenschap meerdere talenWorden gebruikt (Fishman, 1965). Tweetalig-heid wordt tegenwoordig veel ruimer opgevaten omvat het vermogen om twee of meer talente gebruiken

(Mackey, 1968; Romaine, 1989). Het beheersingsniveau van de twee talen isniet altijd gelijk en is afhankelijk van ondermeer de context, het aanbod en het gebruiksdo-mein van de taal. Doorgaans worden hierbijdrie typen van tweetaligen onderscheiden:tweetaligen die een hoog niveau bereiken inbeide talen, tweetaligen bij wie ?Š?Šn van de talendominant is, en tweetaligen bij wie het taal-vaardigheidsniveau in beide talen op een laagniveau is blijven steken. In het laatste gevalwordt ook wel de term 'semilingualisme' ge-bruikt, maar de term is omstreden omdat hijstigmatiserend werkt. Omdat de ontwikkeling van taalvaardighe-den domeinafhankelijk is, komt zuivere twee-taligheid nauwelijks voor. Wel wordt de term'gebalanceerde tweetaligheid' gebruikt voortweetaligen die beide talen op vrijwel gelijk ni-veau beheersen. Volgens deze omschrijvingworden ook tweetaligen met een laag taalvaar-digheidsniveau in beide talen gerekend tot ge-balanceerde tweetaligen. Maar volgens veleonderzoekers zijn zelfs

gebalanceerde tweeta-ligen vaardiger in ?Š?Šn van de talen, afhankelijkvan het domein of de situatie van taalgebruik(Saunders, 1988). Het is daarom relevant om bij de bestude-ring van taalvaardigheid van tweetaligen, deaard en mate van tweetaligheid te bepalen.Daarbij moet een onderscheid worden gemaakttussen een additieve en een subtractieve ver-wervingscontext (Lambert, 1978). In een addi-tieve context worden een of meer prestigetalentoegevoegd aan de eerste taal, die meestal ookde dominante taal is. Vaak is hierbij sprake vaneen vrije keuze en wordt de term 'elitaire twee-taligheid' gebruikt (Skutnabb-Kangas, 1984).Anders is het in een subtractieve verwervings-context waarbij de tweede taal de meerder-heidstaal is en de eerste taal weinig prestigegeniet. Kinderen uit etnische minderheidsgroe-pen worden meestal in een subtractieve contexttweetalig en staan enerzijds onder druk van deomgeving om de meerderheidstaal te leren enanderzijds van het gezin om de eerste taal tehandhaven (zie verder

voor subtractieve twee-taligheid Leseman & Â§ahin, dit nummer). Naast de verwervingscontext, is ook de pe-riode van tweetalige vorming van invloed op demate van tweetaligheid. Aangenomen wordtdat bij verwerving van een tweede taal in deeerste drie levensjaren van het kind, uitgegaankan worden van simultane tweetaligheid 251 feoAeoeiscHt STUDllN



??? (McLaughlin, 1994). Er is sprake van succes-sieve tweetaligheid wanneer de tweede taalwordt verworven nadat de eerste taal reeds totontwikkeling is gekomen. Bij kinderen uit etni-sche minderheidsgroepen in Nederland is in demeeste gevallen sprake van successieve twee-taligheid en het T2-aanbod vindt daarbij meest-al plaats op school. De eerste of eigen taal (Tl) is de taal die ge-sproken wordt in de directe sociale omgevingvan het kind (meestal het gezin) en wordt vaakde moedertaal of thuistaal genoemd. De eerste-taalontwikkeling van een kind wordt meestalbeschreven in opeenvolgende fasen, die zichvan elkaar onderscheiden door specifieke ken-merken van taalgebruik (Slobin, 1987). De ont-wikkeling loopt van een prelinguale of voorta-lige fase naar een vroeglinguale fase, eendifferentiatiefase en tenslotte een voltooiings-fase. In de prelinguale fase in het eerste levens-jaar experimenteert het kind met klanken. In devroeglinguale periode tussen ?Š?Šn en twee??n-half jaar worden woorden gebruikt die

bete-kenis hebben, aanvankelijk in ?Š?Šn- daarna intweewoordzinnen. Pas aan het eind van dezefase gaat het kind zinnen gebruiken die uit meerdan twee woorden bestaan. Tot ongeveer hetvijfde jaar loopt de differentiatieperiode. Indeze fase worden alle verworven vaardighedenverder uitgebouwd, waaronder de fonologie,de woordenschat, de zinsbouw en de morfolo-gie. In deze fase groeien ook de metalingu??sti-sche en communicatieve vaardigheden van hetkind. Tussen het vijfde en zesde jaar begint hetkind taal te gebruiken die de taal van volwasse-nen benadert. Op school leert het kind lezen enschrijven. Tussen het vermogen om een eerste of eentweede taal te leren is er geen wezenlijk ver-schil, wel in de leercontext. Een kind dat demoedertaal leert, krijgt die taal ongevraagd enfrequent aangeboden door een vaste kring vanfamilieleden die steeds dezelfde klanken enwoorden herhalen en verbeteren. Hierdoorraakt het kind langzamerhand vertrouwd metde klanken, woorden en structuur van de taal.Een

tweede-taalverwerver daarentegen moet r?ŠDAeoeiscHe ÂŽ sruDiiH vaak eerst sociale contacten (bijvoorbeeld metspeelkameraden) opbouwen om de tweede taalte leren. Het aanbod van die tweede taal komt inde basisschoolleeftijd voornamelijk van leef-tijdgenoten en van de leerkracht op school. 252 maar in geringere mate dan het aanbod van deeerste taal thuis. In het taalverwervingsproces wordt de aan-geboden taal door de leerder selectief gebruikten wordt op reeds aanwezige kermis voortge-bouwd. Dat is bij de meeste T2-leerders hunkeiuiis van de eerste taal. Over het algemeenzijn T2-leerders ouder en dus cognitief en so-ciaal verder ontwikkeld dan Tl-leerders en be-heersen zij al diverse functies van taal. Aan hetbegin van het verwervingsproces wordt ge-bruik van grammatische structuren vaak ach-terwege gelaten. Pas in een later stadium wor-den deze structuren verworven volgens nogniet helemaal bekende processen. Omdat alleT2-leerders, ongeacht taalachtergrond of leef-tijd, de structuur van een

tweede taal op een-zelfde wijze lijken te leren, wordt aangenomendat dit proces verloopt op basis van een aange-boren eigenschap van taalleren (Hakuta, 1986).De grote verscheidenheid tussen T2-leerdersheeft dan ook minder te maken met de structuurvan de taal dan met het tempo van het leren vaneen tweede taal (Vermeer, 1986). Persoonlijk-heidsfactoren, sociale factoren alsmede indivi-duele verschillen in verbale vaardigheid liggendaaraan ten grondslag. Cimunins (1984) vond empirische evidentievoor een meerdimensionale opvatting van taal-vaardigheid. Hij vond dat de prestaties vanleerlmgen op een breed scala van taaltakenkonden worden samengenomen in twee clus-ters: taken die verwijzen naar algemene cogni-tieve of schoolse kennis en vaardigheden, zoalshet schrijven van een informatieve tekst, encommunicatieve vaardigheden die gerelateerdzijn aan taalgebruik in interactie. Met betrek-king tot tweetaligheid en tweetalig onderwijsgaat'Cummins ervan uit dat meer oppervlak-kige communicatieve

taalvaardigheidsaspec-ten min of meer gescheiden tot ontwikkelingkomen in een eerste taal en tweede taal (T2).Cognitief/academische vaardigheidsaspectenzouden daarentegen over de twee talen een ge-meenschappelijke basis hebben (zie verder Le-seman & Â§ahin, dit nummer). Juist die gemeen-schappelijke basis van cognitief/schoolsetaalvaardigheid zou een positieve transfer vanTl naar T2 mogelijk maken, zoals verwoord inCummins' afhankelijkheidshypothese: "To the extent that Instruction in a certainlanguage is effective in promoting profi-



??? ciency in that language, transfer of thisproficiency will occur, provided there isadequate exposure to that other language(either in school or in the environment) andadequate motivation to leam that lan-guage". Evidentie voor het optreden van taaitransfer isgevonden in een groot aantal studies (voor eenoverzicht zie Verhoeven, 1994; zie voor 'cross-linguale transfer' Leseman & Â§ahin, dit num-mer). Tweetaligheid heeft geen negatieve invloedop de ontwikkeling van algemene intellectuelevaardigheden van kinderen. Volgens Hakuta(1986) is er juist een positief effect van tweeta-ligheid op aan taal gerelateerde vaardigheden.Dat geldt met name voor het metalingu??stischbewustzijn. Onder metalingu??stisch bewustzijnwordt impliciete kennis over taal begrepen dieexpliciet wordt gemaakt. Bij dit soort kennisverschuift de aandacht van de communicatieveinhoud van taal naar de grammatische vormge-ving. Dit gegeven is vooral van belang omdatbij de aanvang van jaargroep 3 het niveau vanmetacognitieve

ontwikkeling van kinderen eenbelangrijke voorspeller vormt voor het leren le-zen. 3 Determinanten van twee-talige ontwikkeling Onderzoek naar de taalvaardigheid van alloch-tone kinderen laat zien dat sprake is van eengrote individuele variatie in de ontwikkelingvan zowel de etnische groepstaal (Verhoeven& Boeschoten, 1986; Verhoeven, 1987; DeRuiter, 1989; Verhoeven, Extra, Konak, Na-rain & Zerrouk, 1990) als het Nederlands alstweede taal (Verhoeven & Vermeer, 1989;Boogaard, Damhuis, De Glopper & Van denBergh, 1990). Eerder onderzoek naar moge-lijke determinanten van de tweetalige ontwik-keling van kinderen van etnische minderhedenheeft zich toegespitst op variabelen in de vol-gende drie domeinen: het kind, het gezin en deinstitutionele zorg (kindercentra, kleuterop-vang) (vgl. Verhoeven, 1991). Een belangrijke kindvariabele blijkt de cul-turele ori??ntatie van het kind. Culturele ori??n-tatie is te defini??ren als de attitudes die alloch-tone kinderen hebben ontwikkeld tegenover de eigen taal en

cultuur en de dominante taal encultuur. Vermeer (1986) en Boers, Van denBosch en Verhoeven (1987) vonden dat cultu-rele ori??ntatie naast taalcontact belangrijkevoorspellers van T2-ontwikkeling vormden.Daarnaast blijkt de leeftijd waarop met het le-ren van een tweede taal een aanvang wordt ge-maakt een factor van betekenis. Oudere leer-ders boeken sneller vooruitgang, terwijljongere leerders uiteindelijk succesvoller blij-ken (vgl. Larsen-Freeman & Long, 1991). Al-leen jonge kinderen zijn in staat een accent-vrije T2-vaardigheid op te bouwen. Voortsblijkt motivatie een rol van betekenis te spelen.Wong-Fillmore (1976,1979) liet zien dat de in-tegratieve motivatie van kinderen de T2-ontwikkeling positief be??nvloedde. Kinderendie zich vooral identificeerden met leeftijdge-noten die de T2 spraken boekten de meestevooruitgang met T2-leren. Onderzoek naar de invloed van gezinsvaria-belen heeft zich vooral gericht op de effectivi-teit van het gezin als leeromgeving. Wells(1985) vond dat de mate waarin ouders

erin sla-gen hun taalgebruik af te stemmen op hetniveau van het kind van invloed is op de taal-ontwikkeling van kinderen. De mate van inter-subjectiviteit van aandacht, de uitdrukkmg vanbegrijpelijke proposities, het toezicht op hetsucces van de communicatie en de stimuleringvan verdere interacties bleken daarbij de be-langrijkste factoren. Een andere belangrijkegezinsfactor vormt het taalaanbod. Fantini(1985) liet zien dat het taalcontact binnen hetgezin van grote invloed is op de taalontwikke-ling van allochtone kinderen. Tosi (1979,1984) toont aan dat het aanbod van Tl over ge-neraties een steeds belangrijkere factor wordtmet het oog op verwervmg van die taal door im-migrantenkinderen. Birmen de eerste generatieimmigranten is de taal ingebed in een rijke in-frastructuur. In latere generaties wordt de eigentaal meestal alleen nog gebruikt in een beperk-ter aantal domeinen. Ben aantal studies laat hetbelang zien van de mate van contact van ge-zinsleden met de T2 voor de ontwikkeling vandie taal (Schumann,

1978; Vermeer, 1986; ^â€ž^.^â€žjBoers, Van den Bosch & Verhoeven, 1987; 5tudi?ŠmVerhoeven, 1987). Een andere belangrijke ge-zinsvariabele vormt de attitudes van ouders te-genover Tl-behoud en T2-leren. Gardner lietin de Canadese context zien dat de attitudes van



??? Engels-sprekende ouders tegenover het lerenvan Frans als tweede taal de motivatie van kin-deren om Frans te leren be??nvloedt. Lalleman(1986) vond eveneens een significant verbandtussen de attitudes van ouders en de T2-vaardigheid van jonge Turkse kinderen in Ne-derland. Onderzoek laat zien dat institutionele op-vang de taalontwikkeling van jonge kinderen insterke mate be??nvloedt. In een groot aantal stu-dies komt naar voren dat de aard en mate vaninteractiepatronen in institutionele omgevin-gen uitermate belangrijk zijn voor de T2-ontwikkeling (vgl. McLaughlin, 1985, pp.145-163). Met betrekking tot de institutioneleopvang van met name jonge allochtone kin-deren wordt vaak een tweetalige opvang be-pleit. Een groot aantal studies in Canada wijsterop dat kinderen binnen de context van eentweetalig programma een positief zelfbeeldontwikkelen (vgl. Harley & Lapkin, 1984;Cummins & Swain, 1986). 4 Tweetaligheid en onderwijs-beleid In Nederland kan het taalbeleid ten aanzien vande Friese

gemeenschap worden gekarakteri-seerd als een lange reeks van pogingen om hetFries als autochtone taal te erkennen. In 1980heeft dit geleid tot de verplichtstelling van deFriese taal op alle basisscholen in Friesland.Was het onderwijs in het Fries aanvankelijk be-doeld om Friestalige leerlingen via de Friesetaal goed Nederlands te leren, geleidelijk aanwerd de doelstelling verruimd. Op dit momentbeoogt het onderwijs in Friesland zowel Fries-talige als niet-Friestalige leerlingen het Neder-lands en het Fries goed te leren beheersen. Ten aanzien van allochtone groepen (immi-granten) was het onderwijsbeleid in Nederlandaanvankelijk exclusief gericht op assimilatiemet de Nederlandse samenleving. Er werdenextra faciliteiten geboden in de vorm van taak-leerkrachten die de anderstalige leerlingen inhet Nederlands zodanig 'aanspreekbaar' moes-ten maken dat zij in staat zouden zijn het Neder-landstalige onderwijs te volgen. Geleidelijkaan ging men inzien dat om recht te doen aanontwikkeling, c.q. behoud van de eigen

erva-ringswereld, er ook aandacht besteed diende teworden aan de eigen taal en cultuur. In het 'Be-leidsplan culturele minderheden in het onder-wijs' (1981) werd het recht op onderwijs in deeigen taal en cultuur (OETC) voorbehoudenaan kinderen uit de Molukken, Griekenland,Itali??, Joegoslavi??, Kaapverdi??, Marokko, Por-tugal, Spanje, Tunesi?? en Turkije. Het OETC isinmiddels volgens de wet beperkt tot 2 1/2 uurper week onder schooltijd en 2 1/2 uur buitenschooltijd. De middelen voor OETC waren vanmeet af aan beperkt. Er was geen eenduidigleerplan en er waren geen adequate leermidde-len en toetsen. Vervolgens is de aandacht gericht op detaaicomponent birmen het eigen taal- en cul-tuuronderwijs, hetgeen leidde tot het schrappenvan de C van het OETC. Er werd betoogd datmet het taalonderwijs de culturele componentvanzelf wel de nodige aandacht zou krijgen.Met het aantreden van staatssecretaris Ginjaar-Maas in 1986 ging in de discussies over hetOET meer en meer de eigen taal centraal staanen

meer en meer werden lingu??sten geraad-pleegd (Lucassen & Kobben, 1992). In een be-leidsnotitie (zie voor een samenvatting Tries-scheijn, 1989) werd er een grotere nadrukgelegd op de relatie van de eigen taal en het(succesvol) leren van het Nederlands en het be-lang van de kermis van de eigen taal. De eigentaal zou volgens deze notitie een gevoel vanveiligheid geven (Lucassen & Kobben, 1992;zie voor een gelijksoortige conclusie voorautochtone kinderen Stijnen, 1975 en Kuijper,Stijnen & Van den Hoogen, 1983). Deze lijnwerd door haar opvolger, staatssecretaris Wal-lage, overgenomen. In zijn nota Onderwijs inde Eigen Taal als onderdeel van een ge??nte-greerd talenonderwijs (september 1990) stelthij dat het eigen-taalonderwijs moet worden in-gepast in het taalbeleid van de school en dat hetNederiands als tweede taal moet worden onder-wezen. In een interview met de schrijvers van'Het parti??le gelijk' (Lucassen & Kobben,1992) stelt Wallage dat de eigen identiteit vanallochtone leerlingen maar beter

sterk ontwik-keld kan worden om later beter te kunnen inte-greren in de Nederlandse maatschappij. In zijnuiteindelijke nota Eigen Taal (februari 1991)pleit hij dan ook voor het eigen taalonderwijsals middel tot een versterking van het zelfbeeldvan de allochtone kinderen. De proportie Turkse en Marokkaanse kin- 254 PEDAGOQISCHE STUDt?‰H



??? deren die in het basisonderwijs deelneemt aanhet OET blijkt in de afgelopen 15 jaar duidelijktoe te nemen. Was dit aandeel in het schooljaar1982/1983 nog 60% (Teunissen, 1986), in deschooljaren daarna benaderde het cijfer de 70%(Driessen, De Bot & Jungbluth, 1989). Metname Marokkaanse leerlingen blijken ook bui-tenschools eigen taalonderwijs te volgen. Sha-did en Van Koningsveld (1990a) rapporterendat in Rotterdam ca. 40 % van de Marokkaansekinderen tussen de 6 en de 14 jaar moskee-onderwijs volgt. Driessen (1990) registreerdein zijn onderzoek een deelname aan buiten-schools 'OETC' van 44% voor de Marok-kaanse kinderen en 20% voor de Turkse leer-lingen. Over de inhoud van de buitenschoolselessen is niet veel bekend. Shadid en Van Ko-ningsveld wijzen er echter op dat men niet banghoeft te zijn voor vormen van islamitisch fun-damentalisme. Veeleer kan gesteld worden dat'dit type onderwijs er is om kinderen in staat testellen om te zijner tijd als volwaardig lid vande

geloofsgemeenschap van hun ouders tefunctioneren.' Tenslotte zijn er onlangs in Ne-derland een aantal islamitische scholen opge-richt. In het schooljaar 1991-1992 bestonden erin Nederland 20 islamitische scholen (Shadid& Van Koningsveld, 1990b, 1992a). Op dezescholen zaten 2.612 leerlingen, allen van isla-mitische afkomst; 32,5% is van Turkse en41,1% van Marokkaanse afkomst. Dat zijn danrespectievelijk 2,5% en 3,1% van de totalegroep Turkse en Marokkaanse leerlingen. Deinstructietaal in deze scholen is het Nederlandsmaar binnen het religieuze onderwijs is er meervariatie (Shadid & Van Koningsveld, 1992b). Lag binnen het overheidsbeleid ten aanzienvan allochtone groepen het accent nadrukkelijkop maatregelen ter bestrijding van achterstanden achterstelling, recentelijk is er ook aandachtvoor cultuurbeleid dat erop gericht is etnischegroepen de mogelijkheid te bieden tot eigenculturele ontwikkeling in relatie tot de anderbinnen het raamwerk van de Nederlandse sa-menleving. Onlangs is door de

Commissie Al-lochtone Leerlingen in het Onderwijs onder lei-ding van Van Kemenade een advies over hetonderwijs aan allochtone leerlingen aan de mi-nister uitgebracht (zie Extra, 1994). In dit rap-port wordt een beleid voorgestaan dat voor-waarden schept voor culturele pluriformiteit engelijke kansen voor iedere inwoner in Neder-land. De belangrijkste doelstellingen daarbijvormen participatie van allochtonen aan de in-stituties in onze samenleving en aan de samen-leving als geheel, en emancipatie in eigen cul-tuurbeleving binnen de basiswaarden van onzegrondwet (Van Kemenade e.a., 1992, pp.12-13). Een belangrijke implicatie van dezedoelstellingen is dat allochtonen worden er-kend in hun culturele verscheidenheid. Daar-mee dienen zij gelijkelijk toegang te krijgen totscholing en arbeidsmarkt en voldoende moge-lijkheden te krijgen voor be??nvloeding van debesluitvorming. In haar aanbevelingen legt de Commissiegrote nadruk op het belang van voorschoolseprogramma's waarin het leren van het Neder-

lands, het verwerven van basisvaardigheden enhet verwerven van sociale redzaamheid cen-traal staan. Ten aanzien van lessen OET wordterop gewezen dat marginalisering van dit on-derwijs moet worden tegen gegaan door het de-zelfde behandeling te geven als andere vakkenin de school, inclusief een beoordeling van be-haalde prestaties. Bovendien zou het onderwijsin allochtone levende talen in begmsel ook toe-gankelijk moeten zijn voor autochtone leerlin-gen (zie in dit verband ook de in dit tijdschriftgevoerde discussie tussen Extra, 1994 enDriessen, 1994). 5 Tweetaligheid onderzocht:introductie op de artikelen Het thema 'tweetaligheid en basisonderwijs'dat in dit nummer centraal staat, kan op uiteen-lopende wijzen worden belicht. Zo kan de na-druk worden gelegd op politieke en juridischefacetten van onderwijswetgeving, op culturele,sociaal-psychologische en taalkundige aspec-ten van het gebruik van talen binnen het gezinen op school, dan wel op pedagogische en on-derwijskundige voorstellen voor de

inrichtingvan het onderwijs aan tweetalige kinderen.Verder is duidelijk dat de problematiek vantweetaligheid in relatie tot onderwijs sterk af-hankelijk is van de sociaal-politieke contextwaarin kinderen leven. Vanuit een multidisci-plinair kader wordt het thema in de navolgendeartikelen toegespitst op de ontwikkeling vantweetaligheid bij kinderen in de volgende tweegebieden: 255 F?ŠDAGOGISCH?Š STUDliN



??? - de Randstad waar allochtone minderhedenvan huis uit overwegend een eigen etnischegroepstaal hanteren en in het onderwijs van-uit het Nederlands instructie krijgen metdaarnaast enkele uren per week les in deeigen taal; - Friesland, waar het Fries als autochtone taalwordt gesproken naast het Nederlands en inhet onderwijs Nederlands de instructietaalis en het Fries als vak wordt onderwezen. Daarbij wordt aandacht geschonken aan de pe-riode direct voorafgaande aan het basisonder-wijs, de basisonderwijsperiode en het beginvan het vervolgonderwijs. Leseman en Â§ahin bespreken het proces vantweetalige ontwikkeling van Turkse peuters inNederland. Vanuit longitudinaal perspectiefgaan zij na hoe de woordenschatontwikkelingvan 31 Turkse kleuters in twee talen verloopt invergelijking met die van 77 Nederlandstaligeleeftijdgenoten. Daarbij wordt ook evidentievoor het optreden van taaitransfer gezocht.Daarnaast relateren zij het tempo van tweeta-lige ontwikkeling aan een reeks van achter-

grondkenmerken. De resultaten laten een grotemate van dominantie in de eigen taal van deTurkse peuters zien. Over het geheel genomenblijkt de taalontwikkeling van de Turkse kin-deren (in het Turks) niet substantieel af te wij-ken van een vergelijkingsgroep van Neder-landstalige kinderen uit dezelfde sociaal-economische klasse. Verder lijkt de taalont-wikkeling in het Turks ten koste te gaan van de(versnelling in de) taalontwikkeling in het Ne-derlands. Aarts, De Ruiter en Verhoeven gaan in op derelatie tussen taalvaardigheid en schoolsuccesbij Turkse en Marokkaanse leerlingen op heteinde van het basisonderwijs. Het onderzoekricht zich met name op de overgang van basis-naar voortgezet onderwijs, die van groot be-lang voor de verdere schoolloopbaan van leer-lingen kan worden beschouwd. De rol van deeigen taal van leerlingen krijgt daarbij een cen-trale plaats toebedeeld. Nagegaan wordt aller-eerst welke factoren de individuele variatie vanleerlingen op Cito-Eindtoetsscores verklaren.Verder wordt bepaald in

hoeverre het adviesvoor vervolgonderwijs van de klasseleerkrachtkan worden voorspeld vanuit de beheersingvan leerlingen van de eigen taal. Ook ten aan-zien van de feitelijke doorstroming van leerlin-gen in het voortgezet onderwijs wordt de rolvan de eigen taal onderzocht. Riemersma en De Jong ten slotte geven inhun artikel een beschrijving van een gehoudentaaipeiling in Friesland. Daarin is bij kinderenop het einde van de basisschool de vaardigheidin zowel het Fries als het Nederlands bepaald.De opzet van het onderzoek is gebaseerd op eeneerder door het Cito uitgevoerd periodiek pei-lingsonderzoek. Op deze wijze is het mogelijkom, wat het Nederlands betreft, een vergelij-king te maken met een landelijke normgroep.De auteurs komen tot de conclusie dat leerlin-gen in Friesland op het eind van het basisonder-wijs wat hun beheersing van het Nederlandsbetreft even hoog uitkomen als andere leerlin-gen in Nederland, een bevinding die ook Wijn-stra in 1976 en Stijnen en Vallen voor Kerk-raadse

dialectsprekers in 1981 rapporteerden.De beheersing van het Fries blijkt volgens Rie-mersma en De Jong echter niet te voldoen aanin de kerndoelen gestelde verwachtingen. Literatuur Bloomfield, L. (1933). Language. New York: Holt. Boers, M., Bosch, L, van den, & Verhoeven, L (1987).Taalaanbod en culturele ori??ntatie als voorspel-lers van tweede-taalvaardigheid. Tijdschrift voorTaalbeheersing, 9,166-180. Boogaard, M., Damhuis, R., Glopper, K., de, & Bergh,H., van den (1990). De Nederlartdse taalvaardig-heid van allochtone en Nederlandse kleuters.Lisse: Swets & Zeitlinger. Clyne, M. (1982). Multilingual Australia. Resources,needs, poHcies. Melbourne: River Seine Publ. Cummins, J.(1984). Wanted: a theoretical frameworkfor relating language proficlency to academieachievement among bilingual students. In C. Ri-vera (Ed.), Language proficlency and academieachievement (pp. 2-19). Clevedon: MultilingualMatters. Cummins J., & Swain, M. (1986). Bilingualism in edu-cation. London: Longman. Driessen, G.
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??? Tweetalige ontwikkeling van Turkse peuters1 P. P. M Leseman en S. Â§ahin Samenvatting In een kleinschalige studie is de ontwikicelingvan de actieve en passieve Nederlandse enTurkse woordenschat van 31 Turkse peuters vanderde tot vierde verjaardag longitudinaal ge-volgd en vergeleken met de Nederlandse taal-ontwikkeling van 77 even oude Nederlandsepeuters. Met behulp van variantie-analysesvoor herhaalde waarnemingen zijn hoofdeffec-ten van 'groep' (Turks, Nederlands-laag SES,Nederlands-hoog-SES) en 'leeftijd' onderzocht.De ontwikkeling van het Turks van Turkse peu-ters wijkt niet veel af van de ontwikkeling vanhet Nederlands van Nederlandse laag-SES peu-ters. De ontwikkeling van het Nederlands vande Turkse peuters blijft echter ver achter. Signi-ficante interactie-effecten suggereren dat in deperiode v????r en rond de vierde verjaardag, deversnelde ontwikkeling van het Nederlands vanTurkse kinderen (door peuterspeelzaalbezoeken intrede in het basisonderwijs) gepaard gaataan een

vertraagde ontwikkeling van het Turks.Een correlationele analyse met enkele gezins-kenmerken en gegevens over het gebruik vanNederlandstalige kinderopvang geeft verdereaanwijzingen over de oorzaken van de ver-traagde ontwikkeling van de eigen taal. 1 Inleiding 1.1 De taalsituatie van Turkse kinderen Turkse kinderen in Nederland groeien meestalop in een meertalige omgeving waarin vier ta-len of taalvari??teiten kunneii worden onder-scheiden (Extra & Vallen, 1990; Van der Heij-den, 1992): een dialect van het Turks,standaard Turks, een dialect van het Neder-lands en standaard Nederlands. Volgens gege-vens van Boeschoten, Verhoeven en Vermeer(1986) die gebaseerd zijn op onderzoek in hetbegin van de jaren tachtig, is voor jonge Turksekinderen een Turks dialect kwantitatief gezienveruit de belangrijkste vari??teit in het taalaan-bod. Dat hangt samen met de streek van her-komst van de ouders, meestal een plattelands-gebied in Turkije, hun scholingsgraad, diemeestal laag is, en hun sociale netwerk in

Ne-derland dat vaak bestaat uit familieleden enstreekgenoten. De betekenis van standaardTurks in het taalaanbod van jonge Turkse kin-deren is meestal veel geringer. Dat hangt ener-zijds samen met de al genoemde sociaal-econo-mische en culturele positie van de ouders,anderzijds met het ontbreken van voorzienin-gen, zoals kinderopvang, speelzalen en, in eenlatere fase, scholen waar standaard Turks eenbelangrijke voertaal of instructietaal is. Nederlands wordt een belangrijk onderdeelvan het taalaanbod op het moment dat kinderennaar school gaan. Voor zover bekend gaat hetovergrote deel van de Turkse kinderen kort nahun vierde veijaardag naar de basisschool;vanaf vijf jaar vallen zij onder de leerplicht.Voor die tijd bezoeken Turkse kinderen somseen peuterspeelzaal of maken de ouders ge-bruik van kinderopvang in een cr?¨che, waar(standaard) Nederlands bijna altijd de enigetaal is die de leid(st)ers spreken. Recente on-derzoeksgegevens wijzen overigens uit datTurkse ouders relatief weinig gebruik

makenvan kinderopvangvoorzieningen (Van denBerg & Vlug, 1993; Leseman, Sijsling, Jap-A-Joe&Â§ahin, 1995). Een andere manier waarop het Nederlandsin het taalaanbod van jonge Turkse kinderengeleidelijk aan belangrijker wordt, is viaoudere schoolgaande broertjes en zusjes en Ne-derlandstalige vriend(innet)jes in de buurt. Be- ^ff,oooiscÂ?Â?halve dat meestal sprake zal zijn van een dialect STUDltNvan het Nederlands, bijvoorbeeld Amsterdams,moet bedacht worden dat het taal betreft vankinderen die ten dele zelf nog m het proces van(tweede) taalverwerving verkeren. 1  Het onderzoek waarover hier gerapporteerdwordt is gesubsidieerd door de Stichting Sociaal-Culturele Wetenschappen (thans SCR) van NWO.



??? 1.2 Kwaliteit van het taalgebruik Het onderscheid in dialecten en standaardtalen,en een formele, kwantitatieve inventarisatievan het taalgebruik naar taalvari??teiten, is ?Š?Šnmanier om de aard van het taalaanbod tebeschouwen. Een andere manier is de inhoude-lijke kwaliteit van het taalgebruik, in het bij-zonder in ouder-kind interacties, te onder-zoeken. In dit verband is een ander onderscheidvan belang, dat in theorie onafhankelijk is vantaalvari??teiten. Enerzijds kan taal gebruiktworden voor cognitief-complexe, informatieveen educatieve functies. Het gaat om gebruikvan taal om te communiceren over niet-onmiddellijk aanwezige, soms abstracte enpuur hypothetische situaties, oftewel 'gede-contextualiseerd taalgebruik'. Anderzijdswordt taal gebruikt voor instrumentele eninformeel-sociale doelen die vaker de onmid-dellijke situatie of een grotendeels door de par-ticipanten gedeelde wereld betreffen. Dezevorm van taalgebruik kan als relatief 'gecon-textualiseerd' worden beschouwd (Cummins,1984; Wells, 1987;

Snow, 1991). Cummins(1984) maakt in dit verband onderscheid tussenBasic Interpersonal Communicative Skills,verwijzend naar de kennis en vaardigheden diebetrokken zijn bij gecontextualiseerd taalge-bruik, en Cognitive Academie Language Pro-fiency, de vaardigheid om taal op een gedecon-textualiseerde manier te gebruiken. De verhouding tussen deze twee catego-rie??n taalgebruik in het taalaanbod van eenkind is van fundamentele invloed op de taalont-wikkeling (Olson, Bayles & Bates, 1986;McDevitt, Hess & Kashiwagi, 1987). Verschil-lende onderzoeken tonen dat de verhoudingvan contextgebonden en gedecontextualiseerdtaalgebruik in het taalaanbod van een gezin (enhet bredere familie-/sociale netwerk) sterk sa-menhangt met de sociaal-economische positievan het gezin, dat wil zeggen: met de scholings-graad en het beroepsniveau, en met culturelekenmerken als de geletterdheid van de volwas-senen, afgemeten aan de tijd die zij aan het le-zen van boeken en kranten besteden (Heath,^^ 1983;

DeTemple & Deals, 1991; Leseman, pedagogische ' f > Â? 5 sruD.tj, 1994). Over de hier bedoelde kwalitatieve dimen-sie van het taalaanbod van jonge Turkse kin-deren zijn weinig directe gegevens voor han-den (zie echter Aarts & Van Baren, 1990; Huls & Van de Mond, 1992; Leseman, et al., 1995).Desalniettemin kan, gelet op de sociaal-economische positie van Turkse gezinnen inNederland en de nog altijd relatief hoge graadvan functionele ongeletterdheid (cf. Doets,1992), vermoed worden dat het taalaanbod in-houdelijk sterk door contextgebonden taalge-bruik wordt gekenmerkt. 1.3 Kernvragen in het tweetaligheids-onderzoek Onderzoek en theorievorming op het gebiedvan tweetalige ontwikkeling geeft geen een-duidig beeld van de gevolgen van een tweetaligtaalaanbod op de ontwikkeling van de beide ta-len afzonderlijk (zie bijvoorbeeld Cummins,1981,1984; Hakuta, 1986; Duran, 1987; Ogbu,1992; Kook, 1994). Twee begrippen die m ditverband van belang zijn en tot op zekere hoogtetegenover elkaar gezet

kunnen worden, zijn'subtractieve tweetaligheid' en 'cross-lingualetransfer'. Met subtractieve tweetaligheid wordtgedoeld op het fenomeen dat de verwerving enhet gebruik van de ene taal (meestal de tweede,die de meerderheidstaal is) ten koste gaat vande ontwikkeling en het gebruik van de anderetaal (meestal de moedertaal van taaiminder-heidsgroepen). Als verklaring hiervoor wordtprimair op sociolingu??stische en sociaal-psychologische oorzaken gewezen. De onge-lijke maatschappelijke status van meerder-heids- en minderheidstaal gaat gepaard met eenneiging om de eigen minderheidstaal op te ge-ven of in elk geval uitsluitend te gebruiken ininformele situaties; omgekeerd zou een sterkeidentificatie met de eigen taal en cultuur ver-werving van de meerderheidstaal belemmeren.Als. in een samenleving geen formeel aanbodvan de minderheidstaal wordt gecre??erd voorkinderen, bijvoorbeeld in het onderwijs, dreigtde ontwikkeling van de eigen taal te stagneren. Het andere begrip, cross-linguale transfer,verwijst

naar het feit dat ontwikkeling van devaardigheid in de ene taal voordeel biedt aan deverwerving van de andere taal. Hiervoor die-nen echter wel geschikte omstandigheden ge-cre??erd te worden, bijvoorbeeld door kinderende kans te geven zich in de eigen minderheids-taal te ontwikkelen voordat met onderwijs in demeerderheidstaal wordt begotmen, of doormeerderheids- en minderheidstaal in het onder-wijs als gelijkwaardig te behandelen en ruw-



??? weg in gelijke mate en op gelijk niveau aan tebieden (Verhoeven, 1993). Onder welke condities subtractie en transferoptreden in meertalige situaties is, naast een so-ciale en cultuur-politieke, ook een cogni-tief-(taal)psychologische vraag. Cognitief-psychologische verklaringen voor subtractie-verschijnselen of pendanten daarvan (interfe-rentie, codeverwisseling, taaivereenvoudiging,lage beheersingsniveaus in beide talen, e.d.)worden gezocht in de wijzen waarop taalspeci-fieke, algemene taal- en taai-onafhankelijkekennis en vaardigheden mentaal worden gere-presenteerd. Een gangbare opvatting is dat dementale opslag van twee talen grotendeels ge-scheiden is, maar op het niveau van algemene(taal)kennis en vaardigheden gedeeld wordt(cf. Levelt, 1989). Transfer verwijst in dit globale cognitievemodel naar het leggen van kruisverbanden tiK-sen beide taalspecifieke cognitieve structurenvia de taalonfhankelijke kennis- en vaardig-heidsrepresentatie. Transfer tussen twee talenis aangetoond zowel op het

niveau van seman-tische woord- en begripskennis, als op het ni-veau van taalanalytische en metalingu??stischevaardigheden (zie onder meer Verhoeven &Van Kuyk, 1991; Narrain & Verhoeven, 1993;Kook, 1994). Interferentie-verschijnselen zou-den volgens het cognitieve model onder anderekunnen wijzen op niet-geslaagde specifieketaaiopslag, waarvoor de oorzaken vooral in deaard van het taalaanbod gezocht moeten wor-den. In dit verband merkt Cummins (1981) opdat veelvuldige wisselingen van taalcode in hettaalaanbod zonder dat dit duidelijk gemarkeerdis door het onderwerp van gesprek, door de per-sonen waarmee of de situaties waarin de betref-fende taal wordt gesproken, negatieve gevol-gen heeft voor de taalontwikkeling. Sommigeauteurs bevelen om die reden aan vooral bijjonge kinderen vast te houden aan de zoge-naamde '?Š?Šn taal, ?Š?Šn persopn'-strategie. Tweetalige taalverwerving en transfer vankennis van een taal naar een andere zijn waar-schijnlijk ten dele 'interne', spontaan verlo-pende

cognitieve processen, die zo bezien al-leen maar vergen dat het tweetalige kindvoldoende contact heeft met beide talen. De al-gemene intelligentie van het kind zal hierbijeen belangrijke bron van individuele variatiezijn. Veel aanknopingspunten voor een effec-tieve didactiek biedt deze analyse echter niet.Ook is het de vraag of hiermee verschillen in deontwikkeling van tweetaligheid en cross-linguale transfer die samenhangen met desociaal-economische positie en andere gezins-kenmerken, wel afdoende verklaard kunnenworden. Kook (1994) bespreekt de verschillende be-naderingen in tweetaligheidsonderzoek tegende achtergrond van cognitief-psychologischetheorievorming over transfer en Vygotkij'stheorie over de sociaal gedetermineerde ont-wikkeling van hogere cognitieve vaardighe-den. Zij veronderstelt dat bevordering vantransfer in sociale interacties, doordat eenouder of leerkracht op overeenkomsten wijst,analogie??n aandraagt, woorden vertaalt enmetalingu??stische informatie geeft, essentieelis voor de

ontwikkeling van evenwichtige,niet-subtractieve tweetaligheid. Om sociaal-cultureel (of onderwijskundig) bepaalde ver-schillen in tweetalige ontwikkeling te kunnenverklaren, biedt deze veronderstelling een goedaanknopingspunt. Wat betreft de effecten vantweetaligheid, wordt de aandacht mede gerichtop (tweetalige) taaiinteractie en taaiinstructie. 1.4 Tweetalige ontwikkeling van Turksekinderen: eerder onderzoek Recente Nederlandse onderzoeken, met nameonder Turkse schoolkinderen, en vergelijkendestudies onder Turkse kinderen in Nederland enTurkije lijken uit te wijzen dat de taalsituatievoor Turkse kinderen in Nederland, kort sa-mengevat in de inleiding van dit artikel, on-gunstig is voor zowel hun Nederlandse alsTurkse taalontwikkeling (zie bijvoorbeeld Ap-pel & Schaufeli, 1990; Narrain & Verhoeven,1993). Er is met andere woorden sprake vaneen situatie van 'subtractieve tweetaligheid'. We vatten de bevindingen kort samen.Turkse kinderen in Nederland komen hetonderwijs binnen met een meestal veel

gerin-gere kennis van het Nederlands dan hun Neder-landse leeftijdsgenootjes (zie ook Boogaard,Damhuis, Van den Bergh & De Glopper, 1991;De Jong, Klapwijk & Van der Leij, 1995). Dekennis van hun eigen taal is op dat moment veelverder ontwikkeld dan hun kennis van het Ne-derlands, en doet weinig of niets onder voor dekennis die (qua sociaal-economische positie)vergelijkbare Nederiandse kinderen hebben 261 noAcoeiscMe STVDltM



??? van het Nederlands, h??n eigen taal. Na verloop van tijd verandert het patroon:de Nederlandse taalvaardigheid gaat veel snel-ler vooruit dan de Turkse taalvaardigheid, enheeft weldra (tegen het einde van de basis-school) een hoger niveau bereikt: de kinderenzijn op dat moment dominant in de tweede taal.De achterstand in Nederlandse taalvaardigheidten opzichte van Nederlandse kinderen wordtin deze periode weliswaar veel kleiner, maarhet aanvankelijke verschil wordt gedurende debasisschool slechts gedeeltelijk ingelopen. Verhoeven en Boeschoten (1986) vergele-ken de taalontwikkeling in het Turks vanTurkse kinderen in Nederland met die van naarsociaal-economische positie vergelijkbareTurkse kinderen in Turkije. Op vijfjarige leef-tijd was er nog geen verschil in ontwikkelings-niveau, maar een paar jaar later was er al eenflinke achterstand van de Nederlands-Turksekinderen. Het lijdt weinig twijfel dat de domi-nantie van de Nederlandse taal in het onderwijshieraan debet is, maar ook valt af te leiden

dathet informele aanbod van Turks in de buiten-schoolse context, met name het gezin, hiervoorkennelijk niet kan compenseren. 2 Doel van het onderzoek Over de tweetalige ontwikkeling van Turksekinderen die al op de basisschool zitten is in-middels het nodige bekend. Gegevens over hetaanbod Nederlands waarmee Turkse peuters incontact komen voordat zij naar de basisschoolgaan, bijvoorbeeld via Nederlands taalaanbodin het gezin, de peuterspeelzaal of het dagver-blijf dat zij bezoeken, zijn echter schaars of ge-stoeld op kwalitatieve gevalsstudies. Evenminis er veel inzicht in de effecten van de tweeta-lige situatie op de ontwikkeling van het Turksen het Nederlands van Turkse peuters in devoorschoolse periode, noch in de (modere-rende) effecten van sociaal-economische enpedagogische determinanten van (tweetalige)taalontwikkeling. Het longitudinale onderzoek waaroverhierna gerapporteerd wordt, beoogt het inzichtin de voorschoolse taalontwikkeling vanTurkse peuters te vergroten en tracht in het bij-

zonder na te gaan of de taalsituatie waarinTurkse peuters opgroeien, bevorderend danwel belemmerend is voor evenwichtige tweeta-lige ontwikkeling. Het onderzoek is overigensniet als taalverwervingsonderzoek opgezet,maar vertrokken vanuit een algemenere onder-wijssociologische vraag naar vroege sociaal-culturele oorzaken van onderwijsongelijkheid(zie Leseman, Vergeer, Sijsling, Jap-A-Joe &Â§ahin, 1992; Leseman, 1993). Taalontwikke-ling, tweetalige ontwikkeling van de Turksekinderen in het bijzonder, vormt hierbij uiter-aard een belangrijk aandachtspunt. 3 Methode 3.1 Onderzoeksopzet en onderzoeksgroep Het onderzoek is opgezet als een longitudinaalonderzoek met drie meetmomenten met een pe-riode van ongeveer zes maanden tussen demeetmomenten. Op het eerste meetmomentwaren de kinderen gemiddeld driejaar, met eenrange van vier maanden rond de derde verjaar-dag. Het laatste meetmoment viel voor demeeste peuters (kort) na de vierde verjaardag,op een moment dat de meesten

reeds enkeleweken naar de basisschool gingen. Een deel van de Turkse gezirmen (12) is ge-worven door middel van een mailing op basisvan een adressenbestand van de gemeenteUtrecht. De adressen (in totaal 67) waren ge-trokken uit het bevolkingsregister, geselec-teerd naar nationaliteit van de ouders en ge-boortedatum van het doelkind. Vanwegeprivacybescherming was het niet mogelijk di-rect in contact te treden met de beoogde respon-denten of te rappeleren. De overige gezirmen(19) zijn geworven door bezoek aan huis opbasis van een adressenbestand van de gemeenteRotterdam. Er werden 45 adressen bezocht enaanvankelijk 20 gezirmen geworven, wat voorhet totale onderzoek voldoende was. Nog voor-dat het onderzoek was begormen viel een gezinaf (reden onbekend). Op het eerste meetmo-ment deden 31 Turkse gezirmen mee, op hettweede meetmoment', een half jaar later, kon-den er nog 28 gezinnen bereikt worden en ophet derde meetmoment, weer een halfjaar later,27. De belangrijkste

oorzaak voor de uitval wasverhuizing naar Turkije (twee gezirmen) enverhuizing naar een ander, niet te achterhalenadres (een gezin). In een geval gaf de vader ophet tweede (en derde) meetmoment moeder en 262 noAcoaiscHi STUOllM



??? kind geen toestemming om mee te doen. De vergelijkingsgroep die ten behoeve vande analyses in dit artikel uit een groter cohort issamengesteld bestaat uit Nederlandse peutersvan 3 jaar die Nederlands als moedertaal spre-ken (n=77). Overigens bleek in enkele gezin-nen door familieleden en kennissen af en toeeen andere taal gesproken te worden. De gezin-nen zijn allen schriftelijk geworven op basisvan een adressenbestand van de gemeenteUtrecht. Het positieve responspercentage zon-der rappel bedroeg 38%. De selectie naar moe-dertaal is gebaseerd op gegevens over het taal-gebruik thuis en over de moedertaal van demoeder van het kind. De vergelijkingsgroep isverdeeld in een laag-SES (Â?=31) en hoog-SESgroep (n=46). Van de laag-SES groep is hetopleidingsniveau van beide ouders gemiddeldniet hoger dan LBO. 3.2 Metingen Testaftiame geschiedde thuis in het bijzijn vande moeder of de vader. De Turkse peuters wer-den door een Turkse onderzoekster getest. Om-dat er behalve de

taaltoetsen nog meer toetsenwerden afgenomen en een interview plaats-vond met de ouders, werd de testaftiame oververschillende dagen verspreid. De kinderenkonden meestal niet langer dan een half uurachtereen worden getest. Bij alle subtests is dedoor de testconstructeurs aanbevolen afbreek-regel toegepast, mede om frustratie te vermij-den en de testtijd zo kort mogelijk te houden. 3.2.1 Taalontwikkeling Om de taalontwikkeling van de peuters tussendrie en vier jaar te volgen is gebruik gemaaktvan de passieve woordenschattoets van deDiagnostische Toets Tweetaligheid (DTT) be-staande uit 60 items, waarvan Nederlandse enTurkse parallelversies beschikbaar waren.Hoewel ontwikkeld voor kinderen van vier totvijf jaar, bleek de toets in pilot-onderzoek bijdriejarigen op de laagste prestatieniveaus (in deeigen taal!) nog voldoende te differenti??ren.Op het tweede en derde meetmoment is tevensde Nederlandse en Turkse versie van de actieveWoordenschattoets van de DTT gebruikt, dieuit 40 items bestaat.

Gebruik van deze toets opdriejarige leeftijd, leek naar aanleiding van depilot-studie niet raadzaam vanwege te sterkebodemeffecten. Aangezien de Nederlandse en Turkse ver-sies van de toetsen uit dezelfde items (woorden,concepten) bestonden en het vanwege te ver-wachten leereffecten niet raadzaam leek de-zelfde items zowel in het Nederlands als in hetTurks af te nemen, zijn voor de Turkse peutersde tests in twee??n gesplitst. Van de Neder-landse versie werden alleen de oneven (deA-versie) en van de Turkse alleen de even itemsafgenomen (de B-versie). Voor de vergelijkingmet de Turkse peuters zijn op dezelfde manierook voor de Nederlandse peuters van elke toetstwee subtests, een A- en B-versie, gecre??erd. Op basis van de correlaties tussen de A- enB-versies zijn test-paralleltest en op basis vancorrelaties tussen twee afhames van dezelfdetestversie op twee meetmomenten zijn test-hertest betrouwbaarheidsco??ffici??nten be-paald. De betrouwbaarheidsco??ffici??nt van desubtest Passieve

Woordenschat, gemiddeldover versie, groep en meettijdstip, is .73; dievan de subtest Actieve Woordenschat is .84.Beide zijn voldoende. 3.2.2 Algemene (nonverbale) cognitieveontwikkeling Met behulp van de nonverbaal af te nemen sub-tests Sorteren, Moza??ek en Combineren van deSON 2'/2-7 (Snijders & Snijders-Oomen, 1975)en de in het Turks vertaalde en afgenomen sub-tests Grootte en Classificeren van het toetspak-ket Ordenen (Van Kuyk & Kamphuis, 1991;Van Kuyk, 1994) is een indicatie van de alge-mene cognitieve ontwikkeling op driejarigeleeftijd bepaald. De subtests van de SON gevente zamen een indicatie van de algemene (non-verbale) intelligentie. De subtest Grootte meetlogo-mathematische begripskennis over om-vang, hoeveelheid, aantal e.d., en kennis vancomparatief en superlatief gebruik van deze be-grippen; de gemeten vaardigheid wordt geachteen predictor te zijn van de latere reken- en wis-kundige ontwikkeling. De subtest Classifice-ren meet semantisch-taxonomische begrips-

kennis en wordt geacht een predictor vanalgemene ontwikkeling in verbale domeinen tezijn (met name taalbegrip en begrijpend lezen). De betrouwbaarheden van de subtests vande SON zijn vanwege de eenmalige afname indit onderzoek en de toepassing van de afbreek-regel niet onderzocht. In het normerings- enstandaardiseringsonderzoek bleken de hier ge- 263 noJieoeiscHt STUOllM



??? bruikte subtests voldoende betrouwbaar (Snij-ders & Snijders-Oomen, 1975). De subtestsvan de toets Ordenen zijn wel op meer meet-tijdstippen afgenomen. De test-hertestbe-trouwbaarheden van Grootte en Classificerenzijn gemiddeld respectievelijk .87 en .76 voorde Nederlandse en .90 en .82 voor de Turksepeuters. De correlaties tussen de vier subtestsdie gebruikt zijn om een index te maken van dealgemene cognitieve ontwikkeling op drieja-rige leeftijd, zijn alle in de .40 tot .70 range;Cronbachs a van de index is .78 bij vier items. 3.2.3 Thuistaal en gezinskenmerken In het interview met de ouder die het meest ver-antwoordelijk was voor de dagelijkse opvangen verzorging van het doelkind, in alle gezin-nen de moeder, behalve in een waar de vaderdie rol heeft, werden verschillende zaken nage-vraagd. Thuistaal: In het interview werden zevenverschillende huiselijke situaties van monde-ling taalgebruik geschetst, waaronder pratentijdens de maaltijd, praten als er familiebezoekis en praten om het kind iets uit te

leggen. Ge-vraagd werd welke taal in deze situaties meest-al en het meest werd gebruikt. Indien dit Neder-lands was, werd de score 1 gegeven; indien ditTurks was werd het item als O gescoord. De ze-ven aldus gecodeerde items vormen een be-trouwbare schaal: Cronbachs a is .91 in de vol-ledige onderzoeksgroep en .94 in de Turksesubgroep. Op het tweede en derde meetmo-ment zijn deze vragen herhaald. De Cronbachsa's zijn respectievelijk .93 en .88 in de volle-dige onderzoeksgroep. Op basis van deze scha-len is de longitudinale index Thuistaal gecon-strueerd, die weergeeft in welke mate er thuisNederlands met het doelkind wordt gesproken. Sociaal-economische status (SES): Gege-vens over het opleidingsniveau van vader enmoeder en het beroepsniveau van vader zijngesommeerd tot een index van de sociaal-economische status. Gevraagd is naar hethoogste type onderwijs dat men heeft gevolgden met een diploma heeft afgesloten. Uitgangs-punt daarbij was een schaal die op het Neder-landse

onderwijssysteem was afgestemd. Tenbehoeve van Turkse ouders die hun school-loopbaan (grotendeels) in Turkije hebbendoorlopen, was de schaal voor zover mogelijkopgebouwd uit equivalente schooltypen van het Turkse onderwijssysteem. Ter bepaling van het beroepsniveau van devader is gevraagd naar de mate waarin in het(ooit) uitgeoefende beroep met symbolischematerialen en moderne (informatie)technolo-gie moe(s)t worden omgegaan in plaats vanmet handgereedschap en zware, luidruchtigemachines, waarin vergaderd moe(s)t wordenmet collega's, en stukken geschreven en cur-sussen gevolgd moe(s)ten worden om bij teblijven. Cronbachs a is .83 bij 10 items. De genoemde indicatoren van de sociaal-economische status van het gezin zijn overi-gens niet herhaald gemeten. Verondersteldwordt dat er geen noemenswaardige verande-ringen zijn opgetreden in sociaal-economischestatus tussen eerste en laatste meetmoment. Frequentie Taaiinteracties: hihetinterviev/is aan de ouders een aantal

situaties voorgelegdvan taaiinteractie met het kind. Gevraagd is aante geven hoe vaak (van meer malen per dag totminder dan eens per maand) zij een dergelijkeinteractie hebben met het kind. Hiertoe zijn si-tuaties geselecteerd die in theorie gekenmerktworden door cognitief complexe en gedecon-textualiseerde communicatie, waaronder metname praten om iets uit te leggen, praten overiets wat het kind heeft meegemaakt en (pratentijdens) lezen en voorlezen. Op het tweede enderde meetmoment zijn deze vragen herhaald.De resulterende schaal heeft op het eerste,tweede en derde meetmoment a's van .80, .84en .81 bij 12 items. Op basis hiervan is de long-itudinale index Frequentie Taaiinteracties ge-maakt. Intensiteit kinderopvang: Aan de ouders isgevraagd in maanden nauwkeurig, onderschei-den naar soort en aantal uren opvang per week,aan te geven in welke perioden ten behoeve vanhet doelkind tot dan toe van professionele kin-deropvang buitenshuis gebruik is gemaakt. Ophet tweede en derde

meetmoment zijn deze vra-gen herhaald met betrekking tot de periodevanaf het vorige meetmoment. Op het derdemeetmoment gaan de meeste kinderen al enigetijd (maximaal drie maanden) naar de basis-school; dit is gemakshalve beschouwd als eenvorm van kinderopvang, met een intensiteitvan zo'n 24 uur per week. Met deze gegevens isde longitudinale index Intensiteit Kinderop-vang geconstrueerd die het produkt is van detotale duur en het gemiddelde aantal uren perweek van opvang buitenshuis. 264 nD*aoaiscHi iTUDtiM



??? 4 Resultaten 4.1 Woordenschatontwikkeling van Turkse enNederlandse peuters De geselecteerde items van de verschillendesubtests zijn ongewogen opgeteld en gepercen-teerd. In Tabel 1 zijn de gemiddelde scores opschalen van O tot 100 vermeld voor Turkse, Ne-derlandse laag-SES en Nederlandse hoog-SESpeuters op drie (respectievelijk twee, bij de ac-tieve woordenschat) meettijdstippen. Voor deNederlandse groep zijn de A- en B-versies vande subtests Passieve Woordenschat en ActieveWoordenschat ten behoeve van de overzichte-lijkheid samengenomen en gemiddeld. De tabel toont dat de kennis van de Neder-landse taal van de driejarige Turkse peuters indit onderzoek, aangenomen dat de passieveWoordenschat daarvan een goede indicator is,zeer gering is (vanuit psychometrisch gezichts-punt is de meting, vanwege het bodem-effect,Weinig zinvol). Het niveau ligt gemiddeld on-geveer twee??nhalve standaardafwijking (sd)lager dan dat van de Nederlandse laag-SESpeuters en meer dan drie sd

lager dan dat van deNederlandse hoog-SES peuters. Dit komt nauwovereen met de resultaten van recent vergelij-Itend onderzoek naar de Nederlandse taalvaar-digheid van Nederlandse en Turkse kleutersvan vier en vijf jaar (Boogaard, et al., 1990;Verhoeven & Vermeer, 1992; De Jong, et al.,1995). Hoewel de Nederlandse taalkennis vande Turkse peuters na het tweede meetmoment,tussen driene??nhalf- en vierjarige leeftijd vrijsterk toeneemt, is het verschil met de Neder-landse laag-SES groep op het laatste meettijd-stip, het moment van intrede in het basisonder-wijs, niet noemenswaardig kleiner geworden. De Nederlandse en Turkse taalontwikkeling van Turkse kinderen (n = 27-31), vergeleken met de Neder-landse taalontwikkeling van twee groepen Nederlandse kinderen (totaal n =77); gemiddelden en stan-daarda fwijkingen Passieve woordenschat leeftijd leeftijd leeftijd 3;0jaar 3;6jaar 4;0jaar Turkse peuters - Nederlandse versie 3.3 8.7 23.8 (9.0) (17.2) (21.6) Turkse peuters - Turkse versie 43.6 57.0 62.9

(12.6) (10.5) (12.4) Nederlandse laag-SES peuters 40.6 47.7 65.9 (17.9) (18.2) (14.5) Nederlandse hoog-SES peuters 53.5 66.1 78.4 (18.9) (16.5) (11.8) Actieve woordenschat Turkse peuters - Nederlandse versie 3.0 8.7 (8.2) (13.6) Turkse peuters - Turkse versie 34.2 47.8 (20.1) (21.3) Nederlandse laag-SES peuters 36.3 53.8 (17.4) (18.6) Nederlandse hoog-SES peuters 47.6 65.3 (17.6) (15.2) De gegevens over de ontwikkeling van deactieve Nederlandse woordenschat vertonenruwweg hetzelfde patroon: er is op drie??nhalf-jarige leeftijd een verschil van ongeveer tweesd met de Nederlandse laag-SES groep en vantwee??nhalf sd met de Nederlandse hoog-SESgroep (ook hier geldt dat, psychometrisch ge-zien, door sterke bodem-effecten geen goedemeting verricht is). Hoewel de actieve Neder-landse woordenschat van de Turkse peutersduidelijk toeneemt tussen het tweede en derdemeetmoment, wordt de achterstand ten op-zichte van beide Nederlandse groepen niet klei-ner. De kennis van het Turks van de

Turkse peu-ters vergeleken met de kennis van het Neder-lands van de Nederlandse peuters vertoont eenander ontwikkelingspatroon. Als groep scoren 265 PEOAGOGISCHM STUDllM



??? de Turkse peuters in passieve kennis van deeigen taal op het eerste en tweede meetmomentzelfs iets hoger dan de Nederlandse laag-SESgroep, ook al is de sociaal-economische positievan de Turkse groep in vergelijking met dezegroep gemiddeld beduidend lager. Het verschilmet de Nederlandse hoog-SES groep bedraagteen half tot ?Š?Šn sd. Tussen de passieve en actieve kermis dieTurkse peuters hebben van het Turks en dekennis die zij hebben van het Nederlands be-staat op alle meetmomenten een groot verschildat varieert van een tot ruim twee sd's. De ver-schillen zijn getest met f-toetsen voor afhanke-lijke steekproeven en zijn in alle gevallen signi-ficant. Wat betreft de passieve woordenschatwordt het verschil in kennis van het Turks enhet Nederlands tussen drie- en vierjarige leef-tijd duidelijk kleiner. Ma............."..:.;;.; "â– ^-'r.'::::..:!:.':.::.:;.::;.:...:.:.L. â–  â–  â€”-v-.....,. l. MANOVA voor herhaalde metingen, metA- en B-versies van de Passieve en Actieve Woordenschat-tests alsafhankelijke variabelen, en

met groep (Nederlands hoog-SES, Nederlands laag-SES en Turks) en meettijdstip(3, 3;6 en 4-jaar) als factoren (n=108) 2a: Passieve Woordenschat A: alleen Nederlandse versies Varlantlebron SS df MS F P Binnen cellen 86211.80 95 907.49 Groep 166694.53 2 83347.26 91.84 .000 Binnen cellen 37451.26 190 197.11 Meettijdstip 45372.32 2 22686.16 115.09 .000 Groep X Meettijdstip 1927.91 4 481.98 2.45 .045 2b: Passieve Woordenschat B: Nederlandse en Turkse parallel- â– versies Varlantlebron SS df MS F P Binnen cellen 69282.00 95 729.28 Groep 11658.64 2 5829.32 7.99 .001 Binnen cellen 28318.71 190 149.05 Meettijdstip 43623.02 2 21811.51 146.34 .000 Groep X Meettijdstip 1889.51 4 472.38 3.17 .015 2c: Actieve Woordenschat A: alleen Nederlandse versies Varlantlebron SS df MS F P Binnen cellen 43932.09 95 462.44 Groep 62255.55 2 31127.78 67.31 .000 Binnen cellen 8764.69 95 92.26 Meettijdstip 10205.42 1 10205.42 110.62 .000 Groep X Meettijdstip 2062.97 2 1031.48 11.18 .000 2d: Actieve

Woordenschat B: Nederlandse en Turkse parallel-versies Varlantlebron SS df MS F P Binnen cellen 56930.58 95 599.27 Groep 19464.33 2 9732.16 16.24 .000 Binnen cellen 9828.08 95 103.45 Meettijdstip 12051.12 - 1 12051.12 116.49 .000 Groep X Meettijdstip 336.68 2 168.34 1.63 .202 4.2 Hoofd- en interactie-effecten van'meettijdstip' en 'groep' Om de trends die uit Tabel 1 opdoemen op sig-nificantie te onderzoeken, zijn vier multiva- 266 PEOAGOGISCHM STUDllM



??? riate variantieanalyses voor herhaalde metin-gen uitgevoerd met 'groep' en 'meettijdstip'als factoren en de scores op de A- en B-versiesvan de subtests als afhankelijke variabelen. InTabel 2 zijn de resultaten weergegeven. Om nate gaan waardoor de effecten veroorzaakt wor-den, zijn verschillende afzonderlijke variantie-analyses uitgevoerd van de toetsscores van al-leen de Nederlandse laag-SES en Turksegroep, op alleen het eerste en tweede, en alleenhet tweede en derde meettijdstip. De resultatenhiervan worden kortheidshalve niet in tabellenweergegeven, maar hierna in de tekst verwerkt.Vooraf moet nog opgemerkt worden dat de po-wer van de toetsen om eerste orde interactie-effecten te ontdekken door de kleine n per sub-groep tamelijk klein is; interactie-effectenmoeten, in de terminologie van Cohen (1977),sterk zijn om ontdekt te kunnen worden. In de analyses die in Tabel 2 worden gerap-porteerd, blijken in alle gevallen significantehoofdeffecten gevonden te worden van de fac-toren 'groep' en

'meetmoment'. De hoofdef-fecten van het meettijdstip wijzen erop dat overalle groepen de passieve en actieve woorden-schat significant groeit tussen drie en vier jaar.De hoofdeffecten van groep bij de A-versiesvan de passieve en actieve woordenschat (al-leen Nederlandse versies) worden veroorzaaktdoor significante verschillen tussen de beideNederlandse groepen, en tussen de Turksegroep en beide Nederlandse groepen. Hethoofdeffect van de factor groep bij de B-versievan de passieve woordenschat (Nederlandse enTurkse parallelversies) wordt uitsluitend be-paald door de verschillen tussen de Neder-landse hoog-SES groep enerzijds en de Neder-landse laag-SES en Turkse groep anderzijds. Inde analyses met alleen de Nederlandse laag-SES groep en de Turkse groep, waarbij ver-schillen in kennis van het Nederlands, respec-tievelijk in (parallelle) kennis van het TurksWorden getest, is er geen hoofdeffect vangroep. Het hoofdeffect van de factor groep bijde B-versie van de actieve woordenschat (Ne-

derlandse en Turkse parallelversie) wordt ookdoor significante verschillen tiKsen de Neder-landse laag-SES en de Turkse groep bepaald. Er worden verschillende significanteinteractie-effecten van groep en meettijdstipgevonden. De interactie-effecten in de analysesVan de A-versies van de passieve en actieve woordenschat zijn toe te schrijven aan de gerin-gere toename van de passieve Nederlandsewoordenschat van de Turkse peuters vergele-ken met de juist sterkere toename van de pas-sieve Nederlandse woordenschat van de Ne-derlandse laag-SES peuters. De groei van depassieve Nederlandse woordenschat van deTurkse peuters tussen drie en drie??nhalf jaarblijkt niet significant te zijn. De toename tussendrie??nhalf en vier jaar is groter en wel signifi-cant, maar significant kleiner dan die van deNederiandse laag-SES kinderen, die in dezefase gemiddeld sneller groeien. Het laatsteblijkt ook te gelden voor de ontwikkeling vande actieve Nederlandse woordenschat m dezeleeftijdsfase. De passieve kennis

van het Turks vanTurkse peuters wijkt over het geheel genomenniet af van de passieve kennis die Nederlandselaag-SES kinderen hebben van het Nederlands.De actieve kennis van het Tiu-ks van Turksekinderen is echter significant kleiner dan de ac-tieve keimis van het Nederlands van Neder-landse laag-SES peuters. De trend in de gemiddelde scores op deB-versie van de passieve woordenschattoetsensuggereert voorts een interactie-effect ten na-dele van de Turkse taalontwikkeling van deTurkse peuters. Dit interactie-effect wordt inde variantie-analyse over alle groepen en meet-tijdstippen, waarbij de vaardigheid in de eigentaal tussen de drie groepen wordt vergeleken,inderdaad gevonden (zie Tabel 2b). Bij naderebeschouwing blijkt het veroorzaakt te wordendoor een significant verschil in groei van dewoordkennis tussen de Turkse en Nederlandselaag-SES peuters tussen drie??nhalf en vier jaar.Dat er geen significant verschil in groei is tus-sen de Turkse peuters en Nederlandse hoog-SES leeftijdsgenootjes,

bevreemdt m dit ver-band. Een mogelijke verklaring is dat er eenplafondeffect is opgetreden bij de hoogst pres-terende kinderen die sterk oververtegenwoor-digd zijn in de hoog-SES groep. Een andereverklaring is dat de power van de toets om hetverwachte effect statistisch te ontdekken, teklein is. fEDAGOaiSCHE Er wordt geen corresponderend interactie- smoifÂ?effect bij de B-versie van de actieve woorden-schattoets gevonden (zie Tabel 2d). Ook hiermoet op de geringe power gewezen worden. De kennis van Turkse peuters van het Ne-



??? derlands blijft in de loop van het vierde levens-jaar sterk achter bij die van Nederlandse peu-ters. Hoewel er met name tussen drie??nhalf envier jaar een relatief sterke groei van de Neder-landse passieve en (in veel mindere mate) ac-tieve woordenschat optreedt, is deze bij intreein de basisschool nog steeds veel kleiner dandie van Nederlandse leeftijdgenootjes. Combi-neren we deze bevinding met het eerder be-sproken gegeven dat de taalontwikkeling vande Turkse peuters in het Turks eerder trager dansneller lijkt te verlopen, dan zou dit een aanwij-zing kunnen zijn voor 'subtractieve tweetalig-heid', zoals in de inleiding van dit artikel om-schreven. 4.3 Tweetalige ontwikkeling van Turksepeuters in relatie tot achtergrondkenmerken In Tabel 3 zijn de correlaties weergegeven vande scores van de Turkse peuters op de A- enB-versies van de passieve en actieve woorden-schattoetsen met de algemene cognitieve ont-wikkeling op driejarige leeftijd en de gezins-kenmerken. De steekproefgrootte is klein (n-listwise=27;

n-pairwise=27-31) en dat draagthet risico in zich dat het patroon van correlatiesdoor enkele uitbijters wordt bepaald. Opval-lende uitbijters zijn er overigens niet. Eentweede waarschuwing is dat de tabel correla-ties weergeeft, geen causale relaties. Correlaties van de subtestscores passieve en actieve Nederlandse en Turkse woordenschat met algemenecognitieve ontwikkeling en gezinskenmerken (n=27-31) Leef-tijdkind Subtestversie van deDiagnostische ToetsTweetaligheid AlgemeenCognitiefNiveau(3;0jr) SESvanhet gezin Thuis-taal' Freq. Taaiinter-acties' IntensiteitKinder-opvang' 3,0 Passieve Woordenschat A(Nederlandse versie) .29 .45* .27 .37* .51 ** Passieve Woordenschat B(Turkse versie) .45* .33 .24 .41* .34 3;6 Passieve Woordenschat A(Nederlandse versie) .28 .72*** .55*** .44* .69*** Passieve Woordenschat B(Turkse versie) .62*" .15 -.09 .45* .24 4;0 Passieve Woordenschat A(Nederlandse versie) .14 .70*** .48* .45* .36* Passieve Woordenschat B(Turkse versie) .65*** .60 *** .22 .55** .02 3;6 Actieve

Woordenschat A(Nederlandse versie) .25 .67*** .64*** .46* .55** Actieve Woordenschat B(Turkse versie) .68 *** .13 -.05 .34 .08 4;0 Actieve Woordenschat A(Nederlandse versie) .22 .75 *** .67*** .64*** .37* Actieve Woordenschat B(Turkse versie) .61 *** -.08 -.23 .25 -.20 *p<.05;**p<.01;"*p<.001 1 Deze variabelen zijn longitudinaal gemeten. De variabele intensiteit kinderopvang op het derde meetmoment geeft eenindicatie van het aantal maanden dat het kind naar de basisschool gaat; dit varieert tussen O en 3 maanden. Desahiiettemin lijken een paar conclusiesgewettigd. De resultaten suggereren in de eer-ste plaats dat de determinering door sociale enindividueel-cognitieve kenmerken van de taal-ontwikkeling van Turkse kinderen in het Turksfundamenteel afwijkt van de taalontwikkelingin het Nederiands. De Turkse taalontwikkelingvan Turkse kinderen hangt veel sterker samenmet hun algemene cognitieve ontwikkelingdan hun Nederlandse taalontwikkeling. Eenmogelijke verklaring hiervoor is dat de mdexvan de
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??? driejarige leeftijd ten dele bestaat uit in hetTurks gemeten (logo-mathematische en taxo-nomische) begripskennis die in theorie taal-onafhankelijk, maar in praktijk, doordat be-gripskennis mede wordt gevormd in talige in-teracties, nauw verwant is met de woorden-schat. Overigens suggereert dit gegeven dattransfer van algemene kennis en vaardighedendie geleerd zijn in de ene taal, naar (de verwer-ving van) een andere taal kennelijk in deze leef-tijdsfase niet spontaan (d.i. door autonoom le-ren en informatievenverken door het kind) totstand komt. We komen daar nog op terug. Omgekeerd hangt de Nederlandse taalont-wikkeling van Turkse kinderen veel sterker sa-men met de sociaal-economische status van hetgezin dan de Turkse taalontwikkeling. Eenaaimemelijke verklaring hiervoor is dat in ho-gere SES-gezhmen met de kinderen naar ver-houding vaker Nederiands wordt gesproken(niet vermeld in de tabel is de correlatie tussenSES en Thuistaal, gemiddeld over de driemeetmomenten: r=.68, p < .000; Nota

Bene:naarmate vaker Nederlands wordt gesproken,is de waarde van de variabele hoger). Dat hangtweer samen met een gemiddeld langere duurvan het verblijf in Nederland en het feit dat doorde ouders in Nederland onderwijs is gevolgd.Een verhoudingsgewijs groter aandeel vanTurks in het taalaanbod van het gezin (kenmer-kend voor het overgrote deel van de gezinnen)heeft echter geen vergelijkbare positieve in-vloed op de Turkse taalontwikkeling: de sa-menhang van de Thuistaal met de scores op deTurkstalige toetsversies is veel zwakker (enmeestal niet significant). De correlaties van de testscores op zowel deTurkse als Nederlandse toetsversies met de ge-rapporteerde regelmaat van 'hoog niveau' (ge-decontextualiseerde) taaiinteracties in het ge-zin suggereren dat naast het aanbod in formelezin (aandeel van Nederlands versus Turks) ookde inhoudelijke kwaliteit van belang is. De cor-relaties van de Frequentie Taaiinteracties wij-zen er op dat de kwaliteit van het taalaanbod -of het nu Turks of Nederiands is

- effecten vandeze variabele op de taalontwikkeling mode-reert. In de gezinnen met een hogere sociaal-economische status wordt meer op hoog niveaumet de kinderen gepraat, met name rond ge-schreven taal (r=.62, p <.000), en hoewel ditiets vaker lijkt te gebeuren in het Nederlands,gebeurt dit in sommige gezinnen ook of alleenin het Turks. Daarom is het verband tussenThuistaal en kwaliteit van het taalgebruik be-trekkelijk zwak (r=.35, p < .07). Ten slotte kan ook de intensiteit van het ge-bruik van (Nederlandstalige) kinderopvangeen verklaring vormen voor het verband tussenSES en Nederlandse taalontwikkeling. De In-tensiteit Kinderopvang hangt, niet onverwacht,significant samen met de Nederlandse taalont-wikkeling van de Turkse peuters en niet (d.i.niet significant of negatief) met de ontwikke-ling van de Turkse taalontwikkeling. Door ge-zinnen met een hogere sociaal-economischestatus wordt intensiever van kinderopvang-voorzieningen gebruik gemaakt, maar de cor-relatie is zwak (op het eerste

meetmomentr=.35, ?’7 <.07). Overigens blijkt over het geheelgenomen door de Turkse ouders in dit onder-zoek slechts weinig gebruik gemaakt te wordenvan kinderopvangvoorzieningen, wat in over-eenstemming is met gegevens uit hierbovenaangehaald onderzoek. Op het derde meetmo-ment is de variabele Intensiteit Kinderopvangopgebouwd uit informatie over gebruik vanvoorschoolse opvang en over de tijd die hetkind op het moment van testafname al naar debasisschool gaat {range 0-3 maanden). De rich-ting van de correlaties is naar verwachting ensuggereert een bevorderend effect op de Neder-landse taalontwikkeling, maar niet op deTurkse taalontwikkeling. 4.4 Zijn er aanwijzingen voor transfer? De Tabellen 4 en 5 geven de correlaties voor deTurkse peuters tussen de scores op de A- enB-versies van respectievelijk de passieve en ac-tieve woordenschattoetsen. De correlaties zijnnogal wisselend. Wat betreft de passieve woor-denschat zijn de correlaties klein, maar over-wegend positief (soms significant).

Ook decross-lag correlaties tussen de A- en B-versiesover twee meetmomenten zijn overwegend po-sitief. De trend is dat grotere passieve kennisvan het Turks samengaat met grotere passievekennis van het Nederlands en dat zou kunnenwijzen op cross-linguale transfer. Toch is ditgegeven vanwege inconsistenties in het pa-troon van correlatieco??ffici??nten moeilijk teevalueren. Het kan bovendien gaan om spu-rieuze correlaties: de samenhangen wordenveroorzaakt door andere variabelen, bijvoor- 269 fCDAGOGtSCHÂ? STUDIUM



??? Tabel 4 beeld kenmerken van het taalgebruik in het ge-zin. Bij de actieve woordenschattoetsen vindenwe overigens slechts een positieve samenhangtussen de Turkse en Nederlandse subtests-scores (zie Tabel 5). Om de invloed van gezinskenmerken uit teschakelen zijn tevens de parti??le correlatiestussen de A- en B-versies van de verschillendesubtests berekend, controlerend voor de Fre-quentie Taaiinteracties als indicator van dekwaliteit van het taalgebruik in het gezin (dezevariabele bleek eerder zowel met de Turkse alsNederlandse taalontwikkeling positief geasso-cieerd te zijn). In de Tabellen 4 en 5 zijn de par-ti??le correlaties cursief gedrukt. De eerderepositieve verbanden bij de passieve woorden-schat tussen de A- en B-versies blijken nugoeddeels te verdwijnen of negatief te worden,en bij de actieve woordenschat sterker negatiefte worden (de cross-lag correlaties tussen sub-tests van dezelfde versie, A of B, veranderenniet noemenswaardig). De huidige gegevensleveren, met andere woorden, geen

duidelijkeaanwijzing op voor positieve cross-lingualetransfer. Dit betekent overigens niet dat er geenpositieve transfer is. Wel veronderstellen wedat deze in deze leeftijdsfase en onder de be-schreven condities van taalaanbod niet onaf-hankelijk is van gezinskenmerken die metname door de indicator van taaiinteracties wor-den gerepresenteerd. Correlaties tussen A- en B-versies van de subtests Passieve Woordenschat over drie meetmomenten voor deTurkse peuters (n=27-31); in cursief zijn de parti??le correlaties weergegeven, controlerend voor de Frequen-tie Taaiinteracties Subtestversie en leeftijd kind Passief-B Turks (3;0) Passief-A Nederl. (3;6) Passief-BTurks(3,-6) Passief-A Nederl. (4;0) Passief-B Turks (4;0) Passieve NederlandseWoordenschat A (leeftijd 3;0) .35*.20 .77***.82*** .24.06 .57**.50** .26.11 Passieve Turkse Woordenschat B(leeftijd 3,0) .38*.07 .69**.67** .26-.01 .58**.46* Passieve Nederlandse Woordenschat A(leeftijd 3,-6) .17-.11 .60**.57** .43*.18 Passieve Turkse Woordenschat B(leeftijd 3;6)

-.06-.34* .64**.61 ** Passieve Nederlandse Woordenschat A(leeftijd 4;0) .33*-.03 *p<.05;**p<.01;***p<.001 5 Discussie Met de beperkingen van de hier gerapporteerdestudie in gedachten, kunnen we concluderendat de resultaten over het algemeen goed over-eenkomen met eerdere onderzoeksbevindin-gen. Daaronder is het feit dat Turkse kinderen Tabel 5 Correlaties tussen de A- en B-versies van de subtest Actieve Woordenschat over twee meetmomenten voorde Turkse peuters (n=27-31); in cursief zijn de parti??le correlaties weergegeven, controlerend voor de Fre-quentie Taaiinteracties Subtestversie en leeftijd kind Actief-B Actief-A Actief-B Turks Nederlands Turks (3;6) (4,0)' (4;0) Actieve Nederlandse .20 .75*** -.05 Woordenschat A (leeftijd 3,-6) .01 .66** -.18 Actieve Turkse Woordenschat B .12 .77*** (leeftijd 3,'6) -.27 .71 *** Actieve Nederlandse Woordenschat -.13 A (leeftijd 4,0) -.43* *p<.05;**p<.01;***p<.001 270 FiaAaoaiscHC STUDI?‹N



??? dominant in het Turks het onderwijs binnenko-men en op dat moment weinig tot zeer weinigvaardig zijn in het Nederlands. De taalsituatie van de Turkse peuters in ditonderzoek wordt gekenmerkt door een over-wegend Turkstalig aanbod, meestal van eendialect uit de streek van herkomst in Turkije.Naarmate het aandeel Nederlands in het taal-aanbod groter was, waren de scores op de Ne-derlandse woordenschattoetsen duidelijk ho-ger. Een verhoudingsgewijs groter aandeel vanhet Turks in het taalaanbod bleek echter niet sa-men te hangen met de scores op de Turkse taal-toetsen. Als mogelijke verklaring hiervoor ishet modererende effect van de kwaliteit van hettaalgebruik genoemd. De kwaliteit van het taal-gebruik hangt vooral samen met de sociaal-economische positie van de gezinnen. De taalontwikkeling in het Turks tussen(ruwweg) de derde en vierde verjaardag van deTurkse peuters in dit onderzoek wijkt over hetgeheel genomen niet significant af van de taal-ontwikkeling van Nederlandse peuters uit

delagere sociale klasse. De verschillen in keimis-niveau zijn klein (en soms ten gunste van deTurkse peuters); bij de actieve woordenschatzijn de verschillen overigens groter. We von-den echter dat tussen drie??nhalf en vier jaar degroei van de passieve Turkse woordenschatvan de Turkse peuters vertraagt, terwijl de ont-wikkeling van de passieve kennis van het Ne-derlands van de Nederlandse laag-SES kin-deren juist versnelt. Het interactie-effect isstatistisch significant. Een speculatieve verklaring luidt als volgt.Beide groepen peuters hebben gemeenschap-pelijk dat in deze fase intensiever van opvang-voorzieningen buitenshuis gebruik gemaaktWordt (inclusief de basisschool), waar Neder-lands het taalaanbod domineert. Voor de Ne-derlandse laag-SES peuters heeft de verande-ring van het taalaanbod ten opzichte van thuiseen gunstige invloed, omdat het taalaanbod inde opvangvoorzieningen ten opzichte van hettaalaanbod thuis meerwaarde heeft (we ver-moeden overigens dat dit niet of in veel min-dere mate

geldt voor Nederiandse hoog-SESpeuters). Voor de Turkse peuters komt het Ne-derlandse taalaanbod in zekere zin te vroeg:Weliswaar neemt hun kennis van het Neder-lands rap toe, maar de ontwikkeling in de eigentaal lijdt eronder. Voor hen lijkt er in deze pe-riode 'subtractieve tweetaligheid' op te treden. Verschillen in groei van de eigen taal tussenTurkse en Nederlandse kinderen en tussenTurkse kinderen in Nederland en Turkije zijnook in eerder onderzoek bij oudere kinderenvastgesteld. Onze gegevens suggereren dat hetproces van subtractieve tweetaligheid tussendrie??nhalf en vier jaar begint en onder anderedoor toenemend gebruik van de speelzaal en,uiteindelijk, de intree in de basisschool in gangwordt ge^et. Om tot evenwichtige tweetaligeontwikkeling te komen lijkt de sterke toenamevan het aandeel van de Nederlandse taal in hettaalaanbod van het merendeel van de Turksepeuters te vroeg te komen. We kunnen ons danook aansluiten bij pleidooien voor meertaligtaalaanbod in kinderdagverblijven,

peuter-speelzalen en kleutergroepen (zie voor eenoverzicht Veen & Vermeulen, 1993). Tussen de Turkse en Nederlandse (pas-sieve) woordenschat-ontwikkeling van deTurkse peuters bestaan zwakke positieve ver-banden, wijzend op cross-linguale transfer vanhet Turks, dat al veel beter ontwikkeld is, naarde verwerving van het Nederlands. Voor spon-tane, door het kind zelf, via zelf ge??nitieerde enbestuurde informatieverwerking, tot stand ge-brachte transfer zijn weinig aanwijzingen ge-vonden. Dat hangt uiteraard samen met de ont-wikkelingsfase en het feit dat, gemiddeldgenomen, Nederlands in deze fase een margi-nale plaats heeft in het taalaanbod van Turksepeuters. Uit een nadere beschouwing van de gege-vens leiden we voorts de veronderstelling af datals er transfer blijkt in deze fase, deze op een ofandere manier sociaal - in taaiinteracties -gemedieerd moet zijn. Nader onderzoek dat di-rect gericht is op transfer en op keimierken vansociale interacties die cross-linguale transferkunnen bevorderen, kan

meer licht werpen opdeze kwestie. Dergelijk onderzoek kan belang-rijke informatie opleveren voor tweetaligetaaistimuleringsprogramma's en voor specialeprogramma's voor tweede-taalonderwijs aananderstalige kleuters. We kunnen veronderstel-len dat het expliciet leggen van verbindingen in ^lOAeoencHcdidactische interacties tussen de eigen taal en studiimhet Nederlands op het niveau van algemene be-grippen en metalingu??stische/taalanalytischekennis een belangrijk middel is om de effectivi-teit van taalverwervingsprogramma's te bevor-deren.



??? De beperkte omvang van de groep waaropde hier gerapporteerde gegevens over de twee-talige ontwikkeling van Turkse peuters geba-seerd zijn en de lage respons van Turkse gezin-nen, staan niet toe dat groot gewicht aan deuitkomsten wordt toegekend. Hopelijk wordter meer onderzoek ge??nitieerd naar tweetaligeontwikkeling, zodat een preciezer en betrouw-baarder beeld kan ontstaan. Na deze voorbe-houden gemaakt te hebben, durven we te stel-len dat het in de inleiding geschetstetheoretische model van tweetalige ontwikke-ling in de context van het gezin door de gege-vens ondersteund wordt. In dit verband is eenbelangrijke conclusie dat naast de spreidingvan talen en taalvari??teiten in het taalaanbod,vooral de inhoudelijke kwaliteit van het taal-gebruik (namelijk verhoudingsgewijs veelgedecontextualiseerde en cognitief-complexeouder-kind communicatie) evenwichtigetweetalige ontwikkeling bevordert. De inhou-delijke kwaliteit is principieel onafhankelijkvan de dominante taal of taalvariteit in het ge-zin

qua code, maar hangt wel samen met desociaal-economische positie van het gezin ende heersende taalgebruikstradities. Literatuur Aarts, R., & Baaren, A. van (1990). De voorschoolsetaalomgeving van Turkse kinderen. Moer, 7,328-335. Appel, R., & Schaufel!, A. (1990). Meer Nederlands ofmeer Turks? Forum der Letteren, 31,27-40. Berg, M.J.M. van den, & Vlug, I. (1993). Bereik enkwaliteit kinderopvang voor O tot 4 jarigen uitachterstandssituaties. Rotterdam: Rotterdams In-stituut voor Sociologisch, Bestuurskundig en Mi-lieukundig Onderzoek/Stedelijk Bureau FAO Rot-terdam. Boeschoten, H.E., Verhoeven, L.T., & Vermeer, A.(1986). De taal van Turkse en Marokkaanse kin-deren. In R. Appel (Red.), Minderheden: taal enonderwijs. Muiderberg: Couthino. Boogaard, M., Damhuis, R., Glopper, K. de, & Bergh,H. van den (1990). De Nederlandse taalvaardig-heid van allochtone en Nederlandse kleuters.Lisse: Swets & Zeitlinger. Cohen, J. (1977). Statistical power analysis for thebehavioral sciences. New York:
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??? to be very similar to Dutch lower class children'slanguage development. However, Turkish pre-schoolers' Dutch language development Is rather farbehind at every nneasurement point. SignificantInteractlon-effects of group and age, furthermoresuggest that In the period before and shortly afterthe fourth birthday the acceleration of Dutchlanguage growth In Turkish chlldren, due to In-creased use of pre-school and, from the fourth birth-day onwards, primary school, Is accompanled by adeceleratlon of Turkish language growth. A correla-tional analysls with home characterlstics providesfurther clues as to the posslble determinants ofDutch and Turkish language development of theTurkish pre-schoolers in this study. 274 PEOAGOGISCHM STUDllM



??? Eigen-taalvaardigheid en schoolsucces van Turkse enMarokkaanse leerlingen1 R. Aarts, 1.1. de Ruiter en L Verhoeven Samenvatting In dit artikel wordt verslag gedaan van een on-derzoek naar de relatie tussen eigen-taalvaar-dlgheid en schoolsucces van Turkse en Marok-kaanse leerlingen binnen het Nederlandsebasisonderwijs. Het onderzoek vond plaatsrond de overgang van basisonderwijs naarvoortgezet onderwijs, omdat dit een kritischmoment is in de schoolloopbaan van leerlingen.Beslissingen die op dit moment genomen wor-den, spelen een rol in de verdere school- en be-roepscarri?¨re van leerlingen. Het is daarom vanbelang de factoren die invloed uitoefenen opdeze keuzen alsmede de rol die de eigen taaldaarbij kan vervullen, nauwgezet te onder-zoeken. In het onderhavige onderzoek wordende prestaties van Turkse en Marokkaanse leer-lingen op toetsen in de eigen taal en op de Eind-toets Basisonderwijs en de doorstroom naar hetVoortgezet onderwijs nader geanalyseerd,t^aarbij wordt

nagegaan wat de determinantenvan schoolsucces van deze leerlingen zijn enWelke rol de eigen taal daarbij speelt. De vaar-digheid in de eigen taal wordt in dit artikel inVerband gebracht met de vaardigheid in detweede taal, het Nederlands, en de schoolcar-â– 'i?¨re van Turkse en Marokkaanse leerlingen. ErWordt geconcludeerd dat de vaardigheid in deetnische groepstaal een onderdeel van school-succes is, dat ook als zodanig gewaardeerd zounoeten worden. 1 Inleiding Het schoolsucces van allochtone leerlingen opde Nederlandse basisschool wordt doorgaanseenzijdig geformuleerd in termen van de op-brengst in kennis en vaardigheden in hetNederlands als tweede taal. Daarbij wordtvoorbijgegaan aan het feit dat kennis en vaar-digheden in de etnische groepstaal evenzeer alsbelangrijke onderwijsleerresultaten kuimenworden gezien. Er is nog weinig bekend overde mate waarin de vaardigheid van allochtoneleerlmgen in de etnische groepstaal de predictievan later schoolsucces kan verbeteren. Het ismogelijk

dat de beheersing van de eigen taaleen belangrijke indicator vormt van het leer-vermogen van allochtone kinderen. Bovendienblijkt uit onderzoek dat keimis en vaardighedendie zijn opgedaan in de moedertaal van leerlin-gen overdraagbaar kuimen zijn naar overeen-komstige kennis en vaardigheden in de tweedetaal. De door onderzoek gesteunde afliankelijk-heidshypothese (Cummins, 1991; Verhoeven,1994) geeft aan dat met name schriftelijke taal-vaardigheden gemakkelijk overdraagbaar zijnvan de ene taal naar de andere. 275 PSDAGOGISCHfSTUDliM 1996(73)275-290 2 Tweetaligheid en schoolsucces In het schooljaar 1991-1992 zat 7,6 procent vande 13-, 14- en 15-jarige Marokkaanse leerlin-gen en 4 procent van de Turkse leerlingen vandeze leeftijd nog op de basisschool tegenover0,3 procent van de Nederlandse leerlingen. Inhet voortgezet onderwijs bevond in 1991-199244 procent van de Turkse en 48 procent van deMarokkaanse leerlingen zich in het Lager Be-roepsonderwijs (tegenwoordig VBO) tegen-

over 24 procent van de Nederlandse leerlingen.Van de leerlingen binnen het Algemeen Voort-gezet Onderwijs ging 23 procent van de Turkenen 18 procent van de Marokkanen naar hetHAVO/VWO tegenover 46 procent van de Ne- 1  Dit onderzoek is in opdracht van de Stichting voorOnderzoek van het Onderwijs (SVO) uitgevoerd insamenwerkingsverband tussen het Instituut^oor Toetsontwikkeling (Cito) en het werkverband"â€?"aal en Minderheden van de Katholieke UniversiteitBrabant (KUB). Zie voor een verslag van het volledigeonderzoek: Aarts R., Ruiter, J. J. de, & Verhoeven, L.(1993).



??? derlanders (Smeets, Martens & Veenman,1995). Uit het onderzoek van Mulder (1991) komtnaar voren dat ongeveer de helft van de Turkseen Marokkaanse leerlingen een vervolgadvieskrijgt dat gelijk is aan of lager dan LBO; slechts7 procent krijgt een HAVO- of VWO-advies.Veel allochtone leerlingen komen op LBO- ofMAVO-niveau terecht en ook binnen dezeschooltypen kampen deze leerlingen met eenachterstand. Ze halen prestaties die onder hetgemiddelde van de klas liggen. De 'afstroom'van allochtonen is dan ook hoger dan die vanautochtonen. Uiterwijk (1990, 1994) stelt vastdat allochtonen twee tot drie keer zoveel blij-ven zitten dan wel doorstromen naar schoolty-pen met een lager gemiddeld prestatieniveau inde tweede klas. Deze gegevens tonen aan datTurkse en Marokkaanse leerlingen ten op-zichte van Nederlandse leerlingen een achter-standspositie iimemen in het onderwijs. In on-derzoek wordt deze achterstand doorgaans aantwee oorzaken geweten: de taalproblematieken de sociaal-

economische status (SES). Gaan-deweg de langere verblijfsduur van Turken enMarokkanen in Nederland lijkt de tweede ge-noemde oorzaak van zwaarder gewicht dan deeerste. Immers, de beheersing van het Neder-lands verbetert, maar verbetering in maat-schappelijke positie volgt niet in dezelfdemate. In het onderstaande zullen studies die uit-spraken doen over deze problematiek bespro-ken worden. In het onderzoek van Kerkhoff (1988) naarde relatie 'tussen taalvaardigheid en school-succes zijn 179 leerlingen twee jaar lang in hunprestaties gevolgd. Onder deze groep bevon-den zich 24 Marokkanen en 16 Turken. Deprestaties van de Marokkanen en Turken wer-den vergeleken met andere allochtonen, dia-lectsprekers van het Nederlands en standaard-sprekers van het Nederlands. Aan het einde vande basisschool werd 56 procent van de Marok-kanen en 64 procent van de Turken een door-stroomadvies LBO gegeven en de overigenkregen een advies voor het AVO. Van de stan-daardsprekers van het

Nederlands kreeg 36sTUDitN procent een LBO-advies. De taalvaardigheidNederlands bleek een minder grote invloed tehebben op het doorstroomadvies dan de SES.Kerkhoff concludeerde dat de verschillen tus-sen allochtone en autochtone leerlingen vooral 276 PEDAGOGtSCHe samenhangen met sociaal-economische ken-merken. Van Langen en Jungbluth (1990) hebben deverschillen in onderwijspositie bij leerlingen inde derde klas van het voortgezet onderwijs on-derzocht. Het onderzoek vond plaats in 1988 enbehelsde een enqu??te onder allochtone enautochtone leerlingen op 107 scholen. Onderde allochtone leerlingen bevonden zich 93 Ma-rokkanen en 122 Turken, van wie ongeveer driekwart in het land van herkomst geboren was.De variantie in onderwijspositie in de geheleonderzoeksgroep werd vooral verklaard doorde sociaal-economische positie van het gezin(deze verklaarde 17,4 procent van de varian-tie). De onderzoekers concluderen dat desociaal-economische positie typerender is voorde

onderwijspositie van allochtonen dan etnici-teit. Echter, in nadere analyses per allochtonegroep, bleken taalfactoren voor bepaalde groe-pen - en zeer zeker in het geval van de Marok-kanen - toch een rol te spelen. 15,7 procent vande variantie in de onderwijspositie van Marok-kanen werd verklaard door de spreektaal metde jongere broers en zussen. Voor de Turksegroep werd vastgesteld dat de factor 'moeilijk-heid van het Nederlands' 11,6 procent van devariantie verklaarde. Ook Driessen (1990) heeft de relatie onder-zocht tussen de onderwijspositie van alloch-tone leerlingen en een aantal achtergrondken-merken. De onderzoeksgroep bestond uit ruim2000 leerlingen in groep 8 van de basisschool,waaronder 368 Turkse en 254 Marokkaanseleerlingen. Ook de vaardigheid in de eigen taalvan allochtone leerlingen werd vastgesteld,maar er werd geen relevante samenhang tussenNederlandse taalvaardigheid en eigen taalvaar-digheid gevonden. Het voor de onderwijsposi-tie meest relevante leerlingkenmerk bleek

deonderwijservaring in Nederland te zijn. Watgezinskenmerken betreft kwam het sociaal mi-lieu als de belangrijkste factor naar voren. Re-kening houdend met het sociale herkomstmi-lieu, bleek het effept van etnische herkomstafwezig bij rekenen en bij doorstroming naarhet voortgezet onderwijs. Alleen bij taal werdeen klein effect van etniciteit gevonden. In een tweetal onderzoeken in het kader vande Landelijke Evaluatie van het Onderwijs-voorrangsbeleid zijn effecten van etniciteit opschoolprestaties vastgesteld. Tesser en Mulder



??? (1990) gebruiken toetsscores als indicatorenvoor schoolprestaties. Ook bij gelijke socialepositie blijken de reken- en taaiscores van al-lochtone leerlingen lager te zijn dan die vanautochtone leerlingen. Daarbij is er een sterkeffect van verblijfsduur en thuistaal te constate-ren. Ze concluderen dat: "de achterstand vanallochtone leerlingen niet zonder meer gere-duceerd kan worden tot een vraagstuk vanmaatschappelijke positie, vergelijkbaar met deachterstandsproblematiek van Nederlandse ar-beiderskinderen". In een latere publikatie(Mulder & Tesser, 1992) worden het effect vansociale kenmerken en het effect van etniciteitop schoolprestaties aan het einde van de basis-school, vervolgadvies en schoolkeuze nadergespecificeerd. Bij prestaties blijft er na con-trole voor sociale-achtergrondkenmerken nogeen vrij groot effect van etniciteit over. Bij ver-volgadvies en schoolkeuze daarentegen is hetresterende effect van etniciteit na controle voorsociale-achtergrondkerunerken geheel ver-dwenen. Van 't Hof en Dronkers

(1992) maken inhun onderzoek onderscheid tussen generaties(de tussen-generatie en de tweede generatie) entussen etnisch homogene en etnisch gemengdegezinnen. De onderzoeksgroep bestaat uit leer-lingen die in 1989 de basisschool verlaten heb-ben, waaronder 247 Turkse en 250 Marok-kaanse leerlingen. De onderzoekers stellen vastdat de sociaal-economische status de verschil-len in rekenscores tussen de groepen geheelverklaart. De combinatie van SES en anderegezins- en leerlingkenmerken verklaart de ver-schillen in taaiscores. Bij de informatiescore,het advies en de onderwijspositie blijft ook nacontrole voor de andere factoren het effect vande etnische factor aanwezig. Deze etnische fac-tor blijkt echter een zeer verschillend effect tehebben voor de onderscheiden groepen. VoorTurkse leerlingen van de tussen-generatie^erkt die nadelig: zij hebben een lagere onder-wijspositie dan autochtone leerlingen met ver-gelijkbare prestaties, SES en andere leerling-en gezinskenmerken. Turkse leerlingen van

detweede generatie daarentegen bereiken na con-trole voor deze kenmerken een hogere onder-wijspositie. Bij de Marokkanen heeft detweede generatie zowel een hoger advies als^en hogere onderwijspositie dan autochtoneleerlingen met vergelijkbare kenmerken. De auteurs concluderen dat de schoolloopbanenvan de tweede generatie allochtone leerlmgen,althans in het eerste leerjaar van het voortgezetonderwijs, zeker niet slechter zijn dan die vanautochtone Nederlandse leerlingen met een-zelfde sociaal-economische achtergrond. Uit een studie die uitgevoerd is in de boven-bouw van het voortgezet onderwijs (Hofman,1993) komt naar voren dat de etnische her-komst, althans in deze fase van de onderwijs-loopbaan, een belangrijke verklarende factorvoor het schoolsucces van allochtone leerlin-gen is. Ook Fase (1994) is van mening dat bij deverklaring van de verschillen in onderwijsposi-tie tussen allochtone en autochtone leerlingende etnische factor niet verwaarloosd mag wor-den. In een vergelijkende studie

naar het onder-wijs aan etnische groepen in vijf Westeuropeselanden stelt hij vast dat naast de sociaal-economische status en het migratieverschijnselzelf (inpassingsproblemen die van korte duurzijn) ook etnisch gebonden hindemissen eenrol spelen bij de schoolloopbaan van verschil-lende etnische groepen.' In verschillende onderzoeken wordt vastge-steld dat allochtone leerlingen doorgaans eenhoger doorstroomadvies krijgen dan op grondvan hun prestaties verwacht mag worden (on-der andere Uiterwijk, 1994; Driessen, 1990;Mulder, 1991). Dit verschijnsel wordt wel aan-geduid als overadvisering. Mogelijk is ersprake van twee soorten van overadvisering.De eerste is biimenschools; binnen een schoolworden aan allochtone leerlingen hogere ad-viezen gegeven dan aan autochtone leerlingenmet dezelfde prestaties. Leerkrachten makeneen mschatting van het onderwijsniveau dateen allochtone leerling aankan wanneer dezede Nederlandse taal beter zou beheersen. Deleerkracht gaat er dan vanuit dat de

taalachter-stand in de loop van de tijd wel ingehaald zalworden. De overadvisering kan echter ook tus-sen scholen liggen. Allochtone leerlingen zit-ten vaak op scholen waar sprake is van een al-geheel lager gemiddeld prestatieniveau. Hetadvies van de leerkracht is grotendeels geba-seerd op een vergelijking tussen de leerlmgen ^f/^oooiscHEonderling, zodat de hele 'adviseringsschaal' als STUDltMhet ware opschuift. Een betere leerling op zo'nschool is mogelijk slechts een middehnatigeleeriing op een school met een hoger gemid-deld prestatieniveau. Zo ontstaan er tussen



??? scholen verschillen in de gemiddelde scoresper doorstroomadvies. Uit het onderzoek vanMulder en Tesser (1992) komt naar voren datde verklaring van de relatief hoge adviezen aanallochtone leerlingen zowel tussen als binnenscholen moet worden gezocht. De tussen- enbinnenschoolse effecten op de adviezen aan in-dividuele leerlingen zijn ongeveer even sterk. Naast overadvisering wordt ook wel mel-ding gemaakt van overpositionering. Alloch-tone leerlingen zouden doorgaans naar een ho-ger type van voortgezet onderwijs doorstromendan autochtone leerlingen met hetzelfde pres-tatieniveau op de Eindtoets Basisonderwijs.Mulder (1991) stelt vast dat 9 procent van deTurkse leerlingen en 7,5 procent van de Marok-kaanse leerlingen naar een schooltype gaat datmeer dan ?Š?Šn niveau hoger ligt dan het geadvi-seerde schooltype. In het onderzoek van Mul-der en Tesser (1992) is onderzocht welke facto-ren een rol spelen bij de 'overpositionering'van allochtone leerlingen. Het beroep van devader en de taal- en

rekenprestaties van de leer-lingen blijken een significant effect te hebbenop de schoolkeuze. Bij de Turkse en Marok-kaanse leerlingen blijft er, ook na controle voordeze variabelen, een positief effect van her-komstland op schoolkeuze bestaan. Mulder enTesser (1992) concluderen dat overpositione-ring bij allochtone leerlingen bestaat. Zij heb-ben echter geen antwoord gevonden op devraag hoe het komt dat allochtone leerlingenvaker van het vervolgadvies afwijken danautochtone leerlingen met hetzelfde prestatie-niveau en dezelfde sociale achtergrond. Van 't Hof en Dronkers (1992) plaatsenkanttekeningen bij het hanteren van de termenoveradvisering en overpositionering. Zij voe-ren nadere analyses op gegevens van school-verlaters in 1989 uit, waarbij ze het etnische ef-fect zowel bij advies als bij onderwijspositietweemaal onderzoeken; eenmaal m?Št en een-maal zonder controle op milieu-, gezins- enleerlingkenmerken. Slechts als in beide geval-len het verschil met autochtone leerlingen sig-nificant is,

accepteren ze de stelling dat er voorrcDAcoeiscHc betreffende groep sprake is van overadvise-sTUDiiK ring en/of overpositionering. Onder deze con-dities blijkt er bij Turkse en Marokkaanse leer-Imgen geen sprake te zijn van overadviseringen alleen bij Marokkaanse leerlingen van over-positionering. De resultaten en conclusies van de diverseonderzoeken blijken nogal uiteen te lopen. Ditheeft te maken met de moeilijkheden die kle-ven aan het vaststellen van onafhankelijke ef-fecten van etnische herkomst en sociaal-economische status op het schoolsucces vanleerlingen. Tesser (1993) noemt als bezwaar deonvergelijkbaarheid van bepaalde opleidings-categorie??n bij allochtonen en autochtonen ende onderlinge afhankelijkheid van de verdelin-gen van opleiding van de ouders en etnischeherkomstgroepering. Naast de onafhankelijkefactoren (SES, etniciteit) kunnen ook de afhan-kelijke factoren op verschillende manierenvastgesteld worden (prestaties, rapportcijfers,doorstroom enzovoort). Bovendien is het

vanbelang onderscheid te maken tussen etnischegroepen en tussen generaties, omdat de verban-den voor deze groepen zeer verschillend kun-nen zijn. Het trekken van algemene conclusiesomtrent het effect van etnische herkomst ensociaal-economische status op het school-succes van allochtone leerlmgen is dan ook nietmogelijk. Uit het voorgaande is gebleken dat de onder-wijspositie van allochtone leerlingen voor hetgrootste deel te verklaren is uit de sociaal-economische status van de ouders. Daarnaastlijkt ook een aantal taalspecifieke factoren eenrol te spelen. Deze worden echter meestal intermen van achterstand gedefinieerd; menspreekt van een gebrekkige beheersing van hetNederlands. Daarbij wordt voorbijgegaan aande vaardigheid in de etnische groepstalen. Devaardigheid in de eigen taal wordt in het alge-meen niet als een onderdeel van schoolsuccesgezien. Er is dan ook nog weinig zicht op desamenhang tussen vaardigheid in de etnischegroepstaal en schoolsucces in het Nederlands.In het

onderhavige onderzoek wordt deze sa-menhang nader onderzocht. We gaan daarbijuit van de volgende onderzoeksvragen: 1 Wat zijn de vaardigheden van Turkse enMarokkaanse leerlingen in hun eigen taalaan het einde van het basisonderwijs? 2 Welke factoren zijn van invloed op hetschoolsucces van Turkse en Marokkaanseleerlingen bij de overgang van basisonder-wijs naar voortgezet onderwijs? 3 Wat is de invloed van de eigen-taalvaar-digheid van Turkse en Marokkaanse



??? leerlingen op hun schoolsucces in het Ne-derlands onderwijs? 3 Opzet van het onderzoek 3.1 Informanten Het onderzoek vond plaats in 1991 en 1992. Deonderzoeksgroep bestond uit 263 Turkse en222 Marokkaanse leerlingen in groep 8 van debasisschool. De representativiteit van de on-derzoeksgroep werd vastgesteld aan de handvan gegevens over de leerlingen, de sociaal-economische achtergrond van de gezmnenwaaruit ze afkomstig waren en de geografischespreiding van de scholen. De gemiddelde leef-tijd van de Turkse leerlingen was 12;08 jaar,van de Marokkaanse leerlingen 12;10 jaar.Drie kwart van de Turkse leerlingen en de helftvan de Marokkaanse leerlingen was in Neder-land geboren. Het merendeel van beide groe-pen (ca. 80 procent) heeft hun volledige school-loopbaan in Nederland doorgebracht. Desociaal-economische status van de gezinnenwaaruit de leerlingen afkomstig waren, was inhet algemeen laag te noemen. De leerlingen uitde onderzoeksgroep zaten op 68

verschillendebasisscholen verspreid over Nederland. DeTurkse leerlingen hadden gemiddeld ruim 5jaar OET gevolgd, de Marokkaanse leerlingen 4 jaar en 6 maanden. De gemiddelde lestijdvoor OET was voor de Turkse leerlingen 120minuten per week, voor de Marokkaanse leer-lingen 113 minuten per week. Geen van deTurkse leerlingen in het onderzoek volgde bui-tenschools OET, van de Marokkaanse leerlin-gen deed een kwart dat wel. De leerlingen maakten toetsen in de eigentaal en vulden vragenlijsten in. Ook door degroepsleerkracht en de OET-leerkracht werdenvragenlijsten ingevuld. Daarnaast beschiktenWe over de resultaten die de leerlingen op deEindtoets Basisonderwijs van het Cito behaaldhadden. De informanten werden gevolgd in de^rste klas van het voortgezet onderwijs om demate van schoolsucces vast te stellen. Ze ble-ken doorgestroomd te zijn naar 199 scholenVoor voortgezet onderwijs. Van deze scholen^aren er 153 bereid aan het vervolgonderzoekmee te werken, waardoor we gegevens

kondenVerzamelen over 188 Turkse en 154 Marok-'^aanse leerlingen in het voortgezet onderwijs. Naast de onderzoeksgroep in Nederlandwerden ook groepen leerlingen in Turkije enMarokko in het onderzoek betrokken. Dit wa-ren 276 Turkse leerlingen van 6 verschillendescholen en 242 Marokkaanse leerlingen even-eens van 6 verschillende scholen. Deze groe-pen in de landen van herkomst werden in hetonderzoek opgenomen om een vergelijkingtussen hun taalvaardigheid en die van de leer-lingen in Nederland mogelijk te maken. 3.2 Het toetsinstrumentarium Het toetsinstrumentarium bestond uit de ToetsTurkse Taal en Toets Arabische Taal, waarmeede vaardigheid in de etnische groepstaal vast-gesteld werd. Deze toetsen werden in het kadervan dit project geconstrueerd en zijn vanafschooljaar 1992-1993 facultatieve onderdelenvan de Eindtoets Basisonderwijs van het Cito.De toetsen bevatten taken op het gebied vantechnisch lezen, woordenschat, spelling, zins-bouw en begrijpend lezen. Voor een uitge-

breide beschrijving van de constructie, inhouden validiteit van deze toetsen verwijzen wenaar Aarts et al. (1993). Om het schoolsucces inhet Nederlands vast te stellen werden de resul-taten op de Eindtoets Basisonderwijs van hetCito en het vervolgadvies van de leerkracht ge-bruikt. Zowel de Eindtoets als het vervolgad-vies speelt een belangrijke rol bij de keuze vooreen vorm van voortgezet onderwijs. Doorstro-ming naar het voortgezet onderwijs werd vast-gesteld door aan de leerkrachten van de basis-school te vragen naar welke school voorvoortgezet onderwijs de leerling doorge-stroomd was. De mentor in het voortgezet on-derwijs werd gevraagd naar de prestaties vande leerling in de eerste klas en de verwachtin- """ "" â– â– "â– â€? """ â– â€”â€” Variabelen met betrekking tot schoolsucces/ doorstroming en de instrumenten variabele instrument schoolsucces in BO CITO Eindtoets BO Toets Turkse Taal/Toets Arabische Taal vervolgadvies basis- vragenlijst groepsleer- school kracht schoolsucces in VO:

vragenlijst mentor schooltype klas 1 doorstroming in VO: vragenlijst mentor schooltype klas 2 279 PCDAGOaiSCHe STUDI?‹N



??? gen voor de tweede klas (eventuele afstroom,doubleren). Tabel 1 geeft een overzicht van deafhankelijke variabelen en instrumenten waar-mee schoolsucces in dit onderzoek vastgesteldwordt. Als onafhankelijke variabelen - de moge-lijke determinanten van schoolsucces - geldende achtergrondkenmerken van de leerling, hetgezin en de school. De benodigde gegevenswerden verzameld door middel van vragen-lijsten aan leerling, leerkracht en directie vande scholen. In de literatuur belangrijk geachtekenmerken (zie o.a. Kerkhoff, 1988; Van Lan-gen & Jungbluth, 1990; Driessen, 1990) wer-den opgenomen in de vragenlijsten. Voor elkkenmerk werd een afweging gemaakt aan wiede vragen het beste gesteld konden worden. Ta-bel 2 geeft een overzicht van de achtergrond-kenmerken en vragenlijsten. 3.3 Data-analyse Allereerst is voor alle gehanteerde meetinstru-menten de interne consistentie gecontroleerddoor gemiddelde item-totaalscore-correlatiesen Gonbachs alpha's te berekenen. De alpha-betrouwbaarheid

van de onderdelen van deToets Turkse Taal varieerde van .69 tot .88. Dievan de Toets Arabische Taal varieerde van .71tot .97. Voor de Turkse leerlingen varieerde dealpha-betrouwbaarheid van de geconstrueerdeschalen om achtergrondkenmerken vast te stel-len van .67 tot .94 en voor de Marokkaanseleerlingen van .58 tot .94. De item-totaalcorre-laties zijn in alle gevallen groter dan .25, het-geen aangeeft dat de interne consistentie van deschalen redelijk is. Onafhankelijke variabelen en gebruikte instrumenten variabelen instrument: vragenlijst voor de leerling- leeftijd, verblijfsduur, doublures groepsleerkracht kenmerken sociaal culturele ori??ntatie leerling zelfwaardering leerling mate van OET OET-leerkracht gezins- sociaal-economische status groepsleerkracht kenmerken sociaal-culturele ori??ntatie leerling gezinscultuur:algemene stimuleringspecifieke stimuleringschool motivatiecapaciteit tot motiveren OET-leerkracht, groepsleerkracht, leerling taalcontact groepsleerkracht __ school-kenmerken leerlingpopulatie

groepsleerkracht BO Om het niveau van vaardigheid in de etni-sche groepstalen van de leerlingen in Neder-land te kunnen waarderen zijn hun scores op deonderscheiden toetstaken vergeleken met dievan groepen leerlingen uit Turkije en Marokko.Met behulp van variantie-analyse zijn de ver-schillen tussen leerlingen in de beide landen opsignificantie getoetst. De relatie tussen tweetaligheid en school-succes is op verschillende wijzen onderzocht.Allereerst is onderzocht vanuit welke leerling-,gezins- en schoolkermierken de variatie op(deel)Eindtoetsscores kan worden verklaard.Vervolgens is nagegaan in welke mate het ad-vies voor vervolgonderwijs van de klasseleer-kracht (mede) vanuit de beheersing van de etni-sche groepstaal kan worden voorspeld. Voortsis nagegaan in hoeverre die beheersing een ad-ditionele predictorvariabele vormt wanneer defeitelijke doorstroming in het voortgezet on-derwijs als afhankelijke variabele wordt geko-zen. Daarbij is gebruik gemaakt van zowelregressie-analyses als

discriminantanalyses(dit laatste voor variabelen die niet op interval-niveau liggen). Bij deze analyses zijn we uitge-gaan van de gegevens betreffende de onderin-stromers en zijn de neveninstromers buitenbeschouwing gelaten, omdat voor hen de ver-banden anders en meer complex zijn. Van deonderzoeksgroep van Turkse leerlingen kun- 280 PEOAGOGISCHM STUDllM



??? nen 218 leerlingen aangemerkt worden als on-derinstromer, in de Marokkaanse groep zijn dater 161. 4 Resultaten 4.1 Schoolsucces van Turkse leerlingen De peiling van de taalvaardigheid in het Turksliet zien dat Turkse leerlingen aan het einde vande basisschool in het algemeen een hoge vaar-digheid in de eigen taal hebben opgebouwd. Devergelijkingsgroep van leerlingen in Turkijescoort weliswaar op de meeste taken hoger,maar de verschillen zijn niet erg groot. Op hetgebied van technisch lezen en zinsbouw zijn deverschillen gering. Op de onderdelen spellingen woordenschat zijn de verschillen signifi-cant. Op ?Š?Šn onderdeel, begrijpend lezen, sco-ren de leerlingen in Nederland zelfs hoger dandie in Turkije. Voor een uitgebreide beschrij-ving van de resultaten van de Turkse leerlingenop de Toets Turkse Taal verwijzen we naarAarts et al. (1993) en Aarts (1994). De Turkse leerlingen behalen op de Eind-toets Basisonderwijs een gemiddeld percen-tage goed van bijna 52 procent. Daarbij scorenze op

rekenen iets hoger, namelijk 55 procent,en op informatieverwerking lager, namelijk 49procent. De Turkse leerlingen scoren ongeveer20 procent lager dan het gemiddelde van de to-tale groep van deelnemers aan de Eindtoets Ba-sisonderwijs in datzelfde jaar (1991). Bijna dehelft van de Tiu-kse leerlingen krijgt een adviesvoor het IBO of LBO, nog geen 15 procentloijgt een advies dat hoger ligt dan het MAVO.Vergelijken we deze cijfers met die van de Lan-delijke Evaluatie van het Onderwijsvoorrangs-beleid (Mulder, 1991) dan blijkt er in de pe-riode van 1989 tot 1991 weinig tot geenverbetering opgetreden te zijn. Mulder geeft deVervolgadviezen die 586 Turkse leerlingen in1989 kregen. Ook van deze leerlingen kreegâ€?nagenoeg de helft een vervolgadvies voor IBOof LBO, bijna een derde LBO-MAVO dan welMavo en l? procent hoger dan MAVO. Een groot deel van de Turkse leerlingen inons onderzoek komt in een laag schooltype vanVoortgezet onderwijs terecht; 38 procent op eenibo- of lbo-school, een derde op

lbo/Mavo of mavo. 19 Procent van de leeriin-gen gaat naar mavo/havo en 9% naar eenhoger schooltype (HAVO, HAVO/VWO).Wanneer we de feitelijke schooltypen waarinde Turkse leerlingen terecht komen vergelijkenmet het advies dat ze kregen, blijkt dat 48 pro-cent een schooltype kiest dat hoger is dan hetgeadviseerde type. Tien procent kiest zelfsvoor een schooltype dat twee niveaus hogerligt. Dit is vergelijkbaar met de gegevens vanMulder (1991), die een percentage van 9 pro-cent van de Turkse leerlingen noemt, die eenschooltype kiezen dat meer dan 1 niveau hogerligt dan het geadviseerde type. Bij de overgangnaar de tweede klas gaat de overgrote meerder-heid van de leerlingen door m hetzelfde school-type, echter 9 procent stroomt af naar een lagertype. 8 Procent van de leerlingen zal blijven zit-ten m de eerste klas. Uiterwijk (1990) noemteen afstroompercentage (doublure en lagerschooltype) van 9 d 10 procent. 4.2 Schoolsucces van Marokkaanse teerlingen De Marokkaanse leerlingen behalen

redelijkeresultaten in de mondelinge onderdelen van deToets Arabische Taal, maar vrij lage resultatenin het schriftelijk Arabisch. Het verschil met devergelijkingsgroep in Marokko is op alle on-derdelen significant. Op het gebied van spel-ling en woordenschat zijn de verschillen tussende leerlingen in Marokko en die in Nederlandhet grootst. De resultaten van de Marokkaanseleerlingen op de Toets Arabische Taal wordenuitgebreid beschreven in Aarts et al. (1993). Op de Eindtoets Basisonderwijs behalen deMarokkaanse leerlingen een gemiddeld per-centage goed van bijna 49 procent. Daarbij sco-ren ze op rekenen het laagst, namelijk 47,5 pro-cent, en op taal iets hoger, namelijk 50 procent.De Marokkaanse leerlingen scoren ongeveer21 procent lager dan het gemiddelde van de to-tale groep van deehiemers aan de Emdtoets Ba-sisonderwijs in datzelfde jaar. Bijna de helftvan de Marokkaanse leerlingen krijgt een ad-vies voor het IBO of LBO, nog geen 15 procentkrijgt een advies dat hoger ligt dan het MAVO.In

vergelijking met de gegevens van Mulder(1991) krijgen de Marokkaanse leerlingen inons onderzoek iets lagere adviezen dan de 623Marokkaanse leerlingen in de OVB-evaluatiedie in 1989 in groep 8 van het basisonderwijszaten. Van deze leerlingen kreeg 46 procenteen vervolgadvies voor IBO of LBO, een derdeLBO-MAVO dan wel MAVO en 17 procent 281 PEOAGOGISCHt ST?œDitH



??? hoger dan MAVO. Een groot deel van de Marokkaanse leerlin-gen in ons onderzoek komt in een laag school-type van voortgezet onderwijs terecht; 40 pro-cent op een IBO- of LBO-school, 37 procent opLBO/MAVO of MAVO. 13 Procent van deleerlingen gaat naar MAVO/HAVO en 8%naar een hoger schooltype (HAVO, HAVO/VWO). Wanneer we de feitelijke schooltypenwaarin de Marokkaanse leerlingen terecht ko-men vergelijken met het advies dat ze gekregenhadden, blijkt 38 procent een schooltype te kie-zen dat hoger is dan het geadviseerde type. 7,5procent kiest zelfs voor een schooltype dattwee niveaus hoger ligt. Dit komt overeen metde resultaten van Mulder (1991), die eenzelfdepercentage noemt. Een kwart van de Marok-kaanse leerlingen kiest daarentegen voor eenschooltype dat lager is dan het geadviseerdetype. Bij de overgang naar de tweede klas gaatde overgrote meerderheid van de leerlingendoor in hetzelfde schooltype, echter 8,7 procentstroomt af naar een lager type. 13 Procent vande

leerlingen zal blijven zitten in de eerste klas.Dit cijfer is hoger dan de gegevens van Uiter-wijk (1990), die een afstroompercentage (dou-blure en lager schooltype) van 9 ?¨ 10 procentnoemt. EH?œC Pearson correlaties tussen achtergrondkenmerken en Eindtoetsscores (EB) van Turkse leerlingen; nonparrcorrelaties tussen achtergrondkenmerken en vervolgadvies en schooltype in klas 1 en klas 2 van Turkse on-derinstromers (* significantieniveau p<05, ** p<.01) EB advies schooltypeklasi schooltypeklas 2 leerling- verblijfsduur -.11 -.12* -.07 -.03 kenmerken leeftijd -.22** -.24** -.20** -.23** doublures -.24** -.30** -.27** -.25** sociaal-culturele ori??ntatie .21** .18** .12* .18* zelfwaardering .41** .45** .40** .42** gezins- sociaal-economische status .21* .25** .28** .30** kenmerken sociaal-culturele ori??ntatie .15 .18* .20** .18 algemene stimulering .51** .61** .50** .53** specifieke stimulering .13 .18* â€? .17** .14** schoolmotivatie .40** .40** .47** .33** capaciteit tot motiveren .32** .33** .39** .33** taalcontact .28** .31**

.32** .31** school- % allochtone leerlingen -.14 .14* .10 -.08 kenmerken % NL arbeiderskinderen .05 -.03 -.18** .11 4.3 Determinanten van schoolsucces vanTurkse leerlingen De eigen-taalvaardigheid van Turkse leerlin-gen blijkt vooral verklaard te worden door destimulering van de ouders, de zelfwaarderingvan de leerling en de mate waarin OET gevolgdis. Zie voor een uitgebreide beschrijving vandeze resultaten Aarts et al. (1993) en Aarts(1994). In Tabel 3 worden de achtergrondkenmer-ken, die een significante correlatie met ?Š?Šn ofmeer factoren van schoolsucces in het Neder-lands vertonen, weergegeven. De verblijfsduur van Turkse leerlingen cor-releert licht negatief met vervolgadvies. On-derinstromers die langer in Nederland verblij-ven krijgen een lager advies. De leeftijd en hetaantal doublures van de leerlingen correleertnegatief met schoolsucces; oudere leerlingenen leerlingen die zijn blijven zitten (waar-schijnlijk zijn dit in hoge mate dezelfde leerlin-gen), scoren significant lager op de

EindtoetsBasisonderwijs, krijgen een lager vervolgad-vies en stromen naar een lager schooltype vanvoortgezet onderwijs door. Leerlingen die zichsterker ori??nteren op de Nederlandse taal encultuur, scoren hoger op de Eindtoets Basison-derwijs, krijgen een hoger vervolgadvies en 282 FEDAGOCtSCHe STUOllH



??? stromen door naar hogere schooltypen. Verderblijkt sprake van een sterke samenhang tussenzelfwaardering en alle maten van school-succes. De sociaal-economische status van het ge-zin correleert significant met alle schoolsuc-cesmaten. Voorts blijkt dat naarmate ouderszich meer op Nederland en de Nederlandse taalori??nteren, hun kinderen een hoger vervolgad-vies krijgen en doorstromen naar een hogertype van voortgezet onderwijs. De algemenestimulering door de ouders hangt sterk samenmet alle schoolsuccesmaten. De stimuleringdie zich specifiek op scholing richt, correleertsignificant met het vervolgadvies en met dedoorstroming. De factoren schoolmotivatie encapaciteit van de ouders om het kind te motive-ren, laten ook sterke verbanden met school-succes zien. Voor de factor taalcontact geldthetzelfde: de mate van taalcontact in het Neder-lands hangt samen met schoolsucces. Het percentage allochtone leerlingen opschool correleert licht positief met vervolgad-vies. Turkse leerlingen op scholen

met eenhoog percentage allochtone leerlingen krijgendus een hoger vervolgadvies dan die op scholenmet een lager percentage allochtone leerlingen.Het percentage Nederlandse arbeidersleerlin-gen vertoont daarentegen een negatieve corre-latie met de doorstroming naar klas 1 van hetvoortgezet onderwijs. Turkse leerlingen opscholen met een hoog percentage Nederlandsearbeidersleerlingen stromen door naar lageretypes van voortgezet onderwijs. De kenmerken van leerling, gezin en schooldie correleren met schoolsucces zijn in stapsge-wijze regressie- en discriminant-analyses op-genomen om te bepalen welke van deze facto-ren het schoolsucces verklaren. De resultatenkunnen als volgt worden samengevat. De to-taalscore op de Eindtoets Basisonderwijs vanTurkse leerlingen wordt in sterke mate bepaalddoor de algemene stimulering vanuit het gezin.Daarnaast is ook de zelfwaardering van de leer-ling en het percentage allochtone leerlingen opschool van belang. Samen verklaren deze drievariabelen 37%

van de variantie in Eindtoets-scores. Dezelfde drie factoren zijn eveneensvan invloed op het vervolgadvies. Daarnaastzijn de capaciteit tot motiveren en de sociaal-culturele ori??ntatie van de ouders, de specifiekschoolgerichte stimulering door de ouders ende mate van doubleren van de leerling van be-lang voor het vervolgadvies. Deze factoren sa-men verklaren 53% van de variantie in ver-volgadvies. De doorstroming naar de eerste klas van hetvoortgezet onderwijs wordt in hoge mate be-paald door de schoolmotivatie van de ouders ende zelfwaardering van de leerling. Daarnaastspelen ook het taalcontact in het gezin, de spe-cifiek schoolgerichte stimulering door deouders en de culturele ori??ntatie van de leerlingeen rol. Het percentage verklaarde variantie datdoor deze factoren wordt verklaard bedraagt53%. Het schooltype waarnaar de leerling in detweede klas van het voortgezet onderwijs door-stroomt, wordt met name verklaard door dezelfwaardering van de leerling en de algemenestimulering door de ouders.

Verder zijn van be-lang de schoolmotivatie van de ouders en deculturele ori??ntatie van de leerling en van deouders. Hier bedraagt het percentage ver-klaarde variantie 45 %. 4.4 Determinanten van schoolsucces vanMarokkaanse leerlingen De eigen-taalvaardigheid van de Marokkaanseleerlingen wordt vooral verklaard door de matewaarin buitenschools OET is gevolgd, deschoolmotivatie van de ouders, de sociaal-culturele ori??ntatie van de leerling en het per-centage allochtone leerlingen op school. Vooreen meer gedetailleerde beschrijving van dezeresultaten verwijzen we naar Aarts et al.(1993). In Tabel 4 worden de achtergrondkeimier-ken, die een significante correlatie met ?Š?Šn ofmeer factoren van schoolsucces in het Neder-lands vertonen, weergegeven. De verblijfsduur van Marokkaanse leerlin-gen correleert licht positief met de score op deEindtoets en met doorstroom. Naarmate Ma-rokkaanse leerlingen langer in Nederland ver-blijven scoren ze hoger op de Eindtoets Basis-onderwijs en stromen ze door

naar hogereschooltypen. Oudere leerlingen krijgen een la-ger advies, maar stromen door naar hogeretypes voor voortgezet onderwijs. In de tweedeklas van het voortgezet onderwijs, komen zeechter in lagere schooltypen terecht. Naarmateleerlingen meer op de Nederlandse taal en cul-tuur geori??nteerd zijn behalen ze hogere scores 283 PBDAQOQtSCHC SrUDltM



??? op de Eindtoets. Verder hangt de factor zelf-waardering van de leerling samen met alleschoolsuccesmaten. Marokkaanse leerlingendie veel naschools OET gevolgd hebben, krij-gen een significant hoger vervolgadvies enstromen naar hogere schooltypen door. Sociaal-economische status correleert sig-nificant met de score op de Eindtoets, met hetvervolgadvies en met het schooltype in klas 2van het voortgezet onderwijs. Algemene sti-mulering en schoohnotivatie van de oudershangen sterk samen met alle schoolsuccesma-ten. Taalcontact in het Nederlands hangt samenmet de totaalscore op de Eindtoets, met het ver-volgadvies en met de doorstroming naar hetvoortgezet onderwijs. Het percentage allochtone leerlingen opschool correleert significant met het vervol-gadvies en met het bereikte schooltype in klas 1en 2 van het voortgezet onderwijs. Het percen-tage Nederlandse arbeidersleerlingen opschool hangt daarentegen negatief samen metadvies en feitelijke doorstroming. De kenmerken van leerling, gezin en

schooldie correleren met schoolsucces zijn in stapsge-wijze regressie- en discriminant-analyses op-genomen om te bepalen welke van deze facto-ren het schoolsucces verklaren. De resultatenvan deze analyses kunnen als volgt worden ge-typeerd. De totaalscore op de Eindtoets Basis-onderwijs van Marokkaanse leerlingen wordtmet name verklaard door de algemene stimule-ring vanuit het gezin (26% verklaarde varian-tie). Deze factor speeh samen met het gevolgdebuitenschools OET ook een grote rol bij hetvervolgadvies. Daarnaast zijn voor het ver-volgadvies ook de schoohnotivatie van deouders en de zelfwaardering van de leerlingnog van belang. Samen verklaren deze factoren48% van de variantie in vervolgadvies. Pearson correlaties tussen achtergrondkenmerken en Eindtoetsscores (EB) van Marokkaanse leerlingen;nonparr correlaties tussen achtergrondkenmerken en vervolgadvies en schooltype in klas 1 en klas 2 vanMarokkaanse onderinstromers (* significantieniveau p<.05, ** p<.01) EB advies

schooltypeklasi schooltypeklas 2 leerling- verblijfsduur .18* .13 .14* .17* kenmerken leeftijd -.13 -.20* .21** -.23** sociaal-culturele ori??ntatie .23** .16 .04 .10 zelfwaardering .23** .35** .25** .27** buitenschools OET .11 .32* .27* .28* gezins- sociaal-economische status .27* .31* .20 .26* kenmerken algemene stimulering .51** .63** .47** .43** schoolmotivatie .30* .42** .47** .54** taalcontact .23* .37** .28** .17 school- % allochtone leerlingen .11 .23* .21* .39** kenmerken % NL arbeiderskinderen -.07 -.18* -.28** -.23* De algemene stimulering door de ouders ende zelfwaardering van de leerling zijn de ver-klarende factoren voor het schooltype dat deMarokkaanse leerlingen in klas 1 van het voort-gezet onderwijs bereiken (29% verklaarde va-riantie). Beide factoren spelen ook een grote rolbij het schooltype dat de leerlingen in detweede klas bereiken. Daarnaast is ook deschoohnotivatie van de ouders van belang. Indit geval bedraagt het totale percentage ver-klaarde variantie 59%. 4.5 De rol van de eigen-taalvaardigheid

vanTurkse leerlingen Vervolgens willen we nagaan welke rol deeigen-taalvaardigheid van Turkse leerlingenspeelt in him schoolsucces in het Nederlandseonderwijs. Allereerst zijn daarom correlatiesberekend tussen de eigen-taalvaardigheid en deverschillende schoolsuccesmaten. Daarna is deeigen-taalvaardigheid naast de scores op deEindtoets Basisonderwijs als predictorvaria-bele opgenomen in discriminantanalyses terverklaring van het vervolgadvies en de feite-lijke doorstroming naar het voortgezet onder-wijs. Bij deze analyses is de eigen-taalvaardig- 284 PEOAGOGISCHM STUDllM



??? Heid opgesplitst in een mondelinge en eenschriftelijke factor. De correlaties tussen de schoolsuccesmatenin het Nederlands en in het Turks worden weer-gegeven in Tabel 5. Er blijkt een duidelijk ver-band te bestaan tussen de scores op de monde-linge en schriftelijke onderdelen van de ToetsTurkse Taal en het schoolsucces in het Neder-lands onderwijs. Tabel 5 Correlaties tussen schoolsuccesmaten in het Turksen het Nederlands Turksschriftelijk Turksmondeling Eindtoets Basisonderwijs .40** .36** Vervolgadvies .41** .27** Schooltype in klas 1 VO .32** .17** Schooltype in klas 2 VO .34** .23** In discriminantanalyses werden de verschil-lende toetsscores als predictorvariabelen opge-nomen en het vervolgadvies respectievelijk hetschooltype in klas 1 als afhankelijke variabele.Tabel 6 geeft de resultaten van deze discrimi-nantanalyses weer. Vooral de score op de deeltoets informatie-verwerking van de Eindtoets Basisonderwijsblijkt een belangrijke predict??rvariabele voorvervolgadvies te zijn. De score voor

schrifte-lijke taalvaardigheid Turks vormt naast de(deel)scores op de Eindtoets Basisonderwijs,een additionele voorspeller van vervolgadvies.De feitelijke doorstroming naar de eerste klasvan het voortgezet onderwijs wordt vooral ver-Waard door de scores op de onderdelen infor-matieverwerking en rekenen en in mindereniate door de score op het onderdeel Taal vande eindtoets. 4.6 De rol van de eigen-taalvaardigheid vanMarokkaanse leerlingen Voor de Marokkaanse leerlingen is op een-zelfde wijze als bij de Turkse leerlingen nage-gaan welke rol de vaardigheid in de eigen taalspeelt in hun schoolsucces in het Nederlandsonderwijs. Ook hun resultaten op de Toets Ara-bische Taal zijn opgesplitst in een mondelingeen een schriftelijke factor. De mondelinge fac-tor bestaat uit onderdelen in het Marokkaans-Arabisch, de schriftelijke factor uit onderdelenin het Standaard Arabisch. Tabel 7 geeft eenoverzicht van de correlaties tussen de school-succesmaten in het Nederiands en de scores opde schriftelijke en

mondelinge factor van deToets Arabische Taal van de Marokkaanseleerlingen. De scores op de schriftelijke onder-delen Arabisch (Standaard Arabisch) blijkensignificant te correleren met het vervolgadviesen schooltype in klas 1 van het voortgezet on-derwijs. De mondelinge vaardigheid in Ara-bisch (Marokkaans Arabisch) vertoont daaren-tegen een negatieve samenhang met hetvervolgadvies. Tabel 6 "esu/taten van discriminantanalyses met scores op de Eindtoets Basisonderwijs en scores op de Toets Turksefaal als onafhankelijke en vervolgadvies respectievelijk schooltype in klas 1 als afhankelijke variabele (*** =^ignificantieniveau p<.001) variabele beta-co??ffici??nt canonische correlatie Vervolgadvies informatieverwerking .60 taal .29 rekenen .21 285 Turks schriftelijk .13 .70*** ptoAeoaiscMc Schooltype klas 1 informatieverwerking rekenen taal .57.40.19 .66*** STUOliM Tabel 7 Correlaties tussen schoolsuccesmaten in het Ara-bisch en het Nederlands Arabischschriftelijk Arabischmondeling Eindtoets

Basisonderwijs .06 .10 Vervolgadvies .30* -.35* Schooltype in klas 1 VO .31* .07 Schooltype in klas 2 VO .15 .04 In een discriminantanalyse werden de ver-schillende toetsscores als predictorvariabelenopgenomen en het vervolgadvies als afhanke-



??? lijke variabele. Tabel 8 geeft de resultaten vandeze discriminantanalyse weer. Met name de deelscore op het onderdeel re-kenen van de Eindtoets blijkt een belangrijkepredictorvariabele voor vervolgadvies. Descore op de mondelinge onderdelen van deToets Arabische Taal (negatief) en de score opde schriftelijke onderdelen van die toets en tenslotte de score op het onderdeel informatiever-werking van de Eindtoets zijn voorspellers vanvervolgadvies. De schriftelijke vaardigheid inhet Arabisch vormt dus voor Marokkaanseleerlingen - naast de scores op rekenen en in-formatieverwerking van de Eindtoets Basison-derwijs - een additionele voorspeller van ver-volgadvies. Het bereikte schooltype in klas 1van het voortgezet onderwijs wordt vooralvoorspeld door de score op het onderdeel reke-nen van de Eindtoets en de score op de schrifte-lijke factor van de Toets Arabische Taal. Detoets in het Standaard Arabisch blijkt dus ookbij te dragen aan de voorspelling van de door-stroming naar het voortgezet onderwijs

vanMarokkaÂ?fnse leerlingen. Opmerkelijk is tenslotte dat het onderdeel taal van de Eindtoetsgeen belangrijke rol bij advies, noch bij door-stroming speelt. Dit komt overeen met de be-vinding van Kerkhoff (1988), die vaststelde datscores op het vak rekenen van zwaarder ge-wicht op het doorstroomadvies waren dan detaalvaardigheid Nederlands. 5 Conclusie en discussie 5.1 Schoolsucces van Turkse en Marokkaanseleerlingen De Turkse leerlingen in Nederland bereikenaan het eind van het basisonderwijs een taal-vaardigheidsniveau in het Turks dat niet ver af-wijkt van dat van leerlingen in Turkije. Dit inweerwil van het feit dat zij slechts een beperktehoeveelheid instructie in hun eigen taal krijgen.Voor de Marokkaanse leerlingen is het beeldanders. Zij beheersen het mondeling Marok-kaans-Arabisch redelijk, maar hebben veelproblemen met het Standaard Arabisch. Daar-bij dient aangetekend te worden dat ook voorkinderen in Marokko de beheersing van destandaardtaal een lange leerweg vereist. nMB ............

............... .......... . . â–  Resultaten van discriminantanalyses met scores op de Eindtoets Basisonderwijs en scores op de Toets Arabi-sche Taal als onafhankelijke en vervolgadvies respectievelijk schooltype in klas 1 als afhankelijke variabele(*** =significantieniveau p<001) variabele beta-co?¨ffici??nt canonische correlatie Vervolgadvies rekenen .54 Arabisch mondeling -.52 Arabisch schriftelijk .44 informatieverwerking .37 65*** Schooltype klas 1 rekenen Arabisch schriftelijk .93.37 50*** De Turkse leerlingen behalen op de Eind-toets Basisonderwijs een gemiddelde score dieongeveer 20 procent lager ligt dan het gemid-delde van de totale groep van deelnemers aande Eindtoets Basisonderwijs in datzelfde jaar.Bijna de helft van de Turkse leerlmgen krijgteen vervolgadvies voor het IBO of LBO, noggeen 15 procent krijgt een advies dat hoger ligtdan het MAVO. Bijna 40 procent van deTurkse leerlingen gaat naar een IBO- of LBO-school, een derde naar LBO/MAVO ofMAVO. Toch kiest bijna de helft een school-type dat

hoger is dan het geadviseerde type, 10procent kiest zelfs voor een schooltype dattwee niveaus hoger ligt. Bij de overgang naarde tweede klas stroomt 9 procent van de Turkseleerlingen af naar een lager schooltype. 8 Pro-cent van de leerlingen blijft zitten in de eerstekl^. Ook de Marokkaanse leerlingen behalen opde Eindtoets Basisonderwijs een totaalscoredie ongeveer 20 procent beneden het gemid-delde van de totale groep deelnemers ligt. Bijnade helft van de Marokkaanse leerlingen krijgteen vervolgadvies yoor het IBO of LBO, noggeen 15 procent krijgt een advies dat hoger ligtdan het MAVO. 40 procent van de Marok-kaanse leerlingen stroomt door naar een IBO-of LBO-school, 37 procent naar LBO/MAVOof MAVO. Toch kiest 38 procent van deze leer-lingen een schooltype dat hoger is dan hetgeadviseerde type, 7,5 procent kiest zelfs voor 286 rcDAeoeiscHi STUDliM



??? een schooltype dat twee niveaus hoger ligt. Eenkwart van de Marokkaanse leerlingen kiestdaarentegen voor een schooltype dat lager isdan het geadviseerde type. Bij de overgangnaar de tweede klas stroomt 8,7 procent af naareen lager schooltype. 13 Procent van de leerlin-gen blijft zitten in de eerste klas. 5.2 Verklaring voor schoolsucces van Turkseen Marokkaanse leerlingen Het onderzoek maakt duidelijk dat een grootaantal leerling-, gezins- en schoolvariabelenhet schoolsucces van allochtone leerlingen inNederland bepaalt. Wat betreft afzonderlijkevariabelen vallen de volgende verbanden op. Leerlingkenmerken De verblijfsduur heeft voor Turkse leerlingengeen effect; voor Marokkaanse leerlingen werder een positief effect van verblijfsduur op alleschoolsuccesmaten vastgesteld. Dit laatste ge-geven komt overeen met de onderzoeken vanDriessen, De Bot en Jungbluth (1989), De Jong(1985) en Tesser en Mulder (1990), waarin ookinvloed van verblijfsduur op schoolsuccesWerd vastgesteld. We moeten

hierbij aanteke-nen dat wij in onze analyses alleen de onderin-stromers meegenomen hebben, waardoor devariatie in verblijfsduur niet zo groot is. De fac-tor leeftijd heeft voor zowel Turkse als Marok-kaanse leerlingen een negatief effect op school-succes. Oudere leerlingen presteren lager op deEindtoets en stromen naar lagere schooltypesvan voortgezet onderwijs door. De factor dou-bleren heeft voor Turkse leerlingen een nega-tief effect op schoolsucces; bij Marokkaanseleerlingen is er geen verband. Naast de hiervoor genoemde globale achter-grondkenmerken van leerlingen blijken ooksociaal-cultiu-ele en motivationele aspectenvan belang. Een positieve ori??ntatie van deleerling op Nederland en de Nederlandse taalheeft zowel bij Turkse als Marokkaanse leer-lingen een positief effect op schoolsucces.Deze bevinding komt overeen met de onder-zoeken van Van Hout, Vallen en Stijnen(1989), Vermeer (1988) en Boers, Van denBosch en Verhoeven (1987). In deze onder-hoeken wordt veelal gesproken van licht

posi-tieve verbanden tussen een ori??ntatie op de Ne-Â?lerlandse cultuur en schoolsucces. In onsonderzoek zijn de verbanden wat sterker. Ver-der heeft zelfwaardering zowel bij Turkse alsMarokkaanse leerlingen sterke verbanden metschoolsucces. Ook De Jong en Verkuyten (1989) stelden vast dat leerlingen met een hogespecifieke zelfwaardering de beste leerpresta-ties behaalden. De mate waarin naschools OETgevolgd is, hangt bij Marokkaanse leerlingensamen met vervolgadvies en de bereikteschooltypes van voortgezet onderwijs. Gezinskenmerken De sociaal-economische status van het gezinhangt zowel bij Turkse als Marokkaanse leer-lingen samen met schoolsucces. Dit verbandkomt in de meeste onderzoeken naar voren, o.a.in De Jong (1985), Van Langen en Jungbluth (1990) en Driessen (1990). Verder blijkt eenculturele ori??ntatie van de ouders op de Neder-landse taal en cultuur bij Ttirkse leerlingen sa-men te hangen met de score op rekenen, hetvervolgadvies en met het schooltype in klas 1. De

algemene stimulering vanuit het gezinen de mate waarin ouders hun kinderen motive-ren voor school vertonen zowel bij Turkse alsMarokkaanse leerlingen sterke verbanden metschoolsucces. De specifieke schoolgerichte sti-mulering hangt bij Turkse leerlingen samenmet vervolgadvies en met de bereikte school-types in het voortgezet onderwijs. De capaciteittot motiveren van de ouders hangt bij Turkseleerlingen samen met alle schoolsuccesmaten.In het algemeen vinden wij veel sterkere sa-menhangen tussen de factoren van de gezins-cultuur (ook wel onderwijsondersteunendthuisklimaat genoemd) dan in andere onder-zoeken op dit terrem. In de onderzoeken vanonder andere Tesser (1986) en Van Langen enJungbluth (1990) werden slechts lichte samen-hangen tussen gezinscultuur en schoolsuccesvastgesteld. Het taalcontact in het gezin hangt zowel bijTurkse als Marokkaanse leerlingen samen metschoolsucces. Dit gegeven komt overeen metde onderzoeken van Verhoeven (1989), Ver-meer (1988), Driessen

en De Bot (1990) enTesser en Mulder (1990), die ook een verbandtussen taalaanbod in het Nederlands en school-succes vaststelden. Schoolkenmerken Het percentage allochtone leerlingen op de ba-sisschool hangt bij Turkse leerlingen samen 287 noAcoaiscHi STUOllM



??? met het vervolgadvies; bij Marokkaanse leer-lingen hangt het samen met vervolgadvies enmet de bereikte schooltypes in het voortgezetonderwijs. Turkse en Marokkaanse leerlingenop scholen met een hoog percentage allochtoneleerlingen krijgen dus een hoger vervolgadviesen Marokkaanse leerlingen stromen ook doornaar hogere schooltypes van voortgezet onder-wijs. Het lijkt erop dat we hier te maken hebbenmet tussenschoolse 'overadvisering' en 'over-positionering' zoals die ook in andere onder-zoeken geconstateerd werden (o.a. Driessen,1990; Uiterwijk, 1990; Mulder, 1991; Van 'tHof&Dronkers, 1992). Het percentage Nederlandse arbeidersleer-lingen op de basisschool hangt bij Turkse leer-lingen negatief samen met het bereikte school-type in klas 1 van het voortgezet onderwijs; bijMarokkaanse leerlingen zowel met vervolgad-vies als de bereikte schooltypes. In het onder-zoek van Tesser, Van der Werf en Mulder(1990) werd de invloed van deze factor op hetvervolgadvies ook vastgesteld. Samenvattend

kuimen we stellen dat de vol-gende factoren het schoolsucces van Turkseleerlingen in hoge mate verklaren: de gezins-cultuur en het taalcontact in het gezin, de zelf-waardering en sociaal-culturele ori??ntatie vande leerling en het percentage allochtone leer-lingen op school. Het schoolsucces van Marok-kaanse leerlingen wordt vooral verklaard doorde gezinscultuur, de zelfwaardering van deleerling en het gevolgde buitenschools OET. 5.3 De rol van de eigen taal Voor de Turkse leerlingen werd een sterke sa-menhang tussen vaardigheid in het Turks enalle schoolsuccesmaten (Eindtoetsscores, ad-vies en doorstroming) vastgesteld. Voor deMarokkaanse leerlingen geldt dat er nauwe-lijks samenhang is tussen eigen taalvaardig-heid en scores op de Eindtoets, maar wel metvervolgadvies en doorstroming naar het voort-gezet onderwijs. De score op de schriftelijkefactor van de Toets Turkse Taal vormt een ad-ditionele voorspeller van het vervolgadvies datTurkse leerlingen krijgen. Voor Marokkaanseleerlingen blijkt de

score op de schriftelijkefactor van de Toets Arabische Taal een predic-torvariabele voor zowel het vervolgadvies alshet schooltype in klas 1 van het voortgezet on-derwijs te zijn. Deze bevindingen staan in con-trast met het onderzoek van Driessen (1990),die bij Turkse en Marokkaanse kinderen nau-welijks samenhang tussen eigen-taalvaardig-heid en taalvaardigheid in het Nederlands vast-stelde. De scores op de toetsen in de eigen taal blij-ken extra informatie te kunnen geven over devaardigheden van Turkse en Marokkaanseleerlingen. De vaardigheid in de etnischegroepstaal van allochtone leerlingen zou als be-langrijk onderdeel van schoolsucces opgevatmoeten worden. Tevens kan de eigen-taalvaar-digheid een voorspellende functie hebben in-zake de doorstroming naar en het schoolsuccesbinnen het voortgezet onderwijs. Een belang-rijke aanbeveling voor de onderwijspraktijk isdan ook het nader accentueren van de positievan etnische groepstalen biimen het school-werkplan. Dit houdt in dat aan het

formulerenvan eindtermen en van de leerweg om die eind-termen te kurmen bereiken de nodige aandachtwordt besteed. Daarnaast is het van belang omaan het einde van de basisschool de opbrengstvan het onderwijs in de etnische groepstaal opzorgvuldige wijze te peilen. Daarbij kunnen deresultaten die in die taal zijn behaald wordenmeegewogen bij de advisering van vervolgon-derwijs ten behoeve van allochtone leerlingen.Om een goede peiling van de vaardigheid vanTurkse en Marokkaanse leerlingen aan heteinde van de basisschool mogelijk te makenzijn de bhmen dit onderzoek ontwikkelde toet-sen ondergebracht bij het Centraal Instituutvoor Toetsontwikkeling en kunnen ze als facul-tatief onderdeel bij de Eindtoets Basisonder-wijs door scholen besteld worden. In vervolgonderzoek kan de studie waar-over hier wordt gerapporteerd op uiteenlo-pende wijzen worden uitgebouwd. Allereerstkan de studie worden uitgebreid naar andere al-lochtone groepen. Gegeven het specifieke ac-culturatieproces van de diverse

etnische groe-pen m Nederland is een dergelijke uitbreidingzinvol te noemen. V?rder verdient het aanbeve-ling om in aanvullend onderzoek groepen al-lochtone leerlingen over een langere periode inhet voortgezet onderwijs te volgen, zodat beterzicht kan worden verkregen op de factoren diede doorstroming van allochtone leerlingen be-palen. Ten slotte lijkt het van belang om naastgroots opgezette studies zoals de huidige,kleinschalige onderzoeken uit te voeren waarin 288 PEOAGOGISCHM STUDllM



??? de schoolloopbaan van allochtone leerlingen inhet voortgezet onderwijs wordt bestudeerd.Daarbij valt te denken aan gevalsstudies waarinspecifieke leerlingkenmerken en interacties ingezin en school worden gerelateerd aan school-succes. Noot 1 Fase (1994) verklaart de etnisch gebonden hin-dernissen van etnische groepen aan de hand vanhet begrip 'marktwaarde'. De marktwaarde vaneen groep bepaalt de relaties tussen de groep ende relevante omgeving. Drie terreinen zijn hierbijvan belang, namelijk raciale verhoudingen in hetmaatschappelijk verkeer, etnische vooringeno-menheid in het onderwijs en de mate van con-gruentie in opvoedingswaarden tussen gezin enschool. Literatuur Aarts, R., Ruiter, J.J. de, & Verhoeven, L (1993).Tweetaligheid en schoolsucces. Relevantie en op-brengst van etnische groepstalen in het basison-derwijs. Tilburg: Tilburg University Press. Aarts, R. (1994). Functionele geletterdheid vanTurkse kinderen in Turkije en in Nederland. DeLier: Academisch Boeken Centrum. Boers,

M., Bosch, L van den, & Verhoeven, LTh.(1987). Taalaanbod en culturele ori??ntatie alsvoorspellers van tweede-taalvaardigheid. Tijd-schrift voor Taalbeheersing, 9,166-180. Cummins, J. (1991). Conversational and academiclanguage proficiency In bilingual contexts. AILAReview, Reading in Two Languages, 75-89. Driessen, G. (1990). De onderwijspositie van alloch-tone leerlingen. De rol van sociaal-economischeen etnisch-culturele factoren, met speciale aan-dacht voor het Onderwijs in Eigen Taal en Cul-tuur. Nijmegen: ITS. t^riessen, G., & Bot, K. de (1990). Leerlingkenmerkenen taalvaardigheid in het Turks en het Neder-lands. Toegepaste taalwetenschap in artikelen,37,83-91. ^riessen, G., Bot, K. de, & Jungbluth, P. (1989). De ef-fectiviteit van het onderwijs in eigen taal en cul-tuur. Nijmegen: ITS. Fase, W. (1994). Ethnicdivisions in Western Europeaneducation. M??nster/New York: Waxmann. Hof, L. van 't, & Dronkers, J. (1992). Onderwijsach-terstanden van allochtonen: klasse, gezin of cul-tuur. Amsterdam:

SCO. Hofman, W. H.A. (1993). Effectief onderwijs aan al-lochtone leerlingen. Een empirische studie naarde invloed van school- en klasfactoren op deloopbaan van allochtone leerlingen en autoch-tone leerlingen in het voortgezet onderwijs.Delft: Eburon. Hout, R. van. Vallen, T., & Stijnen, S. (1989). Taaloor-delen van allochtone en autochtone basisschool-leerlingen. Pedagogische Studi??n, 66,74-83. Jong, M.J. de (1985). Het onderwijsniveau van al-lochtone leerlingen in Rotterdam. In M.J. deJong, Allochtone kinderen op Nederlandse basis-scholen; prestaties, problemen en houdingen(pp. 3-12). Lisse: Swets & Zeitlinger. Jong, W. de, & Verkuyten, M. (1989). Culturele ori??n-tatie en leerprestaties Nederlandse taal vanTurkse kinderen. Pedagogische Studi??n, 66,296-306. Kerkhoff, A. (1988). Taalvaardigheid en school-succes; de relatie tussen taalvaardigheid Neder-lands en schoolsucces van allochtone en autoch-tone leerlingen aan het einde van de basisschool.Academisch proefschrift. Amsterdam/Lisse:Swets &

Zeitlinger. Langen, A. van, & Jungbluth, P. (1990). Onderwijs-kansen van migranten; de rol van sociaal-economische en culturele factoren. Amsterdam/Lisse: Swets en Zeitlinger. Mulder, L (1991). De overgang van basis- naar voort-gezet onderwijs van de o.v.b.-doelgroepen; ad-vies, schoolkeuze en rapportcijfers in het eersteleerjaar. Nijmegen: ITS. Mulder, L., &Tesser P.T.M. (1992). De schoolkeuzenvan allochtone leerlingen. Nijmegen: ITS. Smeets, H.M.A.G., Martens, E.P., & Veenman, J.(1995). Jaarboek minderheden 1995. Houten/Zaventem: Bohn Stafleu Van Loghum. Tesser, P. (1986). Sociale herkomsten schoolloopba-nen in het voortgezet onderwijs. Nijmegen: ITS. Tesser, P.T.M. (1993). Rapportage minderheden1993. Rijswijk: Sociaal en Cultureel Planbureau. Tesser, P., & Mulder L. (1990). Concentratie en presta-tie van allochtone leerlingen in het basisonder- yoQ wijs. Migrantenstudies, 2,31-44. ^ PEDAGOGISCHE Tesser, P., Werf G. van der, & Mulder L. (1990). Het studhhonderwijsvoorrangsbeleid en

de onderwijskan-sen van leerlingen uit etnische minderheidsgroe-pen. In M. du Bois-Reymond & L. Eldering (red.).Nieuwe ori??ntaties op school en beroep; de rol



??? Abstract van sexe en etniciteit (pp. 152-163). Amsterdam,Swets & Zeitlinger. Uiterwijk, J.H. (1990). Item- en testbias in de Eind-toets Basisonderwijs 1987. Academisch proef-schrift. Arnhem: CITO. Uiterwijk, J. H. (1994). De bruikbaarheid van de Eind-toets Basisonderwijs voor allochtone leerlingen.Arnhem: CIto. Verhoeven, L. (1989). Socio-cultural predictors of mi-nority children's first and second language profi-ciency. In K. Deprez (Ed.), Language and inter-group relations in Flanders and the Netherlands(pp. 165-180). Dordrecht: Foris. Verhoeven, L (1994). Transfer in bilingual develop-ment: the linguistic interdependency hypothesisrevisited. Language Learning, 44,381-415. Vermeer A. (1988). Socio-cultural factors and secondlanguage acquisition of Turkish and Moroccanchildren. In R. van Hout & U. Knoops (Eds.), Lan-guage attitudes in the Dutch language area. Dor-drecht: Foris. Auteurs R. Aarts is als toegevoegd onderzoeker werkzaam bijhet werkverband Taal en Minderheden van de Ka-tholieke Universiteit

Brabant. J.J. de Ruiter is als toegevoegd onderzoeker werk-zaam bij het werkverband Taal en Minderheden vande Katholieke Universiteit Brabant. L. Verhoeven is werkzaam als hoogleraar Orthope-dagogiek aan de Katholieke Universiteit Nijmegen. Correspondentie-adres: Werkverband Taal en Min-derheden, KUB, Postbus 90153, 5000 LE Tilburg. Language prof iciency and School successof Turkish and Moroccan children R. Aarts, J. J. de Ruiter 8i L. Verhoeven. PedagogischeStudi??n, 1996, 73, 275-290. This article gives a report of a study on the languageproficiency of Turkish and Moroccan children at theend of primary school in the Netherlands. The re-search questions focus on the relationship betweenlanguage proficiency and school success of Turkishand Moroccan children at the end of primary schooland the beginning of secondary school. 263 Turkishand 222 Moroccan children who attended 68 dif-ferent schools participated in the research. Amongthe informants tests scores in their native languageand in

Dutch, and data concerning the type of sec-ondary school they visited werecollected. In order toevaluate the children's first language proficiency, areference group of children in Turkey and Moroccowas also selected. The results show that Turkish children attain afairly high proficiency in Turkish, but Moroccan chil-dren have difficulties mastering Standard Arabic.Concerning their proficiency in Dutch and their suc-cess in the Dutch school system, Turkish and Moroc-can pupils lag behind Dutch pupils. The family cul-ture (the amount of Stimulation from the family) andself-esteem of the pupil seem to be important factorsinfluencing the school carrier of these pupils. Finallyit was concluded that native language proficiency ofTurkish and Moroccan children has a positive effecton their success in the Dutch school system and con-tributes to a better prediction of the carrier of thesechildren in secondary school. 290 noABoeiscHi STUDifM



??? Samenvatting Het onderzoek Taaipeiling yn Frysl??n' (De Jong& Riemersma, 1994) is gericht op de beheersingvan het Nederlands en het Fries door leerlingenaan het einde basisschool. De opzet van het on-derzoek is gebaseerd op de taaipeiling vanPPON, zodat een verantwoorde vergelijking vande resultaten met de resultaten van PPON ge-maakt kan worden. De conclusie is, dat de leer-lingen in Friesland aan het einde van de basis-school het Nederlands even goed beheersen alsde andere leerlingen in Nederland. De beheer-sing van het Fries daarentegen blijft achter bijde in de kerndoelen geformuleerde verwachtin-gen. Het onderzoek besluit met de aanbevelingeen doordacht taalbeleid voor tweetalig onder-wijs in Friesland te ontwikkelen. 1 Inleiding Sinds 1980 is Fries een verplicht onderdeel vanhet onderwijsaanbod op de basisscholen inFriesland. Uit een onderwijskundig perspectiefligt het voor de hand, dat de beleidsmaatregeltot invoering van het Fries als verplicht vak namime invoeringsperiode

ge??valueerdWordt. Geconstateerd kan worden, dat dezeevaluatie niet heeft plaatsgevonden. Dit heeftals consequentie, dat de ontwikkeling van leer-plannen, leermiddelen en de didactiek van hettweetalig onderwijs in Friesland gebaseerd isop veronderstellingen. Door het ontbreken vangegevens is er evenmin inzicht in de effectenvan het tweetalig onderwijs op de beheersingVan het Nederlands door zowel Friestalige alsliet-Friestalige leerlingen. Dit betekent tevens,dat in de discussies met leerkrachten over devormgevmg van het tweetalig onderwijs en inde gesprekken met ouders over het belang er-van geen beroep gedaan kon worden op empiri-sche gegevens. Om in deze behoefte aan empi-rische gegevens te voorzien is het onderzoek'Taaipeiling yn Fryslan' (De Jong & Rie-"lersma, 1994) uitgevoerd. Om dit onderzoek in de juiste context teplaatsen wordt eerst een schets van de taalsitua-tie en van de ontwikkeling van het tweetaligonderwijs in Friesland gegeven. 1.1 De taalsituatie in Friesland Friesland is de

enige provincie in Nederlandmet een eigen (geschreven) taal. Wat betreft het bereik en de spreiding van detaal kan verwezen worden naar de survey 'Taalyn Fryslan' (Gorter, Jelsma, Van der Plank &De Vos, 1984). Uit dit onderzoek blijkt, dat vande 6(X).(X)0 inwoners van de provincieFriesland 94% Fries kan verstaan, 73% Frieskan spreken, 65% Fries kan lezen en slechts10% Fries kan schrijven; 55 % spreekt het Friesals moedertaal. De spreiding van de Friese taalover de provincie wordt duidelijk op het als Fi-guur 1 opgenomen kaartje dat gebaseerd is opdeze survey'. Het kaartje laat een gevarieerd beeld zien: in dehelft van de Friese gemeenten spreekt meer dande helft van de inwoners thuis Fries, in Oost-stellingwerf en m de kleinere steden sprekentussen ?Š?Šnderde en de helft van de inwonersthuis Fries, terwijl in de gemeenten Het Bildt,Leeuwarden, Weststellingwerf en Lemsterlandtussen de 10% en ?Š?Šnderde van de inwonersthuis Fries spreekt. Op de Waddeneilandenwordt door minder dat 10% van de

bevolkingthuis Fries gesproken. Een dergelijke spreidingvan de Friese taal heeft als gevolg dat het aan-deel van Friestalige en niet-Friestalige leerlin-gen sterk varieert op de basisscholen mFriesland (Inspectie van het onderwijs 1989).Mede onder invloed van demografische ont-wikkelingen is er de laatste decennia een sterketoename van gemengdtalige basisscholen inFriesland. Deze verschuivmg wordt ook ge-constateerd in Taal yn Fryslan' (Gorter et al.,1984: 15): "in nivellearring tusken st??d enplattel?¤n: de st?Šden binne mear en it plattelanminder 'Frysk' wurden. " ("een nivellering tus-sen stad en platteland: de steden zijn meer en 291 riDABOeiSCHCSrUDliM 1996(73)291-302 Taaipeiling in Friesland S. de Jong en A. M. J. Riemersma



??? frisimi as first longuaqc (X o( populalion)< 1010 - 3333 - 5050- - 67> 57 Figuur 1. The language Situation in Friesland (1980)het platteland is minder 'Fries' geworden.") Het Fries functioneert niet alleen als de taal vanthuis en in het onderwijs, maar ook in de ver-schillende domeinen. Er is sprake van een le-vendige Friese literatuur. Jaarlijks verschijnener 80 tot 100 boeken, waarvan 20 kinderboe-ken. Er bestaat een succesvol professioneeltheatergezelschap, 'Tryater', dat zowel het we-reldrepertoire speelt als eigen produkties overhet voetlicht brengt. Vrijwel elk dorp heeft eenamateurtoneelvereniging die Friese stukkenopvoert. De regionale zender 'Omrop Fryslan' ver-5 km Source: Gorter et ol. (1988) with adoptotions ptocessed b]f meons ol Arc/lnio (CIS)Pioiince Frieslond, Dalobiink/Ciirtiiqrophy zorgt 53 uur per week Friese radio-uitzendin-gen en dagelijks een uur Friese televisie. In debeide regionale dagbladen worden dagelijksenige redactionele stukken in het Fries gepubli-ceerd, terwijl ongeveer 25 % van alle

familiebe-richten geheel of gedeeltelijk in het Fries ge-steld zijn. De Friese taal wordt voor hen die de provin-cie Friesland bezoeken, zichtbaar door detweetalige plaatsnaamborden en Friese plaats-namen op de bewegwijzering. Het gebruik vanhet Fries door de gemeenten en de provincialeoverheid gaat echter verder: sinds de TweedeWereldoorlog is de traditie gegroeid, dat het- 292 PEOAGOGISCHM STUDllM



??? geen tijdens de vergaderingen van de gemeen-teraad en van provinciale staten in het Fries ge-zegd wordt, in het Fries genotuleerd wordt. Deburgers hebben het recht Fries te gebruiken incontact met de overheden, inclusief in contac-ten met de rechterlijke macht^. Bovendienheeft het Fries een functie in het kerkelijk levenen in het sociale en economische leven. 1.2 Tweetalig basisonderwijs in Friesland Tweetalig onderwijs in Friesland heeft eenlange traditie. Na een schuchter begin als on-derwijs buiten schooltijd tussen 1907 en 1937,Werd Fries onder de noemer 'streektaal in le-vend gebruik' in 1937 in de wet opgenomen alseen facultatief onderdeel van lezen en Neder-landse taal. Vanaf 1955 mag Fries gebruiktworden als instructietaal voor het aarJeren vande basisvaardigheden lezen, schrijven en reke-nen, terwijl vanaf 1980 Fries in de wet opgeno-men is als een verplicht vak voor alle leerlingenop de basisscholen in Friesland. Er is een relatie tussen de invoering vanFries als een verplicht vak en de

verschuivingin motieven voor het onderwijs in het Fries. Inde periode tot 1970 werd het onderwijs in hetPries onderbouwd met pedagogische motie-ven: de school had tot taak de Friestalige leer-lingen in de moedertaal op te vangen met hetdoel het leren van het Nederlands te vergemak-kelijken (transitie). Gaandeweg werd het cultu-rele motief voor het onderwijs in het Fries meerbeklemtoond. In het rapport van de CorrunissieFriese-Taalpolitiek (Ministerie van CRM,1970) wordt aangegeven, dat juist de Friesetaal in overheersende mate bepalend is voor hetspecifieke karakter van de Friese cultuur. Dezeopvatting heeft uiteindelijk geleid tot wijzigingvan de Lager-Onderwijswet, waardoor hetFries met ingang van 1980 een verplicht vak isgeworden op de basisscholen in Friesland. Door de invoering van Fries als gewoon vakVoor alle leerlingen op de basisscholen inFriesland is de algemene doelstelling van hettweetalig onderwijs in Friesland verschovenvan het beheersen van de dominante taal (tran-sitie) naar blijvende

tweetaligheid. Terwijlv????r 1980 het onderwijs in het Fries vooral ge-richt was op de Friestalige leeriingen en metname bedoeld om deze leerlingen met behulpVan het Fries goed Nederlands te leren, is ditonderwijs thans bedoeld om zowel de Friesta-lige als de niet-Friestalige leerlingen beideschooltalen, Nederlands en Fries, goed te lerenbeheersen. Voor beide talen zijn identiekekerndoelen vastgesteld. 2 Vraagstelling en opzet vanhet onderzoek Het onderzoek 'Taaipeiling yn Fryslan' is ge-richt op het verwerven en interpreteren van em-pirische gegevens teneinde een bijdrage te le-veren tot de evaluatie van het tweetaligonderwijs in Friesland zoals aangegeven in deinleiding. Deze gegevens kunnen gebruiktworden om uitspraken te doen over de relatietussen de kerndoelen Fries en Nederlands en deonderwijspraktijk in Friesland. Op grond vandeze overwegingen zijn onder andere de vol-gende vraagstellingen geformuleerd: 1 Wat is het niveau van de taalvaardigheidFries en Nederlands van zowel Friestaligeals

Nederlandstalige leerlingen aan het eindvan de basisschool in Friesland? 2 In hoeverre is er sprake van overeenkom-sten en verschillen tussen de gemeten taal-vaardigheid Nederiands op de basisscholenin Friesland en de resultaten van het taalpei-lingsonderzoek van PPON? De opzet van het onderzoek 'Taaipeiling ynFryslan' is sterk bepaald door de vormgevingvan de eerste taaipeiling van de Periodieke Pei-ling van het OnderwijsNiveau (PPON)(Zwarts, 1990), die gericht is op de beheersingvan de vier vaardigheden luisteren, lezen, spre-ken en schrijven. Voor het meten van het ni-veau van de beheersing van het Nederlands iseen selectie gemaakt uit de toetsen die ontwik-keld zijn voor de eerste taaipeiling einde basis-onderwijs. De projectleiding van PPON heeftons de data van de gekozen toetsen beschikbaargesteld. Hierdoor was het mogelijk de resulta-ten op de desbetreffende toetsen voor Neder-lands van leerlingen in Friesland te vergelijkenmet de resultaten van de leerlingen in Neder-land als geheel.

Analoog aan deze toetsen voorNederlands zijn voor Fries gelijkwaardige toet-sen ontwikkeld; daarnaast is voor Fries eenmeerkeuze cloze-toets ontwikkeld. Naast glo-bale toetsen voor de vier taalvaardigheden zijndeelvaardigheidstoetsen afgenomen voor tech- 293 PÂ?OAaOGISCHE STUDI?‹N



??? nisch lezen en voor spelling. Bovendien heeftelke leerling van zichzelf aangegeven in hoe-verre hij/zij Fries kan verstaan, lezen, sprekenen schrijven (gerapporteerd taalgedrag). Van de taalvaardigheden is in de eerste plaatshet feitelijke beheersingsniveau aan het eindevan de basisschool vastgesteld. De analyse vande gegevens heeft betrekking op de samenhangtnssen de genieten taalvaardigheid en tweegroepen onafhankelijke variabelen. Als leer-lingkenmerken zijn in de analyse betrokken dethuistaal van de leerling en het geslacht; alsschoolkenmerken de taalomgeving van deschool, de sociaal-economische status van deschool, het gebruikte onderwijsleerpakket voorNederlands en het onderwijsaanbod voor Fries(inclusief het gebruik van Fries als voertaal). Aan het onderzoek hebben 48 (van de ruim500) basisscholen in Friesland deelgenomen,ingedeeld naar het percentage Friestalige leer-lingen: - Categorie A: 10%-25% Friestalige leeriin-gen (8 scholen); - Categorie B: 45%-55% Friestalige leeriin-gen (10

scholen); - Categorie C: 75%-90% Friestalige leerlin-gen (16 scholen). Het gemeenschappelijk kenmerk van dezescholen is, dat Fries tussen de 10% en 30% vande onderwijstijd als voertaal gebruikt wordt endat gemiddeld drie kwartier per week onder-wijs in het Fries als vak gegeven wordt. Daar-naast zijn'twee categorie??n scholen onder-scheiden die gekenmerkt worden door eenafwijkend onderwijsaanbod: - Categorie A': 10%-25% Friestalige leerlin-gen; op deze scholen wordt Fries niet alsvoertaal gebruikt (9 scholen); - Categorie C: 75%-90% Friestalige leeriin-gen; op deze scholen wordt twee maal zo-veel tijd aan Fries als vak besteed als op descholen in categorie C (5 scholen). In verband met de celgrootte zijn alleen scho-len met teimiinste 10 leerlingen in groep 8 inhet onderzoek betrokken. De selectie op basisvan deze criteria heeft tot gevolg, dat van hetonderzoek uitgesloten zijn zowel de scholenmet heel weinig Friestalige leerlingen (bijvoor-beeld op de Friese waddeneilanden en in de 294 noAeoeiscHc

STVBltM Stellingwerven) als de (meestal kleine) scholendie het Fries als instructietaal gebruiken bij hetaanleren van de basisvaardigheden lezen,schrijven en rekenen. De schriftelijke toetsen zijn gemaakt door788 leerlingen, te weten 426 Friestalige en 362Nederlandstalige leerlingen. De mondelingetoetsen zijn gemaakt door een steekproef uitdeze leerlingen. 3 Resultaten In deze paragraaf wordt een overzicht gegevenvan de toetsresultaten op de diverse deelvaar-digheden. Zoals reeds in de inleidmg is aange-geven, wordt de nadruk gelegd op de beheer-sing van het Nederlands door de leerlingen inFriesland in vergelijking met de leerlingen inNederland als geheel. De gemiddelde scores van zowel de Friesta-lige en Nederlandstalige leerlingen als van deleerlingen van de onderscheiden categorie??nbasisscholen worden vergeleken met de resul-taten van de leerlingen die in het peilingsonder-zoek van PPON de desbetreffende toets hebbengemaakt. 3.1 De beheersing van het Nederlands 3.1.1 Luistervaardigheid Voor

het toetsen van de luistervaardigheid Ne-derlands is gebruik gemaakt van een gedeeltevan de toets 'Luisteren naar rapporterendeteksten' van het PPON-onderzoek (PPON,1991: 41-42). De toets bestaat uit de volgendeonderdelen: 1 Vier open kennisvragen over een medede-ling betreffende een afgelaste circusvoor-stelling. 2 Twee meerkeuze-vragen en een open vraagbetreffende een nieuwsbericht. 3 Het maken van een korte samenvatting overeen informatiebericht, waar twee elementenin voor moeten komen. De maximumscore is 9 punten. Uit de variantie-analyse blijkt dat de variabelenthuistaal (F=3.651, df= l,564, p= 051) en taal-omgeving (F=.578, dj^2,5(A, p=.562) geensignificante verschillen laten zien. Dit bete-kent, dat er geen verschil is tussen de resultaten



??? van de Friestalige leerlingen (7.23) en van deNederlandstalige leerlingen (7.42): gemiddeldwordt in beide groepen 80% van de opgavengoed gemaakt. Ook de categorie??n die qua taal-omgeving het verst uit elkaar liggen, vertonengeen verschil: de Friestalige leerlingen in eenoverwegend Friestalige situatie (cat. C) en deNederlandstalige leerlingen in een overwegendNederlandstalige situatie (cat. A) scoren res-pectievelijk 7.30 en 7.25. Door middel van variantie-analyse is even-eens nagegaan of de mate van het gebruik vanFries als voertaal en de tijdsinvestering voorFries samenhangen met de resultaten van deleerlingen op het gebied van de luistervaardig-heid Nederlands. Het blijkt dat er geen sprake isvan samenhang tussen de resultaten op de toetsluistervaardigheid Nederlands en de mate vanhet gebruik van het Fries als voertaal (F=. 170,df=\,2%5, p=.681). De leerlingen op scholenwaar het Fries niet als voertaal gebruikt wordt(cat. A') (n=130), scoren met een gemiddeldevan 7.31 dus niet significant hoger

op het ge-bied van de luistervaardigheid Nederlands dande leerlingen van basisscholen waar het Frieswel als voertaal wordt gebruikt (cat. A)(n= 159), die een gemiddelde van 7.25 behalen.Tevens blijkt dat er geen sprake is van samen-hang met de tijdsinvestering voor het vak Fries.Friestalige leerlingen op scholen waar perweek tweemaal zoveel tijd aan het vak Fries be-steed wordt (cat. C') (n=50), scoren met een ge-middelde van 7.18 niet significant lager danFriestalige leerlingen op scholen in een verge-lijkbare taalsituatie met een beperktere tijdsin-vestering voor het vak Fries (cat. C) (n=185),die tot een gemiddelde score van 7.19 komen(F=.005,4^1,233,p=.946). Er blijken dus geen signifcante verschillen tezijn tussen de Friestalige en Nederlandstaligeleerlingen van de scholen van de diverse cate-gorie??n. Als we de scores nu vergelijken methet PPON-gemiddelde, dan blijkt dat er geensignificant verschil bestaat tussen de resultatenvan 'Taaipeiling yn Fryslan' en het PPON-onderzoek. Zowel de scores van de

Friestalige(7.25) als van de Nederiandstalige leeriingen(7.36) van 'Taaipeiling yn Fryslan' blijken niette verschillen met het PPON-gemiddelde(^â– =.848, #=2,1006, p=.429). Uit de analyseblijkt tevens dat de scores van de basisscholenin de onderscheiden categorie??n (A, A', B, C enC') niet significant verschillen (F=.409,<^5,1003, p=M3) van de PPON-score opdeze luistervaardigheidstoets. 3.1.2 Technische leesvaardigheid Voor het meten van de technische leesvaardig-heid Nederlands is gebruik gemaakt van deE?Šn-Minuut-Test die voor het PPON-onder-zoek is ontwikkeld. Deze lijst bestaat uit 96woorden. In het verantwoordingsrapport vande PPON-taalpeiling (Zwarts & Rijlaarsdam,1991, p. 65 e.V.) wordt verantwoord waarom enhoe deze nieuwe toets geconstrueerd is enwaarom in het PPON-onderzoek geen gebruikgemaakt is van de bestaande E?Šn-Minuut-Testvan Brus en Voeten (1973). De woordenlijstvan de PPON-toets is opgenomen in het 'Voor-beeldenboek' bij 'Balans van het taalonderwijsaan het eind

van de basisschool' (PPON, 1991). Uit de variantie-analyse blijkt dat noch dethuistaal (F=1.740,4^1,196,/7=.189) noch detaalomgeving (F=.938,4^2,196,p=.393) voorverschillen zorgen. In een tweede variantie-analyse is nagegaan of het gebruik van het Friesals voertaal en de tijdsinvestering voor het vakFries samenhangen met de resultaten van detechnische leesvaardigheid Nederlands. Voorhet aspect gebruik van het Fries als voertaalzijn de scores van de leerlingen van de catego-rie??n A en A' met elkaar vergeleken. Er blijktsprake te zijn van een significante interactie-effect dat optreedt bij de variabelen thuistaal envoertaalgebruik. Uit de simple-effect analysesblijkt dat de Nederlandstalige leerlingen vancategorie A met een gemiddelde van 60.10 sig-nificant hoger scoren dan de Friestalige leerlin-gen van deze categorie, die een score van 52.59behalen (F=4.62, #=1,124, ;7=.034). Dezeleerlingen blijken bovendien ook significanthoger te scoren dan de Nederlandstalige leer-lingen van categorie A', die een

gemiddeldescore van 48.64 behalen (F=11.61, #=1,124,/7=.001). Voor het aspect tijdsinvestering voor hetvak Fries zijn de scores van de leerlingen vande categorie??n C en C' met elkaar vergeleken.Hoewel de leerlingen van categorie C (Â?=44)met een gemiddelde van 51.30 woorden per mi-nuut hoger scoren dan de leerlmgen van cate-gorie C' (n=50) met een gemiddelde van 49.68 29S Â?OAGOGfSCHC STUDtiM



??? woorden per minuut, blijkt uit de variantie-analyse dat dit verschil niet significant is(F=.362, df=\,92, p=M9). Er is dus geen sa-menhang tussen de tijdsinvestering voor Friesen de technische leesvaardigheid Nederlands. De gemiddelde PPON-score op technischeleesvaardigheid is 53.13. Uit variantie-analyseblijkt dat noch de scores van de Friestaligenoch die van de Nederlandstalige leerlingensignificant verschillen van de PPON-score(F=.434, 4^2,1025, p=.648). Ook de gemid-delde scores van de onderscheiden categorie??nbasisscholen verschillen niet significant vanhet PPON-gemiddelde (F=1.499, d/=5,1022,p=.187). 3.1.3 Begrijpend lezen Voor begrijpend lezen is gebruik gemaakt vaneen deel van de PPON-toetsen met rapporte-rende teksten (Folder Kinderrechtswinkel enkrantebericht over vandaalgevoelige telefoon-cellen). De toetsen zijn opgenomen in het'Voorbeeldenboek' bij 'Balans van het taalon-derwijs aan het einde van de basisschool'(PPON, 1991). Uit de analyse blijkt dat er binnen de catego-rie??n

A, B en C geen samenhang met de thuis-taal van de leerlingen vastgesteld kan wor-den (F=2.560, d/=l,581,p=.110). Ook de ver-schillen tussen de onderscheiden categorie??nbasisscholen blijken niet significant te zijn(F= 1.575, #=2,581,/7=.208). Om na'te gaan of er een samenhang is tussende resultaten van begrijpend lezen Nederlandsenerzijds en het gebruik van het Fries als voer-taal en de tijdsinvestering voor het vak Friesanderzijds, zijn de resultaten van de categorieA met die van categorie A' en de resultaten vancategorie C met die van categorie C' vergele-ken. De resultaten van de variantie-analyse ma-ken duidelijk dat de scores van de leerlingenvan categorie A niet significant verschillen vande gemiddelde scores van de leerlingen van ca-tegorie A' (F=.150, #=1,286,/7=.699). Dit be-tekent dat er geen samenhang is met de matevan voertaalgebruik Fries. Er wordt wel eensbeweerd, dat de resultaten van het begrijpendlezen Nederlands negatief be??nvloed wordendoor een grotere tijdsinvestering voor het

vakFries. Uit de variantie-analyse blijkt echter dathet verschil tussen de scores van de Friestaligeleerlingen van categorie C', de basisscholenmet een dubbele tijdsinvestering voor het vakFries (7.51), niet significant verschilt van descores van de leerlingen van de basisscholenvan categorie C (7.74) (F=.883, #=1,249,p=.348). Er blijkt dus geen samenhang te zijntussen de mate van tijdsinvestering voor hetvak Fries enerzijds en de resultaten op de toetsbegrijpend lezen Nederiands anderzijds. In tegenstelling tot de luistervaardigheid en detechnische leesvaardigheid blijkt uit variantie-analyse dat bij begrijpend lezen zowel Friesta-lige als Nederlandstalige leerlingen uit het on-derzoek 'Taaipeiling yn Fryslan' significanthoger scoren dan de leerlingen van het PPON-onderzoek (F=25.134, #=2,1536,p=.000). Uitde analyse blijkt dat alle categorie??n, behalvecategorie C', eveneens significant hoger scorendan de leerlmgen uit het PPON-onderzoek(F=9.643, #=5,1533,/7=.000). 3.1.4 Spreekvaardigheid Uit eigen waarnemingen in

de onderwijsprak-tijk komt naar voren dat op sommige basis-scholen in overwegend Friestalige situaties hetproduktieve mondelinge gebruik van het Ne-derlands niet frequent geoefend wordt. In denota 'Haadlinen foar in taal??nderwiis op de ba-sisskoallen yn Fryslan' (Permaninte KommisjeFrysk, 1989, p. 31) wordt aangegeven dat hetnoodzakelijk is dat de basisscholen in Frieslandeen duidelijk beleid formuleren voor het voer-taalgebruik binnen hun school. Uit Zwarts (1990, p. 108) blijkt dat op de ba-sisscholen m Nederland als geheel aan gerichtspreekonderwijs gemiddeld 24 minuten perweek wordt besteed. Deze cijfers beklemtonende noodzaak van een goed voertaalbeleid bin-nen de basisscholen in Friesland. Als behalvebij de spreekbeurten bij andere vakgebiedengeen consequent gebruik van het Nederlandsals voertaal wordt ge??ist, betekent dit dat Fries-talige leerlingen inoverwegend Friestalige si-tuaties slechts een half uur per week gerichtmet het produktieve mondelinge gebruik vanhet Nederlands bezig zijn.

Het is dan ook devraag of in dergelijke situaties wel voldoenderekening wordt gehouden met de kerndoelenvoor het spreken van het Nederlands, zoalsdeze geformuleerd zijn in het domein 'Spreken 296 HDACOaiSCHt STUDltM



??? en luisteren' (Besluit kerndoelen 1993). Om de spreekvaardigheid te toetsen is ge-bruik gemaakt van de PPON-toets 'Vervelendemensen' (PPON, 1991, p. 114). De leerlingenkregen bij deze taak de oproep van 'RadioPiepjong' voorgelegd om een verhaal te leve-ren over een vervelende gebeurtenis. De resultaten van de spreekopdracht zijnbeoordeeld op een schaal van 0-200. De norm-tekst was vastgesteld op 100. De Nederlandstalige leerlingen in= 52) van debasisscholen van de categorie??n A, B en C ha-len met een score van 86.56 wel een hoger re-sultaat dan de Friestalige leerlingen (Â?=54), die84.11 punten halen. Het verschil is echter nietsignificant (f=3.156, cf/=l,100, p=.079). Ditbetekent dat er voor de categorie??n A, B en Cgeen sprake is van een samenhang tussen decommunicatieve spreekvaardigheid Neder-lands en de variabele 'thuistaal'. De scores van de leerlingen van de onder-scheiden categorie??n basisscholen liggen dichtbij elkaar. De leerlingen van categorie A(i=36) hebben een score

van 85.44, die van ca-tegorie B (n=34) scoren gemiddeld 84.84 en deleerlingen van categorie C (n=36) behalen eenscore van 85.62. De verschillen zijn niet signi-ficant (F=. 123,4^2,100,/7=.885). Dit betekentdat er geen samenhang is tussen de taalomge-vmg van de basisscholen enerzijds en de com-municatieve spreekvaardigheid Nederlandsanderzijds. De leerlingen van basisscholen ineen overwegend Friestalige situatie scoren ophet gebied van de spreekvaardigheid Neder-lands dus niet lager dan hun leeftijdgenoten vanbasisscholen uit een overwegend Nederlands-talige omgeving. Ten aanzien van de mate van voertaalge-bruik geeft de variantie-analyse aan dat er geensignificante effecten optreden (F=.513,dM,75,/7=.476). Uit de variantie-analyse die is uitgevoerdten aanzien van de tijdsinvestering voor het vakPries, blijkt dat er geen significante effectenoptreden. Dit betekent dat er geen samenhangis tussen de mate van tijdsinvestering voor hetVak Fries en het niveau van communicatievespreekvaardigheid

Nederlands. De gemiddelde PPON-score is 85.36. Alsde gemiddelde scores van de Friestalige(84.21) en Nederiandstalige leeriingen (86.60)met de PPON-score vergeleken worden, danblijkt dat noch de resultaten van de Friestaligeleerlingen noch die van de Nederlandstaligeleerlingen significant verschillen van de ge-middelde score van de leerlingen uit het PPON-onderzoek(F=.403,d/=2,287,/7=.669).Ookdescores van de leerlingen van de onderscheidencategorie??n basisscholen zijn vergeleken metde resultaten van het PPON-onderzoek. De uit-gevoerde variantie-analyse geeft aan dat geenvan de categorie??n basisscholen van 'Taaipei-ling yn Fryslan' significant verschilt van degemiddelde score van het PPON-onderzoek(F=.205, #=5,284, p=.960). Dit betekent datleerlingen van basisscholen in een overwegendFriestalige situatie op het gebied van de spreek-vaardigheid Nederlands niet lager scoren danhun leeftijdgenoten van basisscholen uit eenoverwegend Nederlandstalige omgeving. Een nadere

beschouwing van de gemiddeldescores laat zien dat zowel het PPON-gemiddelde als de gemiddelde scores van deFriestalige en Nederlandstalige leerlingen inalle categorie??n beneden de normscore van 100liggen. Op grond van deze constatering kan devraag gesteld worden of er in het basisonder-wijs voldoende aandacht is voor de communi-catieve spreekvaardigheid zoals omschreven inde kerndoelen Nederlandse taal. 3.1.5 Spellingsvaardigheid Het door ons gebruikte deel van de toets voorde spellingsvaardigheid Nederlands is in hetpeilingsonderzoek van PPON door 720 leerlin-gen gemaakt. De gecorrigeerde score van dezeleerlingen is 10.08. In 'Taaipeiling yn Fryslan'is deze toets gemaakt door 783 leerlingen. Uit de analyse blijkt dat de Friestalige leerlin-gen in de categorie??n A, B en C (/i=338) eengemiddelde score van 9.97 behalen. De Neder-landstalige leerlingen in deze categorie??n(n=255) scoren gemiddeld 10.07. Er is dan ookgeen sprake van samenhang met de variabelethuistaal (F=.430,

#=1,587, p=.515). Uit deanalyse blijkt dat ook bij de variabele taalom-geving geen sprake is van een significant effect(F=.664, #=2,587, p=.515). Het voorgaandebetekent dat er bij de categorie??n A, B en Cgeen samenhang is tussen de variabelen thuis-taal en taalomgeving enerzijds en de resultaten 297 ^EDAGOaiSCHE STUDI?‰M



??? van de toets spellingsvaardigheid Nederlandsanderzijds. Uit de analyse blijkt eveneens dat er geenenkele samenhang is tussen de spellingsvaar-digheid Nederlands en het gebruik van hetFries als voertaal (F= 1.100, 1,287,p=.295).Ook de tijdsinvestering voor het vak Friesblijkt niet samen te hangen met de spellings-vaardigheid Nederiands (F=.076, 1,251,P-.782). Uit variantie-analyse van de resultaten blijktdat de scores van zowel de Friestalige als deNederlandstalige leerlingen van het onderzoek'Taaipeiling yn Fryslan' niet significant ver-schillen van de gemiddelde score van de leer-lingen van het PPON-onderzoek (F=.851,1501,/Â?=.427). Ook de scores van de onderscheiden catego-rie??n basisscholen zijn vergeleken met de re-sultaten van het PPON-onderzoek. Uit de ana-lyse blijkt dat geen enkele categorie vanbasisscholen van het onderzoek 'Taaipeilingyn Fryslan' significant verschilt van het gemid-delde resultaat van de leerlingen die aan hetPPON-onderzoek hebben

deelgenomen(F=.707,#=5,1498,/>=.619). 3.1.6 Communicatieve schrijfvaardigheid Uit Zwarts (1990, p. 35) blijkt dat volgens deleerkrachten in de basisschool per week onge-veer 25 minuten aan schrijfvaardigheid van za-kelijke teksten (stellen) wordt besteed. Datkomt neer.op 6% van de totale tijd die per weekaan taalonderwijs wordt besteed. Aan het spel-lingsonderwijs wordt daarentegen per week20% (83 minuten) van de beschikbare tijd voortaalonderwijs besteed. Keimelijk hechten leer-krachten een grotere waarde aan spellingsvaar-digheid dan aan communicatieve schrijfvaar-digheid. Voor het onderdeel communicatieve schrijf-vaardigheid is gebruik gemaakt van de toets'Smikkeheep', opgenomen m het 'Voorbeel-denboek' bij 'Balans' (PPON, 1991, p. 95). Deleerlingen moeten in een briefje aan de fabri-kant van de smikkelrepen beargumenteren datzij recht hebben op een reclame-aanbieding. De resultaten van de schrijfopdracht zijnbeoordeeld op een schaal van O - 200. De aan-geboden normtekst was

vastgesteld op 100. Hoewel de Nederlandstalige leerlingen van decategorie??n A, B en C (n=96) met een gemid-delde van 104.24 hoger scoren dan de Friesta-lige leerlingen (n=lOO) met een gemiddeldevan 97.93, is dit verschil niet significant(F=2.074, dfrl,m, p=.151). Ook de taalom-geving levert geen significant verschil op(F=.027, #=2,190,/7=.973). Ten aanzien van de mate van gebruik vanhet Fries als voertaal blijkt uit de variantie-analyse dat de Nederlandstalige leerlmgen vancategorie A', basisscholen waar het Fries nietals voertaal gebruikt wordt, het laagst scorenmet een gemiddelde van 89.47. De Friestaligeleerlingen van deze categorie daarentegen sco-ren met een gemiddelde van 105.00 het hoogst.Uit de analyse blijkt echter dat er geen signifi-cante hoofdeffecten en interactie-effecten op-treden (F=.564,d/= 1,117,/)=.733). Ten aanzien van de tijdsinvestering blijkende Friestalige leerlingen van categorie C meteen gemiddelde van 1 (X). 12 hoger te scoren dande Friestalige leerlingen van categorie C', dieeen

gemiddelde score van 98.45 behalen. Uitde variantie-analyse blijkt echter dat het ver-schil niet significant is (F=.067, d/=l,91,p=.196). Dit betekent dat er eveneens geen sa-menhang is met de tijdsinvestering voor hetvak Fries. Uit de variantie-analyse blijkt dat de gemid-delde scores van de Friestalige en de Neder-landstalige leerlingen in Friesland niet signifi-cant afwijken van de gemiddelde score van9.65 van het PPON-onderzoek (F=.395,#=2,476,/7=.674). De scores van de in 'Taaipeiling yn Fryslan'onderscheiden categorie??n basisscholen zijnvergeleken met de resultaten van het PPON-onderzoek. Uit de variantie-analyse blijkt datgeen van de categorie??n significant verschiltvan het landelijke gemiddelde, zoals gemetenin het PPON-onderzoek (F=.393, #=5,473,p=.854). 3.2 De taalvaardigheid Fries Voor een goed begrip van de resultaten met be-trekking tot de taalvaardigheid Fries is hetnoodzakelijk de volgende gegevens in de be-schouwing te betrekken. De tijdsinvesteringvoor Fries blijft op de meeste

basisscholen be-perkt tot 45 minuten per week. Een rekensom 298 naABoeiscHi STUDllM



??? leert, dat onderwijs in het vak Fries in de groe-pen 3 tot en met 8 gedurende 45 minuten perweek leidt tot een totale tijdsinvestering van180 uur gedurende de gehele basisschoolpe-riode. Dat is nauwelijks 3% van de totale on-derwijstijd van de groepen 3 tot en met 8. Eentweede gegeven dat van belang is, betreft hettoepassen van differentiatie in doelstellingen.Hoewel het percentage gemengdtalige scholensterk is toegenomen, blijkt dat 70% van de ba-sisscholen in Friesland geen differentiatie indoelstellingen tussen Friestalige en niet-Friestalige leerlingen voor het onderwijs in hetFries toepast. Bovendien maken de scholenvoor Fries geen onderscheid tussen technischen begrijpend lezen. Voor de resultaten van de taalvaardigheid Friesvolstaan wij met een overzicht van de taakstel-ling en het feitelijke niveau van de taalvaardig-heid Fries van de leerlmgen aan het einde vande basisschool. De taakstelling is gebaseerd opde algemene doelstelling van de kerndoelenFries dat zowel de Friestalige als de niet-

Taakstelling en feitelijk niveau van de taalvaardigheid Fries Taakstelling Friestaligeleerlingen Nederlandstaligeleerlingen Conclusie Luisteren: Een schoolradio-programma kunnenvolgen 88% van deopgaven goedbeantwoord 83% van deopgaven goedbeantwoord goed niveau Technisch lezen: parallel aan deciel 5 groep 8 van deNederlandse EMT (75-77 woorden)(BrusS Voeten 1973) 58.74 woorden;deciel 1 vangroep 8 47.85 woorden;deciel 1 vangroep 8 laag niveau Begrijpend lezen: 70% van de opgaven van de leestekst ende cloze-toets 73% van deleestekst en 76%van de cloze-toetsgoed beantwoord 69% van zowel deleestekst als decloze-toets goedbeantwoord behoorlijk niveau Spreekvaardigheid:normscore van 100 op despreekvaardigheidstoets 20% van deleerlingen heefteen score van 100of hoger; 40%heeft een score inde range van90-100 70% van deleerlingen heefteen score lagerdan 90 Nederlandstaligeleerlingen eenlaag niveau;Friestaligeleerlingen eenbehoorlijk niveau Spelling: beheersing 11

spellingsgevallen van detoets 50% van de foutgespeldewoorden wordtherkend 45% van de foutgespeldewoorden wordenherkend laag niveau Schrijfvaardigheid:normscore van 100 op def5j^ijfvaardigheidstoets score van 61.0 score van 56.8 laag niveau Friestalige leerlingen het Fries doelmatig moe-ten kunnen gebruiken in situaties die zich in hetdagelijks leven voordoen. In Tabel 1 zijn detaakstelling en de conclusies ten aanzien vanhet niveau van de beheersing van de deelvaar-digheden Fries weergegeven. Op grond van het beoordelingscriterium dat deleerlingen in dagelijks voorkomende situatieshet Fries doelmatig moeten kunnen gebruiken(geconcretiseerd m de door ons gebruikte toet-sen), is er sprake van een behoorlijk niveau vanbeheersing van de luistervaardigheid en het be-grijpend lezen door beide groepen leerlingen.Ten aanzien van de communicatieve spreek-vaardigheid is alleen bij de Friestalige leerlin-gen sprake van een behoorlijk niveau. Hetniveau van de spreekvaardigheid van Neder-landstalige

leerlingen is laag. De deelvaardig-heden technisch lezen, spelling en communica-tieve schrijfvaardigheid worden door beidegroepen leerlingen slechts in geringe mate be-heerst. Dit betekent dat er sprake is van eengrote discrepantie tussen de geformuleerde



??? kerndoelen voor de Friese taal en de feitelijketaalvaardigheid Fries van zowel Friestalige alsNederlandstalige leerlingen. Uit de analyses van technisch lezen Fries blijktdat met name bij Nederlandstalige leerlingenhet gebruik van het Fries als voertaal een posi-tief effect heeft op de technische leesvaardig-heid Fries. Nederlandstalige leerlingen op ba-sisscholen waar het Fries niet als voertaalgebruikt wordt, scoren significant lager danNederlandstalige leerlingen op basisscholen ineen vergelijkbare taalsituatie waar het Frieswel als voertaal een plaats heeft. Dit heeft on-getwijfeld te maken met het feit dat door het ge-bruik van het Fries als voertaal de woorden-schat van de leerlingen vergroot wordt,waardoor een snellere woordherkenning mo-gelijk gemaakt wordt. Dit gegeven komt over-een met een onderzoek naar de resultaten vanhet onderwijs in het Baskisch (Sierra & Olazi-regi, 1991). Uit dat onderzoek blijkt dat het on-derwijsmodel waarin het Baskisch alleen alsvak wordt onderwezen geen hoge resultatenvoor de

taalbeheersing Baskisch oplevert. Metname het gebruik van de tweede taal als voer-taal zorgt voor een betere ontwikkeling van devaardigheid in de tweede taal. 4 Slotbeschouwing Uit het onderzoek 'Taaipeiling yn Fryslan'blijkt, dat zowel de Friestalige als de Neder-landstalige leerlingen in Friesland aan heteinde van de basisschool hetzelfde niveau vantaalbeheersing in het Nederlands bereiken alsde leerlingen op de basisscholen in Nederlandals geheel. Deze conclusie is een bevestigingvan conclusies uit eerder en elders verricht on-derzoek naar de beheersing van het Nederlandsvan Friestalige kinderen (Wijnstra, 1976) resp.van dialectsprekende kinderen (Kuijper, Stij-nen & Van den Hoogen, 1983) en van Turksekinderen in Nederland (Tennissen, 1986).Deze conclusie vindt bevestiging in buiten-landse literatuur over de samenhang tussen on-derwijs in de minderheidstaal en de beheersingvan de meerderheidstaal: "Data from bilingualprogrammes all over the world show that In-struction through the minority

language doesnot hinder children's academie development inthe majority language"21). Uit ons onderzoek blijkt, dat de resultaten vande taalbeheersing Fries minder positief te noe-men zijn. Hoewel de kerndoelen voor Friesvolledig parallel geformuleerd zijn aan dekerndoelen voor Nederiands, blijkt uit het on-derzoek 'Taaipeiling yn Fryslan', dat noch deFriestalige leerlingen noch de Nederlandsta-lige leerlingen op de basisscholen m Frieslanddeze kerndoelen aan het einde van de basis-school in voldoende mate bereiken. De verklaring voor dit verschil in niveauvan taalbeheersing tussen Nederlands en Friesis te vinden in de in het schoolwerkplan gefor-muleerde doelstellingen en in de gebruikelijketijdsinvestering voor Fries. Verreweg de mees-te basisscholen in Friesland besteden niet meerdan ?Š?Šn klokuur per week aan Fries als vak,waarbij de aandacht vooral uitgaat naar lezen.Door deze aanpak kunnen de leerlingen aan heteinde van de basisschool uiteraard niet in allevier de taalvaardigheden in beide

schooltalenhetzelfde niveau bereiken. Vastgesteld moetworden, dat het tweetalig onderwijs inFriesland nog niet gericht is op het bereikenvan volledige tweetaligheid. Om te komen tot verantwoord tweetalig on-derwijs in Friesland is het noodzakelijk eenraamplan voor een ge??ntegreerde benaderingvan het onderwijs in het Nederlands en in hetFries te ontwikkelen. Hierbij kan gebruik ge-maakt worden van het reeds ontwikkelde raam-plan voor een ge??ntegreerde methode voorNTl- en NT2-onderwijs (Sijtstra, 1994). In be-doeld raamplan moet in elk geval aandacht be-steed worden aan de volgende aspecten: - ^ (heterogene) beginsituatie op school- en klasseniveau - toepassing van modellen voor tweetalig on-derwijs - transfer Nederlands-Fries: samenhangmoedertaalonderwijs en memmetaal??nder-wiis - woordenschat Nederlands en Fries - beleid t.a.v. allochtone leerlingen Onder invloed van demografische ontwikke-lingen in de laatste decennia (migratie en 'ge-mengde' huwelijken) zijn er in Friesland vrij-wel geen

homogeen Friestalige gebieden of (Cummins, 1989, p. 300 ^tOAGOGISCHC STUOIlN



??? plaatsen meer, maar ook geen homogeen niet-Friestalige gebieden of plaatsen. Als gevolgvan deze ontwikkelingen kennen alle basis-scholen in meer of mindere mate een gemengd-talig samengestelde schoolbevolking, vari??-rend van minder dan 20% Friestalige leerlingentot meer dan 80% Friestalige leeriingen. Uit DeJong (1986) blijkt echter, dat scholen tot nu toenauwelijk differenti??ren op grond van de thuis-taal van de leeriingen. In het raamplan moetenderhalve verschillende modellen van tweetaligonderwijs uitgewerkt worden voor de verschil-lende taalsituaties. Gemeenschappelijk ken-merk van deze modellen is, dat het vak Fries enhet vak Nederlands in dezelfde klas zowel ophet niveau van moedertaalonderwijs als op hetniveau van tweede-taalonderwijs functioneren.De samenstelling van de schoolbevolking naarthuistaal is hierbij richtinggevend voor de matewaarin Fries en Nederlands als moedertaalresp. als tweede taal onderwezen worden. Ditvraagt om een ge??ntegreerde benadering vanhet

taalonderwijs, gericht op het verwerven vanalle taalvaardigheden in beide talen. Hierbijkan en moet nadrukkelijk gebruik gemaaktworden van didactische mogelijkheden gerichtop transfer tussen beide talen. Basisvaardighe-den kunnen in beginsel in ?Š?Šn van beide talenaangeleerd worden en vervolgens him toepas-sing vinden in de andere taal. Bovendien moetde didactiek erop gericht zijn, dat niet-taalgebonden vaardigheden die in de ene taalgeleerd zijn, tevens toegepast worden in de an-dere taal. De uitbreiding van de woordenschat vormteen belangrijk aspect van de taalontwikkelingvan jonge kinderen (zie ook Leseman & Â§ahin,dit nummer). Een uitgebreide en adequatewoordenschat is een noodzakelijke voor-waarde voor schoolsucces en voor het functio-neren in de tweetalige maatschappij. In het ba-sisonderwijs zou aandacht besteed moetenworden aan het systematisch verwerven vaneen basiswoordenschat in beide talen. Ten slotte is het van belang expliciet aandachtte besteden aan het onderwijs aan

allochtoneleerlingen. Ook in Friesland is sprake van eentoename van het aantal allochtone leerlingen,die in de komende jaren steeds verder verspreidover de provincie deel zullen nemen aan het on-derwijs. Tot nu toe is noch in het regionale on-derwijsbeleid noch in de didactiek noch in demateriaalontwikkeling rekening gehouden metde aanwezigheid van allochtone leerlingen.Het is voor een evenwichtige ontwikkeling vanhet taalonderwijs in Friesland van groot be-lang, dat op beleidsniveau en op schoolniveaueen antwoord geformuleerd wordt op de vraagof de verplichting onderwijs in het Fries te ge-ven ook voor allochtone leerlingen moet gel-den en zo ja, aan welke voorwaarden dit onder-wijs dan zou moeten voldoen. Noten 1 Na het afsluiten van het nrianuscript van dit arti-kel is een nieuw survey gepubliceerd in 'Taal ynFryslan op 'e nij besjoen' (Gorter & Jonkman,1995). De actuele cijfers over de taalbeheersingFries luiden: 94% van de inwoners kan Fries ver-staan, 74% kan Fries spreken, 65% kan Fries

lezenen 17% kan Fries schrijven. 2 Deze gegroeide praktijk is in 1995 gecodificeerdin de Algemene Wet Bestuursrecht (hoofdstuk 2)en in de Wet Gebruik Friese taal in het Rechtsver-keer. Literatuur Besluit kerndoelen (1993). Besluit van 4 mei 1993,houdende vaststelling van de kerndoelen basis-onderwijs (Besluit kerndoelen basisonderwijs).Staatblad 264. Brus, B.Th., & Voeten, M.J.M.(1973). E?Šn-Minuut-Test. Verantwoording en handleiding. Nijmegen:Berkhout. Cummins, J. (1989). Language and literacy acquisi-tion in bilingual contexts. In Journal of Multilin-gual and Multicultural Development, 10, 17-31. Gorter, D., Jelsma, G. H., Plank, P. H. van der, & Vos, K.de (1984). Taalyn Fryslan. Undersyk nel taalge-drach en taalh??ldingyn Fryslan. Ljouwert: FryskeAkademy. Inspectie van het onderwijs (1989). Het onderwijs inhet Fries op de basisschool: stand van zaken1988-1989. Een kwantitatief inspectieonderzoeknaar het ondenvijs in het Fries op de basisscholenin Friesland. Zoetermeer. Jong, S. de (1986). Het

onderwijs in het Fries naderbekeken. Inspectierapport nr. 2. Den Haag:Staatsdrukkerij. 301 PEOAGOGISCHM STUDllM
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adviesorgaan van GedeputeerdeStaten van Friesland inzake het Friese-taalbeleid. Adres: Berie foar it Frysk, Postbus 20120, 8900 HMLjouwert/Leeuwarden. Abstract Language Assessment in Friesland S. de Jong & A.M.J. Riemersma, Pedagogische Stu-di??n, 1996,73, 291-302. The study 'Language Assessment in Friesland' (Taai-peiling yn Fryslan') aims to establish the level of flu-ency attained in both of the languages used inschools in Friesland. The formal Organization of thestudy is largely based on the model employed In thenational survey 'Periodical Assessment of Educa-tional Levels' (PPON). By consequence of this ap-proach, a comparison of the results of both researchprojects has become possible. The analysis of the re-sults shows that there is no connection between thelevel of the pupii's fluency in Dutch and either thelanguage spoken in the pupii's home or the lan-guage environment of the school he or she attends.The pupii's results with regard to oral and readingcomprehension in Frisian can be

considered satisfac-tory. Their performance in the areas of basic (techni-cal) reading and spelling was insuffici??nt and re-mained behind the desired level with regard tospeaking and writing. 302 rcDAeoeiscHi STUDt?‰M



??? Samenvatting In dit artikel wordt een onderzoek beschrevennaar studievaardigheden van brugklasleerlin-gen. Nagegaan is welke relatie bestaat tussenenerzijds leeractiviteiten die leerlingen uitvoe-ren in een concrete vakopdracht en anderzijdstestgegevens die deze activiteiten navragen.Twee instrumenten zijn daarvoor gebruikt: deInventaris Leerstijlen (Vermunt, 1992) en eenVakspecifieke Inventaris Leerstijlen Test, binnenhet vak Nederlands-tekstverklaring. Duizendbrugklasleerlingen hebben beide tests ge-maakt. Factor- en correlatie-analyses laten ziendat er weinig samenhang bestaat tussen de ge-gevens van de conceptueel gelijke tests. Vervol-gens zijn relaties bepaald tussen de testgege-vens en rapportcijfers voor het vak Nederlands.De verwerkingsactiviteiten die leerlingen zeg-gen uit te voeren blijken niet samen te hangenmet hun schoolse prestaties, terwijl de vakspeci-fieke opdracht met name significante verban-den laat zien met het rapportcijfer. Deze resulta-ten hebben geleid tot een nadere studie

van deInventaris Leerstijlen-items. Vraaggesprekkenmet twintig brugklasleerlingen over een aantalitems expliciteerden onduidelijkheden In detest. Deze onduidelijkheden kunnen onder an-dere oorzaak zijn van de eerder verkregen resul-taten en zouden tevens een indicatie kunnenVormen voor een inhoudelijke aanpassing vanhet instrument. Inleiding De laatste tien jaar is door onderwijspsycholo-gisch onderzoek duidelijk aangetoond dat ver-schillen in leerprestaties tussen leerlingen vooreen belangrijk deel kunnen worden verklaarddoor de wijze waarop kennis is verworven, endoor de mate waarin leerlingen in staat zijn huneigen leerprocessen te sturen (Wang, Haertel &Walberg, 1990). Mede dankzij deze inzichtenis de aandacht voor studievaardigheidstrai-ningen sterk toegenomen. Daarbij wordt ge-tracht adequate leerstrategie??n aan te leren. Indit verband wordt ook wel gesproken over 'le-ren leren'. Om tot volwaardig leren te komen,zijn o.a. cognitieve en metacognitieve activi-teiten vereist. De eerste categorie

activiteitenbetreft de concrete leeractiviteit zelf, zoals hetmemoriseren van woordjes, of het maken vaneen samenvatting van een stuk tekst. Metacog-nitieve activiteiten betreffen de sturingsactivi-teiten van de concrete leerhandeling. Bijvoor-beeld, de keuze om een les sec uit het hoofd teleren, of om toch eerst een samenvatting te ma-ken. Metacognitieve activiteiten krijgen binnenhet studievaardigheids-onderwijs relatief veelaandacht. Flavell (1979) omschrijft metacog-nitie als de kennis en de controle die iemandheeft over de eigen cognitieve processen. Els-hout (1990) spreekt over dit soort kennis alsprocessen van een 'hogere orde', daarmee aan-gevend dat lagere-orde-processen slechts ade-quaat kunnen verlopen als de hogere-orde-processen ook goed verlopen. Deze omschrij-vingen verwijzen naar de overstijgende eigen-schap van metacognitie, waarbij uitspraken als'hogere-orde-processen' en 'controlerendefuncties' het belang ervan illustreren voor hetleerproces. Toch kunnen vraagtekens gesteld wordenbij

de grotere aandacht voor metacognitieve ac- 303 PEDAGOCISCHCSTUDtiN J996173) 303-316 studievaardigheden in de brugklas. Een vergelijking tussenalgemene en vakspecifieke verwerkingsstijlen vanbrugklasleerlingen1 E.B. Klatter2 1  Dit onderzoek is uitgevoerd aan de Rijksuniversi-teit Groningen. Een eerdere versie van het kwantita-tieve deel is gepubliceerd in de proceedings van deLandelijke Dag Studievaardigheden '95. 2  Met dank aan G. Tillekens en G. G. H. Jansen voorde begeleiding. In het bijzonder dank aan J. D. H. M.hermunt voor de zinvolle suggesties en collegiale'"edewerking.



??? tiviteiten ten opzichte van de cognitieve activi-teiten. Een vraag bijvoorbeeld is in hoeverre decognitieve activiteiten kunnen worden geregu-leerd als geen zicht bestaat op de al of niet aan-wezigheid ervan. Een leerling kan bijvoorbeeldplannen om een schema te maken van een stuktekst. Als vervolgens blijkt dat hij of zij geengoede schema's kan maken, zal de vooraf-gaande, goede metacognitieve keuze niet perdefinitie tot een goede cognitieve activiteit envervolgens tot een goed leerprodukt leiden. Om een beeld te krijgen van de cognitieveactiviteiten waarover leerlingen beschikken, isgetracht deze activiteiten op vakspecifiek ni-veau in kaart te brengen. Vermunt (1992) heeft een instrument ont-wikkeld, de Inventaris Leerstijlen (ILS), waar-mee o.a. het gebruik van cognitieve en meta-cognitieve activiteiten in kaart kan wordengebracht. De ILS is een diagnostisch instru-ment waarmee een algemene leerstijl wordt ge-meten. (Dit instrument en het begrip leerstijlworden verderop in dit artikel beschreven.) Omde

uitgevoerde cognitieve activiteiten op vak-specifiek niveau in kaart te brengen, is naast deILS een Vakspecifieke Inventaris LeerstijlenTest (VILT) ontworpen. Deze situatie bood demogelijkheid het onderzoek een validerend ka-rakter mee te geven. De VILT is daarom op eendusdanige wijze geconstrueerd dat ze concept-ueel identiek is aan de ILS. Tegen de achtergrond van bovenstaande ge-dachten presenteert dit artikel de uitkomstenvan een onderzoek naar de cognitieve activitei-ten van brugklasleerlingen. Voor het onder-zoek zijn de volgende doelen geformuleerd: * het ontwikkelen van een instrument aan dehand waarvan cognitieve activiteiten op vak-inhoudelijk domein (Nederlands) in kaartkunnen worden gebracht van leerlingen uitde brugklas van het voortgezet onderwijs, * nagaan of de cognitieve activiteiten die metde ILS als componenten van een algemeneleerstijl kunnen worden onderscheiden, te-rug te vinden zijn in de manier waarop leer-lingen een vakspecifieke opdracht uitvoe-ren. ^?ŠDAGOGISCHE

sTUDiiM Ten slotte krijgt de kwantitatieve benadering,bij wijze van derde onderzoeksdoel, aanvullingin een aantal kwalitatieve interviews. Naast devaliditeitsvraag is achteraf de vraag gesteldnaar de betrouwbaarheid van de ILS bij de po-pulatie van leerlingen uit de brugklas, aange-zien de gebruikte ILS-versie voor brugklas-leerlingen (Van Rijswijk, Vermunt, De Jong &Kl??vers, 1991) een variant is van de oorspron-kelijke vragenlijst voor studenten. 1 Theoretische achtergrond In deze paragraaf wordt nader ingegaan op hettheoretische begrippenkader van leerstijlen. Inhet toonaangevende werk van Vermunt (1992)op dit gebied, wordt op heldere wijze een theo-retische onderbouwing gegeven. Het door hemontwikkelde instrument om leerstijlen te me-ten, de ILS, alsmede de systematische indelingvan componenten van leerstijlen, zijn daaromals fundament gekozen voor de verdere uitwer-king van het onderzoek. In paragraaf 1.1 wordt ingegaan op de in-houd van de begrippen cognitieve en metacog-nitieve activiteiten.

In paragraaf 1.2 wordt hetbegrip leerstijl verder uitgewerkt. 1.1 Leeractiviteiten In het kader van studievaardigheden wordenleeractiviteiten de laatste jaren vaak besproken.Volgens Vermunt (1992) zijn leeractiviteitenonder te brengen in drie hoofdcategorie??n: decognitieve verwerkingsactiviteiten, de meta-cognitieve regulatie activiteiten en de affec-tieve leeractiviteiten. Omdat de laatste catego-rie, de affectieve activiteiten, buiten hetonderzoek blijft, wordt hier niet verder op ingegaan. De hoofdcategorie??n van leeractivitei-ten worden elk weer onderverdeeld in eenachttal subcategorie??n. (1) De cognitieve ver-we,rkingsactiviteiten omvatten relateren, struc-tureren, analyseren, concretiseren, toepassen,memoriseren en herhalen, kritisch verwerkenen selecteren. Tabel 1 geeft een nadere om-schrijving van deze leeractiviteiten. Het zijnalle activiteiten die direct zijn gericht op hetverwerken van leerstof en informatie. Zij be-ogen een directe toe??igening van elementen uitde leerstof zoals feiten, concepten, proceduresen

principes. Het uitvoeren van deze functiesleidt tot leerresultaten in de vorm van begrip,kennis, vaardigheden of inzicht of fysiek con-stateerbare Produkten als aantekeningen, sa-menvattingen en dergelijke. (2) De metacogni-tieve leeractiviteiten sturen en controleren de



??? BMI........"â– â– "r"-':-;?::.,:;............ Cognitieve leeractiviteiten (Uit: Vermunt, 1992) Relateren Zoeken naar verbanden tussen verschillende onderdelen van de leerinhoud, tussen de onderdelen en hetgeheel, de grote lijn van de studiestof en tussen nieuwe informatie en de eigen voorkennis of preconcep-tles. Structureren Samenbrengen van afzonderlijke stukken informatie in een georganiseerd geheel, proberen structuur aante brengen in de lesstof en integreren van nieuw verworven kennis waarover men reeds beschikt. Analyseren Opsplitsen van een groter geheel in de onderdelen waaruit het is samengesteld, stap voor stap uitzoekenwelke verschillende aspecten aan een probleem, gedachtengang of theorie te onderkennen zijn. Concretiseren Zich concrete voorstellingen proberen te maken bij abstracte informatie, ontleend aan verschijnselen die albekend zijn. Toepassen Zich oefenen in het gebruiken van leerinhouden.Memoriseren en herhalen Inprenten van afzonderlijke stukken informatie door deze een

aantal malen voor zichzelf te repeteren, enherhalen van de studiestof. Kritisch verwerken Meedenken met auteurs, docenten en medestudenten, een eigen mening hebben en niet zomaar alles ac-cepteren van wat geschreven staat of wordt gezegd. Selecteren Onderscheiden van hoofd- en bijzaken, reduceren van grote hoeveelheden informatie tot de belangrijksteonderdelen. cognitieve (en affectieve) leeractiviteiten. Er issprake van controle en sturing van de eigenleeractiviteiten wanneer de leerling deze acti-viteiten flexibel en in de juiste situatie kan uit-voeren. Vermunt onderscheidt acht metacogni-tieve leeractiviteiten: ori??nteren, plannen,proces bewaken, toetsen, diagnostiseren, bij-sttiren, evalueren en reflecteren. 1-2 Leerstijl Een leerstijl kan worden gedefinieerd als decombinatie van cognitieve en metacognitieveactiviteiten, samen met de studie-opvattingenen studie-motieven. De onderlinge samenhangvan deze vier categorie??n bepaalt de leerstijl.I^e begrippen studie-opvattingen en -motievenverwijzen naar

de algemene instelling waar-mee een student/leerling aan het leerprocesdeelneemt. Voor nadere uitwerking van dezet>egrippen verwijs ik naar de dissertatie vanVermunt (1992). De ILS is oorspronkelijk ont-worpen voor een populatie van studenten uithet hoger onderwijs om variaties in leerstijlenVast te stellen op vakoverstijgend niveau. In hetonderzoek bij studenten konden vier leerstijlenworden onderscheiden: een ongerichte leer-stijl, een reproduktieve leerstijl, een betekenis-gerichte leerstijl en een toepassingsgerichteleerstijl. De laatste twee staan bekend als demeer adequate leerstijlen, waarmee over het al-gemeen betere studieresultaten worden ge-boekt. Bij de bespreking van de onderzoeksre-sultaten in paragraaf 3, zal worden ingegaan opverschillende kenmerken van de afzonderlijkeleerstijlen. 2 Methode Voor het antwoord op de eerste twee onder-zoeksvragen zijn twee instnmienten afgeno-men. De ILS-brugklasversie is gebruikt, waar-bij het in eerste instantie ging om de gegevensvan ?Š?Šn schaal: de

algemene cognitieve activi-teiten. Om deze activiteiten bij een vakspeci-fieke opdracht na te gaan is de VakspecifiekeInventaris Leerstijlen Test (VILT) afgenomen.Voor beantwoording van de derde onderzoeks-



??? vraag zijn interviews gehouden met brugklas-leerlingen met betrekking tot diverse ILS-items. Dit deel wordt in paragraaf 4 beschre-ven, na bespreking van de resultaten van hetkwantitatieve onderzoeksdeel. 2.1 Instrumenten De ILS-brugklasversie (ILS-bk) is een leer-diagnostisch instrument (Van Rijswijk, Ver-munt, De Jong & Kl??vers, 1991) en is een aan-gepaste ILS-versie voor brugklasleerlingen alsvariant op de oorspronkelijke ILS voor studen-ten. Met dit instrument worden naast de cogni-tieve en metacognitieve activiteiten (deel A)ook de studie-opvattingen en studie-motieven(deel B) in kaart gebracht. De ILS is opge-bouwd uit de delen A en B, en bevat in totaal120 items. De items bestaan uit stellingen over (A) manieren van, en (B) opvattingen over le-ren. Op een vijfpunts-schaal kan een leerlingzijn mening geven over de mate waarin een be-paalde stelling op hem van toepassing is (A), ofhet al dan niet eens te zijn met een uitspraak (B). Voor dit onderzoek is de totale ILS afgeno-men, maar bij de analyses

is voornamelijk ge-bruik gemaakt van d?¤t deel van A dat betrek-king heeft op de cognitieve activiteiten. Dezeactiviteiten, in totaal 27 items, kunnen door ge-deeltelijke samenvoeging worden gereduceerdtot vijf schalen: relateren/structureren (7items), kritisch verwerken (4 items), memori-seren (5 items), analyseren (6 items),concretiseren/toepassen (5 items). De itemskunnen daarnaast worden ondergebracht indrie subschalen op basis waarvan het uiteinde-lijke (leerstijl)profiel voor deze activiteitenwordt vastgesteld: (1) diepteverwerking: rela-teren, structureren en kritisch verwerken; (2)stapsgewijze verwerking: analyseren en me-moriseren; en (3) concrete verwerking: concre-tiseren en toepassen. De VILT is een domein-specifieke opdrachtbinnen het vak Nederlands, waarbij om tweeredenen is gekozen voor tekstverklaring. Teneerste mag worden aangenomen dat alle leer-lingen ervaring hebben met het bestuderen vanteksten, en ten tweede biedt deze vorm de mo-gelijkheid om de acht cognitieve activiteiten nate

vragen. De VII.T bestaat uit een tekst meteen vragenlijst van in totaal 34 vragen. De tekstis ontleend aan de Clibtoetsen van het CITO,met als onderwerp 'het oog', beslaat ander-halve pagina tekst (A4-formaat, regelafstand1,5) en staat qua moeilijkheidsgraad volgens deCito-normen met een Clib-score van 63 op eengemiddeld leesniveau van groep 8 van het ba-sisonderwijs. De vragenlijst bestaat uit openvragen en wordt in de testsituatie pas gemaaktn?¤ bestudering en inlevering van de tekst, in-clusief eventueel gemaakte aantekeningen.Goed beantwoorde vragen worden met eenpunt gehonoreerd, terwijl een nul wordt ge-scoord voor foutieve of niet beantwoorde vra-gen. Dat betekent dat een maximale score van34 punten kan worden behaald. Bij het opstellen van de vragen hebben decognitieve activiteiten zoals die in Tabel 1 zijnomschreven, als uitgangspunt gefunctioneerd.De vragen zijn opgesteld in overleg met Ver-munt, om een zo groot mogelijke consensus tebereiken over de interpretatie van de omschre-ven

activiteiten. Het beantwoorden van de vra-gen veronderstelt het uitvoeren van een be-paalde cognitieve leeractiviteit. Opgemerktmoet worden dat het hier om een veronderstel-ling gaat; het is immers nooit precies vast testellen welke mentale handeling in het hoofdvan een lerende plaatsvindt. Door middel vanbepaalde vraagstellingen, afgezet tegen detekstinhoud, is getracht bepaalde cognitieveactiviteiten uit te lokken. Hieronder volgen en-kele voorbeelden van 'corresponderende' vra-gen uit beide tests. Een ILS-vraag betreffende de activiteit 'relate-ren' ziet er als volgt uit: Ik probeer te bedenkenwat de onderwerpen uit verschillende lessenvan een vak (i.e. delen uit een tekst) met elkaarte maken hebben. Deze activiteit is voor deVILT geoperationaliseerd aan de hand van devolgende vraag: Wat heefi een lichtbron, uit deeerste alinea, te maken met de kegeltjes uit delaatste alinea ? Om deze vraag te kunnen beant-woorden moet een leerling een relatie leggentussen de werking van kegeltjes en een licht-bron (kegeltjes

functioneren alleen goed onderinvloed van een lichtbron waardoor kleurenkunnen worden waargenomen). Een ILS-vraagmet betrekking tot 'toepassen' luidt als volgt:Ab ik buiten school een probleem tegenkom,probeer ik dat op te lossen met wat ik op schoolgeleerd heb. Een equivalent daarvan voor deVILT luidt: Wat is het gevolg als iemand maar 306 PEOAGOGISCHM STUDllM



??? twee typen kegeltjes heefl? Het antwoord ver-eist het toepassen van de kennis over het aantaltypen kegeltjes en de functie ervan (elk type isgevoelig voor ?Š?Šn kleur, de combinatie van dedrie typen zorgt voor alle kleurschakeringen,dus: gedeeltelijk kleurenblind). Een voorbeeldvan een VILT-vraag met betrekking tot de acti-viteit 'analyseren': Welk onderdeel van onsoog richt het licht dat in een oog valt, op de re-ceptoren? Om het antwoord op deze vraag tekunnen geven (niet letterlijk in de tekst) moeteen leerling 'het oog' stap voor stap langs gaanen analyseren welke weg of welk proces eenlichtbundel 'doorloopt'. Een algemene ILS-vraag omtrent 'analyseren' luidt: Als de leraaruitlegt hoe je een bepaalde som moet makenpluis ik alle stappen die je moet uitvoeren ?Š?Šnvoor ?Š?Šn uit Met betrekking tot de 'memorise-rende' activiteit is naar feiten gevraagd, zoalsde volgende VILT-vraag: Wat is een fovea enwaar bestaat het uit? De antwoorden staan let-terlijk in de tekst (gele vlek, bestaat alleen uitkegeltjes). Een

ILS-vraag op dit gebied is bij-voorbeeld: Rijtjes met kenmerken van be-paalde onderwerpen leer ik uit mijn hoofd. Voor de cognitieve activiteiten relateren, struc-tureren, toepassen, memoriseren, kritisch ver-werken en selecteren zijn ieder vier vragengeformuleerd en voor analyseren en concreti-seren elk vijf. De vragen zijn derhalve onder tebrengen in de drie subschalen diepteverwer-king, stapsgewijze verwerking en concrete ver-werking (vgl. ILS). De aanpak, die met de VILT gegeven is levertmogelijk op voorhand een vertekening op. Ge-zien het onderwerp 'tekstverklaring' lijkengoede lezers een voorsprong te krijgen bovenzwakke lezers. Uit onderzoek van Voeten,Bergmans, Aamoutse en De Groot (1992) naar'tekststructuur en reproduktie van informa-tieve teksten' blijkt dat goede lezers niet alleenmeer structuurbesef hebben dan zwakke lezers,maar ook beter m staat zijn om de informatie uitde tekst te reproduceren. Zowel ten aanzien vanhoofdidee??n als ten aanzien van details verto-nen de goede lezers een

hogere mate van repro-duktie. Voeten e.a. (1992) vinden evenwel te-gen hun verwachting in geen significanteinteractie tussen het leesniveau en het niveauvan tekstbegrip. Dit gegeven rechtvaardigt hetgebruik van de voor de VILT gekozen aanpak. Ten aanzien van voorkennis van de leerlin-gen, is (achteraf) gevraagd of zij bekend warenmet de materie van de tekst. Dit bleek voorgeen enkele groep het geval te zijn. Veel leer-lingen gaven aan de tekst goed te begrijpen,maar de vragen 'wel moeilijk' te vinden. 2.2 Proefpersonen Voor de samenstelling van de steekproef zijndiverse scholen benaderd met of zonder een ge-differentieerd brugjaar. Leerlingen van 5 LBO/MAVO brugklassen, 4 MAVO brugklassen en31 MAVO/HAVO/VWO brugklassen hebbendeelgenomen. Omdat de aanpassing van de ILSvoor brugklasleerlingen heeft plaatsgevondenop brede scholengemeenschappen, vormden deverschillende onderwijsniveaus in principegeen belemmering voor dit onderzoek. Er par-ticipeerden acht scholen, met in

totaal 1048leeriingen. Echter, niet alle leerlingen hebbenbeide tests gemaakt; 984 leerlingen hebben deILS ingevuld, terwijl 994 leeriingen de VILThebben gemaakt. 2.3 Procedure De ILS en de VILT werden allebei in hun ge-heel afgenomen; de afname van de ILS nam ge-middeld een half uur in beslag, de VILT gemid-deld ?Š?Šn lesuur. Tijdens de mondelmgeinstructie van de VILT werd de leerlmgen na-drukkelijk verteld dat aan de uitkomsten van detest geen consequenties verbonden zoudenworden; noch voor het rapportcijfer, noch voorde schoolkeuze. De beschikbare tijd was maximaal ?Š?Šn les-uur. Met betrekking tot het leren van de tekst enhet maken van de vragenlijst waren de leerlin-gen vrij Lti de verdelmg van de tijd. Tijdens hetleren van de tekst kon een woordenboek wor-den gebruikt en was het mogelijkheid om aan-tekeningen te maken. Zowel de tekst als de aan-tekeningen moesten bij aanvang van devragenlijst ingeleverd worden. 2.4 Dataverwerking Voor het verwerken van de data zijn de vol-gende

analyses uitgevoerd: betrouwbaarheids-analyse, factor-analyse en correlatiematrix-analyse. De betrouwbaarheid is bepaald metbehulp van Cronbachs Alpha (a). Profielen vanleerstijlen zijn zowel voor de ILS als voor de 307



??? VILT vastgesteld met een geforceerde vari-max-oplossing (hoofdcomponenten-analyse)in vier factoren. Om de samenhang tussen deleerstijlprofielen van de ILS en de VILT na tegaan, zijn correlaties berekend tussen de scoresop de sub- en hoofdschalen van beide instru-menten. Daarnaast zijn correlaties berekendtussen enerzijds de rapportcijfers voor het vakNederlands en anderzijds de ILS- en VILT-scores. 3 Resultaten van het kwantita-tieve onderzoek De ILS-brugklasversie is afgenomen bij 984leerlingen. De betrouwbaarheden van de vijfschalen zijn over het geheel genomen redelijktot goed: de co??ffici??nten vari??ren van .51 tot.77. Daarmee zijn de uitkomsten nagenoegidentiek aan de resultaten van het onderzoekwaarin de ILS werd aangepast voor de brugklas(Kl??vers & Simons, 1992). De VILT is ge-maakt door 994 leerlingen. Hoewel de be-trouwbaarheidsco??ffici??nten van de afzonder-lijke schalen van dit instrument een stuk lageruitvallen dan die van de ILS-bk, a varieert van.25 tot .55, is de

betrouwbaarheid van de VILT,met een a van .78, in zijn geheel genomen rede-lijk goed. De moeilijkheidsgraad van de totaletest, uitgedrukt in dep-waarde is .37; indien delaatste 8 items worden weggelaten, die veelaldoor tijdgebrek niet zijn ingevuld en derhalveeen vertekening opleveren, dan stijgt p tot .41en daalt de moeilijkheidsgraad. De p-waardenvan de drie hoofdschalen diepte, stapsgewijzeen concrete verwerking (zonder de 8 items) zijnrespectievelijk .36, .44 en .42. Hieruit blijkt datvragen die beroep doen op een diepere verwer-kingsvorm moeilijker worden gevonden danvragen die een oppervlakkige verwerking ver-onderstellen. Dit bleek eveneens uit de evalue-rende gesprekjes, waarin leerlingen kenbaarmaakten dat "die vragen niet in de tekst ston-den, daar moest je zelf over nadenken en dat ismoeilijk." De testscores van de ILS-bk met betrekkingtot de cognitieve verwerkingsactiviteiten wor-den bij een drie-factoren-analyse verdeeld overde drie subschalen diepte, stapsgewijze en con-crete

verwerkingsactiviteiten. Bij een vier-factor-model met betrekking tot de totale ILS-scores, komen de factoren in grote lijnen over-een met de leerstijlen zoals die door Vermuntzijn onderscheiden bij studenten uit het hogeronderwijs. De resultaten van deze Varimax-analyse zijn weergegeven in Tabel 2. 1 RM?•ZZZrZZZZZZIZIZZIZZZZ: Factorladingen van ILS-schalen in een 4-factorenVarimaxoplossing (N = 984;ladingen >-.25en <.25zijn weggelaten) ILS-schalen Fl F2 F3 F4 Verwerkingsstra tegie??n Diepte verwerking - relateren/structureren .82 .27 - kritisch verwerken .75 Stapsgewijze verwerking - memoriseren/herhalen .25 .79 - analyseren .39 .76 Concrete verwerking .68 Regulatiestrategie??n Zelfsturing - leerproces en-res. .60 .48 - leerinhoud .67 .25 Externe sturing - leerproces .52 - leerresultaten .46 .40 Stuurloos leergedrag .75 Studie-opvattingen Opbouw van kennis .53 .35 .44 Opname van kennis .45 .57 .34 Gebruik van kennis .53 .58 Stimulerend onderwijs .27 .48 .50 Samen studeren .62 Studiemotieven

Persoonlijke interesse .38 .58 Certificaatgericht .34 .65 Testgericht .31 .61 Beroepsgericht .71 Ambivalent .75 Eigenwaarde 8.21 2.01 1.64 1.46 Perc. verklaarde variantie 37.3 9.1 7.4 6.7Idem cumulatief 37.3 46.4 53.9 60.6 De eerste factor representeert de betekenisge-richte leerstijl. Leerlingen bij wie deze leerstijloverheerst maken uit zichzelf gebruik vandiepte verwerkingsactiviteiten zoals relateren,structureren en kritisch verwerken. Daarnaastgeven zij aan hun Ifeerprocessen, -resultaten en-inhouden zelf te sturen. Ze zien leren als hetopbouwen en gebruiken van kermis, waarbij zijvooral door persoonlijke interesse in een vak-gebied aangemoedigd worden, hetgeen destudie-opvattingen en -motieven vertegen-woordigen. Leerlingen bij wie een repro-duktie-gerichte leerstijl - de tweede factor - 308 PEOAGOGISCHM STUDllM



??? domineert, gebruiken tijdens het leren metname activiteiten als memoriseren, herhalen enanalyseren. Hun leerprocessen en -resultatenworden voornamelijk extern gestuurd, terwijlhier evenals bij de betekenisgerichte leerstijleen deel van de sturing door de leerling zelfwordt uitgevoerd. Studenten met een reproduk-tieve leerstijl zien leren vooral als het opnemenvan kennis. Opmerkelijk is daarom dat voorbrugklasleerlingen niet alleen het opnemen vankermis, maar ook de opbouw van kennis binnendeze dimensie is vertegenwoordigd. De derdefactor kan eigenlijk niet worden ge??nterpre-teerd als een toepassingsgerichte leerstijl.Voor deze leerstijl is bij studenten een hoge la-ding gevonden voor de concrete verwerkings-activiteit (Vermunt, 1992). Bij brugklasleerlin-gen echter vinden we geen lading voor dezeverwerkingsactiviteit. Ook voor de sturing vande leerresultaten worden brugklasleerlingenextern aangedreven m tegenstelling tot studen-ten. Zij vatten leren op in de meest brede bete-kenis van het woord;

zowel het opbouwen, hetopnemen en het gebruik van kennis, alsmedehet stimulerend onderwijs zijn in hun studie-opvattingen vertegenwoordigd. In hun studie-motieven zijn deze leerlingen gericht op het ha-len van certificaten en het testen van hun eigenmogelijkheden. Daarnaast zijn zij persoonlijkge??nteresseerd en overeenkomstig het profielvan studenten, overheerst bij leerlingen binnendeze leerstijl de beroepsgerichte ori??ntatie. Uit deze gegevens kan geconcludeerd wor-den dat het leergedrag van brugklassers ketme-lijk nog maar in beperkte mate wordt gestuurddoor de manier waarop zij over leren denken enWat zij ermee willen bereiken. Ten slotte kan devierde factor worden getypeerd als een onge-richte leerstijl. Leerlingen met overwegenddeze leerstijl maken geen of nauwelijks ge-bruik van leeractiviteiten en regulatie van hetleergedrag blijft geheel achterwege. Sturings-activiteiten worden niet door henzelf ge??ni-tieerd en zij maken geen gebruik van sturingdie uitgaat van de instructie. Uit de ladingenvoor

studie-opvattingen blijkt dat deze leerlin-gen vinden en verwachten dat het onderwijserop gericht moet zijn om hen te stimuleren.Ook het samen studeren wordt hoog aangesla-gen. Conform de verwachting hebben dezeleerlingen een ambivalente leerori??ntatie(Roosendaal, 1993). Niet alle kenmerken van leerstijlen, zoalsdie zijn gevonden bij studenten uit het hogeronderwijs, zijn terug te vinden in het overzichtvan Tabel 2. Het meest opvallende is dat de toe-passingsgerichte leerstijl in feite nog niet als af-zonderlijke leerstijl voorkomt, maar min ofmeer ondergedompeld is in de betekenisge-richte stijl. Tevens blijkt bij brugklasleerlingennog weinig differentiatie aanwezig in destudie-opvattingen en studie-motieven (Ver-munt, 1995). Vergelijken we deze categorie??nmet de resultaten van de onderzoeken vanRoosendaal (1993) en Vermunt (1992), metrespectievelijk VWO-5 leeriingen en WO-studenten, dan valt op dat brugklasleerlingenover de verschillende leerstijlen heen, leren op-vatten als een mengeling van het

opbouwenvan kennis, kennis opnemen en het gebruikenvan kennis. Praktisch alle leerlingen, verdeeldover de vier leerstijlen zien het (in meer of min-dere mate) als taak van het onderwijs om hen testimuleren tot het uitvoeren van leeractivitei-ten. Deze gegevens zijn niet geheel verrassendals naast de 'zich ontwikkelende bewustwor-ding' van deze leerlingen, het verplichte karak-ter van het voortgezet onderwijs in ogen-schouw wordt genomen. Immers, leerlingenkiezen niet zelfstandig of bewust voor dit on-derwijs, waardoor weinig kans bestaat datreeds bepaalde opvattingen of motieven omaan dat onderwijs deel te nemen, uitgekristali-seerd zijn. Factor-analyses van de VILT-scores lever-den minder eenduidige resultaten op. Bij eenacht factoren factor-analyse werden de itemszonder samenhang over de acht factoren ver-spreid. Een factor-analyse met drie factoren,waarbij de items naar verwachting over de sub-schalen diepte, stapsgewijze en concrete ver-werking verdeeld zouden moeten worden, le-verde

eveneens weinig structuur op. Opvallendwas dat bij deze analyse de derde factor uitslui-tend werd gevormd door de laatste negen itemsvan de vragenlijst. Bij nadere bestudering vande data bleek dat veel leerlingen nul scoordenop de laatste 8 ?¤ 10 vragen. Deze vragen zijnveelal niet meer gemaakt in verband met de Â° noABoaiscHC tijd. Doordat deze items logischerwijs met el- studumkaar correleren, levert dat een factor op die kanworden ge??nterpreteerd als 'tijdgebrek'. Eendrie- factoren-model waarbij de scores op delaatste tien vragen werden weggelaten, leverde



??? een verschuiving van de resterende items op.De derde factor werd nu gevormd door (de laat-ste) vier items van de eerste factor uit de oor-spronkelijke analyse. De items representeer-den weer verschillende cognitieve activiteiten.Ook nu kon de factoroplossing niet binnen detheoretische uitgangspunten worden ge??nter-preteerd. Mogelijke samenhang tussen de scores opde ILS en de VILT is daarom nagegaan opgrond van de theoretische indeling in subscha-len en hoofdschalen. De opzet van de VILT isdusdanig, dat de items van de vragenlijst zowelkunnen worden geordend naar de acht cogni-tieve verwerkingsactiviteiten, als naar de vijfschalen van leeractiviteiten die in de ILS voor-komen. Als de ILS en de VILT hetzelfde me-ten, zouden de uitkomsten van een schaal vande ILS, bijvoorbeeld analyseren, sterk moetensamenhangen met die VILT-vragen die dezeschaal vertegenwoordigen. Om inzicht te ver-krijgen in deze samenhang zijn de correlatieco??ffici??nten berekend tussen zowel de opge-telde

itemscores van de subschalen als van dehoofdschalen van de VILT en de ILS. Tibel3 Correlaties tussen subschalen en hoofdschalen vande ILS en de VILT Subschaal correlatie W ILS-VILT relateren/structureren .072 848 kritisch verwerken .019 900 analyseren .049 883 memoriseren -.033 906 concretiseren .024 906 Hoofdschaal diepteverwerking .067 826 stapsgewijze verwerking -.073 861 concrete verwerking .024 906 De co??ffici??nten zijn, zoals uit Tabel 3 valtaf te lezen, uitzonderlijk laag en het verband isnon-existent. Nadere exploratie leverde nogwel enige samenhangen op. De totaalscoresvan de VILT werden gerelateerd aan totaal-scores van de drie overige ILS-categorie??n; desturingsactiviteiten, studiemotieven en -opvat-tingen. Verbanden zijn te constateren tussen detotaalscores van de VILT en twee subcatego-rie??n van de ILS-bk, te weten: 'stuurloos' bin-nen de sturingsactiviteiten en 'ambivalent' bin-nen de studiemotieven, met correlatie-co??ffi-ci??nten van respectievelijk -.25** en -.17**(iV=731,

significantieniveau: ** <.001 tweezij-dige toetsing). De samenhangen tussen de VILT-scores ende twee subcategorie??n van de ILS-bk zijnzwak maar significant. Logischerwijs zijnbeide co??ffici??nten negatief: naarmate eenleerling hoger scoort op de VILT, vertoont hijof zij minder stuurloze en ambivalente leeracti-viteiten en andersom. Voor deze teleurstellende resultaten ligt deverklaring voor de hand dat de VILT een on-deugdelijk instrument is en niet die activiteitentoetst, die ze zou moeten toetsen. Om te bezienof deze verklaring opgaat, is het predictievevermogen van de test nagegaan, door als ex-terne factor de studieresultaten in de analyse opte nemen. Immers, als cognitieve leeractivitei-ten geacht kunnen worden ergens een bijdrageaan te leveren, dan toch tenminste aan de stu-dieresultaten. Voor dat doel zijn van 490 leer-lingen uit de steekproef, afkomstig van vierscholen, de rapportcijfers voor het vak Neder-lands verzameld. De correlatie co??ffici??nten inTabel 4 laten de verbanden zien tussen hetlaatst

behaalde rapportcijfer en de scores op deILS- en VILT-schalen. Er bestaan geen significante samenhangentussen het laatst behaalde rapportcijfer voor hetvak Nederlands en de cognitieve verwerkings-activiteiten van de overigens intern consistenteILS-bk. De cognitieve activiteiten van de min-der eenduidige VILT, vertonen enkel positiefsignificante verbanden met het rapportcijfer.Ook de subschalen van de VILT leveren inter-preteerbare verbanden op. De uitkomst met be-trekking tot de VILT ligt eigenlijk voor dehand; deze testvorm komt meer overeen met degangbare toetsvorm voor het vak Nederlands,d^ een instrument als de ILS. Ook het feit datde subschaal memoriseren hoog correleert methet cijfer voor Nederlands (r - .35**) ligt in delijn der verwachting. In de brugklas geldt overhet algemeen dat naarmate een leerling veelmemoriserende ei\ herhalende verwerkingsac-tiviteiten uitvoert, hij of zij in staat is betere cij-fers te behalen (Palinscar & Winn, 1990). Hetverschil tussen goede en zwakke lezers komt inhet al

genoemde onderzoek van Voeten e.a.(1992) sterker tot uiting in de reproduktie vandetails dan in de reproduktie van hoofdidee??n.Het lijkt erop dat in het brugjaar niet zozeer de 310 PEOAGOGISCHM STUDllM



??? Correlaties tussen ILS-schalen/VILT-schalen met rap-portcijfer voor Nederlands (N = 490, ladingen > -.05en <.05zijn weggelaten) Rapportcijfers VILT .23**.17**.17**.32**.35**.18**.26** ILS Verwerkingsstrategie??n Diepte verwerking - relateren/structureren - kritisch verwerl<enStapsgewijze verwerking - memoriseren/lierhalen - analyseren -.11Concrete verwerking -.10 liegulatiestrategie??nZelfsturing - leerproces en-res. -.07 - leerinhoud -.12Externe sturing - leerproces -.13* - leerresultaten -.09Stuurloos leergedrag -.38** Studie-opvattingenOpbouw van kennisOpname van kennis -.06 Gebruik van kennis -.05 Stimulerend onderwijs -.08Samen studeren Studiemotieven Persoonlijk ge??nteresseerd .05 Certificaatgericht -.08 Testgericht -.08 Beroepsgericht .06 Ambivalent -.38** significantieniveau:* - .01 **-.001 (tweezijdige toetsing) diepere verwerking van informatie een vcx)r-waarde is voor schoolsucces, als wel het goedkunnen memoriseren en onthouden. Wat betreft de metacognitieve activiteitendie met de ILS

zijn gemeten, is er een negatiefsignificante samenhang te constateren tussenhet rapportcijfer en de externe sturing van hetleerproces. Daarnaast is een relatief sterke, ne-gatieve samenhang gevonden tussen het rap-portcijfer en de mate van stuurloos leergedrag.Het is duidelijk dat deze relatie negatief is; eenleerling zal beter presteren naarmate hij of zijl'eter weet op welke wijze een leertaak het bestkan worden aangepakt. Voor de categoriestudie-opvattingen bestaat geen enkel signifi-cant verband met schoolse prestaties voor Ne-derlands. De cijfers voor dit vak vertonen weleen sterke samenhang met ambivalente studie-motieven. Logischerwijs is ook deze samen-hang negatief. De totaalscores van de VILT vertonen eenpositief significante relatie met prestaties voorhet vak Nederlands (r = .35**, N=490). Dezegegevens impliceren dat de VILT een redelijkerepresentant is van schoolse leerprestaties. Demate waarin leerlingen binnen de ILS-bk aan-geven bepaalde activiteiten uit te voeren, ver-toont daarentegen

weinig verband met het rap-portcijfer. De eventuele ondeugdelijkheid vande VILT, ge??ndiceerd door de zwakke factor-structuur, lijkt daarmee geen afdoende verkla-ring te bieden voor de ontbrekende samenhangtussen ILS- en VILT-scores. 4 Opzet en resultaten van hetkwalitatieve gedeelte De lage correlaties tussen de ILS en de VILT,en de afwezigheid van enige samenhang tussenrapportcijfers en de ILS-scores van de cogni-tieve activiteiten, vormden aanleiding om deILS op itemniveau nauwkeuriger te bekijken.Twee mogelijke oorzaken van de ontbrekendeverbanden tussen de ILS en de VILT en tussende ILS en de rapportcijfers zijn in stellingenuitgewerkt. Deze stellingen functioneerden alsuitgangspunt voor de derde onderzoeksvraagen tevens het kwalitatieve deel van het onder-zoek (een aantal kwalitatieve interviews metbrugklasleerlingen). De eerste stelling luidde: "Het is niet denk-beeldig dat een 12/13-jarige leerling minder re-flectief gedrag vertoont dan een volwassene."Juist bij het invullen van een

vragenlijst als deILS wordt beroep gedaan op kennis over heteigen leergedrag. Dit soort kennis, ook wel me-tacognitieve kennis, ontstaat veelal door reflec-tie op het eigen leergedrag (Elshout-Mohr &Van den Bijtel, 1995). De veronderstellmg isdat leerlingen van deze leeftijd niet spontaanreflecteren op de activiteiten die zij onderne-men. Als daardoor niet precies duidelijk iswelke activiteiten een leerling (per taak) uit-voert, neemt de kans toe dat een vragenlijst alsde ILS redelijk 'willekeurig' wordt ingevuld.Het ontbreken van metacognitieve kennis kanop die manier debet zijn aan het feit dat een'vertekende leerstijl' wordt verkregen. De tweede stelling zoekt het op een lager ni- 311 PEOAGOGISCHM STUDllM



??? veau in de begrijpelijkheid en eenduidigheidvan de vraagstelling: "2towel mondelinge alsschriftelijke communicatie valt of staat bij eenjuiste interpretatie van de boodschap." Het in-vullen van de ILS kan worden gezien als eenvorm van schriftelijke communicatie, waarbijleerlingen gevraagd wordt uitspraken omtrentleren en onderwijs te beantwoorden. De inter-pretatie van deze uitspraken is cruciaal voorhet adequaat beantwoorden van de lijst. Ver-schillende concepten van de participerendepartijen (leerlingen ?Šn testontwerpers) kuimenleiden tot verschillende interpretaties ten aan-zien van zowel woorden, uitspraken of zins-constructie als ten aanzien van de uit te voerenactiviteiten. Vervolgens zijn interview-sessies georga-niseerd met het doel een beeld te krijgen van demate waarin leerlingen over metacognitievekennis beschikken omtrent hun eigen leeracti-viteiten. Daarnaast is getracht om eventueleverschillen in interpretaties van de participan-ten met betrekking tot de ILS-items in kaart tebrengen. Op basis van

proefinterviews is, in samen-werking met Tijmensen (KUN), een defini-tieve keuze gemaakt van de meest problemati-sche vragen. In totaal zijn 22 items geselec-teerd van een verkorte versie van de ILS (69items), waarna een standaard-interview is ont-worpen. Dit interview is afgenomen bij 22 leer-lingen uit diverse brugklassen (VBO, MAVO,HAVO en VWO). Tijdens het interview werdelk item door de interviewer hardop voorgele-zen, waarna de vraag werd gesteld: "Wat wordtvolgens jou met deze vraag bedoeld?". Op dezemanier werd de persoonlijke interpretatie vanelk item door de leerling ge??xpliciteerd. Ver-volgens werd doorgevraagd over de specifiekeleeractiviteit "Doe jij dat wel eens"; "Kun jeeen voorbeeld geven"; "Kan dit bij alle vakkenof denk je dat je deze aanpak juist bij ?Š?Šn be-paald vak gebruikt"; enzovoorts. De interviewszijn op band opgenomen en uitgeschreven. Deprotocollen zijn geanalyseerd en de ant-woorden op individuele items gescoord m drienDABOBiscHc categorfe??n: (1) niet of fout

begrepen en/of ver-sTUDitM keerd ge??nterpreteerd; (2) enigszins begrepenmaar bij doorvragen blijft het vaag; (3) goedbegrepen en ge??nterpreteerd. Van het totaalaantal antwoorden op de vragen (1(X)%), week16% dusdanig af van de veronderstelde intentie dat een 1 werd gescoord. Voor 12% van de ant-woorden werd een 2 gescoord en uit het meren-deel van de antwoorden (72%) bleek dat deleerlingen de items goed hadden begrepen enop een juiste manier interpreteerden. In totaalleidde dus 28% van de besproken ILS-items totdubbelzinnige antwoorden of onbegrip. Som-mige begrippen, zoals 'voorbereidmg' of 'bui-ten school' waren voor brugklasleerlingenmulti-interpretabel. Andere begrippen zoals'samenbrengen tot een geheel' waren voor hente moeilijk en begrippen als 'een totaalbeeld'en 'kritisch', bleken geheel onbekend. Juistdoor een verkeerde interpretatie verandert deinhoud van de vraag. In principe kan alsnog eengoed antwoord worden gegeven, maar dit ant-woord vertegenwoordigt vervolgens een

anderleergedrag dan verondersteld is met de vraag.In dit verschijnsel ligt mogelijk enige grondvoor de scheve profielen van de ILS en de ont-brekende verbanden van de ILS met de rapport-cijfers en derhalve met de VILT. De eerste stelling die hierboven is beschreven,betrof het reflectieve gedrag en tevens de meta-cognitieve kennis van brugklasleerlingen.Deze aspecten werden niet sec onderzocht,maar via de interview-gegevens kan hier heteen en ander over worden gezegd. Een aantalleerlingen heeft de 'interview-items' eerstzelfstandig beantwoord, voordat naar de bete-kenis werd gevraagd. Hierbij viel op dat deleerlmgen alle items vlot konden invullen, ter-wijl er bij doorvraag toch onduidelijkhedenbleken te bestaan over 'wat ze eigenlijk echtdoen'. De onderliggende gedachte is dat leer-lingen intu??tief w?Šl een idee hebben van de leer-activiteiten die zij toepassen en prefereren,hierop wijzen de uitkomsten van de ILS, maardeze niet goed kunnen expliciteren en concreti-seren. Dit kan een verwijzing zijn naar het

ach-terwege blijven van reflectie, waardoor op-bouw van meta- cognitieve keimis weinig kanskrijgt. Dit idee wordt tevens ondersteund doorhet feit dat leerlingen moeizaam voorbeeldenkonden geven. Naarmate de 'vertaling' van hetbegrip (de activiteit) beter was, was een voor-beeld sneller gevonden. De voorbeelden diewerden gegeven, bleven evenwel zeer concreeten vakspecifiek. Daarnaast was het verwoor-den in kindertaal voor de leerlingen heel ge-woon. De vragen van de ILS worden min of



??? meer opgevat als 'volwassentaal', hoewel bijde aanpassing van de ILS getracht is de itemsjuist in terminologie van 12/13-jarigen te verta-len. Dit lijkt een 'bevestiging' van de tweedestelling, waarbij de kwantitatieve gegevens vanhet interview tevens aanduiden dat hier regel-matig sprake is van een vorm van misinterpre-tatie. Uiteindelijk zeiden veel leerlingen hetmoeilijk te vinden om op deze manier over le-ren te praten; "we zijn het niet gewend en den-ken er ook nooit zo over na." Op grond van deze kwalitatieve gegevenskan de globale conclusie worden geformu-leerd, dat leerlingen op het niveau van de brug-klas in het algemeen nog wemig gewend zijnboven de concrete leersituatie uit te stijgen enweinig beroep (kunnen) doen op overkoepe-lende metacognitieve kennis ten aanzien vanhun eigen leergedrag. Als zij al hun leergedragoverdenken, blijft dit beperkt tot domeinspeci-fieke taken waarover in concrete termen wordtnagedacht. 5 Discussie Naar aanleiding van de ILS-resultaten bij eenpopulatie van

studenten en brugklasleerlingen,kan worden gesteld dat beide categorie??n ingrote lijnen dezelfde leerstijlprofielen verto-nen. Er zijn echter een paar duidelijke verschil-len te constateren. Bij leerlingen van twaalf totdertien jaar komen niet alle cognitieve verwer-kingsactiviteiten naar voren die bij bepaaldeleerstijlen passen. Ook is uit de onderzoeks-resultaten af te lezen dat brugklasleerlingen di-verse vormen van sturing naast elkaar gebrui-ken, en vergeleken met smdenten zijn destudie-opvattingen en studie-motieven vanbrugklasleerlingen nog heel diffuus. De profielen van de VILT hebben vergele-ken met de profielen van de ILS-bk, een zeerafwijkende vorm. De verbanden tussen de sub-schalen van de VILT en de ILS zijn uiterstzwak, dan wel afwezig. De lage correlatieskunnen deels be??nvloed zijn door het feit dat deitems van de ILS per schaal vrij eenduidig engelijkvormig zijn, terwijl de vragen van deVilt per schaal zeer divers zijn. Daar staat te-genover dat de VILT-scores een redelijk pre-dictief vermogen

hebben ten aanzien van leer-resultaten. Een en ander combinerend, ligt de gedachte voor de hand, dat de items met betrek-king tot de cognitieve activiteiten van de ILS-bk en de VILT beroep doen op verschillendesoorten activiteiten of vaardigheden. Een con-clusie luidt dan ook dat de ILS en de VILT nietrepresentatief zijn voor elkaar; zij meten ver-schillende hypothetische constructen (vgl.Boekaerts & Simons, 1993). Die constructen zijn verschillend van aard;de ILS (deel A) doet direct navraag naar hetleerproces, terwijl met de VILT getracht wordtde aard van cognitieve leeractiviteiten indirectaf te leiden uit het leerprodukt. Ter illustratiehet volgende voorbeeld: een leerling geeft in deILS aan een bepaalde activiteit bijvoorbeeld re-lateren, veel uit te voeren (ILS-score 5). Hijdoet dat in werkelijkheid ook (zoekt naar ver-banden tussen alinea's), maar komt daarbij niettot een herkenbaar resultaat (fout antwoord)met als gevolg een VILT-score van 0. Dit as-pect heeft wellicht een rol gespeeld bij de lageovereenkomsten

tussen ILS- en VILT-scores.De twee instrumenten brengen in feite verschil-lende meetprodukten in kaart. Daarnaast duiden de resultaten van decorrelatie-analyses tussen de rapportcijfersvoor het vak Nederlands en de VILT-scores, opeen lineair verband tussen enerzijds de VILTen anderzijds proefwerken en overhoringenbinnen de schoolcontext. Het feit dat de ILS-bkook activiteiten binnen dergelijke schoolse ta-ken navraagt, maar daarmee geen significanterelatie vertoont, doet vermoeden dat bij debeantwoording van de ILS-items nog een anderfenomeen meespeelt. Tijdens de interviewsessies gaven leerlin-gen aan dat het antwoord op veel vragen konvari??ren, al naar gelang welk vak in gedachtewerd gehouden. Gedurende de interviewsswitchten de leerlingen regelmatig van het enevak naar het andere. Deze vakspecificiteit kansterke invloed hebben op het profiel van deleerstijl. Bij het ene vak kurmen bijvoorbeeldbepaalde activiteiten overheersen, terwijl dezebij een ander vak totaal niet aan bod hoeven

tekomen (Thomas & Rohwer, 1987; Boekaerts &Simons, 1993). De wisselende aandacht voor fj^^leerstofdomeinen heeft waarschijnlijk niet al- stuoJinleen geleid tot onlogische en zelfs tegenstrij-dige profielen bij de ILS, maar kan ook de lagecorrelaties tussen de ILS en een vakspecifiekeopdracht als de VILT tot gevolg hebben gehad. rcDABOaiSCHC



??? Impliciet en expliciet bieden deze gegevenshet antwoord op de onderzoeksvragen. Het isniet gelukt gelijkvormige cognitieve verwer-kingsstijlen te destilleren op zowel algemeenals vakspecifiek niveau. De mate waarin even-tueel overeenkomsten bestaan tussen algemeneen vakspecifieke verwerkingsstijlen is daar-mee niet eenduidig vast te stellen. Maar juisthet ontbreken van de verbanden leidt evenweltot nieuwe inzichten. De vraag of 12/13-jarige leerlingen overvoldoende reflectieve vermogens, en daarmeemetacognitieve kennis beschikken om de ILS-items 'waarheidsgetrouw' in te kurmen vullen,lijkt ontkomend te kunnen worden beant-woord. Uit de interviews werd duidelijk datleerlingen in deze leeftijdscategorie niet ofnauwelijks gewend zijn expliciet over hun leer-gedrag te praten. Dit zijn aanwijzingen voor hetfeit dat binnen de onderwijscontext het bespre-ken van leergedrag, in tegenstelling tot het leer-produkt nog steeds niet gebruikelijk is. Binnenhet studievaardigheidsonderwijs worden wel-licht handvatten

geboden om een adequate ma-nier van leren te hanteren, maar de eigen strate-gie??n worden veelal niet eerst ge??xpliciteerden/of gediagnostiseerd. De vraag is dan aanwelke kennis leerlingen hun antwoorden ontle-nen bij het invullen van een vragenlijst over on-dernomen leeractiviteiten. De kans is daardoorgroot dat er enigszins 'willekeurig' wordtbeantwoord en dat zodoende de gevondenleerstijl niet representatief is voor de daadwer-kelijke leerstijl. Deze redenering leidt makkelijk tot de op-merking dat een vragenlijst als de ILS niet ade-quaat is voor brugklasleerlingen, wegens on-voldoende metacognitieve kermis bij dezedoelgroep, maar wel bruikbaar is bij een popu-latie van studenten die wel over deze kermiszou beschikken. Toch kan dit niet zo simpelworden gesteld. Het probleem is dat zelfrap-portage over eigen cognitief functionerenwordt be??nvloed door hetzelfde cognitievefunctioneren dat men pretendeert te meten(Riemersma, 1993). Beantwoordmg van dercDAGOGiscMc ^^ impllceert nog niet dat ook

duidelijk wordtstudun wat studenten in concrete situaties werkelijkdoen. Juist bij onderwijspsychologisch onder-zoek is dit een belangrijk issue. Daarnaast is het de vraag of items van deILS-brugklasversie 'identiek' moeten zijn aan die van de oorspronkelijke ILS. Want zijn leer-activiteiten die ervaren leerders ondernemenop eenzelfde wijze vertegenwoordigd in hetscala van activiteiten van beginnende leerders?De interviews laten zien dat dit niet het geval is.Zo wordt 'woordjes leren', een memoriserendeactiviteit, veel genoemd door brugklasleerlin-gen, terwijl deze activiteit niet wordt nage-vraagd in de ILS-bk. Ook valt op dat bepaaldevragen niet echt relevant zijn voor het onder-wijs in de brugklas. Te denken valt aan de gefa-seerde opbouw van methoden, waarbij leerlin-gen de samenhang van onderwerpen min ofmeer aangeboden krijgen. Ter illustratie gevenwe de antwoorden van twee brugklassers op deILS-stelling: Ik probeer te bedenken wat de on-derwerpen uit verschillende lessen van een vakmet elkaar te maken

hebben. De ene leerlingconstateert: "... we gaan meestal van onder-werp naar onderwerp, dus dan hoort alles welbij elkaar (...), dan heeft het wel wat met elkaarte maken. Daar ga ik nooit over nadenken." Deandere antwoordt met de opmerking: "Nee, doeik niet, want meestal heb je in het boek wel eenbepaalde volgorde dat je snapt waar het overgaat." Uit de antwoorden van deze, overigensslimme leerlingen blijkt dat zij, gegeven devoorstructurering van het onderwijs in de brug-klas, op dit terrein weinig relaterende verwer-kingsactiviteiten verrichten. Vermeld moetworden dat deze leerlingen zich echter goed be-wust zijn van datgene dat zij (juist niet) denken.Zij vormden evenwel de minderheid. 6 Tot slot Het is gebleken dat de ILS goed functioneert bijeen populatie die al geruime tijd onderwijsheeft gevolgd en kermis heeft van het eigenleergedrag binnen diverse onderwijscontexten.Het onderzoek van Vermunt (1992) laat ziendat er samenhangen bestaan tussen leeractivi-teiten en persoons- en contextgebonden facto-

ren die een verklaring vormen voor de stabili-teit van leerstijlen. Dit geldt niet voorleerlingen met beduidend minder onderwijser-varing, bij wie de studie-opvattingen en -mo-tieven nauwelijks blijken samen te hangen metde gekozen leeractiviteiten. Daarnaast wordttwijfel omtrent de re??le weergave van de on-dernomen cognitieve leeractiviteiten door



??? brugklassers in dit onderzoek ondersteund doorpersoonlijke gesprekken. Deze resultaten lei-den tot de gedachte dat de ILS-bk meer een in-dicatie vormt voor de aan- of afwezigheid vanmetacognitieve kennis ten aanzien van heteigen leergedrag, dan dat het instrument een al-gemene leerstijl in kaart brengt. De onderzoeksvraag naar het bestaan vaneen relatie tussen algemene en vakspecifiekeverwerkingsstijlen kan vervolgens ontkennendworden beantwoord. De gegevens van de ILS-bk vallen niet samen met de leeractiviteiten dieeen brugklasleerling onderneemt tijdens eenvakspecifieke opdracht. Dit blijkt uit vergelij-king van de resultaten van beide tests. Van-wege de twijfelachtige aard van de VILT kanniet worden hard gemaakt dat de ILS een meerof minder zuivere weergave van de werkelijk-heid is dan de vakspecifieke test. Daarentegenvormen de resultaten van het kwalitatieve on-derzoeksdeel, bijvoorbeeld de multi-inter-pretabele formulering van de items, toch eenindicatie om voorzichtig om te springen

met deresultaten van een diagnostisch instrument alsde ILS-bk. Deze algemene conclusie kan consequen-ties hebben voor de praktijk van ge??ntegreerdestudievaardigheidstraining. Een logische stapzou zijn om tijdens training in studievaardig-heid vooral aandacht te besteden aan reflectie.Door te reflecteren kan de leerling zich meerbewust worden van onderliggende cognitieveactiviteiten die hij/zij uitvoert. Door inzicht inhet eigen leergedrag ontstaat begrip van ver-schillende interventies. Ons inziens vormendeze aspecten de basis om leerlingen op te lei-den tot zelfstandige leerders. Om het 'leren le-ren' wezenlijk gestalte te geven zou daaromniet alleen aandacht besteed moeten wordenaan regulering maar vooral ook aan diagnosti-sering van de cognitieve activiteiten als bouw-stenen van het leerproces. Literatuur Boekaerts, M., & Simons, P.R. J. (1993). Leren en in-structie - Psychologie van de leerling en het leer-proces. Assen: Dekker & Van de Vegt.Elshout, J.J. (1990). Hogere-orde vaardigheden: dis-cussie. In

M. J. Ippel & J. J. Elshout (Eds.), Trainingvan hogere orde denkprocessen (pp. 149-155).Amsterdam/Lisse: Swets & Zeitlinger. Elshout-Mohr, M., & Bijtel, J. A. L. van den (1995). Re-flecteren: een nuttige ambachtelijke vaardig-heid. In H.C. Schouwenburg & J.T. Groenwoud(Red.), Studievaardigheid en leerstijlen (pp.229-246). Groningen: Wolters-Noordhoff. Flavell, J. H. (1979). Metacognition and cognitive mo-nitoring, a new area of cognitive developmentalinquiry. American Psychologist, 34,906-911. Klatter, E.B. (1995). Leerstijlen in de brugklas-onderzoek naar een vakspecifeke leerstijl. In H.C. Schouwenburg & J.T. Groenewoud (Red.), Stu-dievaardigheiden leerstijlen (pp. 169-192). Gro-ningen: Wolters-Noordhoff. Kl??vers, C., & Simons, P.R.J. (1992). Zelfregulatie-vaardigheden en COO. Onderzoeksverslag Vak-groep Onderwijskunde: Katholieke UniversiteitNijmegen. Palinscar, A.S., & Winn, J. (1990). Introduction tothespecial issue on assessment models focussed onnew conceptions of achievement and

reasoning.International Journal of Educational Research,74,411-413. RIemersma, F.S.J. (1993). Leerstijlen en procesge-richte instructie. De Psycholoog, 28,367-368. Roosendaal, L. A. (1993). Wisselwerking tussen leer-en doceerstrategie??n. Interne publikatie SectieOnderwijs- en Opleidingspsychologie, Katho-lieke Universiteit Brabant, Tilburg. Rijswijk, F. van. Vermunt, J. D. H. M., Jong, F. P. C. M.de, & Kl??vers, C. (1991). Inventaris Leerstijlenvoor het voortgezet onderwijs. Tilburg/Nijmegen: Katholieke Universiteit Brabant/ Ka-tholieke Universiteit Nijmegen. Thomas, J.W., & Rowher, W.D. (1987). Grade-leveland course-specific differences in academic stu-dying: summary. Contemporary EducationalPsychology, 12, 381-385. Vermunt, J. D. H. M. (1992). Leerstijlen en sturen vanleerprocessen in het hoger onderwijs - Naar pro-cesgerichte instructie in zelfstandig denken.Lisse: Swets & Zeitlinger. Vermunt, J. D. H. M. (1995). Leerstijlen: een overzichten recente onderzoeksgegevens. In H. C. Schou-wenburg & J.T.

Groenewoud (Red.), Studievaar-digheid en leerstijlen (pp. 51-72). Groningen:Wolters-Noordhoff. Voeten, M. J. M., Bergmans, A., Aarnoutse, C. A.J., & PFDX Groot, I. de (1992). Effect van tekststructuur op de studHhreproductie van informatieve teksten bij brug-klasleerlingen. Tijdschrift voor Onderwijsre-search. 17, 238-255. PEDAGOGISCHC



??? Wang, M.C., Haertel, G.D., & Walberg, HJ. (1990).What influences learning? A content analysis ofreview literature. Journal of Educational Re-search, 84, 30-43. Manuscript aanvaard 9-1-1996 Auteur E. B. Klatter is Assistent In Opleiding aan de Katho-lieke Universiteit Nijmegen Vakgroep Onderwijs-kunde en doet onderzoek naar de (ontwikkelingvan) leerconceptles van leerlingen van 12 tot 14 jaar. Adres; Vakgroep Onderwijskunde, Katholieke Uni-versiteit Nijmegen, Postbus9104,6500HE Nijmegen. 316 fEDAGOaiSCHE Abstract Domain-specific learning activitiesrelated to general learning styles. E.B.KIatter. Pedagogische Studi??n, 1996, 73,303-316. This study addresses the relationship between gen-eral learning activities and domain-specific learningactivities as categories of a learning style. The the-oretical basis of this research is mainly found in thework of Vermunt (1992). He developed the ques-tionaire 'Inventory LearningStyles' (ILS) to displaygeneral l?Šarning styles. The main purpose of thisstudy is to

examine the external validity of the ILS. Inparticular, it is investigated whether the scale 'cogni-tive learning activities' of the ILS represents the cog-nitive activities twelve-year-old students really usewhile studying. For this reason another instrumentwas developed at a domain-specific level (VILT) withscales representing different cognitive activities.More than one thousand f irst-graders filled out bothtests. Data analyses showed very differing factors foreach test and hardly any correlations between thescales of the two Instruments. Interviews with 22first-grade students illustrated mis-interpretations O and different conceptions about some ILS-items sTUDitM which might have been reflected in the results.



??? Boekbespreking M.W.G. TheunissenSamen nascholen, maar hoe? Garant, Leuven/Apeldoorn 1995 239 pagina's, ?’ 49.90, ISBN 90-5350-409-5 De overheid streeft naar de opzet van EducatieveFaculteiten. Dat moeten organisaties wordenwaar lerarenopleidingen voor basis- en voortge-zet onderwijs en schoolbegeleidingsdienstennauw samenwerken. PABO's en Schoolbegelei-dingsdiensten (SBD's) moeten samenwerken omleraren in basisscholen te ondersteunen bij huntaakuitvoering. In de praktijk blijkt deze samen-werking veelal de lossere vorm aan te nemenvan een Educatieve Federatie. De bestaande vor-men van samenwerking hebben vooral betrek-king op nascholingsactiviteiten. Op dit terrein isvan wederzijdse afhankelijkheid sprake tussenPABO's en SBD's door de wijze waarop de na-scholing gefinancierd wordt en door de verde-ling van deskundigheden over beide typen instel-lingen. Ten tijde van het promotie-onderzoekvan Theunissen heeft de nascholing waarbijwordt samengewerkt met name

betrekking opOnderwijskundig Management. De nascholings-activiteiten birmen dit thema staan dan ook cen-traal in haar onderzoek. De doelstelling van het onderzoek is het op-sporen, beschrijven en evalueren van structurelesamenwerkingsvormen tussen PABO's enSBD's bij nascholing. De probleemstellmg isWelke samenwerkingsvormen te onderscheidenzijn bij de samenwerking van PABO's en SBD'sbij nascholing, en welke effecten de gekozen sa-menwerkingsvormen hebben op nascholing. Deprobleemstelling is uitgesplitst in een zestal on-derzoeksvragen die betrekking hebben op struc-turele kenmerken van de samenwerking, proble-men bij de ontwikkeling en organisatie van desamenwerking inclusief gekozen oplossingen.Waardering van de samenwerking door diversebetrokkenen bij de nascholing, effecten van sa-menwerking op de nascholing, en tot slot erva-ringen van cursisten met de samenwerking bij nascholing. Voor haar theoretisch kader leunt Theunissensterk op de netwerktheorie van Godfroij.

Het be-treft een theorie over structuren, strategie??n enprocessen van samenwerking tussen interdepen-dente organisaties in zich ontwikkelende inter-organisationele netwerken. Veel interorganisa-tioneel onderzoek richt de aandacht vooral op deafzonderlijke organisaties, terwijl het in de theo-rie van Godfroij nu juist gaat om de samenwer-king tussen organisaties. De ketmierken van hetnetwerk als geheel zijn niet zonder meer te redu-ceren tot kenmerken van afzonderlijke deelne-mende instellingen. Dit maakt de theorie vanGodfroij tot een aantrekkelijk uitgangspunt voorde studie van Theunissen. De opzet van het onderzoek bestaat uit eensurvey en een case study. In het survey zijn allenascholingsco??rdinatoren van SBD's enPABO's bevraagd door middel van een vragen-lijst (respons 68%). De case-study is uitgevoerdin vier samenwerkingsverbanden die zijn ge-selecteerd op basis van de uitkomsten van hetsurvey aangaande het samenwerkingstype. Vandeze samenwerkingsverbanden zijn het alge-meen

management van de instellingen, co??rdi-natoren en uitvoerders bevraagd door middel vaninterviews (totaal 22). In de case-study zijn te-vens de ciu-sisten/afnemers van de nascholingbevraagd door middel van een vragenlijst (res-pons 46%). Hoewel Godfroij in zijn netwerktheoriemeerdere netwerktypen onderscheidt, vindtTheunissen in grote lijnen twee clusters van net-werkstructuren, waarbinnen verschillende typeneen plaats hebben. In samenwerkingsverbandenmet een praktische en inhoudelijke inslag wordtveel aandacht besteed aan uitwisseling van ma-terialen en personeel, onderlinge afstetrmiing ende ontwikkeling van een gezamenlijk produkt. Insamenwerkingsverbanden met een bestuurlijkeinslag ligt het accent meer op krachtenbundelingvoor het verkrijgen van subsidie, en op het han-teren van verschillen in belangen en visies op be-leidsniveau. De samenwerkingsverbanden zijndoorgaans federatief gestructureerd. Met betrek-king tot bepaalde zaken kan het co??rdinerend or-gaan zelfstandig opereren.

Uitvoerende groepenbeschikken over een relatief grote zelfstandig-heid. Binnen de netwerken vertonen de instellin-gen doorgaans verschil in cultuur (PABO's zijnmeer procesgericht en SBD's resultaatgericht).De samenwerking op de werkvloer voltrekt zichin de meeste gevallen naar tevredenheid, onaf-hankelijk van het netwerktype. Volgens deelne-mers aan de interviews uit de meerwaarde vande samenwerking zich in verbeterde nascho-lingsprodukten. Deze meerwaarde heeft echter PÂ?DAGOGISCHÂ? STUDI?‹N 1996(73)317-319



??? een grens; ondersteuning van scholen en cursis-ten met het oog op toepassing van het geleerde inde eigen praktijk neemt door de samenwerkingniet toe. De cursisten zijn tevreden over de na-scholing. Het gegeven dat de cursus in samen-werking heeft plaatsgevonden is echter goed-deels aan hen voorbij gegaan. In het onderzoek van Theunissen staat een be-langrijke thematiek centraal. Het belang van sa-menwerking tussen onderwijsinstellingen zal dekomende jaren inuners alleen maar toenemen.Onderzoek naar organisaties m het onderwijsricht zich doorgaans op afzonderlijke scholen eninstellingen. In theoretisch en praktisch opzichtbiedt het onderzoek daarom nieuwe invalshoe-ken. Een aantrekkelijk punt is ook dat in de theo-retische benadering van Godfroij een actor-gerichte benadering van organiseren centraalstaat. Deze benadering biedt een welkome afwis-seling op het overheersende structureel-functionalistische denken en het systeemdenkenin het Nederlandse en internationale onderzoeknaar

schoolorganisaties. Hoeveel vorderingenmaakt het onderzoek van Theunissen bij dezeverschillende perspectieven? De doelstelling van het onderzoek doet ver-moeden dat bij de onderzoekster de belangstel-ling in praktische opbrengsten groter is geweestdan de belangstelling voor theorievorming ophet terrein van netwerken van onderwijsorgani-saties. Dit vermoeden wordt door de uitwerkingvan het onderzoek bevestigd. Het theoretisch ka-der voor het onderzoek wordt gebaseerd op denetwerktheorie van Godfroij. In de uitwerkingwordt echter naar verhouding sterk de nadrukgelegd op formele structuur- en functiekenmer-ken van de netwerken en de daarin deelnemendeSBD's en PABO's. De uitwerking van de actor-gerichte dynamische aspecten van de theoriekrijgt in het onderzoek slechts beperkt aandacht.De clustering van een aantal netwerkstructuur-typen tot twee hoofdclusters is een wat mageretheoretische opbrengst. De conclusie dat netwer-ken in de tijd een ontwikkeling doormaken vanbeleidsgericht naar

inhoudelijk gericht lijktvoorbarig vanwege het cross- sectioneel karaktervan het onderzoek. Het gegeven dat oudere net-werken inhoudelijk gericht en jongere netwerkenbeleidsgericht zijn kan evengoed of wellicht be-ter verklaard worden door het tijdstip vanoprichting van de netwerken in samenhang met veranderingen in de door de auteur beschrevenlandelijke beleidscontext. In deze context wordtsamenwerken met de dag een nijpender nood-zaak om te overleven. Deze context plaatst op-portunistische motieven om samen te werken(jonge, beleidsgerichte netwerken) op de voor-grond. Inhoudelijke motieven om samen te wer-ken (oude, inhoudelijk gerichte netwerken) ver-dwijnen meer en meer naar de achtergrond.Naast conceptuele beperkingen staan ook me-thodische problemen een grotere theoretischeopbrengst in de weg. Zo kan de waarde van eenaantal correlaties tussen de variabele netwerk-type en andere variabelen niet geschat worden,omdat deze variabelen eerder een rol spelen inde constructie van de

netwerktypen. Het siert deauteur dat zij deze methodisch minder sterkeplek zelf als probleem heeft opgevoerd. De opbrengst van het onderzoek moet vooralop het evaluatieve en praktische vlak worden ge-zocht. Het onderzoek biedt een aardig inzicht inde stand van zaken van de vorming van Educa-tieve Federaties en vergelijkbare samenwer-kingsverbanden in Nederland. Een interessantebevinding is dat de produkten waarbij SBD's enPABO's samenwerken relatief veel aftrek vin-den, terwijl tegelijkertijd deze instellingen rela-tief weinig investeren in deze produkten en deafnemers van de produkten in de scholen de sa-menwerking niet als zodanig waarnemen. Ook isde constatering belangrijk dat een potenti??lemeeropbrengst van samenwerking - verbeteringvan de begeleiding bij de transfer van de trainingin de scholen - niet wordt gerealiseerd. Hier lig-gen aangrijpingspimten om op strategisch niveaude samenwerking nader te profileren, en om desamenwerking inhoudelijk verder uit te bouwen,ta het evaluatieve deel

van het onderzoek is eenmethodische onduidelijkheid waarom de struc-tuur van het schriftelijke evaluatie-instrumentvoor scholen met een factoranalyse wordt be-paald. Het gaat hier niet om het opsporen vantheoretische constructen, maar om heel prakti-sche factoren zoals de bruikbaarheid van decursus Onderwijskundig Management op school,en de tevredenheid van de cursisten over anderenascholingscursussen. De uiteindelijke catego-rie??n van items zouden op basis van de tevensuitgevoerde betrouwbaarheidsanalyse toch welnaar voren zijn gekomen. Een zinvolle maar in diepgang beperkte be-vinding is dat de netwerktheorie in aanzet bruik- 318 nOAOOOISCHl STUDltM



??? baar is om samenwerking tussen onderwijsin-stellingen in kaart te brengen. Resumerend kanworden vastgesteld dat de in leesbare stijl ge-schreven dissertatie vooral interessant is voorlezers met belangstelling voor empirisch onder-zoek naar de praktische kanten van samenwer-king tussen onderwijsinstellingen, met name sa-menwerking tussen PABO's en SBD's. J. Imants 319 PeOAGOaiSCHE STUDltN



??? Mededelingen Promoties Universiteit UtrechtPromovendus: Drs. J. H. M. CastelijnsTitel proefschrift: Beelden van bekwaamheid.Een onderzoek naar de implementatie en effec-ten van het programma 'Responsive instructie'voor leerkrachten van groep 2 van de basis-school Promotor: Prof. Dr. L. M. StevensCo-promotor: Dr. K. M. StokkingDatum: 10 juni 1996 Universiteit Utrecht Promovendus: Drs. M. C. Luna Rubio Titel proefschrift: Leerlingbegeleiding: wens en werkelijkheid. Een studie naar de activiteiten van de leerlingbegeleiding Promotores: Prof. Dr. N. Deen en Prof.Dr. H. 'tHart Datum: 19 juni 1996 Inhoud andere tijdschriften Comenius 16e jaargang, nr. 2,1996 Het effect van ouderlijke ruzie en echtscheidingop het welzijn van middelbare scholieren, doorJ. Dronkers Verheffing door handenarbeid, door J. JongkindKansen, plichten en het marktgebod. Intercultu-reel management en inburgeringsprogramma'sals interventies in interetnische verhoudingen,door F. Glastra en P. SchedlerEen sterk plekbesef:

Dennendal revisited, doorE. Tonkens en I. WeijersAngst voor verlies van vrouwelijkheid. Honderdjaar discussie over de relatie tussen sekse en on-derwijs en wetenschap, door S. Grotenhuis Pedagogisch Tijdschrift21e jaargang, nr. 2,1996 Over het wezen en de betekenis van dekoloniaal-pedagogische traditie in Belgi?? en Ne-derland, door A. T. Boone en M. DepaepeOnderwijs en opvoeding in De Nederlandse ko-loni??n, door A. T. BooneKoloniale pedagogiek in Nederlands-Indi??, door 320 P?„DAGOGISCHESTUDI?‹N 1996 (73; 520 J.E.A.M.Lelyveld De bijzondere situatie van Europese kinderen inde voormalige Oost-Indische kolonie, doorG. C. Brantas Onderwijs en missie strategie (1872-1940). Eencase-study over de Chinamissies, doorC. Dujardin 'Rien ne va plus ...'.De ondergang van de kolo-niale educatieve structuren in Za??re (1960-1995),door M. Depaepe Tijdschrift voor Orthopedagogiek35e jaargang, nr. 5,1996 Rekenen en rekenproblemen, door J. E. H. vanLuit en A. J. J. M.

RuijssenaarsRekenvaardigheden van kleuters (1). Onderzoekin het basisonderwijs, door B. A. M. van de Rijt,J. E. H. van Luit en A. H. PenningsRekenvaardigheden van kleuters (2). Onderzoekbij In him Ontwikkeling Bedreigde Kleuters,door E. A. M. Schopman en J. E. H. van LuitEen orthodidactische aanpak van rekenproble-men bij rekenzwakke leerlingen in het regulierbasisonderwijs, door P. Ghesqui?¨re, A. Ruijsse-naars, H. Grietens en E. Luyckx Tijdschrift voor Orthopedagogiek35e jaargang, nr. 6,1996 Traumabeleving door geadopteerden, doorR. A. C. Hoksbergen Rekenproblemen: de andere kant van de me-daille, door G. M. van der AalsvoortTwee provinciale plannen jeugdhulpverleningbezien in samenhang met het Rijksplan, doorJ. H. L. Oud en J. J. M. van der Eerden Ontvangen boeken Braster, J.F.A., De identiteit van het openbaar on-derwijs (dissertatie). Wolters-Noordhoff, Gronin-gen, 1996, ?’ 42,50.Kats, E., Metaforen en methodologie??n. Ontwikke-lingen in praktijkgericht onderzoek. Wolters-Noordhoff,

Groningen, 1996, ?’ 49,50.Lockhorst, D., & Meer, T. van der. Tussen luisterschoolen werkplaats. Handleiding voor creatieve leer-planontwikkeling en begeleiding. Wolters-Noordhoff, Groningen, 1996, ?’ 49,50.Rispens, J., Hermanns, J.M.A., & Meeus, W.H.J.(red.). Opvoeden in Nederland. Van Gorcum, As-sen, 1996, ?’ 42,50.
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??? Leren realistisch modelleren en interpreteren vanvraagstukken. Een exploratief onderwijsexperiment bijleerlingen van de bovenbouw van de basisschool L. Verschaffel en E. De Corte1 Samenvatting Recent onderzoek heeft aangetoond dat leerlin-gen uit de bovenbouw van de basisschool eensterke neiging hebben om hun ervaringskennisomtrent de concrete, re??le situatie of contextwaarop een rekenvraagstuk betrekking heeft tenegeren tijdens het oplossingsproces. In onder-havig onderwijsexperiment werd nagegaan ofhet mogelijk is om betekenisvolle positieve leer-effecten te bereiken op het vlak van het realis-tisch modelleren en interpreteren van wiskun-dige toepassingsproblemen. Daartoe werdenleerlingen ondergedompeld in een onderwijs-leeromgeving waarin vraagstukken juist opge-vat werden als oefeningen in realistisch model-leren en interpreteren, eerder dan als oefenstofvoor het indrillen van stereotiepe, formelerekenoperaties. De leergang werd uitgevoerd ineen vijfde leerjaar van een Vlaamse

basisschoolen bestond uit vijf leereenheden van ongeveer2,5 uur verspreid over 2,5 weken. Intussen volg-den de leerlingen van twee controlegroepen ge-woon reken/wiskundeonderwijs. Naast speci-fieke leerresultaten, peilden de toetsen naartransfer en retentie van het geleerde. De onder-zoeksresultaten leveren steun voor de hypo-these dat het inderdaad mogelijk Is om de dispo-sitie tot realistisch modelleren en interpreterenvan leerlingen uit de bovenbouw van de basis-school op betekenisvolle en positieve wijze tebe??nvloeden. 322 PEDAGOGiSCHCSTUDI?‹N 1996(73)322-337 1 Inleiding Vraagstukken vormen een belangrijk onder-deel van het reken/wiskundeprogramma van debasisschool. E?Šn van de voornaamste redenenom dit soort van problemen in de reken/wis-kundelessen in te schakelen, is ervoor te zorgendat de leerlingen de wiskundige begrippen enrekentechnieken die ze tijdens deze lessen ver-worven hebben, kuimen toepassen in levens-echte of levensnabije (probleem)situaties (DeCorte &

Verschaffel, 1989; Treffers & DeMoor, 1990; Verschaffel & Gravemeijer,1990). Recent onderzoek heeft evenwel aange-toond dat het vraagstukkenonderwijs bij leer-lingen de neiging doet ontstaan om hun alle-daagse ervaringskennis en hun realistischeoverwegingen omtrent de concrete situatie ofcontext waarop het vraagstuk betrekking heeft,te negeren tijdens de verschillende fasen van^het oplossingsproces, nl. de opbouw van de ini-ti??le probleemrepresentatie, de constructie vaneen passend wiskundig model, de uitvoeringvan de rekenkundige operatie(s) die in dit mo-del vervat zit(ten), en de interpretatie en eva-luatie van de uitkomst van het rekenwerk(Davis, 1989; De Corte & Verschaffel, 1985;Goffree, 1983; Oreer, 1993; Kilpatrick, 1987;Nelissen, 1977; Nesher, 1980; Reusser, 1988;Schoenfeld, 1991; Silver, Shapiro & Deutsch,1993; Treffers & De Moor, 1990; Verschaffel& De Corte, ter perse). Dit zou ?Š?Šn van de voor-naamste verklaringen zijn waarom de traditio-nele schoolvraagstukkendidactiek er onvol- 1 

De auteurs bedanken dedirecteur en de leerkrach-ten van de basisschool waarin het onderzoek plaats-vond voor de bereidwillige en vlotte medewerking.Een bijzonder woord van dank gaat uit naar G.Bonne, leerkracht van de experimentele klas, voorzijn vele opmerkingen en suggesties bij voorlopigeversies van het trainings- en toetsmateriaal en voorzijn hulp bij de realisatie en registratie van de experi-mentele leergang. Tevens bedanken we A. Treffers,K. Gravemeijer en D. van Eerde voor hun commenta-ren op een eerste concept van het onderzoek. Totslot ook een woord van dank aan R. Stroobants voorzijn hulp bij de statistische verwerking van de gege-



??? doende in slaagt om bij leerlingen deze be-kwaamheid in het oplossen van re??le toepas-singsproblemen te ontwikkelen. In twee recente studies verzamelden Ver-schaffel, De Corte en Lasure (1994; ter perse)overtuigende empirische steun voor deze be-wering. In een eerste onderzoek kregen 75 vijf-deklassers afkomstig uit drie verschillendeVlaamse scholen tijdens een gewone rekenleseen schriftelijke toets voorgelegd bestaande uit10 itemparen. Het ene vraagstuk uit elk opga-venpaar was een standaardopgave (S-item) die'probleemloos' gemodelleerd en opgelost kanworden door middel van ?Š?Šn of twee rekenkun-dige basisbewerkingen met de getallen uit deopgave (bijv. "Wim heeft 4 planken van 2 me-ter gekocht. Hoeveel planken van 1 meter kanhij daaruit zagen?"). Bij de andere opgave uitelk paar vormt de omzetting in een passendwiskundig model w?Šl een probleem (P-item),tenminste als men de context waarrond dezeopgave is opgebouwd 'au s?Šrieux' neemt (bijv."Wim heeft 4 planken van 2,5

meter gekocht.Hoeveel planken van 1 meter kan Wim daarvanzagen?"). Het aantal antwoorden en/of com-mentaren op de P-items waaruit bleek dat deoplosser rekening hield met de re??le situatie uitde betreffende vraagstukken, was alarmerendlaag: slechts 17% van alle leerlingreacties opdeze P-items was als 'realistisch' te bestempe-len. Bij het zo??ven vermelde planken-vraag-stuk bijvoorbeeld gaf slechts 10% van de leer-lingen te kennen dat men in werkelijkheidslechts 2 planken van 1 meter kan zagen uit ?Š?Šnplank van 2,5 meter, en dat derhalve 4 van der-gelijke planken slechts 8 planken van 1 meterkunnen opleveren in plaats van 10. De overigeleerlingen reageerden vrijwel allemaal met hetVerwachte, stereotiepe antwoord "4 x 2,5 = 10"zonder enige commentaar. In een tweede studieconstateerden Verschaffel e.a. (ter perse) datdeze neiging van leerlingen tot niet-realistischreageren erg weerbarstig is, m die zin dat leer-lingen die een P-item aanvankelijk op niet-realistische wijze hadden beantwoord, over

hetalgemeen niet geneigd waren dit niet-realis-tisch antwoord in te ruilen voor een (meer) rea-listisch, zelfs na twee sterke 'hints' vanwege deinterviewer in deze richting. De studies van Verschaffel e.a. (1994; terperse) tonen dus aan dat leerlingen na verschei-dene jaren klassiek vraagstukkenonderwijsgeleerd hebben om bij het omzetten van eenwiskundig toepassingsprobleem in een wis-kundige berekening of bij de interpretatie vande uitkomst van dit rekenwerk, weinig of geenruimte te laten voor realistische ervarings-kennis en praktische overwegingen. Deze stu-dies verschaffen ons evenwel geen inzicht in dewijze waarop dit gebrek aan 'realiteitszin' tij-dens het oplossen van wiskundige toepassings-problemen bij leerlingen tot ontwikkelingkomt. Verschaffel e.a. (1994; ter perse) spre-ken het vermoeden uit dat dit het resultaat isvan de wisselwerking tussen 1 het stereotiep en levensvreemd karakter vande overgrote meerderheid van de reken-vraagstukken waarmee leerlingen (ondermeer via de rekenboeken) in de

vraagstuk-kenlessen worden geconfronteerd, en 2 de manier waarop er tijdens deze lessendoor de leerkracht met deze vraagstukkenwordt omgesprongen. Door toedoen van deze aspecten van de klas-sieke vraagstukkendidactiek zou bij leerlingenlangzaam maar zeker de dispositie groeien omde concrete situatie waarin een wiskundig toe-passingsprobleem ingebed zit, niet al te ernstigte nemen en om de eigen concrete ervarings-kennis daaromtrent te negeren. Er is echterweinig empirische evidentie voor deze hypo-thetische verklaring. In dit artikel wordt verslag uitgebracht vaneen exploratief onderzoek waarin het effect isnagegaan van een experimenteel (remedi??-rings)programma' op de dispositie tot realis-tisch modelleren en interpreteren van leerlin-gen uit de bovenbouw van de basisschool.Centraal in dit programma staat het ontwikke-len van de geneigdheid en de vaardigheid tothet inschakelen van ervaringskeimis en vanrealistische overwegingen in de diverse fasenvan het oplossingsproces, in het bijzonder

1 tijdens de constructie van een gepast wis-kundig model voor een gegeven probleem-situatie (= realistisch modelleren), en 2 bij het interpreteren van de uitkomst van hetrekenwerk in functie van de oorspronkelijkevraagstelling (= realistisch interpreteren). 323 PlDAaOGISCHE



??? 2 Opzet 2.1 Overzicht van de onderzoeksopzet Het onderzoek vond plaats gedurende het eer-ste trimester van het schooljaar 1994-95. E?Šnexperimentele klas (E-klas) en twee controle-klassen (Cl en C2) waren erin betrokken. De lessen in de E-klas werden grotendeelsverzorgd door de eerste auteur. Dit gebeurdeechter in nauw overleg met de 'gewone' leer-kracht, die zelf ook enkele kleinere onderdelenvoor z'n rekening nam. In de twee controle-klassen werd het gewone reken/wiskunde-programma afgewerkt. De experimentele leer-gang bestond uit vijf thematische leereenheden(LE) van 2 ?¤ 2,5 uur verspreid over 2,5 weken.Bij het begin en aan het einde van de leergangwerden in de E-klas en in de twee controleklas-sen schriftelijke voor- en natoetsen afgenomenwaarmee de vaardigheid van de leerlingen inhet realistisch modelleren en interpreteren vancontext-gebonden wiskundige toepassingspro-blemen werd nagegaan. De leerlingen uit deeerste controlegroep kregen net voor de natoetseen korte

introductie over realistisch modelle-ren en interpreteren (zie verder). Een maand nahet be??indigen van de leergang werd er in deE-klas nog een retentietoets afgenomen. Infor-matie over het concrete verloop van het experi-menteel programma werd verkregen via deanalyse van video-opnamen van alle lessen ?Šnvan al het schriftelijk leerlingenmateriaal. 2.2 Subjecten De leerlingen uit de E-klas waren vijfdeklas-sers, terwijl die uit de twee controleklassen zes-deklassers waren. Deze drie klassen maaktendeel uit van eenzelfde lagere jongensschool entelden respectievelijk 19, 18 en 17 leerlingen.Deze school kan getypeerd worden als eendorpsschool die haar leerlingen recruteert uitalle lagen van de plaatselijke bevolking. In deze school wordt sedert meerdere jarengebruik gemaakt van een bekende traditioneleVlaamse rekenmethode, nl. "Reken Raak". Uitvoorafgaande gesprekken met de directie en deleerkrachten was gebleken dat er in deze schooltot dan toe geen extra aandacht besteed was aanhet leren realistisch

modelleren en interprete-ren van wiskundige toepassingssituaties. Dezegesprekken brachten ook nog aan het licht datmen tot dan toe bij het reken/wiskunde-onder-wijs weinig of geen gebruik gemaakt had vangroepswerk. 2.3 Beschrijving van het experimenteelprogramma 23.1 Opgavenaanbod Een eerste belangrijke pijler van het pro-gramma betreft de aard van het opgavenaan-bod. De traditionele standaardopgaven werdenvervangen door een reeks problemen die stukvoor stuk speciaal ontworpen waren om leer-lingen te confronteren met het probleem vanrealistisch modelleren en interpreteren vancontextgebonden toepassingssituaties. Elk vande vijf leereenheden (LE) was opgebouwd rond?Š?Šn welbepaald aspect van realistisch modelle-ren en interpreteren. De eerste LE ging over het leren interprete-ren van het resultaat van een niet-opgaande de-ling. Deze LE begon met een verhaal over eenregiment van 300 soldaten die diverse militaireactiviteiten uitvoerden. Bij elke militaire acti-viteit hoorde een vraag, die

altijd via dezelfderekenkundige bewerking kon worden opgelost,maar telkens een ander antwoord vereiste (zieBijlage). LE 2 handelde over additieve probleem-situaties rond sets die gemeenschappelijke ele-menten hebben en derhalve niet op te lossenzijn door de aantallen van de diverse sets ge-woon bij elkaar op te tellen of van elkaar af tetrekken. Het uitgangsprobleem betrof een jon-gen die strips van "Suske en Wiske" verza-melde en ter gelegenheid van zijn verjaardageen groot pak oude albums van "Suske enWiske" kreeg waaronder verscheidene albimisdie hij reeds bezat. De leerlingen dienden te he-rrekenen hoeveel strips er na dit geschenk nogontbraken in de verzameling van deze jongen. In de derde LE stonden probleemsituatiescentraal waarbij het niet duidelijk was of de uit-komst van een rekenkundige operatie met detwee gegeven getallen het exacte antwoordopleverde dan \^el een getal dat 1 groter of 1kleiner is dan het juiste antwoord. In het uit-gangsprobleem dat bij deze LE hoorde kregende

leerlingen de nummers van het eerst en hetlaatst verkochte toegangsbiljet op een bepaaldedag in het plaatselijk zwembad, en werd er ge-vraagd hoeveel kaartjes er op deze dag ver-kocht waren. 324 PSDAGOGISCME STUDI?‹N



??? Het uitgangsverhaal van de vierde LE gingover een jongen die een schommel wilde ma-ken aan een 5 meter hoge tak van een boom;gevraagd werd hoeveel meter touw deze jon-gen daarvoor nodig had. In deze LE leerden deleerlingen dat er bij het opstellen van een wis-kundig model en/of bij de interpretatie van deuitkomst van het rekenwerk geregeld gebruikmoet worden gemaakt van informatie-elemen-ten die weliswaar niet expliciet of onmiddellijk'gegeven' zijn maar wel (eenvoudig) te achter-halen zijn door beroep te doen op eigen erva-ringskennis. In LE 5 tenslotte leerden de leerlingen on-derscheid maken tussen toepassmgssituatiesdie wel en niet adequaat gemodelleerd kunnenWorden in termen van lineaire proportie (a:bzoals c:d). Als uitgangsprobleem fungeerdeeen verhaal over een jonge atleet waarvan derecordtijd op de 100 meter hardlopen gegevenWas en de recordtijd op de 400 meter moestWorden voorspeld. Naast het uitgangsprobleem kwamen inelke LE ook nog verscheidene andere context-

gebonden toepassingsopgaven voor waaraandezelfde of een analoge modellerings- of inter-pretatiemoeilijkheid ten grondslag lag (zie pa-ragraaf 2.3.2). ^â– 3.2 Instructiemethoden Niet alleen het opgavenaanbod maar ook de in-structietechnieken die in het programma wer-den gebruikt verschilden aanzienlijk van die uiteen klassieke vraagstukkenles (voor een type-ring van het klassieke vraagstukkenonderwijs,zie o.m. De Corte & Verschaffel, 1989). Zoals gezegd in paragraaf 2.3.1, werd tel-'^ens uitgegaan van een aantrekkelijk, uitda-gend uitgangsprobleem waarbij er zich eenl^epaalde modellerings- of interpretatiemoei-iijkheid voordeed. Daaraan werd gedurende 15?¤ 20 minuten gewerkt in zes vaste heterogenegroepen van drie ?¤ vier leerlingen. De leerlin-gen van elk groepje werden aangespoord omhet probleem eerst individueel op een klein(klad)blad (A4-formaat) op te lossen en pasdaarna uit de individuele oplossingen ?Š?Šn geza-"lenlijk antwoord te distilleren en dit op eengroot blad (A3-formaat) te noteren.

Op dezehladen moest overigens niet enkel het ant-woord genoteerd worden, maar tevens de ge-volgde oplossingsweg, evenals een reflectie op het oplossingsproces en op eventuele moeilijk-heden die zich gedurende dit proces haddenvoorgedaan (zie Bijlage 1). Tijdens het groeps-werk liep de lesgever rond om zo goed moge-lijk zicht te krijgen op de wijze waarop het pro-bleem in de diverse groepjes werd aangepakten opgelost. Tevens beantwoordde hij even-tuele vragen en gaf hij soms strategische aan-wijzingen en hulp (bijv. "Lees de opgave nogeens heel aandachtig", "Maak eens een schetsvan de probleemsituatie", "Hebben jullie ditantwoord gecontroleerd?"). Na dit groepswerk werden de verschillendeantwoorden op en oplossingswijzen van hetuitgangsprobleem evenals de moeilijkhedendie men daarbij had ondervonden, gedurende15 ?¤ 20 minuten klassikaal besproken. Aan heteinde van deze klassikale bespreking nodigdede lesgever de leerlingen uit om wat ze opgrond van de oplossing en de bespreking

vanhet uitgangsprobleem hadden geleerd samen tevatten, en trachtte hij het geleerde kernachtig inmeer algemene termen te (her)formuleren. Vervolgens kregen de leerlingen een werk-blad waarop vier nieuwe toepassingsproble-men stonden, die wederom gedurende 15 ?¤ 20minuten in groepjes werden opgelost. Aansommige van deze opgaven lag hetzelfde mo-dellerings- of interpretatieprobleem ten grond-slag als aan het uitgangsprobleem; daarnaastbevatte dit werkblad echter ook ?Š?Šn of twee'probleemloze' standaardopgaven (S-items). Daarop volgde opnieuw een klassikale be-spreking (15 ?¤ 20 minuten), die op dezelfde ma-nier verliep als de klassikale discussie over hetuitgangsprobleem. Bij elke LE hoorde er tenslotte ook nog eenindividuele opdracht, waarin de leerlingennogmaals geconfronteerd werden met een toe-passingssituatie met dezelfde modellerings- ofinterpretatiemoeilijkheid als het uitgangspro-bleem. Ook deze individuele opdracht werdachteraf klassikaal besproken. Tijdens het groepswerk

werd zoals gezegdgewerkt in zes vaste, heterogene groepen vandrie of vier leerlingen. Bij de verdeling van de19 leerlingen over deze zes groepen werd er-voor gezorgd dat elke groep ?Š?Šn 'sterke', ?Š?Šn of studhhtwee 'middelmatige' en ?Š?Šn 'zwakke' leerlingtelde. Voor de indeling van de leerlmgen vol-gens rekenniveau werd een beroep gedaan ophet oordeel van de leerkracht. 325 pedagogische



??? Bij wijze van illustratie zijn in bijlage de ven quasi-algoritmische oplossingsmethoden,werkbladen opgenomen waarvan gebruik ge- maar als een proefterrein voor het leren zelf- maakt is in LE 1. Werkblad 1 en 2 bevatten het standig en kritisch gebruiken van de verworvenuitgangsprobleem met de bijhorende vragen, wiskundige kennis en vaardigheden in levens-werkblad 3 de reeks met oefenopgaven en echte toepassingssituaties. Dit werd o.m. be-werkblad 4 de individuele opdracht waarmee werkstelligd via het expliciet bespreken van en LE 1 afgesloten werd. De werkbladen van de negoti??ren over spelregels en normen omtrent: overige leereenheden zijn te vinden in Ver- - wat er verstaan wordt onder een goed wis-schaffel (1995). kundig toepassingsprobleem (bijv. "som-mige problemen kunnen op meerdere ma-2.3.3 Klassecultuur nieren (correct) beantwoord worden"), eenEen derde belangrijke pijler van het pro- goede oplossing (bijv. "soms is het zinvollergramma was de expliciete gerichtheid op de om geen

exact antwoord te geven maar eenontwikkeling van een waardevolle wiskundige schatting te maken") of een goede oplos-dispositie bij de leerlingen, via het cre??ren van singsmethode (bijv. "ook ervaren rekenaarseen nieuwe klassecultuur waarin vraagstuk- tellen soms nog wel eens op hun vmgers"); kenlessen niet opgevat worden als trainingen in - de rol van de leerkracht en van de leerlingenhet routine-matig gebruik van voorgeschre- in een reken/wiskundeles (bijv. "jullie moe- Tabel 1 Tien P-items uit de voortoets IA1 1180 supporters moeten per bus naar een voetbalwedstrijd vervoerd worden. Hoeveel bussen zijn er nodig, als je weet dat er maximum 48 supporters in ?Š?Šn bus kunnen? 1B Een groep van 228 toeristen wil vanop het dak van het hoogste flatgebouw van de stad genieten van een panoramisch uitzicht. In het flatgebouw is er slechts ?Š?Šn lift die tot het dak gaat. Hetmaximum aantal personen is 24. Hoeveel keer zal de lift omhoog moeten alvorens al deze toeris-ten boven zijn? 2A Op het einde van het

schooljaar trachten de 66 leerlingen van het derde leerjaar hun zwem- diploma te behalen. Om dit diploma te behalen, moet je 100 meter ver kunnen zwemmen en1 minuut lang kunnen watertrappelen. 13 leerlingen slagen er niet in om 100 meter ver tezwemmen en 11 leerlingen slagen er niet in om ?Š?Šn minuut lang te watertrappelen. Hoeveelleerlingen van het derde leerjaar krijgen er een zwemdiploma? 2B Karei en Joris zitten in dezelfde klas en verjaren op precies dezelfde dag. Karei heeft 9 vrienden die hij wil uitnodigen op z'n verjaardagsfeest en Joris heeft er 12. Karei en Joris besluiten omsamen ?Š?Šn verjaardagsfeest te geven en ze nodigen al hun vrienden uit. Alle vrienden komen.Hoeveel vrienden zijn er op het feest? 3A Enige tijd geleden werd op school het afscheid van de directeur gevierd. Hij was zonder onder- breking directeur van 1 januari 1959 tot 31 december 1993. Hoeveel jaar is hij directeur geweest? 3B Dit jaar werd het rock-concert "Torhout-Wirchter" voor de vijftiende keer gehouden. In welk

jaar werd dit concert voor het eerst georganiseerd? 4A De afstand tussen twee palen bedraagt 12 meter. Hoeveel stukken touw van 1,5 meter lang moet men aan elkaar knopen om de beide palen met elkaar te verbinden? 4B Steven heeft 8 planken van 2,5 meter gekocht. Hoeveel planken van 1 meter kan Steven hiervan zagen? 5A De recordtijd van Sven op 50 meter schoolslag is 54 seconden. In hoeveel tijd zwemt hij de 200 meter schoolslag? 5B Deze vaas wordt gevuld met water. Na 10 seconden staat het water 3,5 cm hoog. Hoe hoog zal het water staan na 30 seconden? (Deze opgave was vergezeld van een tekening van een kegel-vormige vaas) 326 PEDAGOCISCHC SrUDliH 1  De getallen venwijzen naar de LE uit de experimentele leergang waarin dat soort van modellerings- en interpretatiemoei-lijkheid centraal stond. Het A-item van elk paar is het leeritem; het B-item het nabije-transferitem.



??? ten niet verwachten dat ik alleen zal bepalenwelke oplossing de beste is; dat is iets waar-over we samen zullen overleggen") (zie ookCobb, 1989; Gravemeijer, 1994). 2.4 Toetsen 2.4. T Voortoets In de drie klassen (E, Cl en C2) werd enkeledagen voor het begin van de experimenteleleergang een collectieve schriftelijke voortoetsafgenomen. Deze toets bestond uit 15 vraag-stukken: vijf paren van twee 'problematische'opgaven (P-items) (?Š?Šn paar per LE) en vijf ge-wone standaardopgaven (S-items) die als buf-feritems fungeerden. Tabel 1 geeft een over-zicht van de 10 P-items uit de voortoets. Het verschil tussen de beide P-items van elkpaar lag hierin dat het eerste opgebouwd wasrond een situatie of context die sterk verwantWas aan ?Š?Šn van de probleemsituaties waarmeede leerlingen tijdens de overeenkomstige LEhadden gewerkt (= het leeritem), terwijl het an-dere opgebouwd was rond een situatie of con-text die minder gelijkenis vertoonde met ?Š?ŠnVan de P-items uit deze LE (= nabije-transferitem).

Van deze toets werden twee verschillendeVersies gemaakt, die onderling verschilden watbetreft de volgorde waarin de opgaven gepre-senteerd werden. De instructies bleven beperkt tot een mini-â– num. De opdracht luidde eenvoudigweg omVoor elk vraagstuk het antwoord neer te schrij-ven in het daartoe voorziene 'antwoord-vak',om in het 'uitleg-vak' daaronder te noterenhoe men aan dit antwoord was gekomen of om^it te leggen waarom men het betreffendevraagstuk niet (goed) kon oplossen. Natoets Enkele dagen na het be??indigen van de experi-â€?nentele leergang werd in de experimenteleWas een collectieve natoets afgenomen, die als^en parallelversie van de voortoets te beschou-wen is. Dit betekent dat ook deze toets bestond"it vijf paren van P-items (?Š?Šn paar per LE) en^â€?jf S-opgaven die als bufferitems fungeerden. Zoals bij de voortoets, werden er van de na-toets twee versies opgesteld die onderling ver-schilden wat betreft de volgorde van de opga-ven. De leerlingen uit de twee

controleklassenkregen dezelfde natoets als de leerlingen van deE-klas. In controleklas 2 werd de natoets - netzoals in de E-klas - zonder speciale introductiegegeven. In controleklas 1 daarentegen werdvooraf gedurende 10 ?¤ 15 minuten een intro-ductie gegeven waarin de leeriingen uitgelegdwerd dat routine-matige antwoorden opvraagstukken soms inadequaat zijn vanuit rea-listisch oogpunt. Tevens werden enkele voor-beelden van dergelijke inadequate antwoordengegeven (bijv. het vraagstuk "Er zitten 10 vo-gels in een boom. Een jager komt en schiet er 2neer. Hoeveel vogels zitten nog in dezeboom?" beantwoorden met "8 vogels" in plaatsvan met "geen enkele meer"). Aan het eindevan deze introductie werden de leerlingen eruitdrukkelijk voor gewaarschuwd dat de na-toets verscheidene opgaven bevatte waarvoordergelijke routine-matige antwoorden inade-quaat zijn. Door de eventuele leerwinst van deCl-leerlingen tussen voor- en natoets te verge-lijken met die van de E- en de C2-groep, zoukunnen worden

nagegaan of een dergelijke be-perkte ingreep volstaat om het aantal niet-realistische oplossingen bij context-gebondenwiskundige toepassingen te doen afnemen. 2.4.3 Retentietoets Tenslotte werd de leerlingen uit de E-groep eenmaand na het be??indigen van het programmaook nog een retentietoets afgenomen.^ Deze af-name vond plaats in het kader van een gewonereken/wiskundeles ?Šn in afwezigheid van deonderzoekers. Verder werd er bij het klaarma-ken van de retentietoets voor gezorgd dat dezetoets qua uiterlijke kenmerken (soort van pa-pier, bladschikking, lettertype...) zoveel moge-lijk verschilde van de voor- en natoets. De retentietoets bestond eveneens uit 15 op-gaven: 10 P-items en vijf S-opgaven die alsbufferitems fungeerden. Vijf van de 10 P-itemswaren parallel-items van de vijf nabije-transferopgaven uit de voor- en de natoets (zieTabel 1). De vijf resterende P-items wareneveneens 'problematische' vraagsmkkenwaarvan de relatie met de modellerings- en in-terpretatiemoeilijkheden uit het

experimenteelprogramma evenwel minder duidelijk was (=verre-transferitems), maar waarvan we uit an-der onderzoek wisten dat leeriingen die tradi-tioneel reken/wiskunde-onderwijs achter de 327 PEDAGOGISCHE STUOltM



??? rug hebben er zelden of nooit in realistische zinop reageren (Greer, 1993; Verschaffel e.a.,1994). Twee voorbeelden van deze laatstegroep van vijf verre-transferopgaven uit de re-tentietoets zijn "Bruno en Saskia gaan naar de-zelfde school. Bruno woont 17 kilometer vanschool vandaan en Saskia 8 kilometer. Hoeverwonen Bruno en Saskia van elkaar?" en "Rob isgeboren in 1982. Het is nu 1994. Hoe oud isRob?". Zoals in de voor- en natoets, werden de op-gaven uit de retentietoets in twee verschillendevolgorden aangeboden. 2.5 Analyse van de gegevens 2.5.1 Scoring van de reacties op voor-, na- enretentietoets Alle reacties van de leerlingen op de P-itemsvan de voortoets, de natoets en de retentietoetswerden op de volgende twee pimten geanaly-seerd: (1) het antwoord dat de leerling in hetdaartoe voorziene 'antwoord-vak' genoteerdhad, en (2) eventuele rekenkundige bewerkin-gen en/of opmerkingen in het 'uideg-vak'. De analyse van wat de leerling in het'antwoord-vak' genoteerd had was erop ge-richt

onderscheid te maken tussen 'realisti-sche' en 'niet-realistische' antwoorden. Eenrealistisch antwoord (RA) is een antwoord datvoortvloeit uit het effectief gebruik van erva-ringskennis en realistische overwegingen inverband met de context waarrond het vraagstukis opg?Šbouwd. Bijvoorbeeld: het meest aange-wezen realistisch antwoord op het planken-vraagstuk uit paragraaf 1 is '8 planken'. Im-mers, zoals eerder vermeld, kan men 'in werke-lijkheid' uit elke plank van 2,5 meter slechts 2planken van 1 meter zagen, hetgeen impliceertdat er uit 4 van deze planken slechts 8 plankenvan 1 meter kunnen worden gezaagd. Het niet-realistisch antwoord op dit P-item is ' 10 plan-ken',-het resultaat van de voor-de-hand-liggende bewerking met de twee gegeven ge-tallen, nl. 4 X 2,5 = . Naast het antwoord van de leerling dat in het'antwoord-vak' genoteerd stond, werden zoalsgezegd ook de eventuele berekeningen en com-mentaren in het 'uitleg-vak' bekeken. Meer be-paald werd nagegaan of in deze notities enigspoor te vinden

was van eventuele moeilijkhe-den die de leerling ondervonden had bij hetwiskundig modelleren van het vraagstuk en/ofbij het interpreteren van de uitkomst van het re-kenwerk, als gevolg van de activering van rea-listische overwegingen. Een voorbeeld vanzo'n opmerking is de commentaar "Maar danmoet Wim de overblijvende stukken van 0,5meter wel stevig aan elkaar lijmen" in het'uitleg-vak' van een leerling die het planken-vraagstuk met ' 10' beantwoord heeft. Waimeerer in het 'uitleg-vak' enig spoor te vinden wasvan activering van een dergelijke realistischeoverweging, werd de reactie van de leerling ophet betreffend P-item eveneens beschouwd als'realistisch'. De uitdrukking 'realistische reactie' (RR)slaat derhalve zowel op een realistisch ant-woord (RA) als op een antwoord dat niet als'realistisch' gescoord werd maar dat w?Šl ge-paard ging met ?Š?Šn of andere realistische com-mentaar in het uitleg-vak.' De uitdrukking'niet-realistische reactie' (NR) daarentegenverwijst naar een reactie waarbij noch in

hetantwoord noch in de uitleg van een leerlingsprake was van activering van relevante,context-gebonden ervaringskennis. 2.5.2 Analyse van het verloop van de leergang Zoals gezegd, wilden we met deze studie nietalleen het effect nagaan van de ontwikkeldeleergang op de dispositie en de vaardigheid vande leerlingen in het realistisch modelleren vanwiskundige toepassingsproblemen. Een bijko-mend doel was dieper inzicht te verkrijgen inde wijze waarop de leerlingen reageerden op enomsprongen met de diverse componenten vanhet experimenteel programma. Daartoe wer-den alle lessen in de E-klas op video opgeno-men. Aan de hand van deze video-opnamen envan al het schriftelijk leerlingenmateriaal werder achteraf een gedetailleerde reconstructie ge-maakt van het concrete verloop van de lessen. 3 Hypothesen en bijkomendeonderzoeksvragen 3.1 Hypothesen Ten eerste, in de lijn van de resultaten van hetonderzoek van Verschaffel e.a. (1994) werd erin de drie groepen een erg gering aantal 'realis-tische

reacties' (RRs) op de P-items uit devoortoets verwacht. Ook voorspelden we dat 328 PSDAGOGISCME STUDI?‹N



??? het aantal RRs van de vijfdeklassers uit deE-groep niet significant zou verschillen van datvan de zesdeklassers uit de twee controlegroe-pen, omdat deze laatsten tot dan toe niet m?Š?Šrinstructie gekregen hadden in realistisch mo-delleren en interpreteren van context-gebonden toepassingen van de vier basisbe-werkingen dan de leerlingen uit de E-groep. Ten tweede verwachtten we in de E-klas eenbetekenisvolle toename van het aantal RRs opde P-items tussen de voor- en de natoets. In deC2-klas werd er geen stijging van het aantalRRs tussen de voor- en de natoets voorspeld. Inde Cl-klas daarentegen viel er wel een zekeretoename van het aantal RRs te verwachten (alsgevolg van de korte introductie op de natoets),doch de voorspelling luidde dat deze toenameniet significant zou zijn. De argumentatie hier-voor was dat louter waarschuwen voor niet-realistische antwoorden niet zou volstaan omde sterke dispositie van leerlingen tot realis-tisch modelleren en interpreteren op betekenis-volle wijze positief te

be??nvloeden. Een derde hypothese was dat de leerwinst inde E-klas niet beperkt zou blijven tot de opga-ven die goed lijken op de oefeningen waarmeein de experimentele leergang was gewerkt,niaar dat er ook transfer zou optreden van deVerworven disposities en vaardigheden naarprobleemsituaties die duidelijk afwijken vande situaties waarmee tijdens het experimenteleprogramma gewerkt was. Daarom voorspeldenWe dat de toename van het aantal RRs in deE-klas tussen de voor- en de natoets niet alleenhij de vijf leeritems maar ook bij de vijf nabije-transferitems significant zou zijn. Ten vierde werd uitgegaan van de hypo-these dat de leerwinst van de E-groep m?Š?Šr zouzijn dan een tijdelijke gedragsverandering.E>erhalve luidde de voorspellmg dat er in deE-klas geen terugval zou zijn wat betreft het^tal RRs op de nabije-transferitems uit de re-tentietoets in vergelijking met de natoets en datook op de vijf vene-transferitems beduidendtneer RRs zouden aangetroffen worden dan inde vroegere constaterende

studies waarin die-zelfde P-opgaven aan groepen niet-getraindeleerlingen werden voorgelegd. eerste drie voorspellingen werden getoetst"let behulp van een 3 x 2 x 2 variantie-analyse"Â?et'klasgroep' (EversusCl versus C2), 'afna-memoment' (voortoets versus natoets) en 'op-gaventype' (leeritems versus nabije-transfer-items) als onafhankelijke variabelen, en hetaantal RRs als afhankelijke variabele. Signifi-cante effecten werden nader onderzocht metbehulp van de Tukey a posteriori toets (met eensignificantieniveau van 5%). Omdat de reten-tietoets alleen in de E-groep werd afgenomenen bovendien slechts voor de helft bestond uitparallelopgaven van de P-items uit de voor- ende natoets, werden de resultaten op de retentie-toets niet betrokken in de variantie-analyse. 3.2 Bijkomende onderzoeksvragen Naast het toetsen van de bovenvermelde onder-zoekshypothesen, werd door middel van eengedetailleerde analyse (1) van de leerlingen-antwoorden op de diverse toetsen en (2) van hetconcrete verloop van de

experimentele leer-gang in de E-klas ook nog gepoogd om een ant-woord verkrijgen op de volgende vragen: - Had het experimenteel programma een ver-gelijkbaar (positief) effect op de 'sterke', de'middelmatige' en de 'zwakke' leerlingenuit de E-klas? - Was het effect identiek voor de vijf soortenvan modellerings- en mterpretatiemoeilijk-heden die in het programma aan bod kwa-men? - Traden er bij de leerlingen uit de E-klas ver-schillen op in de manier waarop de P-items(en de S-items) voor en na de training con-creet werden aangepakt en/of beantwoord? - Gaven de opgaven uit het experimenteelprogramma effectief aanleiding tot de be-doelde discussies over en reflecties op rea-listisch modelleren en interpreteren? - Hoe sterk diende de lesgever deze groeps-en klasdiscussies te sturen en hoe reageer-den de leerlingen daarop? 4 Resultaten in verband met devier hypothesen Alvorens de resultaten in verband met de vierbovenvermelde hypothesen te vermelden, sig-naleren we dat een betrouwbaarheidsonder-

zoek van de gehanteerde toetsen voor deP-items uit de voortoets, de natoets en de reten-tietoets respectievelijk een consistentie-co??ffici??nt (KR20) van .54, .79 en .73 ople- 329 ^eOAGOGISCMe STUDI?‹N



??? verde. De lage consistentie-co??ffici??nt voor devoortoets is o.m. te wijten aan het feit dat er opverscheidene P-items uit deze voortoets doorgeen enkele of slechts ?Š?Šn enkele leerling 'oprealistische wijze' werd gereageerd (zie ver-der). Een eerste onderzoeksresultaat houdt ver-band met de prestaties van de leerlingen op devoortoets. Zoals voorspeld in de eerste hypo-these en overeenkomstig de resultaten van hetonderzoek van Verschaffel e.a. (1994), demon-streerden de leerlingen uit de E-klas en de tweecontroleklassen een zeer sterke neiging tot hetuitsluiten van context-gebonden kennis en rea-listische overwegingen bij het oplossen van devraagstukken uit de voortoets. Voor de drieklassen (E, Cl en C2) samen bedroeg het per-centage RRs op de tien P-items uit deze voor-toets slechts 15%." Het percentage RRs van devijfdeklassers uit de E-klas lag weliswaar lagerdan dat van de zesdeklassers uit Cl en C2 - depercentages bedroegen respectievelijk 7,20 en18% - doch Tukey a posteriori toetsen wezenuit

dat deze drie percentages niet significantvan elkaar verschilden. Het toetsen van de tweede hypothese overhet effect van het experimenteel programmageschiedde door middel van een variantie-analyse met '(klas)groep' en '(afname)-moment' als onafhankelijke variabelen en'aantal RRs' als afhankelijke variabele. Tevenswerd via een aantal Tukey a posteriori toetsenvoor elk van de drie (klas)groepen afzonderlijknagegaan of er een significant verschil was tus-sen het totaal aantal RRs op de P-items uit devoor- en de natoets. De variantie-analysebracht een significant 'groep x moment'interactie-effect aan het licht, F(2,50) =16.71,MSe = 18.4128,< .0001. Uit de Tukey a pos-teriori toetsen bleek dat dit 'groep x moment'interactie-effect te wijten was aan de veel gro-tere toename van het aantal RRs in de E-groepdan in de beide controlegroepen. In de E-groepwas er een significante stijging van het percen-tage RRs van 7 % naar 51 %. In de twee contro-leklassen daarentegen werd slechts een stijgingÂ?0..G0G/5Â?Â?

^^ (voor Cl) en van 18% naar sTUBitN 23% (voor C2) geconstateerd (zie Tabel 2).Deze stijging was in beide gevallen niet signifi-cant. De eerder geringe en niet-significantevooruitgang van de eerste controlegroep - invergelijking met de E-groep - vormt een dui-delijke indicatie dat alleen een waarschuwingom bij het oplossen van (school)vraagstukkenrekening te houden met re??le, context-gebonden aspecten van het probleem, niet vol-staat om van stereotiepe en niet-realistischeprobleemoplossers kritische en realistischedenkers te maken. Verder signaleren we dat erin de E-klas geen significante correlatie wastussen het aantal RRs tijdens de voor- en de na-toets. Gezien het zeer geringe aantal RRs in deE-klas tijdens de voortoets is dit niet verwon-derlijk. In de twee controleklassen daarentegenwas er wel een significante samenhang (op het1 % niveau) tussen de resultaten op de voor- ende natoets: de Pearson correlatieco??ffici??ntvoor Cl en C2 bedroeg respectievelijk .70 en.68. Â?btLH Aantal en percentage

realistische reacties (RRs) opde 10 P-items uit de voor- en de natoets in de E-, C1-en C2-groep Groep Realistische reacties Voortoets Natoets N % N % E(n=18*) 13 7% 91 51% Cl (n=18) 36 20% 61 34% C2(n=17) 32 18% 39 23% E?Šn van de leerlingen uit de E-klas kon wegens ziekteniet deelnemen aan de natoets; dit brengt het aantalleerlingen uit de E-klas op 18 in plaats van 19. Met het oog op het toetsen van de derde hypo-these, die betrekking had op de wendbaarheidvan de bereikte leerresultaten, werd het effectvan het experimenteel programma op de vijfleeritems en de vijf nabije-transferitems afzon-derlijk geanalyseerd. De verwachting was datde leerwinst van de leeriingen uit de E-groepniet beperkt zou blijven tot de leeritems, maarzich ook zou uitstrekken tot de nabije-transferitems. De variantie-analyse brachtgeen '(klas)groep x (afhame)moment x (opga-ven)type' interactie-effect aan het licht. ZoalsTabel 3 laat zien, was de vooruitgang van deleerlmgen uit de E-klas op de vijf leeritemsweliswaar groter dan

op de vijf nabije-transfer-opgaven (resp. van 9% naar 60% en van 6%naar 41 %), doch uit de Tukey a posteriori toet-sen bleek dat de toename ook in het tweede ge-val significant was (op het 5 % niveau). Met an-dere woorden, de vooruitgang van de E-groepbleef niet beperkt tot P-items die opgebouwd



??? IS??t??l â–  â–  â–  â€? ' â–  ...........-â€?-â– â– â– M Aantal en percentage realistische reacties (RRs) op de vijf leeritems en op de vijf nabije-transferitems uit de voor- en de natoets in de E-, Cl-en C2-groep Groep Realistische reacties Voortoets Natoets Leeritems Nabije transferitenns Leeritems Nabije transferitems N % N % N % N % E(n=18*) 8 9% 5 6% 54 60% 37 41 % Cl (n=18) 18 20% 18 20% 36 40% 25 27% C2(n=17) 16 20% 16 20% 19 22% 20 23% * E?Šn van de leerlingen uit de E-lclas nam wegens ziekte niet deel aan de natoets en werd derhalve niet opgenomen in dezetabel. Waren rond een probleemsituatie die een duide-lijke verwantschap vertoonde met bepaalde op-gaven uit het experimenteel programma, maarstrekte zich ook uit tot die items uit de natoetsdie te maken hadden met contexten die daarsterker van afweken. Hieruit blijkt alvast dat deleerwinst van de E-groep zeker niet kan wordenafgedaan als een s??npel en specifiek trainings-effect. Aanvullende empirische steun voor deze in-

terpretatie van de leerwinst van de leerlingenVan de E-klas, wordt geleverd door de uitslagenop de retentietoets die een maand na het be??in-digen van het programma van deze leerlingenafgenomen werd {hypothese 4). Zoals in para-graaf 2.4.3 beschreven, bestond deze retentie-toets uit vijf P-items die isomorf waren met devijf nabije-transferopgaven uit de natoets endaarnaast ook nog uit vijf niet-isomorfe verre-transferitems waarvan uit recent onderzoekeveneens gebleken was dat zij door traditioneelgeschoolde 10 d 14-jarigen slechts zelden oprealistische wijze beantwoord worden. De ver-wachting was dat er in de E-groep geen terug-val zou zijn wat betreft het aantal RRs op deP-items uit de retentietoets in vergelijking metde natoets. Het percentage RRs voor de vijfnabije-transferitems uit de retentietoets be-droeg 40%; dit is evenveel als voor de vijf over-eenkomstige nabije-transferitems uit de na-toets (nl. 41%, zie Tabel 2). Maar bovendienWerd ook voor de vijf verre-transferitems uit defetentietoets een

vergelijkbaar percentage RRsvastgesteld, nl. 39%. Dit percentage is bedui-dend hoger dan werd vastgesteld in andere re-cente studies (zie o.m. Greer, 1993; Verschaf-fel e.a., 1994) op identieke of sterk verwanteÂ°Pgaven bij vergelijkbare groepen leerlingendie geen speciale instructie m realistisch mo-delleren en interpreteren ontvingen.' De Pear-son correlatieco??ffici??nt tussen de uitslag vande leerlingen uit de E-klas op de natoets als ge-heel en de retentietoets bedroeg .74 (p < .01). 5 Resultaten in verband met debijkomende onderzoelcs-vragen Zoals aangekondigd in paragraaf 3.2, vergele-ken we ook het effect van het experimenteelprogramma bij leerlingen met een verschillendniveau van rekenvaardigheid ?Šn bij de verschil-lende soorten modellerings- en interpretatie-moeilijkheden. Verder werd ook nog nagegaanof de (realistische) antwoorden en aanpakwij-zen van de leerlingen uit de E-klas tijdens denatoets en de retentietoets kwalitatief verschil-den van die uit de voortoets en voerden we

eengedetailleerde analyse door van het concreteverloop van de lessen in de experimentele klas. Om enig idee te verkrijgen van het verbandtussen het niveau van rekenvaardigheid en debehaalde leerwinst, berekenden we de percen-tages RRs voor de P-items uit de voortoets, denatoets en de retentietoets voor de 'sterke', de'middelmatige' en de 'zwakke' leerlingen uitde E-klas afzonderlijk.' Zoals uit Tabel 4 blijkt,boekten de leerlingen uit de 'sterke' groep ver-uit de grootste leerwinst. Daarnaast berekenden we het percentageRRs van de leerlingen uit de E-klas voor de vijfverschillende soorten van P-items uit de voor-toets, de natoets en de retentietoets afzonderlijk(zie Tabel 5). De resultaten suggereren dat hetprogramma niet even effectief was voor allesoorten P-items. Zoals uit Tabel 5 blijkt, was detoename van het percentage RRs veruit hetgrootst bij de items die te maken hadden met 331 pioAcoeiscHe STUDtiN



??? het adequaat interpreteren van de uitkomst vaneen niet-opgaande deling (zie item la en Ib uitTabel 1). De vergelijking van de preciese aard van deRRs die door de leerlingen uit de E-klas voor enna de training werden gegeven, bracht vol-gende verschillen aan het licht (voor details zieVerschaffel, 1995). Ten eerste kwam het tij-dens de natoets en de retentietoets relatief ge-zien veel vaker voor dat een 'realistisch ant-woord' (RA) op een P-item vergezeld was vaneen schriftelijke commentaar waarin explicietgewezen werd op de modellerings- of interpre-tatiemoeilijkheid; deze realistische commenta-ren waren over het algemeen ook veel duidelij-ker geformuleerd dan de (schaarse) realistischeopmerkingen die tijdens de voortoets werdengemaakt. Een tweede verschilpunt betrof deberekeningswijzen van de leerlingen. Tijdensde voortoets troffen we op de antwoordbladenvan de leerlingen uit de E-klas uitsluitend spo-ren aan van het gebruik van procedures voorcijferrekenen of voor gestandaardiseerd hoofd-rekenen.

Tijdens de natoets en de retentietoetswerden bij 1/3 van de leerlingen uit de E-klasduidelijke sporen gevonden van het gebruikvan meer informele werkwijzen (zoals 'uitvoe-rig tellen' bij de toetsitems die betrekking had-den op het thema van de tweede LE; zie item 2aen 2b uit Tabel 1) en/of van tekeningen ofschetsen van de probleemsituatie (met name bijde toetsitems die betrekking hadden op hetthema van de vierde LE; zie item 4a en 4b uitTabel 1). Ten derde kwam het tijdens de natoetsook enkele keren voor dat een leerling uit deE-klas een (ongepaste of ronduit foutieve) 'rea-listische reactie' gaf op ?Š?Šn van de S-items. Zobeantwoordden twee 'zwakke' leerlingen uitde E-klas het volgend S-item uit de natoets"Chris verzamelt strips. Hij heeft 19 boekenvan Buck Danny, 27 boeken van Suske enWiske en 15 strips van Blueberry. Hoeveelstrips telt Chris' verzameling?" met "Dat kan jeniet weten, want er kuimen dubbele strips tus-sen zitten". Wellicht baseerden deze leerlingenzich voor het geven van deze 'realistische

reac- 18681: Aantal (N) en percentage (%) realistische reacties (RRs) op de P-items van de voortoets, de natoets en de re-tentietoets voor de wisl(undig 'sterl<e', 'middelmatige'en 'zwakke' leerlingen uit de experimentele klas Niveau Realistische reacties Voortoets Natoets Retentietoets N* % N % N % Zwak (n=6) 4 7% 20 33% 14 23% Middeln^atig (n=6)** 4 7% 24 40% 20 33% Sterk (n=6) 5 8% 47 78% 37 62% * De voortoets, de natoets en de retentietoets bestonden allemaal uit 10 P-items. ** Wegens ziekte kon ?Š?Šn van de zeven leerlingen uit de middelmatige groep niet deelnemen aan de natoets. HBIII 1 Aantal (N) en percentage (%) realistische reacties (RRs) van de leerlingen uit de experimentele klas (n = 18)op de vijf verschillende soorten van P-items uit de voorfbets, de natoets en de retentietoets Opgaventype Voortoets Realistische reactiesNatoets Retentietoets* N % N % N % LEI** 8 22% 30 83% 16 89% LE2 0 0% 20 56% 6 33% LE3 5 14% 13 36% . 4 22% LE4 0 0% 16 44% 5 28% LE5 0 0% 12 33% 5

28% Alleen de vijf nabije-transferitems uit de retentietoets zijn in deze tabel opgenomen. De vijf verre-transferitems zijn nietopgenomen, omdat de onderliggende modellerings- of interpretatiemoeilijkheid niet (duidelijk) onder te brengen is in?Š?Šn van de vijf topics die in het experimenteel programma aan bod kwamen. De topics van de vijf leereenheden zijn: interpreteren van de uitkomst van een niet-opgaande deling (LE 1), modellerenvan probleemsituaties rond sets met gemeenschappelijke elementen (LE 2), modelleren van probleemsituaties w/aarinhet twijfelachtig is of een rekenkundige bewerking met de gegeven getallen de exacte uitkomst oplevert (LE 3), reke-ning houden met relevante contextuele aspecten die niet expliciet in de opgave vermeld staan (LE 4), en discriminerentussen probleemsituaties die wel en niet gemodelleerd kunnen worden via lineaire proportionaliteit (LE 5). 332 peDAGoeiscHe STUOt?‰N



??? tie' op de oppervlakkige gelijkenis tussen dit'probleemloze' S-item en het 'problematisch'uitgangsprobleem van LE 2 van het experimen-teel programma, dat eveneens over een strip-verzameling ging (zie paragraaf 2.3.1). De analyse van de videobeelden van de les-sen in de E-klas en van al de leerlingennotitieshielp ons niet enkel om sommige kwantitatieveonderzoeksresultaten te verklaren, maar le-verde tevens belangrijke aanknopingspuntenop voor het verbeteren van de diverse aspectenvan het experimenteel programma. We beper-ken ons tot twee belangrijke vaststellingen(voor meer details zie Verschaffel, 1995). Teneerste stelden we vast dat sommige P-items uithet experimentele programma aanleiding ga-ven tot oeverloze discussies tussen leerlingenof groepen van leerlingen die dit item w?Šl enniet realistisch ge??nterpreteerd en opgelosthadden. Vooral (groepen van) leerlingen dieaanvankelijk een niet-realistisch antwoordhadden gegeven, gingen tijdens het klasge-sprek geregeld ijverig op zoek naar

(extreme,vergezochte) condities waaronder hun oor-spronkelijk antwoord - dat op routine-matigewijze tot stand gekomen was - toch nog zoukunnen opgaan. Zo trachtten de leerlingen uitde groep die de tweede vraag van het uitgangs-probleem van LE 1 met '38' m plaats van '37kisten' geantwoord had, zich nog te verdedigendoor op te werpen dat "vier zeer sterke soldatensamen misschien nog wel ?Š?Šn kist konden dra-gen" en opperde een andere dat er "misschienWel ?Š?Šn lichtere kist bij was", en kostte het deandere leerlingen (en de lesgever) heel watmoeite om deze leerlingen ervan te overtuigendat dergelijke assumpties strijdig waren met deinformatie die in de opgavetekst vermeld staat.Het regelmatig voorkomen van dergelijkeoeverloze discussies is ons inziens een recht-streeks gevolg van de aard van de problemenWaarmee in het experimenteel programma isgewerkt: in vele gevallen waren deze proble-men bewust gekozen en geformuleerd om detraditioneel geschoolde leeriing 'op het ver-keerde been te

zetten'. Blijkbaar probeerdensommige leeriingen, nadat zij beseften dat ze'in de val gelopen waren', zich achteraf nog teredden door op zoek te gaan naar contextuelecondities waaronder hun oorspronkelijk (niet-realistisch antwoord) kon worden gehand-haafd. Ten tweede, bleek uit de analyse van de videobeelden van de lessen in de E-klas en vanhet schriftelijk leerlingenmateriaal dat niet alleleerlingen even actief betrokken waren bij delessen. Zowel tijdens het groepswerk als bij deklasdiscussies namen enkele (knappere) leer-lingen sterk het voortouw. 6 Discussie en perspectieven Het doel van onderhavige studie bestond erineen antwoord te geven op de vraag of het moge-lijk is om betekenisvolle positieve leereffectente bereiken op het vlak van realistisch modelle-ren en interpreteren van wiskundige toepas-singsproblemen door basisschoolleerlingenonder te dompelen in een nieuwe, krachtigeleeromgeving waarin vraagstukken opgevatworden als oefeningen in realistisch modelle-ren en interpreteren, eerder dan

als oefenstofvoor het mdrillen van stereotiepe, formeleoplossingsmethoden. Deze studie geeft daareen positief antwoord op. Immers, de experi-mentele leergang leidde tot een betekenisvolleontwikkelmg van de dispositie en de vaardig-heid van leerlingen uit de E-groep om bij hetoplossen van vraagstukken rekening te houdenmet de re??le context waarin het rekenprobleemis ingebed. De eerder geringe en niet-signifi-cante vooruitgang van de leerlingen uit de eer-ste controlegroep kan als een duidelijke indica-tie worden beschouwd dat de gekende neigingvan leerlingen om vraagstukken op niet-realistische wijze aan te pakken zeer weerbars-tig is en derhalve niet via een beperkte en een-voudige instructiemaatregel om te buigen is ineen dispositie tot realistisch modelleren en in-terpreteren (zie ook Verschaffel e.a., ter perse). Bij deze positieve onderzoeksresultatenmoet echter een aantal kritische kanttekenin-gen worden gemaakt. Ten eerste worden de gerapporteerde posi-tieve resultaten van onderhavige studie

enigs-zins gehypothekeerd door een aantal methodo-logische tekorten van deze studie. Zo is er debeperkte omvang van de experimentele groepen van de beide controlegroepen. Ook het on- fZ/^oosiscdtderzoeksinstrumentarium dat gehanteerd werd STUDltMom de evolutie in de dispositie en de vaardig-heid tot realistisch modelleren te evalueren, isvoor verbreding vatbaar. We denken daarbijonder andere aan een verdere uitbreiding en di-



??? versificatie van de P-items uit de schriftelijketoets, maar ook aan het inschakelen van aanvul-lende instrumenten (zoals een individueletoets, een vragenlijst...) waarmee gepeild kanworden naar eventuele ontwikkelingen in demetacognitieve opvattingen en strategie??n vande leerlingen met betrekking tot (het lerenoplossen van) rekenvraagstukken. Ten tweede beklemtonen we dat de P-itemsuit de natoets en de retentietoest door de leer-lingen uit de E-klas alles bij elkaar genomennog steeds vaak op een niet-realistische wijzebeantwoord werden (zie Tabel 2 en 3), en dathet positief effect van de training niet bij alleleerlingen en niet bij alle soorten modellerings-en interpretatieproblemen even duidelijk was(zie Tabel 4 en 5). Uit de analyse van de video-beelden van de lessen en van het schriftelijkleerlingermiateriaal is bovendien gebleken datdit wellicht niet louter op rekening te schrijvenis van de beperkte omvang van de training (nl.slechts vijf leereenheden van 2 k 2,5 uur), maardat er zich daarnaast ook

aanpassingen opdrin-gen zowel in de aard van de opgaven waarmeegewerkt wordt (zoals: minder zgn. 'fop'-opgaven en meer ?Šchte, realistische proble-men) als in de organisatie van het onderwijs(zoals: betere garanties inbouwen dat alle leer-lingen ervan profiteren). Tenslotte, hoewel het experimenteel pro-gramma in nauwe samenwerking met de leer-kracht tot stand kwam en laatstgenoemde zelfsenkele kleinere onderdelen ervan voor z'n re-kening nam (zie Verschaffel, 1995), blijft hetzo dat deze leergang relatief los stond van het'gewone' reken/wiskundeprogramma. We be-klemtonen dat wij zeker geen voorstander zijnvan de invoering in het reken/wiskunde-onderwijs van zo'n speciale lessenreeks waarinleerlingen op een intense en systematische ma-nier getraind worden in het realistisch modelle-ren en interpreteren van contextgebonden wis-kundige problemen, terwijl er in de overigerekenlessen enkel met stereotiepe en eendui-dige opgaven wordt (verder)gewerkt. Integen-deel, de ontwikkeling van de dispositie

tot enrcDAeoBiscHE vaardigheid in het realistisch modelleren en in-sTUDiiH terpreteren van contextgebonden wiskundigetoepassingsproblemen moet door het helereken/wiskundeonderwijs gestimuleerd en on-dersteund worden (zie ook Goffree, 1983; Gra-vemeijer, 1994; Oreer, 1993; Treffers & De 334 Moor, 1990). In toekomstig onderzoeks- enontwikkelingswerk kan niet voorbijgegaanworden aan de vraag hoe dit best concreet kanworden gerealiseerd. Noten 1 Het woord tussen haakjes in '(remedi??rings)-programma' wijst op het feit dat dit programmazich speciaal richt op leerlingen die reeds meer-dere jaren ervaring hebben opgedaan met tradi-tioneel vraagstukkenonderwijs waarin weinigspeciale aandacht uitgaat naar het leren realis-tisch modelleren en interpreteren. 2 Om praktische redenen was het niet mogelijk omde retentietoets ook in de beide controleklassenaf te nemen. 3 Bij het categoriseren van reacties als RR of NRwerden puur rekentechnische fouten buiten be-schouwing gelaten. Wanneer een leerling

bij hetbeantwoorden van een P-item realistisch tewerk-gegaan was of bij een verwacht, niet-realistischantwoord een realistische opmerking had ge-plaatst maar in zijn rekenwerk ?Š?Šn of anderetechnische fout had gemaakt, werd zijn reactieop dit item dus gescoord als RR. 4 Dit is ongeveer evenveel als in het onderzoek vanVerschaffel e.a. (1994), waarin een gelijkaardigetoets bestaande uit tien P-Items en tien S-itemsaan 75 vijfdeklassers uit drie verschillende scho-len aangeboden werd, die in het totaal 17% RRsop de P-items uitlokte (zie paragraaf 1). 5 In de constaterende studie bij 75 vijfdeklassersvan Verschaffel e.a. (1994) kwamen P-item 6,7 en10 uit de retentietoets eveneens voor. In deze stu-die werden deze opgaven respectievelijk door - slechts 3%, 17% en 3% van de leerlingen op rea-listische wijze beantwoord. 6 Voor de plaatsing van de leerlingen in ?Š?Šn van dedrie vaardigheidsniveaus baseerden we ons ophet oordeel van de leerkracht dat eveneens ge-bruikt was bij de vorming van de

heterogenegroepen voor d?Š groepstaken. Literatuur Cobb, P. (1989). Experiential, cognitive and anthro-pological perspectives in mathematics education.For the Learning of Mathematics, 9(2), 32-42.



??? Corte, E. De, & Verschaffel, L. (1985). Beginning firstgraders'initial representationofarithmetic wordProblems. Journal of Mathematica! Behavior, 4,3-21. Corte, E. De, & Verschaffel, L. (1989). Teaching wordProblems in the primary school. What researchhas to say to the teacher. In B. Greer & G. Mulhern(Eds.), New developments in teaching mathema-tics (pp. 85-106). London: Routledge. Davis, R.B. (1989). The culture of mathematics andthe culture of schools. Journal of MathematicalBehavior, 8,143-160. Goffree, F. (1983). Wiskunde en didactiek. Deel 2.Groningen: Wolters-Noordhoff. Gravemeijer, K. (1994). Developing realistic mathe-matics education. Utrecht: CD-b?Šta Press. Greer, B. (1993). The modeling perspective onwor(l)d pTob\ems.Journalof Mathematical Beha-vior. 12,239-250. Kilpatrick, J. (1987). Problem formulating: Where dogood Problems come from? In A. H. Schoenfeld(Ed.), Cognitive science and mathematics educa-tion (pp. 123-147). Hillsdale, NJ: Erlbaum. Nelissen, J. (1987). Kinderen

leren wiskunde. Een stu-die over metacognitie en reflectie in het basison-derwijs. Gorinchem: De Ruiter. Nesher, P. (1980). The stereotyped nature of schoolword Problems. For the Learning of Mathema-tics, 1, 41-48. Reusser, K. (1988). Problem solving beyond the logicof things: Contextual effects on understandingand solving word problems. InstructionalScience,77,309-338. Schoenfeld, A.H. (1991). On mathematics as sense-making: An informal attack on the unfortunatedivorce of formal and informal mathematics. In J.F.Voss, D. N. Perkins & J. W. Segal (Eds.), Informalreasoning and education (pp. 311 -343). Hillsdale,NJ: Erlbaum. Silver, E. A., Shapiro, L. J., & Deutsch, A. (1993). Sensemaking and the Solution of division problems in-volving remainders: An examination of middleschool students' Solution processes and their in-terpretations of solutions. ./ourna/for flesearc/7 ;'nMathematics Education, 24,117-135. Treffers, A., & Moor, E. de (1990). Proeve van een na-tionaal programma voor het reken-

wiskundeonderwijs op de basisschool. Deel2. Ba-sisvaardigheden en cijferen. Tilburg: Zwijssen. ^erschaffe!, L. (1995). Leren realistisch modellerenen interpreteren van vraagstukken. Verslag vaneen onderwijsonderzoek bij leerlingen van debovenbouw van de basisschool. (Intern rapport).Leuven: Centrum voor Instructiepsychologie en-Technologie, K.U.Leuven. Verschaffel, L, Corte, E. De, & Lasure, S. (1994). Rea-listic considerations in mathematical modeling ofschool arithmetic word problems. Learning andInstruction, 4.273-295. Verschaffel, L., Corte, E. De, & Lasure, S. (in press)Children's conceptions about the role of realworld knowledge in mathematical modeling oschool word problems. In W. Schnotz, S. Vosniadou & M. Carretero (Eds.), Conceptual changeHillsdale, NJ: Erlbaum. Verschaffel, L., & Corte, E. De (in press). Word problems. A vehicle for authentic mathematical understanding and problem solving in the primaryschool? In P. Bryant & T. Nunes (Eds.), How dochildren learn mathematics! Hillsdale,
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??? Teaching realistic mathematicalmodeling. An exploratory teachingexperiment with children of the uppergrades of the elementary school. L Verschaffel & E. De Corte. Pedagogische Studi??n,1996,73,322-337. Recent research has convincingly documented ele-mentary school children's tendency to neglect com-monsense knowledge and realistic considerationsduring mathematical modeling of word problems inschool arithmetic. The present paper describes thedesign and the results of a teaching experiment inwhich agroup of 10-11-yearoldsfolloweda programwherein word problems are conceived as exercises inmathematical modeling, focussing on the assump-tions and approprlateness of the model underlyingany proposed Solution. The program consists of fivelearning units of about 2.5 hours each, spread over aperiod of about 2.5 weeks. During the experiment,pupils from two control classes followed the regul?¤rmathematics curriculum. The three groups weregiven the same pretest and posttest, which con-tained

word problems that could not be modeled ina straightforward and unproblematic way if one se-riously takes into account the realities of the contextcalled up by the problem statement. Besides specifictraining effects, transfer and retention effects werealso Investigated. The results of the experimentaland control groups on the learning, transfer and re-tention tests provided convincing evidence for theeffectiveness of the experimental program for de-veloping in pupils a disposition towards realisticmathematical modeling. Abstract LE 1 Uitgangsprobleem: Uit het soldatenleven 300 soldaten moeten per jeep naar het oefenter-rein. Hoeveel jeeps zijn er nodig, als je weet dater maximum 8 soldaten in ?Š?Šn jeep kunnenplaatsnemen? Na het avondeten moeten de 300 soldaten nogmarcheren. Ze moeten zich daarvoor opstellenin rijen van 8. Hoeveel soldaten blijven er overnadat er zoveel mogelijk rijen van 8 gevormdzijn? fei Als deze soldaten op het oefenterrein aanko-men, worden ze naar een loods gebracht. Indeze loods

staan er een heleboel zware metalenkisten die naar een andere loods moetenworden gedragen. Om ?Š?Šn zo'n kist te kunnendragen, zijn er 8 man nodig. Hoeveel kistenkunnen er door deze 300 soldaten in ?Š?Šn keervan de ene naar de andere loods gedragenworden? Wanneer de soldaten terug in de kazerne zijn,hebben ze allemaal honger als een paard. Dekok heeft voor hen 300 liter hutspotklaargemaakt. Hij heeft daarvoor 8 grote ketelsgebruikt, die precies evenveel hutspot bevat-ten. Hoeveel liter hutspot zit er in ?Š?Šn ketel? Bijlage 336 rtDAGOeiSCHl STUDliM



??? LE1 Uitgangsprobleem: Uit het soldatenleven(antwoordenblad) 1 Hoeveel jeeps zijn er nodig!Bewerking: Antwoord: 2 Hoeveel kisten kunnen er in ?Š?Šn keer naarde andere loods gedragen worden"! Bewerking: Antwoord: 3 Hoeveel liter hutspot zit er in ?Š?Šn ketel!Bewerking: Antwoord: 4 Hoeveel soldaten blijven er over nadat erzoveel mogelijk rijen van 8 soldatengevormd zijnl Bewerking: Antwoord: Bezinning Is er jullie iets speciaals opgevallen bij hetbeantwoorden van deze vier vragen? LE 1: Toepassingen 1 Op een familiefeest krijgen Paul, Sven,Kurt, Bram, Sarah en Charlotte van hunopa een doos waarin 75 balloraien zitten.Zij verdelen die ballonnen eerlijk onderelkaar. Hoeveel ballonnen krijgt ieder? Bewerking: Antwoord: Op de ouderavond van de school komen81 ouders. Aan ?Š?Šn tafel kurmen max-imum 6 ouders zitten. Hoeveel tafelsmoeten er geplaatst worden? Bewerking:Antwoord: Er worden 250 eieren in dozen van 12 in-gepakt. Hoeveel volle dozen kunnen erworden gemaakt en hoeveel eieren

blijvener over? Bewerking: Antwoord: Vader heeft op de markt een kist appelengekocht voor 300 frank. Wanneer hijthuiskomt, weegt hij de appelen. Deweegschaal wijst 24 kg. aan. "Dat is dan...frank per kg", zegt vader. Bewerking: Antwoord: LE 1: Individuele opdracht Maak zelf drie vraagsmkken rond eenzelfdebewerking, nl. 100: 8 = . Zorg ervoor dat het antwoord op het eerstevraagstuk '12' is, het antwoord op het tweedevraagstuk' 13' is, en het antwoord op het derdevraagstuk '12,5'. Veel succes! Vraagstuk 1 (antwoord: 12) Vraagstuk 2 {zn\:woox&. 13) FroagjfÂ?^ 5 (antwoord: 12,5) 337 fCDACOeiSCMC STUDllM



??? Samenvatting In dit artikel wordt een uitgebreid theoretischmodel getest voor wat betreft de sociaal-structurele condities van ouders, hun opvoe-dingswaarden en hun opvoedingsgedragingen.Daarvoor is gebruik gemaakt van een represen-tatieve steekproef van Nederlandse gezinnen(N=788) met in ieder geval ?Š?Šn kind tussen 9 en16 jaar oud. Lisrel-analyses met een 'multi-group' benadering wezen uit dat de empirischemodellen voor vaders en moeders niet van el-kaar verschillen. Een tweede belangrijke uit-komst is dat uitsluitend de opleiding van ouderssterk significante effecten heeft op de opvoe-dingswaarden 'conformiteit aan externe autori-teiten' (Kohn) en op 'gehoorzaamheid aan deouderlijke regels' (Gerris). Opleiding heeft ech-ter geen effect op de derde in het onderzoek be-trokken opvoedingswaarde: 'persoonlijke auto-nomie'. Bovendien bleek dat ouders dieconformiteit aan externe autoriteiten een be-langrijke opvoedingswaarde vinden, in minderemate zelfstandigheid bij hun kinderen stimule-ren,

terwijl ouders die gericht zijn op gehoor-zaamheid aan ouderlijke regels vaker hun kin-deren straffen. Ouders die persoonlijkeautonomie als opvoedingswaarde hanteren, to-nen affectie naar hun kinderen, stimuleren hunzelfstandigheid en straffen minder. Verschil-lende verklaringen voor het massieve effect vande opleiding van de ouders worden besproken. 338 rcDAeoctscHE STUDtlM 1996(73)338-356 1 Introductie De wijze waarop ouders hun kinderen opvoe-den is van centraal belang voor de ontwikke-lingskansen van hun kinderen. Zo zijn kinderenvan warme en ondersteunende ouders niet al-leen in sociaal en cognitief opzicht competen-ter, maar ook emotioneel stabieler dan kin-deren van koele en afstandelijke ouders(Belsky, 1981; Belsky, Robins & Gamble,1984; Rollins & Thomas, 1979). Hoe oudersmet hun kinderen omgaan blijkt tevens groteinvloed te hebben op de mogelijkheden vankinderen om, wanneer zij eenmaal zelf volwas-sen worden, hechte relaties met anderen aan tegaan (cf. Kirkpatrick & Shaver,

1990). En ten-slotte komt uit Amerikaans onderzoek naar vo-ren dat de waarden, die kinderen van hunouders meekrijgen, in belangrijke mate mede-bepalen tot welke sociale klasse de kinderengaan behoren. Kmderen uit lagere sociale mi-lieus worden voornamelijk opgevoed metwaarden als gehoorzaamheid en conformiteit.Deze waarden zouden een rem zijn op een cul-turele integratie met hogere sociale strata, om-dat daarjuist waarden als autonomie en zelfbe-schikking hoog in het vaandel staan (cf.McKinley, 1964; Kohn, 1989 [1969]). Nu is bekend dat ouderlijke opvoedings-waarden en -gedragingen niet uitsluitend be??n-vloed worden door persoonlijkheidskenmer-ken van de ouders (Belsky, 1984), doorgezinssituationele kenmerken (Janssens &Gerris, 1988; Gerris, Vermulst & Siebenheller,1990; Gerris, Vermulst & De Broek, 1991) endoor kmdkenmerken zoals leeftijd en tempera-ment van het kind (Belsky, 1984; Vermulst,Gerris, Franken & Janssens, 1986). Ooksociaal-structurel? factoren, zoals de socialeklasse

van de ouders en de aard van hun beroep,bepalen in belangrijke mate op welke wijze deopvoeding van de kinderen gestalte wordt ge-geven (zie voor een overzicht van empirischeverbanden tussen sociale klasse en opvoe-dingsgedragingen: Gecas, 1979). Hoewel ver-schillende auteurs een interpretatie hebben ge-geven van het verband tussen sociale klasse en Opleiding van ouders en de opvoeding van hun kinderenEen onderzoeic in de Kohn-traditie1 F. W. P. van der Slik, J. R. M. Gerris en A.J.A. Feiling 1  Dit onderzoek maakt deel uit van het project 'Cul-tuur of klasse. Een onderzoek naar antecedentenvan ouderlijke opvoedingswaarden en -gedragin-gen' (NWO-nr: 510-81-614).



??? ouderlijk opvoedingsgedrag lijkt de theorievan Meivin Kohn tot nu toe de meest adequatete zijn (cf. Gecas, 1979). We stellen daarom indit artikel zijn theorie uitgebreid aan de orde. 2 De klassieke theorie van Kohn Uitgangspunt van Kohn (1963, 1989) is datouderlijke waarden en opvattingen voortko-men uit ervaringen die mensen in het leven vanalledag opdoen. Personen uit verschillende so-ciale klassen zouden te maken krijgen met uit-eenlopende levens- en werkcondities. Het isom die reden dat leden van diverse sociale mi-lieus de sociale werkelijkheid op verschillendewijzen zien en interpreteren, uiteenlopendetoekomstverwachtingen koesteren en onder-scheiden visies ontwikkelen omtrent wat waar-devol en wenselijk is. Voor wat betreft de op-voeding kan men daarbij volgens Kohnonderscheid maken tussen twee fundamenteleen elkaar uitsluitende waardenori??ntaties, teWeten: zelfbepaling en conformiteit. Zelfbepa-ling of autonomie zou een typische hogereklasse waarde representeren, terwijl conformi-

teit of gehoorzaamheid een waarde is, die metname onderschreven zou worden door ledenvan lagere sociale strata. De mate waarin ouders gericht zijn op dezeopvoedingswaarden wordt volgens Kohn opeen beslissende manier be??nvloed door het be-roep en de daaruit voortvloeiende werkomstan-digheden en werkervaringen. Zo zouden bij-voorbeeld beroepen van personen uit hogeresociale klassen meer gekenmerkt worden doorhet uitvoeren van zelfstandig genomen beslis-singen, terwijl het werk dat door personen uitde lagere sociale strata wordt uitgevoerd meerroutmematig van aard zijn en meer nadrukke-lijk van bovenaf worden geleid. Kohns these isnu dat de ervaringen die mensen opdoen als ge-volg van deze uiteenlopende werkomstandig-heden ook tot verschillende opvattingen enWaardenori??ntaties leiden. Dat zou niet alleentot uitdrukking komen in meer of minder con-servatieve opvattingen in de sociaal-culturelesfeer, maar ook terug te vinden zijn in de waar-den die ten grondslag liggen aan de

opvoedingvan hun kinderen. Personen uit de lagere so-ciale strata zouden meer nadruk leggen op con-formiteit aan externe regels, terwijl personen uit de hogere echelons meer nadruk zoudenleggen op zelfbeschikking en de ontwikkelingvan interne gedragsstandaarden. En uiteinde-lijk zouden deze uiteenlopende opvoedings-waarden tot verschillende opvoedingsgedra-gingen leiden. Het is belangrijk op te merkendat deze uiteenlopende opvoedingswaardenfunctioneel zijn in de betreffende sociale eneconomische context. Er mag van uitgegaanworden dat alle ouders hun kinderen een zoda-nige opvoeding proberen te geven dat zij, wan-neer ze eenmaal zelf volwassen zijn geworden,het goed zo niet beter zullen hebben dan zijzelf.Omdat ouders uit lagere sociale klassen opgrond van hun eigen ervaringen bemerkt heb-ben dat conformiteit daarvoor een vereiste is,zullen zij deze waarde in de opvoeding van hunkinderen gestalte proberen te geven. Ouders uithogere sociale klassen daarentegen zijn juist totde

bevinding gekomen dat autonomie vangroot belang is om in de wereld vooruit te ko-men, met als gevolg dat zij deze waarde in deopvoeding van hun kinderen benadrukken. Op grond van zijn resultaten komt Kohn totde conclusie dat ouders afkomstig uit verschil-lende sociale klassen niet zozeer verschillen inde mate waarin zij hun kinderen straffen inovertredmgssituaties, maar dat zij voorname-lijk verschillen in de wijze waarop en de om-standigheden waarin ze hun kinderen tot deorde roepen. Ouders afkomstig uit de hogeresociale klassen zouden zich in de opvoedingvooral laten leiden door de intenties die vol-gens hen aan het gedrag van kinderen tengrondslag liggen, terwijl ouders uit de lagereklassen meer oog zouden hebben voor de on-middellijke consequenties van het gedrag vanhun kinderen. Een direct gevolg hiervan is datouders uit de hogere klassen, juist omdat ze ge-richt zijn op de ontwikkeling van interne ge-dragsstandaarden bij hun kinderen, in hun ge-drag daadwerkelijk laten blijken dat

zijonafhankelijkheid en zelfverantwoordelijk-heid waarderen. Ouders daarentegen uit de la-gere klassen, met hun ori??ntatie op conforme-ring aan externe regels, leggen in hunopvoedingsgedrag meer nadruk op controle. ^^^ i-J- . Â?OOGOB/SCHE Het straffen m overtredingssituaties zou daar- studi/mmee voor kinderen uit de hogere klassen andersuitwerken dan voor kinderen uit de lagere so-ciale klassen. Ouders uit hogere klassen stre-ven ernaar controle via normintemalisatie bin-



??? nen het kind te leggen en mondt daarmee uit inzelfbepaling; ouders uit lagere sociale klasseleggen controle buiten het kind wat leidt totconformiteit aan externe regels. Op grond van uitgebreid empirisch onder-zoek, zowel door hemzelf als door anderen uit-gevoerd (zie Kohn, 1989 voor een overzicht),concludeert Kohn dat zijn theorie in belang-rijke mate bekrachtigd wordt. Hoewel de ge-vonden samenhangen niet erg hoog zijn (decorrelaties zijn zelden hoger dan .30), wijzen zevrijwel zonder uitzondering in de voorspelderichting. Sociale klasse blijkt de belangrijkstepredictor te zijn voor ouderlijke opvoedings-waarden en de sterkte van deze verbandenwordt nauwelijks be??nvloed door factoren als:leeftijd, ras, etniciteit, urbanisatiegraad, reli-giositeit (i.e. kerkgenootschap en kerkbezoek)en nationaliteit. Hij ontwikkelt derhalve een,op het eerste gezicht, succesvolle theoriewaarop naderhand nogal wat kritiek is uitge-oefend. In deze bijdrage zullen enkele kritische beden-kingen ten aanzien van de theorie van Kohn

aande orde worden gesteld. Op de eerste plaats istot op heden onduidelijk gebleven wat de rolvan het opleidingsniveau in dit geheel is. Zokwamen Wright en Wright (1976) en Meijnen(1977) tot de bevinding dat het opleidingsni-veau een zelfstandige en niet te verwaarlozenbijdrage leverde aan de verklaring van ouder-lijke opvoedingswaarden. Meer nog, de sa-menhang tussen sociale klasse en Kohns con-formiteitsindex wordt tot vrijwel nulgereduceerd waimeer gecontroleerd wordtvoor de invloed van opleiding (Wright &Wright, 1976, p. 535). Hoewel Kohn uiterst ge-prikkeld reageerde op deze uitkomsten (Kohn,1976), zijn door hem later vergelijkbare resul-taten gerapporteerd - overigens zonder ookmaar met ?Š?Šn woord te verwijzen naar de resul-taten van Wright en Wright (Slomczynski, Mil-ler & Kohn, 1981). Om de directe invloed vanopleidingsniveau op ouderlijke waardenori-entaties te kunnen verklaren, verondersteltKohn (1983) dat reeds in de opleiding waardenals zelfbepaling en conformiteit

overgebrachtworden aan de leerlingen. Nog afgezien van devraag of deze hypothese houdbaar is, impli-ceert de constatering dat het effect van socialeklasse op ouderlijke opvoedingswaarden en-praktijken vrijwel tot nul gereduceerd wordtwanneer gecontroleerd wordt voor opleiding,dat Kohns theorie op een fundamenteel puntaan revisie toe is. Op de tweede plaats kunnen vragen gesteldworden omtrent het belang dat door Kohnwordt gehecht aan de arbeidscondities voor deverklaring van opvoedingswaarden. In zijnvroegere werk gaat hij uit van de assimiptie datniet sociale klasse of opleiding een verklaringgeven voor ouderlijke opvoedingswaarden en-gedragingen, maar de arbeidscondities dievolgens hem het gevolg zijn van sociale klasseen opleiding (Kohn, 1963; Gecas, 1979). Metandere woorden: sociale achtergrondkermier-ken als opleiding en sociale klasse zoudenvoorafgaan aan werkomstandigheden die ophun beurt weer de opvoedingswaarden be??n-vloeden. In latere publikaties wordt echter ver-ondersteld

dat er een wisselwerking bestaattussen arbeidscondities en sociaal-structureleindicatoren (Slomczynski et al., 1981). De'status attainment theory' (cf. Blau & Duncan,1967; De Graaf, 1987) heeft als assumptie datarbeidscondities evenals het vereiste oplei-dingsniveau in belangrijke mate iemands so-ciale status bepalen. Het zal duidelijk zijn datde plaats van werkomstandigheden m een theo-retisch model ingrijpende consequenties heeftvoor de theoretische verklaring van opvoe-dingswaarden. Immers, waimeer arbeidscondi-ties causaal vooraf zouden gaan aan socialeklasse, kunnen zij alleen dan een centrale rolspelen in de verklaring van opvoedingswaar-den voor zover ze een directe invloed laten gel-den op ouderlijke opvoedingswaarden, terwijltegelijkertijd een effect van sociale klasse op deze waarden moet ontbreken.â€? t Ten derde kan opgemerkt worden dat Kohnstheorie een sterk paternalistisch karakter draagtof op zijn minst erg eenzijdig op de arbeidscon-dities van de kostwinner is gericht. Slechts wei-nige

onderzoekers zijn nagegaan wat de zelf-standige invloed is van de sociaal-structureleindicatoren van de moeder op haar opvoedings-waarden en -gedragingen, ondanks het feit datde opvoedingstaak vroeger - maar ook tegen-woordig nog - voor het merendeel wordt uitge-voerd door vrouwen. In verreweg de meesteonderzoeken wordt de sociale klassepositie ofberoepsstatus van de echtgenote bepaald aan dehand van de positie of status van haar man. 340 PSDAGOGISCME STUDI?‹N



??? Zo'n benaderingswijze stuit evenwel op eenfundamenteel bezwaar. Indien arbeidscondi-ties w?Šrkelijk van centraal belang zouden zijnvoor de verklaring van opvoedingswaarden,dan kurmen die werkomstandigheden uitslui-tend een rechtstreekse invloed laten gelden opde opvoedingswaarden en -gedragingen van deberoepsbeoefenaar in casu de vader, niet op dewaarden en gedragingen van zijn echtgenote.Immers, h?¤?¤r werkomstandigheden worden be-paald door haar gezin, met als gevolg dat haaropvoedingswaarden en -gedragingen sterkkunnen verschillen van die van haar man.Merkwaardigerwijs heeft voor zover wij wetengeen enkele onderzoeker aan deze belangrijkeconsequentie van Kohns theorie aandacht be-steed. Een centraal thema in Kohns theorie isvoorts dat sociale klasse en de daaruit voor-vloeiende werkomstandigheden als verklaringdienen voor de mate waarin ouders gericht zijnop conformiteit dan wel zelfbeschikking, endat deze verschillende ori??ntaties verklarenwaarom ouders

uiteenlopende opvoedingsge-dragingen hanteren. De door Kohn ontwik-kelde conformiteitsindex voor opvoedings-waarden is daarmee een van de belangrijkstegrootheden in het model omdat deze een inter-pretatie geeft voor het verband tussen socialeklasse en werkomstandigheden enerzijds enopvoedingsgedragingen anderzijds. Verschil-lende onderzoekers hebben evenwel hun twij-fels geuit omtrent de betrouwbaarheid en de va-liditeit van deze waardenindex (Jansen, 1983;Van Liere & Winkels, 1987). Gezien het grotebelang van ouderlijke opvoedingswaarden inhet verklaringsmodel, zou het daarom wense-lijk zijn indien de opvoedingswaarden op eenmeer uitgebreide wijze zouden kunnen wordenge??ndiceerd. Daardoor kan de betrouwbaarheiden de validiteit van de door Kohn ontwikkeldewaardenindex binnen het verklaringsmodelmeer uitgebreid worden onderzocht. Vergelijkbare opmerkingen kunnen ten-slotte gemaakt worden ten aanzien van ouder-lijk opvoedingsgedrag. Daar waar voor opvoe-

dingswaarden door Kohn nog een index isgebruikt, is dat bij opvoedingsgedrag niet hetgeval. Op grond van open interviews, waaringedetailleerd is gevraagd naar de mate vanovertredingen, naar het karakter van deze over-tredingen en naar de reacties van ouders op ditgedrag van hun kinderen, is door Kohn eenclassificatieschema opgesteld waarmee opvoe-dingsgedragingen van ouders uit verschillendeklassen met elkaar zijn vergeleken. Nadeel vanzo'n eclectische benadering is dat een aantal re-levante onderscheidingen mogelijkerwijs nietof onvoldoende in het onderzoek wordt betrok-ken en dat bovendien gedragsmetingen aan dehand van afzonderiijke items onvoldoende be-trouwbaar kunnen blijken te zijn (Fishbein &Ajzen, 1975). 3 Doel van het onderzoek Doel van het onderzoek is tweeledig. Ten eer-ste zal nagegaan worden in hoeverre ook in Ne-derland een sociaal-structureel verklarings-model voor ouderlijk handelen teruggevondenkan worden. Er zijn op dit gebied reeds ver-schillende onderzoeken

uitgevoerd (Gerris,Dekovic & Janssens, 1991a; Gerris, Dekovic &Janssens, 1991b; Janssens & Gerris, 1988; Ver-mulst et al., 1986) maar het betrof, anders danin het hier uitgevoerde onderzoek, studies opgrond van niet-representatieve gegevens. Of-schoon we ons zullen laten leiden door de in-zichten van Kohn streven we geen replicatievan zijn onderzoek na. In navolging van Kohnveronderstellen we slechts dat ouderlijke op-voedingswaarden een volledige interpretatiekunnen geven voor het effect van sociaal-structurele kenmerken op ouderlijk opvoe-dingsgedrag. Hoewel onze studie in aanzetnogal bescheiden van opzet is, betekent dat nogniet dat we geen pretenties hebben. We veron-derstellen namelijk enerzijds meer betrouw-bare en meer valide maten voor ouderlijkopvoedingswaarden en -gedragingen te gebrui-ken en anderzijds empirische verklaringsmo-dellen voor zowel vaders als moeders te toet-sen, waarbij expliciet zal worden nagegaan inhoeverre deze modellen onderling van elkaarverschillen. Onze

tweede intentie is de in het vooraf-gaande ter sprake gekomen kritische bemer-kingen nader uit te werken. Deze kritiek kanvragenderwijs als volgt worden samengevat:* Welke sociaal-structurele factor is vangroter belang voor de verklaring van ouder-lijke opvoedingswaarden en -gedragingen:opleidmg of sociale klasse? 341 rcDACoeiscHc STUDliH



??? * Hebben arbeidsomstandigheden alleen eendirect effect op ouderlijke opvoedingswaar-den? * Wijkt het empirisch verklaringsmodel voorouderlijk opvoedingshandelen van de va-ders af van dat van de moeders en zo ja, isdat toe te schrijven aan uiteenlopende ar-beidscondities? * Is de door Kohn ontwikkelde opvoedings-waarden-index een betrouwbaar meetm-strument? * Blijken alternatieve maten voor Kohns con-formiteitsindex meer betrouwbare en meervalide maten op te leveren voor ouderlijkopvoedingshandelen? 4 Methode 4.1 Onderzoeksgroep In de tweede helft van 1990 is onder een repre-sentatieve steekproef van Nederlandse gezin-nen met in ieder geval een kind tussen 9 en 16jaar, een grootschalig veldonderzoek gehoudenmet als doel inzicht te verkrijgen in het functio-neren van zowel individuele ouders als het ge-zin in zijn geheel voor wat betreft het opvoedenvan kinderen in het algemeen en hun kind tus-sen 9 en 16 jaar in het bijzonder. Van de 1829benaderde gezinnen hebben uiteindelijk

788gezinnen (response = 43%) aan het onderzoekdeelgenomen. De uitval bleek niet selectief tezijn m die zin dat hij gelijkelijk verdeeld wasnaar regio en urbanisatiegraad. Voor het verga-ren van het eerste deel van de gegevens zijn dein het onderzoek betrokken gezinsleden (vader,moeder en kind) individueel benaderd. Na af-ronding van dit eerste deel kregen de ouderseen aanvullende set van vragenlijsten, die zij,na individueel ingevuld te hebben, kondenretourneren in een portvrije antwoord-enveloppe. Gelet op het waarschijnlijkheidska-rakter waarmee de steekproef is samengesteldzijn de uitkomsten van deze studie generali-seerbaar naar de Nederlandse gezinnen met inieder geval een kind tussen 9 en 16 jaar. Voormeer gedetailleerde informatie omtrent opzetvan het onderzoek, steekproeftrekking, repre-sentativiteit alsmede dataverzamelingsproce-dure, zie: Gerris et al. (1992, pp. 7-11). 4.2 Meetinstrumenten Sociaal-structurele mdicatoren In de vragenlijst is uitgebreid aandacht besteedaan de sociaal-

structurele lokatie van beideouders. Naast vragen omtrent opleiding, ge-zinsinkomen en het aantal uren per week datmen contractueel arbeidsplichtig is, is ook in-formatie mgewonnen over huidig dan welvroeger beroep en functie, over de mate waarinmen leiding geeft en of men al dan niet zelfstan-dig werkzaam is. De gegevens omtrent beroep,functie, al dan niet zelfstandig werkzaam zijnen de mate van leiding geven zijn gebruikt omde EGP-klassenindelmg (Erikson, Goldthorpe& Portocarero, 1979) te genereren. De door onsgebruikte indeling van sociale klasse heeft zescategorie??n (tussen haakjes vermelden we deoorspronkelijke klassenindeling van Erikson etal., 1979): Klasse 1: Hoger leidinggevend personeel, acade-mici, grote zelfstandigen (I)Klasse 2: Lager leidinggevend personeel, ge-schoolde hoofdarbeiders, hogere technici Klasse 3:Klasse 4: (II) Routine hoofdarbeiders (III)Kleine zelfstandigen met personeel (IVA),kleine zelfstandigen zonder personeel(IVB), zelfstandige agrari??rs en vissers(IVO Klasse 5:

Geschoolde handarbeiders, supervisoren handarbeid, lagere technici (V/VI)Klasse 6: Ongeschoolde handarbeiders (VIIA), land-arbeiders (VUB)De gegevens omtrent opleiding, gezinsinko-men en arbeidsduur worden als aanvullende in-formatie over iemands sociaal-structurele lo-katie meegenomen. Met nadruk zij er opgewezen dat we dus zowel voor de vaders als demoeders gegevens ter beschikking hebben oversociale klasse, opleiding, contractuele arbeids-duur, gezinsinkomen en ook over de hierna vol-gende indicatoren voor werkomstandigheden,opvoedingswaarden en opvoedingsgedragin-gen. Opgemerkt dient te worden dat 422 van de788 moeders op het tijdstip waarop het onder-zoek uitgevoerd werd geen betaald werk bui-tenshuis verrichtten. Van die 422 moedersheeft 93% daarvoor wel een baan gehad. Voorde EGP-klassenindeling zijn zowel de gege-vens van personen met huidig werk als perso-nen met vroeger werk gebruikt. Om expliciet 342 FEDAGOaiSCHe STUDltN



??? na te gaan of het al dan niet verrichten van be-taald werk van invloed is op de ouderlijke op-voedingswaarden en -gedragingen hebben wedaarom een variabele in het onderzoek meege-nomen die dit onderscheid tot uitdrukkingbrengt. Deze variabele is benoemd als wer-kend. Indicatoren arbeidscondities Omdat volgens Kohn arbeidscondities een be-slissende rol zouden spelen voor de verklaringvan opvoedingswaarden en -gedragingenwordt in dit onderzoek nadrukkelijk aandachtbesteed aan de werkomstandigheden. Autono-mie op het werk is volgens Kohn een crucialepredictor voor de mate waarin men in de op-voeding gericht is op zelfbepaling dan wel con-formiteit (Kohn, Naoi, Schoenbach, SchooierÂ?Sc Slomczynski, 1990). McKinley (1964)kwam zelfs tot de bevinding dat autonomie ophet werk en arbeidssatisfactie een grotere in-vloed hadden op opvoedingsgedrag dan socialeklasse. Enerzijds zijn objectieve maten voor werk-omstandigheden in het onderzoek betrokken, teWeten: de mate van leiding

geven en het al danniet zelfstandig werkzaam zijn. Deze indicato-ren, die dus vooral de autonomie van het werkindiceren, zijn reeds in de EGP-klassen-indeling verdisconteerd en worden daarom nietals zelfstandige variabelen in het onderzoek be-trokken. Anderzijds zijn subjectieve matenvoor werkomstandigheden ontwikkeld. Aan deouders met betaald werk is een groot aantal vra-gen gesteld omtrent de mate van tevredenheidover collega's, arbeidsomstandigheden, zelf-standigheid in het werk, promotiemogelijkhe-den en omtrent werkstress. Op grond van dezeinformatie zijn aan de hand van Principale Fac-toren Analyse (extractiecriteria: ^ ^ 1 en 'knik-test') zowel voor de vaders als voor de moederstweeLikert-schalen(range: l.CX)- 7.(X)) gecon-strueerd. Deze zijn als volgt benoemd: Arbeidssatisfactie. Deze uit zes items be-staande schaal (a = .67 voor vaders; a = .66voor moeders) indiceert de mate waarin mentevreden is met de arbeidsomstandigheden inhet algemeen en de zelfstandigheid van hetwerk in het

bijzonder. Representatieve itemszijn: 'Ik ben tevreden over de zelfstandigheiddie ik heb in mijn werk', 'Ik ben tevreden overniijn mogelijkheden om vooruit te komen' en 'Ik ben ontevreden over de arbeidsomstandig-heden'. Werkstress. Hoge scores op deze schaal(twee items; a = .67 voor vaders; a = .79 voormoeders) indiceren dat men thuis het werkmoeilijk van zich afkan zetten en dat men vindtdat het werk te veel druk oplegt. Indicatoren opvoedingswaarden Kohns conformiteitsindex. Een achttal, aanKohn ontleende opvoedingswaarden is aan deouders voorgelegd met de vraag of zij die iederapart wilden rangschikken naar belangrijkheid.De in hun ogen meest belangrijke kreeg descore 1, de daaropvolgende score 2. De op ?Š?Šnna minst belangrijke kreeg score 4 en de minstbelangrijke score 5. De vier niet gekozen op-voedingswaarden kregen een score 3 toege-kend. Het gaat hier om opvoedingswaarden als:rekening houden met anderen, verantwoorde-lijkheidsgevoel kennen, verstandig en helderoordelen,

goede manieren hebben, best doen opschool. De Kohn-index meet de mate waarinouders het belangrijk vinden dat het kind zichconformeert aan maatschappelijke conventies. In navolging van Kohn (1989, p. 57) zijnPrincipale Componenten Analyses over dezerangorde-data uitgevoerd. Daarbij zijn uitslui-tend de gegevens gebruikt van die ouders dieeen volledig scorepatroon (?Š?Šnmaal score 5,4,2 en 1 en viermaal score 3) lieten zien. Dezeanalyses resulteerden zowel over de gegevensvan de vaders als van de moeders in een ?Š?Šn-factoroplossing (extractie-criteria: X, < 1 en'kniktest'). In tegenstelling tot Jansen (1983)en De Witte (1990) vonden we geen aanwijzm-gen voor een twee-dimensionele structuur enevenmin verschilden zoals bij Jansen (1983) defactoroplossingen van ouders met een dochterals onderzoekseenheid van die van ouders meteen zoon'. Op basis van deze resultaten zijnwaardenindices geconstrueerd door gemid-delde scores te berekenen over de acht uitspra-ken. Daarbij zijn de vier

conformiteits-itemszodanig gehercodeerd dat hoge scores confor-miteit tot uitdrukking brengen. De aldus ver-kregen Kohn-indices (range: 2.25 - 3.75; x = ^^^ Â° v d > rcdaboaischc 3.00) hebben een lage betrouwbaarheid (a = studum.48 voor vaders; a = .50 voor moeders)^. Gezien deze lage betrouwbaarheden leekhet ons wenselijk om te zoeken naar meer be-trouwbare en tegelijkertijd meer handzame al-



??? tematieven voor de Kohn-index^. Daarom isnaast de aan Kohn ontleende opvoedingswaar-den aan de ouders nog een groot aantal anderevragen voorgelegd omtrent waarden die zij vanbelang kunnen achten voor de opvoeding vanhun kinderen. Omdat reeds in de opzet van hetonderzoek van Gerris et al. (1993) uitgegaan isvan een multi-operationele benadering zijn ex-pliciet vragen opgenomen die als alternatiefzouden kunnen dienen voor Kohns conformi-teitsindex. Deze in Likert-format gestelde vra-gen zijn gedeeltelijk nieuw ontwikkeld en ge-deeltelijk ontleend aan eerder onderzoek (cf.Vermulst et al., 1986; Vermulst, Gerris & Sie-benheller, 1987). De antwoorden op deze vra-gen zijn met behulp van factoranalyses (PFA)onderzocht. Op grond van deze analyses zijnLikert-schalen (range: 1.00 - 7.00) gecon-strueerd waarvan er twee als alternatieve ope-rationalisaties van Kohns opvoedingswaarden-index opgevat kuimen worden (cf. Gerris et al.,1993). Vergelijkbaar met Jansen (1983) heb-ben we twee niet

negatief met elkaar samen-hangende schalen (ri 2 =.07, n.s. voor moeders;r, j = . 14,/7 ^ .05 voor vaders) gevonden die alsvolgt zijn benoemd: Persoonlijke autonomie. Deze schaal (ze-ven items; a = .83, x = 6.21 voor vaders; a =.83, X = 6.33 voor moeders) geeft de mate aanwaarin ouders belang hechten aan het bereikenvan zowel persoonlijke autonomie als eenevenwichtige levenshouding. Daarbij moetmen denken aan opvoedingswaarden als: eeneigen mening hebben, onafhankelijkheid,zelfstancfig zijn, verantwoordelijkheid kunnendragen en doorzettingsvermogen hebben. Conformiteit. Het betreft hier een uit 11items bestaande schaal (a = .82, x = 4.32 voorvaders; a = .80, x = 4.35 voor moeders) die uit-drukking geeft aan de mate waarin ouders hetbelangrijk vinden dat het kind zich aanpast aande eisen van de directe sociale omgeving. Involgorde van afnemende belangrijkheid (cf.Gerris et al., 1993, p. 84, p. 176) zijn dat: deeisen, regels en normen van de ouders zelf, van-uit het gezin, en vanuit de samenleving.

Typi-Â?o/iGOGis^M sehe opvoedingswaarden zijn: 'Mijn zoon/studum dochter moet leren zich ten opzichte van zijn/haar ouders te gedragen zoals het hoort', 'Het isbelangrijk dat kinderen gehoorzamen', 'Mijnzoon/dochter moet leren dat de regels en ge-bruiken in het eigen gezin belangrijk zijn' en 'Ik vind dat mijn zoon/dochter moet leren om tegaan met anderen zoals dat m ons gezin hoort'.Deze conformiteitsschaal is in diverse vooraf-gaande studies met uiteenlopende steekproe-ven valide gebleken (De Broek, 1994; Sieben-heller, 1990; Dekovic, 1991). Indicatoren opvoedingsgedragingen In hedendaags gezmspedagogisch onderzoekwordt voor wat betreft opvoedingsgedragingenonderscheid gemaakt tussen twee globale con-cepten, te weten: ondersteuning en controle(zie voor een overzicht: Gerris et al., 1992).Ondersteuning als opvoedingsgedrag blijkt inonderzoek gerepresenteerd te worden door een?Š?Šn-dimensioneel construct, dat door onder-zoekers verschillend wordt benoemd: warmte,affectie, liefde,

betrokkenheid, intimiteit; con-trole door uiteenlopende en meer-dimensio-nele constructen. Naast de wijze waarop con-trole wordt uitgeoefend (induceren vanempathie en/of schuld en angst) wordt er in devakliteratuur onderscheid gemaakt tussen deintensiteit van controle (streng vs. niet streng),het doel van controle (kind aanzetten tot eigenverantwoordelijkheid en/of conformiteit aangeldende regels) en de kwaliteit van controle(redeneren, straf en/of liefdesonthouding). Voor de meting van opvoedingsgedrag slui-ten we aan bij recent onderzoek waarin gewerktwordt met de constructen 'autoritatieve con-trole', 'ondersteuning' en 'restrictieve con-trole' (Ten Haaf & Janssens, 1991; Ten Haaf, 1993). Autoritatieve controle verwijst daarbijnaar ui??eggen en aanmoedigen van onafhanke-lijk gedrag, ondersteuning naar affectie enkind-gerichte reacties van de ouders, terwijl re-strictieve controle aan verbale en fysieke be-dreiging, straf en afwijzing refereert. Ten Haaf(Ten Haaf, 1993; Ten Haaf, Janssens & Gerris, 1994) heeft de

validiteit van de door haar ge-bruikte gedragsschalen onderzocht aan de handvan 'Multi-Trait Multi-Method-analyses',waarbij verschillende ouderlijke opvoedings-gedragingen met behulp van diverse methoden(observaties, interviews, vragenlijsten en ra-tingsschalen) zijn gemeten. Op grond van haarresultaten kan geconcludeerd worden dat ersprake is van convergente validiteit van deschalen die de hierboven beschreven opvoe-dingsgedragingen beogen te meten, zij het datde validiteit van de maten voor autoritatieve



??? controle bij de vaders geringer is. De voor onsonderzoek relevante conclusie moet zijn datmet behulp van vragenlijsten gemeten ouder-lijk opvoe^gsgedrag niet uitsluitend verwijstnaar gedmgsintenties maar naar gerapporteerddaadwerkelijk gedrag (Ten Haaf, 1993). In onsonderzoek wordt dan ook gewerkt met de vol-gende gedragsschalen: autonomie, affectie-expressie en straf. 'Autonomie' refereert aanhet construct 'autoritatieve controle', affectie-expressie aan 'ondersteuning' en de schaal'straf vormt een indicator voor 'restrictievecontrole'. Autonomie. Met de gedragsschaal 'autono-mie' (zeven items; a = .72, x = 4.65 voor va-ders; a = .72, X = 4.64 voor moeders) wordt demate achterhaald waarin ouders aangeven inhun interacties met hun zoon/dochter onafhan-kelijkheid, zelfverantwoordelijkheid voor hethandelen, denken en beslissingen aan te moedi-gen en te benadrukken. Representatieve itemsvan deze schaal zijn: 'Ik laat mijn zoon/dochterzijn/haar problemen vaak zelf oplossen', 'Delaat mijn zoon/dochter

veel nieuwe dingen uit-proberen, ook al is de afloop van deze dingenheel onzeker'. Affectie-expressie. Deze uit negen items be-staande schaal indiceert de mate waarin oudersaangeven in hun opvoeding voelbare en waar-neembare uitingen van positieve affectie en ge-negenheid te hanteren. De betrouwbaarhedenvan deze gedragsschaal zijn zeer bevredigend(a = .87, X = 4.35 voor vaders; a = .87, x = 4.75voor moeders). Kenmerkende items zijn: 'Deknuffel, kus en omarm mijn zoon/dochtervaak', 'De geef mijn zoon/dochter vaak eencomplimentje'. Straf {\iif items; a = .79, x - 2.94 voor va-ders; a = .78, X = 2.88 voor moeders). De matewaarin ouders aangeven in him opvoeding ge-bruik te maken van verschillende strafmaatre-gelen. Het gaat hier om straffen als: naar deeigen kamer sturen, iets leuks verbieden, draaiom de oren of een tik. 5 Resultaten Data-analyse De gegevens zullen op twee verschillende wij-zen geanalyseerd worden. Op de eerste plaatspresenteren we bivariate samenhangen tussensociaal-

structurele indicatoren en werkomstan-digheden enerzijds en opvoedingswaarden enopvoedingsgedragingen anderzijds. Op detweede plaats zullen we causale analyses uit-voeren met behulp van LISREL 7 (J??reskog &S??rbom, 1990). Het voordeel van de laatsteanalyse is dat we kunnen nagaan in hoeverre deaanspraken van Kohns theorema dat alleenouderlijke opvoedingswaarden een interpreta-tie geven van de invloed van sociaal-structurelekenmerken en arbeidscondities op opvoedings-gedragingen, door de werkelijkheid wordenondersteund. Bivariate samenhangen Voordat we de resultaten van de causale ana-lyses presenteren zullen we verslag doen vande enkelvoudige samenhangen tussen sociaal-structurele indicatoren en arbeidsconditiesenerzijds en opvoedingswaarden en opvoe-dingsgedragmgen anderzijds. Wat uit de onderste helft van Tabel 1 onmid-dellijk duidelijk wordt is dat we, eveiuds Meij-nen (1977), geen sterk significante (a ^ .01) sa-menhangen tussen werkomstandigheden en dehier

onderzochte opvoedingsaspecten hebbengevonden. Deze uitkomsten staan diametraaltegenover die van McKinley (1964), die opbasis van zijn gegevens concludeert dat ar-beidssatisfactie zelfs een sterkere invloed zouhebben op opvoedingsgedragingen dan socialeklasse. Als we vervolgens onze aandacht richten opde samenhangen in de bovenste helft van Tabel1 dan kan het volgende geconstateerd worden.Zowel gezinsinkomen, opleiding als het al ofniet werkend-zijn tonen negatieve samenhan-gen met Kohns conformiteitsindex ?¨n met dealternatieve schaal voor conformiteit. Naar-mate het gezinsinkomen hoger is en naarmateouders een hogere opleiding hebben zijn ze inhun opvoeding minder op conformiteit gericht.Bovendien blijken werkende ouders minderconformistische opvoedingswaarden te hante-ren dan niet-werkende ouders. Aanvullendeanalyses (SPSSx: ONEWAY) toonden aan datde sterkte van de in Tabel 1 gepresenteerde as-sociatiematen (tl) van de nominale variabelesociale klasse met Kohns

conformiteitsindexen de conformiteitsschaal voornamelijk toe teschrijven is aan het feit dat lagere (en hogere)leidinggevenden (klasse 2 en 1) significant la- 34S



??? gere gemiddelde scores hebben op deze matendan ongeschoolde (en geschoolde) handarbei-ders (klasse 6 en 5). De scores van hoofdarbei-ders (klasse 3) en van kleine zelfstandigen(klasse 4) lieten geen significante verschillenzien. Hoewel deze uitkomsten dus in lijn liggenvan Kohns these moet onmiddellijk wordentoegevoegd dat de verbanden met opleiding tel-kens sterker zijn dan die met sociale klasse. Ditkomt duidelijk overeen met de uitkomsten vanWright en Wright (1976). Tevens is te zien datde genoemde achtergrondkenmerken geen sa-menhang vertonen met de alternatieve schaalvoor Persoonlijke Autonomie. Ook de contrac-tuele arbeidsduur vertoont geen samenhangmet de opvoedingswaarden. Ten slotte kan uit deze kruisverbanden wor-den opgemaakt dat de mate waarin ouders aan-geven hun kinderen te straffen in overtredings-situaties significant samenhangt met opleiding,sociale klasse en inkomen, waarbij de samen-hangen met opleiding en sociale klasse hethoogst zijn. Hoe hoger de

opleiding en hoe ho-ger het gezinsinkomen, hoe minder vaakouders aangeven dat zij hun kinderen straffen.Lagere leidinggevenden (klasse 2) bleken sig-nificant minder straf te geven dan onge-schoolde arbeiders (klasse 6), terwijl hoofdar-beiders (klasse 3) en kleine zelfstandigen(klasse 4) daar precies tussenin vallen. De mate waarin ouders affectie tonen naarhun kinderen blijkt alleen bij de vaders een ta-melijk zwakke associatie met sociale klasse telaten zien: lagere leidinggevenden (klasse 2)tonen meer affectie naar hun kinderen dan on-geschoolde arbeiders (klasse 6). Ook de matewaarin ouders in hun gedrag gericht zijn opzelfverantwoordelijkheid bij hun kinderenblijkt bij de vaders samen te hangen met socialeklasse, gezinsinkomen en opleiding, terwijl bijde moeders alleen een significante samenhangmet opleiding kan worden geconstateerd. Op-merkelijk is evenwel dat naarmate moedersmeer uren per week arbeidsplichtig zijn danwel een werkkrilig hebben zij in hun gedragmeer de autonomie van hun kind

benadrukken.Bij de vaders zijn deze samenhangen afwezig. Causale analyses. Werkwijze Bij het uitvoeren van de LISREL-analyse zijnwe uitgegaan van het in Figuur 1 weergegeventheoretische model. Â§ rs in T- ; OÂ? m O O r- O O Â§ ?œ â– ??cmcS?œ..c5i I O<?i 1 â– Q I I 10 c <u K ac iS g; -4Â?O ttJ c Â? ?? -s; II V-sS -E â€?S s S g C g Si -?? 5 gg-g- S Â? 8 -5 ?‹ 346 PSDAGOGISCME STUDI?‹N



??? Sociaal-slnicliirclckeiiincrkcii ). ( 7 Opvoiuliiigs-waardeii / Opvixxlings-\ galragingeii ArlicitLs-cotulilics Figuur 1. Theoretisch model voor verklaring van opvoedingswaarden en -gedragingen Omdat niet duidelijk is of arbeidsconditieszoals arbeidssatisfactie en werkstress oorzaakof gevolg zijn van, dan wel in wisselwerkingzijn met, sociale klasse, inkomen, opleiding enarbeidsduur hebben we in het theoretisch mo-del een samenhang tussen arbeidscondities ensociaal-structurele kenmerken verondersteld.Ook tussen opleiding, sociale klasse en inko-men hebben we een samenhang verondersteld.Assumpties vanuit statusverwervingstheorie??nomtrent causale samenhangen hebben we nietin ons model verwerkt omdat dit niet relevant isvoor onze vraagstelling. We zijn namelijk uit-sluitend ge??nteresseerd in de vraag welke vandeze variabelen een zelfstandige bijdrage leve-ren aan de verklaring van opvoedingswaarden. Uit de analyses van de bivariate samenhan-gen kon opgemaakt worden dat arbeidscondi-ties geen

sterk significante samenhang verto-nen met opvoedingswaarden. Omdat ookMeijnen (1977) geen effecten van werkom-standigheden op opvoedingswaarden heeftachterhaald, hebben we daarom in het theore-tisch model geen effecten verondersteld van dearbeidscondities op ouderlijke opvoedings-ori??ntaties. Tevens hebben we op grond vandeze voorafgaande analyses en op basis van deuitkomsten van Wright en Wright (1976),Meijnen (1977), Williamson (1984) en Bosker,Meijnen en Van der Velden (1988) uitsluitendeen invloed verondersteld van opleiding op op-voedingswaarden. En tenslotte zij opgemerktdat we in ons theoretisch model geen directe in-vloed van sociaal-structurele factoren op op-voedingsgedragingen hebben toegelaten. Weveronderstellen namelijk in navolging vanKohn, hoewel door hem niet expliciet getoetst,dat ouderlijke opvoedingswaarden een volle-dige interpretatie kunnen aandragen voor de in-vloed van sociaal-structurele kenmerken op opvoedingsgedragingen. Omdat we, conform de

vraagstelling, wil-den onderzoeken in hoeverre het empirischmodel voor moeders verschilt van dat voor devaders is expliciet gekozen voor een LISREL-analyse met behulp van de 'multi-sample' op-tie. Voor dat doel zijn met behulp van PRELIS(J??reskog & S??rbom, 1990) covariantiema-trices gegenereerd (option: pairwise deletion).Voor het testen van het hiervoor beschrevenmodel is gebruik gemaakt van de 'MaximumLikelihood' procedure. Het gemiddelde aantalpaarobservaties is daarbij als uitgangspimt ge-kozen. We hebben gewerkt met geobserveerdex- en y-variabelen die een ?Š?Šn-op-?Š?Šn relatiemet latente C- en i]-variabelen hebben. Om zodicht mogelijk aan te sluiten bij de realiteit zijnde betrouwbaarheden van de geobserveerdey-variabelen in het model verdisconteerd(J??reskog & S??rbom, 1989, p. 136). Demodificatie-indices zijn gebruikt om tot zogoed mogelijk passende modellen te komen.Bij het gebruik van deze modificatie-indiceshebben we ons wel een restrictie opgelegd. Wehebben alleen

directe effecten van de sociaal-structurele indicatoren toegelaten voor zoverde indirecte effecten via opvoedingswaardengeen verklaring konden bieden. In totaal heb-ben we 50 van de oorspronkelijk 126 ge-fixeerde parameters vrijgelaten, waarvan er 20significant op het .05 niveau zijn en geen en-kele op het .01 niveau (zie Tabel 3). In het nu volgende zullen de resultaten vande LISREL-analyses besproken worden. Er zijopgemerkt dat in Figuur 2 uitsluitend sterk sig-nificante effecten (a < .01) zijn opgenomen.Zie voor een volledig overzicht van de gecon-stateerde samenhangen en effecten: Tabel 2 toten met 4 in de Appendix. 347 P?ŠOAGOaiSCHE STUDIlN



??? Gecontroleerd voor: Sociaal-structurele indicatoren:Sociale klasseGezinsinkomenArbeidsduurWerkend Arbeidscondiries:ArbeidssatisfactieWerkstress X^=150.60;df=124(p = .05); Goodness of fit {GFI) = .99; Root Mean Square Residual (RMR) = .03;/?^ = .26 Figuur 2. Empirisch model voor de verklaring van opvoedings-waarden en opvoedingsgedragingen zowel voor moeders (W =570) als voor vaders (N = 647). Gestandaardiseerde effecten Causale analyses. Uitkomsten In overeenstemming met de Kohn-these blij-ken opvoedingswaarden een nagenoeg volle-dige interpretatie te kuimen geven voor het ef-fect van sociaal-structurele factoren opouderlijk opvoedingsgedrag. Zie Figuur 2". Ta-bel 2 geeft een volledig overzicht van dey-waarden. Zoals gezegd hebben we met de 'multi-sample' optie van LISREL onderzocht in hoe-verre de Y" en ?Ÿ- en v(Â?-waarden binnen hetvader-model significant afwijken van die bin-nen het moeder-model. Daarbij bleek dat voorwat betreft deze waarden het vader-modelbijna

volstrekt identiek was aan het moeder-model. Het aan elkaar gelijkstellen van de be-treffende parameters leverde geen significanteverslechtering van de 'fit' van het model op(verschil in x^ = 50.07 bij verschil van df= 48)^Dit ondanks het feit dat de intercorrelaties vande sociaal-structufele variabelen en de arbeids-condities bij de vaders duidelijk verschillenvan die bij de moedersÂŽ. In tegenspraak met Kohns theorie en bevin-dmgen is dat niet sociale klasse en de daarmeesamenhangende arbeidscondities verantwoor-delijk kunnen worden gesteld voor de matewaarin ouders in hun opvoeding gericht zijn op 348 PÂ?DAGOGI5CHE STUDI?‹N



??? conformiteit maar dat het opleidingsniveau debelangrijkste invloed uitoefent. Naarmateouders een hogere opleiding hebben genotenzijn zij minder gericht op de opvoedingswaar-den aanpassing en gehoorzaamheid in de op-voeding van hun kinderen. Dat opleiding endus niet sociale klasse, arbeidscondities ofzelfs het al dan niet betaald werkzaam zijn tengrondslag ligt aan de ontwikkeling van deouderlijke opvoedingswaarden conformiteit engehoorzaamheid is volgens ons de belangrijk-ste reden dat we voor vaders en moeders vrij-wel identieke verklaringsmodellen hebben ge-vonden. In overeenstemming met Kohns theorie isdat de mate waarin ouders gericht zijn op con-formiteit - althans gemeten met behulp van dedoor hem ontwikkelde conformiteitsindex-een sterk negatief effect heeft op de mateWaarin zij bij hun kinderen onafhankelijkheiden zelfverantwoordelijkheid benadrukken enaanmoedigen, terwijl tegelijkertijd geen sterksignificante effecten zijn te bespeuren op demate waarin ouders affectie tonen en

him kin-deren bestraffen (zie Tabel 3). In tegenspraak met Kohns theorie gaat erWel degelijk een invloed uit van ouderlijke op-voedingswaarden op opvoedingsgedragingenals affectie en straf. Gemeten met alternatievebeoordelingsschalen blijkt de opvoedings-waarde conformiteit in relatief sterke mategedrag als straf te be??nvloeden. En de opvoe-dingswaarde persoonlijke autonomie be??n-vloedt in relatief sterke mate de ouderlijke ge-dragingen autonomie, affectie en straf. Opmerkelijk daarbij is dat deze alternatieveOperationalisaties van conformiteit en zelfbe-palmg geen sterke onderlinge samenhang to-nen, terwijl Kohns conformiteitsindex alleenpositief samenhangt met de alternatieve con-formiteitsschaal (zie Tabel 4). Dit houdt in datdeze maten verschillende aspecten van confor-miteit en autonomie tot uitdrukking lijken tebrengen''. Kohns conformiteitsindex druktVooral conformiteit aan maatschappelijke con-venties uit, terwijl de ahematieve maat voorconformiteit meer nadrukkelijk gehoorzaam-heid aan de

regels van het gezin mdiceert.Daarnaast springt m het oog dat de alternatievemaat voor conformiteit w?¨l maar de alterna-tieve maat voor autonomie niet be??nvloedWordt door sociaal-structurele factoren^ De Witte (1990) vond vergelijkbare resultaten: deconformiteitsitems van Kohn bleken wel en dezelfbepalings-items van Kohn bleken niet sa-men te hangen met sociale klasse. In antwoord op de eerste vraag van dit on-derzoek kan vastgesteld worden dat Kohnssociaal-structurele handelingstheorie - zelfs insterk gereviseerde vorm - geen voldoende ver-klaring kan geven voor het tot stand komen vanouderlijke opvoedingswaarden. Het zijn niet desociale klasse en de arbeidscondities maar hetopleidingsniveau dat de opvoedingswaardenbe??nvloedt en dan met name de conformiteits-waarden daarbinnen. De opvoedingswaardepersoonlijke autonomie, welke in tegenstellingtot conformiteit, van invloed is op alledrie dehier gemeten opvoedingsgedragingen, kanzelfs in het geheel niet worden verklaard vanuitsociaal-

structurele kenmerken. Teruggrijpend op de overige, in paragraaf 3 ge-stelde vragen kan het volgende geconcludeerdworden. * Opleiding is van groter belang voor de ver-klaring van ouderlijke opvoedingswaardendan sociale klasse. * Arbeidsomstandigheden hebben geen di-rect effect op ouderlijke opvoedingswaar-den. * Het empirisch verklaringsmodel voorouderlijk opvoedingshandelen van de va-ders wijkt nauwelijks af van dat van de moe-ders. Voor zover we verschillen vinden zijndie niet toe te schrijven aan uiteenlopendearbeidsomstandigheden maar aan uiteenlo-pende effecten van opleidmg voor het tonenvan affectie naar de kinderen. * Kohns conformiteitsindex toont overeen-komstig de verwachtingen een sterk nega-tieve samenhang met de mate waarin oudersonafhankelijk gedrag bij hun kinderenwaarderen. Deze negatieve samenhangwordt echter gerelativeerd door de lage be-trouwbaarheid van Kohns conformiteitsin-dex. * De hier gebruikte maten voor ouderlijk op-voedingshandelen zijn zeer

betrouwbaar,verwijzen naar daadwerkelijk gedrag enzijn valide gelet op de verwachte samenhan-gen met opvoedingswaarden. 349 reoAeoaiscHc STUDltN



??? 6 Discussie Op grond van deze resultaten kunnen enkele al-gemene conclusies getrokken worden. Ten eerste, van de vijf in het onderzoek be-trokken sociaal-structurele factoren bleek al-leen opleiding sterk significante effecten tehebben op de ouderlijke conformiteitswaar-den. De opvoedingswaarde met de meest bredeinvloed op ouderlijk gedrag, te weten: persoon-lijke autonomie kan evenwel niet door oplei-ding verklaard worden. De twee factoreninzake arbeidscondities, te weten: arbeidssatis-factie en werkstress, blijken geen sterk signifi-cante effecten op opvoedingswaarden en op-voedingsgedragingen te vertonen. Een praktische consequentie hiervan -maar dit terzijde - is dat bij onderzoek naarouderlijke opvoedingsaspecten veel gemakke-lijker de gegevens van de moeders in het onder-zoek betrokken kunnen worden: als namelijkde genoten opleiding het meest bijdraagt in deverklaring, hoeft niet gezocht te worden naarvervangende gegevens voor partners die geenbetaald werk buitenshuis verrichten

(Ganze-boom & De Graaf, 1989). Veel belangrijker dan deze praktische con-sequentie is dat Kohns sociaal-structurele han-delingstheorie op twee fundamentele puntenaan revisie toe is. Immers niet het actuele be-roep en de daarmee samenhangende arbeids-condities bepalen op welke wijze mensen dewerkelijkheid zien en interpreteren en verschil-lende vjsies ontwikkelen omtrent wat waarde-vol en wenselijk is maar voornamelijk de oplei-ding die zij vaak ver voor de uitoefening vanhun huidige werkzaamheden (betaald dan welonbetaald) hebben genoten. De vragen die naar aanleiding van deze uit-komsten verder onderzoek stimuleren zijn: a) Wat maakt het dat de factor opleiding zo 'ncentrale betekenis heeft? b) Welke in dit onderzoek ontbrekende factorkan verantwoordelijk worden gesteld voor de opvoedingswaarde persoonlijke autonomie?Â? ad a. In de literatuur zijn uiteenlopende ver-klaringen te vinden voor de invloed van de fac-tor opleiding. Zoals we reeds in het begin op-merkten heeft Kohn zelf al een

aanzet gegeven:in lagere opleidingen alsook tijdens de eersteschooljaren zouden leerlingen vooral gecon-fronteerd worden met de waarde conformiteitterwijl ze in latere schooljaren en in hogereopleidingen vooral tot zelfbeschikking en auto-nomie zouden worden aangezet (Kohn, 1983).Bowles en Gintis (1976) en Laosa (1982) kwa-men al tot vergelijkbare interpretaties door teveronderstellen dat langduriger geschoolden insterkere mate dan geschoolden met een korte(en veelal lagere) opleiding gesocialiseerd zijnin op onderzoek en ondersteiming gebaseerdeonderwijsmethoden. En zij zullen die aange-leerde methoden ook meer nadrukkelijker han-teren in de opvoeding van hun kinderen.Ouders met een kortere opleiding zoudenvooral het dwingende voorbeeldkarakter inhun opvoeding benadrukken. Terwijl de voorafgaande auteurs dus vooralhet socialiserend effect als toegevoegdewaarde aan de opleiding benadrukken voor detotstandkoming van ouderlijke opvoedings-waarden zijn andere auteurs op zoek

gegaannaar effecten die na de opleiding optreden. Ef-fecten die wellicht een interpretatie kunnenaandragen voor de massieve invloed van oplei-ding. Zo komen Gerris en Janssens (1987) enJanssens en Gerris (1988), zich baserend opBernsteins socialisatietheorie, tot de bevindingdat de culturele ori??ntatie binnen het gezin eengedeeltelijke interpretatie kan geven voor hetverband tussen sociaal milieu en opvoedings-ori??ntaties. Hoewel de auteurs geen recht-streeks effect van opleiding op de cultureleori??ntatie rapporteren, is de constatering nietzonder belang. Uit het, sterk door Bourdieu'sstratificatietheorie ge??nspireerde, onderzoekvan De Graaf (1987) kwam namelijk naar vo-ren dat met behulp van de culturele ori??ntatie^an de ouders de effecten van hun opleiding inbelangrijke mate ge??nterpreteerd konden wor-den. Daarnaast zij vermeld dat Gerris et al.(1991a; 1991b), startend vanuit de cognitief-structurele theorie van Newberger, tot de con-clusie kwamen dat de mate van 'complexity ofreasoning' een

'belangrijke intermedi??rendevariabele was tussen sociaal milieu en ouder-lijke opvoedingswaarden. Ten slotte moet in dit verband gewezen wor-den op de mogelijkheid dat de invloed vanopleiding een schijneffect kan zijn. Niet hetopleidingsniveau van de ouders maar het so-ciale milieu waarin de ouders zelf zijn opge- 350 rcDAeoeiscHE STUDliM



??? groeid zou verantwoordelijk zijn voor detotstandkoming van ouderlijke opvoedings-waarden en -gedragingen (zie voor een genuan-ceerde bekrachtiging van deze hypothese:McKinley, 1964). Samenvattend kunnen dus drie elkaar nietuitsluitende hypothesen geformuleerd wordenten aanzien van het belang van de factor oplei-ding met betrekking tot opvoedingswaarden:opleiding impliceert een socialisatie-effect,opleiding heeft een indirect effect en opleidingheeft een schijneffect. Nader onderzoek moetleren welke verklaring het meest plausibel is. ad b. Zoals we reeds stelden is er nog eentweede reden waarom Kohxis theorie aan revi-sie toe is. Uit onze resultaten bleek namelijk datde ouderlijke opvoedingswaarde persoonlijkeautonomie noch verklaard kon worden met be-hulp van sociaal-structurele factoren noch metfactoren die verwijzen naar arbeidscondities. Kohn (1969/1989) kwam tot de conclusiedat de 'religieuze factor' in vergelijking met desociaal-structurele factor irrelevant is voor deVerklaring van

ouderlijke opvoedingswaardenen -gedragingen. Recent onderzoek toont aandat Kohns conformiteitsindex een tamelijksterke samenhang toont met een christelijke ge-loofsovertuiging (Felling, Peters & Schreuder,1991). Dit wijst er op dat zelfs een sterk gerevi-seerde sociaal-structurele handelingstheorie tebeperkt van opzet is om ouderlijke opvoedings-waarden en -gedragingen op een adequatewijze te verklaren. Omdat ook andere auteursreligieuze factoren op het spoor zijn gekomenVoor de verklaring van de opvoeding (bijv. Al-win, 1986; Dijkstra & Van Laarhoven, 1990;Ellison & Sheekat, 1993), willen we in naderonderzoek een cultureel model voor ouderlijkhandelen ontwikkelen en toetsen in de stelligeverwachting daarmee enkele antecedenten vande ouderlijke opvoedingswaarde persoonlijkeautonomie te achterhalen. Ten tweede: in dit onderzoek is uitgebreid aan-dacht besteed aan de betrouwbaarheid en vali-diteit van de door Kohn ontwikkelde conformi-teitsindex. Daarbij bleek de betrouwbaarheidvan de index

als twijfelachtig te moeten wor-den beoordeeld, wat inhoudt dat de vraag naarde geldigheid van Kohns conformiteitsindexeigenlijk zinloos is: zonder voldoende be-trouwbaarheid kan er van validiteit immersgeen sprake zijn. Voor wat betreft de betrouw-baarheid het volgende. Een kwart van de res-pondenten kon niet adequaat de aangebodenopvoedingswaarden rangschikken wat op zijnminst vragen opwerpt omtrent de foutenmargein de gegevens van degenen die daartoe wel instaat bleken. Verder zijn rangorde-data nietzonder meer te analyseren met behulp vangangbare technieken zoals factoranalyse enLikert-analyse. Uit aangepaste analyses bleekevenwel dat de betrouwbaarheid van de Kohn-index laag is. LISREL-analyses lieten een relatief sterkesamenhang zien tussen Kohns conformiteitsin-dex en de alternatieve en veel betrouwbaardereconformiteitsschaal. Ondanks deze relatiefsterke samenhang bleken deze schalen geenvergelijkbare samenhangen met ouderlijk op-voedingsgedragingen te vertonen.

Kohns con-formiteitsindex bleek vooral negatief samen tehangen met het ouderlijke gedrag autonomie,wat een ondersteuning inhoudt van Kohns op-vattingen. Aan deze sterke samenhang moetechter niet al te veel gewicht worden toegekendgezien het onbetrouwbare karakter van deKohn-index. De alternatieve conformiteits-maat liet vrijwel uitsluitend haar invloed gel-den op straffen in overtredingssituaties. Deouderlijke opvoedingswaarde persoonlijkeautonomie bleek noch een negatieve samen-hang te vertonen met de alternatieve conformi-teitsmaat noch met Kohns conformiteitsindex,wat in duidelijke tegenspraak is met Kohns ver-onderstellingen. Met behulp van de ouderlijkeopvoedingswaarde persoonlijke autonomiekon daarentegen een veel breder spectrum aangedragsuitingen verklaard worden. Dit laatsteis niet zonder belang omdat met gebruikma-king van uitsluitend de Kohn-index gemakke-lijk het onjuiste beeld zou ontstaan dat de op-voedingswaarden die aan ouderlijk gedrag tengrondslag liggen geen

invloed zouden hebbenop basale gedragingen als affectie en straf. Opgrond van deze gegevens lijkt het daarom aante bevelen om de Kohn-items niet als te rang-schikken items maar als Likert-items voor te ff.'leggen (cf. Jansen, 1983; De Witte, 1990). Als afsluiting willen we enkele suggestiesvoor nader onderzoek kort aanduiden. Op deeerste plaats impliceert het feit dat we geen di-recte invloed van arbeidscondities op ouder- PEDAGOGISCHeSTUDliN



??? lijke opvoedingswaarden nog niet dat de werk-omstandigheden volstrekt irrelevant zoudenzijn. Wellicht behoeft het hier gepresenteerdeempirisch model nadere specificatie. Uit on-derzoek zou kunnen blijken dat bijvoorbeeldhet al dan niet zelfstandig werkzaam zijn alseen moderator-variabele ftmgeert: bij zelfstan-digen zouden de hier gevonden effecten veelsterker zijn dan bij personen werkzaam in loon-dienst (Miller & Swanson, 1958). Daarnaastzouden ook gezinssituationele aspecten zoalsgezinssfeer en huwelijkssatisfactie, of kind-kenmerken zoals temperament, leeftijd en ge-slacht tot een verdere specificatie van het mo-del kunnen leiden. Ten tweede zou onderzocht kunnen wordenwat de effecten zijn van de ouderlijke opvoe-ding op karakteristieken van kinderen. Uit on-derzoek komt naar voren dat niet zozeer dedoor ouders gerapporteerde gedragingen enovertuigingen van invloed zijn op de gedragin-gen en overtuigingen van hun kinderen maarvooral de gedragingen en overtuigingen zoalsze door hun

kinderen worden waargenomen(Acock&Bengtson, 1980; Van der Slik, 1992).Hiermee samenhangend zou eveneens onder-zocht kunnen worden in hoeverre ouderlijkeopvoedingswaarden en -gedragingen van in-vloed zijn op de opleidingsloopbanen van kin-deren (De Graaf, 1987; Meijnen, 1977; Mor-gan, Alwin & Griffm, 1979). Noten 1 Er moet benadrukt worden dat Jansen (1983) eenconformiteitsfactor en een daarmee pos/t/ef cor-relerende zelfbepalingsfactor heeft achterhaald.Dit resultaat wordt door hem toegeschreven aanhet feit dat hij de Kohn-items niet als te rang-schikken waarden heeft gepresenteerd maar alsLikert-statements heeft voorgelegd. Dat Kohneen index vindt waarin conformiteit tegenoverzelfbepaling staat, is volgens Jansen een artefactvan de gevolgde procedure. 2 Voor zover wij weten heeft tot nu toe geen en-kele onderzoeker de betrouwbaarheid van deKohn-index gerapporteerd zodat een vergelij-king niet mogelijk is. 3 Nadere inspectie van de antwoordpatronendeed vermoeden dat ouders

vaak grote moeitehadden om een rangorde aan te brengen In deaangeboden opvoedingswaarden, gezien hetfeit dat een kwart van de ouders geen volledigscorepatroon liet zien. Jansen (1983, p. 40) vondvergelijkbare resultaten. De wens van meerhandzame alternatieven lijkt achteraf beziengeen overbodige luxe te zijn geweest. 4 We hebben om de stabiliteit van dit empirischmodel te testen diverse steekproeven uit de ge-zinnen getrokken en de effecten opnieuw ge-schat. De uitkomsten weken niet noemenswaar-dig af van de hier gepresenteerde resultaten. 5 We vonden slechts ?Š?Šn markant verschil: vadersmet een hogere opleiding tonen meer affectienaar hun kinderen dan vaders met een lagereopleiding (y = .08; a i .05); moeders met een ho-gere opleiding daarentegen tonen juist mindergenegenheid naar hun kinderen dan moedersmet een lagere opleiding (y = -.10; a Â? .05). Hoe-wel intrigerend, wachten we met een verklaringvoor dit verschil tot deze bevindingen gerepli-ceerd worden. 6 De tabel met

intercorrelaties tussen de onafhan-kelijke variabelen is verkrijgbaar bij de eerstge-noemde auteur. 7 We hebben om deze claim te onderzoeken tweeextra analyses uitgevoerd. Een waarbij alleenKohns conformiteitsindex is ingebracht en eenanalyse waarbij alleen de alternatieve schalenvoor conformiteit en persoonlijke autonomiezijn betrokken. De uitkomsten weken in zoverreaf van de hier gepresenteerde gegevens datKohns conformiteitsindex een zwak positief ef-fect had op het geven van straf terwijl de alterna-tieve conformiteltsschaal een zwak negatief ef-fect had op de gedragsuiting autonomie. Geziende samenhang tussen deze conformiteitsschalenIs dat niet verrassend. 8 Uiteindelijk waren dit voor ons doorslaggevendeargumenten om de drie opvoedingswaarden-schalen als drie afzonderlijke factoren In het em-pirische model in te brengen en niet als verwij-zend naar ?Š?Šn onderliggend construct. Literatuur â€? Acock, A.C., & Bengtson, V.L. (1982). Socializationand attribution processes: actual versus per-

ceived similarity among parents and youth. Jour-nal of Marhage and the Family, 42, 501-515. 352 feoAGoeiscM?Š STUDI?‹N



??? Alwin, D.F. (1986). Religion and parental child-rearing orientations: evidence of a Catholic-Protestant convergence. American Journal ofSo-ciology, 92,412-440. ?Ÿelsky, J. (1981). Early human experience: a familyperspective. Developmental Psychology, 17,3-23. Belsky, J. (1984). The determinants of parenting: aprocess model. Child Development, 55, 83-96. Belsky, J., Robins, E., & Gamble, W. (1984). The deter-minants of parental competence: toward a con-textual theory. In M. Lewis (Ed.), Beyond the dyad(pp. 251-280). New York: Plenum Press. Blau, P., & Duncan, O.D. (1967). The American occu-pational structure. New York: Wiley & Sons. Bosker, R., IVIeijnen, G.W., & Velden, R. van der(1988). Sociale stratificatie en maatschappelijkeori??ntaties. Mens & Maatschappij, 63, 156-174. Bowles, S., & Gintis, H. (1976). Schooling in capitalistAmerica: educational reform and the contradic-tions of economic life. New York: Basic Books. Broek, A.J.L.L. de (1994). Ouderlijk opvoedkundighandelen: de invloed van
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Maatschappijwetenschappen van de Ka-tholieke Universiteit Nijmegen. J-R.M. Gerris is hoogleraar algemene pedagogiekaan de Katholieke Universiteit Nijmegen. A.J.A. Felling is hoogleraar methodenleer aan de-zelfde universiteit. Educational background of parents andtheir child-rearing. A study within theKohn-tradition F.W.P. van der Slik, J.R.M. Gerris & A.J.A. Felling. Pedagogische Studi??n, 1996,73, 338-356. Examining the relationships between social-structural conditions of parents, their child-rearingvalues and their child-rearing practices, an extensivetheoretical model was tested. Data of a representa-tive sample of Dutch families (W=788) were used.Within these families the target-child was between 9and 16years old. CausaI analyses, by means of struc-tural equation models with a multigroup approach,indicated that the empirical models for mothers andfathers are similar. A second major outcome was thatonly parental education appears to have substantiveeffects on two child-rearing values: 'conformity

toexternal authority' (Kohn) and 'conformity to par-ental rules' (Gerris), while parental education ap-pears to have no effect on the third child-rearingvalue: 'personal autonomy'. Effects of other social-structural conditions are virtually absent. Addi-tionally, it showed that conformity to externalauthority has a negative effect on stimulating thechild to behave autonomously, while conformity toparental rules has a strong effect on parent's use ofpunishment. Finally, parents who value personalautonomy, express affection to the child, stimulateits autonomy, and punish it less often. Several ex-planations of the massive effect of parental educa-tional background are discussed. Correspondentie-adres: F.W.P. van der Slik, Katho-lieke Universiteit Nijmegen, Postbus 9104, 6500 HENijmegen. E-mail: F.vanderSlik@MAW.KUN.NL 355 ^Â?DAGOGISCHESruDI?‰N



??? Appendix -------- â–  â–  BBMl Effecten van sociaal-structurele indicatoren en arbeidscondities op opvoedingswaarden en -gedragingen(y-matrix)' VADERS/ Klasse Klasse Klasse Klasse Klasse Opleiding Gezins- Ar- Wer- Ar- Werk- MOEDERS 1 3 4 5 G inko-men beids-duur kend beids-satls-factie stress Kohns confor- 0 0 .02= -.01= .12*= -.38** 0 -.00= 0 .12*= 0 mlteitsindex Persoonlijke 0 0 .00= .04= -.02= -.03 0 -.02= 0 .04= 0 autonomie Conformiteit 0 0 .05= .05= .09*= -.30** 0 -.03= -.05= .09*= 0 Autonomie 0 0 0 - .09*= 0 .08*= 0 .09*= 0 .05= 0 Affectie- 0 0 -.06= 0 -.10*= .08/-.10'> = 0 0 0 -.10*= 0 expressie Straf 0 0 0 .06= 0 0 0 0 0 0 0 *: aS.05;**: aS .01; anders: n.s.; 0: gefixeerd Klasse 2 (lagere leidinggevenden) is referentiecategorie a: als er maar ?Š?Šn numerieice waarde in de tabel staat betekent dit dat er geen verschil is tussen vaders en moedersb: linkerwaarde voor de vaders (a S .05); rechterwaarde voor de moeders (n S .05)c: oorspronkelijk gefixeerde parameters i^sn: Effecten van opvoedingswaarden

op opvoedingsgedragingen (?Ÿ-matrix)' Opvoedingswaarden Opvoedingsgedragingen VADERS/MOEDERSÂ? Kohns conformi- teitsindex PersoonlijkeAutonomie Confor-miteit Autonomie Affectie-expressie Straf Kohn's conformiteit- 0 0 0 0 0 0 sindex Persoonlijke autono- 0 0 0 0 0 0 mie Conformiteit 0 0 0 0 0 0 Autonomie -.33** .31** .10* 0 0 0 Affectie-expressie .10* .32** -.01 0 0 0 Straf .01 -.22** .48** 0 0 0 *: aS.05;**: aS.01;anders:n.s.;0:gefixeerd a: als er maar ?Š?Šn numerieke Â?(aarde in de tabel staat betekent dit dat er geen verschil is tussen vaders en moeders rasan Correlaties tussen residuele erroren van de afhantcelijke variabelen (V-matrix)' Opvoedingswaarden Opvoedingsgedragingen VADERS/MOEDERSÂ? Kohns con- formiteit- sindex PersoonlijkeAutonomie Confor-mit??it Autonomie Affectie-expressie Straf Kohn's conformiteit- .81** sindex Persoonlijke autono- -.13* .99** mie Conformiteit .40** .12* .86** Autonomie 0 0 0 .75** â€? Affectie-expressie 0 0 0 .27** .88** Straf 0 0 0 .14** .18** .74** *: a<. .05;

**: aS .01; anders: n.s.; 0: gefixeerd a: als er maar ?Š?Šn numerieke Vifaarde in de tabel staat betekent dit dat er geen verschil is tussen vaders en moeders 356 rcDAaoaiscHc STUDI?‹N



??? Retentie-effecten van een nascholingsprogramma vooreffectieve instructie en iciassemanagement1 S. Veenman en J. Raemaekers2 Samenvatting In deze studie worden de lange-termijn efferten>'an een nascholingsprogramma voor effectieveinstructie en klassemanagement beschreven. In^ee eerdere studies werd ingegaan op dekorte-termijn effecten. De eerste evaluatiestu-die werd uitgevoerd in het schooljaar 1986/87,de tweede in 1989/90. In de tweede evaluatie-studie werd ook het effect van coaching be-proefd. Eind 1992 werden de lange-termijn offetentie-effecten van het nascholingspro-gramma onderzocht. Dit geschiedde door mid-del van een 'untreated control group design'rnet een voormeting, een nameting en een re-tentiemeting. De gegevens betreffende de ver-gelijking tussen de experimentele groep en decontrolegroep lieten zien dat het nascholings-programma een significant effect had op detaakgerichtheid van de leerlingen en op aspec-ten van het instructie- en klassemanagementge-drag van

leerkrachten. Een duurzaam effect vancoaching werd niet gevonden. Ook werdengeen significante verschillen gevonden tussende experimentele groep die vijfjaar geleden hetprogramma had gevolgd en de experimentelegroep die twee jaar geleden het programma hadgevolgd. Tussen de nameting en de retentieme-ting werden geen significante verschillen aan-getroffen. De vooruitgang die direct geboektWerd na de training werd voor de meeste in-structie- en klassemanagementvaardighedenvastgehouden, een verdere groei of toenametrad niet op. Een effect van het nascholingspro-gramma op de leerprestaties van de leerlingenwerd niet gevonden. 1 Achtergrond In het basisonderwijs neemt de combinatieklaseen prominente plaats in. Volgens de Commis-sie Evaluatie Basisonderwijs (1994) geeft 53%van de basisschoolleerkrachten les in een com-binatieklas. In een combinatieklas geeft deleerkracht les aan twee of meer groepen tegelij-kertijd. Op grond van observaties en interviewsmet leerkrachten uit

combinatieklassen werdenvijf probleemgebieden ge??dentificeerd bij hetgeven van onderwijs in combinatieklassen, na-melijk 1) het effici??nt gebruik van de leertijd,2) het geven van effectieve instructie, 3) doel-matig klassemanagement, 4) het organiserenvan zelfstandig leren, en 5) het schoolbeleidmet betrekking tot combinatieklassen (Veen-man, Lem, Voeten, Winkelmolen & Lassche,1986). Op basis van deze vijf probleemgebie-den werd een teamgerichte nascholingscursusontwikkeld, getiteld Omgaan met combinatie-klassen (Veenman, Lem & Nijssen, 1988)'. Deinhoud van de nascholing was gebaseerd op re-cente empirische inzichten over goed en suc-cesvol onderwijzen. In twee evaluatiestudieswerden de korte-termijn effecten van het na-scholingsprogramma vastgesteld. De opzet ende resultaten van deze studies zijn in twee eer-dere artikelen in dit tijdschrift beschreven(Veenman, Lem & Roelofs, 1990; Roelofs,Veenman & Raemaekers, 1993) en worden be-knopt in paragraaf 4 samengevat. Dit artikelricht

zich op de retentie- of lange-termijn effec-ten van het nascholingsprogramma. 357 PEDAGOGISCHE STUDIlM J996<73)357-37t 1  Dit onderzoek werd uitgevoerd met behulp vaneen subsidie van het Instituut voor Onderzoek vanâ€?iet OndenA/ijs (SVO-project 1111). 2  Dank zijn wij verschuldigd aan de volgende perso-nen voor hun bijdragen: M. Voeten, C. van den Berg, M.van Moorsel, C. Motshagen, D. Jacobs, N. Hofs en dedeelnemende schoolleiders en leerkrachten.



??? 2 Training en transfer In studies waarin getracht wordt de uitkomstenvan trainingen vast te stellen, wordt opgemerktdat het onderzoek zich tot nu toe weinig gele-gen heeft laten liggen aan de transfer-effectenvan trainingen (Baldwin & Ford, 1988; Broad& Newstrom, 1992; Simons, 1992). Veel na-scholingscursussen leiden niet tot een toepas-sing van de geleerde inzichten en vaardighedenin de klas als werksituatie (Van Tulder, 1992).De overdracht van het geleerde in een cursus oftraining naar de werksituatie wordt in de litera-tuur aangeduid met het begrip 'transfer'. Wan-neer deze overdracht is geslaagd is sprake vanpositieve transfer. Transfer treedt op als de le-rende in staat is het geleerde van de trainingssi-tuatie te generaliseren naar de werksituatie enhet aldaar gedurende langere tijd toepast.Transfer houdt ook in dat met toenemende oe-fening op de werkplek het niveau van de toege-paste kennis en vaardigheden na verloop vantijd hoger ligt dan aan het einde van de training. Gezien de geringe transfer-

effecten voor al-lerlei soorten van trainingen, nemen Broad enNewstrom (1992) aan dat ongeveer 50% vanalle trainingsinhouden ?Š?Šn jaar na afloop vande training nog toegepast worden. Om de con-dities voor het optreden van transfer-effecten teversterken stellen zij de vorming van 'transferpartnerships' voor. Dit zijn samenwerkings-verbanden tussen de drie participanten die be-lang hebben bij de training: de lerenden (detrainees), de trainers (de ontwerpers en de in-structeurs van de training) en de managers (deleidinggevenden in de organisatie die verant-woordelijk zijn voor de toepassing van de trai-ningsinhouden op de werkplek). Iedere partnerkan v????r, tijdens en na de training een aantalmaatregelen nemen om het proces van transferte bevorderen. Door de tijdsdimensie (v????r, tij-dens, na de training) te combineren met de rol-dimensie van de betrokken partners (manager,trainer, lerende) hebben Broad en Newstrom(1992) een matrix ontworpen met transferbe-vorderende maatregelen. Een aantal van

dercoAGoaiscMc ^^^ aangereikte suggesties is verwerkt in sTUDiiM de opzet en de uitvoering van de nascholingOmgaan met Combinatieklassen. Zo werdentijdens een intake-gesprek de leerkrachten opde hoogte gebracht van de doelen, de inhouden,de werkwijzen van de nascholing. Ook werd gewezen op het nut of de bruikbaarheids-waarde van de inhouden van de nascholing. Zo-wel de docenten die de nascholing verzorgdenals de leerkrachten die de nascholing volgdenwerden betrokken bij de opzet en uitwerkingvan het programma. De leerkrachten die aan denascholing deehiamen hadden allemaal de in-tentie om hun onderwijs in combinatieklassente verbeteren. Volgens Den Ouden (1992) vor-men de intenties van de lerenden een cruciaalconcept bij het aanbrengen en het verklaren vangedragsverandering na een training of oplei-ding. Gegevens over het feitelijke gedrag vanleerkrachten - verzameld via observaties in deklas - werden tijdens de nascholing gebruiktom verbeteringsvoorstellen te formuleren inhet

licht van de aangeboden informatie. De na-scholing was systematisch opgezet en uitge-voerd volgens de door Joyce en Showers(1995) beschreven componenten van effec-tieve training. In teamverband werden geza-menlijke voorstellen voor verbetering ge-formuleerd. Oefensituaties om de nieuwevaardigheden toe te passen werden gecre??erd;tijdens de training via gesimuleerde conditiesen tijdens het lesgeven via praktijkgeori??n-teerde opdrachten. Leerkrachten kregen demogelijkheid om hun ervaringen met de toe-passing van de nieuwe vaardigheden te bedis-cussi??ren met collega's. In gezamenlijk over-leg werden lesplannen voorbereid en ge??va-lueerd. Om transfer te bevorderen werd boven-dien voorzien in coaching. 3 Coaching Studies naar de relatie tussen vormgeving eneffecten van nascholing laten zien dat nascho-ling leidt tot transfer als naast de training ooksprake is van begeleiding of coaching in de klas(Bennett, 1987; Joyce & Showers, 1995). Bijprogramma's zonder coaching zijn de transfer-

effecten minimaal. Coaching wordt door Joyceen Showers (1980) beschreven als: "Hands-on,in-classroom assistance with the transfer andapplication of skills to the classroom". Aancoaching kunnen vier functies worden onder-scheiden: (1) het geven van steun en vertrou-wen aan de leerkracht die poogt nieuwe kennisen vaardigheden in zijn klas toe te passen, (2)het geven van inhoudelijke terugkoppeling



??? over de toepassing van nieuwe kennis en vaar-digheden in de klas, (3) het analyseren van denieuwe kermis en vaardigheden op hun ge-bruikswaarde in de klas, en (4) het afstemmenvan de nieuwe kennis en vaardigheden op deleerlingen. 4 Korte-termijn effecten vanhet nascholingsprogramma Zoals gezegd werden m twee evaluatiestudiesde korte-termijn effecten van de nascholingvastgesteld. In de eerste evaluatiestudie warenmedewerkers van de Vakgroep Onderwijs-kunde betrokken bij de opzet en uitvoering vande training. In het schooljaar 1986/87 namen 41leerkrachten van 8 schoolteams aan de nascho-ling deel (combinaties 2/3 tot en met 7/8). Uitdeze groep werden vervolgens 17 leerkrachtengeselecteerd voor observaties in de klas (expe-rimentele groep). Negen leerkrachten uit 6 ver-gelijkbare scholen vormden de controlegroep(zie Tabel 1, Appendix). Zij namen niet aan denascholing deel. De leerkrachten uit de beidegroepen werden direct v????r en na de nascho-ling tijdens twee rekenlessen en

twee lees/taallessen geobserveerd. In de tweede evaluatiestudie werd op vijfplaatsen in Nederland de nascholing verzorgddoor PABO-docenten en schoolbegeleiders.Deze ontvingen een voorscholing om te garan-deren dat het programma op eenzelfde wijzeWerd uitgevoerd als in de eerste studie. In hetschooljaar 1989/90 namen 89 leerkrachten van12 scholen deel aan de nascholing. Uit dezegroep werden 28 leerkrachten (groep 3 tot enâ€?net 8) geselecteerd voor lesobservaties (expe-rimentele groep). Van deze groep ontvingen 18leerkrachten naast de nascholing ook nogCoaching door de schoolbegeleiders. De con-trolegroep werd gevormd door 14 leerkrachtenVan 6 vergelijkbare scholen (zie Tabel 1). De nascholing omvatte vijf tot zeven bijeen-komsten van elk drie uur, die om de twee we-ken plaatsvonden. De weken tussen de bijeen-komsten waren bestemd voor het uitvoeren vanpraktijkopdrachten. De gegevens van de obser-vaties werden naar de leerkrachten terugge-koppeld zodat zij op grond van deze

gegevenscn de gegeven theorie verbeteringsplannenkonden formuleren. Deze gegevens haddenvooral betrekking op het taakgerichte gedragvan de leerlingen en op de instructie- en klasse-managementvaardigheden van de leerkrach-ten. Uit de resultaten van de eerste evaluatiestu-die bleek dat de nascholing effectief was. Erwerd een significant effect vastgesteld ten aan-zien van het taakgerichte gedrag van de leerlin-gen en ten aanzien van een aantal instructie- enklassemanagementvaardigheden (Veenman,Lem & Roelofs, 1990). Ook in de tweede eva-luatiestudie werd een significant effect van denascholing vastgesteld op het taakgerichte ge-drag van de leerlingen en op het instructie- enklassemanagementgedrag van de leerkrachten.Twee effecten voor coaching werden gevon-den, namelijk voor de organisatie van de in-structie en voor het omgaan met storingen in deklas. In klassen van gecoachte leerkrachtenwerd een sterkere vooruitgang in taakgerichteleertijd geconstateerd dan in klassen van niet-

gecoachte leerkrachten (Roelofs, Veenman &Raemaekers, 1993). 5 Onderzoeksvragen Deze studie richt zich op de lange-termijn ofretentie-effecten van het nascholingspro-gramma Omgaan met Combinatieklassen. Hetonderzoek kent de volgende vraagstellingen:1) Passen de leerkrachten die de nascholing inde schooljaren 1986/87 en 1989/90 hebben ge-volgd de gewenste instructie- en klassemana-gementvaardigheden nog steeds toe? 2) Heeftde nascholing een blijvend effect op het taakge-richte gedrag van de leerlingen? 3) Zijn de ef-fecten van de nascholing groter voor die leer-krachten die ook coaching hebben ontvangen?4) Heeft de nascholing effect op de leerpresta-ties van de leerlingen? 359 6 Opzet De toetsing van de effecten van nascholing encoaching op het instructie- en klassemanage-mentgedrag van de leerkrachten geschieddedoor middel van een 'untreated control groupdesign' met een voormeting, een nameting eneen retentiemeting. Het onderzoek kende eencontroleconditie (n = 11) en twee

experimen- PlDABOeiSCHl STUDI?‰H



??? tele condities: niet-gecoachte leerkrachten (n =10) en gecoachte leerkrachten (n = 8). Ter vast-stelling van het effect van de nascholing encoaching op de leerprestaties van de leerlingenwerd gebruik gemaakt van een 'posttest-onlydesign with nonequivalent groups', waarbij deexperimentele groep bestond uit 26 klassen ende controlegroep uit 14 klassen. 6.1 Onderzoeksgroep Oorspronkelijk was het de bedoeling om alleende scholen uit de tweede evaluatiestudie te be-naderen voor deebiame aan de retentiestudie.In deze studie werden v????r en na de nascholingniet alleen observaties uitgevoerd, maar wer-den ook schooltoetsen afgenomen om het ef-fect van de nascholing op de leerprestaties tekunnen vaststellen. In de eerste evaluatiestudiewaren geen schooltoetsen afgenomen. Deanimo van scholen en leerkrachten om aan deretentiestudie deel te nemen was gering. Doorde late start van het onderzoek hadden enkelescholen hun prioriteiten anders gelegd. Som-mige leerkrachten waren vertrokken. Een aan-

tal leerkrachten wilde vanwege de taakbelas-ting slechts deelnemen aan een beperkt aspectvan de retentiestudie (bijvoorbeeld wel aan deobservatiestudie, maar niet aan de afname vanschooltoetsen). Een aantal scholen merkte opdat zij vroeger aan de studie hadden deelgeno-men omdat zij daar baat bij hadden in de vormvan nascholing; de retentiestudie gaf hun geenprofijt. Door deze experimentele uitval, inhe-rent aan elke longitudinale studie, werd beslo-ten ook de leerkrachten te benaderen die de na-scholing in het schooljaar 1986/87 haddengevolgd. Deze uitbreiding gaf de mogelijkheidook het tijdseffect te onderzoeken: maaktenleerkrachten die vanaf 1986/87 met de inhou-den van de nascholing werkten, in vergelijkingmet de leerkrachten die vanaf 1989/90 hiermeewerkten, meer gebruik van de gewenste in-structie- en klassemanagementvaardigheden? De samenstelling van de onderzoeksgroe-pen voor de eerste en tweede evaluatiestudie isbeschreven in Veenman, Lem en Roelofs(1990) en in Roelofs,

Veenman en Raemaekers(1993). Het navolgende handelt over de onder-zoeksgroep van de retentiestudie. Van de 17 getrainde leerkrachten die deel-namen aan het observatie-onderzoek van deeerste evaluatiestudie uit 1986/87 bleken 5 jaarlater 8 leerkrachten bereid opnieuw deel te ne-men aan de observaties voor de retentiestudie.Van de 10 getrainde maar niet-gecoachte leer-krachten die deelnamen aan het observatie-onderzoek van de tweede evaluatiestudie uit1989/90 bleken 2 jaar later 2 leerkrachten be-reid deel te nemen aan de retentiestudie. Aldusnamen 10 getrainde maar niet-gecoachte leer-krachten deel aan de retentiestudie. Van de 18gecoachte leerkrachten uit de tweede evalua-tiestudie namen 8 leerkrachten deel aan de re-tentiestudie. In totaal namen 18 getrainde leer-krachten (gecoacht of niet-gecoacht) aan deretentiestudie deel (zie Tabel 1). Deze leer-krachten gaven les in de groepen 3 tot en met 8en waren afkomstig van 9 scholen. De controlegroep bestond uit 11 leerkrach-ten die verbonden

waren aan 7 scholen met ver-gelijkbare sociaal-economische en geografi-sche achtergronden als de scholen uit deexperimentele groepen (6 van de 9 leerkrachtenuit de controlegroep van de eerste evaluatiestu-die en 5 van de 14 leerkrachten uit de controle-groep van de tweede evaluatiestudie). Ter controle op mogelijke zelf-selectie-effecten werden allereerst de scores op de voor-meting betreffende het taakgerichte gedrag vande leerlingen en de instructie- en klassemana-gementvaardigheden van de aan de retentie-studie deehiemende klassen en leerkrachtenvergeleken met die van de niet aan de retentie-studie deehiemende klassen en leerkrachten.Uit de gegevens blijkt dat de scores van de ex-perimentele groep die deelnam aan de reten-tiestudie (n = 18) op 5 %-niveau niet significantafweken van de scores van de experimentelegroep die niet deelnam aan de retentiestudie (n= 27). Voor de controlegroep werd slechts ?Š?ŠnSignificant verschil gevonden. De leerkrachtenuit de controlegroep die deelnamen aan de

re-tentiestudie (n = 11) scoorden significant lagerdan de leerkrachten uit de controlegroep dieniet deelnamen aan de retentiestudie (n = 12)op een van de vijf subschalen betreffende hetmanagement- en instructiegedrag, namelijk'afstenmiing van de instructie'. Vervolgenswerden de scores op de nameting van de aan deretentie-meting deelnemende en niet-deehiemende leerkrachten met elkaar vergele-ken. Niet uitgesloten kon worden dat de aan deretentie-studie deelnemende leerkrachten zichonderscheiden door enthousiasme en inzet tij- 360 PSDAGOGISCME STUDI?‹N



??? dens de training, wat zou kunnen resulteren inhogere scores op de nameting. Dit bleek niethet geval. Voor de nameting werden geen sig-nificante verschillen tussen de experimenteleen de controlegroep aangetroffen. Op grondvan deze vergelijkingen op de voor- en name-ting werd geconcludeerd dat er nauwelijkssprake was van zelf-selectie op de voor het on-derzoek relevante variabelen. Het aantal leerkrachten dat in de retentie-studie bereid was om schooltoetsen af te ne-nnen, was groter dan het aantal leerkrachten datbereid was om observatoren in de klas toe te la-ten. Van de 12 klassen in de retentiestudie metgetrainde maar niet-gecoachte leerkrachten,hadden 7 leerkrachten aan de eerste evaluatie-studie deelgenomen en 5 aan de tweede evalua-tiestudie. Alle klassen in de retentiestudie metgecoachte leerkrachten (n = 14) namen ookdeel aan de tweede evaluatiestudie (in de eersteevaluatiestudie vormde coaching geen experi-mentele conditie). De controlegroep bestonduit 14 leerkrachten (7 uit de

eerste en 7 uit detweede evaluatiestudie). Zie voor een overzichtTabel 1. Hoewel alle leerkrachten die deelnamen aanhet observatie-onderzoek uit de eerste en detweede evaluatiestudie benaderd werden, washet aantal leerkrachten dat bereid was tot deel-name aan de retentiestudie niet indrukwekkend(40% van de totale experimentele groep en48% van de totale controlegroep uit beide eva-luatiestudies). Zoals reeds eerder opgemerktkwam dit doordat de leerkrachten en scholengeen onmiddellijk profijt hadden van de reten-tiestudie. Andere argumenten om van deel-name af te zien waren: andere prioriteiten,overbelasting, ziekte en leerkrachten die deschool hadden veriaten. ÂŽ-2 Instrumentarium De meetinstrumenten die gebruikt werden omhet effect van de nascholing of training vast testellen op het taakgerichte gedrag van de leer-lingen en het instructie- en klassemanagement-gedrag van de leerkrachten waren identiek aandie van de eerste en tweede evaluatiestudie.Gebruikt werden een observatie-

categorie??n-systeem en een beoordelingsschaal. Om het ef-fect op de leeriingprestaties vast te stellen werdgebruik gemaakt van gestandaardiseerde toet-sen. 6.2.1 Het observatie-instrument Voor de registratie van het taakgerichte gedragvan de leerlingen en de instructie- en klassema-nagementvaardigheden van de leerkracht werdgebruik gemaakt van het observatie-instrumentCOMMIT. Hiermee werd een schatting verkre-gen van de tijd die door de leerlmgen en leer-krachten aan verschillende activiteiten ensettings wordt besteed. De observatoren regi-streerden: 1) de taakgerichte leertijd van leer-lingen, 2) de groeperingsvorm (setting) waarinde leerlingen werkten, 3) de activiteit van deleerkracht en 4) de doelgroep van de leerkracht.Gebruikt werd een specifieke vorm van 'time-sampling', namelijk de 'predominant activitysampling'-procedure (Tyler, 1979). De pro-cedure verliep als volgt: eerst werden deactiviteiten van leerling ?Š?Šn en de leerkrachtgeobserveerd (duur: 7 seconden), waarna degeobserveerde

gedragingen werden gecodeerdin de vier boven beschreven rubrieken van hetobservatie-instrument (duur: 13 seconden).Vervolgens werden de activiteiten van leeriingtwee en de leerkracht geobserveerd en geco-deerd, waarna de procedure werd herhaald totelke leerling uit de klas was geobserveerd engecodeerd. Hierbij werden de leerlingen in eenvooraf vastgestelde volgorde geobserveerd. Voorafgaande aan de observaties volgdendrie observatoren een observatie-training vanongeveer 40 uur. Bij de training werd gebruikgemaakt van video-fragmenten en lesobserva-ties in re??le klassituaties. De training werd ver-zorgd door een ervaren trainer uit de tweedeevaluatiestudie die op zijn beurt getraind wasdoor een ervaren trainer uit de eerste evaluatie-studie. Dit ter waarborgmg van een identiekeobservatie-procedure in de drie studies. Detussen-observator-betrouwbaarheid voor deverschillende observatie-categorie??n, geschatmet behulp van variantie-analyse (Winer,1971), varieerde van .70 tot 1.00 (mediaan

.97),met uitzondering van de categorie 'doelgroephele klas' (.25). Deze categorie werd niet in deverdere analyse betrokken. 6.2.2 De beoordelingsschaal Met behulp van de Management- en InstructieSchaal (MIS) werden meer specifieke gege-vens verzameld over de kwaliteit van demanagement- en instructievaardigheden vande leerkracht. De MIS was gebaseerd op onder- 361 PCDMGOGISCHE STUDltM



??? zoek naar effectief managementgedrag vanleerkrachten (Evertson, Emmer, Sanford &Clements, 1983; Veenman, Lem, Voeten, Win-kelmolen & Lassche, 1986) en op onderzoeknaar kenmerken van effectieve instructie(Rosenshine & Stevens, 1986; Goed, Grouws& Ebmeier, 1983). De 31 items van de schaalrepresenteerden vijf subschalen: 1) instructie-vaardigheden, 2) organisatie van de instructie,3) gebruik van ruimte en materialen, 4) de af-stemming van de instructie op de leerlingen en5) het omgaan met storingen. Deze items wer-den ook gebruikt in de eerste en tweede evalua-tiestudie. De alpha-co??ffici??nten voor dezesubschalen varieerden van .66 tot .91 (zie Tabel3). De tussen-observator-betrouwbaarheid va-rieerde van .63 tot .81 (mediaan .74). 6.2.3 Schooltoetsen Om het effect van de nascholing op de leerpres-taties vast te stellen werden in de groepen 3 toten met 8 drie toetsen afgenomen: een voortechnisch lezen (de Een-Mmuut-Test (EMT)van Brus en Voeten), een voor begrijpend lezen(CITO-

Begrijpend lezen, Begrippentest Aar-noutse. Begrijpend lezen Aamoutse en Hoofd-gedachtetest Aamoutse) en een voor rekenen(Tempo-Test-Rekenen van De Vos). Voor allegroepen was de EMT de enige identieke test.Van de Tempo-Test-Rekenen werd de geheletoets afgenomen in de groepen 5 tot en met 8, inde groepen 3 en 4 een gedeelte van de test. Voorbegrijpend lezen bestonden geen toetsen dievoor alle groepen van de basisschool geschiktwaren. Hier werden verschillende toetsen ge-bruikt; elke test trachtte uitgaande van een be-paald leeqaar de vaardigheid van begrijpendlezen te meten. 6.3 Dataverzameling en -verwerking De voormeting van de eerste evaluatiestudievond plaats in de maanden november-december 1986, de nameting in de maandenmei - juni 1987. Gedurende de tweede evalua-tiestudie vond de voormeting plaats in demaanden november-december 1989 en de na-meting in de maanden mei-juni 1990. De me-ting voor de retentiestudie vond plaats in de pe-riode mei-juli 1992, vijf jaar

na de nametingvan de eerste evaluatiestudie en twee jaar na denameting van de tweede evaluatiestudie. Alle leerkrachten die deelnamen aan de re-tentiestudie werden geobserveerd tijdens eenreken- en een lees/taalles. Alle observatiesvonden plaats in de ochtend. De observatiege-gevens die werden verkregen met behulp vande COMMIT hadden per meting betrekking opde gemiddelde tijdsbesteding per klas of perleerkracht, berekend over de twee geobser-veerde lessen. Per observatiecategorie resul-teerde een tijdschatting die werd uitgedrukt inminuten (geobserveerd werden lessen van 40minuten). De observatiegegevens van de MISwerden per subschaal omgezet in somscores(berekend door de itemscores voor elk van devijf subschalen te combineren). Deze scoreshadden eveneens betrekking op de gemiddel-den van twee lessen. Bij de toetsing van verschillen tussen de ex-perimentele groep en de controlegroep en tus-sen de experimentele groepen onderling werdeen significantieniveau van 5%

aangehouden(eenzijdig). Voor de observatiegegevensvormde de klas of leerkracht de analyse-eenheid; voor de gegevens van de schooltoet-sen werd de leerling als analyse-eenheid geno-men. Voor de toetsing van verschillen werd ge-bruik gemaakt van het programma MANOVAvan SPSS-X. Voor meer gedetailleerde gege-vens over de opzet, het instrumentarium en dedataverzameling wordt verwezen naar Rae-maekers en Veenman (1994). 7 Resultaten Ter toetsing van het effect van het nascholings-programma op de taakgerichte leertijd van deleerlingen en het instructie- en klassemanage-mentgedrag van de leerkracht werden covari-Mtie-analyses (ANCOVA) uitgevoerd met descores op de voormeting als covariabelen. Descores van de nameting en de retentiemetingvormden de afhankelijke variabelen, met'treatment' (training of geen training) als onaf-hankelijke variabele. Uitgevoerd werden drievergelijkingen: (1) experimentele groep versuscontrolegroep, (2) coaching versus geen coac-hing en (3) de

nascholingsgroep van 1986/87versus de nascholingsgroep van 1989/90. Op-gemerkt moet worden dat alleen de scores vande niet-gecoachte leerkrachten uit de tweedeevaluatiestudie vergeleken konden worden metdie van de leerkrachten uit de eerste evaluatie- 362 PSDAGOGISCME STUDI?‹N



??? studie, omdat coaching geen experimenteleconditie vormde in de eerste evaluatiestudie. Allereerst werd getoetst of er op de voorme-ting verschillen bestonden tussen de experi-mentele groep (getrainde leerkrachten met ofzonder coaching) en de controlegroep. Er wer-den geen significante aanvangsverschillen ge-vonden tussen beide groepen. Tussen de expe-rimentele groep met en zonder coaching werdop de voormeting alleen voor de categorie 'pro-cedurele activiteiten' een significant verschilaangetroffen. Bij de gecoachte leerkrachten be-steedden de leerlingen tijdens de voormetingsignificant minder tijd aan procedurele activi-teiten dan leerlingen bij niet-gecoachte leer-â€?o-achten. Verder scoorden gecoachte leer-krachten op de voormeting significant hoger opeen van de vijf subschalen van de MIS dan niet-gecoachte leerkrachten, namelijk op de sub-schaal 'gebruik van materiaal en ruimte'. Uitdeze resultaten van de toetsing op aanvanke-lijke verschillen blijkt dat de controle- en de ex-perimentele

groep(en) op de voor het onder-zoek relevante variabelen nauwelijks vanelkaar verschilden. Enkele kleine verschillenberden aangetroffen tussen gecoachte en niet-gecoachte leerkrachten. Ter beantwoording van de vraagstellingen1-3 werden eerst vergelijkingen uitgevoerdtussen de onderscheiden groepen voor descores op de nametingen (nameting ?Šn retentie-meting). Vervolgens werden de verschillen ge-toetst tussen nameting en retentiemeting om tezien of eventuele effecten van de nascholingeen duurzaam karakter hadden of niet. Effecten van de nascholing Tabel 2 bevat een overzicht van de gegevensbetreffende de tijdsbesteding voor de voor hetonderzoek relevante variabelen van hetobservatie-instrument COMMIT en de beoor-delingsschaal MIS. Tabel 3 geeft de resultatenWeer van de uitkomsten van de statistische toet-sen (uitgedrukt m f-waarden). De scores van denameting en de retentie-meting werden gemid-deld tot ?Š?Šn score ter bepaling van het alge-meen effect van de nascholing. Getoetst wer-

den de verschillen in deze scores tussen deexperimentele groep en de controlegroep entussen de experimentele groepen onderling,Waarbij de scores van de voormeting fungeer-den als covariaat. De uitkomsten van deze toet-singen staan vermeld onder het hoofd 'trai-ningseffecten'. Bij de interpretatie van dezeuitkomsten dienen de gegevens uit Tabel 2 be-trokken te worden. Effecten van het nascholingsprogramma De gegevens betreffende de vergelijking tus-sen de experimentele groep (gecoachte en niet-gecoachte leerkrachten) en de controlegroeplaten zien dat het nascholingsprogramma eensignificant effect heeft op het taakgerichte ge-drag van de leerlingen. De leerlingen in de ex-perimentele groep zijn meer taakgericht bezigdan de leerlingen in de controlegroep: 80% (of32.0 minuten: de gemiddelde score van de na-en retentiemeting) versus 72% (28.7 minuten).Dit verschil is significant (p <.01). Leerlingenin de experimentele groep besteden significantminder tijd aan wachten op de leerkracht en aanniet-

taakrelevante activiteiten. In Tabel 3 worden ook de uitkomsten weer-gegeven met betrekking tot de gemiddeldetaakgerichte leertijd in de twee onderscheidensettings: instructie/uitleg en zelfstandige ver-werking. In beide settings zijn de leerlingen inde experimentele groep significant taakgerich-ter dan leerlingen in de controlegroep. Gedu-rende de uitleg-fase van de les besteden leerlin-gen in de experimentele groep gemiddeld 86%van de geobserveerde tijd aan hun leertaken(34.4 minuten) en gedurende de zelfstandigeverwerkingsfase van de les gemiddeld 78%(31.0 minuten). Voor de leerlingen uit de con-trolegroep bedragen deze cijfers respectieve-lijk 77% (30.9 minuten) en 66% (26.6 minu-ten). Deze resultaten laten zien dat deleerlingen van leerkrachten die aan de nascho-ling hebben deelgenomen meer taakgerichtzijn dan de leerlingen van leerkrachten die nietaan de nascholing hebben deelgenomen. Gegevens over aspecten van het instructie-en klassemanagementgedrag van leerkrachtenzijn eveneens

opgenomen m Tabel 3. Signifi-cante verschillen zijn aangetroffen tussen deexperimentele en de controlegroep voor de ca-tegorie??n 'terugblik' en 'niet-actief lesgedrag'.De leerkrachten uit de experimentele groep O r fcDAeoaiscHt besteden significant meer tijd aan het houden studumvan een terugblik en significant minder tijd aanniet-op-instructiegerichte activiteiten dan deleerkrachten uit de controlegroep (5% versus3% en 1% versus 6%).



??? Tot slot bevat Tabel 3 de resultaten van deManagement- en Instructie Schaal (MIS). Opvier van de vijf subschalen behalen getraindeleerkrachten significant hogere scores dan niet-getrainde leerkrachten. Alleen voor de sub-schaal 'gebruik van materiaal en ruimte' isgeen significant verschil gevonden. Geconclu-deerd kan worden dat de training een positiefeffect heeft gehad op de instructie- en de klas-semanagementvaardigheden van de leerkrach-ten. Effecten van coaching Tussen gecoachte en niet-gecoachte leerkrach-ten zijn geen significante verschillen aange-troffen. Coaching heeft geen effect gehad op detaakgerichte leertijd van de leerlingen of op hetinstructie- en klassemanagementgedrag van deaan de nascholing deelnemende leerkrachten. Effecten van de toepassingstijd Aangenomen werd dat leerkrachten die vijfjaar geleden aan de nascholing hadden deelge-nomen door een langere toepassingstijd hogerzouden scoren dan leerkrachten die twee jaargeleden aan de nascholing hadden deelgeno-men.

Deze verwachting is niet bewaarheid.Tussen de beide groepen van leerkrachten zijngeen significante verschillen gevonden. Hier-bij moet echter worden aangetekend dat de ex-perimentele groep van 1989/90 slechts uit tweeleerkrachten bestaat. De uitkomsten van dezevergelijking dienen derhalve met de nodigevoorzichtigheid te worden ge??nterpreteerd. 7.2 Retentie-effecten Om de duurzame effecten van het nascholings-programma vast te stellen werden de verschil-len tussen de retentie-scores en de scores vande nameting (uitgedrukt als verschilscores) vande experimentele groep (gecoachte en niet-gecoachte leerkrachten) en de controlegroepmet elkaar vergeleken, eveneens de verschillentussen de experimentele groepen onderling.Hierbij werden steeds de scores van de voor-meting gebruikt als covariaten. De uitkomstenvan deze vergelijkingen zijn samengevat in Ta-bel 3 onder het hoofd 'retentie-effecten'. Effecten van het nascholingsprogramma op deretentie Na controle van mogelijke verschillen op

devoormeting, zijn tussen de experimentelegroep en de controlegroep geen significanteverschillen aangetroffen. Men mag hieruit af-leiden dat de scores van de getrainde leerkrach-ten in de periode tussen de nameting en de re-tentiemeting, in vergelijking met die van niet-getrainde leerkrachten, niet significant zijn toe-of afgenomen. De resultaten die behaald zijndirect na de training blijven voor de meeste va-riabelen na verloop van tijd op hetzelfde niveauliggen. Effecten van coaching op de retentie Tussen gecoachte en niet-gecoachte leerkrach-ten zijn geen significante verschillen gevon-den. Ondanks de toevoeging van coaching aande nascholing blijken gecoachte leerkrachtentussen nameting en retentiemeting niet meervooruit of achteruit te gaan dan niet-gecoachteleerkrachten. Effecten van de toepassingstijd op de retentie Drie significante verschillen zijn geconstateerdtussen de getrainde leerkrachten uit 1986/87 en1989/90. De getrainde leerkrachten uit 1989/90scoorden lager in de categorie 'wachten op

deleerkracht' en hoger in de categorie 'geleideoefening' en op de subschaal 'instructievaar-digheden' van de MIS. De gevonden verschil-len zijn tegengesteld aan de geformuleerde ver-wachting. Leerkrachten die de nascholing tweejaar geleden hadden gevolgd scoorden op dezevariabelen tussen de nameting en de retentie-meting hoger dan de leerkrachten die de na-scholing vijfjaar geleden hadden gevolgd. Ge-zien het aantal variabelen dat in de toetsing isbetrokken, zijn de verschillen tussen beidegroepen niet groot. 7.3 Transferpatronen In Figuur 1 zijn enkele effecten van de trainingschematisch weergegeven door middel vantransferpatronen. Deze transferpatronen ma-ken zichtbaar welke veranderingen tussenvoor-, na- en retentiemeting zijn opgetreden.Het transferpatroon met betrekking tot de taak-gerichte leertijd van de leerlingen en het gevenvan een terugblik door de leerkracht kan in ter-men van Den Ouden (1992) omschreven wor-den als een 'veranderingscontinueringspa-troon' en wel als een 'voortgezet

veranderings-proces'. Bij 'geleide oefening' is sprake van 364 noAaoeiscMt STUDllN



??? een gestaakt veranderingsproces: direct na detraining vindt verandering van gedrag plaatsmaar deze verandering verdwijnt na verloopVan tijd. Er treedt geen transfer op. Bij 'gerichtecontrole' ook niet. Hier vindt geen implemen-tatie en dus ook geen transfer plaats. Er is geenintentie tot verandering te constateren. De tweeWeergegeven gedragspatronen voor 'instruc-tievaardigheden' en de 'organisatie van de in-structie' zijn indicatief voor de scores op deManagement- en Instructie Schaal (MIS). Opalle vijf subschalen is sprake van een' verande-ringscontinueringspatroon'. Alleen bij het 'ge-bruik van materiaal en ruimte' laat de controle-groep tussen de nameting en de retentiemetingeen sterkere stijging zien op deze subschaal vande MIS dan de experimentele groep (figuur hierniet opgenomen; zie Tabel 2). 'â€?4 Leerprestaties Het effect van het nascholingsprogranmia opde leerprestaties van de leerlingen (vraagstel-ling 4) is samengevat in Tabel 4. Om verschil-len in testlengte en testsoorten voor rekenen

ent>egrijpend lezen te verdisconteren, werden alleruwe leerlingscores gestandaardiseerd totz-scores. Verschillen tussen de klassen werdengetoetst met behulp van variantie-analyse (een-zijdig). Bij middeling van de retentie-scores over deinlassen heen zijn geen significante verschillengevonden. De klassen met getrainde leerkrach-ten scoren niet hoger op de drie schooltoetsendan de klassen met niet-getrainde leerkrachten.Ook per klas of groep zijn geen systematischeVerschillen in retentie-scores gevonden tussengetrainde en niet-getrainde leerkrachten (zieRaemaekers & Veenman, 1994). In eerder on-derzoek zijn geen verschillen geconstateerd inde scores voor de nameting (Roelofs, Veenman& Voeten, 1994). Verder zijn in deze retentie-studie geen verschillen in leerprestaties gevon-den tussen de klassen met gecoachte of niet-gecoachte leerkrachten en tussen de klassen uitde experimentele groep van 1986/87 en de ex-perimentele groep van 1989/90. Bij de laatsteVergelijking zijn alleen niet-gecoachte leer-

krachten betrokken, omdat coaching in de ex-perimentele groep van 1986/87 niet werd toe-gepast. Deze resultaten met betrekking tot deleerprestaties van de leerlingen dienen met denodige voorzichtigheid te worden ge??nterpre-teerd omdat gegevens betreffende leerpresta-ties voor de aanvang van de training niet voor-handen zijn. Om deze reden heeft geen controlekunnen plaatsvinden op aanvankelijke ver-schillen in leerprestaties tussen de groepen^. 8 Discussie In deze studie werden de lange-termijn effectenvan het nascholingsprogramma onderzocht.Aan de hand van de verzamelde observatiege-gevens - twee en vijf jaar na afloop van de na-scholing - kon worden vastgesteld dat de ge-trainde leerkrachten nog steeds gebruikmaakten van de in de nascholing geleerde in-structie- en klassemanagementvaardigheden.De meeste van de tijdens de nascholing ge-leerde vaardigheden bleken een duurzame toe-passing gevonden te hebben in de klas. E?Šn strategie voor transferbevorderingbleek echter niet

succesvol. Het geven vancoaching aan leerkrachten resulteerde niet induurzame effecten op het taakgerichte gedragvan de leerlingen of op de onderwijsvaardighe-den van de leerkrachten. Deze uitkomst kanmogelijk verklaard worden doordat de leer-krachten na afloop van de nascholing geencoaching meer ontvingen. Het ontbrak deschoolbegeleiders aan mogelijkheden voorfollow-up coaching. Blijvende ondersteuningop de werkplek kon niet gerealiseerd worden,waardoor de direct na de traming gevondencoachingseffecten na verloop van tijd 'ver-dampten.' Effecten als gevolg van de toepassingstijdwerden nauwelijks gevonden. Waar verschillenwerden gevonden waren deze in het voordeel vande groep van getrainde leerkrachten die het na-scholingsprogramma twee jaar geleden haddengevolgd. Een mogelijke verklaring kan zijn dat deleerkrachten uit 1989/90 het belang van de betref-fende vaardigheden nog niet vergeten waren. Ge-zien de omstandigheid dat deze groep slechtstwee leerkrachten telde, dient een

hypothese om-trent verdere perfectionering van getrainde vaar-digheden in de tijd in toekomstig onderzoeknadergetoetst te worden. Vergeleken met de leerkrachten uit de con-trolegroep boekten de leerkrachten uit de expe-rimentele groep tussen de nameting en de re-tentiemeting geen verdere vooruitgang met 365 HDAGOGISCHC STUBliM



??? betrekking tot de uitvoering van de gewensteinstructie- en klassemanagementvaardighe-den. Uit de resultaten met betrekking tot hetinterview-instrument 'Gebruiksniveaus van in-novatie' (Hall & Loucks, 1977; Hord, Ruther-ford, Huling-Austin & Hall, 1987) dat in de re-tentiestudie eveneens werd gebruikt, bleken degetrainde leerkrachten te functioneren op ni-veau 3 (mechanisch gebruik) en niveau 4A(routine) (zie Raemaekers & Veenman, 1994).Een stabiel, routinematig patroon van gebruikbleek de werkwijze van de leerkrachten hetbeste te karakteriseren. Dit niveau van gebruikkan mogelijk verklaard worden door de wijzewaarop de instructie- en klassemanagement-vaardigheden werden geoperationaliseerd. Demeeste vaardigheden waren zeer concreet om-schreven. Dergelijke nauw omschreven vaar-digheden in gedragstermen bieden mogelijkweinig ruimte voor verdere verfijning of vooreen frequenter toepassing. In een les, bijvoor-beeld, is gerichte controle afhankelijk van deproblemen die leerlingen hebben

met zelfstan-dig werken. Geen enkele leerkracht zal zijnleerlingen minder zelfstandig laten werken omveel gerichte controle te kunnen toepassen. Hoewel de getrainde leerkrachten in himklassen een hogere taakgerichte leertijd reali-seerden dan niet-getrainde leerkrachten, leiddedit verschil niet tot een verschil in leerpresta-ties. Dat meer taakgerichte leertijd niet resul-teerde in meer leerwinst kan mogelijk op tweemanieren verklaard worden. De eerste verkla-ring is dat de leerkrachten m?Š?Šr leertijd als eendoel op zich beschouwd hebben, wat geleid kanhebben tot meer van hetzelfde. In deze studiezijn geen gegevens verzameld over de wijzewaarop de taakgerichte leertijd werd ingevuld.We weten derhalve niet of de geboekte winstaan leertijd besteed werd aan de juiste leerta-ken. Leertijd werd op een kwantitatieve en nietop een kwalitatieve wijze gemeten. In toekom-stige nascholingsprogramma's dienen de leer-krachten meer aandacht te besteden aan devraag: tijd voor welke leertaken? De kwaliteitvan de

uitgevoerde leertaak bepaalt wat en hoe-rcoAeoetscHc ^^ gele?Šrd wordt. De tweede verklaring is sTUDitM dat de nascholing het primaat legde bij de in-structie van de leerkracht en niet bij het lerenvan de leerlmgen. Leerkrachten zouden meermoeten denken in termen van de gewenstedenk- of leerprocessen die ze bij de leerlingen willen realiseren. Voor toekomstige trainingenbetekent dit een verschuiving van denken ininstructie-activiteiten naar denken in leer-activiteiten (cf. Simons, 1995). Op deze wijzewordt de invulling van de taakgerichte leertijddirect gekoppeld aan het leren van de leerlin-gen. Een van de vaardigheden waarvan het be-lang voor combinatieklassen wordt benadruktis het geven van geleide oefening. Twee tot vijfjaar na de training blijkt het effect van de na-scholing voor deze vaardigheid verdwenen tezijn (zie Figuur 1). Geleide oefening is belang-rijk voor het geven van onderwijs in combina-tieklassen omdat via geleide oefening de leer-lingen worden voorbereid op het zelfstandigverwerken of

toepassen van de leerstof. Paswanneer de leerkracht zich er van overtuigdheeft dat de leerlingen de leerstof begrepenhebben, kan hij de leerlingen in een groep zelf-standig laten werken en zich wenden tot een an-dere groep. Uit de gegevens van de voormetingblijkt (zie Tabel 2) dat de leerkrachten weiniggebruik maakten van geleide oefenmg. Directna de nascholing werd er significant meer ge-bruik van gemaakt, maar vergeleken met devoormeting niet overtuigend meer. Twee totvijf jaar na de nascholing is dit effect verdwe-nen. Deze terugval in gebruik kan mogelijkverklaard worden doordat de leerkrachten wei-nig succesvol zijn geweest bij de toepassingvan deze vaardigheid in de complexe organisa-tie van een klas met twee of meer groepen. Hetkan ook zijn dat de leerkrachten te weinig on-dersteuning uit de werkomgeving hebben ont-vangen. In de opzet en uitvoering van de na-scholing is de meeste aandacht uitgegaan naarhet nemen van transferbevorderende maatrege-len v????r en tijdens de nascholing. Aan

het na-traject is weinig aandacht besteed. Zo hebbenleerkrachten geen follow-up training ontvan-gen, is weinig gedaan aan nazorg. In de toe-komst zou daarom meer aandacht gegeven die-nen te worden aan transferbevorderendeorganisatiemaatfegelen, maatregelen die lig-gen op het niveau van de school als organisatie(zoals follow-up activiteiten, evaluatie, feed-back, peer-coaching).



??? Noten 1 De eerste twee versies van het trainingspro-gramma verschenen onder de titel Omgaan metCombinatieklassen. Na de twee evaluatiestudieswerd het programma herzien en werd het vanafde derde druk uitgebracht onder de titel Effec-tieve instructie en doelmatig klassemanagement(Veenman, Lem, Roelofs & Nijssen, 1994). 2 In de retentiestudie konden de scores voor deschooltoetsen uit de tweede evaluatiestudie nietals covariaten gebruikt worden omdat de meesteleerkrachten twee en vijf jaar na afloop van denascholing een andere klas hadden met andereleerlingen. Literatuur Baldwin, T.T., & Ford, J. K. (1988). Transfer of train-ing: A review and directions for future research,PersonnelPsychohgy. 4/(1), 63-105. Bennett, B. (1987). The effectiveness of staff devel-opment training practices: A meta-analysis. Un-published doctoral dissertation, University ofOregon. Broad, M.L, & Newstrom, J.W. (1992). Transfer oftraining: Action-packedstrategies to ensure highpayoff from training Investments.

Reading:Addison-Wesley. Commissie Evaluatie Basisonderwijs. (1994). Inhouden opbrengsten van het basisonderwijs. Leiden:Distributiecentrum DOP. Evertson, C.M., Emmer, E.T., Sanford, J.P., & Cle-ments, B. S. (1983). Improving classroom manage-ment: An experiment in elementary school class-rooms. Elementary SchoolJournal, 84, 173-188. Good, T. L, Grouws, D. A., & Ebmeier, H. (1983). Ac-tive mathematics teaching. New York: Longman. Hall, G.E., & Loucks, S.F. (1977). A developmentalmodel for determining whether the treatment isactually implemented. American Educational Re-search Journal, Â?4,263-276. Hord, S. M., Rutherford, W, L., Huling-Austin, L., &Hall, G. E. (1987). Taking charge ofchange. Alex-andria: Association for Supervision and Curricu-lum Development. Joyce, B. R., & Showers, B. (1980). Improving inservicetraining: The messages of research. EducationalLeadership. 37,379-385. â– â– oyce, B.R., & Showers, B. (1995). Student achieve-ment through staff development:

Fundamentals o^schoo/renewa/(2nded.).NewYork:Longman. Ouden, M.D. den (1992). Transferna bedrijfsoplei-dingen: Een veldonderzoek naar de rol van voor-nemens, sociale norm, beheersing en socialesteun bij opleidingstransfer. Amsterdam: ThesisPublishers. Raemaekers, J., & Veenman, S. (1994). Institutionali-sering van teamgerichte nascholing: Duurzameeffecten van de cursus Omgaan met Combinatie-klassen. Nijmegen: Instituut voor Toegepaste So-ciale Wetenschappen. Roelofs, E., Veenman, S., & Raemaekers, J. (1993)Teamgerichte nascholing en coaching: Effectenop het didactisch handelen van leerkrachten incombinatieklassen. Pedagogische Studi??n, 70,352-367. Roelofs, E., Veenman, S., & Voeten, M. (1994). Effec-ten van een teamgerichte nascholing en vancoaching op leerprestaties. Pedagogische Stu-di??n, 71,442-456. Rosenshine, B.V., & Stevens, R. (1986). Teachingfunctions. In M. C. Wittrock (Ed.), Handbook ofresearch on teaching (3rd ed., pp. 376-391). NewYork: MacMillan. Simons,

P. R. J. (1992). De toepassing van transferbe-vorderende maatregelen in arbeidsorganiaties.Tijdschrift voor Onderwijsresearch, 17, 26-37. Simons, R. J. (1995). Leren en werken. Nijmegen: Vak-groep Onderwijskunde, K.U. Nijmegen. Tulder, M. van. (1992). Nascholing en onderwijsver-nieuwing. (Academisch proefschrift, K.U. Nijme-gen) Nijmegen: Universiteitsdrukkerij. Tyler, S. (1979). Time-sampling: A matter of conven-tion, zin/ma/ Behavior, 27,801-810. Veenman S., Lem, P., & Roelofs, E. (1990). Omgaanmet combinatieklassen: Een onderzoek naar deeffecten van een teamgericht nascholingspro-gramma. Pedagogische Studi??n, 67,45-58. Veenman, S., Lem, P., Roelofs, E., & Nijssen, F. (1994).Effectieve instructie en doelmatig klassemanage-ment: Een schoolverbeteringsprogramma voorenkelvoudige en combinatieklassen (5de druk).Amsterdam: Swets & Zeitlinger. Veenman, S., Lem, P., Voeten, M., Winkelmolen, B., &Lassche, H. (1986). Onderwijs in combinatieklas-sen. 's-Gravenhage: Instituut voor

Onderzoekvan het Onderwijs. Winer, B. J. (1971). Statistical principles in experimen-tal design. New York: McGraw-Hill. Manuscript aanvaard 22-9-1995 367 PEDAGOaiSCHe STUDI?‹N



??? Auteurs S. Veenman is als universitair hoofddocent werk-zaam bij de Vaicgroep Onderwijskunde, KatholiekeUniversiteit Nijmegen. J. Raemaekers was ten tijde van dit onderzoek ver-bonden als onderzoeksmedewerker aan de Vak-groep Onderwijskunde, Katholieke Universiteit Nij-megen. Momenteel is hij als schoolbegeleiderwerkzaam bij de Stichting Schoolpedagogisch Cen-trum Westelijke Mijnstreek te Sittard. Adres: Vakgroep Onderwijskunde, Katholieke Uni-versiteit Nijmegen, Postbus 9104,6500 HE Nijmegen. Abstract Retention effects of a staff-developmentprogram for teachers in multi-gradeclasses. S. Veenman &J. Raemaekers. Pedagogische Studi??n,1996,73,357-371. This study describes the long-term effects of a staff-development program based on selected findingsfrom teaching-effectiveness research in schools withmulti-grade or mixed-age classes. The short-termeffects of this program were examined in two studiesdirected at schools with multi-grade classes. The firstimprovement study was

conducted in the school year1986/87; the second improvement study was con-ducted in 1989/90. In the latter study, the effects ofcoaching in addition to partlcipation in the staff-development program were also evaluated. In 1992,a retention or follow-up study was conducted. Aquasi-experimental, treatment<ontrol group de-sign was used to test the long-term effects of the pro-gram Dealing with Multi-Grade Classes and theeffects of coaching. Based on pre-, post-trainingclassroom observations, the follow-up study re-vealeda significant treatment effectforthe time-on-task levelsof the pupils in the multi-grade classes andfor the instructional and classroom managementskills of the teachers. No significant differences werefound between the coached and uncoachedteachers and between the teachers who followedthe program either two or five years ago. No signifi-cant differences were found between the post-testand the retention test. This suggest that the trainingresults were quite stable. No significant differencesin

achievement were found between the pupils inclasses with trained teachers and the pupils in classeswith untrained teachers. Appendix??biri^ Overzicht van het meetinstrumentarium en het aantal deelnemende leerkrachten aan de eerste en tweedeevaluatiestudie en de retentiestudie Eerste studie(1986/87) Tweede studie(1989/90) Retentiestudie(1992) Instrument Exp. 1 Exp. 2 Con. Exp. 1 Exp. 2 Con. Exp. 1 Exp. 2 Con. n n n n n n n n n COMMIT (observatie) 17 nvt 9 10 18 14 10 8 11 MIS (observatie) 17 nvt 9 10 18 14 10 8 11 Toetsen (leerprestaties) nvt nvt nvt 23 24 16 12 14 14 Opm.: Exp. 1 = experimentele groep met niet-gecoachte leerkrachten; Exp. 2 = experimentele groep met gecoachteleerkrachten; Con. = controlegroep 368 FEDAGOGISCHE SrUDllH



??? Gemiddelde tijdsbesteding voorde categorie??n van de COMMITen de subschalen van de MIS voorde voormeting, nameting en retentiemeting Experimentele groep (n=18) Controlegroep(n=11) Gecoacht (n=8) Niet-gecoacht(n=10) Totaal (n=18) 1989/90 (n=8) 1986/87 (n=8) 1989/90 (n=2) Totaal (n=10) Variabelen Voor Na Ret Voor Na Ret Voor Na Ret Voor Na Ret Voor Na Ret Voor Na Ret 28.1 30.8 32.6 28.0 33.0 31.3 29.4 31.2 33.9 28.3 32.7 31.8 28.2 31.9 32.1 28.7 27.3 30.1 2.8 2.3 2.5 5.0 3.3 2.8 2.7 2.2 2.3 4.5 3.1 2.7 3.8 2.7 2.6 3.4 3.7 2.7 2.1 1.3 0.8 1.0 0.4 0.9 1.7 1.5 0.3 1.1 0.6 0.8 1.6 0.9 ]0.8 1.4 1.4 1.1 7.0 5.6 4.2 6.0 3.3 5.1 6.3 5.1 3.5 6.1 3.7 4.8 6.5 4.5 4.5 6.6 7.5 6.1 71.8 81.6 86.0 76.7 86.6 89.4 77.2 82.3 90.1 76.8 85.7 89.6 74.6 83.9 88.0 75.4 72.7 81.8 69.6 75.4 77.9 68.3 81.4 75.6 70.8 76.0 78.8 68.8 80.3 76.2 69.2 78.1 77.0 69.6 63.5 69.5 0.1 2.2 3.3 0.5 1.9 0.6 0.0 2.8 2.5 0.4 2.1 1.0 0.3 2.1 2.0 0.2 0.4 0.4 20.0 18.8 20.9 9.1 9.0 18.1 22.8 22.1 30.2 11.8 11.6 20.5 15.5 14.8 20.7 20.3 19.1 24.6

0.9 1.0 0.0 2.9 6.3 0.4 0.0 0.8 1.6 2.3 5.2 0.6 1.7 3.3 0.4 2.0 0.9 0.9 6.1 6.9 6.5 14.7 12.4 11.8 6.9 3.4 3.4 13.1 10.6 10.2 10.0 9.0 8.5 7.4 6.9 5.7 5.8 4.6 4.3 4.0 3.9 3.4 5.1 5.7 0.9 4.2 4.3 2.9 4.9 4.4 3.5 3.2 4.0 3.0 5.8 5.6 4.0 6.0 5.4 3.6 4.3 3.8 1.3 5.6 5.1 3.1 5.7 5.3 3.5 4.6 5.5 3.6 1.3 1.0 1.2 3.0 1.1 2.2 1.0 1.5 0.2 2.6 1.2 1.8 2.0 1.1 1.5 2.2 3.3 1.8 22.4 25.1 27.5 24.3 29.0 25.4 21.0 25.0 30.3 23.7 28.2 26.4 23.1 26.8 26.9 22.8 22.0 23.6 17.5 20.4 22.4 16.8 20.7 20.9 18.4 20.8 22.5 17.1 20.7 21.2 17.3 20.6 21.7 17.8 18.0 18.7 24.6 27.5 28.8 21.1 25.2 26.4 25.5 26.3 29.5 22.0 25.4 27.0 23.2 26.3 27.8 24.0 24.6 27.8 21.4 24.1 26.3 20.7 24.4 24.8 22.0 24.3 26.5 21.0 24.4 25.2 21.2 24.3 25.7 21.5 21.3 23.4 20.4 24.2 26.3 19.7 24.6 23.1 20.1 24.6 27.5 19.8 24.6 24.0 20.1 24.4 25.0 19.8 20.2 22.0 Opm.: Lesduur = 40 minuten. Voor = voormeting. Na = nameting, Ret = retentiemeting COMMIT Leerlinggedrag (min.)TaakgerichtProcedurele activiteitenWachten op de leerkrachtNiet met de opdracht bezigSetting en

taakgericht (%)Instructie en taakgerichtVerwerking en taakgerichtLeerkrachtgedrag (min.)Instructie: - Terugblik - Uitleg - Geleide oefeningBegeleiding bij verwerking: - Individuele hulp - Gerichte controleOrganisatie: - Organisatie/leswisselingen - Niet-actief lesgedragSubschalen MIS(gesommeerde itemscores)InstructievaardighedenOrganisatie vd instructieGebruik materiaal/ruimteAfstemming vd InstructieOmgaan met storingen M ^ Uj1 Â? 8



??? liBira â–  . . ..... Training- en retentie-effecten: Resultaten van de t-toetsen voor de scores van de observatiecategorie??n vande COMMITen van de subschalen van de Management en Instructie Schaal (MIS) van de rententie-studie(met de score van de voormeting als covariaat) Trainingseffecten Retentie-effecten Training: Coaching: Tijd: Training: Coaching: Tijd: exp. VS. gecoacht 1986/87 exp. gecoacht 1986/87 con. VS niet- VS. vs.con. vs.niet- VS. gecoacht 1989/90 gecoacht 1989/90 Observatiecategorie??n t t t t t t COMMIT Leerlinggedrag Taakgericht 3.83** -0.28 -0.19 -1.29 0.69 -1.60 Procedurele activiteiten -1.69 0.24 -0.10 1.15 0.38 -0.32 Wachten op de leerkracht -2.19* -0.20 0.12 -0.11 -0.31 2.08* Niet met de opdracht bezig -3.14** 0.26 -0.01 1.07 -1.19 1.84 Setting en taakgerichtheid Instructie en taakgericht (%) 3.44** -0.36 0.41 -0.80 -0.14 -0.52 Verwerking en taakgericht {%) 3.86** -0.37 0.39 -1.97 1.02 -1.44 Leerkrachtgedrag Terugblik 4.93** 1.78 -2.05 -0.26 1.65 -0.60 Geleide oefening 1.56 -1.75 0.68

-1.47 0.91 -2.56* Gerichte controle -0.25 0.54 0.43 -0.45 0.96 1.22 Organisatle/leswisseling -1.52 1.11 0.89 -0.09 0.37 0.27 Niet-actief lesgedrag -2.59* 0.27 -0.09 1.52 0.29 1.28 Subschalen MIS Instructievaardigheden (Â?=.90) 4.89** -0.88 -0.87 -0.27 1.04 -3.75** Organiseren vd Instructie (a =.84) 4.10** 0.22 -0.03 0.56 0.73 -0.71 Gebruik materiaal/ruimte (Â? =.66) 1.95 1.00 -0.24 -0.83 -0.46 -0.62 Afstemming vd instructie (a =.86) 3.37** 0.24 -0.22 -0.48 0.69 -0.91 Omgaan met storingen (a=.91) 3.12** 0.09 -0.90 -0.51 0.78 -1.62 Opm.: Exp. = experimentele groep; Con. = : controlegroep. Tijd = toepassingstijd. De leerkrachtgedragingen uitleg en individuele hulp vormden qua tijdsbesteding geen oogmerk van de cursus en zijn de- rhalve niet in de toetsing opgenomen. * = p<.05;** = p<.01 nbel4 ANOVA-testresultaten voor de z-scores betreffende de leerprestaties (gemiddeld over de groepen drie tot en met acht) Test , Experimentele groep Controlegroep n Gem SD n Gem SD F P Technisch lezen 630 0.01 1.00 349

-0.02 0.99 0.21 .64 Begrijpend lezen 634 0.04 1.01 329 -0.07 0.97 2.63 .11 Rekenen 632 -0.02 1.00 337 0.04 1.00 0.90 .34 Opm.: Experimentele groep n = 26 Iclassen, controlegroep n = lA VIassen. 370 PSDAGOGISCME STUDI?‹N



??? Taakgerichte leertijd (Icsduur 40 minuten) Terugblik (Icsduur 40 minuten) 33323130292827 'â€”â–  y / / y'' na retentie retentie na voor Geleide oefening (Icsduur 40 minuten) Gerichte controle (Icsduur 40 minuten) N N â€”^ X \ . ^ T na retentie "1â€” na retentie voor voor Instructievaardigheden (MIS) (min.= 7, max.= 35) Organisatie van de instructie (MIS) (min.= 5, max.= 25 302826242220 252321191715 -Jâ€” na retentie retentie voor voor na â€” Experimentele groep - Controlegroep ^'9uur 1. Enkele voorbeelden van transferpatronen 371 FCDACOeiSCMe sruDilH



??? Kroniek Het AERA-Congres 1996,New York Inleiding (N. Verloop, ICLON, RijksuniversiteitLeiden) Het jaarlijkse AERA-congres is zonder twijfelde meest grootschalige happening op het ge-bied van onderwijsonderzoek ter wereld. Alenkele jaren ligt het aantal presentaties tussende vier- en de vijfduizend. Het congres dat van8 tot 12 april m New York werd gehoudenvormde hierop, uiteraard, geen uitzondering.Opvallend is dat de Nederlandse onderwijson-derzoekers daarbij steeds sterk vertegenwoor-digd zijn. Ik heb geen analyse gemaakt van hetrelatieve aandeel van de Nederlandse onder-zoekers, maar wijs bijvoorbeeld op een analysedie vorig jaar door White in Educational Re-searcher is gepubliceerd. Hij ging onder meerna uit welke landen de presentaties op hetAERA-congres van 1994 afkomstig waren.Omdat er geen reden is om aan te nemen datdeze getallen van jaar tot jaar ingrijpend zullenverschillen, vermeld ik hier kort zijn bevmdin-gen. In totaal werden door auteurs uit 46 landenpresentaties verzorgd.

Het overgrote deel wasvanzelfsprekend afkomstig uit de VS. In de to-tale lijst van 46 landen stond Nederland (met 37presentaties) op de vijfde plaats, na de VS, Ca-nada, Australi?? en Engeland. Met andere woor-den, van alle niet-Engelssprekende landenscoorde Nederland het hoogste. Als we boven-dien in aanmerking nemen dat het afwijzings-percentage voor veel divisies inmiddels al rondde 40% ligt en dat voorstellen van buiten de VSniet bepaald extra welwillend worden beje-gend, kan dit als een opvallende prestatie gel-den. Het geeft in elk geval weinig grond voorhet pessimisme omtrent de internationaleori??ntatie van de Nederlandse onderwijskunde,waarmee sommige beschouwers van het Ne-derlandse onderwijsonderzoek de laatste tijdbehept lijken te zijn. Het voortdurend speuren naar nieuwe for-mats die afwijken van de tradionele sympo-sium-, paper- en posterpresentaties had ookdeze keer weer nieuwe varianten opgeleverd.Inmiddels komt men in het programmaboekzo'n 20 formats tegen, waaronder

'book ses-sions' (waarin een nieuwe publicatie wordt ge-presenteerd en beconmientarieerd), 'consulta-tion sessions' (waarin de mogelijkheid voor hetverkrijgen van hulp en advies gegeven wordt)en 'demonstrations'. Niet alle varianten blijkenoverigens erg zinvol te zijn. Dat gold wel vooreen initiatief waarmee dit jaar voor het eerstwerd ge??xperimenteerd, nl. het als zodanigaankondigen van sessies die sterk op de prak-tijk gericht waren. Al een aantal jaren stimu-leert de AERA praktiserende docenten tot deel-name aan de conferentie. Dit, op zich zondertwijfel zinnige, streven tot vergroting van defunctionaliteit van het onderwijsonderzoekleidt er soms toe dat onderzoekers die ge??nter-esseerd zijn in de onderzoeksmatige aanpakvan een bepaalde thematiek, verzeild raken insessies waarin uitsluitend over praktische toe-passingsproblemen wordt gesproken. Dit jaarheeft men getracht door middel van specialesymbolen die sessies te labelen die 'of specialinterest to teachers' waren. Het systeem werkteweliswaar nog lang

niet perfect, maar het biedt,bij striktere toepassing in de toekomst, wel eenmogelijkheid om het type sessies te bezoekenwaarin men ge??nteresseerd is. 372 PEDAGOGISCHESTUDI?‰N 1996 P3) 372-394 Het conferentiethema van dit jaar was "Re-search for education in a democratie society".Het kiezen van een thema voor een conferentieals deze is volstrekt zinloos. Omdat de divisiesvrij zijn hun eigen beleid te voeren heeft eendergelijk thema geen enkele invloed op devoorstellen die aangeboden worden. Het enigewat de congresleiding kan doen is achteraf een^ label plakken op de sessies die 'theme-related'zijn, hetgeen dan ook braaf gebeurde. Tot slot vermeld ik nog een elk jaar terugke-rend hoogtepunt van de AERA, nl. de tentoon-stelling waarop werkelijk alle grote uitgevershun, veelal zeer recente, publicaties presente-ren en verkopen. Dat laatste leidt er steevast toedat tal van Europese congresgangers met aan-zienlijk zwaardere koffers huiswaarts kerendan waarmee zij gekomen zijn. In de hier volgende

rapportage is gekozen vooreen divisie-gewijze aanpak in plaats van eenaanpak waarbij over allerlei specifieke onder-werpen wordt geschreven. De bedoeling is dat



??? hierdoor een globaal beeld van het congres alsgeheel ontstaat, al blijft er natuurlijk, op basisvan de interesses van de betrokkenen, sprakevan een selectie van datgene wat binnen de di-verse divisies aan de orde is geweest. Aan deauteurs is gevraagd vooral in te gaan op alge-mene trends die binnen hun divisie zichtbaarwaren. Van de II AERA-divisies komen er 7aan bod. Zij bestrijken het overgrote deel vanhetgeen in het Nederlandse taalgebied onder'onderwijskunde' of 'onderwijswetenschap-pen' wordt verstaan. Literatuur White, R. (1995). International scholarschip and the AERA. Educational Researcher, 24(6), 19-21. Divisie B: Curriculum Studies (M. Mulder,Universiteit Twente) Ook dit jaar sprong de veelheid aan bijdragenbinnen de Divisie Curriculum weer in het oog.In totaal waren er zo'n tachtig sessies be-staande uit verschillende presentaties, alsmedeeen ledenvergadering en een bestuursvergade-ring. Er waren 270 voorstellen voor de deadlineingediend. Als de voorstellen die na de dead-line bij de

organisatiecommissie zijn binnenge-komen worden meegeteld, dan ligt dat aantalzelfs boven de 3(X). Uitsluitend de voorstellendie bijtijds zijn ontvangen zijn beoordeeld.Daarvan waren er 167 ingediend als traditio-nele paperpresentaties, er waren 41 voorstellenvoor symposia en 62 voor experimentele ses-sies. Het beleid van de AERA is erop gerichthet indienen van voorstellen voor de experi-mentele, meer interactieve sessies te bevorde-ren. Gezien het aantal van dat soort mgediendeVoorstellen kan worden opgemerkt dat dit be-leid m de praktijk ook redelijk wordt gereali-seerd. Interessant is te vermelden dat de accep-tatieratio dit jaar lag op 5 8 %. Dat komt overeenmet 157 voorstellen van voldoende, goede enuitstekende kwaliteit. Er waren echter slechts52 slots in het prograimna, maar door te onder-handelen met andere Divisies en Special Inte-rest Croups, konden toch alle goedgekeurdeVoorstellen worden opgenomen in het pro-gramma. Wat de inhoud van het programma betreft,worden opgemerkt dat er vier

subthema's waren: - curriculumonderzoek in de context van deklassesituatie; - curriculumtheorievorming; - ciuriculumontwerp, -implementatie en-evaluatie; - curriculumgeschiedenis, -bewegingen en-praktijken. Het is ondoenlijk om een overzicht te gevenvan alle bijeenkomsten binnen de divisie, maarenkele titels van sessies zullen duidelijk makendat de koppeling tussen de vier genoemde sub-thema's en de inhoud van de sessies niet altijdduidelijk is. - Het doordenken van de levens van vrouwe-lijke leerkrachten: poststructuralistische enmaterialistische feministische benaderin-gen. - Reflecties over de formuleringen van De-wey over democratie en onderwijs: spel alseen bron van gemeenschap voor kinderen. - Vrouwen en curriculum: een feministischeexploratie. - Het herstructureren van onderwijsonder-zoek m een problematische democratie. - Een nieuwe generatie onderzoekers: explo-raties m lesbische, homo- en bisexuele pro-blemen in het onderwijs. - Voor wie en hoe is de vakinhoud van be-lang: Afrikaans-

Amerikaanse leerlingen enhet schoolcurriculum. Deze voorbeelden geven tegelijkertijd aan dater biimen de Divisie Curriculum grote belang-stelling is voor actuele sociaal-maatschappe-lijke en wetenschapstheoretische problemen envoor de doordenking van de consequenties vandie problemen voor de inhoud van het onder-wijs voor kinderen en jongeren. Binnen de divisie is in verschillende anderebijeenkomsten ook aandacht geschonken aanhet algemene thema van de conferentie: "On-derzoek voor onderwijs in een democratischesamenleving". Zo stond de door de DivisieCurriculum ge??nitieerde plenaire bijeenkomstin het teken van verbeelding (Imagination),mogelijkheid (possibility) en curriculum, eentamelijk abstracte aanduiding voor een thema-tiek waarin de rol van de inhoud van het onder-wijs voor de vorming van kinderen en jongerenbinnen een samenleving, waarvan het demo-cratisch gehalte onder druk staat, centraal 373 PSDAGOGISCME STUDI?‹N



??? wordt gesteld. Twee eminenties op het terreinvan de onderwijskunde, Greene en Sarasonpresenteerden hun zienswijze op deze proble-matiek. Beide sprekers gingen in op het belangvan onderwijs in de 'arts' (zoals schilderen,muziek, drama en dichtkunst) voor de ontwik-keling van de verbeelding van kinderen en jon-geren. Greene betoogde dat deze ontwikkelingvan cruciaal belang is. Veel kinderen en jonge-ren voelen zich nutteloos, wanhopig en zijn hetslachtoffer van haat, aldus Greene. Kunston-derwijs kan bijdragen aan de transformatie vanhun perceptie van de werkelijkheid en kan eenmogelijkheid bieden zich een andere werke-lijkheid voor te stellen en aan de realisatie daar-van te werken. Het kunstonderwijs kan alduskinderen en jongeren een perspectief biedenvan waaruit zij betekenis in plaats van beteke-nisloosheid zoeken, en apathie en geestelijkeanesthesie bestrijden. Deze zienswijze gaat te-rug op de filosofie van Dewey en moet volgenshaar niet worden opgevat als het cre??ren vanluchtkastelen:

het kunstonderwijs moet directgerelateerd worden aan de realiteit. Sarasononderstreepte het belang van deze zienswijzeen was het op opvallend weinig punten oneensmet Greene, ofschoon hij in de herziene versievan zijn 25 jaar oude boek 'Revisiting the Cul-ture of the School and the Problem of Change'weinig woorden wijdt aan het kunstonderwijsen de bijdrage daarvan aan de ontwikkeling vande verbeelding en de mogelijkheid om bete-kenis te zoeken, bewondering te wekken en debestaande situatie te transfigureren naar eenmeer ideale situatie. Sarason wees wel op hetbelang van de wijze waarop het kunstonderwijsin de praktijk wordt vormgegeven. Hij onder-scheidt daarbij productieve en non-productieveonderwijscontexten. De non-productieve vor-men voegen weinig toe aan de ontwikkelingvan de verbeelding maar komen helaas wel hetmeest voor in het Amerikaanse onderwijs. He-laas - aldus Sarason - is dit de afgelopen jarenniet verbeterd, vooral ook omdat het onderwijsalle kenmerken mist van

zelfcorrigerende enzelfverbeterende systemen die naar kwaliteit^^^ streven. En helaas hebben de betrokkenen bij FCDAGOeiSCHC â– > sTUDiiN de vormgeving van het onderwijs nog niet hetvoorstellingsvermogen om het onderwijssys-teem te zien als een zelfcorrigerend systeem. Ofschoon er een kern van waarheid zit in hetbetoog van Sarason, is de constatering mis-schien niet geheel juist. Want in een andere,ook zeer druk bezochte bijeenkomst werd ge-sproken over KEYS, een grootschalig projectwaarin scholen gebruik kurmen maken van eengestandaardiseerde methodiek voor kwaliteits-bevordering van het onderwijs. Br wordt ge-bruik gemaakt van een diagnostisch instrumen-tarium, een kwaliteitscommissie in de schoolzorgt voor de uitvoering van deze diagnose, deNational Educational Association (NEA) ver-werkt de gegevens en rapporteert aan de schoolaan de hand van 39 indicatoren. De presentatiesin deze bijeenkomst werden verzorgd doorSchneider van NEA, Fullan van de Universiteitvan Toronto,

Lieberman van Teachers College,Columbia University en Rolles, eveneens vanNEA. Professioneel gebruik van een systeemals KEYS kan bijdragen aan de zelfcorrectie en-verbetering waar Sarason reeds jaren voorpleit. De titel van deze bijeenkomst luidde:'Het gebruik van leerkrachtenonderzoek omlerende organisaties te cre??ren en de onderwijs-professie te bevorderen'. Dit thema sluit aan bijhet algemene beleid van de AERA om onder-zoek dat is uitgevoerd door of samen met lera-ren ook op te nemen in het AERA-programma.Deze trend is overigens al een aantal jaren gele-den ingezet. Er is al een aantal jaren plaats voorhet presenteren van onderzoek dat is uitge-voerd door of met leraren, maar dit jaar is ge-probeerd de leraren nog meer bij de conferentiete betrekken dan in voorgaande jaren. Was ditin het verleden binnen de Divisie Curriculumvoornamelijk beperkt tot de rol van de leraar inhet implementeren van curriculummaterialenen werd de leraar beschouwd als een lerende,en als consument van

onderzoek, en lag de na-adruk op implementatie- en 'Utility'-onderzoek,nu heeft de AERA-organisatie ook gekozenvoor een afzonderlijke dag waarop specialeaandacht is gegeven aan de praktijk. Deze dagheeft een speciale naam meegekregen: 'Sessiesmet de scholen'. Ofschoon dit streven met sympathie moetworden bejegend, leidt het wel tot een combi-natie van verschillende soorten onderzoek. Dereactie van wetenschappelijk onderzoekers isdan al gauw: de kwaliteit van het onderzoekgaat hard achteruit. Er werd bijvoorbeeld in ?Š?Šnvan de sessies een presentatie gehouden overeen nascholingsprogramma op het gebied vanarcheologie. Docenten van verschillende disci-



??? plines en onderwijsniveaus konden participe-ren in het programma. Het programma bestonduit een periode van veldwerk van drie weken ineen woestijnachtige omgeving. Het veldwerkbestond onder andere uit het verrichten van op-gravingen. Er was een eenvoudig kamp waar dedeebiemers konden verblijven. In de presenta-tie die werd verzorgd door de organisator vandeze nascholingsactiviteit, werd uiteengezetwelke activiteiten de deelnemers verrichtten enop welke wijze de deehiemers gebruik kondenmaken van de activiteiten in hun onderwijs. Dedeehiemers zijn na afloop van het nascholings-programma een tijd gevolgd om na te gaan opWelke wijze zij gebruik gemaakt hebben vanhetgeen zij in het nascholingsprogramma heb-ben geleerd. Een dergelijke presentatie kan in-teressant zijn voor docenten en nascholers indit vakgebied, maar voor wetenschappelijk on-derzoekers is het niet veel meer dan een prak-tijkverhaal zonder wetenschappelijk kader, enkan dan ook moeilijk worden opgevat als

eenpresentatie over wetenschappelijk onderzoek.Misschien moeten de bezoekers van toekom-stige AERA's zich meer en meer realiseren dat'educational research' binnen AERA-verbandeen rekbaar begrip is waarin uitdrukkelijkplaats is voor praktisch situationeel bepaald on-derzoek dat wordt verricht door leraren. Als deAERA als beleid heeft leraren doelbewust bijde conferentie te betrekken, dan is het begrijpe-lijk dat dit soort onderzoek ook een plaats krijgtbinnen het programma. Het is niet ondenkbaardat leraren daar het meest aan hebben. Maar erontstaat dan wel een mix van wetenschappelijkonderzoek voor onderzoekers en ideosyncra-tisch onderzoek voor nascholingsdoeleinden.De toekomst zal uitwijzen of deze combinatieAchtbaar is. In ieder geval is het bezoekers-aantal van de AERA voldoende groot om ieder-een een plaats te bieden. Een interessant fenomeen in dit geheel is datÂŽr dit jaar voor het eerst ook sessies bhmenscholen konden worden bezocht. Voor dezebijeenkomsten moest men zich van

tevoren op-geven en een eindje reizen, maar het was voorSommigen wel een mogelijkheid een school inNew York van biimen te zien. Zoals bijna ieder jaar was er binnen de Divi-sie Curriculum weer aandacht voor de vergelij-king van de ontwikkelingen in de curriculum-?–ieorie en het curriculumonderzoek in de Verenigde Staten en Europa. De titel van deeveneens druk bezochte sessie over dit onder-werp was veelbelovend: 'Curriculumtheorie en-onderzoek revisited na 20 jaar. Ligt Europanog steeds aan kop?'In 1976 is er een bijeen-komst binnen de Divisie Ciuriculum geweestover hetzelfde onderwerp, waarin is geconclu-deerd dat Europa verder was in de curriculum-theorievormmg en het curriculumonderzoekdan de Verenigde Staten. De presentaties indeze bijeenkomst werden verzorgd door Ha-milton, Weiner, Sander en Calgren (metKall??s). Discussianten waren Kliebard enYates. Vanuit de Britse bijdragen werd duidelijkdat inmiddels anders wordt gedacht over tal-rijke onderwijsproblemen. Veel van de open-

bare discussies zijn gericht op meer technischeaspecten in het onderwijsbestel en op het be-vorderen van de effectiviteit van scholen. Vol-gens de sprekers is dat een beperkte discussieen moet er veel meer aandacht zijn voor demaatschappelijke problemen en de relatie daar-van met het curriculum. De bijdrage uit Duitsland ging over het falenvan het twintig jaar geleden ge??ntroduceerdenieuwe paradigma voor het onderwijs. Dit pa-radigma bestond uit een nieuwe visie op deDuitse didactiek, waarbij nadruk kwam te lig-gen op open communicatie, open curricula enopen curriculumontwikkeling. In tegenstellingtot wat werd aangekondigd als een renaissancevan de Duitse didactiek moet volgens Sandernu worden geconcludeerd dat de Duitse didac-tiek dood is en dat zelfs wederopstanding on-mogelijk is. Als voornaamste oorzaak voor ditfalen wordt aangevoerd dat leerlmgen uitein-delijk toch geen macht hebben over hun situatiein het onderwijs en velen zich daarom ook af-vragen waarom zij zich druk zouden

makenover de democratische discussie. Ook de unifi-catie en de economische recessie heeft geengoed gedaan aan de verspreiding van de idee??nover de Duitse didactiek. In het Duitse onder-wijsbestel (zowel in west als oost) is veel verzettegen ideologisch getint onderwijs. Carlgren gaf een schets van de disconnectie Â° Â° rCDACOCISCHC van het onderwijsonderzoek van het onder- studumwijsbeleid en de onderwijspolitiek, respectie-velijk de 'National Board of Education' en hetMinisterie van Onderwijs m Zweden. De posi-tie van het onderwijsonderzoek is ernstig ver-



??? slechterd nu het geen integraal deel meer uit-maakt van het onderwijsbeleid en de onder-wijspolitiek. Het onderwijsbestel is meer gede-centraliseerd en het onderwijsonderzoek ismomenteel op zoek naar nieuwe doelgroepen.Opvallend is dat de decentralisatie heeft geleidtot centrale besturing van het onderwijs op de-centraal niveau en dat er sprake is van een te-genstelling tussen meer instrumentele en meerkritische benaderingen op decentraal niveau.De uitdaging voor onderzoekers is volgensCarlgren om het overleg op decentraal niveautussen de verschillende categorie??n betrokke-nen beter te structureren. Nadat de discussianten vanuit hun perspec-tieven wat grote lijnen hadden getrokken kwamde prangende vraag in de titel van deze sessieuiteindelijk uit de zaal. Wat was nu het ant-woord: ligt Europa nog steeds voor? Na enkeleogenblikken doodse stilte sprak Kall??s het ver-lossende woord: 'Ja'. Helaas gaf hij vervolgensgeen argumenten voor zijn antwoord. Gelukkigwerd in de zaal wat genuanceerder

gedachtover dit antwoord. Het antwoord moet natuur-lijk zijn: 'dat hangt er van af. Het hangt af vanhet onderwerp binnen de curriculumtheorie enhet curriculumonderzoek en uiteraard ook vanhet perspectief van waaruit de vraag wordtbeantwoord. Bovendien waren slechts drie lan-den uit Europa vertegenwoordigd. En waren ergeen presentaties waarin de Europese en Ame-rikaanse ontwikkelingen systematisch werdenvergeleken. Dat zou mijns inziens het ant-woord op deze vraag moeten zijn. Als men datwil weten, moet men dat stelsehnatig gaan ver-gelijken en zijn oordeel niet baseren op onaf-hankelijke analyses van de ontwikkelingen indrie landen. Divisie C: Learning and Instruction C-1: Leren en instructie (L. Verschaffel enE. De Corte, Katholieke Universiteit Leuven) In Divisie C werd heel veel aandacht besteedaan de thema's die ook gedurende de voor-gaande jaren het onderzoek rond probleem-oplossen en leren sterk in de belangstellingstonden, m.n. de rol van metacognitie en zelfre-gulatie in (leren) denken

en probleemoplossen,de interactie tussen cognitieve en motivatio-nele aspecten, de waarde en haalbaarheid van de constructivistische visie op leren en onder-wijzen, de waarde van het 'situated Cognition'paradigma en de diverse interpretaties ervan,het ontwerpen van krachtige leeromgevingen.Onze globale indruk is dat er ten aanzien vandeze thema's geen noemenswaardige nieuweontwikkelingen te melden vallen. Wel vond ereen aantal boeiende confrontaties en discussiesplaats en werden tal van empirische gegevensgerapporteerd die de reflectie over en het on-derzoek van deze onderwerpen verder vooruit-helpen. Omdat we zelf vooral sessies gevolgdhebben waarin vragen omtrent leren en instruc-tie toegespitst werden op het vakgebied 'wis-kunde', zullen we ons verslag ook daarop con-centreren. Doch vooraf gaan we - exempla-risch - in op enkele sessies waarin de bovenge-noemde topics vanuit een meer algemeen pers-pectief werden behandeld. In het druk bijgewoond symposium 'Con-ceptions of

learning and understanding',waarin o.a. ook bijdragen van bekende Euro-pese onderwijspsychologen als Entwistle,S?¤lj?? en Marton werden gepresenteerd, hieldPerkins een opmerkelijke lezing waarin hijzich sterk afzette tegen de klassieke 'represen-tational view of understanding', die uitgaat vande assimiptie dat 'understanding' gebaseerd isop de constructie en het gebruik van kennis inde vorm van schematische of propositionelenetwerken, regelsystemen e.d. Vertrekkendvanuit de idee dat het hebben van begrip van ofmzicht in iets enkel maar kan blijken uit 'flexi-ble performance', trachtte Perkins de toehoor-ders ervan te overtuigen dat het beschikkenover en het gebruik maken van (bewuste) re-presentaties noch een noodzakelijke noch een^voldoende voorwaarde is om te kunnen spre-ken van 'imderstanding'. Volgens hem dient de'representational view of understanding' ver-vangen te worden door een 'performance viewof understanding'; datgene wat geconstrueerdwordt wanneer er kennis en begrip van ietswordt

opgebouwd moet opgevat worden in ter-men van 'flexible performance capacities'. IÂ?hetzelfde symposium lichtte Entwistle zijnidee??n toe over 'knowledge objects' als wezen-lijke bestanddelen van de menselijke cognitieen werd door Marton gewezen op de epistemo-logische moeilijkheden die veroorzaakt wor-den door het individu van zijn omgeving los tekoppelen; deze loskoppeling genereert een 376 fCDACOeiSCMC STUDllM



??? kloof die logisch niet meer overbrugbaar is. Inzijn discussiebijdrage reageerde Salomon (fel)op Perkins' betoog; gebruikmakend van voor-beelden zowel uit het dagelijks leven als uit derecente onderzoeksliteratuur, pleitte hij voorhet behoud van het representatiebegrip dat doorPerkins zo scherp onder vuur was genomen. Zoargumenteerde hij dat het gelijkstellen van 'ietsbegrijpen' met 'begrijpend gedrag vertonen'en het in vraag stellen van de rol van mentalerepresentaties bij het begrijpen van de werke-lijkheid, ons wel zeer (gevaarlijk) dicht brengtbij een behavioristisch geori??nteerd gedach-tengoed. In zijn inleiding tot het symposium met deveelbelovende titel 'Situated Cognition versuscognitivism: a grounded debate' stelde diSessade vraag wat de voor- en nadelen zijn van hetijveren voor een paradigma-wisseling binneneen wetenschapsgebied en van het beklemto-nen van verschillen tussen de concurrerendeparadigma's. Sherin stelde een empirisch on-derzoek voor rond (leren) oplossen van fysica-problemen

dat als prototypisch voor het tradi-tionele cognitivistische paradigma kon geldenen pleitte op grond daarvan voor het behoudvan dit paradigma. Daarna was het de beurt aanGreeno. Eerst zette hij de - inmiddels bekende - verschillen tussen het 'cognitivistische' enhet 'situationele' perspectief nogmaals in alge-mene termen op een rijtje. Daarna deed hij een - niet erg geslaagde - poging om te illustrerenhoe deze verschillen (duidelijk) tot uiting kwa-men in de wijze waarop (kwalitatieve) onder-zoeksgegevens in beide onderzoekspara-digma's geanalyseerd en ge??nterpreteerdWorden. Tenslotte ging diSessa zelf diepgaandin op de problemen die zich stellen bij de aan-vang van een individueel interview. Hoewelzijn bevindingen en interpretaties op zich erginteressant waren, was het voor de (meeste)toehoorders niet zo duidelijk waarin de bij-drage van deze lezing tot het 'grounded debate'over het cognitivistische en het situationele pa-radigma precies gelegen was. Mede door het voorkomen van meer radi-cale en meer

gematigde standpunten en meercognitieve en meer sociale varianten van hetconstructivisme, blijft de constructivistischevisie op leren nog steeds het voorwerp van veeldiscussie. Dit kwam in talloze sessies tot uiting.Nogal wat sprekers verwezen in hun bijdrage naar het recente maar iimiiddels bekende arti-kel van Phillips van Stanford University 'Thegood, the bad, and the ugly: The many faces ofconstructivism' (Phillips, 1995). Het 'ugly-aspect', zegt Phillips, is dat het constructivi-sime in vele gevallen verworden is tot een soortreligie, tot een ideologie. Er is ook een slechtekant ('bad') aan, namelijk het feit dat er eentendens in zit naar absoluut relativisme. Ten-slotte is er evenwel een goede kant ('good'),m.n. de klemtoon op de noodzaak van actieveparticipatie van de lerende en de erkenning vanhet sociaal karakter van leren. In een zeer groot aantal sessies stond de rolvan metacognitieve kennis en van zelfregulatiein het (leren) probleemoplossen en het (leren)leren centraal. Daarbij ging opvallend veel aan-dacht naar

de mate waarin de metacognitievedenkbeelden en het zelfregulerend vermogenvan subjecten (leerlmgen, leerkrachten...) tebe??nvloeden is. Dit was o.m. het geval in eenpaneldiscussie getiteld 'Self-regulation in edu-cation: future directions in research and appli-cations', waaraan tal van vooraanstaande on-derzoekers in dit gebied deelnamen zoalsSchunk, Como, Pintrich, Pressley, Winne enZimmerman (Weinstein was afwezig). Naastde vraag hoe de verworven kennis gebruikt kanworden voor het verbeteren van het onderwij-zen en leren van zelfregulatievaardigheden,kwamen in deze paneldiscussie ook de vol-gende thema's aan bod: welke zijn de 'compo-nent processes' van zelfregulatie, welke zijn deprioritaire vragen en problemen voor het on-derzoek in de nabije toekomst, en welke ver-nieuwingen en verbeteringen in de onder-zoeksmethodologie zijn er nodig? Interessantwas ook het door Tobias georganiseerde sym-posiimi over 'Research on metacognitivejudgements and assessments', waarin inge-zoomd

werd op de laatste vraag, nl. de weten-schappelijke waarde en de praktische bruik-baarheid van eenvoudige instrumenten voorhet meten van 'knowledge monitoring' zowelop macro- als microniveau. In een symposium over 'The design ofleaming environments: Intemational perspec- ^^^ Â° ff noacoeiscme tives (georgamseerd als een 'joint session' studundoor Division C en het AERA Intemational Re-lations Committee) werden door Goldman (na-mens de Cognition and Technology Group atVanderbilt), Mandl en Vosniadou (Hatano was



??? afwezig) leeromgevingen voorgesteld die ge-baseerd zijn op recente inzichten over effectiefleren en onderwijzen. Tijdens de discussiewerd door Collins gewezen op de grote diversi-teit in de principes die aan het ontwerp van dezeverschillende omgevingen ten grondslag lig-gen. Derhalve werd ervoor gepleit om in de na-bije toekomst de discussie en het onderzoek toete spitsen op het vergelijken van de diverse sys-temen en het zoeken naar de ?Šcht kritische di-mensies van krachtige leeromgevingen. Evenals de voorbije jaren was ook op ditAERA-congres het aanbod op het gebied vanhet leren en onderwijzen van wiskundige be-grippen, vaardigheden en houdingen zeer ruimvertegenwoordigd. Zelfs wie uitsluitend in ditthema ge??nteresseerd was, diende bijna voort-durend een keuze te maken uit twee of zelfs drieparallel geprogrammeerde sessies. Met uitzon-dering van de spectaculair toegenomen belang-stelling voor de problematiek van '(authentic)assessment' - waarover meer in de bijdragevan Knoors en

Dochy - vallen weinig nieuweontwikkelingen te melden in vergelijking metbijv. de stand-van-zaken geschetst in onze bij-drage tot de AERA-kroniek van 1994. Dit betekent dat de onderzoekers van hetreken/wiskunde-onderwijs sedert enkele jarenmassaal overgestapt zijn op construerend on-derzoek, gericht op het ontwikkelen en uitpro-beren - in nauw contact met practici - vannieuwe vormen van reken/wiskundeonderwijs.Zo zijn onderzoekers zoals Carpenter, Fuson,Silver, Resnick, Cobb en Lampert allemaalnauw betrokken bij de optimalisering van hetnationale reken/wiskunde-onderwijs via hetconstrueren, implementeren en evalueren vannieuwe curricula, deelleergangen, leermateria-len, interventietechnieken, evaluatie-instru-menten, opleidings- en navormingsprogram-ma's. In al deze studies worden de inmiddelszeer bekende Standards (National Council ofTeachers of Mathematics, 1989) - een docu-ment dat qua strekking en impact vergelijkbaaris met de Nederlandse Proeve van een natio-naai programma voor

het reken/wiskunde-onderwijs op de basisschool (Treffers, DeMoor & Feijs, 1989) - uitdrukkelijk en expli-ciet als referentiekader gebruikt. Bij het over-zien van dit onderzoek hebben wij de indrukdat daar noch vanuit theoretisch oogpimt nochvanuit praktisch oogpunt heel erg veel nieuwste rapen valt voor wie bekend is met de rijkeEuropese traditie inzake onderzoek en onder-wijs van de wiskunde. Een bijkomend pro-bleem is dat al deze Amerikaanse vernieu-wingsprogramma's in afzonderlijke sessiesvoorgesteld en besproken worden, zonder datingegaan wordt op eventuele interessante ac-centverschillen wat betreft achterliggende vi-sie en/of concrete uitwerking. De socio-culturele context van wiskunde-leren en -onderwijzen blijft een zeer actueel on-derzoeksterrein. Ten eerste werden er weeromheel wat papers en posters gepresenteerdwaarin ingegaan werd op het informele reke-nen van kinderen en volwassenen in buiten-schoolse contexten ('etnomathematics') en opde relatie daarvan met en de betekenis

ervanvoor het schoolse rekenen. Tijdens deze sessieswerd echter nog maar eens duidelijk hoe moei-lijk het is om de resultaten van deze op zichboeiende analyses van eigen-aardige manierenvan (leren) rekenen te benutten bij de optimali-sering van het ge??nstitutionaleerd wiskunde-onderwijs. Internationaal vergelijkend onderzoek iseen tweede categorie van onderzoek waarin hetsocio-culturele aspect van wiskunde-(onderwijs) tot uitdrukking komt. Naast de'klassieke' comparatieve studies van de wis-kimdige oplossingsvaardigheden en leer- endenkprocessen van Amerikaanse en Aziatischeleerlingen en studenten, werd ook vergelijkendonderzoek gepresenteerd waarin andere landenen culturen betrokken waren. Een goed voor-beeld daarvan was het symposium georgani-seerd door Reys over 'Assessing the develop-ment of number sense: Collaborativeinitiatives in four countries', waaraan naastAmerikaanse en Chinese ook Australische enEuropese onderzoekers deelnamen. Doch veelverder dan een gezamenlijk

referentiekadervoor bestudering van 'number sense' en eenbruikbare itempool was men nog niet geko-men. De socio-culturele context van het rekenon-derwijs kwam tenslotte ook ruimschoots aanbod in een aantal symposia, papers en postersrond 'the culture of the mathematics class-room'. In dit verband verwijzen we naar onseigen symposium rond 'Real world knowledgeand mathematical modeling of word problems 378 PSDAGOGISCME STUDI?‹N



??? in schools', met bijdragen van De Corte, Greer,Reusser, S?¤lj?? en Verschaffel en een discussie-bijdrage van Kilpatrick over de spanning tus-sen het oplossen van vraagstukken in deschoolse context enerzijds en het oplossen vanre??le problemen anderzijds. Tenslotte kwam ook de rol van mformatie-technologie (computers, interactieve video)aan bod in heel wat presentaties en demonstra-ties rond wiskundeleren en -onderwijzen. Bij-zonder boeiend was een sessie georganiseerddoor Staub, waarin een tiental computeron-dersteunde 'representational tools for mathe-matics Instruction' (met o.m. bijdragen vanReusser, Derry, Resnick, Greeno, Nathan)Werden gepresenteerd en gedemonstreerd. Inzijn discussie wist Kaput de verschillende sys-temen te plaatsen op een aantal kemdimensies(mate van controle, mate van ingebouwde in-telligentie, flexibiliteit van de verbanden tus-sen de diverse representaties). Tevens formu-leerde hij een aantal belangrijke uitdagingenWaarvoor ontwikkelaars van dergelijke com-

puterleeromgevingen staan. Als belangrijksteWees hij erop dat men cruciale beslissingendient te nemen over welke aspecten van hetwiskundig handelen men kan automatiseren enWelke aspecten men de leerling of student bestnog zelf laat/leert doen. Literatuur Phillips, D. C. (1995). The good, the bad, and the ugly:The many faces of constructivism. EducationalResearcher. 24(7), 5-12.National Council of Teachers of Mathematics (1989).Curriculum and evaluation Standards for schoolmathematics. Reston, VA: National Council ofTeachers of Mathematics.Treffers, A., Moor, E. de, & Feys, E. (1989). Proeve vaneen nationaal programma voor het reken-vviskundeonderwijs op de basisschool. Deel 1.Overzicht einddoelen. Tilburg: Zwijsen. C- II: Onderwijstechnologie en ontwerpkunde (J. Elen en J. Lowyck, Katholieke UniversiteitLeuven) Alhoewel onderwijstechnologie en ontwerp-â€?Â?inde duidelijk aan elkaar zijn gerelateerd.Wordt in de verslaggeving eerst ingegaan op deonderwijstechnologie en vervolgens op de ont-

werpkunde. Afsluitend worden enkele trendsgenoemd die vanuit de, weliswaar beperkte, se-lectie uit het aanbod onderkend kunnen wor-den. Onderzoek birmen de onderwijstechnologielijkt thans sterk geori??nteerd op telecommuni-catie. Het begrip 'telecommunicatie' is echtereen algemene en omvattende term waaronderzowel het raadplegen van 'homepages' als hetuitwisselen van boodschappen over 'het net'vallen. Zo beschouwd verwijst telecommuni-catie naar een stadium in de technologischeevolutie waarin vrijwel alle gangbare onder-wijsleerfuncties via genetwerkte computers(zullen) kunnen worden gerealiseerd. Niet al-leen netwerken, maar ook de beschikbare soft-ware voor muhimedia kwam frequent aan deorde. Veel van de gepresenteerde papers bena-drukken, zij het op een zeer descriptieve en hy-pothetische wijze, de invloed van deze ruimeinformatie-, spel- en leerbronnen op de positievan de school als instituut. Vooral de relatietussen 'school and community' en 'school andhome' zijn voltreffers in het

prospecteren van'the school of the future'. Een voorbeeld hier-van was te vinden in de paper van Mann diewees op de enorme vlucht die de multimediaindustrie neemt inzake 'edutainment'. Op deAERA-conferentie was nog duidelijker danvoorheen de kloof merkbaar tussen enerzijdsgoed gefocuseerd hypothesetoetsend onder-zoek en anderzijds ruwe prospecties over detoekomst van het onderwijs en de rol van de on-derwijstechnologie daarin. Blijkbaar krijgt delaatste trend op de AERA-conferentie langza-merhand de meeste aandacht. Laten we de meer speculatieve bijdragenbuiten beschouwing, dan lijkt het onderwijs-technologisch onderzoek zich op een dubbelspoor te bevinden. Enerzijds bestudeert men, in de lijn vanvroeger onderzoek, het belang van symbolen-systemen (tekst, beelden, beweging) waarmeede werkelijkheid wordt gerepresenteerd. Deklemtoon ligt dan op het concretiseren en mani-puleren van informatie met het oog op het ver- fcoAeoaiscHcwerven van kennis (Entwistle spreekt, in dit

studhhverband over 'knowledge objects'). Parallelhiermee wordt ervoor gepleit om ook in onder-wijsleerssituaties het (leren) manipuleren van'(kennis)objecten' centraal te stellen. Enyedy



??? bijvoorbeeld rapporteerde onderzoek naar deeffecten van een computeromgeving op het do-mein van de waarschijnlijkheidsleer. Hij con-stateerde dat manipuleerbare representatiesbijdragen tot de bespreekbaarheid ervan en datstudenten door representaties geholpen wordenom actief met die abstracte materie om te gaan.Schnotz op zijn beurt heeft systematisch onder-zoek gepresenteerd over bewegende beelden.Hij stelde vast dat het beste leerresultaat wordtbereikt door leerlingen bij wie visueel-spati??lerelaties in figuren overeenkomst vertonen metsemantische relaties tussen gepresenteerdekenniselementen. Dit helpt verklaren waaromdynamische figuren een beter leereffect sorte-ren indien ook de te verwerven kennis proces-matig van aard is. Anderzijds kwam nieuw onderzoek aan bodover implicaties van de nieuwe technologischemogelijkheden voor het leren. Interessant in ditverband is het onderzoek dat zowel aan de Uni-versity of Illinois als aan het Education Devel-opment Center is verricht naar

mentale model-len die leraren construeren over 'Internet' ennaar de metaforen die ze hierbij hanteren. Tochblijven de bevindingen op dit vlak eerder op-sommend en beschrijvend, zonder specifiekeaandacht voor het ontstaan of de evolutie vandie modellen of voor de mvloed ervan op hetgebruik van netwerken in onderwijsleersitua-ties. In de lijn van de trend naar 'netwerken',passeerde een aantal communicatie-omgevin-gen de revue die leerlingen/studenten in staatmoeten stellen met behulp van CMC (computermediat?Šd communication) op afstand met el-kaar samen te werken. Zo stelt de communica-tie-omgeving KIE (Knowledge Integration En-vironment), ontwikkeld in Berkeley engepresenteerd door Bell en Davis, leerlingen instaat verschillende soorten van evidentie op tezoeken, te rapporteren en vervolgens te bespre-ken. Doordat leerlingen in KIE ook explicietworden aangespoord hun opmerkingen entheoretische uitgangspunten te bespreken,wordt verwacht dat ze op een dieper niveau metde materie bezig zijn

en hierdoor een dieper in-PCDAGoais^t verwerven. Kaye ging nader in op de ken- sTUDitN merken van effectieve netwerk-omgevingen enmeer bepaald op 'Model Nets' als systeem voorcomputer netwerking vanaf de kleuterschooltot het einde van het secundair onderwijs(K-12). Helaas werd geen serieuze evaluatie van de leereffecten gerapporteerd, maar wel deoptimistische conclusie dat schooldistrictendie een dicht netwerk cre??ren, ook bijdragen totde verbetering van de kwaliteit van hun onder-wijs. Het gehanteerde criterium voor dezevoorbarige conclusie was uitsluitend de matevan penetratie van computer netwerken. Dathet gebruik van telecommunicatie wel de orga-nisatie van het onderwijs be??nvloedt maar nau-welijks effecten te zien geeft op individueleleerresultaten werd onder andere ge??llustreerdin een paper van Hawkins en Honey 'Socialfactors for networking'. Op grond van erva-ringsgegevens werd gewezen op het belang vanpassende ondersteuning. Omdat deze onder-steiming door computers

gemedieerd wordt,dient volgens de onderzoekers deze typischewijze van communiceren vanaf de start in reke-ning te worden gebracht. Deze gemedieerdeondersteuning riep verder nog vragen op overde behoefte van persoonlijke aanwezigheidvan de ondersteunende instantie en over demate waarin gemedieerde ondersteuning alsauthentiek en betrouwbaar wordt ervaren doorlerenden. Een hamvraag in het startend onder-zoek naar effecten van telecommunicatie, is deevaluatie. Zowel Stecher als Quelhnalz enKozma stelden de vraag naar de wijze waaropdeze nieuwe mogelijkheden kunnen wordenge??valueerd. Laatstgenoemden presenteerdeneen complex schema dat echter niet wezenlijkafwijkt van een gangbaar evaluatieschema. Ditwijst op de moeilijkheid om nieuwe omgevin-gen grondig te analyseren in him typische maarladende kenmerken. Volgens Stecher wordtdegelijke evaluatie ook bemoeilijkt door decomplexiteit die ontstaat door een 'mix' vanactiviteiten en technologie??n, die dankzij de te-lematica

parallel kunnen verlopen op verschil-lende locaties die wel aan elkaar gerelateerdzijn maar niettemin onafhankelijk van elkaarkunnen opereren. Een volgende stap in de implementatie vannieuwe technologie??n is het aanwenden van'Virtual reality' j(VR), waarover een sympo-sium werd georganiseerd. Het systematisch on-derzoek naar de mogelijkheden en grenzen er-van voor het onderwijs staat duidelijk nog in destartblokken. Wel zijn tal van evaluatie-onderzoeken gaande met soms positieve uit-komsten. Dede ging in op het gebruik van VRvoor het bevorderen van onderwijs in de na-



??? tuurwetenschappen. Hiertoe werden diversevirtuele werelden gecre??erd waarin lerendenzich zelfstandig in een driedimensionele vir-tuele simulatie-omgeving kuimen bewegen omverschillende hypothesen uit te testen. Het ge-bruik van VR wordt door Dede beargumen-teerd vanuit de mogelijkheden tot drie-dimensionele representatie, het gebruik vanmeerdere sensorische systemen, en tot 'immer-sion' en motivatie, eigen aan VR. Terechtstelde hij echter dat onderwijskundig nut hiervoorrang verdient, wat niet steeds evident is.VR wordt dan niet zozeer als een omvattendantwoord, maar als een hoogtechnologische enspecifieke mogelijkheid naar voren gebracht.De kosten voor het ontwikkelen van VR-omgevingen bracht wellicht mee dat in dit sym-posium verder alleen de NASA en de Land-macht van de VS aan het woord kwamen. Lof-tin (NASA) ging nader m op een project waarastronauten werden voorbereid op hun missievoor het herstellen van de Hubble-telescoop.Daarbhmen werd ook tussen astronauten sa-

mengewerkt die zich op ver van elkaar gelegenplaatsen bevonden. Goldberg beklemtoondedat het gebruik van VR voor het leger kosten-besparend kan zijn door de behoefte aan trai-ning te reduceren en te verhinderen dat re??leuitrusting moet worden gebruikt. Voor henvormt VR een uitbreiding van gangbare simu-laties. In de laatste twee papers werd gewezenop zogenaamde 'simulator sickness' en werdde vraag gesteld naar de mate waarin VR deWerkelijkheid getrouw moet afspiegelen omvoor de lerende betrouwbaar over te komen. Met betrekking tot ontwerpkunde vallen on-middellijk twee zaken op. Ten eerste is 'in-structional design' als apart onderzoeks- of dis-cussieterrein vrijwel verdwenen. De vroegeredebatten over de relatie constructivisme-objectivisme zijn nagenoeg uitgedoofd. Voorzover we konden nagaan was er slechts ?Š?Šngroep van paperpresentaties waar in de titel ex-pliciet naar ontwerpkunde werd verwezen enWaar overigens weinig nieuws te rapen viel. Zorapporteerde Maxwell over eigen

ervaringenlaar aanleiding van zijn poging om binnen eenMBA-programma ontdekkingsleren te imple-menteren. Wedman rapporteerde een studie diehet belang van 'analogical problem solving' re-veleerde via hardop denken. Vooral de gehan-teerde methode voor het analyseren van dehardop-denk protocollen lijkt veelbelovend. Ermoet worden geconcludeerd dat het onderzoeknaar ontwerpen als proces stilgevallen is en hetonderzoek naar meer formele ontwerpproduc-ten ondergeschikt is gemaakt aan domeinspeci-fieke of media-gerelateerde vraagstellingen.Toch dienen nog twee symposia te worden ver-meld die dit beeld enigszins relativeren. Vanuitde 'SIG Structural Leaming' werd eenAmerikaans-Europees symposium georgani-seerd over het automatiseren van het ontwer-pen. Dit is zowat een traditie geworden op deAERA conferentie, zoals uit de programma'svan vele jaren blijkt. Er werd voornamelijk aantaakanalyse aandacht besteed. Zo presenteerdeScandura een gecomputeriseerd hulpmiddelom taken te

analyseren en rekening houdendemet de uitkomsten ervan opleidingen te ont-werpen. Tennyson demonstreerde een recenteversie van GAIDA, GUIDE genaamd, en be-pleitte het construeren van een set van losse de-sign tools, in tegenstellmg tot een meer ge??nte-greerd systeem zoals de 'ID-Expert' vanMerrill c.s., dat het ontwerpen van coursewarevolledig zou automatiseren. Op de vraag naarde behoefte aan onderlinge samenhang van eenset losse ontwerptools werd door Tennysonniet mgegaan. Dijkstra stelde een systeem voorom doelen en leertaken te categoriseren, als eendegelijke basis voor het nader analyseren vanleertaken. Schott beklemtoonde eveneens hetbelang van taakanalyse en lichtte een in Dres-den ontwikkelde cognitieve taakanalyse-procedure toe. Directer met de ontwerpkunde verbondenwas het symposiimi van de University of Cali-fornia in Berkeley. Binnen de onderzoeksgroepwaaraan ook Lynn en diSessa participerenwordt expliciet gestreefd naar het formulerenvan een prescriptieve

instructietheorie. Gesteldwerd dat de theorie van Bruner vervangen dientte worden door een theorie die de technologi-sche mogelijkheden van computers mee in re-kening brengt. Alle inspanningen binnen deonderzoeksgroep zijn geori??nteerd op het for-muleren van zo'n instructietheorie. Eerder danlosse fragmenten vormen de verschillende on-derzoekingen binnen de onderzoeksgroep(bijv. naar communicatie-omgevingen (Bell &Davis), samenwerken (Hoadley & Hsi) ensimulatie-omgevmgen (Enyedy)) bouwstenen 381 noAcoeiscHt STUDI?‹N



??? voor de nog te constraeren onderwijstheoriewaarin de technologie volledig tot zijn rechtkomt. Centraal staat hierbij, volgens Gifford,de gedachte dat technologie een integraalbestanddeel kan zijn van een onderwijsleerom-geving en dat leren, ondersteunen van leerpro-cessen en het ter beschikking stellen van infor-matie, vooral functies zijn en niet zozeer aanpersonen of objecten gebonden opdrachten.Wat het kennisdomein betreft, ging veel aan-dacht gaat naar de mogelijkheden van techno-logie voor het ondersteunen van de verwervingvan wetenschappelijke inzichten. In een aantal onderzoeken ging aandacht uitnaar een vraagstelling die steeds meer met ont-werpkunde in verband wordt gebracht, name-lijk de percepties van studenten en de eventueleinvloed ervan op het leren. Hiermee verbondenis de kloof tussen percepties van studenten enonderwijsgevenden en ontwerpers. Zo bena-drukte Reiman in zijn analyse van onderzoeknaar voorkennis, de rol van 'task perception'.Reusser presenteerde een poster

over de in-vloed van percepties over groepswerk en Lo-wyck rapporteerde tijdens het symposium overhet automatiseren van ontwerpen een Leu-vense studie (Elen & Lowyck) naar de kennisdie studenten bezitten over diverse - ook tech-nologische - leeromgevingen. Inzicht in dezemedi??rende variabelen kan bijdragen tot effec-tievere leeromgevingen door met het 'gebrui-kersstandpunt' meer expliciet rekening te hou-den tijdens het ontwerpen en uitvoeren vaninstructie. In tal van symposia kwamen thema's aan deorde die voor het ontwerpen van onderwijsleer-omgevingen belangrijke vragen oproepen. Indit verband kan eerst en vooral verwezen wor-den naar het symposium over 'Conceptions ofleaming and understanding' waarover Ver-schaffel en De Corte reeds gerapporteerd heb-ben. Door tal van onderzoekers wordt gezocht naareen nieuwe conceptualisering van factoren diehet leren be??nvloeden. Vanuit een sociaal con-structivistisch standpunt werd door McCartheyhet argument aangebracht dat de determine-

rende factoren, resp. de voor leren interessant-ste variabelen zich niet bevinden in de (ken-merken van) interagerende actoren maar in de(aard van de) interactie zelf. In dit perspectiefwordt de vraag naar de aard van de interactiesdie een leeromgeving toelaat belangrijker danvragen naar de mate waarin een individueel le-rende door deze omgeving wordt ondersteund. Iets breder terugblikkend en op grond van sym-posia, papers en posters die ook buiten destrikte ontwerpkunde en onderwijstechnologievallen, kuimen de volgende tendensen wordenonderkend die voor de toekomst van (het on-derzoek binnen de) onderwijstechnologie enontwerpkunde van belang kunnen zijn. * Er is verhoudingsgewijze weinig systema-tisch onderzoek voorhanden dat beoogt mo-dellen en (deel-)theorie??n voor het domeinvan de onderwijstechnologie en ontwerp-kunde te ontwikkelen. * Veel onderzoek in het kader van de onder-wijstechnologie richt zich op organisatori-sche kwesties, en veel minder op leerpro-cessen en -uitkomsten.

* Op het micro-niveau van het leren, wordt intoenemende mate een rol toegekend aanbiologie en neurologie. Farley baseert zijnT-type - typologie relevant in verband metcreativiteit - op de bevinding dat ?Š?Šn genverantwoordelijk zou zijn voor interindivi-duele verschillen qua 'risk-takmg'. In de-zelfde lijn beklemtoonde Pintrich in zijndiscussie over de stand van zaken in het on-derzoek naar voorkennis de behoefte aan'biological metaphors'. * Er blijkt een steeds terugkerende vraag tezijn naar stabiele raamwerken en ankerpun-ten. Deze zoektocht leidt tot een aanpakwaarin de gehele context in zijn complexi-teit wordt betrokken, dan wel tot veel aan-dacht voor persoonsgebonden variabelen('belief systems', 'task perceptions', 'per-sonality') en hun invloed op het leren. Dezedubbele tendens leidt enerzijds tot een niet-geproblematiseerd gebruik van conceptendie de omgeving beschrijven, zoals 'con-text' en 'culture', en anderzijds tot het be-klemtonen van de rol van variabelen als'personality', 'gender'of erfelijkheid. * Er wordt

nauwelijks replicatie-onderzoekverricht. In plaats van zich in de lijn van eentraditie te plaatsen, gaat de voorkeur uit naaronderzoek dat als nieuw, origineel of als eenuiting van de zeer recente paradigma-wisseling wordt bestempeld. Door het af- 382 rlDAOOGISCHC STUDliM



??? wijzen van continu??teit in het onderzoekwordt het erg moeilijk om onderzoeksgege-vens te accumuleren tot op het niveau vanmodel- en theorievorming. Het gebrek aanstabiliteit en continu??teit lijkt daarom voorde uitbouw van een solide ontwerpkunde enonderwijstechnologie problematisch.* Oorspronkelijk zeer technische psychologi-sche en/of sociologische begrippen of om-schrijvingen van stromingen worden gelei-delijk geabsorbeerd en op een algemeenniveau getild waardoor ze al te omvattenden betekenisloos worden. Een dergelijkeevolutie vond reeds vroeger plaats, bijvoor-beeld voor de concepten 'self-regulation' en'constructivism' waarop alle mogelijke be-tekenissen werden geprojecteerd. Thanslijkt dit het geval voor termen als 'represen-tation', 'mental model', en zelfs 'distributedCognition'. Bij wijze van conclusie kan gesteld worden datde AERA-conferentie opnieuw gewezen heeftop de spaiming tussen het zoeken naar stabili-teit en algemeen geldende regels enerzijds enhet erkeimen van de

complexiteit en eigenheidvan ieder onderzoeksobject anderzijds. Nietvoor niet niets spreekt bijv. Pintrich in een sym-posium over zelfregulatie over 'a cludge' en'the rich messiness of leaming'. Divisie D: Measurement and ResearchMethodology (E. Knoors, KatholiekeUniversiteit Leuven en F. Dochy, Openuniversiteit Heerlen) Het zal duidelijk zijn dat Divisie D te veel om-vat om alles hier te beschrijven. Wel kunnen weenkele algemene trends aangeven. Daarna ge-ven we een overzicht van enkele door ons bij-gewoonde presentaties en workshops. Algemene trends In totaal werden er in deze divisie ongeveer 75sessies georganiseerd. Hierin is de laatste jareneen steeds groter aandeel te zien van onderwer-pen in verband met 'assessment' en 'measure-oient', gepaard gaande met een krimp van dezuiver methodologische en psychometrischesessies. Veel voorkomende onderwerpen zijn 'Per-formance Assessment', 'Measurement of Change', 'Assessment-Based Educational Re-form', 'Embedding Assessment

systems','Collaborative assessment', 'Assessment ofGrowth', 'Growth modeling', 'New forms ofAssessment', etc. Ook het slechts ?Š?Šn keer op-duiken van de term 'betrouwbaarheid' in deprogramma-index, tegenover de vele sessiesover 'validiteit', vormt een aanduiding voordeze ontwikkelingen. We lichten deze trendkort toe. De laatste jaren is er sprake van een ver-schuiving van een test-cultuur naar een'assessment'-cultuur; van een (puur) psycho-metrische aanpak naar een aanpak waarin deaandacht vooral uitgaat naar de authenticiteitvan het testmateriaal; van een aanpak waarinprimair de aandacht uitgaat naar betrouwbaar-heid, naar een aanpak waarbij validiteit en'faimess' centraal staan. Door de al te groteaandacht voor de 'high-stakes testing pro-grams' (dit wil zeggen, prestatietoetsen met be-langrijke consequenties voor de leerling) ismen tot het inzicht gekomen dat toetsing in eer-ste instantie voor de student bedoeld is. Hijmoet het nut ervan inzien en er iets mee kun-nen. Daarnaast heeft onderzoek de

grote in-vloed aangetoond van toetsing op het leren vanstudenten en hun studiegedrag in het algemeen.Daarmee gepaard ging de stijgende bewust-wording van het niet-authentieke karakter vanexamens en het verlies aan geloof hierin als va-lide toetsen van leerresultaten. Klassieke testenblijken vaak niet eerlijk te zijn voor de student.De reactie hiertegen wordt steeds sterker. Hetis belangrijker valide, authentieke toetsen teontwikkelen die eerlijk zijn voor studenten endie via multipele methoden worden afgeno-men. Men beklemtoont steeds meer het belangvan formatieve toetsen, het bewaken van devoortgang van het leerproces, en van het gevenvan duidelijke, informatieve feedback. Workshops Naast presentaties werd er ook een aantal mini-cursussen en 'pre-conference courses' over on-derzoeksmethoden georganiseerd. Op basisvan hun jarenlange ervaring met PLSPath ver-zorgden Keeves en Campbell een 'preconfe-rence session' van ?Š?Šn dag getiteld "Soft Mo-deling - Path Analysis 'Lite'". Hierin werd

eensoftware programma voor pad-analyses gepre-senteerd - PLSPath - dat zich van andere on- 383 HDABOeiSCHe STUDI?‰M



??? derscheidt doordat het gebaseerd is op een'least squares' aanpak en vrij is van onderlig-gende assumpties. Het programma werd voor-gesteld als krachtig maar eenvoudig genoeg ommet een minimale training en voorkennis te ge-bruiken. Ten minste, als je weet hoe je de resul-taten moet interpreteren. Een minpunt van hetprogramma is de grote hoeveelheid output enhet feit dat het om een DOS-programma gaat.Duidelijk was dat ook de instructeurs geen ge-bruik maakten van alle d?Štailgegevens die deanalyses opleveren, maar zich enkel beperkentot de 'jackknife' procedures. Een drie uur durende cursus over 'InterraterReliability in Performance-based AssessmentMeasures' werd verzorgd door Abedi. Over hetreduceren van variantie, veroorzaakt door descoorders, werd weinig nieuws verteld: Mendient concrete en valide scoringsrubrieken tevoorzien en de scoorders moeten goed getraindzijn. Voor het schatten van de interbeoorde-laarsbetrouwbaarheid werden acht relatief een-voudige methoden voorgesteld,

vari??rend vaneen Product-Moment Correlatie tot een 'Wil-liam's index of agreement'. De vergelijkingvan deze diverse waarden voor 'interrater relia-bility' geeft een grotere mate van zekerheidomtrent de consistentie tussen scoorders, ookal vertrekken deze methoden van een verschil-lende basis. Abedi legde ook uit dat het gebruikvan meerdere methoden om 'interrater reliabi-lity' te schatten van belang is, omdat ze be??n-vloed worden door verschillende aspecten vande studie, zoals het aantal scoorders en degrootte van de steekproef. Opvallend, en in contrast met de relatiefeenvoudige maten uit Abedi's sessie, is dat ineen sessie over 'Performance assessment sco-ring issues' diverse meer complexe methodenen analyses werden gepresenteerd om verschil-len tussen beoordelaars aan het licht te brengen.Twee presentaties in deze sessie verdienden ze-ker de aandacht. Zowel Martin als Clauser ga-ven een goede presentatie over het geautomati-seerd scoren van complexe 'performances'.Het is een goede

ontwikkeling dat er verder na-gedacht wordt over het automatiseren van hetSTUO?Š?ˆM scoren van 'performance assessment'. Voortoetsontwikkelaars, en zeker ook voor de op-drachtgevers daartoe, is de hoeveelheid tijd enmoeite die gepaard gaat met het scoren van'performance assessment' veelal een belem-mering, vooral als men dergelijke toetsvormenop grote schaal wil toepassen. Martin en Clau-ser maakten dan ook duidelijk dat het automati-seren van het scoren van 'performance assess-ment' alleen zin heeft als de studentenaantallengroot zijn. In hun geval ging het over een art-senexamen dat voor tienduizenden subjectenmoest dienen. 384 'Performance assessment - Alternativeassessment' Als we de titels van alle sessies in deze divisieen de onderwerpindex van het programmaboekbekijken, zien we dat 'performance assess-ment' op AERA '96 erg in de belangstellingstond. Bij een tiental sessies was 'performanceassessment' in de titel opgenomen, terwijl nietminder dan 38 sessies m de index onder 'per-

formance assessment' gerangschikt stonden. Inde presentaties over dit onderwerp kuimeneigenlijk twee hoofdthema's onderscheidenworden. Een eerste thema betreft de relatie tus-sen toetsing en instructie: In welke mate kun-nen toetsen richting geven aan het onderwijs inde klas, hoe kan toetsing ge??ntegreerd wordenmet het curriculum, en welke ervaringen zijn ermet betrekking tot het invoeren van nieuwetoetsvormen? Een tweede thema betreft devraag hoe aan dergelijke instrumenten voor'performance assessment' vorm gegeven moetworden: Welke toetsvorm is geschikt, hoemoeten de items eruit zien, hoe zit het met debetrouwbaarheid en validiteit van 'perfor-mance assessment'? Alvorens enkele interessante presentaties inverband met deze twee thema's te beschrijven,wijzen we er nog op dat het onderzoeks- en ont-wikkelingswerk in verband met 'performance, assessment' heel sterk toegespitst is op het ge-bied van wiskunde en taal. In het vervolg vandit stuk zullen we exemplarisch ingaan op 'per-formance

assessment' binnen het gebied wis-kunde, omdat de meeste door ons bijgewoondepresentaties daarop betrekking hadden. De enorme belangstelling voor de kwestievan 'assessment' bij onderzoekers en ontwik-kelaars van het wiskunde-onderwijs (zie debijdrage van Verschaffel & De Corte) houdtverband met het groeiend besef dat elke ver-nieuwing van dit onderwijs tot mislukking isgedoemd, indien die niet gepaard gaat met ofzelfs geleid wordt door parallelle ontwikkelin-



??? gen inzake toetsontwikkeling en -gebruik. Inverscheidene sessies had men het in dit verbandover 'assessment-based educational reform'. Een van de opvallendste karakteristiekenvan 'performance assessment' is dat items vaakingebed zijn in authentieke of realistische si-tuaties. In een sessie getiteld 'Investigating re-lationships between student leaming and as-sessment in primary schools', stelde Cooperzich echter de vraag of dit de eerlijkheid van detoetsing ten goede komt. Op basis van een pi-lootstudie met een aantal 10- en 11-jarige leer-lingen beargumenteerde hij dat de socialeklasse waartoe kinderen behoren, verschillenteweeg kan brengen in de manier waarop zijtoetsitems interpreteren en begrijpen. Op basisvan de resultaten van interviews die hij met deleerlingen hield enerzijds en gebruikmakendvan theorie??n van Bernstein en Bourdieu an-derzijds, kwam hij tot de (voorlopige) conclu-sie ^t kinderen uit de arbeidersklasse hunoplossingsstrategie??n en antwoorden meer ba-seren op contextgebonden

ervaringskennis dankinderen uit de middenklasse, die gebruik ma-ken van abstracte, wiskundige kennis. Het inte-ressante aan Coopers studie is dat daaruit blijktdat het inschakelen van deze concrete erva-ringskennis deze leerlingen hindert bij hetoplossen van wiskundige toepassingsproble-men, omdat zij die aanwenden op plaatsenwaar eigenlijk wiskundige kennis vereist is. Indie zin vormt Coopers analyse een interessanteaanvulling op de studies die in het symposiumover 'Real-world knowledge and mathematicalmodelling of word problems in schools' (zie debijdrage van Verschaffel & De Corte) werdenbesproken. Cooper droeg aan het slot van zijnbetoog dan ook de waarschuwing uit dat wan-neer deze conclusies in verder onderzoek be-vestigd worden, toetsontwikkelaars voor moei-lijke beslissingen komen te staan omtrent hetgebruik van toetsopgaven die aan de ene kanthet onderwijs kunnen verbeteren, maar aan deandere kant leiden tot minder eerlijke toetsre-sultaten. In dezelfde sessie wees ook Harlen op

mo-gelijke negatieve invloeden van 'assessment'op het leren. Om juist een positieve invloed van'assessment' op het leren te bewerkstelligen, ishet volgens Harlen belangrijk dat het formatieftoetsen zo gedefinieerd wordt, dat het duidelijkte onderscheiden is van summatief toetsen. Pas als de essenti??le verschillen blootgelegd zijn,kuimen voorstellen gedaan worden om beidetoetsvormen aan elkaar te koppelen. De as-sumpties (a) dat formatieve toetsen niet wezen-lijk verschillen van summatieve toetsen, en (b)dat de resultaten van een formatieve toets ookzonder meer geschikt zijn voor een summa-tieve evaluatie, zijn namelijk bronnen voor eennegatieve impact van toetsen op het leren. Menmoet zich realiseren dat de informatie die leer-krachten opdoen tijdens him onderwijsactivi-teiten fragmentarisch en vaak tegenstrijdig is.Deze incongruente gegevens zijn voor een for-matief doel goed om aan te duiden wat een leer-ling vooruit helpt of juist remt in zijn leer-proces. Harlen benadrukt echter dat voor eensummatieve

evaluatie weliswaar hetzelfde ma-teriaal gebruikt kan worden, maar dat de gege-vens in het licht gesteld moeten worden van decriteria die voor alle studenten gelden. Dit bete-kent dat het complete werk van een leerling ho-listisch bezien moet worden, waarna beoor-deeld wordt of het daaruit voortvloeiendeprofiel voldoet aan de criteria. Met betrekking tot het tweede thema, name-lijk de vormgeving van toetsinstrumenten,werd veelvuldig de vraag gesteld welk type op-gaven geschikt is om leerprocessen en vaardig-heden van hogere orde in beeld te brengen. Inhet algemeen was er een trend waar te nementegen gestandaardiseerde toetsen en, meer al-gemeen, tegen geschreven, korte-antwoorditems. In het symposium 'Developing validlarge-scale mathematics performance assess-ments that provide diagnostic Information' be-schreef Close - net als Cooper in de eerdergenoemde sessie - hoe in Engeland de toets-ontwikkelaars zich afkeerden van dergelijketoetsen en de weg insloegen naar meer 'authen-tieke'

toetsen met complexe testitems; dochonder druk van de regering dienden ze terug tekeren naar de klassieke 'paper-and-pencil'toetsen. Van den Heuvel-Panhuizen verzettezich dan weer tegen auteurs als Joffe en Cle-ments, die toetsen met geschreven, korte-antwoord opgaven per se overboord willengooien. Zij beargumenteerde dat dergelijketoetsen niet uitgebannen kunnen en moeten studhhworden. Men zou volgens haar beter energiekunnen steken in het verbeteren van deze toets-vorm, zodat de negatieve kenmerken en invloe-den ervan ge??limineerd worden. Daartoe moe-



??? ten wel een aantal taboes doorbroken wordendie lange tijd de vormgeving van dergelijketoetsen bepaald hebben, zodat men bijvoor-beeld aanvaardt dat een wiskundig probleemmeer dan ?Š?Šn goed antwoord kan hebben en dathet antwoord op een probleem soms niet exactte bepalen is. (In dit verband merkte Lesh inzijn discussiebijdrage op dat "there is no rightway to be good in math"). Dan blijkt dat ookgeschreven, korte-antwoord opgaven en zelfsmeerkeuzevragen zeer informatief kunnen zijnover de leerprocessen, strategie??n en hogeredenkvaardigheden van leerlingen. Ook in de sessie getiteld 'Issues in math as-sessment' stond het tweede thema, namelijk devormgeving van 'performance assessment',centraal. Zoals eerder opgemerkt, is de tijd diegemoeid is met 'performance assessment'veelal een probleem. Misschien is het daaromdat Suzuki zich de vraag stelde wat het mini-mum aantal items is in 'performance basedtests'. Met behulp van diverse statistische tech-nieken is ze de betrouwbaarheid van

toetsenmet verschillende lengten nagegaan, en opbasis daarvan concludeerde zij dat reeds metnegen opgaven een betrouwbare toets samen-gesteld kan worden; mits ze zorgvuldig geko-zen worden kunnen vijf items zelfs al vol-doende zijn. Hoewel het op zich goed nieuws isdat ook een toets met zo weinig opgaven al eenbetrouwbare meting kan opleveren, slaagdeSuzuki er onvoldoende in te expliciteren wat deaard van dergelijke opgaven moet zijn. Boven-dien merkte Ankenmann als discussant op dateen toets met zo'n klein aantal items altijd in teboeten heeft aan validiteit. Eerder is reeds aan-geduid dat de validiteit van toetsen in een stij-gende belangstelling staat, tegenover een over-waardering van de betrouwbaarheid in hetverleden. Deze eenzijdige aandacht voor de be-trouwbaarheid van een toetsinstrument, waar-bij de inhoudsvaliditeit verwaarloosd wordt, isook Freudenthal een doom in het oog geweest.Door Brown werd in dezelfde sessie een studiegepresenteerd die zowel de betrouwbaarheidals de

validiteit van het door hem gebruikte in-strument voor 'performance assessment' van rcdadoeischc r sTuoitH wiskunde, in ogenschouw neemt. Een nogmaar eens bevestigde, maar nog te weinig toe-gepaste bevinding van deze studie is, dat ana-lyses gebaseerd op de item-responstheorie ende klassieke testtheorie heel goed gecombi-neerd kutmen worden in de toetscontructie. Te-vens kan deze combinatie van methoden aan-gewend worden om het toetssysteem in het oogte houden en te verbeteren, onder andere metbetrekking tot de betrouwbaarheid en de validi-teit. Ons inziens wordt het vaak voorgesteldalsof de item-responstheorie en de klassieketesttheorie in een soort machtsstrijd verwik-keld zijn. Wellicht is het blijvend probleem dateen praktijktoepassing van de IRT goed gecali-breerde items vereist. Theoretici propageren deene of de andere psychometrische methode,terwijl in de studie van Brown de twee een sym-biose aangaan. FACETS (het gebruikte IRTmodel) schaalt alle facetten van

'performanceassessment' (studenten, scoorders, items, en-zovoort), waardoor het mogelijk is om elemen-ten binnen ?Š?Šn facet te vergelijken, alsook ver-schillende facetten onderling te vergelijken.Door de combinatie van FACETS en de klas-sieke testtheorie kan de overeenstemming tus-sen scoorders, de interbeoordelaarsbetrouw-baarheid en de toetsvaliditeit wordenonderzocht. Divisie G: Social Context of Education (G.W. Meijnen, Universiteit van Amsterdam) Traditioneel vormen onderwerpen als 'ouders-school', de relatie tussen schoolloopbanen ensociaal-economische respectievelijk etnischeherkomst en de relatie met sekse het hart van dedivisie. Afgeleide onderwerpen als effectenvan tweetalig onderwijs, verwachtingen vanleerkrachten, leerlingen en ouders, processenvan schoolkeuze en sociale relaties binnenklassen behoren uiteraard ook tot de veelvuldigopgevoerde onderwerpen., Opvallend is voorts dat Amerikaanse onder-zoekers in toenemende mate belangstelling aande dag gaan leggen voor wat zich

in het onder-wijs in Japan, China en andere snel expande-rende economie??n afspeelt. Daarbij gaat hetniet alleen om het niveau van de leeropbreng-sten maar ook om bijvoorbeeld seksespecifiekecurriculuminhouden en om de relaties ouders-school. Uit de aandacht voor de laatste onder-werpen blijkt dat men ook op zoek is naar deinbedding van de instructiecontext in deze lan-den. Daardoor zal waarschijnlijk duidelijkworden wat wel en niet te gebruiken is voor deAmerikaanse context.



??? Traditioneel wordt binnen deze divisie ooktijd ingeruimd voor papers die meer beschou-wend en al of niet maatschappijkritisch vanaard zijn. De kwaliteit van deze lezingen wasook dit jaar zeer wisselend, vari??rend van eru-diete analyses tot pamfletachtige teksten. Ken-nelijk lukt het de organisatoren niet om zoda-nige selectieprincipes te hanteren dat eenminimumniveau gegarandeerd is. Hoogtepunten dit jaar voor divisie G wareneen optreden van Bernstein en een bijeenkomstgewijd aan de onlangs overleden Coleman. Ineen tot de nok toe gevulde zaal presenteerdeBernstein op de hem eigen wijze, te weten hetprototype van de hoogleraar uit 1950, eennieuwe theorie omtrent elites, onderwijscon-cepties en organisatieprincipes. Het leverdeeen groot aantal omschrijvingen van catego-rie??n op met een zekere herkeimingswaarde,maar daar bleef het dan ook bij. De weten-schappelijke verantwoording van de taxono-mie was nogal aan de magere kant. Wellicht zalhij de toekomst besteden aan de uitwerking er-

van. De op het podium genodigde referentenwaaronder Apple en Wexler bereden of himeigen stokpaardjes of bleven erg vaag in hunrespons. De bijeenkomst gewijd aan Coleman waseveneens zeer druk bezocht. Een aantal promi-nente collega's waaronder Bidwell en S??ren-sen refereerden de betekenis van Coleman voorzowel het onderwijssociologisch onderzoek alsvoor het beleid. Beide zijn onomstreden. Tochontbraken enige kritische noten niet: zo presen-teerde S??rensen een heranalyse van door Cole-man gebruikte data om de relevantie van so-ciaal kapitaal aan te tonen en kwam daarbij totgeheel andere conclusies. Hoewel qua organisatie niet maar qua on-derwerp wel tot Divisie G behorend, was hetsymposium naar aanleiding van het boek vanHermstein c.s. The Bell Curve, de moeitewaard. De drie referenten waren allen van me-ning dat de inhoud van het hoofdstuk over debeleidsaanbevelingen niet logisch uit de ana-lyses voortvloeit. Een der referenten noemdede wetenschappelijke analyse dan ook

hetsausje dat de ideologische boodschap verteer-baar moest maken. Wellicht lag het aan dekeuze van de panelleden dat het verwachte ver-bale vuurwerk uit de zaal achterwege bleef. Samenvattend: het blijft birmen deze divisieeen moeilijke opgave bijeenkomsten te selecte-ren die de moeite waard zijn als het niet om zeergevestigde namen gaat. En ook dan kan men te-leurgesteld worden. Een oplossing ligt nietvoor het oprapen. Divisie H: School Evaluation and ProgramDevelopment (B. P. M. Creemers,Rijksuniversiteit Groningen) De eindredacteuren van de kroniek van deAERA-conferentie 1996 verzochten me eenbijdrage te leveren over de sessies in Divisie H.Divisie H van de AERA moet het bewijs vor-men dat wetenschap en onderzoek ook dienst-baar kunnen zijn voor praktijk en beleid. Het isdan ook een divisie waarin praktijkgericht on-derzoek - dat betekent de presentaties van on-derzoekers die in de onderwijspraktijk werk-zaam of van practici die ook wat onderzoekdoen - aan de orde komt. Een dergelijke

divisieis bij het plannen van mijn programma voor deAERA-conferentie niet mijn primaire vertrek-punt, maar omdat ook onderwijseffectiviteit ende verbetering van onderwijs gebaseerd op deresultaten van het onderzoek waarnaar mijn be-langstelling uitgaat in deze divisie hun plaatskrijgen, was het doornemen van het pro-gramma op onderdelen van Divisie H zinvol. Waimeer men het programma van Divisie Hen dat van de 'Special Interest Group SchoolEffectiveness and School Improvement' in be-schouwing neemt, dan lijkt het erop dat onder-wijseffectiviteit weer terug is op de agenda vande AERA. Er waren meer presentaties overdeze onderwerpen dan in voorafgaande jaren,toen het erop leek dat onderwijseffectiviteit naeen hausse in de belangstelling in de jaren tach-tig, in de jaren negentig nauwelijks meer enigeinteresse kon opwekken. Maar opname onderhet kopje 'School Effectiveness and SchoolImprovement' garandeert nog niets over de in-houd noch over de kwaliteit van het gebodene.Bij veel presentaties

en in de programmering,zowel bij de SIG 'School Effectiveness andSchool Improvement' als bij Divisie H, ligt hetaccent op de onderwijsverbetering, hoewel bijde SIG nog een relatie met effectiviteitsonder-zoek aanwezig is. Over de relatie tussen onderwijseffectivi-teitsonderzoek en onderwijsverbetering is de 387 PSDAGOGISCME STUDI?‹N



??? afgelopen jaren door diverse auteurs gepubli-ceerd. Dit gebeurde omdat er, na de aanvanke-lijk innige relatie, tot uitdrukking komend indeze SIG en in de International Congress forSchool Effectiveness and Improvement, tochenige distantie tussen beide groepen is ont-staan. Teleurstelling was er aan de kant van de-genen die betrokken waren bij onderwijsverbe-tering vanwege het feit dat er geen pasklarerecepten en antwoorden voor problemen in deonderwijspraktijk te geven waren en ook omdathet gewoon af en toe niet lukte; bij degenen diebetrokken waren bij onderzoek op dit terreinwas er een grotere interesse, naar mijn meningterecht, in de verdere theoretische fundering enbeproeving van een integraal model voor on-derwijseffectiviteit dan in het opleveren vandeze pasklare antwoorden voor de problemenin de onderwijspraktijk, die bovendien vaakook niet gebruikt werden. Op basis van de analyse van verschillendeperspectieven van effectiviteitsonderzoek enonderwijsverbetering zijn door diverse

auteursvoorstellen ontwikkeld voor verbetering vanhet gebruik van eikaars activiteiten (Creemers& Reezigt, in druk; Reynolds, Hopkins & Stoll,1993). In de presentaties op de AERA werd de na-druk gelegd op schoolverbetering, waarbijveelvuldig klachten werden geuit over het on-derwijseffectiviteitsonderzoek. Vooral het feitdat het onderzoek te ver van de praktijk afstaaten deeloplossingen aanbood die niet ge??nte-greerd konden worden in de onderwijspraktijk,de benadrukking van de kwantitatieve metho-den voor onderzoek en het belang van de op-brengsten van onderwijs in termen van leer-prestaties, vormden daarbij punten van kritiek.Onderwijsverbetering lijkt vooral hand in handte gaan met andere dan cognitieve opbrengstenen een accentuering van de processen in het on-derwijs. Het succes van de onderwijsverbete-ring wordt dan afgemeten aan de mate waarinveranderingen zijn opgetreden in de factorenen karakteristieken van onderwijseffectiviteit,zoals schoolleiderschap, teamvorming en der-noAGoeis^c

gelijke, in plaats van aan de leerwinst van leer-sTUDitM lingen. De presentaties over de onderwijsverbete-ring betroffen vaak aspecten en factoren dieeventueel in de verbetering een rol zoudenkuimen spelen, zoals het verlangen van leer-krachten om te participeren in besluitvor-mingsprocessen gedurende het veranderings-('restructuring')-proces (Taylor, Tashakkori &Hardwick, 1996). Bij deze studie waren slechtszeven scholen betrokken, waarbij niet een rela-tie tussen de wens tot participatie en de partici-patie zelf kon worden geconstateerd, maar 'ge-lukkig wel' een duidelijke relatie tussenparticipatie en positieve opvattingen over par-ticipatie. Ook in andere onderzoeken van on-derwijsverbetering valt het geringe aantal een-heden op. Er werden verstrekkende conclusiesgetrokken over zaken als school-based mana-gement en onderwijs in grotere tijdseenhedenop grond van een gering aantal waarnemingen.Waarschijnlijk wordt dit voor een deel veroor-zaakt door de praktijkgerichtheid - er moet eenpraktijkadvies

verstrekt worden - en de betrek-kelijk beperkte werksituatie van de onder-zoeker. In de sessies waarin gerapporteerd werdover onderwijseffectiviteitsonderzoek viel inde eerste plaats op dat veel bijdragen van buitende Verenigde Staten kwamen. Het Nederlandseonderzoek op dit terrein was goed vertegen-woordigd, evenals het Britse onderzoek. Ditzou erop kunnen wijzen dat onderwijseffectivi-teit als researchprogramma vooral in Europatot ontwikkeling gekomen is, terwijl in de Ver-enigde Staten de nadruk is komen te liggen oponderwijsverbetering, behalve in een aantalgroepen die vanouds vooral met effectiviteits-onderzoek bezig zijn (Louisiana State Univer-sity, Vanderbilt University). In een door de International Congress forSchool Effectiveness and Improvement geor-ganiseerde sessie werden diverse onderzoekenvan het London Institute of Education gepre-senteerd (Goldstein, Myers, Sammons, Stoll,Thomas, Mortimore en West). In dit instituutbestaat een stabiele traditie op het terrein

vaneffectiviteitsonderzoek. De nadruk ligt er opkwantitatief onderzoek, zowel van mm of meerintegrale modellen als de aspecten ervan, zoalsstabiliteit, contexteffecten en het leren en on-derwijzen. Er is echter ook aandacht voor meerop onderwijsverbetering gericht onderzoek,zoals dat van Stoll. Het accent ligt daarbij op deevaluatie van onderwijsverbeteringsprojectenen de feitelijke begeleiding van onderwijsver-betering, maar er wordt ook onderzoek verrichtnaar bijvoorbeeld de kenmerken van ineffec-



??? tieve scholen en de wijze waarop ineffectievescholen kunnen veranderen. In het onderzoekvan Myers, Stoll en Reynolds (1996) blekenineffectieve scholen zich te kenmerken doorgebrek aan visie, ongericht leiderschap, dis-functionele onderlinge relaties binnen de stafen ineffectieve praktijken in de klas. Het is ech-ter de vraag of dit niet een vorm van achterafinterpreteren is, in plaats van het via empirischonderzoek vaststellen van verschillen tusseneffectieve en ineffectieve scholen. Bovendienlijkt het erop dat, zoals wel vaker gebeurt, inef-fectiviteit wordt gedefinieerd in procestermenin plaats van gerelateerd aan de opbrengstenvan onderwijs. Het is een vorm van 'outlier'onderzoek, waarbij scholen met elkaar vergele-ken worden op kenmerken waaraan 'effectivi-teit' wordt toegeschreven. Onderwijskundig leiderschap is nog steedseen belangrijk onderwerp in Amerikaans on-derzoek op het terrein van onderwijseffectivi-teit en er werd uiteenlopend onderzoek op ditterrein gepresenteerd, van de ontwikkeling vaneen

schaal voor 'leader authenticity' en de rela-tie tussen authenticiteit en effectiviteit - in ditgeval de gepercipieerde effectiviteit, die danook hoog was (Henderson & Brookhart, 1996)- tot de presentatie van meta-analyses zoalsvan Hallmger en Heek (1996) over de rol vanhet schoolhoofd in onderzoek uit de periode1980-1995. In hun ijver om het belang van on-derwijskundig leiderschap empirisch te onder-steunen zijn ze zover gegaan dat een heranalysevan het oorspronkelijke materiaal van Van deGrift (Van de Grift, 1990) werd uitgevoerd omduidelijk te maken dat ook Van de Grift wel de-gelijk effecten van onderwijskundig leider-schap had kunnen vinden wanneer hij zijn ma-teriaal op een andere wijze had geanalyseerd. De presentaties over de resultaten van on-derzoek van de integrale modellen voor onder-wijseffectiviteit, waarbij diverse niveaus enfactoren, variabelen, op de diverse niveaus inbeschouwing worden genomen, waren veelalvan Europese oorsprong. Het lijkt erop dat daarde interessante ontwikkelingen,

zowel watdeelaspecten betreft, zoals stabiliteitsonder-zoek, effectgroottes, afzonderlijke componen-ten, zoals kwaliteitszorg, evaluatie, instructie-effectiviteit, als de evaluatie van onderzoekVan integrale modellen vandaan moeten komenen bovendien - voorlopig - uit een vrij beperkt gebied: Nederland en Engeland. Ander interna-tionaal onderzoek waarover wel in tijdschriftenwordt gepubliceerd ontbrak op de AERA. Het belang van incorporatie van instructie-effectiviteit in integrale effectiviteitsmodellenbleek uit de resultaten van onderzoek van Ro-wan, Chiang en Miller (1996). De effect-groottes waren weliswaar niet indrukwekkendin deze studie, maar ondersteunen het belangvan de effectiviteit van het onderwijzen. Een interessante sessie gerelateerd aan on-derwijseffectiviteit was die over de gelegen-heid tot leren. Dit oorspronkelijk binnen de In-ternational Association for the Evaluation ofEducational Achievement (lEA) ge??ntrodu-ceerde begrip om de overlap tussen het curricu-lum en de toets aan te duiden is

langzamerhandaardig in betekenis opgerekt. In de VerenigdeStaten is er bovendien bijgekomen dat het eenbelangrijke politieke lading heeft gekregen inverband met een discussie over het kemcurri-culum in relatie tot gelijke kansen. 'Opportu-nity to leam' ging naast toets-curriculumover-lap ook betekenen: 'content coverage','content exposure', 'content emphasis' enindenieuwe TIMSS-studie (Third InternationalMathematics and Science Study) is het ook de'quality of instructional delivery'. Daarmee is'opportunity to leam' het overkoepelende be-grip voor instructie-effectiviteit geworden(Schmidt, Valverde, Houang, Wiley, Wolfe &Bianchi, 1996). Behalve tijd ('tune on task')lijkt nu ook de kwaliteit van instructie binnenhet begrip 'opportunity' gebracht te worden,hetgeen naar mijn mening een te ver gaandeoprekking van het begrip is. Een interessant onderwijsverbeteringspro-ject werd gepresenteerd door de Memphis 2IstCentury Schools Exposition, een groep die ookde organisatie van het volgende congres van

deInternational Congress for School Effective-ness and Improvement in 1997 in handen heeft.In Memphis werd de mogelijkheid gebodenaan scholen om in diverse vormen van school-verbetering te participeren. Scholen kondenzelf kiezen op welk programma zij intekenden.Er is een uitgebreid scala van programma's f^^oosiscHtvoorhanden, van een soort 'outward bound'- STUDltNachtig programma tot dat van Slavin: 'Rootsand Wings', dat sterk gestructureerd en onder-wijsgericht is. Tijdens een bijeenkomst werdmformatie over alle programma's gegeven en



??? scholen konden vervolgens intekenen. Op deAERA werden de resultaten van de keuze en demotieven ervoor gepresenteerd; later zal ookvergelijkend onderzoek naar de effectenplaatsvinden. Het probleem dat zich bij dezevergelijkende evaluatie voordoet is dat scholengeen vergelijkbare achtergrond hebben, zowelwat de doelstellingen betreft als wat de leer-lingpopulatie en de effecten van het onderwijsbetreft. Uit de eerste resultaten van het onder-zoek blijkt dat scholen een programma hebbengekozen dat grotendeels aansluit bij de vige-rende praktijk in de school voorafgaande aanhet project. Hoewel het gebodene misschien niet altijdmeevalt, zoals uit deze korte beschrijvingmoge blijken, blijft de AERA-conferentie na-tuurlijk toch de perfecte gelegenheid om eenindruk te krijgen hoe onderzoek en praktijkont-wikkeling er op bepaalde terreinen bijstaan. Inde weinig gestructureerde warwinkel van op-vattingen over schoolverbetering min of meerin relatie met onderwijseffectiviteit, was depresentatie van Miles op de

'business meetmg'van SIG 'School Effectiveness and School Im-provement' een lichtpunt. Miles is zeker geengroot voorstander van effectiviteitsonderzoek,zeker niet in kwantitatieve zin - hij laat zichook weinig aan kwantitatief onderzoek gelegenliggen - maar binnen het kwalitatieve onder-zoek, waarin aanbevelingen gedaan wordenvoor de verbetering van de onderwijseffectivi-teit, gaat hij logisch, analytisch en argumente-rend te werk. Hoewel ik er niet aan moet den-ken dat zijn droom over de stand van zaken inonderwijseffectiviteit in de 21ste eeuw name-lijk: alleen maar kwalitatief onderzoek overonderwijs in verandering en een 'theorie'waarin dit wordt vastgelegd, ooit uit zal komen. Literatuur Creemers, B. P. M., & Reezigt, G. J. (in druk). School le-vel conditions affecting the effectiveness of In-struction. Geaccepteerd voor publicatie in SchoolEffectiveness and School Improvement. Grift, W. van de (1990). Educational leadership andacademic achievement in elementary education.School Effectiveness and School

Improvement7(1), 26-41. Hallinger, P., & Heek, R. H. (1996). Theprincipai's rolein school effectiveness: An assessmentof substan-tive findings, 1980-1995. Paper presented at theAnnual Meeting of the American Educational Re-search Association, New York City, New York. Henderson, J.E., & Brookhart S.IVI. (1996). Leaderauthenticity: Key to organizational climate,heaith andperceived leader effectiveness. Paperpresented at the Annual Meeting of the Ameri-can Educational Research Association, New YorkCity, New York. Myers, K., Stoll, L, & Reynolds, D. (1996). Understan-ding ineffectiveness. Paper presented at the An-nual Meeting of the American Educational Re-search Association, New York City, New York. Reynolds, D., Hopkins, D., & Stoll, L. (1993). Linkingschool effectiveness research: Itemsfora researchagenda. School Effectiveness and School Im-provement, 4(1), 37-58. Rowan, P., Chiang, F-S., & Miller, R. J. (1996). Usingre-search on employee performance to study teach-ing effectiveness: Results from

an analysis of tea-cher effects on student achievement in math-ematics using NELS:88 Data. Paper presented atthe Annual Meeting of the American EducationalResearch Association, New York City, New York. Schmidt, W. H., Valverde, G. A., Houang, R.T., Wiley,D. E., Wolfe, R.G., & Bianchi, L.J. (1996). Studyingthe intended, implementedandattainedcurricu-lum: Strategies for measurement and analysis inlarge-scale international research. Paper presen-ted at the Annual Meeting of the American Edu-cational Research Association, New York City,New York. Taylor, D. L., Tashakkori, A., & Hardwick, J. (1996). Atypology based on teachers' desire for participa-tion in decision making. Paper presented at theAnnual Meeting of the American Educational Re-search Association, New York City, New York. Divisie J: Postsecondary Education (J. F. M. J. van Hout, Universiteit van Amsterdam) Ik ga meestal om de paar jaar naar de AERA-conferentie om te bezien of er nieuwe trendszijn waar te nemen in het Amerikaanse

onder-zoek van het hoger onderwijs. Dit jaar was ik erbovendien om als discussiant op te treden bij deVOR-sessie die door de divisie Hoger Onder-wijs werd georganiseerd. Vanuit beide per-spectieven geef ik een bijdrage aan deze kro-niek. 390 rcDAaoeiscMC STUDI?‹N



??? Ook dit jaar was het onderwerp 'student drop-out, student attrition, student succes' weer een'evergreen'. De invloed van Tinto, Pascarellaen Terenzini is nog steeds groot, mede door eenniet aflatende stroom van eigen onderzoek overdit onderwerp. De beleidsrelevantie van dit on-derwerp is hoog. In de USA is er een grote uit-val van studenten na het eerste studiejaar: bijna50% bij 2-jarige colleges, ongeveer 25% bij4-jarige instellingen en 10% bij de zeer selec-tieve instellmgen (Tinto, 1993). Zeker als menbedenkt, dat in de USA bijzonder veel aandachtwordt besteed aan plaatsing en toelating vanstudenten, zowel van de kant van de instellin-gen als van de kant van de studenten en himouders, is dat een opmerkelijk feit. Het meest mteressante paper over dit onder-werp vond ik dat van Braxton, Shaw Sullivanen Johnson (Vanderbilt University en BelmontUniversity, Nashville). Zij presenteerden eendiepgaand review van onderzoeken die het mo-del van Tinto als theoretisch kader hadden ge-bruikt. Zij testten

daarbij de 15 relaties waaruithet model bestaat en relateerden de resultatenaan de theoretische kritiek op het model.Slechts een beperkt deel van de theoretische re-laties in het model wordt door het empirischonderzoek ondersteund. Hierbij blijken tevensverschillen te bestaan tussen typen instellingenen tussen vrouwelijke en mannelijke studenten.De auteurs verwerpen het model als geheelniet, maar zijn wel van mening dat ingrijpendeaanpassing van het model noodzakelijk is,waarbij vooral gebruik gemaakt moet wordenvan andere theoretische invalshoeken, zoals or-ganisatiekunde, economie en psychologie. Zijzijn tevens van mening dat het model voor 'in-stitutional research' een goed uitgangspunt is. Een tweede onderwerp dat vaak in Divisie J aande orde komt is het universitaire personeel, 'fa-culty' of 'administration'. Onderwerpen zijndan bijv. onderzoeksproductiviteit, satisfactie,onderwijsori??ntatie. Opmerkelijk was dat eenaantal sessies hierover georganiseerd was door'the Conmiittee on the role and status of

wo-men in educational R&D'. De beperkte op-name van vrouwen en raciale minderheids-groepen in de wetenschappelijke staf is in deUSA een groot probleem. De succesvolleAmerikaanse onderzoeker is blank en van hetniannelijk geslacht. Dit type onderzoek leekmij ook voor de Nederlandse universiteiten in-teressant, omdat Nederland ongeveer de laatsteplaats in de westerse wereld inneemt wat hetaantal vrouwen in de hogere wetenschappe-lijke rangen betreft. Naast enkele 'N=l studies' was het papervan Bonous-Hammarth (UCLA) een goede uit-schieter. Uit haar onderzoek blijkt, dat mannenmeer publiceren dan vrouwen en blanken meerdan Afro-Americans. Naast enkele persoons-keimierken (bijv. ambitie), omgevingskenmer-ken (bijv. takenpakket), blijken zowel ras (alszelfstandige factor) en 'person-environmentfit' belangrijke predictoren. De 'P-E fit' is eenmaat voor overeenkomst in waarden en opvat-tingen van de respondent met (onderzoekers in)de werkomgeving. Zij is ontleend aan onder-zoek naar

arbeidssatisfactie in andere organisa-ties en blijkt dus ook relevant voor universitei-ten. Vraag is dan wel hoe een 'P-E fit' ontstaat.Dit onderzoek maakte voor mij nog weer eensduidelijk, dat universiteiten niet alleen maar ta-lent en doorzettingsvermogen belonen, maarook andere criteria en regels hanteren die hetvoor bepaalde groepen (bijv. vrouwen) moei-lijk maken tot de top door te dringen. Boven-dien blijkt ook dat problemen die (voorlopignog) specifiek Amerikaans lijken te zijn, as-pecten in zich hebben die in meer algemene zingelden voor universiteiten en professionele or-ganisaties. De problematiek van raciale min-derheden in het wetenschappelijk corps zegtmeer over de universiteit zelf, dan ik in eersteinstantie had gedacht. Ieder jaar krijgt de VOR de gelegenheid eensessie op de Annual Meeting van de AERA tevullen met Nederlands onderzoek. Dit jaar wasde divisie hoger onderwijs aan de beurt en be-trof het Nederlands onderzoek naar studieloop-banen in het hoger onderwijs. Gepresenteerdwerd

onderzoek van het lOWO (KU Nijme-gen), ROA/TO (RL/UT), SCO/KI (UvA) enSEO (UvA). Gezien de aard van de kroniek zalik deze bijdragen niet inhoudelijk bespreken.Er zijn twee punten die ik wel vermeldens-waard voor deze kroniek vind. De eerste is, datwe ons over de kwaliteit van dit onderzoekgeen zorgen hoeven te maken. Zowel op me-thodologisch als theoretisch vlak deed het nietonder voor onderzoek dat door Amerikaansecollegae over dit onderwerp werd gepresen- 391 rCDABOeiSCHC STUDI?‰M



??? teerd. Dit raakt meteen mijn tweede punt, na-melijk het nut van een dergelijke AERA-sessiedie dcx)r de VOR jaarlijks gevuld mag worden.De papers zijn niet op de gebruikelijke maniergeselecteerd, maar zouden bij een anoniemebeoordeling door Amerikaanse peers normaalgesproken ook geaccepteerd zijn. Opname ineen paper- of postersessie met vergelijkbareAmerikaanse papers had voor de hand gelegen.In dat geval hadden deze papers en presentato-ren meer bekendheid bij onze collegae gekre-gen dan nu het geval was. De VOR-sessie troknamelijk vooral Nederlandse belangstellen-den! Zowel voor de kwaliteit van de papers enpresentaties, als voor het opbouwen van net-werken lijkt het mij beter als Nederlandse on-derzoekers via de koninklijke weg de AnnualMeeting van de AERA biimen stappen, dan viaeen zij-ingang. De papers van divisie J zijn ge-middeld niet van dat bijzondere niveau, dat Ne-derlands onderzoek daar uit de toon zou vallen. Literatuur Bomous-Hammarth, M. (1996). Succeeding in

theacademy: Predicting the influence of value con-gruence on the research productivityof black andwhite scientists. Paper presented at the AnnualMeeting of the American Educational ResearchAssociation, New York City, New York.Braxton, J.M., Shaw Suliivan, A., & Johnson, R. M.(1996). AppraisaI Tinto's theory of college stu-dent departure. Paper presented at AnnualMeeting of the American Educational ResearchAssociation, New York City, New York.Tinto, V. (1993). Leaving college: Rethinking thecauses and eures of student attrition (2nd ed.).Chicago: University of Chicago Press. Divisie K: Teaching and Teacher Education(D. Beijaard en J. Vermunt, ICLON,Rijksuniversiteit Leiden) Erg veel presentaties binnen Divisie K stondenin het teken van de kermis van leraren en dewijze waarop leraren het best (na)geschooldkunnen worden. Tamelijk veel aandacht werdeveneens besteed aan het beoordelen van lera-ren (in opleiding). Hieronder wordt vooral opbeide eerstgenoemde thema's ingegaan. Enigeextra aandacht

wordt besteed aan de door deHolmes Group gepresenteerde bevindingen over de huidige stand van zaken met betrekkingtot de opleidmg van leraren in de VerenigdeStaten. Het onderzoek naar de kermis van leraren isoverwegend kleinschalig en kwalitatief vanaard. Het gaat hier vooral om narratief onder- |zoek of onderzoek waarin het verhaal ('story')van een leraar centraal staat. De argxmientendie pleiten voor dit type onderzoek lopen zeeruiteen. Doyle hield bijvoorbeeld een pleidooivoor narratief onderzoek naar aanleiding vandoor hem gesignaleerde tekortkomingen vanhet traditionele, empirisch-analytische onder-zoeksmodel: 'waarheid' is een communica-tieve aangelegenheid en is niet gebonden aaneen bepaalde methode. Andere argumentenhebben bijvoorbeeld betrekking op het door-voeren van veranderingen of vernieuwingen.Elbaz stelde dat het voor het welslagen van ver-anderingen of vernieuwingen een voorwaardeis om te luisteren naar hetgeen leraren te vertel-len hebben over de aan de orde zijnde

materie.Zij vindt dat zowel de onderzoeker als de leraarbeiden hun voordeel moeten doen met narratiefonderzoek. De moeilijkheden van dit soort on-derzoek moeten volgens Elbaz niet worden on-derschat. Over de functies die een onderzoekermet dit soort onderzoek nastreeft moet duide-lijkheid bestaan evenals wiens 'voice' (van deonderzoeker of de onderzochte) uiteindelijkwordt beschreven in het onderzoeksrapport enhet methodologische proces op basis waaraanprimaire data uiteindelijk worden gerepresen-teerd. Desalniettemin waren er veel presentatiesdie niet verder gingen dan het beschrijven vanunieke situaties met daarin opgenomen veelletterlijke citaten van leraren. Een flink aantal^an deze verhaalbeschrijvingen was volstrekta-theoretisch: zowel een theoretische kader alseen terugkoppeling van resultaten naar enigevorm van theorie ontbraken veelal. In een aan-tal gevallen wordt dit bewust gedaan, bijvoor-beeld vanuit een zeer emancipatoire gedachte(onderzoekers moeten luisteren naar wat depraktijk

hun te vertellen heeft) of op basis vaneen volstrekte afkeer van theorie. Meestal isechter sprake van onwetendheid, hetgeen alszorgwekkend moet worden aangemerkt. On-derzoekers durven zelfs op basis van een N=1studie te generaliseren en vinden het vaak nietterecht watmeer ze daarop aangesproken wor-den. 392 PtDAeOGISCHE STUDllN



??? Inhoudelijk waren de presentaties over dekennis van leraren zeer versnipperd. Interes-sant was bijvoorbeeld de presentatie van Sherinover het analyseren van de kennis van lerarenen het onderscheid tussen 'cognitive modeling'en 'knowledge system analysis'. De eerste ver-wijst naar het werk van Schoenfeld waarin opbasis van een cognitief model fijnmazige enopeenvolgende analyses worden ondernomenvan kennis waarover iemand beschikt, detweede verwijst naar het werk van Shulman enGrossmann die vooral zijn ge??nteresseerd in degenese en ontwikkeling van kennis. Ook weesSherin erop dat het goed is te onderscheidentussen vorm (structuur en organisatie) en in-houd (waar iets over gaat en waartoe het dient)van kennis. Het meeste onderzoek naar dekennis van leraren is vooral gericht op de vormervan. Verhalen ('stories') van leraren wordenvaak gebruikt als een middel voor scholing vanleraren (in opleiding). In diverse presentatiesWerd duidelijk dat zij reflectie bij leraren be-vorderen. Andere

middelen voor scholings-doeleinden waarvan een positieve invloed uit-gaat op de eigen professionele ontwikkelingzijn bijvoorbeeld conferentie-achtige bijeen-komsten. Tijdens zulke bijeenkomsten, dieoverigens goed in het totale curriculum moetenworden gepland, worden perspectieven van an-deren (peers) ingezet om de complexiteit vande eigen onderwijssituatie beter te begrijpen.Daarnaast werd er tijdens diverse presentatiesop gewezen dat (a.s.) leraren ook veel kunnenleren van hun eigen biografie. In nogal veel presentaties werd de nadrukgelegd op de rol van de praktijk bij de opleidingvan leraren. De achtergrondgedachte daarbij isdat ervaring de beste leermeester is. Chin enRussell presenteerden bijvoorbeeld het oplei-dingsmodel van de universiteit waarbij zijwerkzaam zijn. Dit model gaat sterk uit vanpraktijkleren: na een korte introductie verkerende studenten lange tijd in de praktijk. De kwali-teit van hun leerproces is daarmee sterk afhan-kelijk van de begeleiding van leraren in destagescholen. Op deze en

andere modellenWaarin een eenzijdig accent op de praktijk ligt,Werd flink kritiek geleverd. Bullough, bijvoor-beeld, verwijt zo'n opleiding dan dat die te veelis gebaseerd op een 'craft' model. Leren van er-varing zonder daarbij een perspectief te krijgen is m zijn ogen onjuist, waarbij onder andere hetgevaar bestaat dat leraren in opleiding miscon-cepties ontwikkelen. Bovendien is zo'n oplei-ding ethisch onjuist: kinderen kunnen niet zo-maar aan 'blanco' leraren worden overgelaten. In andere presentaties werd te sterk van depraktijk afhankelijke lerarenopleidingen ondermeer verweten a-theoretisch te zijn. In dit ver-band moet worden gewezen op het onderzoekvan Nedell. Uit dit onderzoek blijkt bijvoor-beeld dat er een positieve samenhang is tussenprofessionele ontwikkeling en het beschikkenover kaders ('frameworks') om de eigen prak-tijk te analyseren. Door opleiding verworvenkennis kan wel degelijk een belangrijke rol spe-len in het proces van leren onderwijzen. Hetlijkt erop dat deze opvatting weer enige terrein-

winst boekt. Verandering in de lerarenopleidmg werdvooral bepleit naar aanleidmg van een door deHolmes Group gehouden onderzoek over ont-wikkelingen die zich de laatste tien jaar hebbenvoltrokken in de lerarenopleidingen in de Ver-enigde Staten en waar het de komende jarenmet deze opleidingen naartoe moet. Er werdvooruit gelopen op het nog in 1996 te publice-ren, derde rapport van deze groep, getiteld 'To-morrow's schools of education'. (Het eersterapport, 'Tomorrow's teachers', verscheen in1985; het tweede werd in 1990 uitgebracht on-der de titel 'Tomorrow's schools'). Alle lera-renopleidingen die lid zijn van de HohnesGroup (N=190) evenals een aantal personenzijn op een aantal voor lerarenopleidingen rele-vante pimten onderzocht of bevraagd, zoals hetstreven naar goede prestaties, handelingsplan-nen, onderzoek in de lerarenopleiding, organi-satiegraad en leiderschap. Op basis van deonderzoeksresultaten moet worden geconclu-deerd dat veranderingen in de lerarenopleidingennog steeds in de

kinderschoenen staan. Gepleitwordt voor een meer omvattend plan van aanpakdan in 1985 werd voorgesteld in het rapport 'To-morrow's teachers'. In de nabije toekomst moetop basis van dit plan gewerkt worden aan het ont-wikkelen van het curriculum voor de leraren-opleiding, het formuleren van voorwaarden om ^^^ Â° reoAaociscHe contmue professionele ontwikkeling van leraren studhhte realiseren, het ontwikkelen van onderzoekspro-gramma's c.q. -agenda's en het houden van de-batten over wat een lerarenopleiding nu eigenlijkprecies moet zijn.



??? Diverse bekende wetenschappers was ge-vraagd te reageren op hetgeen door de onder-zoekers van de Holmes Group werd gepresen-teerd. Kelley onderkende het algemene effectdat van het werk van de Hohnes Group uitgaat.Hij stelde dat niemand is ge??nteresseerd in hetprogramma van de lerarenopleiding; het gaatom de verbinding van dit programma met het-geen in scholen gebeurt. In dit opzicht miste hijenige aandacht bij de Hohnes Group voor deevaluatie van leraren via leerresultaten vanleerlingen. Lanier ging in haar reactie in op hetgegeven dat lerarenopleidingen niet altijd on-derzoek doen. Zij acht onderzoek van groot be-lang voor het ontwikkelen van een kwalitatiefgoede lerarenopleiding. Hargreaves was in zijnreactie het meest uitgebreid en sprak vooralvanuit de positie van onderzoeker die kritiek le-vert op een onderzoek. Het doel van een lera-renopleiding is in zijn ogen niet zozeer eengoede voorbereiding op het leraarsberoep opzich, maar moet vooral gericht zijn op het ver-beteren en

veranderen in de scholen zelf. Ookhekelde hij in dit verband de samenwerkingvan lerarenopleidingen met de zogenoemde'professionele ontwikkelingsscholen': lerarenleren onderwijzen m deze scholen, maar ko-men daarin na hun afstuderen niet te werken.Het zou de Holmes Group volgens hem niet al-leen te doen moeten zijn om de status van lera-ren te verhogen, maar ook om het ontwikkelenvan hoge standaarden waaraan leraren zoudenmoeten voldoen. Binnen de divisie onderwijzen en leraren-opleiding, tenslotte, was het moeilijk onder-zoek te vinden over kennisconstructieproces-sen van leraren-in-opleiding. Wel waren erdiverse presentaties over verschillende oplei-dingsdidactische modellen en de veronder-stelde effecten ervan. Deze hadden over het al-gemeen echter weinig oog voor de wijzewaarop aanstaande leraren de didactischemaatregelen die deel uitmaken van deze mo-dellen interpreteren en gebruiken. Ook de stra-tegie??n die zij hanteren om hun kennisbasis opte bouwen en bijvoorbeeld de kloof

tussen hunervaringskennis en theoretische kennis te over-bruggen, bleven sterk onderbelicht. Aan deze kroniek werkten mee: D. Beijaard,E.De Corte, B. P. M. Creemers, F. Dochy,J. Elen, J. F. M.J. van Hout, E. Knoors,J. Lowyck, G. W. Meijnen, M. Mulder,N. Verloop, J. Vermunt ca L. Verschaffel De eindredactie werd verzorgd doorN. Verloop en L Verschaffel 394 PEDAGOGISCHE STUOltM



??? Boekbesprekingen R. Damhuis Interaction and second language acquisition.Participation and control in classroom conver-sations with young multilingual children Academisch proefschrift Universiteit van Amsterdann.IFOTT (Studies in language and language use 19), Am-sterdam 1995,330 pagina's, ISBN 90 74698 19 O In Nederland is de school voor anderstalige kin-deren in kleutergroepen een belangrijke lingu??s-tische omgeving, omdat hun tweede-taalverwer-ving sterk afhankelijk is van verbale interactietijdens activiteiten in de klas. De dissertatie vanDamhuis bevat het verslag van een in groep 1 en2 van de basisschool uitgevoerd onderzoek naarde interactie tussen anderstalige kleuters en hungesprekspartners (Nederiandstalige kinderen enleerkrachten). Uitgaande van de gedachte dat hetnemen van initiatieven de tweede-taalverwerving stimuleert, is gekeken naar departicipatie van het anderstalige kind, dat wilzeggen de initiatieven die het in de conversatieneemt, en de controle, dat wil zeggen de rela-

tieve verdeling van de initiatieven over het an-derstalige kind en zijn gesprekspartners. Er wor-den drie soorten participatie en controleonderscheiden: globale participatie en controlebetreffen de hoeveelheid spraak van de tweede-taalleerders en hun gespreksparmers, beurtwis-selingsparticipatie en -controle hebben betrek-king op de rol van de tweede-taalleerders en hungespreksparmers bij beurtwisselingen, en onder-werpsparticipatie en -controle hebben betrekkingop hun rol bij het vaststellen van het onderwerpvan de conversatie. De achteriiggende gedachteis dat de relatie tussen initiatieven en tweede-taalverwerving een monotoon positieve functieis: hoe meer anderstalige kinderen participeren,en hoe meer ze in controle zijn in de conversatie,hoe meer hun tweede-taalverwerving wordt ge-stimuleerd. Het probleem met deze aanname isechter dat er noch een sterke theoretische basis,noch veel empirische evidentie voor is. In hoofdstuk 1 wordt aandacht besteed aan detheoretische achtergronden van het

onderzoek,de resultaten van eerder onderzoek op het gebiedvan participatie en controle, en de factoren dieparticipatie en controle kunnen be??nvloeden.Aan het eind van het hoofdstuk worden de vol-gende onderzoeksvragen geformuleerd: 1. Hoe zijn de drie soorten participatie en con-trole verdeeld tussen anderstalige kinderen enhun gesprekspartners in verschillende activi-teiten in kleutergroepen? 2. Be??nvloeden de situationele factoren type ac-tiviteit, observatiemoment en percentage an-derstalige leerlingen in de kleutergroep parti-cipatie en controle? 3. Welke praktische implicaties voor de verbe-tering van gelegenheden tot tweede-taalverwerving in kleutergroepen kunnenworden afgeleid uit de resultaten?Hoofdstuk 2 bevat een uitgebreide beschrij-ving van de verschillende aspecten van de onder-zoeksopzet. Bij het onderzoek waren 15 kleuter-groepen betrokken van 14 basisscholen. In totaalnamen 121 anderstalige en 277 Nederlandstaligekinderen deel. Omdat de scholen een zo goedmogelijk beeld

moesten geven van gemiddeldeNederlandse kleutergroepen met anderstaligekinderen, is gestreefd naar een zo groot moge-lijke verscheidenheid met betrekking tot de se-lectiecriteria plaats van de school, leeftijd van deleerlingen, percentage anderstalige leerlingen(dit varieerde van 3.9% tot 81.5%; in absoluteaantallen van 1 tot 22) en beschikbaarheid vanspeciale Nederlands als tweede taal (NT2) lessen(in 8 groepen niet beschikbaar, in 7 wel). Afge-zien van het percentage anderstalige leerlingenwordt er weinig aandacht besteed aan de ver-schillen. Zo is bijvoorbeeld geen gebruik ge-maakt van de mogelijkheid om de resultaten inde groepen met en zonder speciale NT2-lessenmet elkaar te vergelijken. De interacties zijn op-genomen door een niet-participerende onder-zoeker tijdens drie activiteiten: vrije kringge-sprekken, werken in een groepje en specialeNT2-lessen. Er zijn op drie momenten opnamengemaakt: aan het begin, het midden en het eindvan het schooljaar. In totaal zijn er 143 opnamengemaakt en

getranscribeerd. De analyse vondplaats op het niveau van de transcripten. Als co-deereenheid is de interactie-eenheid gekozen,die gedefinieerd is als een eenheid die bijdraagtaan de conversatie. Het begrip eenheid wordt hierbij terecht ruim opgevat: het varieert van ^^^ rtDABOaiSCHi hele ziimen tot non-verbale eenheden die van be- sruoitMlang zijn voor de interactie. De resultaten van deanalyses worden niet per individuele spreker ge-presenteerd, maar per sprekertype. Er wordt ge-rapporteerd over de participatie van een gemid-



??? deld anderstalig kind en de controle in drie parenvan sprekerstypen: alle leerlingen als groep te-genover de leerkracht, een gemiddeld andersta-lig kind tegenover de leerkracht en een gemid-deld anderstalig kind tegenover een gemiddeldNederlandstalig kind. Daarnaast zijn multini-veau regressie-analyses uitgevoerd om de relatietussen enerzijds participatie en controle en an-derzijds de onafhankelijke variabelen - type ac-tiviteit, observatiemoment en percentage anders-talige kinderen in de groep - te bepalen. Hoofdstuk 3 is gewijd aan globale participa-tie en controle. De hoeveelheid spraak die hetanderstalige kind produceerde werd gemetendoor het aantal beurten en het aantal interactie-eenheden. De manier waarop ze de spreektijdgebruikten werd gemeten door het aantalinteractie-eenheden per beurt en een omvangsin-dex, die een indicatie geeft van de gemiddeldesyntactische complexiteit van de uitingen. Devraag is echter in hoeverre deze omvangsindexeen geschikte maat is voor participatie en con-trole,

aangezien hij sterk samenhangt met taal-vaardigheid. De hoeveelheid spreektijd blijkt het grootst tezijn in de speciale NT2-groep, maar de manierwaarop deze wordt gebruikt in termen van debeurtlengte en de omvangsindex is het grootst inhet werken in een groepje. Alle leerlingen zijn(gedeeltelijk) in controle over de leerkracht inalle drie de activiteiten met betrekking tot demate van spreektijd, maar de leerkracht heeftsteeds controle op het gebied van het gebruikvan de spreektijd. Het laatste geldt ook wanneerwe de anderstalige leerling met de leerkrachtvergelijken. De controle tussen anderstalige enNederlandstalige leerlingen is gelijk verdeeld,behalve met betrekking tot de omvangsindex,waar het Nederlandstalige kind in controle is.Type activiteit heeft een veel groter effect opglobale participatie en controle dan de beide an-dere factoren (observatiemoment en percentageanderstalige leerlingen in de groep). In hoofdstuk 4 komen de operationalisatie ende kwalitatieve analyse van beurtwisselingspar-ticipatie en

-controle aan de orde. Hierbij wor-PEOAGOGijcH?? initiatieven tot beurtwisseling die de ge- sTUDitM sprekspartners nemen bestudeerd aan de hand van een taxonomie die gebaseerd is op werk vanVan Lier (1988) met als belangrijkste verschildat elke uiting zowel voor prospectieve als re-trospectieve aspecten wordt gecodeerd. Het 396 prospectieve aspect geeft aan in welke mate deeenheid van de huidige spreker bepaalt wie despreker van de volgende unit is. Hoe hoger dezemate, hoe hoger de huidige spreker participeerten hoe meer controle hij heeft over de volgendespreker. Het retrospectieve aspect heeft betrek-king op de mate waarin de selectie van de spre-ker van de huidige eenheid is bepaald door dehuidige spreker zelf of door de spreker van devorige eenheid. Als dit meer in handen is van dehuidige spreker, neemt deze meer actief deel enheeft hij meer controle dan de vorige spreker.Damhuis beschrijft op gedetailleerde en helderewijze de 15 prospectieve en de 27 retrospectievecategorie??n van de

taxonomie. De prospectieveen retrospectieve aspecten worden op een conti-nu??m geplaatst dat de mate van initiatief van despreker aangeeft. De uitgebreide voorbeeldengeven een aardig beeld van de mate waarin dedeelnemers in de verschillende activiteiten ini-tiatief (kunnen) tonen. In het vrije kringgesprekgeeft de leerkracht meestal aan wie de volgendespreker mag zijn, maar het kan ook anders, zoalsblijkt uit twee groepen waar de kinderen warengetraind om met elkaar te praten en niet via deleerkracht. Ook uit de voorbeelden uit de spe-ciale NT2 groep blijkt dat daar veel afhangt vanhet gedrag van de leerkracht. Zulke voorbeeldenwerken voor de op de praktijk gerichte lezer zeerverhelderend. In hoofdstuk 5 komen de kwantitatieve resul-taten met betrekking tot beurtwisselingspartici-patie en -controle aan de orde. Als we participa-tie bekijken met betrekking tot hetretrospectieve aspect blijkt het werken in eengroepje stimulerend voor tweede-taalverwer-ving: in deze activiteit toont het anderstaligekind veel

initiatieven. Ook in de speciale NT2-groep toont het kind veel intiatieven, naast eengrote hoeveelheid responsen. In het vrije kring-gesprek vertoont het anderstalige kind zowelweinig initiatieven als weinig responsen. Deleerkracht heeft in de meeste gevallen controle,maar weer blijkt Ijet werken in een groepje demeest gunstige controlemogelijkheden voor dekinderen te geven. Het blijkt dat de participatievan het anderstalige kind in prospectieve beurt-wisseling heel beperkt is. De participatie is we-derom het hoogst in het werken in een groepje,lager in de speciale NT2-groep en het laagst inhet vrije kringgesprek. Controle wordt in hetwerken in een groepje gedeeld tussen de leer-



??? kracht en de leerlingen en tussen de twee groe-pen leerlingen onderling. In de beide andere acti-viteiten heeft de leerkracht de controle. Debeurtwisselingsindices (die de mate van beurt-wisselingsinitiatief van een bepaald sprekertypeaangeven) tonen dat het anderstalige kind dehoogste initiatiefwaarde bereikt in het werken ineen groepje en de minste in de speciale NT2-groep. De leerkracht heeft in alle activiteiten opbeide indices controle. De multiniveau analysevan de relatie tussen de drie situationele factorenen de beurtwisselingsparticipatie toonde dat al-leen type activiteit effect heeft. De multiniveauanalyse voor beiatwisselingscontrole geeft aandat type activiteit effect heeft, maar er zijn ookinteractie-effecten (het belangrijkste is type acti-viteit en percentage anderstalige leerlingen) ener resteert ongemodelleerde groepsvariatie. Hoofdstuk 6 gaat in op onderwerpsparticipa-tie en -controle, dat wil zeggen de mate waarineen bepaald type spreker vrij is om het onder-werp van de conversatie te bepalen. Hiertoe

iseen klassificatiesysteem ontwikkeld dat is geba-seerd op een model van Keenan en Schieffelin(1976) en dat 9 categorie??n bevat. Er zijn tweehoofdgroepen: een continue eenheid bouvrt voortop het voorafgaande, een discontinue eenheid in-troduceert een onderwerp dat niet aansluit bij hetdirect voorafgaande. Ook voor de onderwerpsdi-mensie is een continu??m opgesteld waarop decategorie??n zijn geplaatst naar hun de mate vaninitiatief: zwakker voor de continue categorie??n,sterker voor de discontinue. De kwalitatieve be-schrijving van de onderwerpsdimensie in de drieactiviteiten geeft het volgende beeld: in het vrijekringgesprek en de speciale NT2-lessen is deniate waarin het kind actief kan deelnemen sterkafhankelijk van de leerkracht: wanneer deze hetbepalen van het onderwerp aan de leeriingenoveriaat en het kind de tijd geeft om te sprekenlijkt de produktie gunstig te worden be??nvloed.In het werken in een groepje wordt het onder-werp vaak, maar niet altijd, bepaald door de uitte voeren taak.

HoofdsUik 7 bevat het verslag van de kwanti-tatieve analyse van onderwerpsparticipatie en-controle. Ook met betrekking tot deze dimensieblijken de anderstalige kinderen de meeste ini-tiatieven te ontplooien bij het werken in eengroepje. In de speciale NT2-groep introducerende anderstalige kinderen weliswaar meer nieuweonderwerpen dan in de andere activiteiten, maar omdat ze ook veel minder-initiatiefrijke uitingenproduceren is de onderwerpindex in deze activi-teit het laagst. De onderwerpsindex geeft overi-gens aan dat de gemiddelde initiatiefwaardevoor de anderstalige kinderen in alle activiteitenerg laag is. Het meest opvallende resultaat metbetrekking tot onderwerpscontrole is dat niet al-leen de leerkracht controle uitoefent op de an-derstalige kinderen, maar dat de Nederlandsta-lige kinderen op deze dimensie tevens controlehebben over de anderstalige kinderen. Een Ne-derlandstalig kind toont aanmerkelijk meer on-derwerpsinitiatief dan een anderstalig kind. Uitde multiniveau regressie-analyse blijkt dat

on-derwerpsparticipatie en -controle in alle drie deparen van sprekerstypen worden be??nvloed doortype activiteit. Hiernaast speelt het percentageanderstalige leerlingen in sommige gevallen ookeen rol; een hoger percentage vergroot de con-trole van de leerkracht. De hoofdstukken 8 en 9 (de Nederlandse ver-taling van hoofdstuk 8) bevatten een samenvat-ting van de bevindingen en hieruit af te leidenimplicaties voor de onderwijspraktijk. De eerste- voor de hand liggende - suggestie betreft hetadvies om activiteiten te kiezen die de tweede-taalverwerving het meest stimuleren. Uit de stu-die blijkt dat het werken in een groepje zeer ge-schikt voor zowel participatie als controle is endat daarnaast de NT2-lessen van groot belangzijn voor met name de participatie. Damhuispleit dan ook voor meer speciale NT2-lessen.Het vrije kringgesprek blijkt niet erg stimulerendvoor de verwerving van produktieve taalvaardig-heid, het is de activiteit waarin de leerlingen deminste initiatieven nemen. De tweede suggestiebetreft het

aanpassen van gangbare interacties,zodat ze gunstiger worden voor tweede-taalverwerving. Leerkrachten zouden bekend ge-maakt moeten worden met de theoretische uit-gangspunten van participatie en controle en zezouden manieren moeten krijgen om deze inhandelen te vertalen. Voorbeelden van derge-lijke handelingen zijn bijvoorbeeld het gevenvan meer produktiegelegenheden aan andersta-lige kinderen door ze meer tijd te geven om vande aangeboden gelegenheid tot spreken gebruik ^foAsoeiscHcte maken, het verminderen van het aantal vragen studi?Šhen het vermeerderen van het aantal luister-responsen om zo het beurtwisselingsinitiatief bijhet anderstalige kind te laten, of proberen om dekeuze van het onderwerp aan het anderstalige



??? kind over te laten. Al de geschetste handelingenzijn gericht op het verhogen van participatie encontrole van het anderstalige kind. Dit streven isgerechtvaardigd: uit de resultaten van het onder-zoek blijkt duidelijk dat de controlebalans vaakte ver is doorgeslagen in de richting van de leer-kracht; zelfs bij het werken in een groepje, eenactiviteit waar de leerkracht in principe slechtszijdelings bij is betrokken, heeft deze vaak nog(gedeeltelijk) controle. Helaas wordt er op dezeplaats geen nuancering aangebracht met betrek-king tot de mate van controle door de leerlingen:een te veel aan controle van hun kant kan tot ver-mijdingsstrategie??n leiden, hetgeen hun tweede-taalverwerving juist minder gunstig zou be??n-vloeden. Interaction and Second Language Acquisition iseen helder geschreven, goed gestructureerd enprettig leesbaar boek, alhoewel de mate van her-haling soms wat irritant werkt. Zo wordt bijvoor-beeld de in het eerste en het afsluitende hoofd-stuk terecht opgenomen opmerking dat hetonderzoek zich

beperkt tot produktie, maar dathet belang van receptie en de rol van input enfeedback bij tweede-taalverwervmg worden er-kend, bij elke dimensie opnieuw herhaald (p. 73,144 en 226), zodat hij in totaal vijf keer is opge-nomen. Het onderwerp van Interaction and SecondLanguage Acquisition is voor zowel onder-zoekers als leerkrachten van belang. Toch zou ikhet boek met name aan de eerste groep willenaanraden. Het onderzoek is gedegen opgezet, eris veel aandacht besteed aan de kwaliteit van dedata en de validiteit en de betrouwbaarheid vande operationalisaties van participatie en controle.De gedetailleerde beschrijving zal zeker van nutzijn bij eventueel vervolgonderzoek. Hierbijmoet wel aangetekend worden dat de taxono-mie??n mijns inziens niet eenvoudig te hanterenzijn. Ook Damhuis merkt op dat de gebruiktematen en taxonomie??n pas na een "heel inten-sieve training en oefening" (p. 277) met een vol-doende inter-codeurs betrouwbaarheid kondenworden gebmikt. Bij nader onderzoek zoudentwee

aspecten zeker in aaimierking moeten wor-den genomen: enerzijds de taalvaardigheid vande anderstalige kinderen (zoals Damhuis zelfook aangeeft) en anderzijds zou een beeld ge-schetst moeten worden van de interactiemoge-lijkheden en dus de leermogelijkheden van dekinderen buiten de klas, aspecten die Damhuisgezien het tijdsbestek van haar studie helaas nietm het onderzoek heeft kurmen betrekken. Voormensen uit de onderwijspraktijk vind ik het boekwat minder boeiend. Naast enkele implicatiesdie worden afgeleid uit de kwalitatieve beschrij-vingen van beurtwisselings- en onderwerps-participatie en -controle aan de hand van voor-beelden in hoofdstuk 4 en 6, komt de derde on-derzoeksvraag eigenlijk alleen in de laatste para-graaf expliciet aan de orde, maar hier wordenvrij weinig concrete suggesties gedaan. Damhuissignaleert dit zelf ook, maar voegt daar aan toe:"Maar de operationalisaties en het taalmateriaaluit het huidige onderzoek, maken het mogelijkdeze suggesties veel specifieker uit te

werken.Op die manier zou een beknopte cursus in con-versatietechnieken voor Participatie en Controleontwikkeld kunnen worden voor gebruik in descholing van leerkrachten" (p. 284). Mocht dezecursus op de markt komen, dan is dit wellichtwel een aanrader voor docenten. M.M. JagtmanLiteratuur Lier, L. van (1988). The classroom and the languagelearner. Ethnography and second-languageclassroom research. London: Longman.Keenen, E.O., & Schieffelin, B.B. (1976). Topic as adiscourse notion. A study of topic in the conversa-tions of children and adults. In C. N. Li (Ed.), Sub-ject and topic (pp.335-3SA). New York: AcademiePress. S. Brand-Gruwel Onderwijs In tekstbegrip. Een onderzoek naar_ het effect van strategisch lees- en luisteron-derwijs bij zwakke lezers Uitgeverij Tandem Felix, Ubbergen 1995, X + 135 pa-gina's, ?’ 48,-, ISBN 90 73345 54 5 De laatste jaren wordt veel belang gehecht aanstrategisch leesonderwijs, d.w.z. aan leesonder-wijs waarin (ook) systematisch aandacht besteedwordt aan het

ontwikkelen van strategie??n diebij begrijpend en studerend lezen een belangrijkerol spelen. Nu is algemeen bekend dat het onder-wijzen van dergelijke leesstrategie??n aan leerlin-gen die veel moeite hebben met technisch lezen,vaak erg moeilijk is, omwille van het decodeer-probleem waarmee zij tijdens het lezen voortdu- 398 rcDAQoeiscHi STUDt?ˆM



??? rend worden geconfronteerd. De centrale vraag-stelling van dit proefschrift is dan ook of het zinheeft om onderwijs in begrijpend leesstrategie??nte verstrekken aan zwakke tot zeer zwakke tech-nische lezers, en zo ja hoe dit onderwijs het bestgeorganiseerd wordt. Een oplossing die in ditverband vaak gesuggereerd wordt, is om de be-oogde (meta)cognitieve strategie??n niet (enkel)via het lezen, maar (ook) via het luisteren te ont-wikkelen. Op die manier kan het decodeer-probleem wellicht geheel of gedeeltelijk wordenomzeild, zo luidt de redenering. In Hoofdstuk 1 - het literatuurhoofdstuk -worden de begrippen 'lezen' en 'luisteren' in eenruimer theoretisch kader geplaatst. Daarna be-schrijft de auteur de processen die tijdens het le-zen plaatsvinden, evenals de wijze waarop lezersdit proces met behulp van strategie??n trachten tereguleren en te evalueren. Ook de relatie tussenbegrijpend lezen en luisteren komt uitvoerig aanbod. Op grond van de beschikbare empirischegegevens komt de auteur tot de conclusie

dat ereen heel sterke relatie bestaat tussen luisteren enlezen, en dat er in beide situaties grotendeels be-roep wordt gedaan op dezelfde verwerkingspro-cessen. Vervolgens besteedt de auteur uitvoerigaandacht aan de problemen die kinderen onder-vinden met begrijpend lezen en beschrijft zij watdaarvan zoal de oorzaken kunnen zijn. DaarnaWordt ingegaan op onderwijs in begrijpend lezenen meer bepaald op de vraag hoe tekstbegrip vanleerlingen met begrijpend leesproblemen via in-structie kan worden verbeterd. Daarbij heeft zijVooral oog voor dit soort van onderwijsleerom-gevingen waarin de klemtoon sterk komt te lig-gen op het plannen, reguleren en evalueren vanhet leesproces. Wat de vormgeving van de on-derwijsleeromgeving betreft, worden zowel het'directe instructiemodel' als het 'reciprocalteaching model' besproken. Bij de besprekingvan dit laatste model komt het werk van Palinc-sar en Brown zeer uitgebreid aan bod. Daarbijbespreekt de auteur niet enkel de heel bekendestudie van 1984, waarin de

'reciprocal teaching'-methode met succes is aangewend bij het onder-wijs aan brugklasleerlingen in vier strategie??ndie ingezet kunnen worden om het tekstbegrip teverbeteren ('comprehension forstering') en teevalueren ('comprehension monitoring'), nl. (1)ophelderen van onduidelijkheden, (2) vragenstellen, (3) samenvatten en (4) voorspellen vanhet verdere verloop van de tekst; daarnaast be-spreekt zij ook nog een minder bekende studievan Palincsar en Brown van 1989, waarin aange-toond is dat het mogelijk is deze vier strategie??ndoor middel van luisteronderwijs ook bij (nog)zwakkere leerlingen te ontwikkelen. Een pro-bleem met deze laatste studie is evenwel dat deresultaten ervan - omwille van een aantal tekor-ten in de onderzoeksopzet - moeilijk te interpe-teren zijn. Dit leidt tot de volgende twee onder-zoeksvragen, die door de auteur beantwoordworden via twee gelijkaardige studies. (1) Wat is het effect van een lees- en luisterpro-gramma 'Elkaar onderwijzen in begrijpendlezen en luisteren' genaamd,

waarin kinderenvan groep 6 van het basisonderwijs en kin-deren van 9 tot 11 jaar van het lom-onderwijsdie zwak zijn in decoderen en begrijpend le-zen ?Šn zwak of goed in luisteren zijn, wordengetraind in de vier tekstverwerkingsstrate-gie??n. (2) Wat is het effect van een luisterprogramma'Luisteren met begrip' genaamd, waarin kin-deren van 9,10 en 11 jaar van het lom-onderwijs die zeer zwak zijn in decoderen,zwak in begrijpend lezen ?Šn zwak of goed inluisteren zijn, worden getraind in de viertekstverwerkingsstategie??n. In hoofdstuk 2 wordt een beschrijving gegevenvan alle materialen en meetinstrumenten die tenbehoeve van het onderzoek ontwikkeld zijn.Eerst worden van de beide programma's hetdoel, de opbouw en de opzet van de lessen metde didactische hulpmiddelen besproken. Uitdeze beschrijving blijkt dat de auteur zich heelsterk heeft laten inspireren door het eerder ge-noemd werk van Palincsar en Brown, maar dittoch heeft aangevuld met enkele elementen uithet directe instructiemodel (nl. voor

wat betreftde globale opbouw van het programma en de or-dening van de leerstof). Daarna worden de in-strumenten beschreven. Dit zijn zowel instru-menten die speciaal voor het onderzoek zijnontwikkeld als gestandaardiseerde tests. De ont-wikkelde meetinstrumenten hadden tot doel nate gaan in hoeverre leerlingen de vier strategie??nlezend en luisterend beheersten, en te bepalenhoeveel metacognitieve kennis leerlingen overlezen bezitten. De gestandaardiseerde tests wa-ren eerder bedoeld om het begrijpend lezen enluisteren in het algemeen te meten. In de twee daaropvolgende hoofdstukkenworden achtereenvolgens de opzet, de methode 399 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? van onderzoek en de resultaten van de twee stu-dies besproken. Uit de eerste studie bleek dat hetdoel van het programma - de ontwikkeling vande vier strategie??n - werd bereikt; ook presteer-den de experimentele leerlingen direct na de in-terventie beter op de gestandaardiseerde begrij-pend leestest en deze resultaten bleken nog tebestaan tijdens de retentiemeting; tenslotte ble-ken de leerlingen die het programma volgdenook over meer metacognitieve kennis te beschik-ken dan de kinderen uit de controlegroep. Inte-ressant is tenslotte dat er geen opvallende effect-verschillen gevonden werden tussen de kinderenuit het reguliere onderwijs en de lom-kinderen,en ook niet tussen kinderen die goed en zwakwaren in begrijpend luisteren. In de tweede stu-die werd vastgesteld dat de kinderen aanzienlijkbeter geworden waren in het luisterend uitvoerenvan de vier strategie??n, maar voor de rest warende resultaten nogal teleurstellend. Ook de ver-wachte effect-verschillen tussen onderscheidengroepen leerlingen

bleven uit. Zoals gewoonlijk in dit type van onderzoek,stelt zich bij de interpretatie het lastige probleemwelke aspecten van de programma's verant-woordelijk zijn voor het (succesvolle) effect er-van. In het slothoofdstuk zet de auteur de ver-schillende factoren nogmaals netjes op een rijtje,maar verder dan de conclusie dat ze waarschijn-lijk allemaal (gedeeltelijk) bijgedragen hebbentot de gevonden effecten en dat derhalve verderonderzoek nodig is komt zij niet. Na een aantalbeperkingen en knelpunten te hebben opgesomd,geeft de auteur tenslotte een reeks waardevollesuggesties voor dergelijk vervolgonderzoek. Het proefschrift van Brand-Gruwel is een be-langrijk boek voor al wie vanuit wetenschappe-lijk en/of praktisch oogpunt bezig is met de ana-lyse en bevordering van tekstbegrip. Het litera-tuurhoofdstuk is van hoge kwaliteit. De rele-vante literatuur wordt er op overzichtelijke wijzesamengebracht, beknopt ?Šn kritisch besproken,en uitgewerkt tot een heldere en scherpe vraags-telling. Alleen het onderscheid

tussen cognitieveen metacognitieve activiteiten en strategie??n -?Š?Šn van de kernproblemen in dit onderzoeksge-bied - wordt m.i. door de auteur niet altijd evenscherp gemaakt en aangehouden. Ook de empiri-sche hoofdstukken lezen aangenaam en vlot, nietenkel omwille van de vlotte en heldere schrijfs-tijl maar ook omwille van de optimale afstem-ming tussen de presentatie van onderzoeksvra-gen en -hypothesen, onderzoeksopzet, resultatenen conclusies. Natuurlijk vormt het ontbrekenvan een afdoende verklaring van het (positieve)effect van de beide programma's - zoals gezegd- een belangrijk tekort, maar zolang er noggrote onduidelijkheid bestaat omtrent de haal-baarheid en effectiviteit van strategisch gerichteinstructie, blijft de behoefte bestaan aan goedopgezette trainingsstudies zoals die van Brand-Gruwel waarin de aandacht primair uitgaat naarhet behalen van een zo groot mogelijk leer- entransfereffect. Om al deze redenen verdient hetboek aanbeveling bij al wie rechtstreeks betrok-ken is bij

leesonderwijs aan zwakke lezers. Maarook onderzoekers en practici die in andere vak-gebieden (bijv. wiskunde, zaakvakken...) en opandere leeftijdsniveaus (bijv. secundair onder-wijs) werken aan de analyse en ontwikkelingvan (meta)cognitieve strategie??n, zullen in ditboek heel wat waardevolle en inspirerende in-zichten en idee??n vinden. L. Verschaffel 400 rCDAGOeiSCHl SrUDI?‰N
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??? Weer Samen Naar School:uitkomsten van onderzoek en toekomstperspectief Introductie op het thema R. H. Hofman en C. J. W. Meijer Weer Samen Naar School Al langere tijd is in Nederland de groei van hetspeciaal onderwijs een bron van aanhoudendezorg. De overheid heeft door de jaren heen danook verschillende maatregelen genomen en ex-perimenten gestimuleerd om de uitstroom uithet regulier onderwijs te verminderen. Sindshet schooljaar 1992/1993 zijn scholen voor re-gulier en speciaal basisonderwijs opgegaan insamenwerkingsverbanden in een poging degroei van het speciaal onderwijs een halt toe teroepen. Dit beleid staat bekend onder de naam'Weer Samen Naar School' (WSNS). In 1995zijn er zo'n kleine 300 samenwerkingsverban-den werkzaam van gemiddeld 30 scholen voorregulier onderwijs en twee scholen voor spe-ciaal onderwijs. Die samenwerkingsverbandenherbergen in totaal bijna 1,5 miljoen leerlingen.Daarin wordt onder andere getracht de samen-werking tussen speciaal en

regulier onderwijsinhoudelijk vorm te geven, een systeem vanleerlingzorg op schoohiiveau te cre??ren enadaptief onderwijs in de klas tot stand te bren-gen. In hun analytische beleidsevaluatie hebbenMeijer, Meijnen en Scheerens (1993) de kansop succes van het WSNS-beleid direct verbon-den aan de mate waarin het onderwijs er inslaagt om te gaan met verschillen tussen leer-lingen. Adaptief onderwijs wordt daarbij ge-zien als de belangrijkste inhoudelijke voor-waarde voor het adequaat opvangen vanleerlingen met specifieke pedagogisch-didactische behoeften. In het WSNS-beleidgaat het dus om een betere toerusting van hetbasisonderwijs door middel van vergroting vandeskundigheid en het bieden van faciliteitenom conform de doelstellingen van de Wet ophet Basisonderwijs (zorgverbreding, ononder-broken ontwikkeling) eerder zorg te bieden diemeer flexibel is georganiseerd, hetgeen moetleiden tot een vermindering van de schooluitval(Meijer, Meijnen & Scheerens, 1993). 402 PEDAGOGISCHeSTUDltN

1996(73)402-Â?)3 Adaptief onderwijs houdt rekening met ver-schillen tussen leerlingen en stemt het onder-wijsaanbod daarop af. Het vertrekpunt vanadaptief onderwijs is het metterdaad vaststel-len van de verschillen tussen leerlingen door deleerkracht. Het leerkrachtenteam dient geennegatieve consequenties te verbinden aan degeconstateerde verschillen en daarenboven testreven naar het behalen van een zo hoog mo-gelijk prestatieniveau voor alle leerlingen, risi-coleerlingen, modale en ook (hoog-) begaafdeleerlingen (Meijer, Meijnen & Scheerens,1993). In het perspectief van Weer Samen NaarSchool is de leerkracht, bij het afstemmen vanhet onderwijs op verschillen tussen leerlingen,niet de alleen-verantwoordelijke, maar er kanook hulp van deskundigen of andere leerkrach-ten worden ingeroepen. Evaluatieprogramma WSNS Toen in 1992 het Weer Samen Naar School-beleid (WSNS) werd ingezet, werd tegelijker-tijd een wetenschappelijk gefundeerd evalua-tieprogramma ontworpen. De Stuurgroep Eva-luatie

WSNS heeft in het Uitvoeringsplan(Bosker & Meijer, 1993) een aantal deelonder-zoeken uitgezet en er worden op dit momentverschillende studies verricht die vanuit eenbepaalde invalshoek kennis opleveren over hetfunctioneren van,de samenwerkingsverbandenWSNS. Vier vragen dienen door de Stuurgroepte worden beantwoord, namelijk: 1 of risicoleerlingen in voldoende mate kun-nen worden opgevangen met de voorzienin-gen die de samenwerkingsverbanden bie-den, 2 of en hoe het streefbeeld in de praktijk reali-seerbaar is.



??? 3 de mogelijkheden van verevening te onder-zoeken en 4 jaarlijks nagaan of stabilisatie van leerling-aantallen plaatsvindt. Om vast te kunnen stellen in hoeverre scholenin staat zijn leerlingen met speciale zorg op tekuimen vangen, moet men zowel naar het sa-menwerkingsverband, de school, de leerkrach-ten als de leermiddelen kijken. Inmiddels is eeninstrument ontwikkeld om vast te stellen inhoeverre scholen adaptief onderwijs kuimenaanbieden (Houtveen & Booij, 1994). Momen-teel wordt in grootschalig onderzoek vastge-steld in welke mate die situatie in het Neder-landse basisonderwijs van de grond komt.Verder worden risicoleerlingen gevolgd en dekwaliteit van de zorg die zij ontvangen nage-gaan. Ook op het niveau van de samenwer-kingsverbanden wordt onderzoek verricht.Naast een jaarlijkse registratie en beschrijvingvan verwijzingscijfers en aanverwante gege-vens van de samenwerkingsverbanden door hetIVA (de zgn. IVA-monitor), wordt onderzoekverricht naar de organisatie en effecten van

desamenwerkingsverbanden. Ook worden enkelevoorlopende scholen uitvoerig beschreven.Tenslotte zijn veel onderzoeksinsparmingengericht op het verkrijgen van informatie overde rol van ouders, over de stand van zaken vanambulante begeleiding, etc. Enkele van de genoemde onderzoeken,ge??ntameerd door de Stuurgroep EvaluatieWSNS, hebben reeds resultaten opgeleverd.Daarom lijkt het een goede zaak om de bevin-dingen van die studies, maar ook daaraan ver-want onderzoek op samenhangende wijze tepresenteren aan belangstellenden die vanuiteen meer wetenschappelijke achtergrond ge??n-teresseerd zijn in het functioneren van groot-schalige experimenten zoals WSNS. Dit themanimmier start met een bijdragevan Meijer, co??rdinator van de StuurgroepEvaluatie Weer samen Naar School, waarin hijde actuele stand van zaken van het beleids-proces met cijfers onderbouwt. Daarna volgt debijdrage van Hofman en Vonkeman waarin zijbeschrijven in hoeverre gangbare en

nieuweonderwijsmethoden voor rekenen, spelling enlezen een geschikte conditie vormen voor hetrealiseren van adaptief onderwijs in de klas. Debijdrage van Houtveen, Booij, De Jong en Vande Grift gaat in op de relatie tussen adaptief on-derwijs en leerlingresultaten. In de bijdragevan Petersen en Oudenhoven wordt nagegaanwelke regionale factoren invloed uitoefenen op(verschillen in) verwijzing van leerlingen naarhet speciaal onderwijs. Het themanummerwordt afgesloten met een samenvatting en dis-cussie door de co??rdinator van de StuurgroepEvaluatie Weer Samen Naar School. Meijergeeft een overzicht van de stand van zaken, vatde belangrijkste resultaten nog eens samen enbelicht deze in het perspectief van het toekom-stig WSNS-beleid (vgl. ookMeijer, 1995). Metname de voorwaarden voor succes enerzijds ende implicaties voor het vigerende WSNS-beleid anderzijds, komen daarbij voor het voet-licht. Bovendien schenkt hij aandacht aan rele-vante buitenlandse bevindingen voor de inte-gratie van

regulier en speciaal onderwijs dietoepasbaar zijn in de Nederlandse situatie. Literatuur Bosker, R., & Meijer, C. (1993). Uitvoeringsplan voorde Evaluatie van het Weer Samen Naar School-beleid. De Lier: Academisch Boeken Centrum.Houtveen, A. A. M., & Booij, N. (1994). Het meten vanintegrale leerlingzorg. Adaptief onderwijs enschoolontwikkeling. Utrecht: ISOR, UniversiteitUtrecht. Meijer, C.J.W. (1995). Halverwege: van startwetnaar streefbeeld. Onderzoek in opdracht van deStuurgroep Evaluatie Weer Samen Naar School.De Lier: Academisch Boeken Centrum.Meijer, C., Meijnen, W., & Scheerens, J. (1993). Overwegen en schatten en sturen. Analytische be-leidsevaluatie Weer Samen naar School. De Lier:Academisch Boeken Centrum. 403 f?ŠDAGOGtSCHS STUD?ŠiM



??? Samenvatting Het Weer Samen Naar School-beleid lijkt nogniet veel vruchten te hebben afgeworpen, ten-minste als we deze afmeten aan de absolutegroei van de deelname aan de groep-1 scholen(LOM, MLK en lOBK). Voorzichtigheid is echtergeboden. Nader onderzoek naar de stroomge-gevens en naar de bijdrage van effecten zoalsontwikkelingen in de verblijfsduur, zal meerlicht op de kwantitatieve ontwikkelingen kun-nen bieden. De samenwerkingsverbanden latengrote verschillen zien: er zijn enkele zeer grote,maar ook enkele zeer kleine verbanden. Ook deregionale verschillen in deelnamecijfers zijnaanzienlijk. Urbanisatiegraad en het aantal mi-grantenkinderen zijn hierbij als (deels overlap-pende) factoren voor verantwoordelijk. Metname het voorzieningenniveau wordt aange-dragen als belangrijke determinant van verwij-zing naar het speciaal onderwijs. 1 Inleiding Een overzicht van de recente stand van zakenvan het Weer Samen Naar School-proces kanniet zonder een beschouwing over de kwantita-

tieve ontwikkelingen. Niet in de laatste plaatsomdat het stabilisatievraagstuk zo'n centralerol inneemt. Bij het bereiken van het zoge-naamde 3 X Akkoord (Ministerie van O&W.,1991) hebben de besturen-, vak- en ouderorga-nisaties stabilisatie immers als hun 'inspan-ningsverplichting' gedefinieerd. In de vol-gende paragrafen wordt daarvan de balansopgemaakt. Hierbij wordt niet alleen ingegaanop de ontwikkelingen in de zogenaamdegroep-1 scholen (leer- en opvoedingsmoeilijk-heden - LOM moeilijk lerende kinderen -MLK - en de aan deze typen verbonden afde-lingen voor in hun ontwikkelmg bedreigdekleuters - IOBK-), maar komen ook ontwik-kelingen in het overige speciaal onderwijs (SO)en voortgezet speciaal onderwijs (VSO) aan deorde. Eerst wordt kort de stand van zaken in desamenwerkingsverbanden besproken (2).Daarna wordt ingegaan op het stabilisatie-vraagstuk (3). Vervolgens worden de beschik-bare stroomgegevens geanalyseerd (4). De bij-drage wordt afgesloten met een korte beschou-wing over

een aantal andere aspecten die vanbelang zijn voor de WSNS-discussie, zoals deregionale verschillen in de deelname aan hetspeciaal onderwijs en de deelname van alloch-tonen (5). Het hier gepresenteerde cijfermate-riaal is grotendeels gebaseerd op de tussenrap-portage van de Stuurgroep Evaluatie WSNSHalverwege (Meijer, 1995). 404 PEDAGOGISCHESTUDliN 1996(73)404-410 2 De samenwerkingsverbandenin cijfers Er is in korte tijd een landelijk dekkend net-werk van bijna 3(X) samenwerkingsverbanden(SWV's) tot stand gebracht. Vrijwel alle basis-scholen nemen nu deel aan een SWV. Gemid-deld bestaat een SWV uit circa 30 scholen,waarvan er twee behoren tot het speciaal onder-wijs (groep 1). Een SWV heeft gemiddeld 5(XK)leerlingen, waarvan bijna 200 leerlingen in hetspeciaal onderwijs (IVA, 1994a). Er zijn groteverschillen in omvang (zie Boef-van der Meu-len, Sch??ssler & Karsten, 1993). Er zijn ver-banden met minder dan 10 scholen (circa 20SWV's) en er zijn verbanden met meer dan

50scholen (circa 50 SWV's). Het kleinste ver-band telt ?Š?Šn basisschool en ?Š?Šn school voorspeciaal onderwijs, de grootste meer dan 140basisscholen en circa 10 scholen voor speciaalonderwijs. De range in aantallen leerlingenloopt van 200 tot ver over de 20.000! In depraktijk zijn de grotere verbanden veelal weeronderverdeeld in kleinere subverbanden. Ruim tweederde van de SWV's is interzui-lair en de rest is zuilair georganiseerd. In zo'n80 verbanden participeert ?Š?Šn school voor spe-ciaal onderwijs, in de overige SWV's zijn meerscholen voor speciaal onderwijs opgenomen. Weer Samen Naar School in cijfers C. J.W.Meijer



??? In bijna de helft van de 290 SWV's participeerteen LOM- of MLK-school met een lOBK-af-deling. De andere SWV's hebben dus niet eendergelijke voorziening. Er zijn ook enkele an-dere typen speciaal onderwijs betrokken bij deSWV's: vijf scholen voor zeer moeilijk op-voedbare kinderen en twee scholen voor lang-durig zieke kinderen nemen aan de SWV'sdeel. 3 Stabilisatie De inspanningsverplichting om de deelname-cijfers van groep-1 scholen te stabiliseren iseen in het oog lopende afspraak uit 3 x Akkoord.De Minister verstaat onder stabilisatie (Memo-rie van Antwoord, 23486, nr. 5, 14-2-1994):"Van stabilisatie is sprake als voldaan is aan devolgende voorwaarde: Het aantal leerlingen inhet LOM, MLK en lOBK onderwijs over-schrijdt op de peildata (jaarlijks 1 oktober)de stabilisatienorm (aantal leerlingen per16-1-92) niet. (...) Hoewel het WSNS-beleidzich beperkt tot de scholen van groep 1, houdthet akkoord expliciet rekening met de ontwik-kelingen in groep 2/3 en strekt de inspaimings-verplichting van de

organisaties zich ook uit totdeze sector voor zover het om weglek-effectengaat. Het VSO vaU buiten het bereik van dezeafspraken" (Tweede Kamer der Staten Gene-raal, 1994a). Het akkoord heeft dus een brederperspectief dan de groep-1 scholen en als zoda-nig zullen we ook de ontwikkelingen in de an-dere vormen van speciaal onderwijs aan deorde stellen. Overigens zullen we ook kort in-gaan op het voortgezet speciaal onderwijs, hoe-wel deze sector buiten het bereik van het ak-koord ligt. Bij stabilisatie gaat het formeel om de vergelij-king van de deehiamecijfers in de groep-1scholen tussen het referentie-meetmoment van16-1-1992 en de jaarlijkse oktoberpeiling. Opzich is dit een merkwaardige afspraak. Een pei-ling in januari laat zich immers moeilijk verge-lijken met een meetmoment in oktober. Er kannamelijk sprake zijn van seizoensinvloeden. Inhet volgende zullen wij ons daarom beperkentot vergelijkingen over dezelfde meetmomen-ten. Uit de peilingen in oktober blijkt een lande-lijke stijging. Tussen

oktober 1991 en oktober 1993 steeg het aantal leerlingen in het onder-wijs op groep-1 scholen met bijna 1000 leerlin-gen. Uit die cijfers blijkt dat met name hetlOBK en het MLK zijn gestegen. Het LOMgroeide licht (zie Tweede Kamer der StatenGeneraal, 1994b). Strikt genomen is dus nogniet aan de stabilisatievoorwaarde voldaan: hetaantal leerlingen in de groep-1 scholen is im-mers gestegen. Indien we echter rekening hou-den met de toename van de basisgeneratie (alle4-12 jarige kinderen), dan kunnen we vaststel-len dat er geen sprake is van groei maar van sta-bilisatie: de bevolkingsstatistieken van januari 1994 laten een toename zien van het aantal4-12 jarigen van ruim 25.000 ten opzichte van1992! Daarmee rekening houdend blijft de pro-centuele deelname aan het speciaal onderwijs(groep 1) op de aangegeven meetmomenten ta-melijk stabiel. De groep-1 scholen laten in absolute aantal-len dus een lichte groei zien. Ook het totaal aan-tal leerlingen in het totale (voortgezet) speciaalonderwijs is

toegenomen: tussen oktober 1992en oktober 1993 nam het (V)SO toe van ruim111.000 leerlingen tot ruhn 114.000 leerlin-gen; een toename van ruhn 3000 leerlingen, of-wel een stijging van 2.8% (zie Bijlage 1 bij debrief van de Minister aan de Tweede Kamer, 22maart 1994). Het speciaal onderwijs steeg metbijna 1500 leerlingen en het voortgezet spe-ciaal onderwijs met ruim 16(X) leerlingen. Voor wat betreft het speciaal onderwijs zijnde grootste stijgers: scholen voor kinderen meternstige spraakmoeilijkheden (ESM), in hunontwikkeling bedreigde kleuters (lOBK), zeermoeilijk lerende kinderen (ZMLK), meervou-dig gehandicapten (MG) en moeilijk lerendekinderen (MLK): ESM: +144 leerimgen = 6.26% lOBK: +175 leerlingen = 5.88%ZMLK: + 247 leerlingen = 4.31%MG: +124 leerimgen = 4.12% MLK: +511 leerlingen = 2.21% (N.B. alleen typen met een groei boven de 100leerlingen zijn hier gepresenteerd) 405 ^BDAQOQISCMC In het voortgezet speciaal onderwijs is vooral stuohnsprake van een stijging bij moeilijk

lerende kin-deren (MLK), zeer moeiUjk lerende kmderen(ZMLK), zeer moeilijk opvoedbare kinderen(ZMOK) en kinderen met leer- en opvoedings-



??? moeilijkheden (LOM): MLK: + 973 leerlingen = 7.66% ZMLK: + 1511eerlingen = 5.39% ZMOK: +181 leerlingen = 4.82% LOM: + 223 leerlingen = 2.04% Deze gegevens maken duidelijk dat de ontwik-keling in de groep-1 scholen in het SO maar eendeel van het (groei-)probleem vormt. Metname in het voortgezet speciaal onderwijs issprake van een sterke stijging van het aantalleerlingen in de hier genoemde schoolsoorten.Het VSO-LOM en het VSO-MLK nemen sa-men 1200 leerlmgen voor him rekening van detotale groei van het voortgezet speciaal onder-wijs van ruim 1600 leerlingen. De vraag is of hierbij sprake is van auto-nome ontwikkelingen of dat er een samenhangis met WSNS-beleid. Zo zou de groei in hetvoortgezet speciaal onderwijs mede verklaardkuimen worden door een eerdere instroom van-uit de bovenbouw van het speciaal onderwijs,leidend tot een kortere verblijfsduur in het spe-ciaal onderwijs. Maar het kan ook verklaardworden uit een algemene verlenging van deverblijfsduur in het voortgezet

speciaal onder-wijs en/of uit een toegenomen uitstroom uit hetreguliere voortgezet onderwijs. Ook op het niveau van de overige school-soorten voor speciaal ondefwijs kan sprake zijnvan met WSNS samenhangende effecten. Degroei van het ESM en het ZMLK zou verklaardkuimea worden doordat een deel van de LOM/MLK/IOBK-populaties nu bij het ESM enZMLK wordt aangemeld. Voor het ZMLK zijndaar inderdaad indicaties voor: de ontwikke-ling in dit schooltype werd de laatste tien jaargekenmerkt door een opvallende stabiliteit.Tussen 1983 en 1990 schommelde de omvangzo rond de 5200 a 5300 leerlingen. De bijna6000 leerlingen die nu naar het ZMLK gaan,vormen op die trend een afwijking. De leerlin-gen aan de 'onderkant' van het MLK zouden indie hypothese dus eerder een overstap makennaar het ZMLK-onderwijs. Ook wat het ESM betreft zijn al eerder indi-caties verkregen die wijzen op een overlap metde LOM/MLK/IOBK-problematiek. DeARBO concludeerde in haar advies 'Omgaanmet verschillen' dat

het onderscheid tussenLOM/MLK en ESM niet van essenti??le aard is(ARBO, 1991). De verschillen zijn slechts gra-dueel. De Raad ging na een uitgebreide analyseop broimen en vele consultaties zelfs zover teadviseren niet langer een speciale school voordeze leerlingen in stand te houden, maar ze teintegreren in de door de Raad voorgesteldenieuwe speciale school of in de verbrede basis-school. 4 Een analyse van de stromentussen regulier en speciaalonderwijs Over de totale groep-1 scholen heen blijkt datvan een WSNS-effect in termen van een stabili-satie van de absolute aantallen nog geen sprakeis. Hiervoor werd reeds gememoreerd dat deoktobervergelijkingen een groei lieten zien.Deze groei is in principe de resultante van eenaantal factoren: instroom uit het basisonder-wijs, terugstroom naar het basisonderwijs, uit-stroom naar het voortgezet speciaal onderwijs,naar het reguliere voortgezet onderwijs, naarandere typen speciaal onderwijs, maar ook vanverblijfsduurveranderingen. Een analyse vanhet IVA

(van de cijfers van oktober 1992 en1993) laat zien dat de totale instroom uit het ba-sisonderwijs is gestegen met bijna 700 leerlin-gen en dat de terugstroom is gedaald met ruim100 leerlingen. Verder stijgt de uitstroom uit degroep-1 scholen naar het voortgezet speciaalonderwijs met ruim 200 leerlingen, daalt de uit-stroom naar het reguliere voortgezet onderwijsmet eveneens ruim 100 leerlingen en stijgt deuitstroom naar het overige speciaal onderwijsmet dezelfde omvang. Samenvattend: geen vanlieze ontwikkelingen is conform de doelstellin-gen van WSNS. Indien we corrigeren voor degroei van de 4-12 jarigen in de basisgeneratieblijkt echter sprake te zijn van een stabilisatie. Recent heeft het IVA (1994b) een onder-zoek verricht naar de ontwikkelingen zoals diezich voordoen m?Št betrekking tot het onderwijsaan in him ontwikkeling bedreigde kleuters(lOBK). Op grond van de gegevens zoals diedoor CBS/Cf?? zijn verzameld over de periode1991-1993 blijkt het volgende. Het lOBKgroeide in die periode met zo'n 250

leerlingenwaarvoor vooral het lOBK-LOM verantwoor-delijk is. De instroom uit het basisonderwijs isgegroeid met 170 leerlingen. Vooral uit groep 1 406 PCDAeOGtSCHE STUOI?‰N



??? van het basisonderwijs zijn meer leerlingenverwezen naar het lOBK. Ook de 'onderin-stroom' in het lOBK groeit. In totaal is over ge-noemde periode een toename van instroom uitde 'niet-onderwijssector' waar te nemen metbijna 200 leerlingen. Vooral uit medische kin-derdagverblijven en uit peuterspeelzalen wor-den steeds meer kinderen verwezen (met namenaarLOM-IOBK). Verder constateert het IVA een duidelijk'voorsorteer-effect'. Er wordt vooral uit hetlOBK uitgestroomd naar de 'eigen' schoolvoor speciaal onderwijs (waaraan het lOBK alsafdeling is verbonden). Ongeveer 50% van deuitstroom uit lOBK-LOM gaat naar het LOM,60% van lOBK-MLK naar het eigen MLK encirca 40% van het lOBK-ZMOK naar hetZMOK. De terugstroom vanuit het lOBK naar hetbasisonderwijs is gering en lijkt verder terug telopen. Met name de terugstroom uit het LOM-lOBK is teruggelopen. In 1993 zijn maar 49leerlingen teruggeplaatst uit het LOM-IOBK,terwijl in de jaren daarvoor nog bijna het dub-bele aantal leerlingen werd

teruggeplaatst. Ook meer in het algemeen is te zien dat vanterugstroom niet veel terecht komt. CBS-gegevens wijzen er op dat jaarlijks ongeveer400 leeriingen uit het LOM- en MLK-onder-wijs terugstromen naar het basisonderwijs, eenterugstroom die tamelijk stabiel lijkt, hoewelde laatste gegevens op een daling wijzen tussenoktober 1992 en oktober 1993 met ongeveer30% (IVA, 1994a). Wat betreft de verwijzingscijfers doen zich ookeen aantal interessante ontwikkelingen voor.Uit gegevens van het IVA (1994a), gebaseerdop de terugrapportages vanuit de samenwer-langsverbanden, is een trend van toename inVerwijzingen waar te nemen. In 1989 werd nog0-81% van de basisschoolpopulatie verwezentiaar het speciaal onderwijs. In schooljaar1992/1993 is dit gestegen naar 0.92%. Meijer(1988) rapporteerde over het schooljaar1984/1985 nog een percentage van 0.74% voorde groepen 3 tot en met 8 van het basisonder-wijs. Indien daar het toenmalige kleuteronder-wijs bij wordt betrokken, dan ligt dat per-centage in

de buurt van de 0.80% voor datschooljaar. Jaarlijks worden dus nog steedsttieer leerimgen naar het speciaal onderwijsverwezen. Het accent ligt hierbij op verwijzin-gen uit de groepen 2,3 en 4 van het basisonder-wijs. Zie hiervoor Tabel 1. lab^i'" _____________J Instroom in het SO vanuit het BO; Procentuele ver-deling over de verschillende groepen in het basis-onderwijs. Bron: CBS, 1991 MLK LOM Totaal SO groep 1 4% 8% 8% groep 2 28% 17% 21% groep 3 27% 19% 21% groep 4 18% 21% 19% groep 5 10% 13% 11% groep 6 4% 5% 5% groep 7 3% 3% 3% groep 8 6% 15% 11% Ruim 60% van de verwijzingen naar hetspeciaal onderwijs vindt dus plaats in de groe-pen 2, 3 en 4. Verwijzingen naar het LOM-onderwijs vinden vooral plaats in de groepen 2,3, 4 en 8. Voor het MLK-onderwijs geldt eenconcentratie in de groepen 2, 3 en 4. 5 Regionale verschillen De regionale verschillen m deehiamecijfersstaan de laatste tijd sterk in de belangstelling. Inde WSNS-discussie speelt het verevenings-vraagstuk immers

een essenti??le rol. Recentebeleidsvoornemens duiden op de toepassingvan het vereveningsprincipe in de nabije toe-komst. Daarbij zullen alle regio's in principeop eenzelfde hoeveelheid 'zorgmiddelen' kun-nen rekenen. De middelen worden dan nietmeer gebaseerd op het aantal leerlingen datdeelneemt aan het speciaal onderwijs, maar ophet totaal aantal leerlingen in de regio. De vraagis hierbij aan de orde hoe de sterke regionaleverschillen in deelname zijn te duiden. Zijn dienu het gevolg van verschillen in leerlingenpo-pulatie of weerspiegelen de regionale verschil-len veeleer - al of niet historisch gegroeide -verschillen met betrekking tot de (opvattingover de) vormgeving van de speciale zorg? Bij de interpretatie van de regionale ver-schillen moet allereerst rekening worden ge-houden met de invloed die uitgaat van de deel-name van allochtone leerlingen. De toenamevan de deehiame van allochtonen aan het spe-ciaal onderwijs is een bekend gegeven (zieDoornbos & Stevens, 1987 en Wijnstra, 1987). 407
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??? Gegevens uit het Onderwijsverslag over 1992laten zien dat de proportie allochtone leerlin-gen in het speciaal onderwijs toe is genomenvan 9% in 1986 naar 13% in 1992. In absolutecijfers gaat het om een stijging met bijna 4000leerlingen in zeven jaar (van ruim 6000 in 1986naar ruim 10.000 leerlingen tn oktober 1992).De toename doet zich vooral gelden in hetMLK-onderwijs; daar neemt de proportie toevan 12% naar 18%. De groei van het speciaalonderwijs is daarmee voor een belangrijk deelte verklaren door de toename van allochtoneleerlingen. In dezelfde vergelijkingsf)eriode alsdie waarin de toename van 4000 allochtonen inhet speciaal onderwijs is waargenomen, neemtde omvang van het totale speciaal onderwijsmet bijna 7000 leerlingen toe. De groei is dusvoor meer dan de helft te verklaren door de toe-name van het aantal allochtonen! De Keyzer (1994) heeft de simatie mUtrecht aan een nadere beschouwing onder-worpen. Zij laat ook zien dat een groot deel vande instroom in het speciaal onderwijs voor

re-kening komt van allochtone kinderen. Van detotale instroom in het (V)SO is 35% alloch-toon. Dit komt overigens in Utrecht aardigovereen met het percentage allochtonen in hetreguliere onderwijs. Marokkaanse kinderengaan met name naar het MLK en Surinaamsekinderen stromen vooral naar het LOM uit.Turkse kinderen stromen gelijkmatiger naarLOM en MLK uit, maar er gaan ook relatiefveel Turkse kinderen naar het onderwijs voorslechthorende kinderen en voor kinderen meternstige spraakmoeilijkheden. Boef-van der Meulen et al. (1993) rapporte-ren over regionale verschillen op het niveauvan de regio's van schoolbegeleidingsdiensten(SBD's). Hun analyse van de situatie in deSBD's laat zien dat de verhouding tussen hetaantal leerlingen in het speciaal onderwijs enhet aantal leerlingen in het basisonderwijs opSBD-niveau bepaald niet evenwichtig is. Degemiddelde SBD-regio laat een verhoudingzien van 1 : 24 tussen het aantal leerlingen inhet speciaal onderwijs en het aantal leerlingennotaoaiscHe ^

basisonderwijs. Er zijn echter SBD-sTUDiiN regio's waar de verhouding 1 : 10 is en in an-dere wordt 1:112 (!) geconstateerd. Rekeninghoudende met het feit dat sommige SO-scholenmeerdere SBD-gebieden 'bedienen', kan wor-den geconstateerd dat de deelnamepercentages vari??ren tussen ruim 1% en 6% (Meijer, 1995). Boef-van der Meulen et al. (1993) gevenaan dat de verschillen ook op SW V-niveau veruiteenlopen. Er zijn SWV's waar op elke leer-ling in het speciaal onderwijs minder dan 10basisonderwijs-leerlingen worden geteld enandere SWV's waar dat meer dan 40 zijn. Ookin de verwijzingscijfers zijn deze verschillentussen SWV's aan te treffen. Het IVA laat ziendat er SWV's zijn met een verwijzingspercen-tage lager dan 0.5%, bij een landelijk gemid-delde van bijna 1 %. Aan de andere kant zijn erSWV's met meer dan 2% verwijzingen perjaar. Een andere studie van het Sociaal en Cultu-reel Planbureau (Blank, Boef-van der Meulen,Bronneman-Helmers, Herweijer, Kuhry &Schreurs, 1990) wijst ook op de

grote regionaleverschillen. Uitgaande van een nog hoger ag-gregatieniveau (dan SWV's of SBD's), name-lijk de 25 onderwijsgebieden die het SCP en hetCBS onderscheiden, zijn er gebieden met eendeelname aan het speciaal onderwijs die tweekeer zo hoog is als in andere gebieden! De ge-bieden met de hoogste deelnamecijfers zijnverspreid: Oost-Groningen, Zuidelijke Achter-hoek, Noord-Brabant en Zuid-Limburg. Ookde 'lage' gebieden liggen verspreid over hetland: Friesland, Zwolle-Meppel en Dordrecht-Gorinchem. Oost-Groningen heeft 45 LOM-en MLK-leerlingen per 1000 leerlingen enFriesland slechts 21. Er zijn gebieden waar de verhouding tussenLOM- en MLK-deehiame 3:1 bedraagt terwijlde landelijke verhouding 1.5:1 is. Maar er zijnook gebieden waar meer MLK-leerlingen aanhet onderwijs deelnemen dan LOM-leerlingen(5:3). Het SCP verwijst hierbij naar de invloedvan het voorzieningenniveau (zie ook de bij-drage van Petersen en Oudenhoven in dit num-mer). In gebieden met een laag voorzieningen-

niveau komen nogal eens leerlingen in hetMLK-onderwijs terecht die in gebieden meteen hoog voorzieningenniveau in een LOM-school worden geplaatst. Ook wijzen Blank et al. erop dat in gemeen-ten met voorzieningen voor speciaal onderwijsde deekame aan het LOM en MLK bijna an-derhalf maal hoger is dan in gemeenten zondervoorzieningen. Bovendien zijn de voorzienin-gen uitwisselbaar. Staat er alleen een LOM-school of alleen een MLK-school, dan is de



??? deelname navenant: in acht gemeenten metLOM- maar geen MLK-onderwijs is de ratioLOM: MLK 6.3:2.5, terwijl in vier gemeentenmet wel een MLK-school, maar geen LOM-school, de verhouding LOM: MLK 1.1: L5 is. Blank et al. besluiten met te stellen dat degesignaleerde verschillen tussen gemeentenniet terug te voeren zijn op de omvang van deproblemen of het soort problemen waarmeeleerlingen te kampen hebben. De deebiamever-schillen worden door Blank et al. verklaarddoor de aanwezigheid van voorzieningen. Zijspreken zelfs van een 'sterke be??nvloeding' vande deelnamecijfers door het voorzieningen-niveau. Een conclusie die overeenkomt met deb dit nimmier gerapporteerde bevindingen vanPetersen en Oudenhoven. 6 Tot slot WSNS lijkt nog niet erg succesvol. Daarop lij-ken de hier vermelde deelnamecijfers te wij-zen. In absolute zin is sprake van een stijgingvan de deebiamecijfers. De stijgmg van de ba-sisgeneratie is echter ook aanzienlijk. Een cor-rectie daarvoor resulteert in een stabilisatie

vande deelname. Niettemin verwijst de stabilisa-tie-afspraak slechts naar ontwikkelingen in ab-solute aantallen. En dan is er inderdaad sprakevan groei. Men moet er zich verder van bewustzijn dat allerlei effecten van invloed kunnenzijn op deelnamecijfers. Verblijfsduureffecten,de invloed van stromen biimen en tussenschoolsoorten alsmede demografische ontwik-kelingen, zijn enkele belangrijke factoren diein ogenschouw moeten worden genomen. Bo-vendien is er sprake van factoren die be??nvloedkunnen worden door WSNS en andere groei-determinanten. WSNS is in eerste instantie ge-richt op een vermindering van de uitstroom uithet basisonderwijs en/of op een verhoging vande terugstroom vanuit groep 1 scholen naar hetbasisonderwijs. Het is niet gericht op een ver-andering in verblijfsduur, onderinstroom in hetspeciaal onderwijs of instroom vanuit anderevormen van speciaal onderwijs in groep 1 scho-len. Bij het bepalen van de mate van succes vanWSNS is dit een belangrijk gegeven. De Stuur-groep

Evaluatie WSNS heeft nader onderzoekuitgezet naar de relatieve invloed van factorenals verblijfsduur op de groei van het specialestelsel. Dit onderzoek zal in 1996 worden afge-rond. Literatuur ARBO (1991). Omgaan met verschillen. Advies overde ontwikkeling van de groep twee-scholen inhet speciaal onderwijs. Zeist: ARBO. Blank, J.T.L., Boef-van der Meulen, S., Bronneman-Helmers, H.M., Herweijer, L.J., Kuhry, B. &Schreurs, R.A.H. (1990). School en schaal. Rijs-wijk: SCP. Boef-van der Meulen, S., Sch??ssler, I., & Karsten, S.(1993). Schemergebieden. Het bestuurlijlc mid-denniveau in het primair onderwijs. Rijswijk: SCP. Centraal bureau voor de statistiek (1991). Stat/st/efcvan het basisonderwijs, het speciaal ondenvijs enhet voortgezet speciaal onderwijs1990l'91. Scho-len en leerlingen. 's-Gravenhage: SDU. Centraal bureau voor de statistiek (1992). Statistiekvan het basisonderwijs, het speciaal onderwijs enhet voortgezetspeciaal onderwijs 1991/'92. Scho-len en leerlingen. 's-Gravenhage: SDU. Centraal

bureau voor de statistiek (1993). Statistiekvan het basisonderwijs, het speciaal onderwijs enhet voortgezet speciaal onderwijs 1992/'93. Scho-len en leerlingen. 's-Gravenhage: SDU. Doornbos, K., & Stevens, L.M. (1987). De groei vanhet speciaal onderwijs. Deel A: Analyse van histo-rie en onderzoek. 's-Gravenhage: SDU. Instituut voor sociaal-wetenschappelijk onderzoek(IVA) (1994a). Terugrapportage WSNS over hetschooljaar 1992/93. Een beschrijving van de wijzewaarop samenwerkingsverbanden gestalte heb-ben gegeven aan de zorgplannen. Deel 1: Het to-taa/faeeW. Tilburg: IVA. Instituut voor sociaal-wetenschappelijk onderzoek(IVA) (1994b). In- en uitstroom van het lOBK. Til-burg: IVA. Keyzer, M. de (1994). Leerlingstromen tussen het re-gulier en speciaal onderwijs in de stad Utrecht.Nijmegen: ITS. Meijer, C. J. W. (1988). Verwijzing gewogen: een stu-die naar de determinanten van verwijzing naarspeciaal onderwijs. Groningen: RION. Meijer, C.J.W. (1995). Halverwege; Van Startwetnaar Streefbeeld. De

Lier: Academisch BoekenCentrum. Ministerie van Onderwijs & Wetenschappen (1991).3 X Akkoord. 's-Gravenhage: SDU. 409 fÂ?DAGOGISCHe STUOitH



??? Abstract Tweede Kamer der Staten-Generaal (1994a). Weersamen naar school. Memorie van antwoord,23486, nr. 5, 14 februari 1994. 's-Gravenhage:SDU. Tweede Kamer der Staten-Generaal (1994b). Briefvan de Minister van Onderwijs en Wetenschap-pen aan de Voorzitter van de Tweede Kamer derStaten-Generaal. 23400 VIII, nr. 63, 22 maart1994. 's-Gravenhage: SDU. Wijnstra, J. M. (1987). Op de grens van basis- en spe-ciaal onderwijs. Lisse: Swets & Zeitlinger. Auteur C.J.W. Meijer Co??rdinator Evaluatie Weer SamenNaar School. Adres: Zilverschoon 25,9801 LM Zuidhorn. Quantitative aspects of the Together toschool again-poilcy C.J.W. Meijer. Pedagogische Studi??n, 1996, 73,404-410. Recent findings indicate that the Dutch Integrationpolicy regarding regul?¤r and special education is stillwaiting for success in terms of the number of chil-dren that is integrated in regul?¤r settings. The sepa-rate special education school system shows an in-crease of the (absolute) number of children indifferent

schooltypes. Several factors influence theincrease of special education. Especially the avail-ability of special education facilities is responsibleforthisdevelopment. 410 eociscHâ‚? STUDI?‹N



??? Onderwijsmethoden en adaptief onderwijs R. H. Hofman en E. B. Vonkeman Samenvatting In deze bijdrage wordt ingegaan op de uitlcom-sten van een onderzoelc naar de mate waarinonderwijsmethoden een geschiicte conditie vor-men voor het realiseren van adaptief onderwijs.In de eerste fase van het onderzoek zijn bijna 50onderwijsmethoden voor de vakgebieden reke-nen, spelling en lezen aan een analyse onder-worpen. Verder is een gebruikersonderzoek uit-gevoerd onder 91 leerkrachten. De uitkomstenvan het onderzoek laten zien dat methoden ver-schillen in de mate waarin zij een geschikte con-ditie vormen voor het bereiken van adaptief on-derwijs. In de 'adaptieve' methoden zijnbasiscomponenten voor adaptief onderwijsgoed uitgewerkt, ze bevatten actuele leerin-houden waarmee de kerndoelen voor het basis-onderwijs in voldoende mate worden gedekt enzijn goed bruikbaar in combinatieklassen. Dezemethoden zijn volgens de leerkrachten boven-dien (significant) beter bruikbaar en minder be-

lemmerend voor het realiseren van adaptief on-derwijs in hun klas dan de als minst adaptiefbeoordeelde methoden. 1 Aanleiding en probleemstel-ling Uit onderzoek blijkt dat leerkrachten in het ba-sisonderwijs voor vele vak- en vormingsgebie-den een onderwijsmethode als leidraad hante-ren voor het vormgeven van hun onderwijs(Harskamp & Nijhof, 1987; PPON, 1992). Hetreken- en taalonderwijs wordt in de praktijk ingrote mate gebaseerd op en be??nvloed door degebruikte onderwijsmethode (zie o.a. Hars-kamp, Edelenbos & Suhre, 1993). Of onder-wijsmethoden wel voldoende rekening houdenmet verschillen tussen leerlmgen en leerkrach-ten daadwerkelijk in staat stellen hun onderwijsaan te passen aan de mogelijkheden van leerlin-gen, is dan ook een belangrijke vraag voorWeer Samen Naar School. Door het GION is een vergelijkend onderzoek verricht naar deadaptieve kenmerken van onderwijsmethodenwaarvan in dit artikel verslag wordt gedaan. Onderzoek in Nederland laat zien dat de bij-drage van

schoolse factoren aan het verklarenvan prestaties van leerlingen beperkt is (Cree-mers, 1991). Factoren die de sociale contextvan de school representeren verklaren naarschatting meer dan de helft van de variantie inschoolprestaties (Hofman, Hofman & Gulde-mond, 1995). Het behoeft dan ook geen betoogdat de bijdrage van onderwijsmethoden aanprestaties van leerlingen beperkt is. De gecon-stateerde smalle marges mogen echter niet lei-den tot de conclusie dat onderzoek naar de in-vloed van onderwijsmethoden van weinigbetekenis is. Immers, ook een geringe invloedvan (specifieke kenmerken van) onderwijs-methoden op de motivatie, de leerattitude en deleerprestaties van leerlingen kan van verstrek-kend belang zijn voor het welbevinden en deschoolloopbaan van een leerling. In verschil-lende studies zijn de best en slechtst preste-rende scholen vergeleken en dan blijkt dat leer-lingen van de slechtst presterende scholen circa?Š?Šn jaar achter liggen in leerstof of dat er zelfseen verschil van twee leerjaren

wordt blootge-legd (Schoor, 1995). Hofman (1993) steldeverschillen vast tussen basisscholen voor hetvakgebied rekenen. Het rapportcijfer van eengemiddelde leerling in de 25% slechtst preste-rende basisscholen bedraagt slechts een vijf,terwijl dat rapportcijfer op de 25% meest effec-tieve scholen een acht bedraagt (Hofman,1993). Dus ook geringe schooleffecten leidentot grote individuele en maatschappelijke ge-volgen. Alhoewel de realisatie van adaptief on-derwijs en de effecten daarvan op het presteren,de leermotivatie en de zelfbeleving van leerlin-gen nog niet zo lang onderwerp van onderzoek tlLGoeiscHtzijn, kunnen toch al wel enige veelbelovende studi?Šmlijnen worden geschetst. Hieronder wordt aller-eerst kort ingegaan op het begrip adaptief on-derwijs en het empirische materiaal dat over derelatie tussen adaptief onderwijs en de presta-



??? ties en attitudes van leerlingen beschikbaar is.Vervolgens wordt toegelicht aan welke basis-componenten een onderwijsmethode dient tevoldoen, opdat het materiaal een geschikteconditie vormt voor het realiseren van adaptiefonderwijs. 2 Onderwijsmethoden en adap-tief onderwijs Het door de Stuurgroep WSNS ge??ntrodu-ceerde begrip 'adaptief onderwijs' verwijstnaar onderwijs dat is aangepast aan de onder-wijsbehoeften van individuele leerlingen metals uiteindelijk doel om het leren voor alle leer-lingen (risico-leerlingen, modale leerlingen enhoogbegaafde leerlingen) meer effectief te ma-ken (Meijer, Meijnen & Scheerens, 1993).Leerkrachten dienen gevarieerde instructie-principes te gebruiken om elke leerling de in-strumentele vaardigheden te leren beheersen.Adaptief onderwijs dient volgens het proces-management WSNS in beginsel groepsgerichtte zijn, doch biedt daarbinnen mogelijkhedenvoor aanpassing aan de specifieke onderwijs-behoeften van individuele leerlingen (Proces-management WSNS,

1994; ARBO, 1990).Empirisch onderzoek laat zien dat voor de be-heersing van instrumentele basisvakken zoalstaal en rekenen, het zogeheten 'directe instruc-tiemodel' uiterst belangrijk is (vgl. Creemers,1994; Van den Berg & Wolbert, 1993; Veen-man, 1992). Uit onderzoek van Gersten en Car-nin?Š (1984) naar de effectiviteit van het directeinstructie-model voor onderwijs aan leerlingenuit achterstandssituaties blijkt dat na afloop vaneen vierjarige interventie de rekenvaardigheidvan de achterstandsleerlingen vergelijkbaar ismet die van leerlingen uit de niet-achterstands-situatie, het zelfbeeld versterkt is en het gevoelvoor verantwoordelijkheid voor de eigen leer-prestaties toegenomen is. Houtveen en Booij(1994) concluderen eveneens dat in diverse on-derzoekingen in het angelsaksische taalgebiedevidentie is gevonden voor de effectiviteit vanvormen van adaptief onderwijs bij het realise-ren van verbetering van leerlingresultaten(Gersten & Camine, 1984; Como & Snow,1986; Walberg & Wang, 1986; Slavin, 1994).

Basiscomponeiits: ... uudptief onderwijs De relatie tussen adaptief onderwijs en onder-wijsmethoden en de effecten daarvan op leer-prestaties van leerlingen is een onderzoeks-terrein dat pas recent aandacht krijgt. Hetschaarse beschikbare empirische materiaal laatzien dat bij beoordeling van onderwijsmetho-den als conditie voor adaptief onderwijs de in-strumentering van een zestal basiscomponen-ten centraal dienen te staan (zie: Van der Leij,1993; Walberg & Wang, 1986; Como & Snow,1986; Houtveen, Booij & De Jong, 1995): - instrumenten voor signalering van achter-standen en/of leerproblemen en het opspo-ren van risicoleerlingen; - mstrumenten voor het diagnostiseren en hetverder lokaliseren van specifieke leerpro-blemen (aard en uitval op leerstofonderde-len); - instrumenten voor differentiatie in leerwe-gen; - instrumenten voor variatie in instructiewij-zen om de instructie af te stemmen op ver-schillende behoeften van de leerlingen; - instrumenten voor toetsing en evaluatie; - instrumenten voor remediering:

aanwijzin-gen voor gebruik van remedieel materiaalom de achterstanden van zwakke leerlingente verminderen. Het gaat hierbij overigens om aspecten die el-kaar overlappen. De beschikbare empirischestudies over onderwijsmethoden zijn geanaly-seerd met het oog op voornoemde relevante ba-siscomponenten voor het bereiken van adaptiefonderwijs. In vogelvlucht worden de belang-rijkste implicaties daarvan voor onderwijs-methoden gepresenteerd. Wat signaleren en diagnostiseren betreftdienen in onderwijsmethoden signalerings- ofinstaptoetsen aanwezig te zijn die worden afge-nomen voordat leerlingen met een nieuw on-derdeel begirmen. Bovendien moet daarbijexpliciet worden aangegeven hoe met de infor-matie uit de toetsafname een gedifferentieerdonderwijsaanbod kan worden aangeboden.Formele technieken van signalering hebbendaarbij de voorkeur boven meer informeletechnieken (vgl. Janssens, 1986; Pijl & Wolf-gram, 1990). Hierop aansluitend is het vanzelf-sprekend dat het onderwijs op de

geconsta-teerde verschillen tussen leerlingen wordtaangepast: differentiatie in leerwegen. Onder- 412 PSDAGOGISCME STUDI?‹N



??? wijsmethoden dienen voldoende differentiatie-mogelijkheden te bevatten voor alle leerlingen,opdat zij voldoende tijd en mogelijkheden heb-ben om de gestelde taak te leren (Reezigt, VanDijk & Bosveld, 1986; Wolbert et al., 1986).Over het effect van het toepassen van verschil-lende leerstofdifferentiatiemodellen zijn geeneenduidige conclusies te trekken (Reezigt1993, Guldemond, 1994). Het werken met ni-veaudifferentiatie is echter niet in het voordeelvan risicoleerlingen, omdat het niet bevorder-lijk is voor de leermotivatie van deze kinderenen niet leidt tot een meer positieve inschattingvan hun prestaties door de leerkracht dan bijheterogeen groeperen het geval is. De kern vanadaptief onderwijs vormt vanzelfsprekend deinstructie, meer specifiek de variatie in instruc-tiewijzen die de leerkracht hanteert. In recenteonderzoeken zijn modellen voor effectieve in-structie beproefd. De indirecte instiiictiestijl(ook interactieve instructie genoemd), wordtvooral effectief geacht voor het leren toepassenvan nieuw opgedane

keimis en vaardigheden(vgl. Van den Berg & Wolbert, 1993; Van derLeij, 1993). De directe instiuctie lijkt vooral ef-fectief te zijn voor de instrumentele basisvak-ken en met name voor zwakkere leerlingen.Over het algemeen is de conclusie uit onder-zoek (zie Veenman, 1992) dat risicoleerlingendoor middel van stapsgewijze instructie enfeedback aan de hand van oplossingsschema'stot betere leerprestaties komen dan alleen viaverbale uitleg. Onderzoek naar toetsing en eva-luatie van vorderingen laat zien dat een in demethode opgenomen toetsstructuur (met regel-matige toetsafname), een belangrijk middelvormt voor de leerkracht om adaptief onder-wijs te verzorgen (Reezigt, 1993; Kool, 1990).Reezigt (1993) geeft aan dat idealiter de toetsenin de stof ge??ntegreerd zouden moeten zijn endat correctief materiaal en verrijkingsstof ge-koppeld moeten zijn aan de toetsresultaten vanleerlingen. Ook zou het materiaal zich meermoeten lenen voor zelfstandig gebruik doorleerlingen (Reezigt, 1993; Janssens,

1986;Klaasman, 1989; Slavenburg & Peters, 1989).Daarnaast concludeert Brandsma (1993) dathet regelmatig afnemen van gestandaardi-seerde schoolvorderingentoetsen en het cen-traal administreren van prestatiegegevens be-langrijke instrumenten kunnen zijn om deprestaties van leeriingen positief te be??nvloe-den. In het kader van de evaluatie van effectenvan remedi??le programma 's voor kinderen metachterstanden in spellingvaardigheid komt As-smk (1992) tot de conclusie dat een strak opge-bouwde leergang gebaseerd op regels voor hetspellen die zijn voorzien van schema's waar-mee instructie en feedback wordt gegeven, totbetere resultaten leidt dan de traditionele leer-gangen voor spelling. Willemsen (1994) deedonderzoek naar het effect van een leergang re-medieel rekenen. Ook hier blijkt de regelge-leide en visueel ondersteunde leergang dievoorzien is van directe feedback, tot betere re-sultaten te leiden dan andere remedi??le leer-gangen. Willemsen wijst er overigens op dat deremedi??le

methodiek zo min mogelijk dient afte wijken van de methodiek die in de gewonerekenmethode wordt gevolgd. 3 Ontwerp van het onderzoek Bij het verzorgen van adaptief onderwijs bin-nen de klas is het uitgangspunt dat de leerlinguiteindelijk de instrumentele basisvaardighe-den beheerst. In dit onderzoek ligt het accentom die reden op de vakgebieden lezen, spellenen rekenen in de onderbouw. Het gaat hierbijom de vakgebieden en de leerjaren waar hetvaakst leerproblemen gesignaleerd worden opgrond waarvan doorverwijzing naar het spe-ciaal onderwijs plaatsvindt (Meijer, 1988). Hetonderzoek beslaat drie fasen waarin telkens devraag centraal staat in welke mate gangbare ennieuwe onderwijsmethoden binnen deze vak-gebieden het mogelijk maken adaptief onder-wijs te realiseren. De eerste fase beti-eft eenscreening door onderzoekers gespecialiseerdin methodebeoordelmgen van een groep vanbijna 50 onderwijsmethoden voor de vakgebie-den rekenen (n = 20), spellmg (Â? = 15) en lezen(Â? = 12). De

tweede onderzoeksfase beti-eft debeoordeling door deskundigen van een selectievan zes methoden per vakgebied die als besteuit de screening kwamen.' Als derde onder-zoeksfase is een gebruikersonderzoek uitge-voerd waarin het gebruik door leerkrachten (n= 91) van een methode die als het meest ge-schikt en een methode die als het minst ge-schikt is beoordeeld voor het realiseren vanadaptief onderwijs in de klas (voor drie vakge-bieden). 413 PEDAGOaiSCHe STUDliH



??? Bij de constructie van instrumenten stondentwee concepten centraal, namelijk (a) de al eer-der besproken zes basiscomponenten vanadaptief onderwijs en (b) de eigentijdsheid vande onderwijsmethode.^ Dit laatste begrip ver-wijst naar het oordeel van de Commissie Eva-luatie Basisonderwijs (1994) die steh dat passprake is van een goed onderwijsaanbod als demethode maatschappelijk relevant en vol-doende eigentijds is en de kerndoelen voor hetbasisonderwijs voldoende dekt (zie Harskamp& Suhre, 1993). Operationalisering van adaptief onderwijs Bij de operationalisatie van het construct adap-tief onderwijs gaat het om zes groepen vanitems. Hieronder worden de specifieke onder-delen van de geconstrueerde schalen (operatio-nalisaties) kort ge??xpliciteerd. Voor meer in-formatie over de schalen wordt verwezen naarhet wetenschappelijk rapport van de studie(Hofman & Vonkeman, 1995a). Bij signalering is nagegaan in hoeverre inde methode signalerings- en observatie-mstrumenten en instaptoetsen

aanwezig zijn.Verder is onderzocht of er concrete aanwijzin-gen zijn voor een frequente afname van detoetsen/instrumenten alsmede voor evaluatievan leerresultaten tijdens lesobservaties enanalyse van het werk van de leerlingen. Verderis gelet op criteria om prestaties tegen af te zet-ten, alsmede aanwijzingen voor het inschattenvan niveauverschillen en het bijhouden van eenleerlingvolgsysteem. Bij diagnose wordt eenonderscheid gemaakt tussen mondeling dia-gnostisch onderzoek en het schriftelijk afne-men en analyseren van toetsen. Voor het mon-delinge onderzoek kunnen aanwijzingenworden gegeven voor het opsporen van fouteoplossingsstrategie??n (bijvoorbeeld in eenleergesprek). Voor het schriftelijk onderzoekkunnen aanwijzingen worden gegeven voorfoutenanalyse en vaststellen van foute strate-gie??n bij leerlingen. Bij differentiatie in leer-wegen is gekeken naar verschillende leerstof-organisatiemodellen. Centraal staat hetflexibel en heterogeen groeperen met als uit-gangspunt de klas als geheel.

Gelet is op aan-wijzingen voor variatie in groeperingswijzen(ook in de tijd). Bij variatie in instructiewijzenworden flexibele instructiewijzen positiefbeoordeeld. Er is nagegaan of concrete aanwij-zingen in de methoden zijn opgenomen voortoepassing van instructie op grond van uit-komsten uit de signalering of diagnose en of eraanwijzingen zijn voor directe instructie voorzwakke leerlingen ?Šn interactieve instructievoor betere leeriingen. Bovendien is nagegaanof er sprake is een specifieke opbouw van deinstructie en of de methode expliciet aandachtschenkt aan positieve feedback naar leerlingen.Bij toetsing en evaluatie is gelet op regelmaatin het toetsen en het soort toetsen: toetsen metbeheersingsnorm, speciale toetsingscriteriavoor de minimimileerstof, voldoende toets-werkbladen of dictees en zelfcontrolerendeopdrachten/werkbladen. Verder is nagegaan ofin de methode een registratiesysteem aanwezigis waarin toets- en andere gegevens over deleerlingen met regebnaat kunnen worden vast-gelegd en of er

leerlinglijsten worden gegevenvoor de overdracht van gegevens aan andereleerkrachten. Bij remedi??ring staat de verwijzing opgrond van signalering/diagnose naar leerstofvoor oefening en herhaling door de zwakkeleerling met specifieke problemen centraal.Gelet is op remedi??ring, zoveel mogelijk bin-nen klasseverband, en met aanwijzingen voornabespreking van het remedi??le werk. Verderis nagegaan of in de onderwijsmethode aanwij-zingen aanwezig zijn voor het maken van eenhandelingsplan alsmede voor de klasse-organisatie bij remedi??le hulp m de klas. Operationalisering van eigentijdsheid Er is een inschatting gevraagd omtrent de ac-tualiteit van de onderwijsmethode, de hoeveel-heid leerstof in de methode voor de basisvaar-digheden (per vakgebied) en de bijdrage die de-onderwijsmethode naar het oordeel van de des-kundige levert aan het op termijn (eind groep 8)realiseren van de kerndoelen voor het basison-derwijs. De items van deze drie schalen zijnvoor een deel ontleend aan een deelstudie die

isuitgevoerd in opdracht van de Commissie Eva-luatie Basisonderwijs (Harskamp & Suhre,1993). Daarnaast is een apart item omtrent hetgebruik van de onderwijsmethode in combina-tieklassen opgenomen. Psychometrische gegevens Op basis van de uitgevoerde betrouwbaar-heidsonderzoeken mag worden geconcludeerd 414 peD?„GOaiSCHE STUDI?‰H



??? dat zowel bij de Screening, het deskundigen-onderzoek als het gebruikersonderzoek sprakeis van een voldoende tot hoge mate van interneconsistentie bij de meting van de basiscompo-nenten van adaptief onderwijs (a = >.90). Al-leen voor het vakgebied rekenen zien we op on-derdelen lagere betrouwbaarheden (voordiagnose, remediering en toetsing). Ook deschalen betreffende de eigentijdsheid van deonderwijsmethode en de aansluiting bij kern-doelen voor het basisonderwijs zijn betrouw-baar. 4 Resultaten van het methoden-onderzoek Screening van reken-, spelling- en lees-methoden Drie soorten van onderwijsmethoden en mate-rialen zijn gescreend, namelijk basismethoden. ??sd: Screening rekenmethoden op basiscomponenten adaptief onderwijs screening methodenrekenonderwijs sign dia dif ins re toe totaal Basismethode Reifenwerk ++ ++ â–? ++ â–? + (zeer) goed Pluspunt ++ â–? ++ ++ + + (zeer) goed De wereld in getallen^ + â–? + ++ â–? â–? goed Rekenen & Wiskunde + - â–? + â–? â–?

voldoende Operatoir rekenen gr.3' + + â–? + + goed Idem groep 4/5' â–? â–? -- â–? â–? matig Getal In beeld - - - onvold. Taltaai - - - - onvold. Naar zelfstandig rekenen - - - - - onvold. Remedi??le methode Kwantiwijzer' ++ ++ + ++ ++ + (zeer) goed Gouds Rekenpakket + ++ ++ + â–? â–? (zeer) goed Diagn. Rekenonderzoek nvt ++ + ++ + + (zeer) goed RekenRadar ++ ++ + ++ â–? â–? (zeer) goed Rekenspoor + + â–? + â–? goed Zo reken ik ook! + - â–? + â–? vold./goed Renfielka - - + ++ nvt voldoende Ik weet hoe ik reken - - - - onvold. 1. nieuwste versie scoreverdeling: ++ = zeer goed+ = goedâ–? = matig - = voldoende - = onvoldoende remedi??le methoden en aanvullende materia-len of oefenstof. De laatste twee zijn vooral ge-screend met het oog op het flexibiliseren vangangbare onderwijsmethoden. Uiteindelijkzijn voor rekenen 16 methoden (acht basis-methoden en acht remedi??le methoden) en vierpakketten met aanvullende materialen of oe-fenstof geselecteerd. Voor spelling betreft hetin totaal 14 methoden:

zes basismethoden voortaalonderwijs, zes specifieke spellingleergan-gen en ?Š?Šn pakket aanvullende oefenstof. Voorlezen betreft de screening tien basismethoden -drie voor aanvankelijk en twee voor voortgezettechnisch lezen en vijf voor begrijpend lezen -en twee remedi??le methoden. Elke methode isgeanalyseerd op de mate waarin de basiscom-ponenten voor adaptief onderwijs zijn uitge-werkt. Hiervan zijn uitgebreide beschrijvingengemaakt die zijn opgenomen in het zoge-naamde Bronnenboek Adaptief Onderwijs(Hofman & Vonkeman, 1995b). Per basiscom- 415 PEDAGOCISCHe STUDI?‹N



??? ponent van adaptief onderwijs is een oordeelgegeven: van onvoldoende, matig, voldoende,goed tot zeer goed uitgewerkt in de methode.Op basis van deze scores is vervolgens eeneindoordeel over de methode berekend. De re-sultaten van de screening worden hieronder pervakgebied afzonderlijk besproken. In Tabel 1worden ter illustratie de gegevens voor het vak-gebied rekenen gepresenteerd. Voor overzich-ten voor spelling en lezen wordt verwezen naarHofman & Vonkeman, 1995a). Van de acht gescreende basismethodenvoor rekenonderwijs worden Pluspunt, Re-kenwerk en De Wereld in Getallen op alle pun-ten (vooral signalering en instructie) goed totzeer goed uitgewerkt beschouwd voor het reali-seren van adaptief onderwijs. De rekenmetho-de Operatoir Rekenen is niet eenduidig uitge-werkt: het materiaal voor groep 3 is goeduitgewerkt, voor groep 4/5 matig. Drie metho-den zijn als onvoldoende adaptief gescreend:alle zes basiscomponenten zijn onvoldoendeuitgewerkt. Het betreft oudere

rekenmethoden,die op dit moment veelal worden vervangendoor modernere rekenmethoden. Vijf van deacht remedi??le methoden krijgen het predikaatgoed tot zeer goed uitgewerkt voor het realise-ren van adaptief onderwijs, terwijl slechts ?Š?Šnremedi??le methode als onvoldoende wordt ge-screend. Vooral de (recent uitgegeven) reme-di??le rekenmethoden scoren zeer hoog op bijnaalle basiscomponenten. Van de spellingleergangen die zijn opge-nomen in een basismethode voor het taalonder-wijs wordt alleen Taal Actief (nieuwe versie)als zeer goed beoordeeld. Verder zijn drie ba-sismethoden voldoende uitgewerkt, namelijkTaal Actief (oude versie). Taalkabaal en Taal-journaal. Drie basismethoden zijn slechts ma-tig uitgewerkt op de basiscomponenten: TaalTotaal, SpellinglandenJouw Taal, Mijn Taal.Van de speciale spellingleergangen zijn hetSpellingspakket en Spelling in de Lift zeer goeduitgewerkt, terwijl Woordbouw en Taal is nietzo moeilijk goed zijn uitgewerkt op de compo-nenten van adaptief onderwijs.

Spelkwartier iseen remedi??le spellingleergang die het predi-kaat matig uitgewerkt krijgt. Van de 12 leesmethoden die zijn gescreendworden er slechts twee beschouwd als metho-den waarin de basiscomponenten voor adaptiefonderwijs zeer goed zijn uitgewerkt: Leeslijn/De Leesweg en Leessleutel (beide recent uitge-geven methoden voor aanvankelijk technisch Adaptief onderwijs: best uitgewerkte methoden voor drie val^gebieden kerndoelen^ combinatiekl.' actualiteit' oordeelscreening Basismethoden rekenenPluspunt De Wereld in Getallen'RekenwerkRekenen & Wiskunde 3.73.33.03.0 2.52.4 2.62.3 4.02.71.42.3 zgg zg V spelling Taal Act. Woordspel (nieuw)*Taal Act. Woordspel (oud)Woordbouw lezen Leeslijn/De Leesweg^Leessleutel' Veilig Leren Lezen (m-r-v)'differentiatiemateriaalLeeswerk (voortg. techn. I.)Lees Je Wijzer (begr. lez.) zg V g 2.52.3 2.02.3 2.83.3 3.12.82.9 3.23.0 2.52.11.8 2.22.7 3.22.8 2.3 2.33.0 zgzg v/g g m zg = zeer goed, g = goed, v = voldoende, m = matig, o = onvoldoende; 1 scores lopen

van 1=voor vrijwfel geen enkele les/zelden tot 4=voor vrijwel alle lessen/in sterke mate 2 scores lopen van 1 = geringe bijdrage tot 3 = grote bijdrage 3 scores lopen van 1 = nee, nauwelijks tot 4 = in sterke mate uitvoerbaar in combinatieklassen 4 van deze methode zijn op dit moment alleen de spellingmaterialen voor groep 4 en S beschikbaar 5 van deze methode ontbreekt nog een beperkte hoeveelheid materialen 6 bij deze methoden is software verkrijgbaar 416 rED*eoeiscMi STUDitH



??? lezen). De veel gebruikte methode Veilig LerenLezen wordt als voldoende tot goed beoordeeldvoor het realiseren van adaptief onderwijs. Vande methoden voor voortgezet technisch lezenwordt Leeswerk goed uitgewerkt geacht. Bij demethoden voor begrijpend lezen krijgt Begrij-pend lezen het predikaat goed uitgewerkt voorhet realiseren van adaptief onderwijs. Van detwee beoordeelde remedi??le leesmethodenkrijgt Leesspoor het predikaat goed uitgewerktop de basiscomponenten van adaptief onder-wijs, terwijl Speciale leesbegeleiding als vol-doende uitgewerkt wordt beoordeeld. Uit de hiervoor besproken vakgebiedenkomt naar voren dat onderwijsmethoden ver-schillen in de mate waarin daarin kenmerkenzijn opgenomen die adaptief onderwijs in deklas mogelijk maken. In Tabel 2 zijn de bevin-dingen uit de screening van de best beoor-deelde methoden, voor de drie vakgebieden,naast elkaar gezet. Duidelijk is dat al de genoemde methodeneen geschikte voorwaarde vormen voor het rea-liseren van adaptief

onderwijs. Niet elke schoolis op dit moment in staat om een nieuwe me-thode aan te schaffen.' De financi??n ontbrekenof er is (relatief) kort geleden een nieuwe me-thode aangeschaft. De onderzoekers bevelendaarom bovendien aanvullende methoden ofdeelleergangen per vakgebied aan, die moge-lijkheden bieden tot flexibilisering van minderadaptieve methoden (zie Hofman & Vonke-man, 1995a, 1995b). Methodegebruik en leerkrachtgedrag Aan het gebruikersonderzoek hebben 91 leer-krachten van groep 3,4 en/of 5 van 50 scholenhun medewerking verleend. Een representati-viteitsonderzoek (aan de hand van landelijke)referentiegegevens laat zien dat de onder-zoeksgroep nauwelijks afwijkt van de popula-tie van Nederlandse basisscholen." Voor het gebruikersonderzoek zijn zes me-thoden geselecteerd, namelijk de best enslechtst gescreende methode per vakgebied.Voor rekenen zijn dit respectievelijk Pluspunt(als meest adaptief gescreend) en Naar Zelf-standig Rekenen (minst adaptief). Voor spel-ling

betreft het Taal Actief (oude versie; denieuwe versie werd beter beoordeeld, maar isnog te kort op de markt) en Jouw Taal, MijnTaal (minst adaptieO- Van de leesmethoden zijn de methoden Leeslijn/De Leesweg en LeesJe Wijzer gekozen, respectievelijk als meest enminst adaptieve methode. Overigens gaat hethier om een gebruik in groep 3/4 en/of 5 vaneen methode voor aanvankelijk technisch lezenversus een methode voor begrijpend lezen. Hetbleek onmogelijk een best en slecht gescreendeleesmethode voor ??f technisch ??f begrijpendlezen te vergelijken, vandaar de selectie van dittweetal. De uitkomsten van het gebruikersonder-zoek laten zien dat er voor spelling en lezen inhet algemeen nauwelijks verschillen zijn tus-sen de leerkrachten in de toepassing van de ba-siscomponenten. Slechts ?Š?Šn keer wordt eensignificant verschil geconstateerd: leerkrach-ten die de meest adaptieve leesmethode gebrui-ken, blijken vaker de instructie en de leertijd tevari??ren, al naar gelang de behoeften van deleerlingen,

dan leerkrachten die de minst adap-tieve leesmethode gebruiken. Voor het vakgebied rekenen is het beeldevenwel anders. De gebruikers van de minstadaptieve methode Naar Zelfatandig Rekenenscoren op toetsing en evaluatie significant la-ger, maar op diagnostiek juist significant hogerdan de gebruikers van de meest adaptieve me-thode Pluspunt. Bij de interpretatie hiervan isechter voorzichtigheid geboden, omdat slechts41% van de gebruikers van Naar Zelfatandigrekenen de methode volledig gebruikt, versus100% van de gebruikers van Pluspunt. Boven-dien valt op dat de gebruikers van Naar Zelf-standig Rekenen voor significant kleinere klas-sen staan dan Pluspunt gebruikers. Uit het oogpunt van het gebruikersperspec-tief is de leerkrachten bovendien gevraagd aante geven hoe bruikbaar enerzijds en hoe belem-merend anderzijds de door hen gebruikte me-thode is voor het realiseren van adaptief onder-wijs in de klas. De achterliggende gedachte bijdeze vraagstelling is dat het niet altijd zo hoeftte zijn dat

een als weinig bruikbaar beoordeeldemethode, ook altijd belemmerend werkt voorhet bereiken van adaptief onderwijs. Per me-thoden is de gemiddelde score in Tabel 3 weer-gegeven. Â° Â° rcDAeaeiscHc Er worden (significante) verschillen tussen studumalle meest en minst adaptieve methoden vast-gesteld. De gebruikers van de meest adaptievemethoden beoordelen hun methoden als beterbruikbaar ?Šn minder belemmerend voor het 417



??? j??Beirâ„? -"^Tzrrr: Bruikbaarheid/belemmering van methoden voorbereiken van adaptief onderwijs bruik- belemme- baarheid ring rekenmethoden Pluspunt (meest adaptief) 2.5* 3.7* NaarZelfst. Rek. (minst) 1.4 2.3 spellingmethoden Taal Actief (meest) 2.0* 3.8* Jouw Taal, Mijn Taal (minst) 1.3 2.7 leesmethoden Leeslijn/De Leesweg (meest) 2.5* 3.8* Lees Je Wijzer (minst) 1.6 2.6 * het verschil tussen beide gemiddelde scores is significantscoreverdeling: 1 = onvoldoende bruikbaar/sterk belemme-rend tot 4 = zeer goed bruikbaar/niet belemmerend realiseren van adaptief onderwijs, dan de ge-bruikers van de minst adaptieve methoden.Overigens valt op dat een relatief minder bruik-bare methode niet altijd even belemmerend be-hoeft te zijn voor het voor het bereiken vanadaptief onderwijs. De rekenmethode NaarZelfstandig Rekenen is qua bruikbaarheid ver-gelijkbaar met de andere niet adaptieve metho-den, maar wordt wel als meer belemmerendbeoordeeld. Gegeven de eerder genoemde be-vindingen uit het

gebruikersonderzoek betref-fende de twee rekenmethoden lijkt het er hiereveneens op dat Naar Zelfstandig Rekenen eenleerkracht dwingt om materialen uit anderemethode toe te voegen dan wel zelf bij te ma-ken, om toch goed rekenonderwijs te geven.Overigens stelden onderzoekers naar imple-mentatie en gebruik van onderwijsmethodenreeds in 1982 vast dat gedetailleerd uitge-werkte onderwijsmethoden in hogere mate vol-ledig worden ge??mplementeerd, dan weinig ge-detailleerde onderwijsmethoden (Harskamp &Hofman, 1982). 5 Aanbevelingen en discussie Het onderzoek naar de onderwijsmethode alsconditie voor adaptief onderwijs is slechts eeneerste stap om meer zicht te krijgen op ge-schikte onderwijsmethoden voor het realiserenvan adaptief onderwijs. Overigens kent dit on-derzoek ook enige beperkingen die hier kortworden aangestipt. Het onderzoek beperkt zich tot een niet-vakspecifieke beoordeling van adaptiviteit vande methode. Er is bijvoorbeeld wel gevraagd ofer minimumdoelen voor alle

leerlingen in demethode zijn gegeven, maar niet welke mini-mumdoelen dat dan zijn. Overigens wordtdaaraan wel aandacht besteed in de uitgebreideafzonderlijke beschrijvingen van elke beoor-deelde onderwijsmethode in het BronnenboekAdaptief Onderwijs (Hofman & Vonkeman,1995b). Een andere belangrijke beperking is dat hetgebruikersonderzoek een schriftelijke vragen-lijst betrof en geen observatie-onderzoek onderleerkrachten. Sociale wenselijkheid kan de re-sultaten be??nvloeden en het zou kunnen zijn datdat bij leerkrachten die relatief weinig kenmer-ken van adaptief onderwijsgedrag vertonen,sterker het geval is. Bovendien is nog onduide-lijk wat de effecten zijn van het niet vollediggebruiken van een methode en het gebruik vanaanvullende materialen. Onderzoek laat ziendat aanvullend gebruik meer voorkomt bijoudere methoden dan bij de recent ontwikkeldemethoden (Harskamp & Suhre, 1993; PPON,1992). In dit gebruikersonderzoek is bovendienniet de onderwijsleersituatie van bijvoorbeeldhet

rekenonderwijs onderzocht, maar alleen dewijze van gebruik van de rekenmethode. Ove-rigens is de bevinding dat de als adaptief beoor-deelde methoden in het algemeen volledigworden gebruikt en de als niet-adaptief beoor-deelde slechts gedeeltelijk, interessant vanuiteen gebruikersperspectief. Onderzoek laat ziendat het effect van een methode staat of valt methet gebruik ervan door de leerkracht. Een me-thode waarin nauwelijks instrumenten zijn op-genomen om basiscomponenten van adaptief.onderwijs te realiseren zou daarmee een belem-mering vormen voor het realiseren van adaptiefonderwijs. Wil een leerkracht die een als min-der adaptief beoordeelde methode gebruikttoch effectief onderwijs bereiken, dan zal hij ofzij zich extra moeite moeten getroosten om viaaanvullende (bijv. zelfvervaardigde) materia-len en instrumenten het onderwijsproces te op-timaliseren. De verwachting dat een methodewaarin nauwelijks instrumenten zijn opgeno-men om basiscomponenten van adaptief onder-wijs te realiseren,

een belenmiering zou vor-men voor het realiseren van adaptief onderwijsdoor de leerkracht, wordt in ieder geval beves-tigd door de resultaten van ons gebraikerson- 418 PSDAGOGISCME STUDI?‹N



??? derzoek. Omdat de taakbelasting van leer-krachten in het huidige onderwijs niet gering is,lijkt het verstandig methoden voor adaptief on-derwijs aan te bevelen waarin zoveel mogelijkmaterialen, instrumenten en concrete aanwij-zingen zijn opgenomen die adaptief leerkracht-gedrag kuimen stimuleren. Overigens beschikken we (nog) niet overempirische gegevens om de relatieve bijdragevan onderwijsmethoden aan het realiseren vanadaptief onderwijs in kwantitatieve termen tekunnen schatten. Daarvoor is onderzoek naarde bijdrage van interacties tussen leerkrachtge-drag en kenmerken van onderwijsmethodennoodzakelijk. Met name het vaker vastgesteldeverschil in (volledig) gebruik van onderwijs-methoden is daarbij interessant (Creemers,1991; Nijhof et al., 1993). In Nederland gebrui-ken scholen een grote vari??teit aan onderwijs-methoden. Daarom is het zinvol om vergelij-kingen te maken tussen de methoden onderlingen aldus het relatieve effect ervan, alsmede in-teracties met leerkracht- en

leerlingkenmerkenop het realiseren van adaptief onderwijs en in-direct op de prestaties en het welbevinden vanleerlingen vast te stellen. Noten 1 Vanwege de beperkte ruimte wordt dit deelon-derzoek verder niet besproken. Overigens blij-ken de oordelen van de deskundigen in hogemate te stroken met die van de screening: zelfderangorde, maar de oordelen zijn wat strenger. 2 Het Procesmanagement Weer Samen NaarSchool heeft op basis van haar definitie van adap-tief onderwijs negen kwaliteitscriteria - de zoge-naamde 'WSNS-standaards' - voor adaptief on-derwijs op groepsniveau onderscheiden (zieProcesmanagement WSNS, 1994). Ook daaraan isaandacht geschonken in dit onderzoek (zie Hof-man SVonkeman, 1995a). 3 In het Bronnenboek Adaptief Onderwijs wordenin de tabel ook de aanschafkosten weergegevenvan eenmalige aanschaf van een set van alle be-schikbare materialen (inclusief een set werk/toets-boeken indien van toepassing, de omvangvan deze sets Is veelal vijf exemplaren). 4 Er is

sprake van lichte afwijkingen: de steekproefbevat wat meer kleine scholen, meer openbarescholen, vaker combinatieklassen. Literatuur ARBO (1990). Opmaat tot samenspel. Advies over debinding tussen regulier en speciaal onderwijs.Zeist: ARBO. Assink, E. M. H. (1992). Leren spellen. In L. Verhoeven(red.). Handboek lees- en schrijfdidactiek (pp.184-195). Lisse: Swets & Zeitlinger. Berg, G. van den, & Wolbert, R. G. M. (1993). Vormge-ving en effecten van het onderwijsaanbod in hetbasisonderwijs. Groningen: RION/RUG. Brandsma, H. P. (1993). Basisschoolkenmerken en dekwaliteit van het onderwijs. Academisch proef-schrift. Groningen: RION/RUG. Commissie Evaluatie Basisondenwijs (1994). Zicht opkwaliteit. Eindrapport. De Meern: Inspectie vanhet onderwijs. Corno, L, & Snow, R. (1986). Adapting teaching to in-dividual differences among learners. In M.C.Wittrock (Ed.), Third handbook of research onteacWng. Washington: American Educational Re-search /^sociation. Creemers, B.P.M. (1991). Effectieve

instructie. Eenempirische bijdrage aan de verbetering van hetonderwijsin de klas. Den Haag: SVO. Balansreeks. Creemers, B.P.M. (red.) (1994). Deregulering en dekwaliteit van het onderwijs. Groningen: GlON/RUG. Gersten, R., & Carnine, D. (1984). Direct Instruction inmathematics: a longitudinal evaluation of low-income elementary school students. ElementarySchool Journal, 84, 395-406. Guidemond, H. (1994). Van de kikker en de vijver:groepseffecten op individuele leerprestaties.Academisch proefschrift. Groningen: GlON/RUG. Harskamp, E.G., & Hofman, R.H. (1982). Evaluatievan leermethoden in het basisonderwijs. Haren:RION. Harskamp, E.G., & Nijhof, W.J. (1987). Curriculum:Ontwerp, implementatie en evaluatie. Lisse:Swets & Zeitlinger. Harskamp, E. G., & Suhre, C. J. M. (1993). Beoordelingvan onderwijsmethoden in het basisonderwijs.Groningen: RION/RUG. Harskamp, E.G., Edelenbos, P., & Suhre, C.J.M.(1993). Feitelijk aanbod voor de vakken Neder-landse Taal, Rekenen en Wiskunde en Aardrijks-

kunde op de basisschool (concept eindrapport). sTUDieÂ?Groningen: RION/RUG. Hofman, R.H. (1993). Effectief schoolbestuur. Eenstudie naar de bijdrage van schoolbesturen aande effectiviteit van basisscholen. Academischproefschrift. Groningen: RION/RUG. 419 fCDAeOGISCHC



??? Hofman, R.H., Hofman, W.H.A., & Guldemond, H.(1995). Governance, schools and classrooms andtheir impact on effectiveness in private and pu-blic schools. Paper presented at ECER, Bath, Eng-land. Submitted to American Educational Re-search Journal. Hofman, R.H., & Vonkeman, E.B. (1995a). Conditiesvoor adaptief onderwijs: de onderwijsmethode.Wetenschappelijk onderzoeksrapport. Gronin-gen: GlON/RUG. Hofman, R.H., & Vonkeman, E.B. (1995b). Conditiesvoor adaptief onderwijs: de onderwijsmethode.Bronnenboek adaptief onderwijs. Onderwijs-methoden voorrekenen, spelling en lezen op debasisschool. Groningen: GlON/RUG. Houtveen, A.A. M., & Booij, N. (1994). Heimeten vanintegrale leerlingzorg: adaptief onderwijs enschoolontwikkeling. Utrecht: ISOR/Afdeling On-derwijsonderzoek, Universiteit Utrecht. Houtveen, A. M. M., Booij, N., & Jong, R. de (1995). Ef-fectieve begeleiding en leerkrachtgedrag.Utrecht: ISOR/Afdeling OnderwijsonderzoekUniversiteit Utrecht. Janssens, F.J.G. (1986). De

evaluatiepraktijken vanleerkrachten. Een beschrijvend onderzoek naarhet evalueren tijdens het rekenen in het primaironderv/ijs. Arnhem: CITO. Klaasman, R. R. P. (1989). Programma-implementatieen schoolprestaties. Project Onderwijs en Sociaalmilieu. Rotterdam: SAD. Kool, E. (1990). Werken volgens plan in het speciaalonderwijs. Academisch proefschrift. Amsterdam:Vrije Universiteit. Leij, A. van der (1993). Zorgverbreding: stand van za-ken en perspectief. In A. van der Leij & E.J. Kap-pers (1993). Zorgverbreding: bijdragen uit hetspeciaal onderwijs aan basisonderwijs (pp.296-321, 5e herziene druk). Nijkerk: Intro. Meijer, C. J. W. (1988). Verwijzing gewogen: een stu-die naar de determinanten van verwijzing naarspeciaal onderwijs. Groningen: RION. Meijer, C.J.W. (1990). Onderzoek naar zorgverbre-ding: thema's en methoden. In M. K. van der Heij-den & J. Rispens (red.). Zorgverbreding en Af-grenzing (pp. 87-96). Amsterdam/Lisse: Swets &Zeitlinger." Meijer, C., Meijnen, W., & Scheerens, J. (1993). Overwegen

en schatten en sturen. Analytische be-leidsevaluatie Weer Samen naar School. De Lier:Academisch Boeken Centrum. Nijhof.W.J., Franssen, H.A.M., Hoeben, W.Th.J.G.,& Wolbert, R. G. M. (red.) (1993). Handboek curri-culum. Modellen, theorie??n, technologie??n.Lisse: Swets & Zeitlinger. PPON (J. Sijtstra, red.) (1992). Balans van het taalon-derwijs halverwege de basisschool. Uitkomstenvan de eerste taaipeiling medio basisonderwijs.Arnhem: Cito. PPON-reeks, nr. 3. Procesmanagement Weer Samen Naar School(1994). Basisdocument WSNS-Standaards. Theo-retische achtergrond en referentiekader, 's-Hertogenbosch: Procesmanagement WSNS. Pijl, S. J., & Wolfgram, H. P. (1990). Evalueren binnennauwe grenzen. In M. K. van der Heijden & J. Ris-pens (red.). Zorgverbreding en afgrenzing (pp.59-68). Lisse: Swets & Zeitlinger. Reezigt, G.J. (1993). Effecten van differentiatie opde basisschool. Academisch proefschrift. Gronin-gen: RION/RUG. Reezigt, G.J., Dijk, M.H. van, & Bosveld, J.J. F. (1986).Differentiatie
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??? Auteurs R.H. Hofman is als senior-onderzoeker verbondenaan het Gronings Instituut voor Onderzoek van On-derwijs, Opvoeding en Ontwikkeling (GlON) van deRijksuniversiteit van Groningen. Adres: Westerhaven 15,9718 AW Groningen. E.B. Vonkeman is als promovendus verbonden aande vakgroep Onderwijskunde (programma Beleid enOrganisatie) van de Universiteit van Amsterdam. Adres: Wibautstraat4,1091 GM Amsterdam. Abstract Curricula and adaptive education R.H. Hofman & E.B. Vonkeman. Pedagogische Stu-di??n, 1996,73,411-421. Almost 50 curricula for three different subject areaswere part of an extensive content analysis. The con-tribution of these curricula to adaptive educationwas examined. The results show that curricula differconsiderably in the application of basic characteris-tics essential to adaptive education. Research on theuse of curricula by teachers in agegroups of 6,7 and 8year old pupils, shows that adaptive curricula whichcontain current subject contents, are more usefuland

less obstructing the production of adaptive edu-cation in primary schools. 421 ?ŸeoAaoaiscHt STUDI?‰N



??? Adaptief onderwijs en ieeriingresuitaten A.A. M. Houtveen, N. Booij, R. de Jong en W. J. C. M. van de Grift Samenvatting Ter beantwoording van de vraag of implemen-tatie van adaptief onderwijs leidt tot betereprestaties bij teclinisch lezen in groep 3 van hetbasisonderwijs, is een quasi-experiment opge-zet (untreated control group design with pre-test and posttest). Er deden 456 leerlingen uit 23basisscholen aan het onderzoek mee (12 experi-mentele en 11 controlescholen). Uit het implementatie-onderzoek dat aanhet quasi-experiment gekoppeld was, bleek datde onderwijsgevenden in de experimenteleconditie op een aantal kenmerken van adaptiefonderwijs significant hoger scoorden dan de on-derwijsgevenden uit de controlegroep. Dit be-trof de volgende kenmerken: taakgerichte leer-tijd; het geven van direae instructie; bij hetaanvankelijk lezen werken volgens de klank-synthese methodiek; en planmatig werken omuitval van leerlingen te voorkomen. Onderwijsgevenden die dit gedrag in hogemate vertoonden,

bleken significant hogere re-sultaten op de Cito Drie-Minuten-Toets bij hunleerlingen te bereiken. Dit experimentele effectblijft bestaan na correctie voor zowel de voor-meting als voor individuele leerlingkenmerken(intelligentie, SES en leesattitude). 422 PSDJkQOdSCHESTUDI?ˆH 1996(73)422-433 1 Theoretisch kader In de context van het beleid 'Weer Samen NaarSchool' (WSNS) is het begrip adaptief onder-wijs opnieuw actueel (Meijer, Meijnen &Scheerens, 1993; Procesmanagement WSNS,1994). De Stuurgroep Evaluatie WSNS(her)introduceerde het begrip in een poging hetonderwerp van studie te verhelderen tegen deachtergrond van een verwarrende veelheid aanbegrippen die in omloop zijn om de problema-tiek van opvang van leerlingen met specifiekeonderwijsbehoeften aan te duiden. In het recente verleden bestonden er uiteen-lopende opvattingen over de vraag welke extramaatregelen geschikt zijn en hoe die georgani-seerd zouden moeten worden om de uitstroomvan leerlingen uit het reguliere onderwijs

naarhet speciaal onderwijs te stoppen. Deze ver-schillen betreffen met name de grenzen aan deextra zorg die het reguliere onderwijs zou kun-nen leveren en de verhouding tot het speciaalonderwijs. Tevens betreffen de verschillen dedefini??ring van de doelgroep: hebben de maat-regelen alleen betrekking op de zwakke leerlin-gen, of op alle leerlingen? Zie voor details bij-voorbeeld: Schram (1992). Herintroductie van het begrip adaptief on-derwijs levert de volgende afbakeningen op:Door het realiseren van adaptief onderwijshouden onderwijsgevenden binnen hun regu-liere onderwijs rekening met verschillen tussenleerlingen en stemmen hun onderwijs op dezeverschillen af. De doelgroep betreft niet eendeel van de leerlingpopulatie, maar de geheleleerlingpopulatie. Bij adaptief onderwijs wordtdaarmee in eerste instantie gerefereerd aan decompetenties van onderwijsgevenden en nietaan extra maatregelen en voorzieningen buitenhet onderwijs in de groep, zoals speciale klas-sen en remedial teaching. Deze

voorzieningenzijn wel belangrijk om, in het verlengde van demaatregelen die door de onderwijsgevendenbinnen de groep genomen worden, op school-niveau een continu??m van zorg te realiseren. Deze samenhang tussen de zorg op groeps-niveau en schoolniveau wordt door het Proces-management in het 'Basisdocument WSNS-standaards' (1994) verwoord met het thema'Integrale leerlingenzorg'. Integrale leerlin-genzorg omvat alle niveaus waarop activiteitennoodzakelijk zijn om uitstroom van leerlingennaar het speciaal onderwijs te voorkomen: degroep, de school en het samenwerkingsver-band. Integrale leerlingenzorg krijgt in de eer-ste plaats gestalte in het onderwijsleerproces inde groep. De kern van het model voor integraleleerlingenzorg wordt met andere woorden ge-vormd door het primaire proces. Hiermeewordt onderstreept dat het bij WSNS niet uit-



??? sluitend en niet in de eerste plaats gaat om orga-nisatorische maatregelen, maar dat het in dekem van de zaak gaat om kwaliteitsverbeteringvan het reguliere onderwijs. Verder krijgt inte-grale leerlingenzorg gestalte in maatregelen opschoolniveau. Deze maatregelen zijn op de eer-ste plaats bedoeld om de onderwijsgevende instaat te stellen in de groep integrale leerlingen-zorg te realiseren. Ze kuimen echter tevens die-nen als vangnet voor leerlingen voor wie de on-derwijsgevende binnen de groep geen adequatehulp kan bieden. Adaptief onderwijs heeft in het centralethema integrale leerlingenzorg zijn plaats,doordat integrale leerlingenzorg op het niveauvan het primaire proces gerealiseerd zou moe-ten worden door het geven van adaptief onder-wijs. Het grote voordeel van deze aanpak is dataangesloten wordt bij een uitgebreid kennis-bestand over de relatieve bijdrage van school-keimierken enerzijds en klas- en instructieken-merken anderzijds aan het verbeteren vanleerlingresultaten. De belangrijkste

factoren met verklarendewaarde voor de kwaliteit van het onderwijs be-staan, blijkens diverse metastudies naar facto-ren van schooleffectiviteit, uit instructie- enmanagementfactoren op klasniveau. Ookwordt in de meta-analyses het belang van moti-vationele aspecten benadrukt. Deze beide ele-menten maken expliciet onderdeel uit vanadaptief onderwijs. Naast deze kemfactoren opgroepsniveau, kunnen op schoolniveau facto-ren onderscheiden worden die deze kemfacto-ren ondersteunen. Dit betreft dan vooral hetcre??ren van voorwaarden in de organisatie voorhet realiseren van goede leerlingresultatendoor voortdurende sturing, ontwikkeling enprofessionalisering (Scheerens, 1989; Levine& Lezotte, 1990; Wang, Heartel & Walberg,1993). Ten behoeve van de implementatie vanadaptief onderwijs zijn er m het begin van dejaren tachtig diverse programma's ontwikkeld(zie voor een overzicht Wang & Walberg,1985). Uit vergelijking van een aantal van dezeprogramma's is gebleken dat adaptief onder-wijs geen

nauwkeurig afgebakend begrip is: deprogramma's voor adaptief onderwijs verschil-len van elkaar in de manier waarop specifiekeinstructiebenaderingen in het programma-ontwerp zijn opgenomen. Ondanks de verschil-len komen Wang en Lindvall (1984) en Tal-mage (1985) tot een opsomming van elementendie er deel vanuit maken: - een vorm van leerkrachtgestuurde instruc-tie; - bijhouden van de leerlingresultaten en hetgeven van feedback daarop; - zelfsturing door de leerlingen wordt waarmogelijk bevorderd; - de lerende wordt betrokken bij de planningen het management van het onderwijsleer-proces. Samengevat gaat het bij het geven van adaptiefonderwijs om het verkrijgen van een gedetail-leerd inzicht in het verloop van het leerprocesvan de leerlingen om daar gericht sturing aan tegeven met als uiteindelijk doel interne sturingdoor de leerling zelf. Dit vereist, als vijfde punt,grondige kermis van de betreffende vakgebie-den (zie Wang, 1992; Slavin e.a, 1992; Terwei,1994). Adaptief onderwijs wordt met

anderewoorden gekenmerkt door: de kwaliteit van dediagnostische vaardigheid van de onderwijsge-vende, het pedagogisch functioneren van deonderwijsgevende, een adequate organisatievan het onderwijsleerproces en instructievaar-digheden van de onderwijsgevende, zowel inzijn algemeenheid als vakspecifiek (zie ookHoutveen & Booij, 1994). Het realiseren vanadaptief onderwijs stelt derhalve eisen aan hetgedrag dat de onderwijsgevende in de groepvertoont en aan de maatregelen die hij of zijtreft om adaptief onderwijs in de groep te reali-seren. Er wordt niet ten onrechte op adaptief on-derwijs ingezet. In diverse onderzoekingen uitmet name het Angelsaksische taalgebied is evi-dentie gevonden voor de effectiviteit van on-derwijsprogramma's die voldoen aan de eerdergenoemde vijf kenmerken van adaptief onder-wijs bij het realiseren van goede leerlmgresul-taten, ook bij zwakke presteerders (Gersten &Camine, 1984; Gersten & Keating, 1987; Wal-berg & Wang, 1986; Slavin, e.a., 1989; 1992;1994; Bashi,

e.a., 1990; zie voor een recentoverzicht Stringfield, 1995). Behalve het pro-gramma van Wang worden deze programma's STUDItN geen van alle als adaptief benoemd. Emd jarentachtig raakte het begrip adaptief onderwijs inde Verenigde Staten enigszins in discredietdoordat het adaptieve onderwijsprogramma



??? van Wang inzet werd van een eerder politiekedan wetenschappelijke strijd over de mogelijk-heden van volledige integratie van speciaal enregulier onderwijs (zie Hallahan, e.a, 1988;Fuchs & Fuchs, 1988a; 1988b). In ons land is in de periode 1991-1994 eenschoolverbeteringsprograrrmia ge??mplemen-teerd dat als adaptief onderwijsprogramma ge-typeerd kan worden. Dit 'Landelijk ProjectSchoolverbetering' is bovendien integraal tenoemen, omdat tevens implementatie van eenresultaatgeori??nteerd schoolbeleid nagestreefdwerd (Osinga & Boersma, 1991). Bij het reali-seren van de vernieuwingen werden de scholenbegeleid door onderwijsbegeleiders van zesplaatselijke dan wel regionale onderwijsbege-leidingsdiensten. De effectiviteit van het programma is ge-evalueerd (Houtveen, 1994; Houtveen, Booij& De Jong, 1995; Houtveen, Booij, De Jong &Van de Grift, 1996). Het onderzoek heeft de be-perking dat uitsluitend de effectiviteit van hetadaptief onderwijsgedrag van de onderwijsge-venden in het onderzoek is

betrokken. Hetschoolniveau is buiten beschouwing gelaten.Een tweede beperking is dat het onderzoek uit-sluitend betrekking had op technisch lezen ingroep 3. 2 Vraagstelling en opzet vanhet onderzoek Tegen de achtergrond van dit theoretisch kaderluidt de vraagstelling van het onderzoek: Leidtde implementatie van adaptief onderwijs totbetere leerprestaties bij technisch lezen ingroep 3 van het basisonderwijs? Om deze vraagte kunnen beantwoorden is een quasi-experi-ment opgezet (imtreated control group designwith pretest en posttest (Cook & Campbell,1979)). Er deden 456 leerlingen uit 23 basis-scholen in het onderzoek mee. Twaalf scholenwerden geselecteerd om deel te nemen in de ex-perimentele groep. Elf scholen maakten deeluit van de controlegroep. De voormeting is uit-gevoerd m maart 1993 bij de groep leerlingendie het volgend schooljaar naar groep 3 zoudengaan. De nameting is uitgevoerd in juni 1994.Aan de nameting ging een implementatie-onderzoek onder de onderwijsgevendenvooraf. In dit

implementatie-onderzoek is vast-gesteld of de implementatie van de experimen-tele variabelen in de experimentele groep invergelijking met de controlegroep in vol-doende mate gestalte kreeg. De experimentele variabelen betreffen derealisatie van adaptief onderwijs: - het realiseren van een hoog percentage in-structietijd en een hoge mate van taakge-richtheid van de leerlingen; - het werken volgens het model voor directeinstructie; - bij het aanvankelijk lezen gebruik makenvan de principes van de klanksynthese me-thodiek en tenslotte - het realiseren van planmatig werken om uit-val van leerlingen te voorkomen. De effectvariabele betreft bij de nameting descore op de Drie-Minuten-Toets van het Cito(Verhoeven, 1992) en bij de voormeting descore op de Auditieve-Synthesetoets uit de me-thode 'Alle kinderen leren lezen' (Osinga &Kooistra, 1992). Als gevolg van de praktijksituatie waarinhet onderzoek plaatsvond, kon niet voldaanworden aan de eis dat scholen random in de ex-perimentele dan wel controle conditie

geplaatstworden. De experimentele scholen werden ge-selecteerd uit de aan het schoolverbeterings-project deelnemende scholen en de controle-scholen zijn aselect uit de populatie getrokken.Scholen waarvan te verwachten was dat ze ge-durende de looptijd van het experiment in eenfusieproces zouden geraken, zijn buiten het on-derzoek gehouden. In het onderzoek zijn uit-eindelijk de onderwijsgevenden van groep 3betrokken van in totaal 23 scholen, twaalf in de.experimentele groep en elf in de controlegroep.Zowel de geselecteerde experimentele scholenals de controlegroep scholen zijn onderzochtop verschillen in contextketmierken waarvanverwacht kan worden dat ze konden bijdragenaan verschillen in leerkrachtgedrag en/of leer-lingresultaten. Groepsgrootte, vemieuwings-ervaring en het percentage allochtone leerlin-gen bleken in beide groepen nagenoeg gelijk. Voor de beantwoording van de vraag of deexperimentele variabelen van het project ge??m-plementeerd zijn, zijn er op zes momenten me-tingen

uitgevoerd. Deze metingen hebbenplaatsgevonden in de maanden januari/februarien mei/juni van 1992,1993 en 1994. Elke me- 424 fCDAGOGiSCHE STUDliN



??? ting bestond uit observaties van twee lessenaanvankelijk lezen en de afname van een vra-genlijst bij de onderwijsgevenden. Voor hetvaststellen van de mate van werken volgens deprincipes van de klanksynthese methodiekvonden de metingen aan het begin van elkschooljaar plaats door middel van het invullenvan logboeken door de onderwijsgevende. 3 Implementatie-onderzoek Het implementatie-onderzoek is opgezet omeen antwoord te verkrijgen op de vraag of de inhet project gehanteerde begeleidingsstrategieleidt tot implementatie van de beoogde veran-deringen in leerkrachtgedrag. Dit is van belangomdat het geen zin heeft om de effecten van eenproject te onderzoeken als niet vaststaat dat hetproject daadwerkelijk in de praktijk gereali-seerd is. De mate waarin de experimentele va-riabelen door de onderwijsgevenden zijn ge-realiseerd, is gemeten met behulp vanobservatie-instrumenten (instructietijd, taak-gerichtheid en directe instructie), een vragen-lijst (plaimiatig werken) en logboeken

(werkenvolgens de klanksynthese-principes). In dezeparagraaf gaan we hier kort op in. Voor een uit-voerige beschrijving verwijzen we naar Hout-veen, Booij en De Jong (1995). Instructietijd en taakgerichtheid van deleerlingen In de theoretische modellen voor het leren opschool (Carroll, 1963; Bloom, 1976; Hamisch-feger & Wiley, 1978) wordt de instructietijd enhet effici??nt gebruik ervan door de leerlingenals een belangrijke determinant voor het lerenop school beschouwd. In een groot aantal empi-rische onderzoekingen kon het verband aange-toond worden tussen tijdsbesteding en leer-prestaties (zie voor overzichten o.a.: Walberg,1984; Wang, Heartel & Walberg, 1993). Der-halve is zowel de instructietijd als de taakge-richtheid van de leerlingen als variabele opge-nomen. Gedurende twintig minuten van een leeslesis de hoeveelheid tijd in kaart gebracht waarinde onderwijsgevende en de leerlingen daad-werkelijk bezig zijn met activiteiten die op deleerstof gericht zijn. Dit gebeurde in observa-ties met behulp van

een time-sampling-instrument (Veenman, e.a., 1988, 1990). Tel-kens wordt de onderwijsgevende en in een te-voren vastgestelde volgorde ?Š?Šn van de leerlin-gen, gedurende zeven seconden geobserveerd.Tijdens de dertien seconden daarna wordt hetmeest dominante gedrag gescoord. In de vol-gende zeven seconden wordt behalve de onder-wijsgevende een andere leerling geobserveerd,enzovoorts. Op deze wijze kan met het instru-ment vastgesteld worden of de onderwijsge-vende met inhoudelijke activiteiten (op in-structie gericht) of met klassemanagementbezig is. Voor de leerlingen kan aangegevenworden of zij al dan niet met de opgedragentaak bezig zijn. Als een leerling niet-taakge-richt bezig is, kan gescoord worden waaruit ditniet-taakgerichte gedrag bestaat (procedureleactiviteiten, wachten, niet met de taak bezig). Om voor elke klas een score te verkrijgen,zijn per meetmoment op verschillende tijdstip-pen twee lessen technisch lezen geobserveerd.In de analyses is de gemiddelde score over detwee

lessen gebruikt. Of het verschil tussen de experimentele encontrolegroep scholen significant is, zijn wenagegaan door het berekenen van een r-toetstussen de verschillen in groeiscores (meting1994 minus meting 1992) voor beide groepen. Bij de experimentele groep nam de instruc-tietijd toe van 63% tot 73%. Bij de controle-groep nam de instructietijd ook toe tussen deeerste en de laatste meting (respectievelijk68% en 74%). Het verschil in groeiscore tussencontrolegroep en experimentele groep bleekvoor wat betreft de instructietijd niet groot ge-noeg om van een betekenisvol verschil te kun-nen spreken (f = .47). Bij de experimentele groep was over de zesmetingen een gestage groei in de taakgericht-heid van de leeriingen te constateren van 70%naar 76%, terwijl taakgerichtheid van de leer-lingen m de controlegroep fluctueerde in de zesmetingen. Bij de laatste meting had de contro-legroep een gemiddelde taakgerichtheid van70%. De groeiscore in taakgerichtheid van deleerlingen bleek significant te verschillen

tengimste van de experimentele groep (f = 3.61). ^^^ PEDAGOGISCHESTUDt?‰M Werken volgens het directe instructie model Het effect van onderwijs is voor een belangrijkdeel afhankelijk van de kwaliteit van de in-structie. Een effectief gebleken instructiemo-



??? del is het model voor Directe Instructie (Ro-senshine & Stevens, 1986; Rosenshine & Ed-monds, 1990; Good, Grouws & Ebmeijer,1983). Dit model is vooral effectief bij leerstofdie in een stap-voor-stap benadering kan wor-den geleerd en die nieuw is voor leerlingen. Ditis bij technisch lezen in groep 3 het geval. Devolgende te implementeren variabele wordtdan ook gevormd door de mate van werken vol-gens het Directe Instructie Model. Dit instruc-tiemodel wordt zo genoemd, omdat de uitvoe-ring van het onderwijsleerproces - zeker in debeginfase - gecontroleerd wordt door de on-derwijsgevende. De kern van het model voorDirecte Instructie bestaat uit de volgendehoofdfasen: - terugblik op en activering van de vooraf-gaande leerstof; - presentatie en uitleg van nieuw te lerenleerstof met inbegrip van laten zien of voor-doen; - nauwgezette inoefening en begeleiding: indeze fase oefenen de leerlingen wat ze zo-juist geleerd hebben en krijgen hierbij corri-gerende feedback van de onderwijsge-vende; - zelfstandige of

individuele oefening: indeze fase zetten de leerlingen de stap van hetintegreren van nieuwe kennis of vaardig-heid met de reeds aanwezige kennis naar defase van de automatisering; - periodieke herhaling van de leerstof. De mate van directe instructie is eveneens be-paald met behulp van observaties (zie voor hetinstrument: Veenman, e.a., 1988; Roelofs,1993). Dit event-sampling instrument: deschaal 'Instructievaardigheden', bestaat uit 17indicatoren (uitspraken), die gescoord kuimenworden op een vijfpuntsschaal. In deze 17 uit-spraken zijn de hoofdfasen van het model voordirecte instructie geoperationaliseerd. Elk vande 17 uitspraken is gescoord op de mate vanvoorkomen. De score is gestandaardiseerddoor de feitelijke score te delen door de maxi-maal mogelijke score. Hierdoor komen tescores te liggen tussen O en 1. HDAGOGISCMC '''J instTumcnt zijn op elk meetmo- stodhh ment steeds twee lessen technisch lezen geob-serveerd om tot de score van dat moment te ko-men. De gemiddelde score hiervan

vormt descore voor elke klas op het betreffende meet-moment. Bij de onderwijsgevenden uit de experi-mentele groep vond in de periode tussen fe-bruari 1992 en juni 1994 een duidelijke groeivan .18 op de schaal 'Instructievaardigheden'plaats. Bij de controlegroep vond in deze pe-riode een heel beperkte groei van .05 plaats. Ditverschil in groeiscore tussen experimentele encontrolegroep scholen is significant (t = 3.68). Klanksynthese methode Naast het realiseren van deze algemene instruc-tieprincipes werd in dit schoolverbeteringspro-ject gestreefd naar het implementeren van in-structie die erop gericht is om met name bijzwakke lezers betere prestaties te realiseren.Het gebruik van de klanksynthese methode ismet name effectief gebleken voor leerlingendie moeilijk leren lezen (Dumont, 1985). In hetproject bleek het voor de meeste scholen niethaalbaar over te gaan op een op de klanksyn-these methodiek gebaseerde methode. Als mi-nimumeis is geformuleerd dat alle onderwijs-gevenden tijdens de eerste

maanden van hetleesonderwijs de principes van de klanksyn-these methodiek ten minste voor de zwakke le-zers moeten hanteren. Bij het werken volgens de klanksynthese-principes gaat het m feite om vier zaken. Hetbelangrijkste principe is dat in deze methode deelementaire leeshandeling centraal staat. Datwil zeggen dat zodra er enkele letters zijn aan-geleerd, met deze letters woorden wordengemaakt. Op de tweede plaats dient de onder-wijsgevende volgens deze methodiek een een-duidige leesstrategie te hanteren. Eenduidigwil zeggen dat uitsluitend letters en g?Š?Šn woor-den ingeprent worden. Bovendien mag de on-,derwijsgevende geen woorden aanbieden waarletters in voorkomen die niet ingeprent zijn.Een derde principe is dat vooral in het beginvan het leesproces het tempo waarin lettersworden aangeboden, laag dient te zijn. Hettempo dient met andere woorden afgestemd tezijn op de zwakke lezer. Ook voor de instructiein haar geheel geldt dat de zwakke lezer alsnorm wordt genomen in de

beginperiode vanhet leesonderwijs. Dit vierde principe van deklanksynthese methodiek impliceert dat (vrij-wel) geen enkele leerling individueel opgevan-gen hoeft te worden. Om de mate vast te stellen waarin de onder-wijsgevenden hun leeslessen vormgeven vol-



??? gens deze principes vulden de onderwijsgeven-den van groep 3 aan het begin van elk school-jaar voor tien leeslessen een registratieformu-lier in. Op elk formulier gaven ze per les aanwat het doel van de les was, welke activiteitenwaren ondernomen, op welke leerlingen de ac-tiviteiten gericht waren en welke materialenhierbij gebruikt werden. Met behulp van de re-gistratieformulieren is vastgesteld of de lessenvan de onderwijsgevenden voldoen aan de bo-vengenoemde principes van het werken vol-gens de klanksynthese methodiek. Aangezien de onderwijsgevenden niet ver-plicht waren om volledig te gaan werken meteen klanksynthese methode, dienden criteria teworden opgesteld op basis waarvan bepaaldkon worden in welke mate de onderwijsgeven-den volgens de principes van deze methodiekwerkten. Ten aanzien van elk van de principeszijn daarom punten toegekend afhankelijk vande mate van implementatie van het principe(zie voor een uitvoerige beschrijving: Hout-veen e.a., 1995). De punten voor

elk van deprincipes zijn bij elkaar opgeteld en vervolgensis de score gestandaardiseerd door deze te de-len door de maximaal mogelijke score. Descore kan hierdoor vari??ren tussen de O en de 1. Over de drie schooljaren heen is er een aan-zienlijke groei van .49 opgetreden in het wer-ken met de principes van de klanksynthesemethodiek in de experimentele groep. In decontrolegroep vindt ook enige groei plaats(.23), deze is echter aanzienlijk geringer. Hetverschil tussen de groeiscores in de experimen-tele en controlegroep is significant (t = 3.00). Planmatig werken In het schoolverbeteringsproject werd emaargestreefd uitval van leerlingen te voorkomendoor systematische afstemming van het onder-wijsaanbod op de behoeften van de leerimgen:planmatig werken. De vierde te implementerengroep variabelen betreft dan ook de mateWaarin onderwijsgevenden planmatig werkenbij technisch lezen. Planmatig werken omvat inessentie drie zaken. Op de eerste plaats is ken-merkend voor planmatig werken dat de

extrainstructie die aan de leerlingen wordt gegeven,gebaseerd is op de met behulp van toetsen vast-gelegde prestaties van de leerlingen. Op detweede plaats is kenmerkend voor planmatigWerken dat de te ondernemen (extra) activitei-ten ten aanzien van de leerlingen worden vast-gelegd in een planningsdocument. Voor elkvan de niveaus in de school (school, groep, in-dividuele leerling) zijn afzonderlijke plan-ningsdocimienten beschikbaar. Het derde ken-merk van planmatig werken is, dat er sprake isvan een cyclisch verloop van de activiteiten:het afnemen van toetsen en het vastleggen vande ge??igende activiteiten is geen eeiunalige ge-beurtenis in een schooljaar, maar dient met eenzekere regelmaat herhaald te worden. In hetproject is gebruik gemaakt van een model voorplanmatig werken dat oorspronkelijk ontwik-keld is voor zwakke leerlingen door Kool enVan der Leij (1985). In dit model zijn proce-dures voor informatieverwerking en het opstel-len van plannen ge??ntegreerd. Het model be-staat uit vier fasen:

- 'Doelen stellen' bestaat uit twee subfasen:het stellen van doelen en daarbij een zekeremate van gedetailleerdheid betrachten; - ' Signaleren van zwakke leerlingen'; - 'Problemen analyseren en leerresultatendiagnostiseren' bestaat uit twee subfasen:leerresultaten relateren aan de gegeven in-structie en resultaten van zwakke leerlingendiagnostiseren; - 'Plannen maken en uitvoeren en resultatenevalueren' bestaat uit vier subfasen: conse-quenties trekken uit de gesignaleerde pro-blemen voor het onderwijs; activiteiten-plannen maken voor de groep als geheel;een handelingsplan maken voor de zwakkeleerlingen en het bespreken van de resulta-ten van het planmatig werken in het team. Dit model van Kool en Van der Leij (1985)vormde de basis voor de constructie van een setinstrumenten voor het meten van plaimiatigwerken. Voor elk van de negen subfasen uit hetmodel zijn Likertschalen geconstrueerd (zievoor psychometrische gegevens: Houtveen,e.a., 1995). De scores zijn ook hier gestandaar-diseerd om een

vergelijking tussen de scores opde schalen te vergemakkelijken. De scoreskunnen voor elk van de schalen vari??ren tussenOen 1. De implementatie is succesvol wanneer de HDABOeiSCHl expemnentele groep een substanti??le groei laat studi??mzien op de latere metingen op de negen schalenin vergelijking tot de eerdere metingen, terwijlde resultaten voor de controlegroep relatief sta-biel blijven op de zes metingen op elk van denegen schalen.



??? De experimentele groep heeft een groei-score van in totaal 2.36 op de laatste meting opde negen variabelen, in vergelijking tot de eer-ste meting. De controlegroep heeft slechts eengroei van in totaal .49 op de negen variabelen tezamen. Op basis hiervan kunnen we conclude-ren dat over het geheel genomen de scores bijde controlegroep relatief stabiel blijven. Bijacht van de negen variabelen is het verschil ingroeiscore tussen de experimentele en de con-trolegroep significant. Op basis van deze resul-taten trekken we de conclusie dat er bij de expe-rimentele groep een substanti??le groei is inplanmatig werken, terwijl de controlegroep opdit punt min of meer stabiel blijft. Ook ten aan-zien van deze variabele kan de implementatievan het project dus als een succes beschouwdworden. Op basis van het bovenstaande mogen weconcluderen dat we beschikken over een expe-rimentele groep met onderwijsgevenden die opeen aantal elementen van adaptief onderwijssignificant hoger scoort dan de groep onder-

wijsgevenden uit de controlegroep. Dit maakthet zinvol om de nameting ten aanzien van deleerlingresultaten uit te voeren. Daarmee kande vraag beantwoord worden of de onderwijs-gevenden uit de experimentele groep erin sla-gen betere cognitieve leerlingresultaten bijtechnisch lezen te realiseren dan onderwijsge-venden uit de controlegroep. 4 Effectonderzoek Bij de keuze voor een cognitieve effectvariabledeed zich het probleem voor dat bij de voorme-ting niet met dezelfde toets gewerkt kon wor-den als bij de nameting, om de simpele redendat kinderen bij het begin van groep 3 nog nietkunnen lezen. Bij de voormeting is gebruik ge-maakt van de Auditieve-Synthesetoets afkom-stig uit de methode 'Alle kinderen leren lezen'(Osinga & Kooistra, 1992). Met deze toetswordt de vaardigheid gemeten van de leerlm-gen in het samenvoegen van klanken tot bete-kenisvolle woorden. De toets bestaat uit 20items. Het betreft een toets die geschikt is voorindividuele afname bij leerlingen aan het eindvan groep 2 of het begin

van groep 3. Voor de nameting is gebruik gemaakt vande Drie-Minuten-Toets van het Cito (Verhoe-ven, 1992). De snelheid waarmee leerlingenwoorden kunnen decoderen en ontsleutelenwordt beschouwd als een van de belangrijksteindicaties voor de leesvaardigheid. De toetsbestaat uit drie leeskaarten met specifiekewoordtypen. Op de eerste leeskaart staan ?Š?Šn-lettergrepige woorden waarbij klinker en me-deklinker elkaar afwisselen. Op de tweedeleeskaart staan eveneens ?Š?Šnlettergrepigewoorden, maar met een hogere moeilijkheids-graad, doordat er meerdere medeklinkers ach-ter elkaar in het woord voorkomen. Op de derdeleeskaart tenslotte staan woorden met twee,drie en vier lettergrepen. De leerlingen krijgenvoor elke kaart een minuut de tijd om zoveelmogelijk woorden goed te lezen. De score be-staat uit het aantal woorden dat de leerlingen inde gestelde tijd foutloos kuimen lezen. Om de resultaten te kurmen corrigeren voorindividuele leerlingkenmerken is tevens de in-telligentie van de leerlingen, de

sociaal econo-mische achtergrond en het plezier in lezen datkinderen ervaren, in kaart gebracht. Voor het vaststellen van de intelligentie isgebruik gemaakt van een analogie??ntest. Dit iseen subtest van de non-verbale intelligentietestSON-R (Laros & Tellegen, 1991). Met dezeanalogie??ntest wordt beoogd de vaardigheid inabstract redeneren te meten van kinderen in deleeftijd van 5'/2 tot 17 jaar. De subtest omvat 21items. De homogeniteit van de toets bedroeg inhet onderzoek van Laros en Telligen .78. In onsonderzoek is opnieuw de betrouwbaarheid(Cronbachs alpha) nagegaan. Deze bedroeg.79. De sociaal-economische achtergrond vande leerlingen is vastgesteld aan de hand van hetleerlinggewicht. Voor het meten van plezier in lezen is eenleesattitudeschaal afgenomen. De gebruikteschaal is een bewerking van de Lees AttitudeSchaal (LAS) voor schoolbeginners (Meijer,1973). De schaal is ontwikkeld voor kinderendie nog niet kunnen lezen en is geschikt voorklassikale afname. De bewerkte schaal bestaatuit

19 uitspraken. Zowel bij de voor- als de na-meting is de betrouwbaarheid van de nieuwetoets nagegaan door het berekenen van eenCronbachs alpha. Deze was in beide gevallenruim voldoende (respectievelijk .83 en .86). Het experiment is geslaagd als er bij de ex-perimentele groep een significant hogere score 428 feDACooiscHe STUDI?‹N



??? perimentele groep een significant hogere scoreop de technisch leestoets (de Drie-Minuten-Toets) bereikt wordt dan bij de controlegroep,terwijl de overige omstandigheden, uiteraardafgezien van de experimentele conditie, gelijkblijven. De gegevens in Tabel 1 bieden een in-zicht in de 'bruto' resultaten van het project. De leerlmgen uit de experimentele groepblijken 12 punten hoger te scoren op de Drie-Minuten-Toets dan de leerlingen uit de contro-legroep. Dit verschil blijkt significant te zijn ophet 5% niveau. Op het eerste gezicht lijkt het experimentgeslaagd. De gemiddelde score op de Drie-Minuten-Toets ligt bij de experimentele groepimmers hoger dan die bij de controlegroep. Inonderwijsonderzoek is het echter zelden moge-lijk om een experiment uit te voeren waarbij deleerlingen voor de experimentele groep en decontrolegroep volkomen random geselecteerdzijn. Niet de onderzoeker, maar de scholen be-palen immers of hun leerlingen meedoen aaneen experiment. Dit brengt ook in ons experi-ment met zich

mee dat, ondanks controle opvoor de hand liggende contextvariabelen zoalsgroepsgrootte, vemieuwingservaring van on-derwijsgevenden en het percentage allochtoneleerlingen, de controlegroep en de experimen-tele groep niet volkomen equivalent zijn. Metniet equivalent bedoelen we, dat de controle-groep en de experimentele groep verschillendeVerwachte waarden hebben op ten minste ?Š?Šnen waarschijnlijk meer variabelen (Reichardt,1979, p. 148). Zoals uit Tabel 1 blijkt, verschil-len ook in ons geval de leerlingen uit de contro-legroep en de experimentele groep op diversepunten. Het is daarom heel goed mogelijk datde verschillen op de Drie-Minuten-Toets tus-sen experimentele groep en controlegroep ver-oorzaakt worden door de verschillen in deVoormeting of andere aanvangsverschillen,zoals de intelligentie of het milieu van her-komst van de leerlingen, of het plezier dat deleerlingen in lezen ervaren. Gemiddelde en standaarddeviatie van de leerlingscores experimentele groep* sd controlegroepX sd Drie-

Minuten-Toets 93.7* 56.9 81.7* 53.3 Aud itieve-Synthesetoets 15.2* 4.2 13.7* 4.6 Analogie??n toets 6.3* 3.7 7.9* 4.8 Sociaal economische achtergrond 3.1 .9 3.2 1.0 Leesattitudeschaal (voormeting) 13.1 3.8 13.2 3.9 Leesattitudeschaal (nameting) 12.1 4.7 11.8 5.0 * verschil significant op het .05 niveau Om na te gaan of het verschil tussen experi-mentele groep en controlegroep blijft bestaan,als de resultaten op de Drie-Minuten-Toets (denameting), gecorrigeerd worden voor de resul-taten op de Auditieve-Synthesetoets (de voor-meting) en de controlevariabelen (intelligentie,sociaal economische achtergrond en plezier inlezen) hebben we een covariantie-analyse uit-gevoerd. Het verschil tussen experimentele groep encontrolegroep op de nameting, die gecorri-geerd is voor de voormeting, de intelligentie,het sociaal milieu en het plezier in lezen van deleerlingen blijkt 16.3 te bedragen. Dit kan ge??n-terpreteerd worden als een verschil in het voor-deel van de experimentele groep van ruim 16punten. De betekenis van de

effecten Voor het berekenen van de ongewogen scoreop de Drie-Minuten-Toets is het aantal goedgelezen woorden op elk van de drie leeskaartenvan deze toets bij elkaar opgeteld. De leerlin-gen uit de experimentele groep hebben gemid-deld ongeveer 94 woorden goed gelezen. Voorde leerlingen uit de controlegroep waren dit on-geveer 82 woorden. Om een goed beeld te krijgen van wat dezeverschillen precies betekenen zijn we genood-zaakt terug te gaan naar de scores op de afzon-derlijke leeskaarten, omdat het Cito de scoresalleen voor de afzonderlijke kaarten heeft ge-normeerd. Het Cito heeft de toets afgenomenbij een landelijke steekproef, zodat iedereschool de leerlingscores op zijn school tegendeze vergelijkingsgroep kan afzetten. Op basisvan de behaalde scores zijn de leerlingen in vijfniveaugroepen verdeeld. Niveau A omvat de 429 PBDAGOGtSCHE STUOltN



??? ?•SI^ SM al Vergelijkinsgegevens per kaart Cito Drie-Minuten-Toets (meetmoment groep 3/mei) gemiddelde scorecontrolegroep grand mean Cito gemiddelde scoreexperimentele groep Leeskaart 1A >49B 39-49C 25-38D 18-24E <18 43.84 39.98 38.40 Leeskaart 2A >29B 24-29C 14-23D 9-13E <9 30.09 25.41 23.42 Leeskaart 3A >19B 15-19C 7-14D 4-6E <4 19.72 15.33 14.67 25% hoogst scorende leerlingen, niveau B de25% leerlingen net boven het landelijk gemid-delde en niveau C de 25 % die net onder hetlandelijk gemiddelde scoren. De 25% laagstscorende leerlingen zijn in twee groepen inge-deeld te weten niveau D (15%) en niveau E,waarin de 10% allerzwakste leerlingen verte-genwoordigd zijn. In ons onderzoek scoort de controlegroepgemiddeld gezien op alle drie de kaarten netboven het landelijk gemiddelde. Daarmeevormt de controlegroep in dit experiment eengoed referentiepunt. Het gemiddelde van deleerlingen uit de experimentele groep ligt opalle kaarten duidelijk boven het landelijk ge-middelde.

Op de eerste kaart ligt het gemid-delde halverwege niveau B. Op beide leeskaar-ten met woorden van een moeilijker type, ligthet gemiddelde van de leerlingen uit de experi-mentele groep zelfs boven percentiel 75. Ove-rigens doet zich hierbij het verschijnsel voordat de verdeling in de experimentele groep deverdeling in de landelijke normeringsgroepniet volgt. Relevant is tevens om te vermeldendat de leerlingen uit de experimentele groepjuist op de twee moeilijkste leeskaarten signifi-cant hoger scoren dan de leerlingen uit de con-trolegroep. 5 Conclusie en discussie In dit artikel zijn de resultaten vermeld van deevaluatie van het als adaptief onderwijspro-gramma te typeren Landelijk Project School-verbetering. Uit het onderzoek komt naar vorendat er een significant verschil is op de Drie-Minuten-Toets tussen de experimentele en decontrolegroep. Dit experimentele effect blijftbestaan na correctie voor zowel de voormetingals voor individuele leerlingkenmerken (intel-ligentie, SES en leesattitude). We kunnen danook

concluderen dat het biimen het LandelijkProject Schoolverbetering ge??mplementeerdeadaptieve leerkrachtgedrag succesvol is geble-ken. De resultaten lijken zonder meer een steunin de rug van het WSNS-beleid en vooral ookvan de door het Procesmanagement WSNS ge-kozen thematiek 'Integrale Leerlingenzorg',met daarbinnen een centrale rol voor adaptiefonderwijs. Kwaliteitsverbetering van het regu-liere onderwijs lijkt langs deze weg mogelijk tezijn. Daarmee is niet gezegd dat de resultatensnel en eenvoudig te realiseren waren. Integen-deel, het betrof hier een veldexperiment waar-binnen aan nogal wat condities voldaan was diede resultaten mede verklaren. Tot slot van ditartikel gaan we kort op enkele van deze condi-ties in. Op de eerste plaats dienen kenmerken vanhet vernieuwingsprogramma zelf genoemd te 430 PSDAGOGISCME STUDI?‹N



??? worden. Er was sprake van een driejarig pro-ject, waar het schoolteam in zijn geheel bij be-trokken was. De school had zich voor deze pe-riode aan het project verbonden (contract).Tevens waren er concrete afspraken gemaaktover de doelen die elke school voor zichzelf indeze periode zou willen realiseren. Een niet on-belangrijk aspect van de afspraken vormde ten-slotte het feit, dat de betrokken scholen zich inde betreffende periode bepaalden tot het reali-seren van deze vernieuwing. Er was met anderewoorden sprake van een projectmatige aanpak,waarbij de scholen intensief werden begeleid.De betrokkenheid van externe begeleidingvormt dan ook de tweede implementatiebevor-derende factor. Als derde implementatiebevor-derende aanpak kan tenslotte de systematischemonitoring van zowel het gedrag van de onder-wijsbegeleiders als van de onderwijsgevendengenoemd worden. Systematische terugkoppe-ling van tussentijdse resultaten door de onder-zoekers, kreeg birmen het project de functie

van'change agent'. Literatuur Bashi, J., Sass, Z., Katzit, R., & Margolin, J. (1990). Ef-fective schools from theory and practica. Paperpresented at the ICSEI 3-5 january, Jerusalem,Isra??l. Bloom, B. S. (1976). Human characteristics and school learning. New York: McGraw-Hill.Carroll, J. B. (1963). A model of schoollearning. In L.W. Anderson (Ed.), Perspectives on schoollearn-ing selected writing of John B. Carroll (pp. 19-31),Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum Associates.Cook, T.D., & Campbell, D.T. (1979). Quasi-experimentation. Design & analysls issues forfield settings. Chicago: Rand McNally.Dumont, J.J. (1985). iees- en spellingsproblemen.Dyslexie, dysorthografie en woordblindheid.Rotterdam: Lemniscaat.Fuchs, D., & Fuchs, LS. (1988a). Evaluation of theadaptive learning environments model. Excep-tionalChildren, 55, â– ^\S-^27.Fuchs, D., & Fuchs, LS. (1988b). Response to Wangand Walberg. Exceptional Children, 55, 138-146.Gersten, R., & Carnine, D. (1984). Direct Instruction inmathematics: a iongitudinal
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were involved in the research (12 experimen-tal and 11 control group schools). Teachers in the ex-Perimental groupshowsignificantly higher adaptiveInstruction behavior consisting of: optimalisatlon oftime on task, use of the model for direct Instruction,working according to the principles of the 'phonicsconstruction method' for reading and degree of di-agnostic teaching, than the teachers in the controlgroup. The teachers in the experimental groupproved to be succesfull on the effert variable: thereading results of their pupils. The difference be-tvveen experimental group and control group is sig-nificant. This experimental effect does not only re-ifiain after correction for the pretest, but also aftercorrection for intelligence, social economical back-ground and pleasure in reading. 433 HDASOeiSCH?Š sruaitH



??? Waar komen regionale verschillen in verwijzing vandaan? B. Petersen en D. Oudenhoven Samenvatting Als het gaat om het percentage leerlingen datvan de basisschool wordt verwezen naar hetspeciaal onderwijs, bestaan er in Nederland aan-zienlijke verschillen tussen regio's. Uit een bere-kening van verwijspercentages van OBD-gebieden in de periode 1985-1990 blijkt, dat dekans op verwijzing in die periode in het meestverwijzende gebied gemiddeld twee??nhalfmaal zo groot was als in het minst verwijzendegebied. Aan de hand van een groot aantal gege-vens wordt nagegaan waaraan die verschillenzijn toe te schrijven. Hieruit blijkt dat het aan-bod (de capaciteit) van het speciaal onderwijsverreweg de belangrijkste determinant is. Daar-entegen blijken n??ch demografische factorenn??ch kenmerken van het regionale beleid op hetpunt van zorgverbreding, samenwerking enverwijzing een rol van betekenis te spelen. 434 FCDAGOeiSCHlSTUDItM 1996(73)434-440 1 Inleiding In een onlangs afgerond onderzoek

naar de ac-ceptatie van WSNS-beleid is de respondentenonder meer gevraagd waaraan zij regionaleverschillen in de verwijzing naar het speciaalonderwijs (SO) toeschrijven: aan kenmerkenvan de leerling, van het milieu, van het SO-aanbod, van de basisschool of van de leer-kracht? De onderzoeksgroep bestaat uit verte-genwoordigers van vijf categorie??n direct enindirect betrokkenen bij de onderwijspraktijk:co??rdinatoren van WSNS-samenwerkingsver-banden, leden van schoolbesturen, schooldi-recteuren, leerkrachten, ouders; ruim de helftvan deze respondenten heeft bindingen met hetSO, de overigen met het basisonderwijs. De intotaal ruim 1ICX) respondenten kermen gemid-deld het grootste gewicht toe aan milieuken-merken, daarna aan leerlingkenmerken endaarna aan aanbodkenmerken (Ybema, Buunk& Schripsema, 1995). In het hierna beschrevenonderzoek is een soortgelijke maar meer openvraag voorgelegd aan vertegenwoordigersvan regionale onderwijsbegeleidingsdiensten(OBD's). Aan 27

respondenten die menen dathet verwijspercentage m him regio onder hetlandelijk gemiddelde ligt, is gevraagd de be-langrijkste oorzaken hiervan te noemen. Verre-weg het meest genoemd worden verschillendeaspecten van de zorgbreedte m het basisonder-wijs, op afstand gevolgd door kenmerken vanhet eigen OBD-beleid en van het SO-aanbod inde regio (Petersen & Oudenhoven, 1994). Hoe realistisch zijn de veronderstellingenvan de actoren uit het onderwijsveld eigenlijk?In dit artikel worden onderzoeksgegevens be-sproken die inzicht geven in de feitelijke effec-ten van deze en andere mogelijke determinan-ten van verwijzing, en dus ook in hetrealiteitsgehalte van de genoemde veronder-stellmgen. Dat zich in Nederland grote regio-nale verschillen in verwijzmg voordoen, is aleerder in onderzoek aangetoond (Meijer,1982). Vervolgens is geconstateerd dat dezeverschillen bovendien tamelijk stabiel zijn:analyse van de verwijspercentages van de 80nodale gebieden in de jaren 1985/86, 1986/87en 1987/88 laat zien

dat er gebieden zijn die indeze drie achtereenvolgende jaren door eenhoog verwijzmgsniveau worden gekenmerkten dat er gebieden zijn die door de jaren heenrelatief weinig verwijzingen kennen (Ouden-,hoven & Bakker, 1990). 2 Probleemstelling en opzet vanhet onderzoek Met het hier beschreven onderzoek wordt be-oogd inzicht te bieden in de macro-factoren diede regionale verschillen in verwijzing kunnenverklaren. Met de term macro-factoren wordthier gedoeld op factoren op gebiedsniveau,zoals de regionale onderwijsbegeleiding, hetregionale voorzieningenniveau, de regionaletoepassing van overheidsbeleid en de cultu-reel-etnische samenstelling van de regionale



??? bevolking. De feitelijke verwijzingsbeslissin-gen worden echter genomen, dan wel voorbe-reid, op het niveau van de (basis)scholen.Daarom is tevens informatie verzameld over demate waarin en de wijze waarop deze macro-factoren hun invloed doen gelden op het meso-niveau, dat van de scholen. De probleemstelling luidt als volgt: 1 Welke regionale factoren hebben op het ni-veau van OBD-gebieden invloed op (ver-schillen in) verwijzing van leerlingen naarhet speciaal onderwijs en wat is de rol vande onderwijsbegeleidingsdiensten hierbij? 2 Welke regionale factoren spelen op het ni-veau van de basisscholen een rol bij verwij-zing? 3 Welke processen op de basisscholen gaanschuil achter de geconstateerde verbanden? Om op deze vragen een antwoord te vinden zijnde volgende deelonderzoeken uitgevoerd:a een onderzoek bij onderwijsbegeleidings-diensten: een telefonische enqu??te onderalle OBD's en een beschrijvende analysevan de verzamelde gegevens;b een causale analyse op gebiedsniveau: sa-

menstelling van een uitgebreid databestandop gebiedsniveau, bestaande uit de onder agenoemde gegevens alsmede secundairegegevens uit verschillende bronnen, en eencausale analyse van deze gegevens;c een scholenonderzoek: verzameling van ge-gevens bij een geselecteerde groep basis-scholen en een kwalitatieve analyse vandeze gegevens. Ter bepaling van het gebiedsniveau is gekozenvoor een indeling van Nederland in de werkge-bieden van 60 regionale onderwijsbegelei-dingsdiensten (OBD's). De voor WSNS ge-hanteerde regio-indeling komt hier nagenoegmee overeen. In dit artikel zullen we ons vooral bezighou-den met de eerste onderzoeksvraag, die kanworden beantwoord op grond van de resultatenvan deelonderzoek b. Daarnaast zullen we kortingaan op enkele relevante aspecten van deel-onderzoek c. Het databestand waarop de causale analyseis uitgevoerd, is samengesteld uit gegevens vanuiteenlopende herkomst, die hetzij op OBD-gebiedsniveau zijn gemeten, hetzij naar dit ni-veau

kuimen worden geaggregeerd. Behalve dedoor ons verzamelde data betreffende OBD'sen OBD-gebieden bevat het bestand CITO-gegevens over het prestatieniveau, CBS-gegevens over demografische variabelen,O&W-gegevens over het aanbod van SO-voorzieningen en gegevens over verwijzing,verzameld door de Nederlandse Stichting voorStatistiek (NSS). De afhankelijke variabele is de verwijzinguit het basisonderwijs naar scholen voor (pri-mair) lom-, mik-, en zmok-onderwijs. Onderverwijzing verstaan we dan gerealiseerde ver-wijzing, dus plaatsing. Deze hebben we nadergeoperationaliseerd als de in een bepaalde pe-riode in het SO-LOM, -MLK en -ZMOK ge-plaatste leerlingen, uitgedrukt als percentagevan het gemiddeld aantal basisschoolleerlin-gen gedurende die periode. Deze operationali-satie kan op elke groep basisschoolleerlingenworden toegepast; in dit onderzoek gaat het inhoofdzaak om de basisschoolleerlingen vaneen OBD-gebied. De door ons gehanteerde definitie sluit aanbij die van de

doelgroep voor WSNS, zij het datdeze zich tot dusver heeft beperkt tot de zoge-noemde groep-1 scholen (LOM en MLK).Niettemin is er veel voor te zeggen om ook deZMOK-categorie hierin te betrekken. De grotemeerderheid van de leerlmgen die vanuit hetbasisonderwijs worden verwezen naar het spe-ciaal onderwijs, komt terecht op scholen voorLOM, MLK en ZMOK (Ministerie O&W,1990). Verwijzing naar andere schoolsoortenvoor speciaal onderwijs, zoals scholen voorlichamelijk of zintuiglijk gehandicapten ofscholen voor zeer moeilijk lerende kinderen,vindt in de meeste gevallen plaats op evidentandere indicaties en vaak via een andere route.De scholen voor LOM, MLK en ZMOK zijnzowel van elkaar als van het regulier onderwijsveel minder duidelijk afgegrensd. In dit licht ishet niet verrassend, dat voor de onlangs in hetkader van WSNS ingestelde Regionale Verwij-zingscommissies (RVC's) de ZMOK-catego-rie w?¨l is 'meegenomen'. 3 Verwijzing per OBD-gebied De van de Nederlandse Stichting voor Statis-

tiek verkregen gegevens over het aantal verwij-zingen en het totale leerlingenaantal per basis- 435 feDACooiscHe STUDI?‹N



??? school per jaar hebben we met behulp van de indat bestand opgenomen CBS-gemeentecodesgeaggregeerd naar het OBD-gebiedsniveau.Met de aldus bewerkte gegevens konden wevoor elk van de 60 gebieden verwijspercen-tages per jaar bepalen (1985/86 tot en met1989/90). Vervolgens hebben we per gebiedhet gemiddelde over deze vijf schooljaren bere-kend. Deze 60 gemiddelden tonen aanzienlijkeregionale verschillen in verwijzing. Het gemid-delde verwijspercentage van het minst verwij-zende gebied ligt voor deze vijf jaren op .38,terwijl het meest verwijzende gebied tot eengemiddelde score van .91 komt. Het landelijkeverwijspercentage over de betreffende jarenbedraagt .65, dat is ?Š?Šn op de 150 basisschool-leerlingen per jaar. Verder blijkt nog eens datde verwijspercentages van jaar tot jaar tamelijkstabiel zijn. De standaarddeviaties rond de ge-biedsgemiddelden komen, gemiddeld over allegebieden, uit op .07; ter vergelijking, de stan-daarddeviaties rond de landelijke jaargemid-delden, waarin de

spreiding tussen gebieden totuitdrukking komt, vari??ren van .13 tot .15.Mede gezien het vooralsnog uitblijven vanWSNS-effecten is er geen aanleiding om aan tenemen dat de situatie nu, zes jaar later, zich in-grijpend heeft gewijzigd. 4 De causale analyse Om te komen tot een verklaring van deze ver-schillen, hebben we gekozen voor het analyse-ren van een padmodel (d.i. een zogehetenrecursief model met uitsluitend gemeten varia-belen) met behulp van LISREL (J??reskog &S??rbom, 1988). Deze procedure vereist eenkeuze voor een bepaald 'beginmodel', waarineen niet al te groot aantal variabelen in een zin-volle oorzakelijke volgorde worden geplaatst.Bovendien dient een onderscheid te wordenaangebracht tussen zogenoemde exogene va-riabelen (onafhankelijken) en endogene varia-belen (afhankelijken, die ten opzichte van an-dere endogene variabelen ook onafhankelijkenkunnen zijn). Omdat bij de samenstelling van het databe-stand juist gestreefd is naar opname van zoveelmogelijk potenti??le

verklarende variabelen,hebben we hierin eerst stapsgewijs een sterkereductie aangebracht met behulp van correla-tie-analyse, factoranalyses en multiple regres-sie-analyses. Op grond van theoretische over-wegingen, waarin de stabiliteit van devariabelen een belangrijk criterium was, zijn degeselecteerde variabelen in een zinvolle vol-gorde geplaatst en is een tweetal demografi-sche variabelen ('stedelijkheid' en 'denomina-tie') als exogeen aangemerkt. Het resulterendebegiimiodel is weergegeven in Figuur 1. De meeste van deze variabelen sprekenvoor zichzelf, maar sommige behoeven een na-dere toelichting. Voor de variabele stedelijk-heid zijn vier indicatoren gebruikt: het aantalinwoners, de adressendichtheid, het percentagebuiten Nederland geborenen en het percentageeenoudergezinnen. Het aanbod van SO-voor-zieningen moet worden opgevat als de (rela-tieve) capaciteit van de betreffende school-soorten en is geoperationaliseerd als het aantalleerlingen dat deze schoolsoorten bezoekt, uit-gedrukt als

percentage van het aantal basis-schoolleerlingen op een jaarlijkse peildatum.Voor deze analyse hebben we het gemiddeldeSO-aanbod over de vijf schooljaren (1985/86 436 rcDAcoeiscHc STUDI?‰N



??? tot en met 1989/90) gebruikt. De samenwer-king tussen basisonderwijs en speciaal onder-wijs is geoperationaliseerd als de mate waarinhet SO deelneemt in samenwerkingsverbandenbinnen en buiten WSNS-verband (de meting isverricht in de beginperiode van WSNS). Zorg-breedte ten slotte is gemeten aan de hand vandrie indicatoren: het gebruik van leerlingvolg-systemen, de aanwezigheid van RemedialTeaching en Interne Begeleiding, en de matewaarin cursussen van de OBD worden gevolgd(volgens informatie van de OBD). Ben dergelijke analyse kan op verschillendemanieren worden aangepakt. De door ons ge-volgde strategie houdt in dat eerst een 'volledigmodel' is uitgedraaid, d.i. een model waarinalle onderlinge relaties (paden) tussen alle ge-kozen variabelen worden 'meegenomen'; ditbetreft in bovenstaand schema alle relaties bin-nen elk blokje alsmede alle denkbare paden vanlinks naar rechts. De onderlinge relaties binnendit model zijn uitgedrukt in co??ffici??nten, diede sterkte van de

verschillende paden weerge-ven en globaal kunnen vari??ren van -1.00 tot1.00, waarbij waarden in het middengebied(rond het nulpunt) duiden op niet-bestaande ofzwakke verbanden. Het 'volledige model' past,gegeven de gekozen variabelen en de gekozencausale ordening, per definitie perfect bij dedata. De kwaliteit van een vereenvoudigd mo-del is af te lezen aan een aantal maten die aan-geven in hoeverre dit model afwijkt van het'volledige model'. In Figuur 2 is een modelweergegeven waarin alleen paden met eenco??ffici??nt boven .20 (of onder -.20) zijn opge-nomen; de overige paden worden dan op nulgesteld. We vmden hier een chi-kwadraat van 19.28bij 22 vrijheidsgraden (p = .63), een prima re-sultaat. De AGFI (adjusted goodness of fit in-dex) is .87, een resultaat dat als acceptabel kanworden gekenschetst. In dit model wordt 52%van de variantie in de afhankelijke variabeleverklaard. Naast dit model zijn enkele andereuitgeprobeerd, zowel algemene als specifieke(voor lom, mik en zmok afzonderlijk), die

somseen betere fit hebben maar wat betreft de rela-ties tussen de variabelen niet wezenlijk afwij-ken van het bovenstaande model. 5 Het scholenonderzoek Naast de causale analyse op een breed opgezetdatabestand is een verdiepend onderzoek ver-richt op twaalf basisscholen. Hiermee werd be-oogd een beeld te krijgen van de mate waarin deop regionaal niveau vastgestelde verbandenook op de scholen zichtbaar zijn en van de pro-cessen op schoolniveau die er toe bijdragen datdeze verbanden tot stand komen. Gezien dedoelstelling van het scholenonderzoek en methet oog op het beperkte aantal mogelijke deel-nemers, is gestreefd naar een behoorlijke geo-grafische spreiding en een goede afspiegelingdoor middel van een stapsgewijze selectiepro-cedure (Petersen & Oudenhoven, 1994, p.46-47). Per school hebben gemiddeld tweeteamleden aan een gemeenschappelijk inter-view deelgenomen. De gesprekken zijn zo veelmogelijk gevoerd aan de hand van concreteverwijzingen die zich in de periode

1985-1991hebben voorgedaan. We kunnen de uitkomsten van deze deelstu- samenwerking BaO-SO.30, 437 noAeoeiscMc STUDliM



??? die hier slechts summier weergeven. Over hetalgemeen hebben de ge??nterviewden de indrukdat de activiteiten die in het kader van WSNSplaatsvinden zeker hun vruchten afwerpen. Deopvang van zorgleerlingen in het reguliere on-derwijs kan er - naar hun overtuiging - alleenmaar beter van worden. Of ook het aantal ver-wijzingen zal afnemen, wordt in twijfel getrok-ken. Verder lijkt het beleid van de OBD's wei-nig bepalend te zijn voor de gang van zaken opde scholen rond de opvang en verwijzing vanzorgleerlingen. Het beleid van de school zelflegt hier veel meer gewicht in de schaal. De alin veel onderzoek geconstateerde samenhangvan de in een gebied aanwezige SO-voorzie-ningen met de verwijzing naar het SO wordt ingrote lijnen bevestigd in de interviews. Demeeste scholen denken dat de nabijheid van hetSO een belangrijke factor is, maar achten dezeniet zo zeer bepalend voor het schoolbeleid alswel voor de houding van de ouders. Over hetalgemeen is de weerstand van ouders tegenplaatsing van

hun kind in het SO - eenmaalovertuigd van de noodzaak ervan-mindergroot wanneer de SO-school op niet al te groteafstand van huis of de huidige school ligt. Vrij-wel alle ge??nterviewden hebben de indruk dathet ontbreken van een SO-school in hetzelfdedorp (bijna) altijd betekent dat - onder invloedvan de ouders - minder snel wordt verwezen.Eenzelfde verband bestaat ook andersom (veelSO-voorzieningen betekent veel verwijzin-gen) ; of het even sterk geldt wordt door sommi-gen betwijfeld. Bij de houding van de oudersten aanzien van verwijzing, spelen vermoede-lijk meer nog dan de geografische nabijheid -die in de praktijk vaak redelijk goed te over-bruggen is - de vertrouwdheid en bekendheidmet de expertise van de school (die door de na-bijheid zeker worden bevorderd) een grote rol.Voor sommige ouders kan de signatuur van deSO-school eveneens drempelverlagend wer-ken. Geconcludeerd kan worden dat zich op demeeste scholen processen voordoen-of diezich nu wel of niet hoofdzakelijk bij de

oudersreoAGoeitcHc afspelen - die inderdaad kunnen leiden tot eensruD/fÂ? sterke samenhang tussen het aantal verwijzin-gen en het voorzieningenniveau in een gebied. 6 Conclusies en discussie Uit onze analyses op regionaal niveau over deperiode 1985- 1990 blijkt dat het aanbod vanspeciaal onderwijs een zeer krachtig, recht-streeks effect heeft op de verwijzing naar hetspeciaal onderwijs. Uit het scholenonderzoekkomt naar voren dat de ouders mede verant-woordelijk zijn voor dit mechanisme: zij moe-ten uiteindelijk ja of nee zeggen, en zij zeggennee wanneer zij de afstand tussen huis enschool voor hun kind te groot vinden. Anderewezenlijke effecten op verwijzing zijn op re-gionale schaal niet vastgesteld. In gebieden waar relatief veel aan zorgver-breding wordt gedaan (in de zin van specifiekefaciliteiten en deskundigheidsbevordering),blijkt niet mmder te zijn verwezen dan in gebie-den waar relatief weinig aan zorgverbredingwordt gedaan. Hieruit zijn niet zonder meerconclusies te trekken ten aanzien van de

haal-baarheid van het WSNS-beleid, om een drietalredenen. Ten eerste gaat het door ons onder-zochte tijdvak (1985-1990) nog vooraf aan destart van WSNS (1992), waarin een intensive-ring van zorgverbredmgprocessen was voor-zien. Ten tweede komt de door ons gebruikteoperationalisering van het begrip zorgverbre-ding niet geheel overeen met die welke de laat-ste tijd in WSNS-kader het meest wordt gehan-teerd, waarbij de nadruk wordt gelegd op hetzogeheten adaptief onderwijs. Ten derde wetenwe niet zeker in hoeverre de geconstateerdeprocessen zich in de veronderstelde volgordehebben voorgedaan, omdat een deel van de va-riabelen gelijktijdig is gemeten en een anderdeel via een retrospectieve vraagstelling. Al met al roepen onze bevindingen omtrent'zorgverbreding op regionale schaal diversevragen op die ten dele door het 'beleid' en tendele door onderzoek zouden kunnen wordenbeantwoord. Is zorgverbreding bedoeld als eeninstrument om de verwijzing omlaag te bren-gen of is het uitsluitend een

middel om de ge-volgen op te vangen van stabilisatie en moge-lijk reductie van het speciaal onderwijs? Dienthet accent in het zorgverbredingsbeleid te lig-gen op het omgaan met verschillen in de klas, inplaats van op schoolfaciliteiten? Heeft het ont-breken van effecten op verwijzing wellicht temaken met het feit dat de tot nu toe gereali-seerde zorgbreedte overal nog ontoereikend is?



??? Of met het feit dat deze effecten zich pas naja-ren openbaren? In het recente WSNS-beleid is het al langerbestaande zorgverbredingsbeleid opgenomenals ?Š?Šn onderdeel van de strategie. Daarnaastheeft WSNS nog andere ijzers in het vuur, zoalsintensivering van de samenwerking tussen re-gulier en speciaal onderwijs. Weliswaar is desamenwerking in het kader van WSNS pas delaatste jaren op grote schaal van de grond geko-men, maar het geeft te denken dat in gebiedenwaar het speciaal onderwijs al langer deelnamaan samenwerkingsverbanden, niet minderwordt verwezen dan in gebieden waar deze sa-menwerkingsverbanden pas in WSNS-kaderzijn gerealiseerd. Naar aanleiding hiervan kanmen soortgelijke vragen stellen als ten aanzienvan de zorgverbreding. Overigens zijn er ver-schillende onderzoeksresultaten die wijzen opeen mogelijk 'averechts effect', zowel van sa-menwerking als van zorgverbredingsinspan-ningen: beide processen kunnen in de praktijkleiden tot een verhoogde gevoeligheid

voorspecifieke leerlingproblematiek en daardoor deneiging tot verwijzen gedurende korte of lan-gere tijd doen toenemen; Meijer (1988) spreektin dit verband van de 'sensitiviteitsthese' (zieverder: Van IJzendoom, 1991; Meijer, Meij-nen & Scheerens, 1993; Van Rijswijk, Kool &Van Beukering, 1993). Basisscholen verwijzen niet veel en niet zomaar. Niet veel, omdat per school per jaarslechts ?Š?Šn of enkele leerlingen naar het spe-ciaal onderwijs worden verwezen. Niet zomaar, omdat scholen pas verwijzmg adviserenna een tamelijk langdurige en behoedzame pro-cedure, waarin ook alternatieve oplossingenworden overwogen en uitgeprobeerd. Het magdan ook geen verbazing wekken, dat verwij-zing op schoolniveau niet als een probleemwordt ervaren, eerder als de oplossing voor eenprobleem. Als op basisscholen een app?¨l wordtgedaan om de groei van het speciaal onderwijstot staan te brengen, zullen de meeste indivi-duele scholen zich dan ook niet aangesprokenvoelen, aangezien die groei op

schoolniveaumeestal niet zichtbaar is. Waar sprake is van in-tensieve regionale samenwerking en informa-tie-uitwisseling, lijkt een dergelijk app?¨l eenbetere kans van slagen te hebben. In de inleiding tot dit artikel zijn enkele inhet onderwijsveld levende denkbeelden overregionale verschillen in verwijzing weergege-ven. We kunnen op grond van de hiervoor be-sproken resultaten concluderen dat deze denk-beelden niet erg realistisch zijn. Met name deveronderstelling dat regionale verschillen inverwijzing te verklaren zijn uit verschillen inproblematiek, vindt geen steun in de door onsgeanalyseerde gegevens. Er is geen substan-tieel verband gevonden tussen het verwijsper-centage en verschillende indicatoren van ach-terstand (inclusief CITO-toetsgemiddelden).Wel is het mogelijk dat er in het verleden aan-vankelijk een dergelijke oorzaak-gevolgrelatieis geweest, waarna de tot stand gekomen voor-zieningenstructuur ervoor gezorgd heeft dathet betreffende niveau van verwijzing tot opheden is geconsolideerd. Maar

ook ten aanzienvan de totstandkoming van de voorzieningen-structuur zijn er indicaties voor een alternatievehypothese. De aanwezigheid van een relatiefhoog voorzieningeimiveau, gekoppeld aan eenrelatief hoog verwijspercentage, in de overwe-gend rooms-katholieke gebieden wijst bijvoorbeeld meer in de richting van een cultuxir-historische verklaring (Petersen & Oudenho-ven, 1994, p. 65-66). Dit alles betekent dat onze bevindingen w?¨londerbouwing geven aan een beleid dat is ge-richt op verevening (toekenning van geldenvoor speciale zorg aan regio's naar rato van hetaantal basisschoolleerlmgen, los van de om-vang van de bestaande SO-voorzieningen).Zoals uit voorgaande conclusies blijkt, komenenkele andere veronderstellingen van hetWSNS-beleid er vooralsnog minder gunstigvanaf. Tot voor kort is wellicht te gemakkelijk aange-nomen dat een gericht beleid van regionale sa-menwerking en zorgverbreding wel het be-oogde effect (vermmderde instroom in het SO)zou opleveren. Naarmate een

structureel effectlanger uitblijft, lijkt het onderwijsbeleid meergeneigd tot het nemen van globale aanvullendemaatregelen, in de hoop dat deze het gewensteeffect alsnog bewerkstelligen. Maar ook dezemaatregelen (mstelling Regionale Verwij-zingscommissies, nieuw systeem van leerlin-genzorg, invoering van klasse-assistenten)missen een solide empirische onderbouwing.Omdat de in dit en ander grootschalig onder-zoek beschikbare gegevens slechts een beperkt 439 PtDAeOGISCHE STUDllN



??? Auteurs inzicht kuimen bieden in de werking van be-paalde maatregelen, verdient het aanbevelingspecifieke vormen van onderzoek op te zettenom het effect van zulke maatregelen vast testellen. Een geschikt middel lijkt het opzettenvan beleidsexperimenten, waarbij een bepaal-de maatregel in ?Š?Šn of twee gebieden wordt in-gevoerd, terwijl andere beleidsaspecten zoveelmogelijk stabiel worden gehouden. Door deontwikkeling van het verwijspercentage inzo'n gebied gedurende enkele jaren te volgenen te vergelijken met de trend in vergelijkbaregebieden en met de landelijke trend, verkrijgtmen meer zekerheid omtrent het effect vanzulke maatregelen. Literatuur IJzendoorn, W. J. E. van (1991). (Neven-)Effecten van formatiefixatie. Groningen: RION.J??reskog, K.G. & S??rbom, D. (1988). LISREL VII: Aguide to the program and applications. Chicago:SPSS Inc. IVIeijer, C. J. W. (1982). LOM-onderwiJs: Verwijzing en toelating. Groningen: RION.Meijer, C. J. W. (1988). Verwijzing gewogen: een stu-die naar de

determinanten van verwijzing naarspeciaal onderwijs. Groningen: RION.Meijer, C., Meijnen, W. & Scheerens, J. (1993). Overwegen, schatten en sturen. Analytische beleids-evaluatie Weer Samen Naar School. De Lier: Aca-demisch Boeken Centrum.Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen (1990).Weer samen naar school. Perspectief om leerlin-gen ook in reguliere scholen onderwijs op maatte bieden. Zoetermeer.Oudenhoven, D.A.J.M., & Bakker, J.T.A. (1990,t.b.v. SVO-programmering 1991): Ori??nterendeanalyse van regionale cijfers met betrekking totde verv/ijzing van leerlingen naar hetspeciaal on-derwijs. Interne notitie.Petersen, B., & Oudenhoven, D. (1994). Verwijzingnaar het speciaal onderwijs: een analyse van re-gionale verschillen. Nijmegen: ITS.Rijswijk, C.M. van. Kool, E., & Beukering, J.T.E. van(1993). Weer samen naar de Amsterdamse basis-school. Amsterdam: GPI.Ybema, J. F., Buunk, A. P., & Schripsema, R. D. (1995).Streefbeeld en verevening. Acceptatie van wijzi-gingen in de financiering van

hetspeciaal onder-wijs. De Lier: Academisch Boeken Centrum. B. Petersen en D. Oudenhoven zijn als onderzoekersverbonden aan het Instituut voor Toegepaste SocialeWetenschappen van de Katholieke Universiteit Nij-megen. Adres: ITS, Postbus 9048, 6500 KJ Nijmegen. Abstract How do regional differences in specialeducation placement come about? B. Petersen en D. Oudenhoven. Pedagogische Stu-di??n, 1996, 73,434-440. With regard to the proportion of pupils placed inspecial schools in the Netherlands there are consider-able differences between regions. To find out howthese regional differences come about a causai ana-lysis was performed on a large database. The supply(i.e. capacity) of special education proved to be thedecisive factor. Neither demographic variables norcharacteristics of regional education policy turnedoutto be relevant. 440 ptoAaoatscHE STUDIfN



??? Weer Samen Naar School: terugblik en vooruitzicht C. J.W.Meijer Samenvatting In deze bijdrage geven we een beeld van de ge-dachten die de kern vormen van het WSNS-beleid. We schetsen daarbij de doel-middel ke-tenstructuur die ten grondslag ligt aan hetWSNS-beleid. Vervolgens beschrijven we destand van zaken van het WSNS-beleid. Interes-sant is verder het internationale perspectief. Delessen die daaruit zijn te trekken in het kadervan WSNS worden dan ook kort besproken. Vangroot belang is verder de vraag of er in het veldal vooruitgang wordt geboekt. We sluiten afmet een vooruitblik. Wat leren de gegevens onsover de mate waarin WSNS in de toekomstsucces zal kunnen boeken? 1 WSNS: doelen en middelen In ?Š?Šn van de WSNS beleidsdocumenten, 3 xAkkoord (Ministerie van O&W, 1991), wordtals doelstelling van het WSNS-beleid gefor-muleerd dat het erom gaat om biimen het regu-liere onderwijs de opvang van meer leerlingenmogelijk te maken {3 x Akkoord, p. 3). Door hetverhogen van

de deskundigheid van leraren ende samenwerking met enkele soorten speciaalonderwijs zou de zorg in de basisschool moetenworden verbreed. De toenmalige staatssecre-taris Wallage en de (bestiu'en)organisaties be-nadrukken in 5 X Akkoord dat de huidige sys-teemscheiding vervangen dient te worden dooreen continu??m van zorg binnen samenwer-kingsverbanden van scholen voor regulier enspeciaal onderwijs. Hierbij wordt het begrip'continu??m van zorg' gedefinieerd in termenvan een samenhang tussen regulier en speciaalonderwijs in bestuurlijk, organisatorisch en on-derwijskundig opzicht, zodanig dat leerlingenmet specifieke pedagogisch-didactische be-hoeften op passende en flexibele wijze bege-leid kunnen worden, terwijl fixering van plaatsen aanbod wordt teruggedrongen (p. 11). Menziet een dergelijke doelstelling overigens niet als iets nieuws; het zou gaan om een verderespecificering van de doelen zoals vervat in deWet op het Basisonderwijs (WBO). De kerngedachte van WSNS is dan als volgtte

beschrijven. Door het bijeenbrengen van re-gulier en speciaal onderwijs (systeemscheidingopheffen) wordt het basisonderwijs betertoegerust (deskundigheid, faciliteiten), omconform de doelstellingen van de WBO(zorgverbreding, realisatie ononderbroken ont-wikkeling) eerder en een meer flexibel georga-niseerde zorg te bieden leidend tot een vermin-dering van schooluitval, hetgeen moet leidentot een afiiame van de groei van het speciaal on-derwijs zodat er in de toekomst sprake is vanfinanci??le beheersbaarheid (Meijer, Meijnen &Scheerens, 1993, p.41). De doelen van WeerSamen Naar School zijn daarmee geschetst. De middelenstructuur kan uiteengelegdworden in twee 'hoofd'-middelen, te weten desamenwerkingsverbanden (SWV's) en devoorgenomen overheveling van de meerkostenvan het onderwijs voor kinderen met leer- enopvoedingsmoeilijkheden (LOM), voor moei-lijk lerende kinderen (MLK) en voor in hunontwikkeling bedreigde kleuters (lOBK), naarde aan de SWV's deelnemende basisscholen(in

de Kamer aangeduid als het 'streefbeeld').In Figuur 1 worden de doelen en middelenschematisch weergegeven. De twee middelen, SWV's en 'streefbeeld'worden beide als voorwaarden gezien voor hettot stand brengen van een continu??m van zorg.Volgens Meijer, Meijnen en Scheerens is heteerste middel (SWV) weer een voorwaardevoor het tweede middel (andere bekostigings-structuur). De SWV-oprichting kan als zodanigworden ge??nterpreteerd als de organisatorischevoorbereidmg voor de invoering van eennieuwe bekostiging waarbij middelen van het ttLaoGiscHispeciaal onderwijs (SO) worden overgeheveld STUDllMnaar het reguliere onderwijs (RO).



??? 2 Recent WSNS-beleid Recent hebben de Akkoordpartners in beginselovereenstemming bereikt over een nieuw stel-sel voor de financiering van speciale zorg in hetonderwijs. In de Tweede Kamerbehandelingvan oktober 1995 is dat akkoord bekrachtigd.Een belangrijk deel van de middelen die nu di-rect toevloeien naar de scholen voor speciaalonderwijs (althans voor wat betreft de zoge-naamde groep-1 scholen) zullen, na een gelei-delijk overgangstraject, worden overgeheveldnaar de scholen voor basisonderwijs. De scho-len voor speciaal onderwijs kunnen dan nogeen genormeerd bedrag tegemoet zien op basisvan een deehiamecijfer van 2% (het landelijkgemiddelde deelnamecijfer aan de groep-1scholen is nu 3,8%). De overige middelen (opbasis van de resterende 1,8%) gaan dan naar debasisscholen. Deze scholen overleggen vervol-gens in het samenwerkingsverband (SWV) hoede middelen zullen worden besteed. Daarmee is sprake van een gedeeltelijke in-voering van het oorspronkelijke

streefbeeldwaarin werd geanticipeerd op een volledigeoverheveling van zorgmiddelen. Verder is er' sprake van een vereveningsprincipe. In de toe-komst krijgen alle SWV's een zorgbudget opbasis van het totaal aantal leerlingen. De ver-evening heeft een 'dubbel' karakter: zowel definanciering van speciale zorg van de in deSWV's samenwerkende basisscholen, als dedirecte bekostiging van de speciale voorzie-ning wordt verevend en niet meer gebaseerd ophet aantal gediagnosticeerde en/of toegelatenleerlingen, maar op het totaal aantal leerlingenin een gebied. Deze regeling zal vanaf 1998 ge-leidelijk worden ingevoerd met een overgangs-periode van vier jaar om te komen tot het ge-wenste einddoel. 442 PSDAGOGISCME STUDI?‹N



??? Vanaf 1998 zijn de middelen 'samenwerkings-verbanden' en 'verandering bekostiging' minof meer operationeel en dan kan dan ook wor-den nagegaan of de doelen inderdaad wordenbereikt. Niettemin worden aan de oprichtingvan SWV's ook immanente zorgverbredendeeffecten toebedacht. Zo wordt van de oprich-ting van SWV's verwacht dat scholen kenniszullen nemen van eikaars werkwijzen en des-kundigheden, hetgeen een adequate zorg voor'probleemleerlingen' in het reguliere stelsel zalfaciliteren. De oprichting van de SWV's en dedaaraan verbonden middelen vormen m dezegedachtengang de korte termijn middelen-structuur en de invoering van de nieuwe bekos-tiging de lange termijn middelenstructuur. Cruciaal is natuurlijk de vraag of op grondvan de beschikbare kennis verwacht kan wor-den dat met de inzet van deze middelen deWSNS-doelen inderdaad worden bereikt.Meijer, Meijnen en Scheerens (1993) warendaar pessimistisch over. Zij stelden dat het opgrond van de onderzoeksresultaten niet

aanne-melijk is dat de oprichting van samenwerkings-verbanden sec leidt tot de realisatie van een vande doelstellingen van de WBO: adaptief onder-wijs. Een belangrijk argument is volgens hendat de samenwerking niet wordt gevoed vanuiteen structureel ingebouwde of intrinsiekenoodzaak. Waar het om gaat is het inbouwenvan de noodzaak tot structurele samenwerking.Een van die manieren kan de invoering van denieuwe bekostigingswijze zijn. Immers, deverdeling van geoormerkte middelen kan eennoodzaak tot structurele samenwerking impli-ceren, waar alle betrokkenen de relevantie vaninzien. Een verandering van de bekostiging isook om andere redenen zeer geboden. De hui-dige financiering kent een aantal duidelijke na-delen. Immers, waar aan de ene kant zorgver-breding en differentiatie worden nagestreefd, iser aan de andere kant ook sprake van mechanis-men in de regelgeving die de groei van het SObevorderen. In de praktijk betekent dit dat hettoelaten van leeriingen in het SO wordt be-loond, het

terugplaatsen niet (voldoende)wordt bevorderd en ook het handhaven vanleerlingen met problemen in het reguliere stel-sel niet wordt gestimuleerd. Het vigerende'tweesporen'-systeem beloont dus segregatieen ontmoedigt integratie. De ervaringen methet WSNS-proces wijzen erop dat veel scholen strategisch gedrag vertonen (Meijer, Peschar &Scheerens, 1995). De wijze van bekostigingdraagt mede bij aan het feit dat speciale scholensteeds weer nieuwe wegen zoeken om de finan-ci??n op peil te houden. Het lijkt er sterk op dateen overheidsbeleid dat de financieringsstruc-tuur niet aanpast weinig succesvol kan zijn enzelfs bijdraagt aan de groei. Het blijft vanzelfsprekend nog de vraag ofde doelstellingen van de WBO bij een gewij-zigde bekostiging wel gerealiseerd worden.Daarover kan men kort zijn. Het realiseren vanadaptief onderwijs voor een (grotere) verschei-denheid aan leerlingen kan nooit een direct ge-volg zijn van de oprichting van samenwer-kingsverbanden. Ook niet als deze inhoudelijkecht

samenwerken. Daar is veel meer voor no-dig: men denke aan geschikte methoden (zie debijdrage van Hofman & Vonkeman in dit num-mer), aan leerkrachten die bereid zijn verschil-len tussen leerlingen te accepteren en dat alsuitgangspunt voor hun onderwijs te beschou-wen en aan andere voorwaarden op school enbovenschools niveau (zie de bijdrage vanHoutveen, Booij, De Jong en Van de Grift in ditnummer). Er is dus veel meer nodig dan SWV-vor-ming en een verandering van de bekostiging.Maar vastgesteld moet worden dat zonder eenvorm van bovenschoolse samenwerking en denoodzakelijke faciliteiten (die omgezet kunnenworden in 'resources' als extra deskundigheid/tijd/aandacht) een meer adaptief en retentiefonderwijsconcept (zie Doornbos, 1991) weinigkans van slagen heeft. In dit opzicht vormt deinvoering van een nieuwe bekostiging ?Š?Šn vande noodzakelijke voorwaarden voor het cre??-ren van een gewijzigd onderwijssysteem dat(ook) ten goede komt aan leerlingen met spe-ciale pedagogisch-

didactische behoeften. Envoor de invoering van een andere bekostigingis de oprichting van SWV's weer een noodza-kelijke voorwaarde. Immers, het niet organisa-torisch op elkaar betrekken van speciaal en re-gulier onderwijs zou niet alleen tot een te groteen oncontroleerbare verdamping van de be-schikbare middelen en deskundigheden leiden, , PtDAGOGISCHt het zou ook de zorg voor leerlmgen met speci- studumfieke onderwijskundige behoeften bedreigen. Vanuit deze gezichtspunten is SWV-vor-ming als een noodzakelijke (maar niet vol-doende) voorwaarde te defini??ren voor het op



??? termijn verkrijgen van adaptief en retentief on-derwijs. De invoering van een nieuwe bekosti-ging is een logische en noodzakelijke volgendestap. Zonder een dergelijkbindend element kanmen van samenwerking niet veel effecten ver-wachten. Concluderend kunnen we stellen dat opvoorhand de effectiviteit van het WSNS-beleidniet te hoog mag worden ingeschat. In feite isde meest re??le verwachting dat er in het veldniet veel inhoudelijke veranderingen te consta-teren zullen zijn. 3 Enkele buitenlandse lessen Uit buitenlandse gegevens (zie UNESCO,1994; OECD, 1995) blijkt dat het bij het stre-ven naar integratie niet gaat om een aantal sim-pele aanpassingen van het vigerende onder-wijssysteem, maar om verdergaande ingrepen.Het standaard curriculum, de uniforme klas, desterk summatieve beoordelingsprocedures enzittenblijven worden als conflicterend be-schouwd met de wens om verschillen tussenleerlingen als uitgangspunt voor het onderwijste hanteren. Wet- en regelgeving voor regulieren speciaal

onderwijs zullen moeten wordenge??ntegreerd. Ook is een sterk gescheidenopleidingstraject niet in het belang van het stre-ven naar integratie. Alle leerkrachten zoudenvooral moeten worden opgeleid in het hanterenvan verschillen tussen leerlingen. Het speciaalonderwijs krijgt in veel landen een nieuwe rol:het gaat functioneren als een (collegiale) hulp-bron voor de reguliere scholen. Speciale scho-len richten zich daarbij minder op het gevenvan onderwijs aan leerlingen met problemen,maar zijn vooral geori??nteerd op de ondersteu-ning van leerkrachten in het basisscholen. Hetvergaren en verspreiden van kennis, de ontwik-keling van materialen, de voorlichtmg vanouders, de opleiding van leerkrachten en derge-lijke zijn de nieuwe taken van de speciale cen-tra. Decentralisatie wordt als een belangrijkevoorwaarde'voor integratie gezien (Pijl &Meijer, 1994). Verantwoordelijkheid op hetgedecentraliseerde niveau kan bijdragen aanhet succes van het integratiestreven. Er is ver-der brede ondersteuning voor de gedachte

datwettelijke en met name financi??le regelingen inde pas moeten lopen met het integratie-streven.De 'incentive-structuur' zal zodanig gerichtmoeten zijn dat integratie er door bevorderdwordt. In buitenlandse studies wordt de bekosti-ging mede verantwoordelijk gehouden voorhet instandhouden van een gescheiden stelselvan regulier en speciaal onderwijs (OECD,1995). Er is in een aantal landen en internatio-nale organisaties dan ook veel aandacht voor debekostigingssystematiek en de effecten daar-van op de zorg voor leerlingen met specifiekebehoeften (UNESCO, 1994; OECD, 1995). Inhet algemeen ziet men veel nadelen in een aan-bodgerichte financiering. Als alternatief wordtgenoemd: een budgetfinanciering van de regioof van samenwerkende scholen. Met dit sys-teem is in een aantal landen enige ervaringopgedaan (Canada bijvoorbeeld) en in hetalgemeen lijkt er ondersteuning te zijn voorhet (geoormerkte) budgetfinancieringsmodel(Porter, 1994). Dit model zou meer recht doenaan de behoefte om

lokale/regionale oplossin-gen te cre??ren die toegesneden zijn op de be-treffende situatie. Nederland is op weg om een aantal verande-ringen in het onderwijs door te voeren die kun-nen bijdragen aan het realiseren van meer ge??n-tegreerd onderwijs. Maar er moet nog veelgebeuren. Het speciale stelsel is de keerzijdevan het sterke uniforme basisonderwijs waarhet omgaan met verschillen tussen leerlingennog niet van de grond is gekomen. Het systeemselecteert sterk en laat dat op verschillende ka-rakteristieke punten zien. Verder is de regelge-ving teveel gericht op segregatie en dit leidtmede tot de leidende positie die Nederland invergelijking met andere landen inneemt in het'plaatsen van leerlingen op scholen voor spe-ciaal onderwijs. 4 Bedreigingen en kansen Een recente studie naar de stand van zaken vanWSNS laat zien dat WSNS een proces is vanvallen en opstaan. Kwantitatieve gegevens wij-zen nog niet op een stabilisatie van het absoluteaantal leerlingen in de groep-1 scholen, laatstaan op een

inkrimping van de omvang van hetspeciale stelsel. In het veld zijn er verder interessante ont- 444 rcDAeoeiscHC STUDI?‹N



??? wikkelingen waar te nemen. Op grote schaal iseen taakdifferentiatie in de basisscholen door-gevoerd die er in veel scholen toe heeft geleiddat er naast een directeur ook een interne bege-leider m de basisschool werkzaam is. Hoewelinformatie ontbreekt over de precieze werk-wijze en de mogelijke effecten ervan, kan dezeontwikkeling toch positief worden geduid. Eenpersoon die verantwoordelijk is voor de spe-ciale zorg, lijkt immers een belangrijke voor-waarde voor het in gang brengen van verande-ringen. Een tweede positieve waameming isdat er sprake is van een aantal projecten die pio-nieren met een bepaald integratiemodel. De be-tekenis van dergelijke voortrekkers kan nau-welijks worden overschat. Succeservaringenkunnen een enorme stuwende fimctie hebben. De beschrijvmg van de ontwikkelingen inde praktijk laat ook zien dat er sprake is van eenaantal gevaren. Op dit moment zijn de samen-werkingsverbanden voornamelijk bezig met deorganisatorische invulling van het WSNS-proces, in plaats

van met de inhoudelijke ver-nieuwing: het streven naar adaptief onderwijs.Een organisatorisch accent bij aanvang van eendergelijke vernieuwing is echter begrijpelijk.Wel zal voortdurend gewezen moeten wordenop de noodzaak van inhoudelijke veranderin-gen op het niveau van het primaire proces. Datde invoering van adaptief onderwijs tot aardigeeffecten kan leiden, is door Houtveen, Booij,De Jong en Van de Grift (dit nummer) vol-doende gedemonstreerd. Goede methoden,waarbij rekening wordt gehouden met ver-schillen tussen leerlingen, zijn daarbij een be-langrijke voorwaarde. Methoden verschillenzeer m de mate waarin deze adaptief onderwijsmogelijk maken (zie Hofman & Vonkeman indit nummer). Dat leerkrachten adaptieve me-thoden als meer bruikbaar beoordelen voor hetbereiken van adaptief onderwijs, is dan ook be-moedigend. In het voorgaande is betoogd dat van hetWSNS-beleid zoals dat tot nu toe vorm heeftgekregen in feite nog niet veel resultaten zijn teverwachten. De stand van zaken in het

veld lijktdie 'voorspelling' te bekrachtigen. De samen-werking is lang nog niet overal inhoudelijk vanaard en het primaire proces staat zeker nog nietcentraal. Door het naar voren halen van de oor-spronkelijk voor 1997 geplande discussie overde eventuele verandering van de bekostiging(in de Tweede Kamer bloemrijk omschrevenals het 'of en hoe' van het 'streefbeeld') is ech-ter belangrijke tijdwuist geboekt. Verschil-lende grote veranderingen staan nu op stapel,zoals de invoering van ?Š?Šn wet voor het primaironderwijs m 1998, de gedeeltelijke overheve-ling van de middelen voor speciale zorg van despeciale scholen naar de samenwerkende ba-sisscholen en de verevening van de zorgmidde-len. De vraag is natuurlijk of hiermee de doelenvan het WSNS-beleid meer kans van slagenhebben. Op grond van internationale gegevensen de analytische doordenking van de centraledoel/middel-relaties kan worden gesteld dat dekans daarop inderdaad hoger moeten wordeningeschat dan vanuit de huidige situatie moge-lijk

is. En hoewel daarvoor nog veel meer nodigis, is een aantal belangrijke stappen gezet dievoorwaardenscheppend zijn voor de verdereontwikkeling van een ge??ntegreerde specialezorg. De empirische evaluatie zal moeten uit-wijzen of de WSNS-doelstelling realistisch is. 445 Literatuur Doornbos, K. (red.). (1991). Samen naar school. Aan-gepast onderwijs in gewone scholen. Nijkerk: In-tro. Meijer, C.J.W., Meijnen, G.W., & Scheerens, J.(1993). Over wegen, schatten en sturen. Analyti-sche beleidsevaluatie 'Weer Samen Naar School'.De Lier: Academisch Boeken Centrum. Meijer, C.J.W., Peschar, J.L, & Scheerens, J. (1995).Prikkels. De Lier: Academisch Boeken Centrum,1995. Ministerie van Onderwijs & Wetenschappen (1991).3xAkkoord. 's-Gravenhage: SDU. OECD (1995). Integratingstudents with special needsinto mainstream schools. Paris: OECD. Pijl, S. J., & Meijer, C. J.W. (1994). Integratie in inter-nationaal perspectief. Een studie naar bronnenvoor het regulier onderwijs. Groningen: RION. Porter, G. (1994).
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??? Auteur C.J.W. Meijer Co??rdinator Evaluatie Weer SamenNaar School. Adres: Zilverschoon 25,9801 LM Zuidhorn. Abstract Together to school again: review andperspective C.J.W. Meijer. Pedagogische Studi??n, 1996, 73,441-446. In The Netherlands the perspective of integratingspecial and regul?¤r schools is defined by the conceptof 'adaptive education'. This concept forms the edu-cational core of recent government policy on Inte-gration. The goal Is to offer special Provision formore children within regul?¤r schools throughvarious measures. By transfering the facilities and re-sources of special education more readilyto regul?¤rschools and by having schools working together inschoolclusters, the government is seriously attempt-ing to achieve Integration. A first step towards thiswas to establish regional school clusters of both reg-ul?¤r and special schools. There are also plans tochange financial regulations whereby the ultimatealm is to transfer parts of special education fundingto regul?¤r schools. 446
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??? Oudere kinderen en hun begrip van discriminatie M. Verkuyten, B. Kinket en Ch. van der Wielen Samenvatting In dit artikel wordt Ingegaan op de vraag watkinderen tussen de tien en dertien jaar verstaanonder discriminatie en of er gedeelde voorstel-lingen zijn over diverse aspecten van discrimina-tie. Het onderzoek is uitgevoerd onder 193autochtone en allochtone leerlingen van vijf ba-sisscholen. Voor deze leerlingen is het prototy-pisch voorbeeld van discriminatie de situatiewaarin een autochtoon kind een allochtoonkind uitscheldt zonder aanvaardbare reden. Si-tuaties van oneerlijk verdelen en sociale uitslui-ting worden In mindere mate als discriminatiebeoordeeld. Er zijn weinig verschillen tussenautochtone en allochtone leerlingen en er zijngeen verschillen voor sekse en leeftijd. De resul-taten worden ge??nterpreteerd in termen van hetidee van sociale representaties. Inleiding Bestaande, vooral Engelstalige, studies naardiscriminatie onder kinderen richten zich opvragen zoals de mate waarin

discriminatievoorkomt, de achtergronden van discriminatieen de reacties van de slachtoffers van discrimi-natie (zie Aboud, 1988; Clark, 1966; Milner,1983). Vooroordeel en discriminatie bij kin-deren worden bestudeerd door de voorkeur enafkeer van kinderen vast te stellen of door reac-ties ten opzichte van kinderen van een andereetnische groep te observeren. Wat nauwelijkstot niet bestudeerd wordt is de betekenis vanbegrippen zoals vooroordeel en discriminatievoor kinderen zelf. Vooroordeel en discrimina-tie zijn wetenschappelijk-technische con-cepten die door de onderzoeker gedefinieerd engeoperationaliseerd worden. Maar deze be-grippen hebben ook een alledaagse betekenisen figureren in het denken over situaties eninter-etnische relaties. Saharso (1992) enLeeman (1994) hebben dit laten zien voor ado-lescenten die in Nederland wonen. Ook voor oudere kinderen heeft met name het begrip'discriminatie' waarschijnlijk een bekendeklank. Dit begrip wordt veelvuldig gebruik inde media en maakt veelal ook

onderdeel uit vanhet curriculum in scholen die zich bijvoorbeeldmet multi- en intercultureel onderwijs bezighouden. In dit artikel gaan wij in op de vraagwat oudere kinderen onder discriminatie ver-staan. Onderzoek naar deze vraag is om ten minstetwee redenen van belang. Ten eerste is het mo-gelijk dat bestaande onderzoekingen niet opadequate wijze de betekenissen en kermis vankinderen bestuderen. Het is genoegzaam be-kend dat het type vragen dat aan kinderen ge-steld wordt van invloed is op hun antwoorden.Onderzoekers hebben controle over het typevragen waardoor zij niet alleen specifieke ant-woorden kimnen uitlokken, maar ook voorbijkurmen gaan aan de betekenissen van kinderenzelf. Dit laatste kan ook het geval zijn in de on-derwijspraktijk waimeer opvattingen over dis-criminatie van leerkrachten onvoldoende aan-sluiten bij die van kinderen. Daarom is hetnodig om aandacht te schenken aan de wijzewaarop kinderen bepaalde gedragingen zien enbeoordelen. Ten tweede heeft een dergelijk

onderzoektheoretische relevantie. Het meeste onderzoekonder kinderen naar onderwerpen die te makenhebben met 'ras' en 'etniciteit' gaan uit van of-wel sociale leertheorie??n ofwel cognitieve ont-wikkelingsmodellen. Sociale leertheorie??nleggen de nadruk op processen van identificatieen het mechanisme van belonen-straffen als-mede op het belang van de ouders, vrienden ende media bij het ontwikkelen van vooroordelenen discriminerend gedrag. Cognitieve ontwik-kelingsmodellen baseren zich op het werk vanPiaget en Kohlberg. Zo gebruikt Aboud (1988) oog,5cÂ?ede theorie van Piaget om de ontwikkeling van studi?¨nvooroordeel bij kinderen te verklaren. Maardeze ontwikkelingsmodellen kermen een aan-tal beperkende uitgangspunten. In de volgendeparagraaf zal worden betoogd dat voor onder- 1996(73)447-458



??? zoek naar de betekenissen van discriminatie hetidee van sociale representaties een vruchtbareaanvulling is op bestaande benaderingen. 1 Sociale representaties Onder de invloed van Piaget is vanaf het mid-den van de jaren zestig een constructivistischperspectief gaan domineren in de ontwikke-lingspsychologie. Verschillende onderzoekershebben het werk van Piaget naar cognitieveontwikkeling uitgebreid naar het terrein van so-ciale cognitie waarbij werd verondersteld datkinderen interacteren met anderen in antwoordop 'dis-equilibrium' (Damon, 1977; Turiel,1983). Nu zijn er vanzelfsprekend verschillentussen onderzoekers die werken vanuit eenconstructivistisch perspectief, maar er zijn ookovereenkomsten (Emler, 1987; Emler &Ohana, 1993). De constructivistische benade-ring legt de nadruk op de actieve rol van hetkind. Kinderen worden verondersteld kennis teverwerven door zelf informatie uit de omge-ving te interpreteren en te gebruiken. De na-druk ligt op de vermogens van het individuelekind en zijn

actieve verhouding tot de omge-ving. De aandacht gaat uit naar abtracte proces-sen van denken en het oordelen wordt gezienals een proces waarbij feitelijke informatie enervaringen worden ge??nterpreteerd aan de handvan abstracte principes. Zo zouden morele oor-delen - zoals het oordeel van discriminatie -gebaseerd zijn op twee componenten: 1) dekenmerken van een bepaald geval zoals dieworden begrepen en 2) het algemene moreleprincipe dat wordt toegepast op deze kenmer-ken. Het theoretische resultaat is een nadruk oponderliggende principes met een sequentie vanstappen of fasen in de ontwikkeling van aspec-ten van cognitie. Met iedere fase worden decognitieve processen logisch consistenter enmeer aangepast aan de werkelijkheid. Dezeontwikkeling zou zelfregulerend zijn omdathet een consequentie is van de spontane cogni-tieve activiteit van het kind die gestuurd wordtdoor het streven naar (hoger) cognitief even-wicht. Het is het kind dat probeert betekenis tegeven aan de wereld en die zijn of

haar kermisconstrueert. De constructivistische benadering is doorverschillende auteurs bekritiseerd. Alterna-tieve begrippen zoals 'situated Cognition', 'so-cial language' en 'socially shared knowledge'zijn voorgesteld (zie Resnick, Levine & Teas-ley, 1991). Gemeenschappelijk hieraan is hetidee dat de sociale omgeving waarin cognitieveprocessen plaatsvinden een integraal onderdeelis van deze processen en niet alleen de omrin-gende context ervan. Ook is er het verwijt datvorm en inhoud van het denken te sterk wordengescheiden en dat de aandacht eenzijdig uitgaatnaar het eerste ten koste van het tweede. De al-ternatieve benaderingen benadrukken dat theo-rie??n van sociale cognitie niet gevangen moe-ten blijven in de individualistische en procesdoctrine van de constructivistische benadering(Corsaro, 1992). Cognitie wordt gezien als in-gebed in een historische, culturele en socialecontext. Mensen die deel uitmaken van de-zelfde cultuur of groep zouden in hun denkengedeelde kennis en opvattingen gebruiken

diemede van invloed zijn op de wijze van denken.Cognities zijn in deze visie geen individueleconstructies die ieder kind voor zichzelf moetmaken, maar sterk be??nvloed door de opvattin-gen en idee??n die gangbaar zijn in de socialeomgeving van het kind: betekenisgeving is eensociaal proces en betekenissen zijn sociale pro-ducten. Een theoretisch raamwerk dat eveneens denadruk legt op het sociaal gedeelde karaktervan cognitie is het idee van sociale representa-ties dat door Moscovici (1982,1984) is ge??ntro-duceerd biimen de Europese sociale psycholo-gie. In de voetsporen van D??rkheim bestudeertMoscovici het collectieve, gedeelde karaktervan voorstellingen waarvoor hij het begrip 'so-ciale representaties' gebruikt. Sociale repre-sentaties zijn onderling samenhangende voor-stellingen, idee??n en waarden die mensen ingemeenschap met elkaar maken en veranderen(zie Zeegers & Jansz, 1988). Ze zijn het resul-taat van een sociaal proces van betekenisge-ving en overstijgen daarmee de

individuelepersoon. Sociale representaties gaan over alle-daagse kennis,'over hoe mensen kennis delenen met elkaar hun sociale realiteit constitueren.Representaties vormen de bouwstenen vanonze gedeelde werkelijkheid en dringen zichaan ons op als zijnde d?¨ werkelijkheid. Ze zijnniet sociaal omdat het representaties van de so-ciale wereld zijn en ook niet zozeer omdat zesociaal van oorsprong zijn, maar vooral omdat 448 fEDAGOaiSCHE STUDI?ŠM



??? ze door mensen gedeeld worden en de werke-lijkheid constitueren. Verschillende empirische studies hebbenhet idee van sociale representatie als uitgangs-punt genomen voor onderzoek naar het denkenvan kinderen (Duveen & Lloyd, 1990; Emier &Dickmson, 1985; Emier, Ghana & Moscovici,1987; Lloyd, 1987;Uzzell&Blud, 1993). In ditartikel gaan wij om een drietal redenen uit vandit idee. Ten eerste gaat het bij sociale repre-sentaties om alledaagse betekenissen en de in-houd van het denken. Dit sluit aan bij onzedoelstelling om na te gaan wat oudere kindereninhoudelijk onder discriminatie verstaan. Na-gegaan zal worden of kinderen concepties vandiscriminatie delen. We zullen de veronderstel-ling onderzoeken dat er sociaal gedeelde voor-stellingen zijn over diverse aspecten van discri-minatie, zoals om wat voor soort gedrag hetgaat bij discriminatie, wie er bij discriminatiebetrokken is en waarom discriminatie voor-komt. Daarnaast besteden we aandacht aan demorele redeneringen van kinderen door na

tegaan waarom kinderen een specieke handelingals al dan niet discriminatie beoordelen. Dezeverklaringen geven inzicht in de sociaal geac-cepteerde redenen om gedragingen te classifi-ceren en daarmee te rechtvaardigingen. Ten tweede gaat constructivistisch onder-zoek vooral uit van een probleem-oplossendmodel van cognitie, waarbij de nadruk ligt opcognitieve structuren en processen. In tegen-stelling hiermee wordt met het idee van socialerepresentatie de inhoudelijke kant benadrukt.Beoordelmgen zouden gebaseerd zijn op bete-kenissen die gedeeld worden. In aanvulling opde kenmerken van een concreet geval en de al-gemene morele principes die hierop wordentoegepast hebben morele oordelen met anderewoorden ook te maken met relevante beteke-nissen die leden van een groepering delen. Mo-rele oordelen zijn ingebed in sociale represen-taties. E?Šn van de implicaties is dat kinderenafhankelijk van de gangbare opvattingen overdiscriminatie specifieke gevallen als discrimi-natoir zullen beoordelen.

Een van deze opvat-tingen is dat discriminatie gerelateerd is aanmaatschappelijke posities. Discriminatiewordt typisch gezien als een handeling van le-den van de dominante meerderheidsgroep ofautochtonen ten opzichte van minderheden ofallochtonen. Dit gangbare idee wordt uitgedra-gen door de media en ook m scholen. Zo heeftLeeman (1994) laten zien dat in lessen overinter-etnisch samenleven impliciet de bood-schap wordt overgedragen dat autochtonen do-mineren en allochtonen slachtoffer zijn. Hier-bij is de achterliggende doelstelling omautochtonen discriminatie af te leren en om al-lochtonen te leren zich weerbaar op te stellen.In ons onderzoek hebben we aan kinderen korteverhaaltjes gepresenteerd waarin de rollen vandader en slachtoffer van discriminatie systema-tisch gevarieerd werden voor etniciteit. Er wa-ren verhaaltjes met een autochtoon kind in derol van dader en een allochtoon respectievelijkautochtoon kind in de rol van slachtoffer. En erwaren verhaaltjes met een allochtoon kind alsde dader

en een autochtoon of allochtoon kindals slachtoffer. Als de morele beoordeling vandiscriminatie voomamelijk afhangt van de toe-passing van formele morele principes - zoalsdiscriminatie is selectief en ongerechtvaardigdgedrag op basis van een groepskeimierk - kanverwacht worden dat de vier verhaaltjes over-eenkomstig zullen worden beoordeeld in ter-men van discriminatie. Als daarentegen kennisin de vorm van opvattingen en idee??n eveneenseen rol spelen dan kunnen we verwachten datde situatie waarin een autochtoon kind de daderis en het allochtone kind het slachtoffer eerderals discriminatie zal worden gezien. Ten derde stelt de cognitieve ontwikke-lingsbenadering dat de verwerving van socialekennis in essentie een individueel cognitieveaangelegenheid is waarbij afhankelijk van defase van ontwikkeling informatie en ervarin-gen worden verwerkt. Het behoren tot een so-ciale meerderheids- of minderheidsgroep kanin dit verband van belang zijn. In het algemeenbekleden leden van etnische minderheden

eenlagere positie in de samenleving dan autochto-nen en lopen ze een grotere kans om geconfron-teerd te worden met vooroordelen, stigmatise-ring en uitsluiting. Dit is niet alleen feitelijk zo,maar wordt ook zo gezien en ervaren door al-lochtonen jongeren (Verkuyten, 1992). Sa-harso (1992) laat zien dat dit besef en eigen er-varingen een effect hebben op wat onder ..... PlDACOaiSCHC discnmmatie wordt begrepen. Autochtone en stuohmallochtone kinderen kunnen hierdoor gedeelte-lijk anders over discriminatie denken. Een der-gelijk verschil wordt ook verondersteld vanuithet idee van sociale representaties, maar alleen



??? als autochtone en allochtone kinderen in eenverschillende sociale omgeving leven. Alsbeide groepen in eenzelfde omgeving levendan zal er juist overeenstemming zijn m socialerepresentaties en daarmee nauwelijks verschiltussen autochtone en allochtone kinderen. Indat geval zullen voorstellingen, opvattingen enidee??n gedeeld en gebruikt worden om eigengedragmgen en die van anderen van betekeniste voorzien. In overeenstemming met deze ge-dachte constateerden Verkuyten en Masson(1993) geen verschillen in etnisch categorise-ren en in het gebruik van etnische indelingentussen autochtone en allochtone kinderen vandezelfde basisscholen. School is een belangrijkonderdeel van de omgeving van kinderen en isvaak gerelateerd aan andere belangrijke ken-merken zoals buurt, opleiding en beroep van deouders en sociale status. De autochtone en al-lochtone kinderen die aan ons onderzoek heb-ben meegewerkt zaten op dezelfde scholen dievoornamelijk door leerlingen uit de lokalebuurt worden

bezocht. In navolging van hetidee van sociale representaties is onze voor-spelling dan ook dat er tussen autochtone en al-lochtone kinderen weinig verschillen zullenzijn in de betekenis van discriminatie. Een laatste opmerking is op zijn plaats enbetreft de status van het idee van sociale repre-sentaties. Moscovici spreekt uitdrukkelijk vande sociale representatie theorie. Maar over hetgebruik van het begrip 'theorie' is heel wat on-enigheid. Dit is mede het gevolg van verschil-len in-opvatting over wat een wetenschappe-lijke theorie is. Diverse auteurs hebben kritiekgeuit op Moscovici en spreken liever van hetidee van sociale representaties in plaats van vaneen theorie. Het is hier niet de plaats om naderop deze discussie in te gaan (zie De Rosa,1994). Van belang is om er op te wijzen datMoscovici eerder een heuristisch raamwerkbiedt dan een theorie in de zm van een samen-hangend stelsel van proposities waaruit voor-spellingen worden afgeleid die kunnen wordengetoetst. Onderzoeknaar sociale representatiesis

voornamelijk beschrijvend van aard en trachtde verschillende beelden en opvattingen over fEDAGOCISCHE ^ STUDI?‹N een bepaald onderwerp in kaart te brengen. Indit artikel pretenderen we dan ook niet - zo dital mogelijk is - om (onderdelen) van de socialerepresentatie 'theorie' te toetsen. Wij gebrui-ken het idee van sociale representaties eerder als uitgangspunt en richtingwijzer bij het for-muleren van verwachtingen over wat kinderenonder discriminatie zullen verstaan en bij hetinterpreteren van de resultaten. 2 Methode 2.1 Onderzoeksgroep Het onderzoek is uitgevoerd op vijf multi-etnische basisscholen in Eindhoven. In totaalhebben 193 leerlingen aan het onderzoekmeegewerkt uit de groepen 7 en 8. Het percen-tage autochtone leerlingen in de onderzoeks-groep is 53. Van de 47% allochtone leerlingenhebben er 50 een Turkse vader en moeder, 14een Marokkaanse vader en moeder en zijn er 16van Surinaamse afkomst. De meerderheid vande allochtone leerlingen had een Islamitischeachtergrond. Het

percentage jongens in de on-derzoeksgroep is 52 en er was geen significantverschil tussen de etnische groepen voor sekse(chi-kwadraat (1,190) = 3.5, p >.05). De ge-middelde leeftijd van de leerlingen was 11,4jaar en er was een verschil in leeftijd voor etni-citeit (chi-kwadraat (3,191) = 14.1, p <.001).De allochtone leerlingen waren gemiddeld ietsjonger (11.2) dan de allochtone leerlingen(11.6). De gegevens zijn klassikaal verzameldmet behulp van een vragenlijst met open en ge-sloten vragen. 2.2 Materiaalverzameling Vooraf zijn twee voorstudies uitgevoerd om nate gaan welke soorten gedrag kinderen als vor-men van discriminatie beschouwen. In een eer-ste voorstudie onder dertien leerlingen is ge-vraagd of zij wisten wat discriminatie is ('ja-nee'). Vervolgens werd aan de leerlingengevraagd om schriftelijk uit te leggen wat dis-criminatie is. Hieruit kwam naar voren dat kin-deren vooral drie soorten gedrag als discrimi-natie zagen: 1) schelden en pesten, 2) oneerlijkverdelen en 3) uitsluiten bij spelen. In eentweede

voorstudie zijn deze drie soorten ge-drag vertaald in twaalf korte verhaaltjes overconcrete voorvallen tussen twee kinderen.Deze verhaaltjes zijn voorgelegd aan 21 leer-lingen. Op grond van hun antwoorden en op-merkingen zijn de verhaaltjes aangepast voorde hoofdstudie. In het eigenlijke onderzoek is een vragen-



??? lijst bestaande uit twee delen gebruikt. In heteerste deel is eenzelfde vraag als in de eerstevoorstudie voorgelegd. De leerlingen werd ge-vraagd of ze wisten wat discriminatie is. Ver-volgens werd aan hen gevraagd om een kortverhaaltje te schrijven over discriminatie, bijvoorkeur iets dat ze zelf hadden meegemaakt ofgezien. Deze verhaaltjes zijn geanalyseerd opeen drietal kenmerken: 1) de aard van het ge-drag, 2) wie er betrokken is bij het discrimine-rende gedrag en 3) waarom het discrimine-rende gedrag zich voordoet. In het tweede deel kregen de leerlingentwaalf korte verhaaltjes voorgelegd over con-crete voorvallen tussen twee kinderen. Er wa-ren steeds vier verhaaltjes voor drie typengedrag: schelden, oneerlijk verdelen en uitslui-ten. De vier verhaaltjes over schelden haddente maken met etnisch schelden en met het on-derscheid tussen stad en platteland (bijv. 'Na??dloopt in de pauze buiten. Hij komt uit een kleindorp en is pas verhuisd naar de stad. Na??d zit bijIdir in de klas. Als Idir vlak langs Na??d

looptroept Idir stomme koeienmester tegen hem').De vier vehaaltjes over oneerlijk verdelen gin-gen over het verdelen van snoep en speelgoed(bijv. 'Petra is jarig en mag in de klas trakteren.Ze heeft een grote zak minirepen en mag ieder-een er twee geven. Wanneer ze bij G??ll?? komtgeeft ze haar er maar ?Š?Šn in plaats van twee).De verhaaltjes over uitsluiten beschreven ge-beurtenissen waarbij een kind wilde meedoen,maar door een ander kind werd geweigerd(bijv. 'Buiten spelen een paar kinderen tik-kertje op het schoolplein. Ivo vraagt aan Robertof hij mee mag doen. Robert wil dit niet en laatIvo niet meedoen'). Voor ieder type gedrag wasde rol van dader en slachtoffer systematisch ge-varieerd naar etniciteit (zie Tabel 1). Het on-derscheid tussen autochtone en allochtone da-der en slachtoffer werd in de verhaaltjesgeoperationaliseerd door het gebruik van be-kende Nederlandse namen (zoals Maarten, Pe-tra en Susan) en bekende Islamitische namen(zoals Fatima, Omar en Salim). In alle ver-haaltjes waren

de twee kinderen van dezelfdesekse en zes verhaaltjes gingen over tweemeisjes en de andere zes over twee jongens. De leeriingen werd bij ieder verhaaltje alseerste gevraagd of er volgens hen sprake wasvan discriminatie. Vervolgens werd gevraagdom het antwoord schriftelijk kort toe te lichten. Deze toelichtingen zijn geanalyseerd naar re-denen die de leerlingen geven om het gedrag aldan niet als discriminatie te beoordelen. Dezeanalyse is apart gedaan voor de bevestigendeen de ontkennende antwoorden. Om de ver-schillende redenen te ordenen zijn de verklarin-gen gelezen en herlezen om tot een completeinventarisatie te komen van de gebruikte rede-nen. De volgende stap betrof een verdere re-ductie van de diverse redenen en het geven vaneen naam aan de geconstrueerde categorie??n.Hiertoe zijn frequenties gebruikt waarbij eenreden in het coderingsysteem werd opgenomenals het door ten minste 10% van de kinderen op?Š?Šn van de twaalf verhaaltjes werd gebruikt.Voor de bevestigende

antwoorden heeft dit ge-resulteerd in zeven categorie??n. De eerste drieverwijzen naar abstracte morele waarden diecriteria vormen om gedrag als discriminatie tebeoordelen: 1) Moraliteit, verwijzend naar mo-rele evaluaties in het algemeen (zoals 'Dat isniet goed', 'Dat mag je niet zomaar doen' en'Dat hoort toch niet'). 2) Verdelende recht-vaardigheid waarbij werd benadrukt datje eer-lijk moet delen en dat iedereen gelijk moet wor-den behandeld, 3) Gemeenschappelijkheid,waarbij er op werd gewezen dat niemand zomaar of bij voorbaat mag worden uitgesloten.De vierde categorie had betrekking op de be-schikbaarheid van (4) Gedragsalternatieven.Als er volgens de leerlingen alternatieven be-schikbaar waren dan werd het gedrag als discri-minerend beoordeeld ('Hij hoeft niet zo tedoen, hij kan toch ook weggaan'). De twee vol-gende categorie??n verwijzen naar kenmerkenvan het slachtoffer. 5) Onverantwoordelijk,waarbij er op werd gewezen dat het slachtofferer niets aan kan doen dat hij of zij anders is ofdoet

zoals hij of zij doet. 6) Etniciteit, waarbijer op werd gewezen dat het om discriminatiegaat omdat het slachtoffer onheus wordt beje-gend of behandeld op grond van zijn of haar et-nische achtergrond. De zevende categorie (7) iseen rest-categorie waarin bijvoorbeeld ant-woorden zoals emotionele identificatie ('Ikzou het ook niet leuk vinden') gecodeerd zijn.Tenslotte zijn in een aparte categorie de ant-woorden gecodeerd waarm geen verklanng nuoitNwerd gegeven, maar bijvoorbeeld alleen de ge-beurtenis in het verhaaltje werd herhaald. Voor de ontkennende antwoorden zijn vijfcategorie??n gebruikt bij het coderen. 1) Vrij-



??? heid, verwijzend naar antwoorden waarbijwerd gesteld dat iedereen het recht heeft om tedoen wat men wil en te spelen met wie men wil.2) Verantwoordelijkheid, waarbij het voorvalniet als discriminatie werd beoordeeld omdathet slachtoffer gedeeltelijk verantwoordelijkwerd geacht voor het gedrag van de dader('Misschien heeft hij eerst gescholden'). 3)Verzachting, waarbij werd benadrukt dat hetvoorval niet ernstig is of dat de dader het niet zobedoelde of meende ('Hij plaagde waarschijn-lijk alleen maar'). 4) Etniciteit, waarbij werdaangegeven dat het niet om discriminatie gaatomdat het twee kinderen van dezelfde etnischegroep betreft of een allochtone dader en au-tochtoon slachtoffer. 5) Rest-categorie, zoalsantwoorden dat iedereen wel scheldt en dat hetdaarom geen discriminatie is. Tenslotte zijnook hier de antwoorden waarin geen verklaringwerd gegeven apart gecodeerd. Omdat de meeste kinderen (95%) naar ?Š?Šnreden verwezen is de verklaring van ieder kindslechts ?Š?Šn keer gecodeerd. Het coderen is

ge-daan door een van de auteurs. Vervolgens iseen dertigtal toevalsgewijs geselecteerde vra-genlijsten gecodeerd door een andere auteur.De mate van codeerovereenkomst uitgedruktin Cohens kappa was 0,84. Aangezien het inons onderzoek om nominale data gaat zijn bijde statistische analyses voornamelijk niet-parametrische toetsen uitgevoerd (chi-kwa-draat). Hierbij is ook gekeken naar de sterktevan de samenhang (contingentie-co??ffici??nten,cc). Gezien de diversiteit aan etnische groepenis alleen een vergelijking gemaakt tussen au-tochtone en allochtone leerlingen gezamenlijk. 3 Resultaten 3.1 Wat is discriminatie? Twee??nnegentig procent van de leerlingen zegtte weten wat discriminatie is {N = 177). Hierbijis er een significant verschil voor etniciteit(chi-kwadraat (1,193) = 12.3,p <.001). Van deautochtone leerlingen geeft 98% aan te wetenwat discriminatie is terwijl dit percentage voorde allochtone leerlingen 84% is. Er waren geensignificante verschillen voor sexe (chi-kwadraat (1,189) = 3.0,p >.05) en

leeftijd (chi-kwadraat (3,190) = 1.8, p >.10). In de navol-gende analyses zijn alleen die leerlingen be-trokken die aangeven te weten wat discrimina-tie is. We zullen verder ook niet ingaan op mo-gelijke verschillen naar sekse en leeftijd omdater bij de verschillende analyses geen verschil-len tussen jongens en meisjes en tussen jongere(10-11 jaar) en oudere kinderen (12-13 jaar)naar voren zijn gekomen. De eerste vraag is wat voor gedrag de kin-deren beschrijven op de vraag om een concreetvoorbeeld van discriminatie te geven. Voor67% van de kinderen is schelden een vorm vandiscriminatie. Tien procent beschrijft voor-beelden van oneerlijk verdelen en 8% van so-ciale uitsluiting. Verder beschrijft 5% gevallenvan fysiek geweld en de overige 10% beschrij-ven andere vormen van gedrag, zoals pesten.Vergelijkingen tussen autochtone en alloch-tone leerlingen geeft geen significant verschilte zien (chi-kwadraat (4,177) = 4.8,/? >. 10, cc =0.21). De tweede vraag is wie er bij het discrimine-rende gedrag betrokken is.

Discriminatie wordtdoor de kinderen voomameljk gezien als eenhandeling van een persoon ten aanzien van eenandere persoon. Negenenveertig procent vande kinderen beschrijft discriminatie in deze ter-men en 31 % beschrijft een situatie waarbij eenpersoon wordt geconfronteerd met een groep.Er is geen significant verschil tussen autoch-tone en allochtone leerlingen (chi-kwadraat(1,177) = 3.7, p >.10, cc = 0.08). Een tweedekenmerk dat in de beschrijving naar vorenkomt is de leeftijd van slachtoffer en dader. Ne-gen procent beschrijft een volwassene in de rolvan dader en 51 % een kind als dader. De reste-rende 40% gebruikt leeftijd onspecifieke aan-duidingen zoals 'je' en 'iemand'. Er is in ditverband een verschil voor etniciteit (chi-" kwadraat (2,140) = 9.1,p <.01, cc = 0.25). Al-lochtone leerlingen beschrijven vaker danautochtone leerlingen een volwassene in de rolvan dader (23% tegen 4%) en minder vaak eenkind (26% tegen 57%). Kinderen worden be-schreven als de slachtoffers van discriminatiedoor 65%

van'de leerlingen, 32% gebruikteleeftijd onspecifieke termen en 3% beschrijfteen volwassene als slachtoffer. Er zijn hierbijgeen verschillen tussen autochtone en alloch-tone leerlingen (chi-kwadraat (2,177) = 1.9,>. 10, cc = 0.11). Een derde kenmerk is de et-nische achtergrond van de dader en slachtoffervan discriminatie. In het geval van de dader 452 rEDAGOGiSCHS STUDI?‰M



??? geeft 75% van de kinderen geen informatieover de etnische achtergrond. Van de leerlin-gen die hierover wel informatie geven be-schrijft 72% een autochtoon als dader ('Neder-lander', 'witte') en 28% een allochtoon('buitenlander', 'bruine'). Voor de totale per-centages is er geen verschil tussen autochtoneen allochtone leerlingen (chi-kwadraat (2,177)= 3.9, ?’7 >.10, cc = 0.16). Twee??ntwintig pro-cent van de leerlingen geeft geen informatieover de etnische achtergrond van het slachtof-fer. Van de leerlingen die hierover wel infor-matie geven beschrijft 16% een autochtoonslachtoffer en 84% een allochtoon slachtoffer.Opvallend hierbij is dat Turkse kinderen rela-tief vaak (27 %) als slachtoffer worden beschre-ven. Er is een verschil voor etniciteit omdat25% van de autochtone leerlingen een autoch-tone slachtoffer beschrijven terwijl dit percen-tage 4% is onder de allochtone leerlingen (chi-kwadraat (2,177) = 17.6 <.01, cc = 0.26). Eenvierde kenmerk, tenslotte, is de vraag hoe deleerlingen hun eigen rol beschrijven in

het con-crete voorbeeld van discriminatie dat ze had-den meegemaakt of gezien. Zes procent be-schrijft zichzelf als dader, 71% als slachtofferen 23 % als toeschouwer. Er is een tendens voorallochtone leerlingen om in vergelijking metautochtone leerlingen zichzelf meer in de rolvan slachtoffer te beschrijven (81% tegenover62%). Het verschil tussen autochtone en al-lochtone leerlingen is evenwel niet statistischsignificant (chi-kwadraat (2,177) = 4.0, p >.10,cc = 0.24). De derde vraag is waarom de leerlingendenken dat het discriminerende gedrag dat zebeschrijven zich voordeed.' Omdat veruit demeeste leerlingen discriminatie beschrijven intermen van schelden gaan we alleen in op deresultaten voor dit gedrag. De meerderheid vande leerlmgen (58%) geeft geen verklaring voorhet discriminerende gedrag, maar beschrijft al-leen een voorbeeld van schelden. Van degenendie wel een verklaring geven noemt 12% huids-kleur, 73% etnische verschillen en kenmerken(zoals 'buitenlander', 'Turk', 'zwarte' etc.) en15%

persoonlijke en fysieke kenmerken, zoalslichaamsgewicht en uiterlijk. Er zijn geen sta-tistisch significante verschillen tussen autoch-tone en allochtone leerlingen voor de totalepercentages (chi-kwadraat (3,177) = 0.7,p>.10, cc = 0.08). 3.2 De twaalf verhaaltjes In Tabel 1 staan de percentages van de leerlin-gen die bevestigend hebben geantwoord op devraag of het in de verhaaltjes om discriminatiegaat. Aangezien het gaat om dichotome data (jaof nee discriminatie) hebben we een loglineaireanalyse uitgevoerd met etniciteit van de res-pondent (autochtoon-allochtoon), type ver-haaltje (uitschelden, verdelen en uitsluiten) endader-slachtoffer (de vier configuraties) alsfactoren. Er is een significant effect voor type 3 ma: Percentage leerlingen dat het gedrag in de verhaaltjes beoordeelt als een geval van discriminatie TOTALE GROEP AUTOCHTONEN ALLOCHTONEN (A/=177) (/V= 103) (/V=74) SCHELDEN Autocht-Autocht' 83% 84% 83% Allocht-Allocht 80% 80% 85% Autocht-Allocht 99% 99% 99% Allocht-Autocht

83% 89% 78% VERDELEN Autocht-Autocht 34% 34% 30% Allocht-Allocht 35% 33% 37% Autocht-Allocht 78% 80% 74% Allocht-Autocht 50% 50% 51% UITSLUITEN Autocht-Autocht 19% 20% 19% Allocht-Allocht 23% 24% 20% Autocht-Allocht 39% 37% 39% Allocht-Autocht 24% 24% 30% 4S3 1 Het eerste woord verwijst naar de dader in het verhaaltje en het tweede naar het slachtoffer. PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? verhaaltje (gestandaardiseerde z-waarde is15.05) en voor dader-slachtoffer configuratie(z-waarde is -5.47). Het effect voor etniciteit isniet significant (z-waarde is 0.70). In Tabel 1 is te zien dat de verhaaltjes overschelden door de meeste leerlingen als discri-minatie worden beoordeeld. Voor de ver-haaltjes over het verdelen van snoep en speel-goed zijn de percentages lager en voor socialeuitsluiting zijn ze het laagste. Alle drie de on-derlinge verschillen zijn significant (paarsge-wijze t-test). Ten tweede is in Tabel 1 te zien dat binnenieder type gedrag het verhaaltje met het autoch-tone kind als dader en het allochtone kind alsslachtoffer het hoogste percentage instem-mende antwoorden heeft. Hierbij wordt de si-tuatie waarin een autochtoon kind een alloch-toon kind uitscheldt door vrijwel alle kinderenals discriminatie beoordeeld. De loglineaire analyse geeft ook een signifi-cant interactie effect aan tussen type verhaaltjeen dader-slachtoffer configuratie (z-waarde is2.03). Bij de verhaaltjes over de verdeling vansnoep

en speelgoed komt een verschil naar vo-ren: het verhaaltje met een allochtone dader eneen autochtoon slachtoffer wordt door een sig-nificant hoger percentage als discriminatiebeoordeeld in vergelijking met de twee intra-etnische verhaaltjes. Dit verschil komt nietnaar voren voor 'uitschelden' en 'uitsluiting'. 3.3 Verklaringen van discriminatie De leierlingen hebben voor ieder van de twaalfverhaaltjes toegelicht waarom ze het wel ofgeen voorbeeld van discriminatie vinden. Degecodeerde redenen die zijn gegeven kunnengeanalyseerd worden in termen van leerling- encategorie-frequenties. Aangezien de verklarin-gen slechts ?Š?Šn keer zijn gecodeerd voor iedereleerling komen beide frequenties echter over-een. Daarom zijn categorie-frequenties bere-kend voor ieder van de twaalf verhaaltjes. Ver-volgens zijn percentages berekend voor iederecategorie bhmen ieder van de drie typen ge-drag. Tabel 2 bevat de resultaten van deze ana-lyses. We zullen eerst de resultaten voor de be-vestigende antwoorden bespreken. Ten

eersteis in Tabel 2 te zien dat er leerlingen zijn diegeen verklaring geven. Op alle twaalf ver-haaltjes beperkt ongeveer 20% van de leerlin-gen zich tot een herhaling van wat in de ver-haaltjes werd beschreven, bijvoorbeeld door teschrijven dat het discriminatie is omdat de eende ander uitscheldt. Ten tweede is er bij alledrie de typen gedrag een substantieel percen-tage dat verwijst naar etnische kenmerken(bijv. 'Het is discriminatie want zij is Turks').Ten derde heeft ieder type gedrag een anderecategorie met het hoogste percentage van hettotaal aantal gecodeerde antwoorden. Voor'schelden' is dit de categorie met antwoordendie er de nadruk op leggen dat het om discrimi-natie gaat omdat het slachtoffer niet verant-woordelijk is. Voor de verhaaltjes over 'ver-delen' wordt met name het principe vanverdelende rechtvaardigheid gebruikt en voor'uitsluiten' wordt het principe van gemeen-schappelijkheid het meeste genoemd. Er zijnhierbij geen significante verschillen tussenautochtone en allochtone leerlingen. Als

weevenwel de percentages voor de autochtone enallochtone leerlingen op ieder verhaaltje apartbekijken komen er twee verschillen naar voren.Een lager percentage van de autochtone leerlin-gen refereert aan etnische kemnerken bij hetverhaaltje waar een autochtoon kind een al-lochtoon kind uitscheldt (chi-kwadraat (6,177)= 12.2,p <.05, cc = 0.28). En een hoger percen-tage van de autochtone leerlingen verwijst naarhet principe van verdelende rechtvaardigheidbij het verhaaltje waar een autochtoon kindminder snoep geeft aan een allochtoon kind(chi-kwadraat (6,177) = 16.3, p <.01, cc =0.35). De allochtone leerlingen verwezen meernaar etnische kenmerken om dit gedrag te ver-klaren. Voor de ontkennende antwoorden is er ookzo'n 20% die geen verklaring geeft voor hetantwoord, maar voornamelijk herhaalt wat inhet verhaaltje werd beschreven. Ook hier isvoor ieder type gedrag een andere categoriemet het hoogste percentage van het totaal aan-tal gecodeerde antwoorden. Voor schelden isdit de categorie

verantwoordelijkheid. Als hetslachtoffer op een of andere manier zelf verant-woordelijk wordt gehouden dan wordt het ge-drag niet als discriminatie gezien. Veronder-stelde verantwoordelijkheid van het slachtofferis ook een rechtvaardiging die bij de anderetwee typen gedrag wordt gebruikt. Voor hetverdelen van snoep en speelgoed heeft de cate-gorie 'verzachting' het hoogste percentage endeze categorie heeft ook een relatief hoog per- 454 reoAeoeiscHC STUDllM



??? centage bij de verhaaltjes over sociale uitslui-ting. In deze antwoorden wordt ter rechtvaardi-ging aangevoerd dat bijvoorbeeld de gevolgenvan het gedrag niet ernstig zijn, dat de daderniets kwaads bedoeh, of dat het gedrag andersge??nterpreteerd moet worden ('plagen'). Deverhaaltjes over sociale uitsluiting worden metname beoordeeld als geen gevallen van discri-minatie omdat gesteld wordt dat ieder kind zelfniag beslissen met wie hij of zij wil spelen.Voor de redenen die gegeven worden bij deontkennende antwoorden komen er geen signi-ficante verschillen naar voren tussen autoch-tone en allochtone leerlingen. Tenslotte komtalleen bij de verhaaltjes over schelden eensubstantieel percentage voor bij de categorie'etnische kenmerken'. Door deze leerlingenWordt verklaard dat het in het verhaaltje nietom discriminatie gaat omdat de dader enslachtoffer tot dezelfde etnische groep behorenof omdat de dader een allochtoon kind is en hetslachtoffer een autochtoon kind. 4 Discussie/conclusies In dit artikel is

ingegaan op de betekenis van hetbegrip discriminatie voor kinderen zelf. Eenruime meerderheid van de onderzochte tien- toten met dertienjarigen weet wat discriminatie is.Bovendien komen er geen leeftijdsverschillennaar voren bij de betekenissen die discriminatieheeft. Leerlingen van tien jaar hebben een-zelfde beeld en idee van discriminatie als leer-lingen van dertien jaar. Het prototypische voor-beeld van discriminatie is een situatie waarineen autochtoon kind een allochtoon kind uit-scheldt, veelal zonder dat daarvoor een ge-rechtvaardigde reden bestaat. Op verschillendekenmerken van dit prototype kuimen we naderingaan. Ten eerste werd in de voorbeelden diede leerlingen zelf gaven discriminatie vooralgezien als gedrag tussen twee of meer kinderen.Discriminatie werd geconceptualiseerd op hetinterpersoonlijke niveau en niet op het meerabstracte maatschappelijke niveau zoals de ar-beidsmarkt of als maatschappelijke ongelijk-heid. Ten tweede werd discriminatie voorna-melijk gezien als schelden en in

mindere mateals oneerlijk delen en sociale uitsluiting (vgl.Troyna & Hatcher, 1992). Discriminatie kanvoor de leerlingen naar verschillende vormenvan gedrag verwijzen, maar schelden is hetmeest typische voorbeeld.^ Ten derde werd inde eigen voorbeelden van de leerlingen discri-minatie voornamelijk gezien als etnische dis- J--,.ziliirzzr"____nrzi^..:.-:::........ Percentages voor iedere categorie binnen de drie typen van gedrag, afzonderlijlc voor bevestigende en ont-kennende antwoorden op de vraag 'is dit discriminatie?' SCHELDEN 'JA' DISCRIMINATIEVERDELEN UITSLUITEN Moraliteit 14% 6% 13% Verdelende rechtvaard. - 44% ~ Gemeenschappelijkheid -- ~ 37% Gedragsalternatieven 11% 8% 4% Onverantwoordelijk 33% 2% 4% Etniciteit 18% 19% 20% Rest-categorie 10% 3% 3% Geen verklaring 14% 17% 19% Totaal aantal 595 335 182 gecodeerde antwoorden' 'NEE' DISCRIMINATIE Vrijheid 5% 3% 32% Verantwoordelijkheid 39% 15% 13% Verzachting 2% 42% 29% Etniciteit 18% 4% 2% Rest-categorie

13% 15% 8% Geen verklaring 23% 22% 16% Totaal aantal 81 330 481 gecodeerde antwoorden 1 Het totaal aantal gecodeerde antwoorden voor iedere antwoordcategorie voor de drie typen gedrag 455 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? criminatie en niet bijvoorbeeld als discrimina-tie op grond van sekse of leeftijd. Deze beper-king van discriminatie tot etnische discrimina-tie is ook bij adolescenten geconstateerd(Leeman, 1994). Ten vierde werd gedrag alsdiscriminerend beoordeeld als het tegen mo-rele beginselen ingaat of als er geen rechtvaar-diging is voor het gedrag. Discriminatie is ge-drag dat je gewoon niet doet omdat hetverkeerd is of omdat het ingaat tegen principesvan verdelende rechtvaardigheid en gemeen-schappelijkheid. Dit wijst op de morele bete-kenis van discriminatie en het gebruik van al-gemene principes bij morele oordelen. Maargedrag kan ook als discriminerend beoordeeldworden omdat er geen goede reden voor het ge-drag is. Er kunnen omstandigheden zijn die hetgedrag rechtvaardigen waardoor er geensprake is van discriminatie. Verschillende leer-lingen die bevestigend antwoordden op devraag of het in het verhaaltje om discriminatiegaat, verklaarden dat de dader gedragsalterna-tieven had of dat het slachtoffer niet

zelfverantwoordelijk is. Hiermee verwezen dezeleerlingen impliciet naar mogelijke rechtvaar-digingen: als er geen gedragsahematieven zijnof het slachtoffer is (gedeeltelijk) wel zelf ver-antwoordelijk dan is er geen sprake van discri-minatie. Een dergelijke redenering werd expli-ciet gevolgd door de leerlingen die het gedragin de verhaaltjes geen vorm van discriminatievonden. Zij stelden bijvoorbeeld dat het slacht-offer zelf verantwoordelijk is, of dat de daderhet niet meende en dat het allemaal niet zo ergis. Daarnaast verwees een aantal van deze leer-lingen naar het principe van vrijheid om het ge-drag te rechtvaardigen. Dit wijst er op dat ab-stracte principes ook kuimen worden gebruiktom bijvoorbeeld uitsluiting te rechtvaardigenen niet alleen om gedrag te veroordelen. Discriminatie werd overwegend gezien alseen onaanvaardbare handeling van een autoch-toon kind ten opzichte van een allochtoon kind.Voor sommige leerlingen was dit zelfs een de-fini??rend kenmerk van discriminatie omdat zehetzelfde gedrag

tussen kinderen van eenzelfde etnische groep of een allochtone dader pcdacoaischl ?? f studi??n en een autochtoon slachtoffer, niet als discrimi-natie beoordeelden. Deze resultaten laten ziendat de beoordeling van discriminatie niet alleeneen kwestie is van de toepassing van abstractemorele principes. Kermis in de vorm van gang-bare voorstellingen zijn van belang. Discrimi-natie is iets wat autochtone kinderen allochtonekinderen aandoen en met name uitscheldenzonder reden. In termen van sociale representa-ties is dit de kern van de voorstelling die kin-deren van discriminatie hebben. Een dergelijkekern wordt verondersteld de inhoud van de re-presentatie te organiseren en de betekenis er-van te genereren (Guimelli, 1993). Door de or-ganiserende en betekenisgevende functieskomt deze kern over als onweerlegbaar en van-zelfsprekend waardoor alle leerlingen er meeinstemmen dat het om discriminatie gaat. In ons onderzoek kwamen er weinig ver-schillen naar voren tussen autochtone en al-lochtone leerlingen

in hun begrip van discrimi-natie. Dit is tegengesteld aan het idee datallochtone kinderen een ander begrip van dis-criminatie hebben op grond van de maatschap-pelijke positie van hun groep en eventuele er-varingen met negatieve oordelen over hungroep of henzelf. Maar het stemt overeen methet idee van sociale representaties dat bena-drukt dat kinderen uit een zelfde sociale omge-ving gemeenschappelijke voorstellingen heb-ben die ze gebruiken om (eikaars) gedrag vanbetekenis te voorzien. Er komen evenwel in onsonderzoek ook enkele significante verschillentussen autochtone en allochtone leerlingennaar voren. Zo beschreven allochtone leerlin-gen in vergelijking met autochtone leerlingeneerder een allochtoon kind als slachtoffer enverwezen ze meer naar etnische kenmerken alsverklaring voor discriminerend gedrag. Ditgeeft aan dat het behoren tot een sociale meer-derheids- of minderheidsgroepering niet ge-heel zonder belang is voor het begrip dat kin-deren hebben van discriminatie. Ondanks deze

verschillen springen de veleovereenkomsten m het oog. Wij hebben gepro-beerd te laten zien dat deze overeenkomstenge??nterpreteerd kunnen worden in termen vansociale representaties van discriminatie. Hetlijkt bij de betekenis van discriminatie te gaanom sociaal gedeelde opvattingen, idee??n enwaarden die georganiseerd zijn rond enkele be-tekenisdragende elementen en die wordenge(re)produceerd binnen de gemeenschap vankinderen en hun peergroep (Corsaro & Eder,1990). Deze interpretatie betekent natuurlijkniet dat leerprocessen of algemene ontwikke-lingen in het denkvermogen van kinderen van



??? geen belang zijn. Integendeel, maar cognitieveontwikkelingsmodellen geven weinig inzichtin de inhoud van het denken van kinderen. Denadruk ligt op processen en structuren en nietzozeer op datgene waarover kinderen denkenen hoe ze daarbij gangbare idee??n en opvattin-gen gebruiken. Tenslotte zijn twee opmerkingen van be-lang bij het idee van sociale representaties enhet uitgevoerde onderzoek. Beide opmerkin-gen verwijzen naar beperkingen van ons onder-zoek en daarmee naar mogelijkheden voor ver-volgonderzoek. Ten eerste zijn we er vanuitgegaan dat kinderen die in een zelfde socialeomgeving leven gemeenschappelijke idee??n envoorstellingen hebben. De sociale omgevingzelf is echter niet onderzocht en dit uitgangs-punt is ook niet noodzakelijk juist. Hewitt(1986) laat bijvoorbeeld zien dat opgroeien ineenzelfde buurt niet vanzelfsprekend leidt totgedeelde betekenisverlening aan discriminatie.In de twee buurten die hij onderzoekt is dat inhet ene geval wel en in het andere geval niet zo(zie ook

Back, 1993). De mate waarin en dewijze waarop kinderen daadwerkelijk met el-kaar omgaan zodat gemeenschappelijke bete-kenissen ge(re)produceerd kunnen wordenverdient dan ook nader aandacht. Ten tweede richt het idee van sociale repre-sentaties zich vooral op het verklaren van over-eenkomsten in het denken. Dit brengt met zichmee dat er gemakkelijk onvoldoende oog isvoor individuele verschillen. Niet alle kinderenin ons onderzoek zijn het over alle aspecteneens. Als constructivistische benaderingen hetgevaar lopen van een eenzijdig individualis-tisch perspectief op cognitieve processen danlopen theorie??n over sociale cognitie het ge-vaar van een eenzijdig collectief perspectief.Onderzoek naar sociale representaties dientmet andere woorden meer aandacht te krijgenvoor de relatie tussen gedeelde betekenissen enindividuele variatie (zie De Rosa, 1994). Afsluitend hebben wij een nauwkeurigbeeld proberen te geven over wat kinderen on-der discriminatie verstaan. Dit roept niet alleenalleriei

interessante theoretische vragen op,maar kan wellicht ook helpen om in de onder-wijspraktijk beter aan te sluiten bij de bele-vingswereld van kinderen. Noten 1 Een vierde vraag is waar en wanneer het gedragzich voordoet. Omdat de meeste kinderen hier-over in hun beschrijving geen informatie hebbengegeven kunnen we hier niet nader op ingaan. 2 In tegenstelling tot hun leerlingen zagen enkeleleerkrachten van de scholen waar het onderzoekis uitgevoerd uitschelden niet als discriminatie.Zij vertelden ons vooraf dat er maar weinig geval-len van discriminatie tussen kinderen voorko-men, maar dat er wel regelmatig gescholdenwerd. 457 Literatuur Aboud, F. (1988). Children andprejudice. New York:Basil Blackwell. Back, L. (1993). Race, identity and nation within anadolescent Community in south London. NewCommunity, 79,217-233. Clark, K. (1966). Prejudice and your child (2nd ed.)Boston: Beacon. Corsaro, W. (1992). Interpretive reproduction inchildren's peer cultures. Social Psychology Quar-terly, 55,160-177.
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??? Samenvatting In deze studie werd een experiment uitgevoerdwaarin (a) de herinnering van kinderen vannieuws gepresenteerd vla de televisie en In ge-drukte vorm werd vergeleken en (b) werd nage-gaan of de relatieve effectiviteit van belde me-dia als overbrengers van nieuws afhankelijk isvan het leesvaardigheldsniveau van kinderenen een tevoren gecre??erde toetsverwachting.Aan een steekproef van 152 kinderen ultgroep 6en 8 werd een compilatie van vijf onderwerpenuit het Jeugdjournaal voorgelegd, ofwel in devorm van de orginele televisleberlchten, ofwelIn de vorm van inhoudelijk vergelijkbare ge-drukte versies. Binnen Iedere conditie wist dehelft van de kinderen dat een retentietoets zouvolgen; de andere kinderen hadden geen toets-verwachting. De resultaten op een schriftelijkekennistoets Heten zien dat de kinderen die hetnieuws op de televisie zagen zich meer her-innerden dan de kinderen die de gedrukte ver-sies lazen, ongeacht hun leesvaardigheldsni-veau of toetsverwachting. 1 Inleiding De

afgelopen decennia is de televisie voor demeeste mensen de belangrijkste bron voornieuwsinformatie geworden. Al vanaf het mid-den van de jaren zestig werd deze trend zicht-baar in publieke-opinie-studies en gedurendede laatste dertig jaar heeft de televisie haarvoorsprong op haar naaste mededinger, dekrant, geleidelijk aan steeds verder vergroot(Roper Reports, 1995). Het feit dat veel men-sen zeggen dat de televisie hun primairenieuwsbron is, betekent echter nog niet dat detelevisie ook daadwerkelijk het meeste bij-draagt aan de kennis die het publiek van hetnieuws heeft. In de eerste plaats zijn er aanwij-zingen dat respondenten de mate waarin zij aantelevisienieuws en aan kranten worden bloot-gesteld soms verkeerd inschatten (Robinson &Levy, 1986). Bovendien twijfelen veel onder-zoekers aan het vermogen van de televisie omnieuwsinformatie over te dragen en wordt dekrant meestal als een effectiever medium ge-zien (e.g., Gunter, 1987; Robinson & Levy,1986). Drie soorten redenen zijn

aangevoerdwaarom men van televisienieuws minderkennis zou opdoen dan van nieuws uit de krant.De eerste soort heeft betrekking op intrinsiekeverschillen tussen de twee media en de wijzewaarop de verstrekte informatie cognitiefwordt verwerkt. E?Šn intrinsiek verschil is datkijkers over hun mformatieverwerking mindercontrole kutmen uitoefenen dan lezers (Kozma,1991). Terwijl het lezen van gedrukt nieuws ineen zelf-gekozen tempo plaatsvindt, wordt hettempo waarin men het televisienieuws consu-meert bepaald door de programmamaker.Vanaf het moment dat een onderwerp is afgelo-pen, heeft de kijker niet meer de gelegenheidom terug te kijken. De lezer heeft daarentegende kans om passages te herlezen en details na tekijken, hetgeen het opslaan van informatie kanbevorderen (e.g., Fumham & Gunter, 1985;Gunter, 1987). Een tweede intrinsiek verschilbetreft de wijze waarop beide media het nieuwsstructureren. De opbouw van kranteberichtenis beter zichtbaar dan die van nieuwsberichtenop de televisie.

Het gebruik van kopjes, de in-deling in paragrafen en andere middelen die bijgedrukt materiaal gebruikt worden om lijn ineen verhaal aan te brengen, kunnen het verwer-ken van informatie uit de krant bevorderen(Fumham, Gunter & Green, 1990). Tenslottepresenteert de televisie het nieuws met behulp 459 pedagogischestudi?Šn 1396 P3) 459-473 Leereffecten van Jeugdjournaal en gedrukt nieuws bijkinderen: Een mediumvergelijkend experiment1 J. H. Walma van der Molen en T. H. A. van der Voort 1  Dit onderzoek werd gesubsidieerd door de Stich-ting Gedragswetenschappen (SGW) van NWO (pro-jectnummer 575-87-706).



??? van zowel bewegende beelden als geluid en ge-sproken commentaar, terwijl de krant zich be-perkt tot het gedrukte woord, eventueel aange-vuld met fotomateriaal. In beginsel kunnen debeelden die de televisie aan de verbale bood-schap toevoegt de overdracht van informatiebevorderen (Gunter, 1991). Dit voordeel vande televisie gaat echter alleen op wanneer debeelden inhoudelijk sporen met het gesprokencommentaar. De tweede soort verklaringen heeft betrek-king op de manier waarop producenten vanbeide media gebruik maken. Het voordeel dathet gebruik van televisiebeelden biedt, wordtvaak weer ongedaan gemaakt door de wijzewaarop de makers van televisienieuws het me-dium gebruiken. De in het televisienieuws ver-toonde beelden zijn vaak ongerelateerd aan hetgesproken commentaar, hetgeen de kijker juistvan de verbale boodschap kan afleiden (Drew& Grimes, 1987; Grimes, 1991; Reese, 1984;Wember, 1976). Daarnaast wordt het televisie-nieuws vaak in een hoog tempo aangeboden,met

weinig redundantie en herhaling, waardoorde kijker moeite heeft de informatie tijdig inzich op te nemen (e.g. Robinson & Levy,1986). Tenslotte ontvangt de kijker per berichtbeduidend minder informatie dan de lezer vande krant (Robinson & Levy, 1986). In nieuws-uitzendingen wordt meestal niet meer dan tweeminuten voor een onderwerp ingeruimd (Gra-ber, 1990) en een complete joumaaluitzendingvan 25Xot 30 minuten bevat minder verbale in-formatie dan de voorpagina van een dagblad(Fumham & Gunter, 1985). Een derde type verklaring wijt het veron-derstelde geringere vermogen van de televisieom nieuwsinformatie over te dragen aan ver-schillen m de wdjze waarop de consumentenvan beide media gebruik maken. Vaak wordtverondersteld dat de kijker het nieuws in verge-lijking met de krantelezer minder aandachtigtot zich neemt en gemakkelijker wordt afgeleid(Robinson & Levy, 1986). De aaimame dat de kijker naar het televisie-nieuws minder kermis opdoet dan de lezer vanioeis^e krant, wordt ondersteimd

door correlatievestudhh studies waarin de gebruiksfrequentie van detwee nieuwsmedia gerelateerd werd aan demate waarin het publiek op de hoogte was methet nieuws. Krantelezers kwamen uit de meestevan deze studies als beter ge??nformeerd naar voren dan kijkers, een verschil dat overeindbleef na controle voor opleidingsniveau en an-dere predictoren (zie voor een overzicht: Ro-binson & Davis, 1990; Robinson & Levy,1986). Dit verschil in informatieniveau tussenkijkers en lezers is echter deels verklaarbaar uithet feit dat de krant doorgaans meer informatieover het nieuws geeft dan de televisie. Van ditvoordeel was echter geen sprake in experimen-ten waarin een vergelijking werd gemaakt tus-sen het onthouden van nieuwsberichten van detelevisie en de herinnering van gedrukte versiesdie identiek waren aan het gesproken televisie-commentaar. Met uitzondering van ?Š?Šn studie,waarin geen mediumverschil werd aangetrof-fen (Stauffer, Frost & Rybolt, 1981), lieten allemediavergelijkende experimenten zien

dat degedrukte versies beter werden onthouden dande vergelijkbare televisieversies (DeFleur, Da-venport, Cronin & DePleiu", 1992; Facorro &DeReur, 1993; Fumham & Gunter, 1985; Gun-ter & Fumham, 1986; Gimter, Fumham &Gietson, 1984; Gimter, Fumham & Leese,1986; Wieks & Drew, 1991; Wilson, 1974). Deze experimentele studies naar de rela-tieve verdiensten van televisie en krant alsoverdragers van nieuws zijn nagenoeg uitslui-tend uitgevoerd bij volwassenen. Afgezien van?Š?Šn quasi-experimentele mediumvergelijken-de studie (Beentjes, Vooijs & Van der Voort,1993), is tot op heden niet nagegaan of de ge-vonden superioriteit van de krant ook voor kin-deren geldt. Anders dan bij volwassenen, is bijkinderen in ieder geval wel duidelijk dat de te-levisie inderdaad de hoofdbron is voor nieuws-informatie. Ongeveer tweederde van de kin-deren uit de hoogste klassen van de basisschool"zegt dagelijks of wekelijks naar nieuwspro-gramma's op de televisie te kijken (Anderson,Mead & Sullivan, 1986). De

overgrote meer-derheid van de kinderen noemt de televisie alshet medium waaraan zij de meeste kennis om-trent het nieuws ontlenen, aanzienlijk meer danaan andere media en aan discussies met leraren,leeftijdgenoten of ouders (Comstock & Paik,1991). Aan de juistheid van deze opinie vankinderen hoeft niet getwijfeld te worden, om-dat onderzoek heeft aangetoond dat kinderennauwelijks kranten lezen, de radio primair als'music box' gebmiken (Van Lil, 1989) en zel-den met anderen over het nieuws praten (Drew& Reeves, 1980). Omdat kinderen nauwelijks



??? alternatieve nieuwsbronnen gebruiken, heeftde komst van de televisie de toegankelijkheidvan nieuws voor kinderen sterk vergroot(Comstock&Paik,1991). De eerder besproken mediumvergelijkendeexperimenten met volwassenen suggereren dathet nadelig is dat kinderen vooral via de televi-sie met het nieuws geconfronteerd worden,omdat de krant effectiever zou zijn bij de over-dracht van nieuwsinformatie. Het is echter zeerde vraag of de bevindingen uit de bij volwasse-nen uitgevoerde mediavergelijkende experi-menten op kinderen van toepassing zijn. Er zijntenminste drie factoren die de generaliseer-baarheid van de resultaten van deze experimen-ten beperken. In de eerste plaats is de leesvaar-digheid bij kinderen minder sterk ontwikkelddan bij volwassenen, waardoor kinderen waar-schijnlijk minder goed in staat zijn om te profi-teren van de voordelen die gedrukt nieuws bijde opname van informatie biedt. Daarnaast zijnde mediumvergelijkende studies uitsluitenduitgevoerd bij hoger opgeleide

volwassenen.Dit roept de vraag op of de veronderstelde su-perioriteit van de krant niet beperkt blijft tot ofvooral opgaat voor de goede lezers, terwijl dematige lezers relatief meer baat zouden kunnenhebben bij nieuws dat verstrekt wordt via de te-levisie. Tenslotte zijn de mediumvergelijkendestudies uitgevoerd bij proefpersonen die te vo-ren wisten dat zij na afloop over hun kermis vanhet nieuws zouden worden ondervraagd. Debevindingen uit deze studies zijn daarom nietnoodzakelijkerwijze van toepassing op dethuissituatie, waar beide media gebruikt wor-den zonder dat een toets wordt verwacht.Denkbaar is, dat de aankondiging van een re-tentietoets verschillend uitwerkt op de motiva-tie van lezers en kijkers, hetgeen implicatieskan hebben voor de relatieve effectiviteit dievoor beide media wordt aangetroffen. De bedoeling van de huidige studie wasdrieledig. Het eerste, en meest belangrijkedoel, was na te gaan of het bij hoog opgeleidevolwassenen gevonden leervoordeel van ge-drukt nieuws boven

televisienieuws ook geldtvoor kinderen uit de hoogste klassen van de ba-sisschool. Meer in het bijzonder werd onder-zocht hoe de herirmering van kinderen van tele-visienieuws dat speciaal voor hen is gemaakt(het Jeugdjournaal) zich verhoudt tot de reten-tie van inhoudelijk vergelijkbaar gedruktnieuws. Ten tweede werd onderzocht in hoe-verre de relatieve effectiviteit van televisie enkrant als overdragers van nieuws afhankelijk isvan het niveau van leesvaardigheid van de kin-deren. Ten slotte werd nagegaan of de relatieveeffectiviteit van televisie- en gedrukt nieuwsafhankelijk is van de wetenschap dat men overde opgedane kennis van het nieuws onder-vraagd zal worden. 1.1 Hypothesen Differenti??le herinnering van televisie- envert}aal nieuws Hoe de differenti??le herinnering van televisie-en gedrukt nieuws bij kinderen uitvalt, is tot opheden slechts in ?Š?Šn quasi-experimenteel me-diumvergelijkend experiment onderzocht(Beentjes, Vooijs & Van der Voort, 1993).Beentjes et al. vonden bij kinderen uit de hoog-

ste klassen van de basisschool dat kijkers naareen compilatie van onderwerpen uit het Jeugd-journaal zich meer herinnerden dan lezers vaninhoudelijk identieke gedrukte versies, zij hetdat het aangetroffen leervoordeel van televisiebeperkt bleef tot de kinderen die geen retentie-toets verwachtten. In enkele mediumvergelijkende experimen-ten die eveneens bij kinderen uit de hoogsteklassen van het basisonderwijs werden uitge-voerd, is nagegaan hoe de herinnering van fic-tieve televisieverhalen zich verhoudt tot de her-innering van gedrukte versies. Deze studieslieten eveneens zien dat kinderen niet noodza-kelijkerwijs het meest gebaat zijn bij gedrukteinformatie. Terwijl in de Isra??lische studiesvan Salomon en Leigh (1984) geen significantemediumverschillen in herinnering werden aan-getroffen, wees een tweetal Nederlandse stu-dies uit dat kinderen fictieve televisieverhalen,vergeleken met gedrukte versies, met minderfouten (Beentjes & Van der Voort, 1991a;1991b) en vollediger (Beentjes & Van derVoort, 199

Ib) navertelden. In een derde Neder-landse studie was het leervoordeel van televisieboven tekst echter alleen waarneembaar op eenuitgestelde herinneringstoets (Beentjes & Vander Voort, 1993). Naar het onthouden door kinderen van fic-tieve verhalen zijn behalve studies waarbij te-levisie- en gedrukt materiaal werd vergelekenook studies uitgevoerd waarbij een vergelij-king tussen televisie en radio werd gemaakt. In 461 fCDAeoeiscHe STUDitH



??? deze televisie-radio-studies werd de herin-nering van fictieve televisieverhalen gecon-trasteerd met de retentie van inhoudelijk iden-tieke verhalen die kinderen beluisterden. Debevindingen uit deze studies kuimen indicatiefzijn voor de te verwachten uitkomsten bij dehuidige vergelijking van televisie- en gedruktnieuws, omdat er aanwijzingen zijn dat devaardigheden die kinderen nodig hebben ombeluisterde verhalen te verwerken overeen-komstig zijn aan de vaardigheden benodigdvoor de verwerking van zelf-gelezen verhalen(Pezdek, Lehrer & Simon, 1984). Pezdek et al.boden kinderen een fictief verhaal in gedruktevorm aan en een ander verhaal in ofwel een ra-dio- ofwel een televisieuitvoering. De retentievan de gedrukte verhalen vertoonde een posi-tieve samenhang met die van de beluisterdeverhalen, maar was ongerelateerd aan de reten-tie van de televisieverhalen. De auteurs leiddenhieruit af dat er een overlap bestaat tussen deinformatieverwerkingsvaardigheden waaropde twee verbale media, radio en het

gedruktewoord, een beroep doen. De televisie-radio-studies lieten bijna zon-der uitzondering zien dat kinderen het meestonthielden van de televisieversies: de kinderenuit de televisieconditie herinnerden zich meercentrale informatie (Greenfield & Beagles-Roos, 1988), meer verhaaldetails (Beagles-Roos & Gat, 1983; Greenfield & Beagles-Roos, 1988) en meer acties (Beagles-Roos &Gat, 1^83; Gibbons, Anderson, Smith, Field &Fischer, 1986; Hayes, Kelly & Mandel, 1986;Meringoff, 1980). De bevinding dat televisie-verhalen beter werden onthouden dan radio-verhalen is vaak verklaard met behulp van deduale-coderings-hypothese van Paivio (1969,1971). Volgens Paivio wordt audiovisuele in-formatie in twee verschillende maar gerela-teerde codes in het geheugen opgeslagen, eenverbale en een visuele code, terwijl radio-informatie alleen verbaal wordt opgeslagen.Tijdens de herinnering kan de visuele code alseen extra herinneringscode dienen bovenop deverbale code en daarom zouden televisieverha-len beter

worden onthouden dan radioverhalen. In de huidige studie werd eveneens ver-wacht dat de televisie het meest effectieve me-dium is om aan kinderen informatie over te dra-gen, en wel om drie redenen. Ten eerste, omdat,zoals eerder gesteld, kinderen door hun nogniet volledig ontwikkelde leesvaardigheid nietin staat zijn om optimaal te profiteren van demogelijkheden die gedrukt materiaal biedt bijde verwerking van informatie. Ten tweede,omdat de televisie-radio-studies hebben aange-toond dat kinderen juist wel baat hebben bij deextra geheugensteun die de toevoeging vanbeelden aan het gesproken commentaar bij detelevisie biedt. En ten derde, omdat in de hui-dige studie gebruik werd gemaakt van berich-ten uit het Jeugdjournaal, een programmawaarin ernaar gestreefd wordt om geen beeld-materiaal te gebruiken dat afleidt van de ver-bale boodschap. De eerste hypothese luiddedaarom: H,: Kinderen onthouden meer van televi-sienieuws dan van vergelijkbare ge-drukte nieuwsversies. Leesvaardigheid Goede

lezers onderscheiden zich van matigelezers doordat zij beter in staat zijn om zowelcentrale als bijkomstige informatie uit een tekstop te nemen, een tekst te analyseren en er ge-paste conclusies uit te trekken (Daneman,1991). Omdat goede lezers teksten beter ont-houden dan matige lezers, ligt het in de rede dathet door ons verwachte verschil in de herin-nering van televisie- en gedrukt nieuws bijgoede lezers minder sterk ten gunste van televi-sie zal uitvallen dan bij matige lezers. Bij onsweten is een dergelijk interactie-effect tot opheden slechts m ?Š?Šn studie nagegaan (Beentjes& Van der Voort, 1993). De auteurs vonden in-derdaad aanwijzingen dat het leervoordeel vantelevisie boven tekst bij de goede lezers mindersterk was dan bij de matige lezers. Deze bevin-nding had echter betrekking op het onthoudenvan fictieve verhalen. Bovendien vond de clas-sificatie van kinderen in goede en matige lezersplaats op basis van leerkrachtoordelen in plaatsvan objectieve testgegevens. Daarom werd ditinteractie-effect in de

huidige studie opnieuwonderzocht. De verwachting luidde: Hj: Het leervoordeel van televisie- bovengedrukt nieuws valt bij matige lezershoger uit dan bij goede lezers. In de huidige studie waren twee leeftijds-groepen betrokken: kinderen uit groep 6 engroep 8 van het basisonderwijs. Omdat de lees-vaardigheid van de jongste leeftijdsgroep min-der ontwikkeld is die dan van de oudere leef- 462 PCD4C06/SCHE STUDltN



??? tijdsgroep, wordt het gedrukte nieuws door dejongere kinderen vermoedelijk minder goedonthouden dan door de oudere kinderen, metals mogelijke implicatie dat de jongere kin-deren relatief meer baat hebben bij de televisie-informatie. Een dergelijk interactie-effectwerd mderdaad in een vergelijkingsstudie vanBeentjes en Van der Voort (1991b) aangetrof-fen. Zij vonden dat kinderen uit groep 6 een fic-tief televisieverhaal beter reproduceerden daneen vergelijkbaar gedrukt verhaal, terwijl hetvoordeel van televisie boven tekst bij de kin-deren uit groep 8 was verdwenen. Derhalveluidde de verwachting: Hji Het leervoordeel van televisie- bovengedrukt nieuws vaU bij kinderen uitgroep 6 hoger uit dan bij kinderen uitgroep 8. Toetsverwachting Terwijl in het dagelijks leven de kijker en dekrantelezer het nieuws tot zich nemen zonder teverwachten dat zij achteraf over de opgedanekennis ondervraagd worden, wisten de proef-personen in de mediumvergelijkingsexperi-menten met volwassenen steeds op voorhanddat hun

retentie van het nieuws getoetst zouworden. Verwacht mag worden dat proeiperso-nen gemotiveerd door de aankondiging van eentoets meer hun best zullen doen om zowel hettelevisie- als het gedrukte nieuws in zich op tenemen, met als gevolg dat de retentie wordtverhoogd (Craik, 1979). De vraag is echter ofde aankondiging van een test de mentale in-spanning van kijkers en lezers in dezelfde mateverhoogt. In een studie bij kinderen vondenBeentjes et al. (1993) dat de aankondiging vaneen retentietoets het mentale inspannings-niveau bij lezers sterker verhoogde dan bij kij-kers, een resultaat dat de auteurs niet haddenverwacht. Salomon en Leigh (1984) vondendaarentegen, eveneens bij kinderen, dat hetmentale inspaimingsniveau van de kijkers dooreen toetsaankondiging sterker werd verhoogddan dat van de lezers. Deze uitslag was w?¨lvoorzien en de auteurs gaven er ook een plausi-bele verklaring voor. Omdat kinderen van na-ture, dat wil zeggen in een situatie zonder toets-verwachting, al geneigd zijn om

meer mentaleinspaiming te investeren in het lezen van tek-sten dan in het kijken naar de televisie (Salo-mon, 1984; Salomon & Leigh, 1984), lijkt hetaannemelijk dat de aankondiging van een toetsvooral de mentale inspanning van de kijkers zalverhogen. In de huidige studie luidde de ver-wachting daarom: H4: De hoeveelheid mentale inspanning diekinderen zonder toetsverwachting inhet verwerken van televisie- en gedruktnieuws investeren, wordt door de aan-kondiging van een toets bij de kijkerssterker verhoogd dan bij de lezers.Indien vooral de kijkers baat hebben bij eenmotivatieverhogende instructie, mag tevensverondersteld worden dat de kijkers, aange-spoord door een toetsaankondiging, ook meerleren dan de lezers. In de huidige studie werddaarom verwacht: H,: Het leervoordeel van televisie- bovengedrukt nieuws valt bij kinderen dieeen toets verwachten hoger uit dan bijkinderen die geen toets verwachten. 2 Methode 2.1 Proefpersonen Het onderzoek werd uitgevoerd bij 73 meisjesen 79 jongens,

afkomstig uit de groepen 6 (n =72; M leeftijd = 9.3 jaar) en 8 (n = 80; M leeftijd= 11.2 jaar) van vijf basisscholen uit Leiden enomgeving. De kinderen kwamen zowel uit la-gere als gemiddelde sociaal-economische mi-lieus. Zij hadden geen leer-, visuele, spraak- ofgehoorstoomissen. Kinderen met een score opeen gestandaardiseerde test voor begrijpend le-zen (CITO, 1981, 1991) die meer dan tweestandaardafwijkingen onder het groepsgemid-delde lag, werden buiten de steekproef gehou-den. De aanname was dat deelname van dezesubgroep van zeer zwakke lezers de uitkomstenvoor de tekstconditie te zeer zou benadelen. 2.2 Opzet Gebruik werd gemaakt van een 2 (groep 6 vs.groep 8) X 2 (matige vs. goede lezers) x 2 (tekstVS. televisie) x 2 (met vs. zonder toetsverwach-ting)-opzet. Ter verkleining van de foutenva-riantie werd gekozen voor een 'randomizedblock factorial design' (Kirk, 1968). Begrij-pend lezen werd als matchingvariabele ge-bruikt bij het vormen van blokken, in de ver-wachting dat deze variabele

positief correleertmet retentie van het nieuws. Binnen elk van de



??? twee leeftijdsgroepen werden kinderen aan dehand van hun scores op een test voor begrijpendlezen gegroepeerd in blokken van vier kinderenmet identieke of aangrenzende scores. Vervol-gens werden de kinderen binnen elk blok wille-keurig toegewezen aan ?Š?Šn van de 2 (tekst vs.televisie) x 2 (met vs. zonder toetsverwachting)experimentele condities. Omdat de kinderengegroepeerd waren in blokken van vier met eenvergelijkbaar leesvaardigheidsniveau, kondende factoren 'medium' en 'toetsverwachting' inde analyse behandeld worden als binnen-proefpersonen-, of liever, 'binnen-blokken'-factoren; de twee overige factoren warentussen-proefpersonen-factoren. Het onder-scheid tussen matige en goede lezers werd totstand gebracht door binnen iedere leeftijds-groep de mediaan bij de scores op de begrij-pend lezen test als 'cut-off score' te gebruiken.De helft van de kinderen in het experiment be-hoorde tot de categorie 'matige lezers', de an-dere helft tot de 'goede lezers'. Om te controle-ren voor mogelijke

proefleidereffecten, werdbinnen elke leeftijdsgroep de deehiame vandrie proefleiders systematisch gevarieerd overde vier experimentele condities. De belangrijk-ste afhankelijke variabelen waren: de hoeveel-heid mentale inspanning die kinderen in het le-zen of bekijken van het nieuws investeren en deproportie goede antwoorden op een kennistoetsover de nieuwsberichten. 2.3 Stimulusmateriaal Elk kind nam kennis van vijf nieuwsberichten.De helft van de kinderen zag de berichten op detelevisie; de andere helft las zelf de gedrukteversies van deze berichten. De vijf onderwerpen waren ontleend aan hetJeugdjournaal, een nieuwsrubriek die hetnieuws begrijpelijk wil maken voor kinderentussen de 10 en 12 jaar. Om voorkennis over degebruikte nieuwsonderwerpen te verkleinen,werden onderwerpen geselecteerd die ten min-ste een jaar voor aanvang van het experimentwaren uitgezonden. Met hetzelfde doel werdenonderwerpen gekozen die slechts ?Š?Šn keer inhet nieuws waren geweest. Het gesprokencommentaar

bij de televisie-nieuwsberichtenwas zonder kennis van de begeleidende beel-den begrijpelijk. Daarom kon het letterlijk uit-geschreven commentaar van de televisiever-sies gebruikt worden in de tekstconditie. zonder iets weg te laten of toe te voegen. De vijf geselecteerde berichten vormdeneen representatieve afspiegeling van hetnieuws dat in het Jeugdjournaal aan bod komt,en bestonden dan ook uit zowel berichten dievooral voor kinderen interessant zijn als typi-sche 'volwassen' nieuwsberichten. Zij handel-den over de volgende gebeurtenissen: 'Beervrijgelaten in natuurpark na jaren van gevan-genschap', 'Japanse kinderen spijbelen veelomdat ze gepest worden', 'Koningin Beatrixopent nieuwe treintiumel', 'Neushoorn tenonrechte verkocht aan een circus' en 'NieuweAmerikaanse wet maakt het moeilijker om wa-pens te kopen'. Ten behoeve van de televisie-conditie werden de vijf onderwerpen aan elkaargemonteerd en gegoten in het 'format' van eencomplete uitzending van het Jeugdjournaal, in-clusief leader en

aftiteling. De totale duur vande televisieversie was 11 minuten, ongeveergelijk aan de duur van een normale uitzendingvan het Jeugdjournaal. De tekstversies van de vijf berichten werdenopgemaakt als een artikel uit de krant. De titel-kaarten die in de televisieversies werden ge-bruikt bij de aankondiging van elk nieuw on-derwerp werden als kop voor de tekstversiesgebruikt. De introductie bij ieder onderwerp,die aan het begin van elk nieuwsbericht door denieuwslezer werd uitgesproken, werd in de eer-ste alinea van de tekstversies vet gedrukt weer-gegeven. De resterende tekst werd afgedrukt intwee kolommen. Op deze manier werd gepro-beerd de normale opmaak van een kranteartikelzo dicht mogelijk te benaderen, terwijl de ver-bale informatie in de tekst- en televisieversiesconstant werd gehouden. 2.4 Procedure Per deelnemende school werd het experimenttegelijkertijd in twee ongebruikte kamers of lo-kalen in het schoolgebouw uitgevoerd, een ka-mer voor de televisieconditie en een kamervoor de tekstcoi\ditie.

De kinderen werden ge-test in kleine groepjes van drie of vier leerlin-gen. De kinderen werden in plaats van iederapart, in kleine groepjes getest om de vergelijk-baarheid tussen de experimentele conditie zon-der toetsverwachting en de thuissituatie te ver-groten. De veronderstelling was dat hetmoeilijk zou zijn kinderen op een informelemanier het nieuws te laten lezen of bekijken als 464 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? zij alleen zouden zijn met een vreemde proef-leider. De kinderen werden in groepjes van zes ofacht uit hun klaslokaal gehaald. De kinderendie aan de televisieconditie waren toegewezenwerden door een proefleider naar de 'televisie-ruimte' gebracht; de overige leerlmgen gingenmet een andere proefleider mee naar de 'lees-ruimte'. In beide locaties zaten kinderen aan ta-fels die ver uit elkaar gezet waren. In de televi-sieruimte zaten de kinderen ongeveer tweemeter verwijderd van een 40cm-kleurentele-visie, die op ooghoogte was geplaatst. Om mogelijke school- of groepseffecten tevermijden, waren alle vier de experimentelecondities vertegenwoordigd in iedere school enklas. Per klas namen maximaal 16 kinderen aanhet experiment deel. Om te voorkomen dat kin-deren elkaar op de hoogte stelden van wat er inhet experiment van hen werd verwacht, werdende experimentele behandelingen van kinderenuh dezelfde klas in ?Š?Šn ochtend of middag af-gerond. De kinderen uit de klas die toegewezenwaren aan

de televisie- of tekstconditie zondertoetsverwachting namen deel aan de eerstesessie. De overige kinderen, die waren toege-wezen aan een televisie- of tekstconditie mettoetsverwachting, werden getest in een aanslui-tende tweede sessie. Een sessie duurde onge-veer 50 minuten. In de condities zonder toetsverwachtingwerd kinderen verteld: "We gaan vandaag eensiets anders, iets bijzonders doen. Ik moet alleennog wat voor jullie voorbereiden, en dat kan iknu pas doen, omdat ik nu pas weet hoe jullieheten." In de televisieconditie vervolgde deproefleider: "In de tussentijd kunnen jullie watnaar de televisie kijken. Ik heb hier een video-band met een aflevering van het Jeugdjournaal.Daar kunnen jullie naar kijken terwijl ik bezigben." In de tekstconditie zei de proefleider: "Inde tussentijd kunnen jullie wat lezen. Ik hebhier een paar stukjes uit een kinderkrant. Diekunnen jullie lezen terwijl ik bezig ben." Opeen onnadrukkelijke manier werd aan de kin-deren gevraagd om niet met elkaar te praten,omdat de proefleider zich

anders moeilijk zoukunnen concentreren. In de condities met toetsverwachting werdkinderen gezegd: "We gaan vandaag een testjedoen." In de televisieconditie zei de proeflei-der: "Ik heb hier een videoband met een afleve-ring van het Jeugdjournaal, die we gaan bekij-ken." In de tekstconditie werd gezegd: "Ik hebhier een paar stukjes uit een kinderkrant, diejullie moeten lezen." Vervolgens werd de in-structie gegeven: "Jullie moeten goed oplettenbij wat jullie straks gaan zien (of: gaan lezen),want na afloop krijgen jullie er vragen over." Terwijl de expositietijd voor de kinderendie het nieuws via de televisie zagen steeds 11minuten bedroeg, werd de kinderen in de tekst-conditie toegestaan het nieuws in hun eigentempo te lezen. Er werd van afgezien om de ex-positietijd voor de televisie- en tekstconditiesgelijk te stellen, omdat een vooronderzoek haduitgewezen dat de meeste kinderen meer dan11 minuten nodig hadden om de vijf nieuwsbe-richten te lezen. Gelijkstelling van de exposi-tietijd zou daarom de tekstconditie

onrecht aan-doen en een zinvolle mediumvergelijking in deweg staan. De gemiddelde leestijd bedroeg12.59 minuten. Onmiddellijk na vertoning van de televisie-versie kregen de kinderen in de televisiecondi-tie de vragenlijst voor de eerste afhankelijkevariabele gepresenteerd. In de tekstconditiewaren de kinderen niet altijd op hetzelfde mo-ment klaar met lezen. Hen werd gevraagd eenhand op te steken als zij klaar waren en vervol-gens werd hen de eerste vragenlijst overhan-digd. De eerste maat die werd afgenomen be-trof de mentale inspanning die kinderen in hetbekijken of lezen van de nieuwsonderwerpenhadden ge??nvesteerd. Vervolgens werd aan dehand van een 'cued-recall test' vastgesteld watkinderen van de onderwerpen hadden onthou-den. Beide maten werden voorafgegaan dooreen schriftelijke uitleg. Het leesvaardigheids-niveau van de kinderen was reeds drie wekenvoorafgaand aan het experiment vastgesteld. 2.5 MeetinstrumentenBegrijpend lezen Het leesvaardigheidsniveau van de kinderenwerd

gemeten met behulp van gestandaardi-seerde tests voor begrijpend lezen, ontwikkelddoor het CITO. Verschillende tests werden ge-bruikt voor kinderen uit groep 6 (CITO, 1981)en groep 8 (CITO, 1991). Beide toetsen beston-den uit vijf teksten waarover in totaal 25 meer-keuzevragen werden gesteld. In de vragen bijelke tekst kregen kinderen de opdracht het cen-trale thema aan te wijzen, verschillende gedeel- 465 ftOAGOGISCHt STUBltN



??? ten van de tekst met elkaar te verbinden en ge-volgtrekkingen te maken uit de gegeven infor-matie. Cronbachs alfa (K-R 20) was .85 voorgroep 6 en .80 voor groep 8. Mentale inspanning De hoeveelheid mentale inspanning die kin-deren in het bekijken en lezen van het nieuwsinvesteerden, werd gemeten met behulp vaneen uitgebreide versie van Salomons (1984)schaal voor mentale inspanning, ontwikkelddoor Beentjes, Vooijs en Van der Voort (1993).De uitgebreide vragenlijst bestond uit 18 uit-spraken waarin de mate van inspanning tijdenshet verwerken van het nieuws werd uitgedrukt.Bijvoorbeeld: "Toen ik aan het televisiekijkenwas (of: toen ik aan het lezen was), wilde ikalles begrijpen." Kinderen reageerden opiedere uitspraak aan de hand van een vier-punts-schaal, die liep van "helemaal mee eens"tot "helemaal niet mee eens". Cronbachs alfawas .79 in de televisieconditie en .81 m detekstconditie. Herinnering De retentie van de vijf berichten werd gemetenaan de hand van een schriftelijke

kennistoetsbestaande uit 56 open vragen. Er werd gebruikgemaakt van zogenaamde 'cued-recall'-vra-gen, in plaats van een vrije herinneringsmaatwaarbij kinderen spontaan opschrijven wat zijnog weten, omdat vrije herinneringstoetsen defeitelijke kennis van proefpersonen kuimen on-derschatten (Berry, 1983; Woodall, Davis &Sabin, 1983). Van het gebruik van een meer-keuzetoets werd afgezien, omdat we de daad-werkelijke herinnering van het nieuws wildenmeten en niet herkenning. Voor ieder nieuwsbericht werden open vra-gen opgesteld die betrekking hadden op elk vande vijf voornaamste elementen waaruit demeeste nieuwsonderwerpen bestaan: gebeur-tenis, plaats, belangrijkste personen, oorzaaken gevolg (Findahl & H??ijer, 1985). Daarnaastwerden voor ieder bericht vragen over detailsopgenomen. In de kennisstoets werden alleenvragen gesteld over informatie die was opgeno-men in de tekst van de gedrukte nieuwsberich-ten (en het gesproken commentaar). Er werdendus geen vragen gesteld over

visuele informa-tie die niet verbaal was weergegeven. De for-mulering van een aantal vragen werd bijgesteldnaar aanleiding van een vooronderzoek uitge-voerd bij kinderen uit de groepen 6 en 8 vanvier scholen die niet aan het experiment deelna-men (N = 148). Cronbachs alfa (K-R 20) voorde definitieve toets was .93. In de televisieberichten werd een gedeeltevan de verbaal weergegeven informatie aange-vuld met beelden die min of meer dezelfde in-formatie bevatten. Om een analyse te kuimenmaken van de bijdrage die deze redundante vi-suele informatie aan de herinnering levert, wer-den de vragen uit de kennisstoets ingedeeld intwee typen: (a) vragen over informatie die al-leen verbaal was weergegeven, in de tekst- enin de televisieversie, en (b) vragen over infor-matie die, geheel of gedeeltelijk, ook in beel-den was weergegeven in de televisieversie. De56 vragen werden door twee onafhankelijkebeoordelaars ingedeeld in de categorie??n 'puurverbaal' en 'gevisualiseerd'. De tussen-beoordelaars-

overeenstemming, gemeten metbehulp van Cohens kappa, was .96. Vijfender-tig vragen werden gecategoriseerd als 'puurverbaal' (Cronbachs alfa = .89) en 21 vragenals 'gevisualiseerd' (Cronbachs alfa = .84). 3 Resultaten Data-controle liet zien dat de verdelingen voorde mentale inspannings- en herirmeringsscoresvoldeden aan de aarmames voor variantie-analyse. Voor geen enkele maat werden hoofd-effecten van sekse of interactie-effecten metsekse gevonden. Sekse werd daarom als varia-bele buiten de analyses gehouden. In devariantie-analyses werden de proefpersonenâ€? die samen een blok van vier vormden (en diegematched waren op leesvaardigheid) behan-deld alsof zij ?Š?Šn proefpersoon waren die meer-dere herhaalde metingen heeft ondergaan(Kirk, 1968; Tabachnick & Fidell, 1989). Defactoren 'mediimi' en 'toetsverwachting' wer-den dus m de analyses behandeld als birmen-proefpersonen-, ofwel 'binnen-blokken'-factoren. Alle effecten werden getoetst ondergebruikmaking van een alfaniveau van

.05. 3.1 Mentale inspanning Een 2 (tekst vs. televisie) x 2 (met vs. zondertoetsverwachting) x 2 (groep 6 vs. groep 8) x 2(matige vs. goede lezers)-variantie-analyse 466 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? werd uitgevoerd op de scores voor mentale in-spanning, met medium en toetsverwachting alsbinnen-proefpersonen-factoren en leeftijds-groep en niveau voor begrijpend lezen alstussen-proefpersonen-factoren. Tabel 1 ver-meldt het gemiddelde van de mentale inspan-ningsscores (totaalscores per proefpersoon ge-deeld door het aantal items) voor de televisie-en tekstconditie, per leeftijdsgroep en voor decondities met en zonder toetsverwachting. Hethoofdeffect voor toetsverwachting was signifi-cant, F(l, 34) = 18.98, p < .001; de proportieverklaarde variantie was r]^ = .36, waarbij r)^ =SSeffeÂ?/ SS^ffec. + SS^^, (Coheu, 1973, p. 108;1988; Tabachnick& Fidell, 1989, p. 444). Con-form de bedoeling, rapporteerden de kinderendie te voren wisten dat zij getoetst zouden wor-den dat zij zich meer hadden ingespannen dande kinderen die vooraf niet wisten dat er eentest zou volgen. Er waren geen significantehoofdeffecten voor medium, leeftijdsgroep ofniveau voor begrijpend lezen. Overeenkomstigde voorspelling,

leidde de aankondiging vaneen toets bij de kijkers tot een grotere verho-ging van de mentale inspanning dan bij de le-zers. Dit mteractie-effect tussen medium entoetsverwachting was echter niet significant,F(l, 34) = 2.39,p < .13. Er was echter wel eensignificante interactie tussen toetsverwachtingen leeftijdsgroep: de mentale inspanning vankinderen uit groep 8 werd door de aankondi-ging van een toets sterker verhoogd dan bij kin-deren uit groep 6, F(l, 34) = 4.93, p < .03, t]^ =.13. Er waren geen andere significanteinteractie-effecten. 3.2 Herinnering Een 2 (tekst vs. televisie) x 2 (met vs. zondertoetsverwachting) x 2 (groep 6 vs. groep 8) x 2(matige vs. goede lezers)-variantie-analysewerd uitgevoerd op de totaalscores op de herin-neringstoets, met medium en toetsverwachtingals binnen-proefpersonen-factoren en leeftijds-groep en niveau voor begrijpend lezen alstussen-proefpersonen-factoren. Tabel 2 ver-meldt de gemiddelde proporties goede ant-woorden van de kijkers en lezers, per leeftijds-groep en voor de

condities met en zondertoetsverwachting. Zoals voorspeld, onthieldende kinderen die het nieuws via de televisie had-den gezien (M = .51, 5D =. 19) significant meerdan de kinderen die de tekstversies hadden ge- Gemiddelde mentale inspanning van kijkers en lezers als een functie van toetsverwachting en leeftijdsgroep Toetsverwachting Ja Nee TV Tekst TV Tekst groep M SD M SD M SD M SD 6 2.94 0.50 2.85 0.34 2.61 0.43 2.93 0.38 8 2.97 0.32 3.07 0.27 2.60 0.36 2.69 0.37 M 2.96 0.41 2.96 0.32 2.61 0.39 2.81 0.52 Noot Minimum score is 1 en maximum score is 4. Gemiddelde herinneringsscores van kijkers en lezers als een functie van toetsverwachting en leeftijdsgroep Toetsverwachting Ja Nee TV Tekst TV Tekst groep M SD M SD M SD M SD 6 .44 .19 .32 .19 .38 .17 .31 .16 8 .64 .12 .51 .20 .56 .15 .53 .22 M .55 .19 .42 .21 .47 .19 .43 .22 467 PCDAGOaiSCHC STUDI?‹N Noot De scores zijn gemiddelde proporties goede antwoorden.



??? lezen (M = .42, SD = .21), F{1,34) = 10.62,p <.003, n' = .24. Kinderen uit groep 8 (M = .56, 5D = .18) ont-hielden significant meer van het nieuws dankinderen uit groep 6 (Af = .36, SD = .18), F(l,34) = 61.07,p < .001, Tf = .64. Kinderen die tevoren wisten dat zij getoetst zouden worden,presteerden iets beter op de kennistoets dan dekinderen zonder toetsverwachting, maar dit ef-fect was niet significant, F(l, 34) = 2.87, p <.10, en het was niet van toepassing op de kin-deren uit de tekstcondities. Conform de voor-spelling, was de kennis van de kijkers meer bijeen toetsaankondiging gebaat dan de kennisvan de lezers, maar ook deze trend was niet sig-nificant, F(l, 34) = 2.01, p < .16. Anders danverwacht, verschilde de relatieve effectiviteitvan televisie- en gedrukt nieuws niet per leef-tijdsgroep, F(l, 34) = 0.04, ?’> < .85. Zowel kin-deren uit groep 6 als kinderen uit groep 8 ont-hielden meer van het televisienieuws dan vanhet gedrukte nieuws en dit leervoordeel van detelevisie was bij beide leeftijdsgroepen onge-veer even

groot. Er waren geen andere signifi-cante interactie-effecten. Tabel 3 bevat de gemiddelde proportiesgoede antwoorden op de kennistoets voor de te-levisie- en tekstconditie, uitgesplitst naar ni-veau van begrijpend lezen. De goede lezersonthielden meer van het nieuws dan de matigelezers, 34) = 50.11,/? < .001, = .59. Hetleervoordeel van televisie- boven gedruktnieuws was groter bij de matige lezers dan bijde goede lezers, maar tegen onze verwachtingin was dit interactie-effect tussen medium enniveau van begrijpend lezen niet statistisch sig-nificant, F(l, 34) = 3.35,p < .08. Gemiddelde herinneringsscores van kijl^ers en lezers als een functie van niveau van begrijpend lezen 468 STuaiiM TV Tekst Gemiddeld Begrijpend Lezen M SD M SD M SD Goed .58 .13 ,54 .16 .56 .13 Matig .44 .15 .31 .16 .38 .13 Noot. De scores zijn gemiddelde proporties goede antwoorden. Gemiddelde herinneringsscores van kijkers en lezers per nieuwsonderwerp Onderwerp 1 2 3 - 4 5 M SD M SD M SD M SD M SD TV .52 .20 .54 .27 .51

.23 .53 .25 .47 .21 Tekst .42. .24 .48 .25 .39 .23 .42 .27 .40 .25 M 47 .23 .51 .26 .45 .23 .48 .27 .44 .23 Om te controleren of het voordeel van tele-visie- boven gedrukt nieuws opging voor elkvan de vijf nieuwsberichten die in het onder-zoek werden gebruikt, werd een variantie-analyse uitgevoerd met medium en toetsver-wachting als 'binnen-blokken'-factoren en deherinneringsscores per nieuwsbericht als addi-tionele binnen-proefpersonen-factor. Tabel 4vermeldt per nieuwsverhaal de gemiddeldeproporties goede antwoorden voor de televisie-en tekstconditie. Er was geen mteractie-effecttussen de vijf nieuwsonderwerpen en de factormedium, F(4,148) =l.l9,p< .32, hetgeen be-tekent dat voor elk van de vijf berichten golddat de televisieversie beter werd onthouden dande tekstversie. Om te onderzoeken wat de bijdrage aan deherinnering was van de aan de verbale bood-schappen gerelateerde visuele informatie uit detelevisieberichten, werd een variantie-analyseuitgevoerd met medium en toetsverwachtmgals 'binnen-

blokken'-factoren en als additio-nele bhmen-proefpersonen-factor de herin-neringsscores voor de 'puur verbale' en'gevisualiseerde' informatie. Blijkens een sig-nificant interactie-effect tussen medium endeze twee categorie??n mformatie (zie Figuur1), deed het leervoordeel van televisie boven Noot De scores zijn gemiddelde proporties goede antwoorden.



??? tekst zich het sterkst voor bij de informatie diein de televisieberichten was gevisualiseerd,F(l, 37) = 27.21, p< = .001, = .42. Op dekennisvragen over informatie die alleen ver-baal werd overgedragen, scoorden kijkers (M =.46, SD = .20) slechts iets hoger dan lezers (M =.41, 5D = .22), terwijl er een veel groter verschilbestond tussen kijkers {M = .60, SD = .20) enlezers (Af = .45, SD = .22) op de kennisvragenover informatie die op de televisie was gevisua-liseerd. Figuur 1. Gemiddelde herinneringsscores van kij-kers en lezers voor puur verbale en gevisualiseerdeinformatie 4 Discussie Terwijl eerdere experimentele vergelijkendestudies lieten zien dat volwassenen gedruktnieuws beter onthouden dan televisienieuws,werd in de huidige studie bij kinderen een te-genovergesteld resultaat gevonden. In over-eenstemming met de hoofdhypothese (H,),onthielden kinderen nieuwsberichten van detelevisie beter dan vergelijkbare tekstversies.Het gedrukte nieuws werd het slechtst onthou-den, ondanks het feit dat de

tekstconditie optwee manieren werd bevoordeeld. Ten eerstewerden de lezers gemiddeld twee minuten lan-ger aan het stimulusmateriaal blootgesteld dande kijkers. Daarnaast werden de allerzwakstelezers buiten het experiment gehouden, omdatverwacht werd dat de opname van deze groepde resultaten van de tekstconditie zou drukken. De superioriteit van televisie als mediumom nieuwsinformatie aan kinderen over te dra-gen had een algemener karakter dan verwacht.De bevinding dat kinderen televisienieuws be-ter onthouden dan gedrukt nieuws bleef niet be-perkt tot bepaalde subgroepen van kinderen,maar gold voor het volledige leeftijdsbereik datwerd onderzocht, ongeacht het leesvaardig-heidsniveau van de kinderen. Daarnaast bleefde bevinding dat televisie voor kinderen het'beste' nieuwsmedium is, niet beperkt tot deonnatuurlijke situatie waarin nieuwsverhalenworden geconsumeerd in de wetenschap datmen later over de informatie zal worden onder-vraagd, maar gold zij ook voor de meer natuur-lijke

situatie waarin het nieuws zonder toets-verwachting wordt geconsumeerd. De resul-taten van dit onderzoek zijn 'goednieuws' voorkinderen, omdat zij het medium dat als bestenaar voren kwam aanzienlijk frequenter ge-bruiken dan de krant. Hoewel zoals voorzien in H^, het leervoor-deel van televisie- boven gedrukt nieuws bij dezwakke lezers groter was dan bij de goede le-zers, was dit verschil niet significant. Een mo-gelijke reden waarom geen significante inter-actie tussen leesvaardigheid en medium werdgevonden, is dat de allerzwakste lezers buitenhet experiment werden gehouden. Een tweedemogelijke verklaring kan worden gezocht inhet geringe moeilijkheidsniveau van de ge-bruikte nieuwsverhalen. De teksten waren hel-der geschreven en sloten goed aan bij het be-gripsniveau van kinderen van 10 tot 12 jaar.Het is denkbaar dat het leesvaardigheidsniveauvan kmderen pas interacteert met de relatieveeffectiviteit van televisie- en gedrukt nieuwsindien de teksten minder eenvoudig te begrij-pen zijn. Zwakke

lezers ondervinden bij hetverwerken van informatie met een hoog moei-lijkheidsniveau extra problemen, een handicapdie in de televisieconditie deels overwonnenkan worden door de steun die begeleidendebeelden bij de verwerking van de verbale infor-matie kurmen bieden. Het geringe moeilijkheidsniveau van de ge-bruikte teksten kan mogelijk tevens verklarenwaarom, anders dan voorspeld (H,), het leer-voordeel van televisie- boven gedrukt nieuwsbij jonge kinderen (groep 6) niet hoger uitvieldan bij oudere kinderen (groep 8). Weliswaarhadden de jongere kinderen vergeleken bij de 469 PEOAGOGfSCNE STUDliM



??? oudere kinderen meer moeite om zowel het ge-drukte als het televisienieuws te onthouden.Maar omdat de teksten ook voor de jongste kin-deren goed te begrijpen waren, werden zij doorhun geringere leesvaardigheid niet zodanig ge-hinderd dat het leemadeel van tekst ten opziehte van televisie bij hen sterker uitviel danbij de oudere kinderen. In vergelijking met de conditie zonder toets-verwachting, leidde de aankondiging van eentoets conform de bedoeling tot een significanteverhoging van de mentale inspanning van dekijkers en de lezers. In overeenstemming metSalomon en Leigh's (1984) hypothese (H4),werd vooral de mentale inspaiming van de kij-kers door de aankondiging van een natoets ver-hoogd, maar ook dit interactie-effect was nietsignificant. Dat de door een toetsaankondigingopgeroepen verhoging van de mentale inspan-ning bij kijkers niet veel hoger was dan bij le-zers, kan het gevolg zijn van het feit dat de kij-kers ook zonder toetsverwachting reeds eenrelatief hoog niveau van mentale

inspaimingvertoonden (zij hadden een gemiddelde scorevan 2.61 op een schaal van 1 tot 4). Ondanksonze pogingen om de conditie zonder toetsver-wachting zo min mogelijk te laten afwijken vande thuissituatie, was de mentale inspanning indeze conditie mogelijk toch hoger dan in dethuissituatie, wellicht omdat de kinderen uit deklas werden gehaald om iets onbekends te gaandoen en in kleine groepjes werden getest. In hetonderzoek van Beentjes et al. (1993) werdenhalve schoolklassen tegelijkertijd getest; Salo-mon en Leigh verschaffen hieromtrent geen in-formatie. Onze voorspelling dat het leervoordeel vantelevisie boven gedrukt nieuws het hoogst zouuitvallen bij kinderen die wisten dat zij getoetstzouden worden (H,), was gebaseerd op de aan-name dat een toetsverwachting vooral de men-tale inspaiming van de kijkers verhoogt (HJ.Omdat deze aanname niet bleek op te gaan, ishet begrijpelijk dat het leervoordeel van televi-sie boven tekst in de conditie met toetsver-wachting niet significant hoger was dan in

deconditie zonder toetsverwachting. De voorspelling dat kinderen televisie-nieuws beter onthouden dan gedrukt nieuwswas gedeeltelijk gebaseerd op de aanname datkinderen gebaat zijn bij de extra geheugensteundie de televisie via haar beelden biedt, mits debeeldinformatie gerelateerd is aan het gespro-ken commentaar. Deze veronderstelling kreegin ons onderzoek steun van de bevinding dathet leervoordeel van televisie boven tekst hetmeest geprononceerd was bij die elementen uitde verbale informatie die op de televisie doorinhoudelijk aansluitende beelden werden on-dersteimd. De gevonden superioriteit van televisie bo-ven gedrukt nieuws is dus niet alleen het gevolgvan verschillen die inherent zijn aan beidecommunicatiemedia en de manier waarop kin-deren informatie uit deze media verwerken. Zijis mede te danken aan de wijze waarop de ma-kers van het Jeugdjournaal het medium televi-sie hebben gebruikt. In de gebruikte onderwer-pen werd het grote voordeel van televisie omverbale informatie visueel te

ondersteunen ef-fectief benut, terwijl tegelijkertijd de nadelendie vaak aan televisienieuwsuitzendingen kle-ven zoveel mogelijk werden vermeden. In feitehebben de makers van de gebruikte nieuwsbe-richten voldaan aan een reeks aanbevelingendie Robinson en Levy (1986) hebben gedaanom een effectieve overdracht van televisie-nieuws te bevorderen. De nieuwsberichtenwerden in een relatief rustig tempo gepresen-teerd, de onderwerpen werden helder van el-kaar gescheiden, waar mogelijk werd een'human-interest'-invalshoek bij de verhalengebruikt, de nieuwsinformatie werd helder ver-woord, technische en gespecialiseerde termenwerden uitgelegd en waar gewenst werd ge-bruik gemaakt van grafische ondersteuning. Onze indruk is dat het Jeugdjournaal, doorde doehnatige manier waarop het medium tele-visie wordt gebruikt, herinneringstechnisch be-ter in elkaar steekt dan het 'volwassen' journaal"dat de zojuist besproken aanbevelingen vanRobinson en Levy (1986) minder stringent terharte lijkt te nemen.

Het is daarom nog maar devraag of de bij volwassenen aangetroffen su-perioriteit van gedrukt nieuws ook van toepas-sing is watmeer hun herirmering van berichtenuit het Jeugdjournaal met gedrukte versieswordt vergeleken. Het is geenszins uitgeslotendat volwassenen, ondanks hun hogere lees-vaardigheid, van nieuwsverhalen uit het Jeugd-joimiaal evenveel onthouden als van vergelijk-bare gedrukte verhalen, en wellicht wordt hetJeugdjournaal zelfs beter onthouden. Evenzeeris het de vraag of de bij kinderen aangetroffen 470 pcDASoeiscHe STUDliM



??? superioriteit van televisie ook geldt wanneerhun herinnering van het 'volwassen' televisie-journaal met gedrukt nieuws wordt vergeleken.In een vervolgexperiment, dat thans gaande is,worden bovengenoemde vragen onderzochtdoor na te gaan hoeveel volwassenen en kin-deren onthouden van televisie- en tekstversiesvan nieuwsverhalen die door het Jeugdjournaalen het 'volwassen' journaal over dezelfde on-derwerpen zijn vervaardigd. Terwijl de voordelen die televisie bij de in-formatieoverdracht biedt in de gebruiktenieuwsverhalen ten volle zijn uitgebuit, kanmen zich afvragen of de voordelen die de krantbiedt in het onderzoek niet zijn onderbenut. Degedrukte nieuwsversies werden, evenals in deeerdere vergelijkende studies bij volwassenen,direct afgeleid van de televisieteksten. Om-wille van de experimentele vergelijkbaarheidwaren de gedrukte teksten identiek aan het ge-sproken televisiecommentaar. Hoewel de ge-drukte verhalen ook zonder kennis van de be-geleidende beelden als op-zichzelf-

staandetekst uitstekend te begrijpen waren, is het in be-ginsel denkbaar dat het medium tekst in onzestudie enigszins tekort werd gedaan, omdat deverhalen niet speciaal voor de krant waren ge-schreven. Dit probleem deed zich ook voor mde mediumvergelijkende experimenten die bijvolwassenen werden uitgevoerd. Maar in datonderzoek stond de mogelijke onderbenuttingvan het medium tekst de interpretatie van degevonden mediumverschillen niet in de weg,omdat het gedrukte nieuws het beste werd ont-houden. Omdat kinderen zich echter het meestvan het televisienieuws herinnerden, dient na-der te worden onderzocht of het gevonden me-diumverschil niet mede is toe te schrijven aaneen onderbenutting van het medium tekst. Ineen vervolgexperiment zullen wij daarom na-gaan of televisie voor kinderen ook het meesteffectieve nieuwsmedium is wanneer nieuws-berichten van de televisie behalve met letterlijkuitgeschreven commentaren vergeleken wor-den met artikelen die door verschillende jeugd-joumalisten

over dezelfde onderwerpen zijngeschreven. Wij verwachten echter dat ook uiteen dergelijke vergelijking de televisie als hetmeest effectieve nieuwsmedium voor kinderenuit de bus zal komen. Literatuur Anderson, B., Mead, N., & Sullivan, S. (1986). Televi-sion: Whatdo National Assessmentresults teil us?Princeton, NJ: Educational Testing Service. Beagles-Roos, J., & Gat, I. (1983). Specific impact ofradio and television on children's story compre-hension. Journal of Educational Psychology, 75,128-137. Beentjes, J. W. J., & Voort, T. H. A. van der (1991 a). Re-call and language use in retellings of televisedand printed stories. Poetics, 20, 91-104. Beentjes, J.W.J., & Voort, T.H.A. van der (1991b).Children's written accounts of televised and prin-ted stories. Educational Technology Researchand Development, 59(3), 15-26. Beentjes, J.W. J., & Voort, T. H. A. van der (1993). Te-levision viewing versus reading: Mental effort,retention, and inferential learning. Communica-tion Education, 42, 191-205. Beentjes, J.W.J., Vooijs,
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??? Abstract Wilson, C. E. (1974). The effect of medium on loss ofinformation. Joumalism Quarterly, 51, 111-115. Woodall, W. G., Davis, D. K., & Sahin, H. (1983). Fromthe boob tube to the blacl< box: Television newscomprehension from an information processingperspective. Journal of Broadcasting, 27, 1-23. Manuscript aanvaard 11-1-1996 Auteurs J. H. Walma van der Molen is ontwikl<elingspsycho-ioge en als Onderzoeker in Opleiding verbonden aande Vakgroep Algemene Pedagogiek, Rijksuniversi-teit Leiden. Zij doet promotie-onderzoek naar hetonthouden van televisie- en gedrukt nieuws doorkinderen. T. H. A. van der Voort is als hoogleraar empirische pe-dagogiek verbonden aan de Rijksuniversiteit Leidenen is wetenschappelijk directeur van ISED. Correspondentie-adres: J. H. Walma van der Molen,Sectie Kind & Media, Rijksuniversiteit Lelden,Postbus 9555,2300 RB Leiden. Learning effects of televised and printednews for children: A media comparisonstudy. J. H. Walma van der Molen & T. H.A. van der

Voort. Pedagogische Studi??n, 1996,73,459-473. An experiment was conducted (a) to compare chil-dren's recall of news information presented eitheraudio-visually or in print, and (b) to establishwhether the relative effectiveness of both media inconveying the news is dependent on children's levelof reading proficiency and test expectation. A sam-ple of 152 fourth and sixth graders was presentedwith a sequence of f ive children's news stories, eitherin their original televised form or in a printed version.In each condition, half of the children were led to ex-pect a retentlon test, whereas the other childrenwere not. The results of a cued-recall test indicatedthat children who had watched the news on televi-sion remembered more than those who had receivedthe same news in print, regardless of their readingproficiency or expectation of a retentlon test.



??? Boekbespreking H.A.A. van Eerde Kwantiwijzer. Diagnostiek in reken-wiskundeonderwijs Academisch proefschrift Universiteit Utrecht. UitgeverijZw/ijsen, Tilburg 1996,437 pagina's, ISBN90 276 3673 7 M. van den Heuvel-Panhuizen Assessment and realistic mathematics educa- tion Freudenthal Instituut, Utrecht 1996,305 pagina's, ISBN90 393 1333 4 A. M.vande Rijt Voorbereidende Tekenvaardigheid bij kleu-ters. De ontwikkeling van rekenvaardigheids-schalen en een onderzoek naar de invloedvan een programma Academisch proefschrift Universiteit Utrecht. GraviantEducatieve Uitgaven, Doetinchem 1996,165 pagina's,ISBN 90 751 2908 4 In het aprilnummer van het tijdschrift 'Het JongeKind' (1996) vraagt een groep pedagogen enpsychologen - en sommigen van hen zijn nauwbij de opvoeding van kleuters betrokken - in eeningezonden mededeling de kritische aandachtvan de lezer voor 'een onwijs idee'. Bedoeldwordt het plan van de huidige staatssecretarisom een zogenoemde entreetoets voor vierjarigente

ontwikkelen. Met die toets zouden volgens debewindsvrouwe de 'zorgbehoeften' van hetjonge kmd in kaart gebracht kunnen worden zo-dat achterstanden effectief kunnen worden be-streden. De argumenten die tegen dit plan wor-den ingebracht zijn deels toetstechnisch engrotendeels fundamenteel van aard zodat de be-leidsmakers waarschijnlijk alle zeilen zullenmoeten bijzetten om het bekritiseerde initiatiefovertuigend te kunnen verdedigen. De discussieover de betekenis, de voor- en de nadelen vantoetsen voor jonge kinderen is pedagogisch endidactisch van belang. Dat moge ook blijken uithet feit dat er in het voorjaar liefst drie disserta-ties werden verdedigd (alle drie in Utrecht),waarin diepgaand aandacht wordt besteed aan dediagnostiek van de ontwikkeling van cognitieve- in het bijzonder wiskundige vaardigheden -van jonge kinderen. De studies hebben voor diediscussie waardevolle gegevens en informatie 474 FCDAeOCiSCHCSrUDltN 1996(73)474~i77 opgeleverd. De drie onderzoeksters laten name-lijk,

ieder op eigen wijze, zien hoe een sprekenden betrouwbaar beeld kan worden verkregen vande ontwikkelmg van cognitieve vaardighedenvan jonge kinderen (4-7 jaar). In het bijzonderhebben de onderzoeksters studie gemaakt van deontwikkeling van inzichten en vaardigheden dieals de basis worden beschouwd om met succeshet reken-wiskundeonderwijs te kimnen volgen.Het gaat hier niet om entreetoetsen, maar om in-teractieve toetsen die aan kinderen ruimte laten(zeker wat twee van de drie studies betreft) omtot eigen vondsten te komen en die een basis bie-den voor diagnostisch, preventief onderwijzen. De studie van Van Eerde kan getypeerd wor-den als een kritische en legitimerende terugblikop een project waarin systematisch werd ge-werkt aan de ontwikkeling van een diagnostischinstrument op basis van ge??xpliciteerde theoreti-sche inzichten. De werkwijzen en inzichten wor-den post-hoc aan een kritische analyse onder-worpen. Van den Heuvel-Panhuizen wil op basis vantheoretische beschouwingen en

analyses latenzien hoe het begrip 'assessment' uitgaande vande realistische wiskundige vakdidactiek uitge-werkt moet worden en in welke opzichten zo'nvisie op toetsen fundamenteel verschilt van degangbare opvattingen. Zij laat zien dat metschriftelijke items er meer mogelijkheden zijnwiskundige vaardigheden van kinderen te ach-terhalen dan tot dusver voor mogelijk werd ge-houden. Van de Rijt beproefde twee versies (een ba-nende en een sturende) van een remedi??rend pro-gramma met de bedoeling te achterhalen welkvan beide versies het meest succes had. Om ditte kunnen onderzoeken ontwikkelde zij toetsendie gebaseerd zijn op de item-response theorie,terwijl zij in inhoudelijke zin uitgaat van de rea-listische vaktheorie. Hoewel de drie proefschriften gelet op eenaantal theoretisch uitgangspunten grote verwant-schap vertonen, hebben we toch te maken metdrie studies met een geheel eigen opzet en be-doeling, zoals uit een beknopte schets van dehoofdpunten van de publicaties moge blijken. Om te

begiimen analyseert Van Eerde terugblik-kend welke rol de twee funderende weten-schapstradities namelijk de cultuurhistorischeschool (Vygotskij) en de handelingstheorie (Van



??? Faireren) enerzijds en de realistische vakdidacti-sche theorie (Freudenthal, Treffers en Goffree)anderzijds in relatie tot elkaar hebben gespeeldin het ontwikkelingsproces. Belangrijke kenmer-ken van deze theorie??n zijn terug te vinden in deopzet van het ontwikkelde instrument: interactie,eigen constructies, open problemen, contextenetc. De auteur laat zien hoe het ontwikkelings-proces verliep, namelijk niet volgens een voor-gekookte theorie, maar als een boeiende zoek-tocht waarbij vele hindernissen genomenmoesten worden. In het prille begin werd steungezocht in het werk van Piaget, maar uit onder-zoek bleek dat er weinig samenhang bestond tus-sen de door Piaget veronderstelde voorwaardenvoor getalbegrip (zoals conservatie en klassifica-tie) en de Tekenvaardigheid van de kinderen inde derde groep. Wel wordt - en terecht -gekozen voor Piagets bekende klinische onder-zoeksmethode en die keuze wordt uitvoerig ver-antwoord. Ook de diagnostische werkwijzewordt methodologisch gelegitimeerd en

metname aan de interessante kwestie van de waar-neembaarheid van handelingen besteedt VanEerde veel aandacht. Zo is onder meer een ver-bale handeling waarneembaar, zegt de onder-zoekster en hoewel dat waar is, kan het nog weleens een probleem zijn dat kinderen - als ze hundenken moeten verwoorden - dingen zeggen diementaal ni?Št hebben plaatsgevonden. Dat di-lemma in de diagnostiek is enigszins op te van-gen door de kinderen te vragen hard-op te den-ken. Dat kan echter het oplossingsproces weerverstoren. Veel zorg besteedde de onderzoekster aan hetsystematiseren van de diagnostiek, in het bijzon-der wat betreft het verzamelen en interpreterenvan de gegevens. De auteur maakt helder dat dediagnostische vaardigheid van de gebruiker vanhet instrument vergroot kan worden door eengrondige uitwerking van de observatie- envraagtechniek. Het project was kortom in han-den van een onderzoekster die zich serieus engrondig van haar taak heeft gekweten. Vanzelf-sprekend echter roept de

tekst hier en daar ookwel vragen op. Bijvoorbeeld de bevinding datkinderen analoge opgaven soms verschillendoplossen (bijvoorbeeld 8 + 6 en 9 + 6). Dit kanals een transferprobleem ge??nterpreteerd wordenen dat is een serieus maar ook een hardnekkigprobleem. Van Eerde laat dit probleem in haarproefschrift onbesproken maar ook de anderepromovendi gaan hier aan voorbij en dat is eenbeetje jammer. Inmiddels werd gaandeweg het project en-kele externe deskundigen gevraagd om hunoordeel en hun aanbevelingen leidden tot een on-derzoek naar de betrouwbaarheid van de kwanti-wijzerwerkwijze en vervolgens tot een nieuweprojectfase waarin het instrument geschikt werdgemaakt voor leerkrachten. De interpretaties vande handelingen van kinderen bleken over het al-gemeen betrouwbaar, waaruit ook de validiteitvan de interpretatietheorie kan worden afgeleid.Aan de ontwikkeling van de Kwantiwijzer voorleerkrachten is veel zorg besteed (nieuwe voor-toets, interpretatieoverzichten etc.) en in de prak-tijk

zal nu nog moeten blijken hoe de leerkrach-ten met het mooie instrument uit de voetenkunnen. Laten we deze korte schets van de inhoud vanhet proefschrift van Van Eerde besluiten met eenpunt dat wellicht de moeite van een discussiewaard is en wel het volgende. Niet beheerstehandelingen worden door Van Eerde verklaarduit het niet beheersen van daarvoor benodigdeeenvoudiger opgaven en handelingen. De vraagluidt of dat altijd wel zo is. Wordt het niet be-heersen niet ook (en soms vooral) bepaald doorhet ontbreken van aan die handelingen tengrondslag liggende fundamentele inzichten?Bijvoorbeeld ten aanzien van de opbouw van ge-tallen, de 10- en 5-structuur, basale strategie??n?Een hieruit voortvloeiende vraag luidt of in deKwantiwijzer niet te veel wordt vertrouwd op re-medi??ring via 'lokale' strategie??n (zoals over-bruggen e.d.)? In de dissertatie van Van den Heuvel-Panhuizenstaat het begrip 'assessment' centraal.' Assess-ment', zeg maar het waarderen en interpreterenvan de leer- en

denkprocessen van kinderen,moet inzicht geven in het wiskundig (leren) den-ken van kinderen. Expliciet verwijzend naar Vy-gotskij, meent de auteur dat het er niet om gaatwat een kind kan, maar wat het kan l?Šren. Het isde bedoeling van deze studie te laten zien wat'assessment' betekent m het kader van de realis-tische wiskundige vakdidactiek. De boodschapis helder: als kinderen gestimuleerd wordeneigen oplossingen te vinden en geleerde aanpak-ken creatief toe te passen, moeten ze ook de kanskrijgen (als hun kennis wordt getoetst) dat ge-leerde te laten zien. Dat kan niet op basis van



??? 'gesloten' opgaven, dan moetje ze open context-opgaven voorleggen. Vanuit deze centrale ge-dachte worden traditionele tests en de funde-rende taxonomie??n (vooral die van Bloom)bekritiseerd (niet valide, te sterk geformaliseerd,denkprocessen blijven verborgen etc.). In het ka-der van een onderzoek naar de invloed van me-thoden werd een realistische versie van toets-items ontwikkeld en die ontwikkeling wordtbeschreven. Onverwachte ontdekkingen speel-den een grote rol onder meer de ontdekking (opbasis van interviews) dat kinderen m?Š?Šr kondendan werd verwacht. Dit hing samen met de con-text. Een verrassing was ook dat 6-jarige kin-deren 'open-end' problemen konden oplossen.De kinderen werden gestimuleerd met een klad-blaadje te werken en analyse van de aantekenin-gen leverde boeiende, diagnostische gegevensover het oplossingsproces op. Wanneer kunnen kinderen echt laten zien watze hebben geleerd? Dan moeten de items bestaanuit zorgvuldig gekozen problemen, de proble-men

moeten betekenisvol zijn, ze moeten eenveelheid aan processen uitlokken, ze moeten be-staan uit contexten die toegankelijk zijn en trans-parant. Ander onderwijs vereist dus andere 'as-sessment'. De auteur legt de nadruk - en terecht- op de keuze van goede contexten en meent datkinderen - vooral kinderen uit stimuleringsscho-len - sterk aan de realiteit vastzitten. Dat kan alsdaar tenminste mee wordt bedoeld dat bij kin-deren met een context een 'discourse' wordt op-geroepen, dat wil zeggen gewoonten, gevoelens,gedragÂ? rituelen etc. die het denken bepalen. Die'discourse' kan trouwens ook nog tegengesteldzijn aan de 'discourse' die past bij de wiskunde.En dat is waarschijnlijk een belangrijke redenwaarom, zoals de promovenda ook ondervond,niet alle contexten het beoogde handelen oprie-pen. Inmiddels mag echter vastgesteld wordendat de onderzoekster ons verrast met een mooionderzoeksresultaat: schriftelijke toetsitemsvoorgelegd aan nog jonge kinderen leveren veelmeer relevante informatie op dan

velen tot nutoe dachten. Zij was bovendien vindingrijk in hetbedenken van mooie items zoals bijvoorbeeld dercDAeott,SCHC 'twin-tasks': op grond van 86 + 57 = 143 beden-sTUDiiN ken hoeveel dan 86 + 56 moet zijn. De auteurmaakt velen - ik hoop ook leraren - gevoeligvoor hoe (individuele) kinderen denken en lerenen hoe je daar achter kunt komen. In het bijzon-der zouden leraren in het speciaal onderwijs 476 kennis moeten kunnen nemen van de wijzewaarop het rekenen van hun kinderen werd on-derzocht. Overigens zouden, zegt de onder-zoekster, deze kinderen ook kunnen reflecterenover hun oplossingswijzen, maar het enige watik zag is dat ze hun aanpak noteren of in een te-kening weergeven. Als ze dat kunnen, zegt deauteur, 'then they may also be quite capable oftalking about it' (p. 253). Misschien is dat zo,maar dan is er nog niet per se sprake van reflec-tie. Dat neemt niet weg dat Van den Heuvel-Panhuizen in haar studie op overtuigende manierlaat zien hoe een eigen kijk op 'assessment' van-uit een

specifieke vaktheorie ontwikkeld kanworden. Laat ik deze schets met een discussiepunt af-sluiten. Ik sluit dan aan bij deze uitspraak van deauteur: 'Large scale assessments.... have beenleft almost entirely out of the picture' (p. 179).Dat is waar, maar ook een bespreking van of ver-wijzing naar de met toetsen vaak verbondenmethodologische onderbouwing kon ik in hetboek niet vinden. Ook niet een verwijzing naarde iimiiddels bekende item-response theoriewaar het CITO zijn (realistische) toetsen op ba-seert (Verhelst e.a. 1991). Een verzamelingitems is echter nog geen toets. Daarmee hangtsamen dat het niet gemakkelijk zal zijn bepaaldeuitslagen te interpreteren. Wat betekent het alseen kind bijvoorbeeld de helft van de voorge-legde items niet aankan? Is dat normaal of moe-ten er dan interventies overwogen worden? Inwelk opzicht en in welke mate hebben de itemseen signalerende functie met het oog op de re-medi??ring? Zoals dat in de orthopedagogiek vaak gewoon is,, verkent Van de Rijt uitvoerig het werk

van theo-retici die iets belangwekkends over getalbegriphebben gezegd. Piaget hecht weinig waarde aanhet tellen, Freudenthal juist veel en met McShane wordt geconcludeerd dat conservatie alszodanig geen voorwaarde is voor getalbegrip. Erwordt een model-van 'rekenvaardigheid' voorge-steld bestaande uit verschillende componenten(zoals vergelijken, seri??ren, verkort en resultatieftellen). Rekenproblemen die zich voordoen ingroep 3 zijn terug te voeren tot het onvoldoendebeheersen van een of meerdere van deze facto-ren, zo luidt het centrale uitgangspunt van dezestudie. Om de kinderen te helpen, werden er spe-



??? ciale progranuna's ontwikkeld waarin de com-ponenten op ge??ntegreerde wijze werden aange-boden. Er werd ge??xperimenteerd met een'vrijer' programma op basis van 'banende' in-structie en een meer 'gebonden' programma metstructuur verlenende instructie. Om de effectenvan beide programmaversies te kunnen meten envergelijken, werden drie nieuwe rekenvaardig-heidstoetsen ontwikkeld. Het proces van item-constructie (op acht onderdelen) wordt helderverantwoord. Ik moet me steeds weer inspannenom precies te begrijpen wat classificeren met re-kenen (telstrategie??n) heeft te maken. Ik geloofniet zo veel, al is er natuurlijk wel een verbandtussen kardinaal aspect van getal en classifice-ren. Aan de items werden meetwaarden toege-kend en geschaald (gecalibreerd) volgens hetitem-response-model. Kort gezegd wordt daarbijuitgegaan van de gedachte dat de kans op eenjuist antwoord met betrekking tot een bepaalditem een functie is van de te meten latente vaar-digheid van het kind. Op basis van

gecon-strueerde rekenvaardigheidsschalen werd eenlongitudinaal onderzoek uitgevoerd waaruitbleek dat de rekenvaardigheid stijgt met de leef-tijd. Vervolgens werd een experimenteel pro-gramma uitgeprobeerd met een experimentele(e) en een controle (c) groep en werd een aantalhypothesen getoetst, onder meer de hypothesendat de e-groep hoger zou scoren dan de c-groep,dat de beide instructievormen evenveel effectsorteren en dat beide meer effect hebben danmethodegebonden onderwijs ?Šn meer effect dande niet methodegebonden aanpak. Inderdaadblijken beide instructievormen vrijwel even ef-fectief. Bij nameting in de derde groep bleek datde hele e-groep gemiddeld beter scoorde dan degroep die een methode volgde, maar er was geen(significant) verschil met de groep die niet me-thodegebonden onderwijs kreeg. De vraag welkverband er is tussen voorbereidende rekenvaar-digheid en het reken/wiskundeonderwijs ingroep drie - aan die vraag wordt niet explicietaandacht besteed - zou hiermee

deels zijn beant-woord. Het experimentele programma geeft im-mers leerwinst in groep drie. Het is opvallenddat banend onderwijs evenveel effect heeft als'structuur verlenend' onderwijs; vaak wordt im-mers gedacht dat een vrijer programma voor kin-deren met leerproblemen niet zo geschikt zouzijn. Van de Rijt heeft volgens de regels derkunst haar onderzoekswerk verricht en ze heeftlaten zien dat rekenvaardigheden van jonge kin-deren geschaald kunnen worden volgens hetitem-response model en dat is op zich een ver-dienste. Laat ik deze korte weergave van de inhoudweer besluiten met een discussiepunt. Dat betreftde betekenis en de aard van de items waar Vande Rijt voor heeft gekozen. Ten eerste zijn dieitems - en is de toets - niet erg interactief enwordt de kinderen niet veel ruimte gelaten vooreigen constructies. Maar bovendien zijn de itemsmeestal vrij formeel van aard en dat is niet no-dig. Wat zal een kind denken bij de vraag 'Wijsvarken nummer vijf eens aan'? Met weinigmoeite hadden de items een

aansprekende con-text kunnen krijgen zodat de opdrachten voor dekinderen als zinvol en leuk worden ervaren. Hetis niet ondenkbaar dat dit laatste invloed heeft opde reacties van de kinderen. De drie dissertatieonderzoeken vertonen openkele belangrijke punten interessante overeen-komsten maar ook verschillen. Bij alle drie deauteurs vinden we een uitgesproken visie op dia-gnostiek. Van Eerde benadrukt het belang vaninteractie en protocolinterpretaties. Van denHeuvel-Panhuizen wil op basis van goede con-texten, juiste vragen etc. laten zien dat kinderenm?Š?Šr kunnen dan op basis van traditionele toet-sen steeds blijkt en bij Van de Rijt is de signale-ring gebaseerd op geconstrueerde schaalwaar-den. De vakdidactische theorie is bij Van denHeuvel-Panhuizen bepalend voor de visie opdiagnostiek, maar speelt bij Van de Rijt meer opde achtergrond een rol. Voor Van Eerde is bo-vendien de handelingstheorie richtinggevend.Daar staat tegenover dat Van de Rijt het meestexpliciet de gehanteerde testtheorie

verant-woordt (de item-response theorie) en op basisvan de door haar geconstrueerde toetsen zijn te-gen de achtergrond van normgroepgegevens insignalerende zin uitspraken mogelijk. In alle driede dissertaties zijn tenslotte relevante gegevensover rekenzwakke kinderen te vinden en zinvolleaanwijzingen voor hulp aan deze kinderen. En-treetoetsen dus overbodig? J.M.C. Melissen Literatuur Verhelst, N. D., Verstralen, H., & Glas, K. (1991) OPLM:The one parameter logistic model and its exten-sion to the polytomous case. Arnhem: Cito.



??? Mededelingen VELON-Congres 1997 Het VELON-Congres 1997, georganiseerd doorStoas en de Landbouwuniversiteit Wageningen,wordt gehouden op 7 en 8 april 1997 in het Na-tionaal Sport Centrum Papendal te Arnhem. Detitel van het congres is: Studielandschap 2002,een leeromgeving met een goed (voor)uitzicht.Voor nadere infonnatie: Mevrouw A. van Nieu-wenhoven, Stoas, tel.: 0317 47 27 11, fax: 031742 47 70. Promoties Katholieke Universiteit BrabantPromovendus: Drs. M. HajerTitel proefschrift: Leren in een Tweede Taal. In-teractie in vakonderwijs aan een meertaligeMAVO-klas Promotor: Prof.Dr. G. ExtraCo-promotor: Dr. C.M.J. van HelvertDatum: 18 september 1996 Katholieke Universiteit BrabantPromovendus: Drs. H.A.K. Klatter-FolmerTitel proefschrift: Turkse kinderen en hunschoolsucces. Een dieptestudie naar de rol vansociaal-culturele ori??ntatie, taalvaardigheid enonderwijskenmerkenPromotor: Prof.Dr. G. ExtraCo-promotor: Dr. A. VallenDatum: 23 september 1996 Rijksuniversiteit

GroningenPromovendus: Drs. M.E. KalverboerTitel proefschrift: Onderzoek naar de wijze vanrapporteren over opvoedings- en verzorgings-problematiekbij de Raad voor de Kinderbe-scherming direktie NoordPromotor: Prof.Dr. J.E. RinkDatum: 3 oktober 1996 Inhoud andere tijdschriften Comenius ^sTUDitN 16e jaargang, nr. 3,1996 1996 P3) 473-480 '...Van Ausl?¤nderp?¤dagogik naar interculturele opvoeding ...', Poging tot een inleidende balans, door M. Kriiger-Potratz Tricks of the trade. Issues in multicultural arts education, door Ph. Cohen en verder: 'De pijn wakker houden, het verlangen wekken'.Enkele bedenkingen bij de nood aan waardenop-voeding. Deel 1. Karakteropvoeding als alterna-tief, door J. MasscheleinJongeren en seksualiteit: inleiding op een artike-lenserie, door J. Doomenbal en G. TimmermansBegrensd beleid: overheidsbeleid tegen seksueleintimidatie in het voortgezet onderwijs, door G. Timmermans en Chr. Bajema Tijdschrift voor Onderwijsresearch21e jaargang, nr. 3,1996 Thema: Rendement

van het beroepsonderwijsRendement van het beroepsonderwijs: Beleid enonderzoek, door W.Th.G.J. HoebenSchoolloopbaansucces en de breedte van hetopleidingsaanbod in het MBO, door Th. A. vanBatenburg en P.R. den BoerHet intern rendement van het leerlingwezen,door G.J. Harms en P.R. den BoerEffecten van de aanwezigheid en inrichting vande praktijkcomponent bij scholing van laag op-geleide volwassenen, door P.R. den BoerHet duale karakter van beroepsopleidingen enhun waardering door werkgevers, doorW.Th.J.G. Hoebenen verder: Impliciet versus expliciet onderwijs in bedrijfs-economische modellen, door A.T. J. VemooijSchooladviezen van allochtone leerlingen, door H. Bosma en P. CremersNotities Commentaren Scoringsregels en toetsinstructie, door A. Dirkz-wager Het toekomstperspectief van de onderwijskunde,door L.F.W. de Klerk Constructieve en destructieve discussies over deinterdisciplinaire onderwijskunde. Een reactieop De Klerk, door B. Creemers, N. Lagerweij enN. Verloop

Thema: Intercultureel onderwijsIntercultureel onderwijs en culturele identiteit,door Y. Leeman, H. Lutz en W. Wardekker



??? Tijdschrift voor Orthopedagogiek35e jaargang, nr. 7/8,1996 Omgaan met veischeidenheid in leren (oratie),door L. Verhoeven Commentaar op de oratie, door A. van der LeijDe bestaans(on)zekerheid van pleegkinderen,door E. Singer De relatie tussen specifieke taalstoornissen, ge-drag van het kind en beleving van de ouders,door S.M. Goorhuis-Brouwer, H. Nakken enH. van den Berg Tijdschrift voor Orthopedagogiek35e jaargang, nr. 9,1996 Het ethische en de ethiek, door A.B.J. VersiegeOndersteunende zorg aan gezinnen met een ern-stig gehandicapt kind, door M.S.M. Waarden-burg en A. Vermeer Regionale diagnostiekteams in de jeugdzorg.Een inventarisatie van kansen en belemmerin-gen, door M. Faas Tijdschrift voor Orthopedagogiek35e jaargang, nr. 10,1996 Selectief mutisme: welke vorm van behande-ling? door N. Cohen de Lara-KroonAls mishandelde kinderen ouder worden, doorH.E.M. Baartman Leerpotentieel: onderzoek bij allochtone leerlin-gen uit het basisonderwijs, door W.C.M. Resingen A.M.

van Wijk Ontvangen boeken Gent, B. van (red.). Opleiden en leren in organisaties.Ontwikkelingen, benaderingen, onderzoekin-gen. Uitgeverij Boom, IVIeppel, 1996, ?’ 36,50. Graaf, G. de. Mijn kind gaat naar de gewone school.Integratie van kinderen met een verstandelijkebelemmering. Acco, Leuven/Amersfoort, 1996,?’ 46,75. Harpman, A (red), Stimulerend opvoeden. Ontwik-kelingsstimulering van kinderen van O tot 4 jaar,opvoederssamenwerking en het aanleren vanpedagogische vaardigheden. Samsom H.D.Tjeenk Willink, Alphen aan den Rijn, 1996,?’ 39,75. Harpman, A., & Tavecchio, L (red.). Opvoeding alsevenwichtskunst. Pedagogiek voor O tot 2 jari-gen. Samsom H.D. Tjeenk Willink, Alphen aanden Rijn, 1996,/47,50. Hopman, M. (red.). Opvoeden in kindercentra. Visies,wetenschappelijke ontwikkelingen en praktijk.De Tijdstroom, Utrecht, 1996, ?’ 69,-. Klaassen, C., Socialisatie en moraal. Onderwijs enwaarden in een laat-moderne tijd. Uitgeverij Ga-rant, Leuven/Apeldoorn, 1996, ?’ 39,50. Rietdijk, LE.,

Behandeling in de leefgroep; naar eenwerkmodel. SWP, Utrecht, 1996, ?’ 52,50. Veugelers, W., & Zijlstra, H. (red.). Netwerken aan debovenbouw van HAVO en VWO. Scholen en na-scholing op weg naar het studiehuis. UitgeverijGarant, Leuven/Apeldoorn, 1995, ?’ 39,50. Vlaskamp, C., Blokhuis, A., & Ploemen, M., Gewoonbijzonder Opvoeden van kinderen meteen ern-stige meervoudige handicap. Van Gorcum, As-sen, 1996, ?’ 25,-. Vygotsklj, L., Cultuur en ontwikkeling. Inleiding, ver-taling en redactie: R. van der Veer. Boom, Mep-pel, 1996.



??? In 1996 werd redactionele medewerking verleend door: C.A.J. Aamoutse (K.U.Nijmegen)J.J. Beishuizen (R.U.Leiden)R. van den Berg (K.U.Nijmegen)Th. Bergen (K.U.Nijmegen)P. De Boeck (K.U.Leuven)R.J. Bosker (U.T.Enschede)K. B??gel (Cito, Arnhem) A.G. Bus (R.U.Leiden) B.P.M. Creemers (R.U.Groningen)J. Elen (K.U.Leuven) W. van Esch (LT.S.Nijmegen)F. Gesqui?¨re (K.U.Leuven)E.G. Harskamp (R.U.Groningen)J. Hendriksen (Inst.Kindervalidatie, Valken-burg) W.Th.J.G. Hoeben (R.U.Groningen)R.H. Hofman (R.U.Groningen)W.K.B. Hofstee (R.U.Groningen)J. van Hout (U.V.A.Amsterdam) B.H.A.M. van Hout-Wolters (U.V.A. Amster-dam) P.J. Janssen (K.U.Leuven)J.J. van Kuyk (Cito, AnAem)A. van der Leij (V.U.Amsterdam)P.P.M. Leseman (U.v. A.Amsterdam)E.C.D.M. van Lieshout (K.U.Nijmegen) C.J.W. Meijer (R.U.Groningen)G. Schellings (K.U.B.Tilburg)K. Sijtsma (U.U.Utrecht) J. Terwei (U.V.A.Amsterdam) A. Treffers (U.U.Utrecht) T. Vallen (K.U.B.Tilburg) S.A.M. Veenman (K.U.Nijmegen) L.

Verhoeven (K.U.Nijmegen) J. Vermunt (R.U.Leiden) A.M.L. van Wieringen (U.v.A.Amsterdam) R. Wierstra (U.U.Utrecht) Th. Wubbels (U.U.Utrecht) 480 '?ŠDACOCISCHE STUDltM

Powered by TCPDF (www.tcpdf.org)

http://www.tcpdf.org

