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??? Van de redactie Afscheid mevrouw Hamburg Met ingang van 1999 is mevrouw C. Hamburgteruggetreden als bureauredactrice van Peda-gogische Studi??n. In 1971 trad zij als bureau-redactrice in dienst, dus zij heeft deze sleutelrolbij ons tijdschrift niet minder dan 28 jaar ver-vuld. Mevrouw Hamburg was verantwoordelijkvoor de totale afhandeling van zowel de kopijals het administratief functioneren van deredactie. Dus ook de afhandeling van corres-pondentie met de auteurs (uiteraard in samen-werking met de redactiesecretaris) en de'nazorg' voor de in drukproeven verschenenkopij behoorde tot haar takenpakket. Zij heeft haar werkzaamheden al deze jarenmet de grootst mogelijke zorgvuldigheid uitge-voerd. Hoewel wellicht weinig auteurs haar 'inlevenden lijve' ontmoet zullen hebben, washaar naam inmiddels bij een groot deel vanonderwijskundig Nederland bekend. Hoewelzij maar een beperkte aanstellingsomvang had,voelde zij zich kennelijk dermate verbondenmet het functioneren van het tijdschrift dat

zijvrijwel iedere werkdag op haar werkplek tevinden was. Vanaf het allereerste begin bevond dezewerkplek zich bij de Onderwijsbegeleidings-dienst te Arnhem, de dienst waarvan het toen-malige redactielid, Dr. K. Doornbos, destijdsdirecteur was en waaraan ook Drs. S. de Witt,de per 1 januari 1971 benoemde redactiesecre-taris, als staflid verbonden was. De OBD Am-hem heeft het tijdschrift al die jaren tegen eenslechts geringe vergoeding onderdak geboden. Niet alleen kende een groot deel van onder-wijskundig Nederland en Vlaanderen de naamvan mevrouw Hamburg, omgekeerd vertoondemevrouw Hamburg een enorme kennis van de'onderwijskundige kaart van Nederiand'. Inmijn tijd als redactiesecretaris heb ik meerma-len ervaren dat zij goed op de hoogte was vande onderzoeksgebieden waarop men zich bij dediverse instituten richtte, een type kennis datmen niet snel elders bij een bureauredactricezal aantreffen. Wanneer door een bepaaldeauteur een manuscript werd aangeboden, wistzij niet zelden aan te

geven of en wanneer doordeze auteur op hetzelfde terrein eerder een arti-kel was aangeboden, welke de beoordelaarswaren geweest, en dergelijke. Kortom, zijbeschikt over een fenomenaal geheugen, het-geen, gecombineerd met haar uiterst consci??n-tieuze aanpak, voor iedere redactiesecretarishet werken met mevrouw Hamburg tot eengenoegen maakte. Hoewel wij er als redactie uiteraard begripvoor hebben dat zij op haar 78 jarige leeftijdhet vaandel wil overdragen, realiseren wij onsdat met mevrouw Hamburg een bureauredac-trice bij Pedagogische Studi??n verdwijnt dieniet eenvoudig te vervangen zal zijn. De redac-tie is haar diep dankbaar voor het vele voortref-felijke werk dat zij al deze jaren voor het tijd-schrift gedaan heeft. 1 Namens de redactie.Prof. dr. N. Verloop PEDAGOGISCHE STUDI?‹N 1999 (76) 1



??? Samenvatting Recente schoolorganisatorische theorie??n wij-zen op het belang van vaksecties voor hetverhogen van de kwaliteit van het onderwijs.Tot de middelen die secties daartoe kunnen aan-wenden behoren co??rdinatie via overleg, viastandaardisatie van procedures, output, kennisen vaardigheden, via gemeenschappelijkeopvattingen, waarden en normen, en via onder-wijskundig leiderschap. In dit artikel is nage-gaan welke bijdrage vaksecties aardrijkskundeleveren aan de aardrijkskundeprestaties (reke-ning houdend met verschillen tussen secties inhet type leerlingen waarmee zij te maken heb-ben). De bijdrage van de vaksectie aardrijkskun-de aan de aardrijkskundeprestaties van derde-klassers blijkt klein. In het VWO, HAVO, MAVOen LBO verklaren de sectiekenmerken respectie-velijk 1 %, 1 %, 0% en 2% van de totale variantie(gegeven de achtergrond- en instroomkenmer-ken en de voorkennis aan het begin van hetderde leerjaar). Daarnaast is nagegaan in hoe-verre de gevonden

kenmerken van effectievesecties consistent zijn over opleidingstype(VWO, HAVO, MAVO en LBO) en schoolstructuur(categoriale scholen, smalle scholengemeen-schappen en brede scholengemeenschappen).Vrijwel alle gevonden sectie-effecten blijken ofbeperkt tot ?Š?Šn opleidingstype of zijn inconsis-tent in de zin dat de richting ervan van oplei-dingstype tot opleidingstype verschilt. Slechts?Š?Šn kenmerk heeft in twee opleidingstypen eenvergelijkbaar effect. Het betreft de mate waarinde directie (volgens de sectieleider) invloed uit-oefent op het handhaven van de regels en deorde. Op scholen waar de directie actievebemoeienis heeft met de leefregels in de klas,met ordeproblemen in specifieke klassen en metde registratie en aanpak van spijbelaars preste-ren de leerlingen relatief hoog. Daarnaast blijktgeen enkel sectiekenmerk zowel effectief incategoriale scholen als in smalle en brede scho-lengemeenschappen. 1 Inleiding Onderzoek naar schooleffectiviteit heeft aan-nemelijk gemaakt dat het

schoolbeleid de leer-prestaties van de leerlingen slechts in beperktemate be??nvloedt (o.a. Creemers, 1991; Schee-rens, 1989; Wang, Haertel & Walberg, 1993).Een van de mogelijke verklaringen is de langecausale keten tussen het schoolbeleid en hetleren in de klas. Dit vestigt de aandacht op demogelijke rol van het middenmanagement: dehi??rarchische laag tussen directie en vakdocen-ten. In het schoolorganisatieonderzoek is hetmiddenmanagement nog grotendeels over hethoofd gezien (Smets, 1986a; Turner, 1996;Womer & Brown, 1993). In het Nederlandsevoortgezet onderwijs kan een onderscheid wor-den gemaakt in de meer algemeen-organisato-rische en de meer vakgericht-inhoudelijke mid-denmanagers. Tot de eerste categorie behorende leerjaar- en afdelingsco??rdinatoren en tot detweede categorie de sectieleiders voor de ver-schillende vakgebieden. Tot de taken van mid-denmanagers behoren onder meer de co??r-dinatie van secties, afdelingen en leerjaren,leerlingbegeleiding,

stages, onderwijskundigevernieuwing en begeleiding van collega's(Gooren, 1989; Smets, 1986b). Hylkema (1990) en Marx (1992) onder-scheiden drie typen vaksecties van toenemendeorganisatorische zwaarte. Allereerst heeft desectie een sociale of samenlevingsfunctie. Desectie is een informeel contactorgaan waar vak-specialisten met vergelijkbare belangstelling,expertise en ervaring informatie uitwisselen enelkaar ondersteunen (Siskin, 1991; Van Wes-sum, 1997a). Daarenboven kan de sectie ookeen (adviserend) staforgaan zijn en een inter-medi??rende rol vervullen bij het implemente-ren van het schoolbeleid (HMI, 1984; Turner,1996). De sectieleider is dan een schakel tussenenerzijds de sectieleden en anderzijds de direc-tie en andere vaksecties. Ten slotte kan de sec-tie ook een onderwijskundig sturingsorgaan Vaksecties en leerprestaties bij aardrijkskundeIn het voorgezet onderwijs J.B. Kuhiemeier en H. van den Bergh



??? zijn. De sectieleider vervult dan een sturendeen bewakende rol met betrekking tot de vakin-houdelijke, vakdidactische en organisatorischeaspecten van het lesgeven. Tot het aandachts-gebied van de vaksectie behoren onder meer deonderwijsdoelen, leergangen en lesmateriaal,te behandelen leerstof, leer- en hulpmiddelen,onderwijsvernieuwing, proefwerken en norme-ring, huiswerk, inwerken van nieuwe collega's,regelen van onderlinge vervanging en beheervan het sectiebudget (voor een inventarisatie:zie Worner & Brown, 1993). De vaksectie wordt geacht van vitaal belangte zijn voor het welbevinden van de docenten(Hylkema, 1990), de kwaliteit van het onder-wijs en de leerresultaten van de leerlingen(Bosker & Witziers, 1995; Luyten, 1994; VanMarwijk-Kooy, 1984; Scheerens & Bosker,1997; Turner, 1996; Van Wessum, 1997a). Hetbelang van de sectie voor de leerprestaties vande leerlingen is nog nauwelijks onderzocht. Wel heeft onderzoek aangetoond dat eenaanzienlijk deel van de

effectiviteitsverschillentussen scholen is toe te schrijven aan ver-schillen tussen vakken binnen scholen. Zo ana-lyseerde Luyten (1994) de gemiddelde exa-menresultaten van scholen voor voortgezetonderwijs in zeventien vakken over een reeksvan jaren. Er bleken grote effectiviteitsver-schillen te bestaan tussen de verschillende vak-ken die binnen een school onderwezen worden.Van de totale variatie in de schoolgemiddeldenwas maar liefst 40% toe te schrijven aan ver-schillen tussen vakken binnen scholen; slechts25% kwam voor rekening van de algemeneschooleffecten (d.w.z.: schooleffecten die con-sistent waren over vakken en stabiel in de tijd).Het gegeven dat de verschillen tussen vakkenbinnen scholen groter zijn dan de verschillentussen scholen wijst volgens Luyten (1994) inde richting van de vaksectie als een belangrijkedeterminant van leerprestaties (zie ook Schee-rens & Bosker, 1997). De hamvraag is nu welke kenmerken vansecties voor de veronderstelde positieve bijdra-ge aan de leerprestaties van de

leerlingen ver-antwoordelijk zouden zijn. In dit verbandwordt regelmatig gewezen op het belang vanco??rdinatie (o.a. Creemers, 1991; Levine &Lezotte, 1990; Scheerens, 1989) waarbij zesmechanismen worden onderscheiden (Mintz-berg, 1979, 1989; Hofman & Lugthart, 1991;Sniets, 1986b). Een eerste mechanisme dat vaksecties kun-nen toepassen is co??rdinatie via overleg enoverreding (o.a. Hamlin, 1990; Turner, 1996).Indicatoren zijn onder meer de frequentie vanhet overleg binnen de sectie, het overieg metandere secties en het overleg van de sectie-leider met de directie. Een tweede mechanisme is co??rdinatie viastandaardisatie van procedures. Daarvan isonder meer sprake als secties afspraken makenen regels opstellen over de te behandelen leer-stof, het behandeltempo, de inhoud van ge-meenschappelijke proefwerken, de normeringen de aard en omvang van het huiswerk. Een derde mechanisme is standaardisatievan output. Vaksecties treffen dan maatregelenteneinde de leerlingprestaties te

verhogen, bij-voorbeeld door middel van een leerlingvolg-systeem of een integraal systeem van leerling-begeleiding. Van standaardisatie van output isook sprake als een vaksectie bindende afspra-ken maakt die tot doel hebben de prestatie-verschillen tussen parallelklassen te minimali-seren. Een vierde mechanisme is co??rdinatie viaonderwijskundig leiderschap (direct leidinggeven). Sterk onderwijskundig leiderschapbehoort tot de kenmerken waarop effectievescholen zich zouden onderscheiden van mindereffectieve (o.a. Creemers, 1991; Hamlin, 1990;Levine & Lezotte, 1990; Scheerens, 1989).School- en sectieleiders geven bijvoorbeeldblijk van onderwijskundig leiderschap als zijdirecte bemoeienis hebben met het lesgeven. Een vijfde mechanisme is co??rdinatie viastandaardisatie van kennis en vaardigheden.Voorbeelden zijn het volgen van na- of bij-scholing, het houden van functioneringsge-sprekken of het bijwonen van eikaars lessen(Eariey & Fletcher-Campbell, 1989). Een zesde mechanisme waarvan

sectiesgebruik kunnen maken is co??rdinatie viagemeenschappelijke opvattingen, waarden ennonnen (Turner, 1996). Het verkrijgen vanconsensus binnen het schoolteam wordtbeschouwd als een belangrijke voorwaardevoor een effectief schoolbeleid en een effectief fioAaoascHcinstructieproces in de klas (o.a. Creemers, studi??n1991; Levine & Lezotte, 1990). Van teamho-mogeniteit is bijvoorbeeld sprake als de sectie-leden het in hoge mate met elkaar eens zijnover doelstellingen, inhouden, werkvormen,evaluatie en discipline.



??? Uil hel onderzoek van Witziers (1992;1993a,b) onder vaksecties wiskunde, Engels engeschiedenis koml naar voren dal secties zichvooral bezig houden met de leerdoelen, de leer-stof en de evaluatie. Andere terreinen, zoals deorde in de klas en de pedagogisch-didaclischeaspecten van het lesgeven, zijn nog vrijwelgeheel het domein van de individuele docent.Tevens bleken docenten binnen secties vrijhomogeen in hun opvattingen over het (vak)-onderwijs. Al met al concludeert Witziers(1993a, p. 16) dat '.secties vrij hechte organenzijn en dat de co??rdinatie binnen secties meervoorstelt dan op grond van de literatuur aange-nomen mocht worden'. Hoe leerlingen presteren, zou direct gerela-teerd zijn aan de wijze waarop vaksecties hunonderwijs plannen, uitvoeren en evalueren(HMI, 1984). Witziers (1992; 1993b) onder-zocht de effectiviteitsvraag bij 39 opleidingenvoor MAVO en HAVO. Seclies wiskunde ble-ken voor de wiskundeprestaties van belang tezijn. Directies en wiskundesecties met

eensterk ontwikkeld onderwijsbeleid bewerkstel-ligden bij hun leerlingen relatief hoge wiskun-deprestaties. De mate waarin de sectieleider alsteamleider optrad en de mate van samenwer-king en overleg tussen de leden van de sectiebleken daarentegen negatief met de wiskunde-prestaties samen te hangen. Andere sectieken-merken, waaronder de consensus binnen hetteam, waren niet op de prestaties van invloed.In Groot-Brittanni?? onderzochten Harris,Jamieson en Russ (1995) de kenmerken vanvaksecties waar de leerlingen hogere prestatiesbehaalden dan op grond van hun achtergrondverwacht mocht worden. Uit de bij sectielei-ders, docenten en leerlingen afgenomen inter-views bleek onder meer dat effectieve sectiesregelmatig en doelgericht vergaderen. Boven-dien bleken zij veel tijd en energie te steken inde keuze en behandeling van de leerstof, hetregistreren en evalueren van de prestaties enhel geven en controleren van huiswerk. In dit artikel staat de vaksectie aardrijkskun-de centraal. De

gegevens zijn aflcomstig uit eenPEo/iGooiscHE landelijk peilingsonderzoek naar de inhoud ensTUDi?ˆÂ? het niveau van het vak aardrijkskunde in hetderde leerjaar van het voortgezet onderwijs(Kuhlemeier, Van den Bergh, Nott?Š, Wage-naar, Verstralen & Gappers, 1994). In deze pei-ling is de sectieleiders aardrijkskunde gevraagd naar een aantal kenmerken van hun sectie alssturingsorgaan (Kuhlemeier & Van den Bergh,1994c). Gevraagd is naar de co??rdinatie viaintern en extern overleg, via standaardisatievan procedures, via standaardisatie van output,via onderwijskundig leiderschap en via ge-meenschappelijke opvattingen (vgl. Mintzberg,1979; 1989). Daarnaast is informatie verza-meld over onder meer de sociaal-etnische ach-tergrond en de schoolloopbanen van de leerlin-gen (Kuhlemeier & Van den Bergh, 1994b). Indit artikel worden de kenmerken van de sectieaardrijkskunde in verband gebracht met deaardrijkskundeprestaties, rekening houdendmet verschillen tussen secties in het type leer-

lingen waarmee zij te maken hebben. Lange tijd is men ervan uitgegaan dat dekenmerken van effectieve scholen dezelfde zijnvoor verschillende typen scholen. Echter, vol-gens het zogeheten contingentieperspectief(vgl. Scheerens & Stoel, 1987) is de effectivi-teit van het schoolbeleid en de instructie medeafhankelijk van omgevingsfactoren. Contextu-ele factoren - zoals schoolgrootte, schoolstruc-tuur, opleidingstype, urbanisatiegraad, deno-minatie en de 'kwaliteit' van de instroom -kunnen daarbij een faciliterende dan welbelemmerende rol spelen. Wat 'werkt' in deene context hoeft niet te 'werken' in de anderecontext (vgl. Brandsma & Kn??ver, 1991). In ditartikel wordt tevens nagegaan in hoeverre dekenmerken van hoog en laag effectieve sectiesconsistent zijn over opleidingstype (VWO,HAVO, MAVO en LBO) en schoolstructuur(categoriale scholen, smalle scholengemeen-schappen en brede scholengemeenschappen)'. 2 Methode van onderzoek 2.1 Steekproef en proefpersonen De gegevens over de

sectie, de leerprestaties,en de achtergrondkenmerken van de leerlingenzijn verzameld in het kader van een grootscha-lig landelijk peilingsonderzoek naar de inhouden het niveau van het vak aardrijkskunde(Kuhlemeier el al., 1994). Hel onderzoek is uit-gevoerd in het derde leerjaar van opleidingenvoor VWO, HAVO, MAVO en LBO. Deaardrijkskundeprestaties van de leerlingen zijnzowel aan het begin als aan hel einde van hetschooljaar 1991-1992 gemeten.



??? Tabel 1 Verdeling van scholen, klassen, en derdeklassers in de totale responsgroep, per opleidingstype en per school-structuur Scholen Klassen Leerlingen Opleidingstype VWO 35 107 2513 HAVO 37 99 2302 MAVO 45 153 3423 LBO 24 88 1167 Schoolstructuur categoriaal 30 121 2396 smalle sg 55 191 3622 brede sg 56 154 3387 Totaal 141 447 9405 Aan het einde van het schooljaar 1991 -1992zijn in totaal 233 sectievragenlijsten verzon-den. Deze zijn geadresseerd aan de 233 scholendie tijdens de werving in het voorjaar van 1991te kennen gaven aan de begin- en eindmeting tewillen deelnemen. Van de 233 potenti??lerespondenten heeft 91 procent (N = 211) devragenlijst in verwerkbare vorm geretourneerd.Van de 211 scholen beschikten er 156 over eensectie aardrijkskunde (eventueel ge??ntegreerdmet een of meer andere vakken). Tabel 1 toontde aantallen scholen, klassen en leerlingen dieuiteindelijk beschikbaar waren voor de analysevan de relaties tussen de sectiekenmerken en

deaardrijkskundeprestaties aan het begin en eindevan het derde leerjaar^. 2.2 De sectie aardrijkskunde De kenmerken van de sectie aardrijkskundezijn ge??nventariseerd met een vragenlijst. Alser een sectie aardrijkskunde op de school aan-wezig was, is de vragenlijst ingevuld door desectieleider aardrijkskunde. Gevraagd is naardiverse in de literatuur onderscheiden co??rdi-natiemechanismen (Mintzberg, 1979, 1989;Smets, 1986b). Het eerste gedeelte van de vragenlijst bevattien vragen die een algemene typering van desectie aardrijkskunde mogelijk maken. Dezevragen zijn vooral indicatief voor co??rdinatievia overleg. Allereerst is gevraagd naar de aan-wezigheid van een vaksectie aardrijkskunde opschool (eventueel ge??ntegreerd met ?Š?Šn of meerandere vakken). De overige vragen gaan overde omvang van de sectie, het aantal leden datdoorgaans op de sectievergadering aanwezigis, de frequentie en tijdsduur van het sectie-overleg, de frequentie en aard van de contactentussen enerzijds de sectie(leider)

aardrijkskun-de en anderzijds de directie en andere vaksec-ties, het vergaderen op een vast tijdstip en opeen vaste plaats en de mate van structurering(al of geen voorzitter, agenda, verslag, afspra-kenlijst, vaste werkverdeling). Het tweede deel van de vragenlijst gaatvooral over de co??rdinatie via standaardisatievan procedures, regels en output. Gevraagd isnaar de aandacht voor vakinhoudelijke en vak-didactische onderwerpen, de leerlingbegelei-ding, de discipline in de klas, de co??rdinatietussen docenten, klassen en leerjaren, en deregels waaraan ieder sectielid geacht wordtzich te houden. In het derde deel van de vragenlijst isgevraagd naar de mate van overeenstemmingtussen de sectieleden over de vakinhoud, devakdidactiek, de evaluatie, de discipline, deinvoering van de basisvorming en de vak- enleerstofinhoudelijke afstemming van het aard-rijkskundeonderwijs. Deze vragen zijn indica-tief voor de co??rdinatie via gemeenschappelij-ke opvattingen, waarden en normen. Het vierde deel gaat over co??rdinatie

viaonderwijskundig leiderschap. In dit laatste deelis de sectieleiders gevraagd naar hun meningover de invloed van de directie op het aard-rijkskundeonderwijs in het derde leerjaar vanhet opleidingstype waarvoor de school aan hetonderzoek deelnam. De antwoorden op de 83 vragen uit hettweede, derde en vierde gedeelte van de vra-genlijst zijn middels principale componenten- PEDACOdSCHE STUDI?‹N



??? analyse ingedikt tot negen schalen. Deze kun-nen als volgt worden beschreven: 1) De aandacht in het sectieovcrleg voor leer-lingbegeleiding: de vorderingen en aanpakvan individuele, zwakke en 'snelle' leerlin-gen. 2) De aandacht in het sectieoverleg voor devak- en leerstofinhoudelijke afstemmingvan de te behandelen leerstof, het gebruikvan eigen lesmateriaal, het behandeltempo,de inhoud van proefwerken en de taakverde-ling tussen de sectieleden onderling. 3) De mate waarin de sectie eigen regels heeftopgesteld op het terrein van proefwerken enhui.swerk: het aankondigen van een proef-werk, het tijdstip van aankondiging, de aarden omvang van het hui.swerk, het besprekenvan schriftelijk werk en de correctietermijn. 4) De mate waarin de sectieleden overeen-stemmen over de leerlingbegeleiding: devorderingen en aanpak van individuele,zwakke en snelle leerlingen. 5) De mate waarin de sectieleden overeen-stemmen over de vak- en leerstofinhoude-lijke afstemming van het aardrijkskunde-

onderwijs: onderwijsdoelen, leergang, tebehandelen leerstof/onderwerpen, behan-deltempo, proefwerken, afstemming tussenleerjaren. Tabel 2 Gemiddelde (X), standaarddeviatie (sd), laagste score (mir)), hoogste score (max), aantal uitspraken (N^J enCronbachs alpha (a) per sectiekenmerk X SD min max a Algemene sectiekertmerken Ge??ntegreerde sectie .08 .28 0 1 1 nvt Vergaderfrequentie 5.42 6.87 0 40 1 nvt Vergaderduur 84.61 52.33 0 240 1 nvt Vaste tijd en plaats .24 .43 0 1 1 nvt Omvang sectie 3.90 1.50 2 8 1 nvt Aantal leden op sectievergadering 3.42 1.26 ^ 0 7 1 nvt Taakverdeling 1.90 .76 1 3 1 nvt Frequentie overleg met directie over algemene zaken 1.68 2.16 0 20 1 nvt Frequentie overleg met directie over het aardrijkskundeonderwijs .71 1.62 0 15 1 nvt Frequentie overleg met andere secties 1.95 1.05 1 5 1 nvt Sectieoverleg over leerlingbegeleiding 10.95 3.31 7 21 7 .88 afstemming 21.41 4.69 9 33 9 .90 Eigen sectieregels * 3.43 1.20 1 5 5 .80 Teamhomogeniteit t.a.v. leerlingbegeleiding

14.50 4.05 8 24 8 .96 afstemming 20.37 3.62 9 27 9 .90 orde en regels 6.09 1.72 3 9 3 .91 Invloed directie op de leerlingbegeleiding 9.91 2.53 8 18 8 .93 afstemming 11.36 2.54 10 28 10 .86 orde en regels 5.86 1.68 3 9 3 .86 6) De mate waarin de sectieleden overeen-stemmen over de orde en regels: de leefre-gels in de klas, ordeproblemen in specifiekeklassen en de registratie en aanpak van spij-belaars. 7) De (gepercipieerde) invloed van de directieop de leerlingbegeleiding. 8) De (gepercipieerde) invloed van de directieop de vak- en leerstofinhoudelijke aspectenvan het aardrijkskunde-onderwijs. 9) De (gepercipieerde) invloed van de directieop de handhaving van orde en regels. De eerste drie schalen zijn indicatief voor co??r-dinatie via overleg en via standaardisatie vanprocedures en output. De schalen 4 t/m 6betreffen de teamhomogeniteit en de schalen 7t/m 9 het onderwijskundig leiderschap van dedirectie ten aanzien van het vak aardrijks-kunde. De tien vragen over het sectieoverleg uit heteerste

gedeelte van de vragenlijst zijn alsafzonderlijke variabelen gehandhaafd. Vanwe-ge de hoge correlatie tussen de omvang van de PCDACOeiSCHC STUDI?‹N



??? Tabel 3 sectie en het aantal leden dat de sectievergade-ring doorgaans bijwoont, is de eerstgenoemdevariabele niet in de analyse betrokken. Ditbrengt het totale aantal verklarende variabelenmet betrekking tot de sectie aardrijkskunde opachttien. Tabel 2 geeft onder meer informatieover het aantal uitspraken per schaal en debetrouwbaarheid in de totale responsgroep. Deweergegeven betrouwbaarheidsmaat is Cron-bachs alpha, een indicatie voor de interne con-sistentie of homogeniteit van een groep uitspra-ken. De betrouwbaarheid van de negen schalenis voldoende hoog om verdere analyse te recht-vaardigen, zeker wanneer we het kleine aantaluitspraken in aanmerking nemen. 2.3 De aardrijkskundeprestaties Zes zogeheten kemtoetsen zijn zowel aan hetbegin als aan het einde van het derde leerjaaraan de leerlingen voorgelegd. De in totaal 67verschillende opgaven bestrijken de kennis vannegen belangrijke onderdelen van het vak aard-rijkskunde. Vanwege de grote vaardigheidsver-schillen tussen leerlingen

van verschillendeopleidingstypen zijn aparte kemtoetsen voorVWO/HAVO, MAVO en LBO geconstrueerd.Voor ieder opleidingstype waren er twee toets-versies met elk 22 ?¤ 25 opgaven. De toetsver-sies voor VWO/HAVO bevatten deels moeilij-ker opgaven dan die voor MAVO, die op hunbeurt weer uit moeilijker opgaven bestaan dandie voor LBO. De helft van de leerlingenmaakte bij de eindmeting dezelfde toetsversieals bij de beginmeting; de andere helft kreeg bijde eindmeting de andere toetsversie voorge-legd. Omdat de zes kemtoetsen via ankeritemsmet elkaar verbonden zijn, kunnen alle opga-ven in beginsel op ?Š?Šn schaal gebracht worden.De schaling is uitgevoerd met het programma Gemiddelde (X) en standaarddeviatie (SD) op de begin- en eindmeting en de gemiddelde leerwinst peropleidingstype Beginmeting Eindmeting Leerwinst SD, vwo 109.90 13.51 117.68 14.89 7.78 HAVO 103.43 12.51 109.87 13.48 6.44 MAVO 95.83 11.46 102.27 12.94 6.44 LBO 84.14 13.80 87.14 13.99 3.00 Totaal 100.00

15.00 106.37 16.68 6.37 OPLM (One Parameter Logistic Model) waar-bij van zogeheten WARM-schatters gebmik isgemaakt (Verhelst, Glas & Verstralen, 1994).Van de in totaal 67 opgaven bleken er zes ompsychometrische redenen verwijderd te moetenworden. Een overzicht van de prestaties van de 141scholen met een sectie aardrijkskunde op debegin- en eindmeting is opgenomen in Tabel 3.De geschaalde scores van de derdeklassers opde begin- en eindmeting zijn zo getransfor-meerd dat de scores op de beginmeting eengemiddelde van honderd en een standaard-deviatie van vijftien hebben. Voor de nametingresulteert deze lineaire transformatie in eengemiddelde van 106.37 en een standaarddevia-tie van 16.68. Tabel 3 laat onder meer zien dat het verschiltussen de gemiddelde score op de begin- eneindmeting niet voor elk opleidingstype gelijkis. In het AVO bedraagt de leerwinst zo'n zes ?¤acht punten en in het LBO slechts drie. 2.4 Achtergrondkenmerken De achtergrondkenmerken van de leerlingenzijn met

een vragenlijst ge??nventariseerd. Voordit artikel zijn die leerlingkenmerken gekozendie in een eerdere analyse een substanti??le enover opleidingstypen redelijk consistente bij-drage aan de aardrijkskundeprestaties leverden(Kuhlemeier & Van den Bergh, 1994b). Hetbetreft sekse, doubleergeschiedenis, advies vanhet hoofd van de basisschool, opleidingsniveauvan de vader en de moeder, thuistaal van deouders en van eventuele broers en zussen,geboorteland ouders, vakantiegedrag engezinssituatie (geen-moedergezin). pcDAeoeiscHC STUDI?‰N



??? 2.5 Statistische analyse Als dc ene seclie hogere prestaties behaalt dande andere, hoeft dat niet per se aan de kwaliteitvan het onderwijs of van de sectie te liggen.Ook de samenstelling van de leerlingbevolkingop de school in kwestie speelt een rol. Op som-mige scholen is de instroom 'gunstiger' dan opandere, waardoor het behalen van hoge presta-ties voor de ene seclie gemakkelijker is danvoor de andere. Omwille van een eerlijke ver-gelijking zijn de volgende achtergrondkenmcr-ken als covariaten in dc analyse betrokken:sekse, doubleergeschiedenis, advies van hethoofd van de basisschool, opleidingsniveauvan de vader en de moeder, thuistaal van deouders cn van eventuele broers en zussen,geboorteland ouders, vakantiegedrag engezinssituatie (geen-moedergezin). Ter verderetypering van de instroom (Willms, 1992) zijnenkele naar het niveau van de klas of schoolgeaggregeerde leerlingkenmerken gebruikt: hetpercentage jongens op school, het gemiddeldadvies van het hoofd van de

basisschool, hetpercentage leerlingen op school uit zogeheten'geen-moedergezinnen' en het percentage leer-lingen op school dat thuis met beide ouders eenandere taal dan Nederlands spreekt. In de ana-lyses per opleidingstype is daarnaast gecorri-geerd voor de structuur van de school, terwijlin de analyses per schoolstructuur de oplei-dingstypen als covariaten zijn opgenomen. Willen we vaksecties vergelijken in termenvan effectiviteit, jian zullen we ook rekeningmoeten houden met verschillen in de voorken-nis van de leerlingen waarmee secties te makenhebben. Door de voormeting op te nemen alscovariaat, worden verschillen in het bereikteeindniveau gecorrigeerd voor verschillen in devoorkennis van de leerlingen aan het begin vanhet derde leerjaar. Daarnaast zijn de gemiddel-de score van de klas op de beginmeting en degemiddelde score van de school op de begin-meting in de analyse betrokken. Al met al onderscheiden we vier analysemo-dellen die verschillen in de mate waarin reke-ning

wordt gehouden met de meer of mindergunstige omstandigheden waaronder sectiesSTUDI?‹N hun werk moeten doen (vgl. Bosker, 1991;Bryk & Raudenbush, 1992; Willms, 1992). Inmodel A wordt uitsluitend het effect van de sec-tiekenmerken op de prestaties aan het eindevan het derde leerjaar (de eindmeting) geschat. PEDAGOGISCHE In dit model is noch rekening gehouden met deachtergrondkenmerkcn van de leerlingen nochmet de prestaties aan het begin van het school-jaar. In model B wordt - behalve de sectieken-merken - ook het effect van de achtergrond- eninstroomkenmerken ge.schat. In model C wordtmodel A uitgebreid met de prestaties aan hetbegin van het derde leerjaar. De prestaties aanhet einde van het derde leerjaar worden nugecorrigeerd voor initi??le prestatieverschillentussen sectics ten gevolge van onder meer hetaardrijkskundeonderwijs in de eerste twee leer-jaren. In model D breiden we model C uit metde achtergrondkenmerkcn van de leerlingen.De verschillen tussen

secties in de prestatiesaan het einde van het derde leerjaar worden nugecorrigeerd voor zowel de beginkennis als deachtergrond- en instroomkenmerken (het zoge-heten 'netto-effect' van de sectie). De vier modellen analyseren we in elk vande vier opleidingstypen en in elk van de drieschoolstructuren' afzonderiijk. De relatie tus-sen prestaties en leerlingkenmerken hoeftimmers niet voor elk opleiding.stype en voorelke schoolstructuur gelijk te zijn. Bovendienkunnen relaties gecontamineerd zijn met selec-tie-effecten ten gevolge van de ongelijke ver-deling van leerlingen over scholen voor voort-gezet onderwijs (vgl. Kuhlemeier & Van denBergh, 1994b). De vier modellen zijn geanalyseerd metbehulp van een multiple regressie-analyse(Goldstein, 1987). De analyse is uitgevoerd opde geschaalde aardrijkskundeprestaties. Ge-bruik is gemaakt van het programma ML3(Prosser, Rasbash & Goldstein, 1991). In demultilevel analyse zijn drie analyseniveausonderscheiden: a) tussen-scholen (schoolni-veau), b)

tussen-klassen-binnen-scholen (klas-niveau) en c) tussen-leerlingen-binnen-klassen(leerlingniveau). Naarmate de inhoudelijke verwantschaptussen de predictoren groter is, zal men meerrekening moeten houden met multicollineari-teit en eventuele over- en onderschatting vanregressiegewichten als een gevolg daarvan'.Bij elk analysemodel is daarom een stapsgewij-ze procedure toegepast. Volgens de zogehetenbackward selectieprocedure zijn de verklaren-de variabelen eerst alle tegelijkertijd in de ana-lyse ingebracht. Daarna zijn niet-significante{p > .05) predictoren stapsgewijs uit de analyse



??? verwijderd (waarbij de predictoren met de naarverhouding grootste standaardfout het eerstge??limineerd worden). De selectieprocedure isbe??indigd op het moment dat er alleen signifi-cante predictoren resteren. De uitkomst van deanalyse is het meest spaarzame model dat dedata met zo weinig mogelijk predictoren zogoed mogelijk beschrijft. Een belangrijke vraag is die naar het relatie-ve belang van de sectiekenmerken gegeven deachtergrond-, instroom- en beginkenmerken.Dit additieve of 'netto' effect verwijst naar despeelruimte die de sectie heeft om de leerpres-taties via een actief beleid te be??nvloeden,gegeven de randvoorwaarden die niet of nau-welijks te veranderen zijn. Ter beantwoordingvan de vraag naar het relatieve belang van desectie onderscheiden we drie analysemodellen.In het zogeheten onconditionele model (model1) wordt de totale variantie op de eindmetingontleed in drie componenten: school, klas enleerling. In model 2 voegen we aan model 1 deachtergrond-, instroom- en

beginkenmerkentoe die in het eerder beschreven model D signi-ficantie te zien gaven. In model 3 breiden wemodel 2 uit met de sectiekenmerken. Alleen diesectiekenmerken zijn toegevoegd die in modelD significantie te zien gaven. Model 3 is der-halve identiek aan model D. De grootte van het additieve of 'netto' effectvan de sectiekenmerken evalueren we aan dehand van de toename van de toetsingsgrootheid-2 Log Likelihood. Dit verschil is Chi-kwa-draat verdeeld met het bijbehorende verschil inhet aantal vrijheidsgraden c.q. in het aantal teschatten parameters (Bentler & Bonet, 1980).Een tweede criterium is de toename van de pro-portie verklaarde variantie van model 2naar model 3. wordt berekend als hetkwadraat van de correlatie tussen de geobser-veerde scores en de op grond van het modelvoorspelde scores. Dit tweede criterium geeftinzicht in het additieve effect van de sectieken-merken (model 3) gegeven het effect van deachtergrond-, instroom- en beginkenmerken(model 2). 3 Resultaten 3.1 De vaksectie

aardrijkskunde Op ruim ?Š?Šn derde van de MAVO-opIeidingenen bijna de helft van de LBO-opleidingen ont-breekt een sectie aardrijkskunde (al dan nietge??ntegreerd met andere secties). De hierondergepresenteerde gegevens zijn gebaseerd op descholen die wel over een sectie aardrijkskundebeschikken. Secties aardrijkskunde vergaderen relatiefweinig. Tegen het einde van het schooljaar1991-1992 was de doorsnee sectie ongeveervijf keer bij elkaar gekomen. Ter vergelijking,wiskundesecties vergaderen per jaargemiddeldveertien keer (Witziers, 1992) en secties bewe-gingsonderwijs gemiddeld negen keer (Kamp-horst & Tuinenga, 1995). De vergaderingenvan de aardrijkskundesecties duren gemiddeldbijna anderhalf uur. Tussen scholen bestaangrote verschillen in het aantal keren dat er ver-gaderd wordt en de tijdsduur van de vergade-ringen. Op jaarbasis vergaderde ongeveer een-derde van de secties minder dan drie uur en eenkwart kwam ten minste acht uur bijeen. Zo'n 70% van de secties

aardrijkskundekent geen vaste vergadertijd en -plaats. Boven-dien wordt er doorgaans op informele en wei-nig gestructureerde wijze vergaderd (d.w.z.:zonder voorzitter, agenda, verslag, afspraken-lijst, vaste werkverdeling). De gemiddelde sectie(leider) aardrijkskun-de heeft in het schooljaar 1991-1992 nog geentwee keer overleg gevoerd met de directie. Indit overleg blijkt het aardrijkskundeonderwijsin het opleidingstype waarvoor de school aande peiling deelneemt maar weinig ter sprake tekomen. Ook voeren sectieleiders maar weinigoverleg met andere secties. De sectieleider is gevraagd naar de onder-werpen die in het sectieoverieg aan bod komen.Geen van de bevraagde onderwerpen op vakin-houdelijk, vakdidactisch, evaluatief en disci-plinair gebied komt in de sectievergaderingvaak aan bod. Nog het meest wordt gesprokenover de invoering van de basisvorming en devak- en leerstofinhoudelijke afstemming vanhet aardrijkskundeonderwijs (de keuze van de studunleerstof, het tempo waarin de leerstof behan-

deld wordt, het gebruik van eigen lesmateriaal,de inhoud en de normering van proefwerken enhet huiswerk). PEDAGOGISCHE



??? Tabel 4 Regressiegewichten (?Ÿ) voor het effect van de sectie op de aardrijkskundeprestaties in het VWO, HAVO,MAVO en LBO in model A, B, C en D {Mode! A: alleen sectiekenmerken; Model B: sectie- en achtergrond-kenmerken; Model C: sectie- en beginkenmerken; Model D: sectie-, achtergrond- en beginkenmerken) Model A Model B Model C Model D ?Ÿ se ?Ÿ se ?Ÿ se ?Ÿ se Voorbereidend Wetenschappelijk Onderwijs (VWO) Vergaderfrequentie -.18 .09 Sectieoverleg over afstemming .41 .10 .21 .10 .33 .08 Eigen regels 1.15 .54 Invloed directie op de orde en regels 1.32 .28 .60 .27 1.04 .23 Hoger Algemeen Voortgezet Onderwijs (HAVO) Vergaderduur .01 .00 .01 .00 .01 .00 .01 .00 Aantal leden aanwezig -1.48 .44 Algemeen overleg directie .40 .14 .36 .11 Overleg directie ak 2.67 .63 1.28 .49 1.32 .41 Overleg met andere seaies -.74 .32 Sectieoverleg over de leerlingbegeleiding -.48 .21 -.42 .13 -.57 .14 Teamhomogeniteit t.a.v. leerlingbegeleiding -.33 .13 -.35 .09 afstemming .63 .17 .44 .13 .26

.10 Invloed directie op de leerlingbegeleiding .26 .11 Middelbaar Algemeen Voortgezet Onderwijs (MAVO) Aantal leden aanwezig 1.14 .54 1.16 .55 Taakverdeling -2.34 .98 -2.41 .98 Lager Beroepsonderwijs (LBO) Ge??ntegreerde sectie 2.43 1.02 2.53 .96 Taakverdeling 3.84 .88 3.09 .74 Overleg directie ak -2.43 .72 -1.74 .63 Eigen regels -3.97 .62 -3.06 .54 -1.68 .45 -1.65 .42 Teamhomogeniteit t.a.v. leerlingbegeleiding .67 .18 .61 .15 .36 .13 .33 .12 Invloed directie op de leerlingbegeleicUng -1.91 .57 -1.80 .48 afstemming 2.37 .55 2.08 .47 orde en regels 1.80 .50 1.65 .42 .54 .27 .58 .25 Categoriale scholen Aantal leden aanwezig 2.28 .70 1.58 .62 Eigen regels -1.82 , .72 Smalle scholengemeenschappen Vaste taakverdeling -1.36 .60 Overleg met andere secties -.56 .27 Teamhomogeniteit t.a.v. afstemming .60 .22 .47 .18 .56 .18 Invloed directie op orde en regels .53 .26 Brede scholengemeenschappen Vergaderduur .04 .01 .03 .01 .03 .01 .03 .01 Ten minste vier van de vijf secties hebben kondiging

(zoveel dagen of weken van teregels ontwikkeld voor het al dan niet aankon- voren). Meer dan de helft van de secties kentdigen van proefwerken en het tijdstip van aan- regels voor de aard en omvang van huiswerk. 10 FCDAGOGISCHE STUDI?ˆN



??? het bespreken van schriftelijk werk of de cor-rectietermijn van schriftelijk werk. Volgens desectieleiders houden de vakdocenten zich rede-lijk tot goed aan deze regels. Binnen secties bestaat weinig verschil vanmening over de vakinhoud, de vakdidactiek, deevaluatie, de discipline, de invoering van debasisvorming en de vak- en leerstofinhoude-lijke afstemming van het aardrijkskunde-onderwijs. De teamhomogeniteit is het grootstvoor de interne afstemming van de leerstofkeu-ze, het behandeltempo en de proefwerken. Volgens de sectieleiders oefent de directievrijwel geen invloed uit op het aardrijkskunde-onderwijs. Dit geldt zowel ten aanzien van vak-inhoudelijke, vakdidactische, evaluatieve alsafstemmingskwesties. De enige uitzonderingbetreft de invoering van de basisvorming en deregistratie en aanpak van spijbelaars. 3.2 Vaksectie en prestaties In een preliminaire analyse is nagegaan of deaardrijkskundeprestaties van scholen met eenvaksectie aardrijkskunde inderdaad hoger zijndan die van scholen zonder

zo'n sectie (vgl.Kuhlemeier & Van den Bergh, 1994c). Zowelbinnen het MAVO als het LBO blijkt er geensignificant verschil te bestaan tussen de gemid-delde prestaties van scholen met en scholenzonder een sectie aardrijkskunde. Deze bevin-ding houdt ook stand als rekening wordtgehouden met verschillen tussen beide groepenscholen qua achtergrond-, instroom- en begin-kenmerken. De scholen zonder een sectie aard-rijkskunde zijn in de verdere analyses dan ookbuiten beschouwing gelaten. Het effect van de sectie is onderzocht in devier opleidingstypen (VWO, HAVO, MAVO,LBO) en de drie schoolstructuren (categorialescholen, smalle scholengemeenschappen enbrede scholengemeenschappen) afzonderiijk'.De uitkomsten van de analyse van de vieronderscheiden modellen (zie paragraaf 2.5)zijn weergegeven in Tabel 4. Omdat in dit arti-kel de sectie aardrijkskunde centraal staat enhet effect van de achtergrond-, instroom- enbeginkenmerken grotendeels overeenkomt meteerder gepubliceerde gegevens (vgl.

Van denBergh & Kuhlemeier, 1997; Kuhlemeier &Van den Bergh, 1994b) worden de effectenervan op de prestaties hier niet gerapporteerd.Omwille van de overzichtelijkheid wordenalleen de regressiegewichten voor het effectvan de sectiekenmerken in de tabellen vermeld.Voor de volledige uitkomsten zij verwezennaar Kuhlemeier en Van den Bergh (1994c). Effectieve secties in het VWO In het VWO blijkt de vergaderfrequentie eennegatieve bijdrage te leveren aan de prestatiesaan het einde van het derde leerjaar aardrijks-kunde (model A). Hoe vaker er wordt verga-derd, hoe lager de prestaties. Tevens blijkensecties die eigen regels hebben ontwikkeld ophet terrein van de proefwerken en het huiswerkhogere prestaties te realiseren (model A). Hou-den we echter rekening met verschillen in hettype leerlingen waarmee de secties te makenhebben, dan is dit effect niet meer significant(model B, C en D). Onder constanthouding van de achter-grond-, instroom- en beginkenmerken zijntwee sectiekenmerken in het VWO van

belang.Secties die vaak vergaderen over de vak- enleerstofinhoudelijke afstemming van het aard-rijkskundeonderwijs behalen hogere prestaties.Dit geldt ook voor directies die (volgens desectieleiders) invloed uitoefenen op discipli-nair gebied. Effectieve secties in het HAVO In het HAVO heeft de duur van de sectieverga-dering een positief effect: langer vergaderengaat gepaard met hogere aardrijkskundepresta-ties (zie Tabel 4). Het aantal leden dat op desectievergadering aanwezig is, levert een nega-tieve bijdrage. Hoe groter de sectievergade-ring, hoe lager de prestaties. Dit effect treffenwe overigens alleen aan in model B. Algemeenoverieg met de directie en overieg met de direc-tie over het aardrijkskunde-onderwijs levereneen positieve bijdrage". De frequentie waarinde sectieleider met andere secties overiegt, isvan negatieve invloed, maar ook dit effecttreedt slechts ?Š?Šn keer op (model B). Naarmate in het sectieoverleg meer gespro-ken wordt over de vorderingen en de aanpakvan zwakke en snelle leerlingen

zijn de leer-lingprestaties in het HAVO lager. Oefent dedirectie (volgens de sectieleider) invloed uit opde leeriingbegeleiding, dan komt dit de presta-ties van de leeriingen ten goede (model D). De effecten van de teamhomogeniteit in hetHAVO zijn zo op het eerste gezicht wat incon- 11 P?ŠDAGOGISCHE STUDI?ˆN



??? sistcnt. Overeenstemming over de begeleidingvan individuele leerlingen levert een negatievebijdrage aan de aardrijkskundeprestaties, maarleamhomogeniteit inzake vak- en leerstofin-houdelijke afstemmingskwesties is van positiefbelang. Het negatieve effect van overeenstem-ming over de leerlingbegeleiding verdwijntevenwel als wc rekening houden met verschil-len tussen secties in de aardrijkskundige kennisvan de leerlingen waarmee zij aan het beginvan het schooljaar geconfronteerd worden. Effectieve secties in het IVIAVO Over de relatie tussen de .sectiekenmerken ende prestaties van MAVO-leerlingen kunnen wekort zijn (zie Tabel 4). Het aantal sectieledendat op een sectievergadering aanwezig is,hangt in positieve zin samen met de aardrijks-kundeprestaties. De secties met een relatief duidelijke taak-verdeling tus.sen de sectieleden (voorzitter,agenda, verslag, afsprakenlijst, vaste werkver-deling) bereiken een lager prestatieniveau.Overigens verdwijnt dit effect zodra rekeninggehouden

wordt met verschillen tussen sectiesin de aardrijkskundige kennis van de leerlingenaan het begin van het derde leerjaar. Effectieve secties in het LBO In het LBO hebben drie sectiekenmerken in elkvan de vier modellen een vergelijkbaar effect'.Naarmate secties meer bindende regels ten aan-zien van proefwerken en huiswerk kennen,behalen de leerlingen wat lagere prestaties.Overeenstemming binnen de sectie over deleerlingbegeleiding levert daarentegen eenpositieve bijdrage aan de prestaties. Op scholenwaar de directie (volgens de sectieleider)invloed uitoefent op de orde en regels zijn deleerprestaties van de leerlingen iets hoger. In het LBO verschilt het effect van deinvloed van de directie al naar gelang het spe-cifieke onderwerp. Invloed op de orde en regelshangt zoals we zagen positief samen met deleerprestaties. Bemoeienis met het vak- en leer-stofinhoudelijke sectiebeleid levert eveneenseen positieve bijdrage. Heeft de directie aan-dacht voor de begeleiding van met name zwak-ke

leerlingen en klassen, dan zien we lagereprestaties. Deze laatste fwee effecten sneuvelenechter zodra rekening gehouden wordt met deverschillen tussen secties in de (gemiddelde)aardrijkskundige kennis van de leerlingen aanhet begin van het derde leerjaar. Ge??ntegreerde secties (meestal met geschie-denis) realiseren hogere prestaties dan sectieswaarin alleen aardrijkskunde vertegenwoor-digd is. Ten slotte, als er vergaderd wordt meteen duidelijke taakverdeling behalen de leer-lingen hogere prestaties (model A en B). Effectieve secties in categoriale scholen In categoriale scholen blijkt de sectie er niet ofnauwelijks toe te doen (zie Tabel 4). Slechtstwee sectiekenmerken zijn (soms) significant.Naarmate de sectie(vergadering) meer ledentelt, zijn de prestaties aan het einde van hetderde leerjaar hoger. Tevens constateren werelatief lage aardrijkskundeprestaties bij sectiesdie naar verhouding veel eigen regels hebbenopgesteld. Corrigeren we voor verschillen tus-sen secties in het cognitieve

aanvangsniveauvan de leerlingen, dan verdwijnen beide effec-ten. Effectieve secties in smalle scholengemeen-schappen In smalle scholengemeenschappen hangen viersectiekenmerken samen met de aardrijkskun-deprestaties (zie Tabel 4): de taakverdeling(negatieO, de contacten met andere secties(negatief), de overeenstemming over de vak-en leerstofmhoudelijke afstemming van hetaardrijkskundeonderwijs (positief), en deinvloed van de directie op disciplinair gebied(positief). Slechts ?Š?Šn kenmerk geeft in meerdan ?Š?Šn model significantie te zien. Hoe meerovereenstemming over vak- en leerstofmhou-delijke kwesties, hoe hoger de aardrijkskunde-prestaties.^ Effectieve secties in brede scholengemeenschap-pen Binnen brede scholengemeenschappen levert?Š?Šn sectiekenmerk een consistente bijdrage aande aardrijkskundeprestaties, (zie Tabel 4). Eennaar verhouding lange tijdsduur van de sectie-vergadering gaat samen met relatief hoge pres-taties. 3.3 Consistentie over opleldingstype en

school-structuur Hiervoor brachten we verslag uit van deinvloed van de sectiekenmerken binnen elk 12 P?ŠDAGOGISCHE STUDI?ˆN



??? Tabel 5 opleidingstype en binnen elke schoolstructuurafzonderlijk. Een belangrijke vraag is die naarde generaliseerbaarheid van de bevindingenover opleidingstype en schoolstructuur.Tabel 5 geeft een overzicht van de consistentievan de kenmerken van hoog en laag effectievesecties over opleidingstypen. Met het plus- enminteken is de richting (d.w.z.: het algebra??-sche teken) van het verband aangeduid. Wespreken van een consistent effect als aan tweevoorwaarden is voldaan. Ten eerste moet heteffect in ten minste twee opleidingstypenoptreden. Ten tweede moet de richting ervangelijk zijn, ook als het effect zich in meer dantwee opleidingstypen zou voordoen. Slechts ?Š?Šn kenmerk heeft in twee oplei-dingstypen een soortgelijk effect (zie Tabel 5).Zowel in het VWO als het LBO heeft de matewaarin de directie (volgens de sectieleider)invloed uitoefent op het handhaven van deregels en de orde een positief effect op de aard-rijkskundeprestaties. De overige effecten zijnof beperkt tot ?Š?Šn opleidingstype of

inconsis-tent over opleidingstypen in de zin dat de rich-ting van het verband verschillend is. Consistentie van het effect van de sectie over opleidingstype (Model A: alleen sectiekenmerken; Model B:sectie- en achtergrondkenmerken; Model C: sectie- en beginkenmerken; Model D: sectie-, achtergrond- enbeginkenmerken) Model A Model B Model C Model D VW HA MA LB VW HA MA LB VW HA MA LB VW HA MA LB Ge??ntegreerde sectie + + Vergaderfrequentie - Vergaderduur + + + + Aantal leden aanwezig + + Formalisering vaste tijd/plaats taakverdeling - + - + Overleg met directie + + directie over ak + - + - + andere secties - Sectieoverleg over leerlingbegeleiding - - - afstemming + + + Eigen regels + - - - Teamhomogeniteit t.a.v. leerlingbegeleiding - + - + + + afstemming + + + orde en regels Invloed directie op leerlingbegeleiding - - + afstemming + + orde en regels + + + + + + + Vergelijking van de uitkomsten in catego-riale scholen, smalle en brede scholengemeen-schappen brengt geen

gemeenschappelijkekenmerken van laag of hoog effectieve sectiesaan het licht. 3.4 Sectie versus achtergrond, instroom enbeginkennis De uitkomsten van de analyse van het (additie-ve) effect van de sectiekenmerken gegeven deachtergrond van de leerlingen, de instroom vande school en de aardrijkskundige kennis aanhet begin van het derde leerjaar zijn opgeno-men in Tabel 6. Per opleidingstype is eerstweergegeven hoe de totale variantie verdeeld isover de drie niveaus: school, klas en leerling.Tevens worden de drie modellen met elkaarvergeleken aan de hand van de toetsingsgroot-heid -2 Log Likelihood en de toename van hetpercentage verklaarde variantie (R^^^^^J- De achtergrond-, instroom- en beginkenmer-ken blijken van groot belang voor de aardrijks-kundeprestaties. Op grond van de in Tabel 6gerapporteerde passingsgegevensÂŽ kunnen we 13 PEDAGOeiSCHC STUDI?‰N



??? Tabel 4 Variantie op school-, Idas- en leerlingniveau, modelpassing en proportie verklaarde variantie in het VWO,HAVO en LBO (Model 1: onconditioneel; Model 2: plus achtergrond-, instroom- en beginkenmerken; Model3: plus sectiekenmerken; df: verschil in aantal vrijheidsgraden vergeleken met het voorgaande model;onderstreept: niet significant op SX-significantieniveau) Model 2 Model 1 Model 3 Voorbereidend Wetenschappelijk Onderwijs (VWO) Variantlesschoolklas 10.5816.33243.70 210.90 3.865.30187.30 203.577 <.01.29 J2Q5.25187.30 203.352 <.01.30 leerling -2 Log Likelihood'Verschil dfPassingsevaluatie Hoger Algemeen Voortgezet Onderwijs (HAVO) Variantiesschoolklasleerling -2 Log Likelihood'Verschil df Passingsevaluatie R'...... 13.431.72247.00 192.80 L251.40184.20 185.685 <.01.29 AQM184.20 185.415 <.01.30 Lager Beroepsonderwijs (LBO) Variantlesschoolklasleerling -2 Log LikelihoodVerschil df Passingsevaluatie R'...... 5.29337136.80 9094.935 <.01.37 27.8816.75182.80

9487.74 i54136.50 9077.548 <.01.39 1 * 10-^ concluderen dat de achtergrond-, instroom- enbeginkenmerken 29% ?¤ 37% van de totalevariantie verklaren Zowel in het VWO, HAVO als LBO zien Vi'e een aanzien-lijke reductie van de variantie tussen scholen,klassen en leerlingen (met uitzondering van detussen-klassenvariantie in het HAVO, maardeze was al verwaarloosbaar klein in model 1).In het VWO en HAVO wijkt de tussen-scho-lenvariantie na het toevoegen van de achter-grond-, instroom- en beginkenmerken nietmeer significant af van nul en dat geldt ookvoor de tussen-klassenvariantie in het LBO. Inhet VWO resteert na uitschakeling van deze'covariaten' nog een aanzienlijke hoeveelheidtussen-klassenvariantie; hetzelfde geldt voorde tussen-scholenvariantie in het LBO. De sectiekenmerken blijken in het VWO,HAVO en LBO een significante bijdrage televeren aan de voorspelling van de prestaties,boven hetgeen voorspeld kan worden op grondvan de achtergrond-, instroom- en beginken-

merken. Tevens is te zien dat de additieve bij-drage van de sectiekenmerken in het VWO enHAVO erg klein is. Ten gevolge van de sectie-kenmerken stijgt R^^^^j zowel in het VWO alshet HAVO met 1%. In het LBO leveren de sec-tiekenmerken een iets grotere bijdrage aan het 14 FCDAGOGISCHE STUDI?ˆN



??? voorspellen van de prestaties: stijgt van 37% naar 39%. Dit is ook te zien aan de tussen-scholenvariantie: in het LBO deze wordt dezetot vrijwel nul teruggebracht. Binnen de groep categoriale scholen levertgeen van de sectiekenmerken een additieve bij-drage aan de leerprestaties. Binnen de smalleen brede scholengemeenschappen verklaren deachtergrond-, instroom- en beginkenmerken60% respectievelijk 42% van de totale varian-tie in leerlingprestaties; de additieve bijdragevan de sectiekenmerken is in beide gevallenminder dan 1% (vgl. Kuhlemeier & Van denBergh, 1994c). 4 Discussie In recente publicaties krijgt de vaksectie alsintermediair tussen directie en leerresultateneen cruciale rol toebedeeld. Een en ander ver-onderstelt dat secties regelmatig vergaderen enregelmatig overleg voeren met de directie enmet andere secties. Op grond van onze studiemoeten we concluderen dat secties aardrijks-kunde weinig vergaderen, en als ze dat al doen,gebeurt dat op een informele en weiniggestructureerde wijze

(vgl. Hannay & Denby,1994). Gezien het nagenoeg ontbreken vancontacten met de directie en met andere vak-secties (zie ook: Van Wessum, 1997a,b) lijkenaardrijkskundesecties nauwelijks verankerd inde schoolorganisatie. Veel secties aardrijks-kunde laten een belangrijke middel om invloeduit te oefenen onbenut (vgl. HMI, 1984; Wor-ner & Brown, 1993). Deze bevinding vormteen ondersteuning voor de 'los-zand-theorie'van schoolorganisaties (Weick, 1976), zekerals het om het vak aardrijkskunde gaat. Zoals in de inleiding is uiteengezet kan eensectie drie, in organisatorische zwaarte toe-nemende functies vervullen (Marx, 1992):contactorgaan, staforgaan en sturingsorgaan.Het onderhavige onderzoek doet vermoedendat de sturingsfunctie vooral betrekking heeftop de vak- en leerstofmhoudelijke afstemmingvan het aardrijkskundeonderwijs. Voor zoversecties de vrijheid van individuele docenteninperken, heeft dat vooral betrekking op kwes-ties als de leerstofkeuze, het behandeltempo,proefwerken en huiswerk. Een

groot deel vande secties heeft bindende regels ontwikkeldvoor het omgaan met proefwerken en huis-werk. Bovendien worden deze regels volgensde sectieleider door de vakdocenten goed nage-leefd. Deze gegevens komen in grote lijnenovereen met die van Van Wessum (1997a) enWitziers (1992). Laatstgenoemde concludeertzelfs dat vaksecties (wiskunde) ten aanzien vanhet curriculaire domein sterk ontwikkeldeorganen zijn die het handelen van de leden insterke mate reguleren. Sterk onderwijskundig leiderschap is ?Š?Šnvan de kenmerken waarin effectieve scholenzich zouden onderscheiden van minder effec-tieve scholen (o.a. Creemers, 1991; Lugthart,Roeders, Bosker & Bos, 1989; Scheerens,1989). Effectieve schoolleiders passen nietalleen op de winkel, maar zijn ook bereid en instaat om daadwerkelijke bemoeienis met hetgegeven onderwijs te hebben. Voor zover erten onzent al onderzoeksgegevens beschikbaarzijn, wijzen deze in de richting van een zwakkeen dikwijls negatieve relatie tussen onderwijs-

kundig schoolleiderschap en effectiviteitscrite-ria (o.a. Brandsma & Stoel, 1987; Van der Grift& Akkermans, 1991; Vermeulen, 1987). Uitons onderzoek blijkt dat de directie volgens desectieleiders nauwelijks enige bemoeienisheeft met zaken die traditioneel tot hetwerkterrein en de verantwoordelijkheid vanvakdocenten behoren. Onderwijskundigschoolleiderschap met betrekking tot het aard-rijkskunde-onderwijs in het derde leerjaar isvrijwel non-existent. Wel heeft de directieenige invloed op vak- en leerjaaroverstijgendekwesties, zoals het spijbelen en de invoeringvan de basisvorming. Dat onderwijskundig lei-derschap ten opzichte van het vak aardrijks-kunde zwak ontwikkeld is, blijkt ook uit devragenlijst die door schoolleiders is ingevuld(Kuhlemeier & Van den Bergh, 1994a). Daar-uit komt naar voren dat schoolleiders zeldenoverleggen met de sectie(leider) aardrijkskun-de. Ook in de sfeer van de begeleiding vanaardrijkskundedocenten speelt de schoollei-ding een weinig actieve rol. Zaken als functio-neringsgesprekken,

beoordelingsgesprekkenen het bijwonen van aardrijkskundelessenkomen nauwelijks voor. In het onderzoek is een onderscheidgemaakt tussen enerzijds sectiekenmerken enanderzijds achtergrond-, instroom- en begin-kenmerken. Deze laatste groep kenmerken ver- 15 PCDACOeiSCHC STUDI?‰N



??? tegenwoorcligt de randvoorwaarden die vanuitliet perspectief van de vaksectie niet of nauwe-lijks te be??nvloeden zijn (vgl. Bosker, 1991;Bryk & Raudenbush, 1992; Willms, 1992). Deachtergrond-, instroom- en beginkenmerkenblijken van veel groter belang voor de leerling-prestaties dan de wel veranderbare sectie-kenmerken (zie ook Ellemers, 1976). Deonderzochte kenmerken van de vaksectie aard-rijkskunde leveren slechts een kleine bijdrageaan de voorspelling van de aardrijkskundepres-taties in het derde leerjaar. Nadat gecorrigeerdis voor verschillen tussen secties in de 'kwali-teit' van de leerlingen waarmee zij te makenhebben, verklaren de sectiekenmerken in hetVWO, HAVO, MAVO en LBO respectievelijk1%, 1%, 0% en 2% van de totale variantie inIcerlingprestaties. Echter, omdat de sectiekenmerken gecorre-leerd zijn met de achtergrond-, instroom- enbeginkenmerken dreigt het gevaar dat met hetelimineren van het effect ervan ook een deelvan het effect van de sectiekenmerken verwij-

derd is. De sectiekenmerken zouden dan geenfaire kans hebben gekregen om effectief te blij-ken en hun effect zou onderschat zijn. Dat ditgevaar niet denkbeeldig is, blijkt uit het feit dater na correctie voor achtergrond-, instroom- enbeginkenmerken maar weinig variantie resteer-de tussen scholen en tussen klassen binnenscholen (zie ook Tabel 6). Om deze reden is heteffect van de sectiekenmerken ook geschatv????r correctie voor achtergrond, instroom enbeginkennis. Dan blijken de sectiekenmerkenin VWO, HAVO, MAVO en LBO respectieve-lijk 2%, 3%, 1% en 14% van de totale variantietussen leerlingen in leerprestaties te verklaren.V????r correctie leveren de sectiekenmerken inhet LBO de grootste bijdrage aan de prestaties.Een verklaring voor dit laatste is moeilijk tegeven. Mogelijk speelt de wat grotere sprei-ding van de sectiekenmerken in het LBO daar-bij een rol. Slechts ?Š?Šn kenmerk heeft in ten minstetwee opleidingstypen 'een vergelijkbaar effect.Het betreft de invloed van de directie op

hetPCDAGoaiscHc handhaven van de regels en de orde. Opmerke-sTUDitN lijk is dat de invloed van de directie op disci-plinair gebied de minst zwak ontwikkelde indi-cator is voor het onderwijskundig leiderschapvan de directie. De invloed van de directie opde leerlingbegeleiding en de vak- en leerstof-inhoudelijke afstemming van het aardrijkskun-de-onderwijs is nog kleiner. Een mogelijkeverklaring voor het ontbreken van de veronder-stelde relatie tussen sectie en leerprestaties isdat veel secties nog te zwak ontwikkeld zijn omeen effect op de leerprestaties te kunnen heb-ben. Deze verklaring is in overeenstemmingmet Hofman en Lugthart (1991, p. 170) dieconcluderen dat scholen voor voortgezetonderwijs nog nauwelijks beschikken overinterne capaciteiten op het gebied van co??rdi-natie en management. 16 Volgens het contingentieperspectief (vgl.Scheerens & Stoel, 1987) is de effectiviteit vanschoolinterne processen ook afhankelijk vanomgevingsfactoren. Schoolexterne factoren -zoals

schoolgrootte, schoolstructuur, oplei-dingstype, urbanisatiegraad, denominatie en de'kwaliteit' van de instroom - kunnen daarbijeen faciliterende dan wel belemmerende rolspelen. Ons onderzoek werpt nieuw licht op deinteracties tussen sectiekenmerken, leerpresta-ties en de contingentiefactoren opleidingstypeen schoolstructuur. De kenmerken van hoog enlaag effectieve secties blijken sterk van oplei-dingstype tot opleidingstype te vari??ren. Zoalsgezegd heeft slechts ?Š?Šn kenmerk in twee vande vier opleidingstypen een vergelijkbaareffect. Daarnaast bleek geen enkel sectie-kenmerk een uniform effect te hebben overschoolstructuur. Voor de effectiviteit van deaardrijkskundesecties binnen categoriale scho-len zijn andere kenmerken relevant dan voor deeffectiviteit van secties in smalle en in bredescholengemeenschappen. Hiermee lijkt onder-steuning gevonden te zijn voor het contingen-tieperspe?Štief. De relevantie van deze bevin-ding kan echter worden betwijfeld. Het belangvan de

aardrijkskundesectie voor de leerpresta-ties van de leerlingen lijkt immers nog gering. Uit onderzoek naar effectieve scholen blijktsteevast dat het schoolbeleid de leerprestatiesslechts in beperkte mate be??nvloedt (o.a. Cree-mers, 1991; Lugthart et al., 1989; Scheerens,1989). Een van de mogelijke verklaringen is delange causale keten tussen schoolbeleid enleerprestaties en de verwaarlozing van het mid-denmanagement in onderzoek naar instructie-en schooleffectiviteit (Turner, 1996; Womer &Brown, 1993). Op grond van ons onderzoeklijkt de vaksectie als alternatieve verklaringvoor de zwakte van de gevonden schooleffec-ten vooralsnog weinig plausibel.



??? Een belangrijke onderwijsvernieuwing in deeerste fase van het voortgezet onderwijs omvathet onderwijzen van de algemene, vakoverstij-gende vaardigheden van de basisvorming,zoals leren communiceren, leren samenwer-ken, leren onderzoeken en leren reflecteren ophet leren en de toekomst (Ministerie vanOC&W, 1997). De overladenheid van hetonderwijsprogramma laat het niet toe dat elkvak aan al deze algemene vaardigheden even-veel aandacht kan besteden. Dit betekent datafstemming binnen de school en taakverdelingtussen secties noodzakelijk is (Oosterhuis &Kapteijn, 1992). De zwakte van de sectie aard-rijkskunde en het nagenoeg ontbreken vandwarsverbanden met andere secties kan deinvoering van onderwijsvernieuwingen ernstigbelemmeren (vgl. Van Wessum, 1997a). Ten slotte zij opgemerkt dat het onderzoekis uitgevoerd in het schooljaar 1991-1992, aande vooravond van de invoering van de basis-vorming in 1993. Met de basisvorming is eengroot aantal vakinhoudelijke en

vakdidactischevernieuwingen nagestreefd. Tegelijkertijdheeft de schaalvergrotingsoperatie geleid toteen kleiner aantal scholen(gemeenschappen)van grotere omvang en complexiteit. Hiermeeis de noodzaak tot co??rdinatie door onder meervaksecties alleen maar groter geworden (vgl.Smets, 1986a). Dit roept de vraag op naar degeneraliseerbaarheid van onze bevindingennaar de situatie anno 1999. Herhaling van hetonderhavige onderzoek verdient derhalve aan-beveling. Noten 1 De variabele 'schoolstructuur' is geconstrueerdop basis van het aantal verschillende opleidings-typen van de school in het vierde leerjaar. Cate-goriale scholen beschikken slechts over ?Š?Šnopleiding voor VWO (Atheneum en/of Gymnasi-um), HAVO, MAVO of LBO (waarbij we scholenmet slechts ?Š?Šn opleidingstype voor LTO, LHNOof LEAO/LMO/LAO tot de categoriale LBO-scholen rekenen). Tot de smalle scholengemeen-schappen worden de scholen gerekend die tweevan deze vier opleidingen aanbieden:VWO+HAVO, HAVO+MAVO,

MAVO+LBO ofLBO+LBO. De LBO+LBO-scholengemeenschap-pen kennen ten minste twee van de opleidingen voor LTO, LHNO of LEAO/LMO/LAO. Tot de bredescholengemeenschappen behoren de scholendie ten minste drie van de opleidingen voorVWO, HAVO, MAVO en LBO aanbieden: de scho-lengemeenschappen voor VWO+HAVO+MAVO,HAVO+MAVO+LBO, VWO+HAVO+MAVO+LBOen AVO+LBO. 2 Bij de vertegenwoordiging van het LBO in deresponsgroep van 141 scholen met een aardrijks-kundesectie is een kanttekening te maken. Vande 1167 derdeklassers op de 24 LBO-scholen meteen sertie aardrijkskunde kregen 644 geen les inaardrijkskunde. Van deze 644 leerlingen zaten er167 op een LBO-opleiding waar geen van deonderzochte derdeklassers aardrijkskunde volg-de (maar waar er wel een sectie aardrijkskundeaanwezig was). 3 Een opmerking over de interpretatie van deregressiegewichten is hier op zijn plaats. In onsgeval geven die aan hoe de aardrijkskundepres-taties veranderen bij een

verandering van ?Š?Šneenheid op de onafhankelijke variabele, reke-ning houdend met het effect van alle andereverklarende variabelen in het model. De groottevan een regressiegewicht geeft inzicht in heteffect op de leeruitkomsten onder constanthou-ding van alle andere verklarende variabelen inde analyse. Een niet-significant regressiegewichthoeft niet altijd op het ontbreken van een uni-variate samenhang (b.v. correlatie) te duiden.Als bijvoorbeeld etniciteit voor de leerresultatenvan groter belang is dan sociaal milieu, zou deoorspronkelijke correlatie tussen milieu en pres-taties kunnen verdwijnen op het moment datdeze gecorrigeerd wordt voor de invloed vanetniciteit. Ook het omgekeerde is mogelijk: eeneffect verschijnt pas na correctie voor anderevariabelen in het model. Zo zou het effect van desociale achtergrond pas op kunnen treden nadatgecorrigeerd is voor een mogelijk ongelijke uit-gangssituatie aan het begin van het schooljaar.Met andere woorden: parti??le regressiegewich-ten kunnen niet zonder meer

univariaat ge??nter-preteerd worden. 4 Opmerkelijk is dat het positieve effect van hetalgemene overleg met de directie pas verschijnt 17 na uitpartialisering van het effect van de achter- PEDACOGISCHE grondkenmerken (model B en D). Wellicht is de sri/o/fÂ?aanleiding tot algemeen overleg met de directieniet zozeer gelegen in lage aardrijkskundepres-taties als wel in problemen die te maken hebbenmet de achtergrondkenmerken van de leer-lingen.



??? Voor de analyse zijn slechts 24 LBO-scholen meteen sectie aardrijkskunde beschikbaar. Om over-parametrisering te voorkomen is een deel van deschool- en instroomkenmerken niet in de analysebetrokken (voor meer informatie: zie Kuhle-meier & Van den Bergh, 1994c).In Tabel 6 zijn de gegevens van het MAVO nietopgenomen omdat in model B geen van de sec-tiekenmerken significantie te zien gaf. Literatuur Bentler, P.M., & Bonet, D.G. (1980). Significancetests and goodness of fit in the analysis of cova-riance structures. Psychological Bulletin, 88, 588-606. Bergh, H. van den, & Kuhiemeier, H. (1997). Multini-veau modellen voor de analyse van leerwinstvergeleken. Tijdschrift voor Onderwijsresearch,22. 54-75. Bosker, R.J. (1991). De consistentie van schooleffec-ten in het basisonderwijs. Tijdschrift voor Onder-wijsresearch, 16, 206-218. Bosker, R.J., & Witziers, B. (1995). Een multilevelbenadering voor het meten van organisatiecul-tuur variabelen. In B. Creemers (Red.), Onder-wijsonderzoek in
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??? Auteurs J.B. Kuhlemeier (1952) is als onderwijskundigonderzoeicer werkzaam bij het Instituut voor Toets-ontwikkeling te Arnhem. Adres: CITO, bedrijfsgroep basisvorming, Postbus1034, 6801 MG Arnhem. H. van den Bergh (1957) is verbonden aan de Uni-versiteit Utrecht waar hij onderzoek doet binnenhet Utrechts Instituut voor Lingu??stiek (UIL-OTS) enonderwijs verzorgt bij het OnderwijsinstituutNederlands. Abstract Departments and learner results in thethird year of Dutch secondary education J.B. Kuhiemeier & H. van den Bergh. Pedagogi-sche Studi??n, 1999, 76, 2-20. In recent theories on school Organization, theimportance of departments for Instruction andlearning is stressed. This article examines the effectof geography departments on geography achieve-ments, taking into account differences betweendepartments in the type of students they are facedwith. Geography departments appeared to beweakly developed. The contribution of geographydepartments on the geography achievements

ofthird-year students Was rather small. When back-ground and entry characteristics were taken intoaccount, only 0% to 2% of the total variance couldbe explained by the department. Moreover, thecharacteristics of effective departments that werefound appeared to be rather inconsistent across cur-ricular tracks and school structures.



??? Ontwikkeling en val??dering van de vragenlijst'Zorg voor leerlingen met onderwijsleerproblemen" F. Maes, R. Vandenberghe en P. Ghesqui?¨re Samenvatting Naar aanleiding van alarmerende berichten overhet vastlopen van leerlingen in het basisonder-wijs en in het secundair onderwijs, blijft deovertuiging groeien dat het gewoon onderwijsmeer aandacht moet hebben voor leerlingen bijwie het onderwijsleerproces niet vlot verloopt.Men stelt vragen over de signalerende, diagnos-ticerende en remedi??rende capaciteit van hetgewoon onderwijs. Deze bekommernis is gere-lateerd aan het streven naar zorgverbreding. Indit artikel beschrijven we de ontwikkeling envalidering van een instrument dat het diagnosti-cerend en remedi??rend vermogen van lagerescholen meet. Hierbij vertrekken we van eenheuristisch kader waarin de aspecten wordenbeschreven die aanwezig zouden moeten zijn ineen school om hulp te bieden aan leerlingen. Opbasis hiervan werd met behulp van factoranaly-se een vragenlijst met 10

schalen ontwikkeld, 6op mesoniveau en 4 op microniveau. Op basisvan enkele exploratieve analyses blijkt dat ervoldoende aanwijzingen zijn dat deze 10 scha-len betrouwbaar en valide zijn. 1 Achtergrond en probleem-stelling Gedurende de laatste vijftien jaar groeit deovertuiging dat het gewoon onderwijs meeraandacht moet hebben voor leerlingen bij wiehet onderwijsleerproces niet vlot verloopt. Erzijn immers alarmerende berichten over hetvastlopen van leerlingen in het basisonderwijs * Dit artikel kwam tot stand op basis van eenonderzoek dat uitgevoerd vi/erd in het kader vanhet Onderwijskundig Beleids- en PraktijkgerichtWetenschappelijk Onderzoek (OBPWO 94.01) inopdracht van het Ministerie van de VlaamseGemeenschap, Departement Onderwijs. en in het secundair onderwijs. Deze berichtenhebben betrekking op drie vaststellingen. Zowijst men ten eerste op het grote aantal zitten-blijvers en leerlingen met schoolachterstand inhet basisonderwijs en in het secundair onder-wijs (Kn??ver & Reezigt, 1991;

OESO, 1991;Van Damme, 1992-1993, 1993; VlaamseOnderwijsraad, VI.O.R., 1993). Daarnaast is erde groei van het buitengewoon onderwijs (spe-ciaal onderwijs) (Ghesqui?¨re, De Fever & VanHove, 1996; OESO, 1991; Pijl, 1997a, 1997b;Van Dun, 1990; Van Dun & Ruijssenaars,1991) en ten slotte valt de toename op van aller-lei vormen van buitenschoolse hulpverlening. Deze vaststellingen roepen vragen op overde signalerende, diagnosticerende en remedi??-rende capaciteit van het gewoon onderwijs.Deze capaciteit is nauw gerelateerd aan debegrippen 'zorgbreedte' en 'zorgverbreding'.Hieronder verstaan we het wijzigen, aanpassenen verdiepen van de aandacht, de maatregelenen de activiteiten op een school opdat elk kindmaximale kansen krijgt om zich optimaal teontwikkelen. Zorgverbreding is een belangrij-ke opdracht van het onderwijs en staat of valtmet de capaciteit van het schoolteam om bijleeriingen problemen vast te stellen, te analyse-ren en indien nodig te remedi??ren. Dit artikel heeft als doel het

beschrijven vande ontwikkeling en validering van een instru-ment dat de signalerende, diagnosticerende enremedi??rende capaciteit van een lagere schoolkan vaststellen. 21 2 Aandacht voor zorgverbreding Zoals vermeld past de ontwikkeling van zo'ninstrument in de aandacht die men besteedt aanzorgverbreding. De gedachte dat elke leeriing,ondanks zijn/haar verschil in achtergrond enaanleg, optimale kansen moet krijgen om zichte ontwikkelen blijft actueel (Stokking, 1992;Vl.O.R.-Forum Basisonderwijs, 1994). In dit PEDAGOGISCHE STUDI?‹N 1999 (76) 21-35



??? artikel sluiten we sterk aan bij de/.c gedachte,die men plaatst onder de noemer 'zorgverbre-ding'. De Nederlandse Adviesraad voor hetBasisonderwijs (ARBO, 1984, p. 21) definieertzorgverbreding als "de iiilbreidiiif; en verster-kiiifi vwi inaalre/ieleii en activiteilen, vooral opschool- en firoepsniveau, len behoeve van eenzo intensief mofielijke zorf; voor leerlinf;en, inhel hijzonder voor hen die specifieke pedago-gisch-didactische behoeften lonen, opdat zij ineen zekere hoeveelheid tijd door de school tebepalen doelen en tussendoelen bereiken". Zo veel mogelijk leerlingen lot een zo hoogmogelijk niveau van leren (cognitief, sociaal,affectief, fysiek-motorisch) brengen, is vanuitdit opzicht een belangrijke doelstelling van hetonderwijs. Deze doelstelling omvat tweeessenti??le elementen. Enerzijds kan men zorg-verbreding opvatten als het verbreden van dezorg wat betreft het aantal leerlingen. Hierwordt de bekommernis uitgedrukt voor allekinderen en niet enkel voor de gemiddeldeleerling. Concreet betekent

dit dat men meeraandacht moet hebben voor die leerlingen diein het gewoon onderwijs uitvallen of dreigenuit te vallen. Anderzijds kan zorgverbredingook betekenen dat men de zorg verbreedt watbetreft het aantal ontwikkelingsdomeinen. Hierwordt beklemtoond dat er op school mogelijk-heden moeten worden voorzien om aan alleontwikkelingsdomeinen te werken. De schoolmoet met andere woorden, naast cognitievevaardigheden, ook 'andere (bv. sociaal-emotio-nele of psychomotorische) capaciteiten envaardigheden aanspreken en stimuleren (Lae-vers, 1994). We hebben ervoor gekozen om dit onderzoekte richten op een duidelijk omschreven doel-groep, namelijk 'leerlingen met onderwijsleer-problemen'. In navolging van onder andereVan der Leij (1996) en Van Huynegem en Ver-cammen (1991) gebruiken we de term 'onder-wijsleerproblemen' omdat deze term de oor-zaak van de problemen niet a priori beperkt.Concepten zoals leerproblemen, gedragspro-blemen en leerstoornissen suggereren in

sterkemate dat de oorzaak bij leerlingen zelf ligt.Datzelfde geldt voor een begrip als pedago-gisch-didactische problemen dat uitsluitendnaar de school of leerkracht verwijst (Van derLeij, 1996). Met de term 'onderwijsleerproble-men' komen we tegemoet aan de complexeinteractie van het lerende kind en de onderwijs-situatie. We willen hiermee de wisselwerkingtussen verschillende factoren in de ontstaans-geschiedenis van het probleem benadrukkenzonder een uitspraak te doen over de oorzaakvan het probleem (Van der Leij, 1996). Flet signalerend, diagnosticerend en remedi??-rend vermogen van een school wordt bijgevolgingevuld als de zorg die een bepaalde schoolbesteedt aan leerlingen met onderwijsleerpro-blemen. Het realiseren van de zorg voor leerlingen metonderwijsleerproblemen is zowel een taak voorde individuele leerkracht als voor de school alsorganisatie. Dit betekent vooreerst dat het con-crete handelen van de individuele leerkracht inde klas of groep ook moet zijn gericht op leer-

lingen met onderwijsleerproblemen. Het gaathier onder meer om het signaleren, diagnosti-ceren en remedi??ren van onderwijsleerproble-men. De opeenvolging (cyclus) van signaleren,diagnosticeren en remedi??ren vormt tevens debasis van het model voor planmatig handelen(Kool & Van der Leij, 1985; Van der Leij &Kappers, 1994). Zorg dragen voor leeriingen met onderwijs-leerproblemen vraagt niet enkel inspanningenvan individuele leerkrachten, maar moet tevensgedragen worden door de (ondersteunende)organisatorische structuren, procedures en acti-viteiten op het schoolniveau. Als op school-niveau immers geen maatregelen worden ge-nomen, wordt de opvang en aanpak vanleerlingen met onderwijsleerproblemen uitslui-tend bepaald door de inzet en kennis van deindividuele'leerkrachten. De maatregelen opschoolniveau cre??ren met andere woorden devoorwaarden waarbinnen signalerende, dia-gnosticerende en remedi??rende activiteiten ineen klas tot stand kunnen komen. Het is der-

halve een opdracht voor de school om werk-condities en een schoolcultuur te cre??ren waar-door leerkrachten gestimuleerd worden omaandacht te geven aan leerlingen met onder-wijsleerproblemen (Vandenberghe, 1990). Ditimpliceert nieuwe vaardigheden en een profes-sionele samenwerking tussen leerkrachten,schoolhoofd, ouders en schoolbegeleidings-diensten. Daarom is de school niet enkel eenplaats waar leerlingen moeten leren, maar het is 22 P?ŠDAGOGISCHE STUDI?ˆN



??? evenzeer een plaats waar leerkrachten kansenmoeten krijgen om te leren (Smylie, 1994,1995, 1996). Het is daarom noodzakelijk dat,aangezien nieuwe vaardigheden verondersteldworden van leerkrachten, leerkansen en leer-ruimte gecre??erd worden om de professioneleontwikkeling van leerkrachten te ondersteunen(Clement, 1995). Kortom, als men de profes-sionele kwaliteit van een leerkracht wil verbe-teren, moet men evenzeer de kwaliteit van dewerkcondities op een school verbeteren (Van-denberghe, 1992). Daarbij is het essentieel dat de nodigeinspanningen gelijktijdig en complementairgebeuren op beide niveaus (Maes, Vanden-berghe & Ghesqui?¨re, in press). Het is immersmogelijk dat er op schoolniveau een systeemvan signaleren, diagnosticeren en remedi??renbestaat, maar dat dit mank loopt bij de re??le uit-voering in de klas. Omgekeerd is het ookmogelijk dat de hulpverlening in de klas opbasis van persoonlijke initiatieven van een leer-kracht verloren gaat omdat een begeleidings-systeem op

schoolniveau ontbreekt. Bij debegeleiding van leerlingen met onderwijsleer-problemen wordt duidelijk dat het gebeuren opklasniveau en op schoolniveau sterk met elkaarverweven is (zie ARBO-definitie en Gielis &Gerits, 1989). 3 Opbouw van de vragenlijst Er werd gezocht naar een heuristisch kadervoor het genereren van concrete variabelen enitems. Dit kader pretendeert zeker niet eenafgebakend conceptueel model te zijn. Hetheeft enkel en alleen een heuristische functieen dient dus als aanzet tot het genereren vanvariabelen en items die een indicatie kunnengeven van het diagnosticerend en remedi??rendvermogen van lagere scholen. Dit kader bevattwee triaden. De eerste triade omvat driehoofdactoren die een belangrijke rol spelen bijhet realiseren van de signalerende, diagnostice-rende en remedi??rende taken op een school,namelijk de leerkracht, het schoolteam en hetschoolhoofd'. De tweede triade behandelt deinhoudelijke dimensies die aanwezig zijn bijelke hoofdactor. Hiermee bedoelen we de visieof

opvattingen, de activiteiten die wordengesteld en de organisatorische kenmerken. Ineen volgende stap integreren we beide triaden. De triade 'leerkracht-schoolhoofd-schoolteam' Zoals reeds aangeduid zal een goed uitge-bouwd systeem van zorg voor leeriingen metonderwijsleerproblemen zich zowel op meso-als op microniveau manifesteren. Op deze tweeniveaus zijn verscheidene actoren van belang.Op microniveau is de wijze waarop de leer-kracht in zijn klas werkt belangrijk. Op meso-niveau onderscheiden we twee actoren: hetschoolhoofd en het schoolteam. Het school-hoofd neemt uiteraard een centrale plaats in.Hij/zij is een belangrijke figuur in het school-gebeuren (Gielis & Gerits, 1989; Staessens,1991a; Van de Grift, 1987). Verder is het evi-dent dat ook het schoolteam als geheel belang-rijk is. Men kan pas over de klassen heen zorgdragen voor een leerling als de inspanningenvan de individuele leerkrachten en het school-hoofd worden gedragen door het volledigeschoolteam. De triade 'visie-organIsatie-

activiteiten' Bij elk van de drie actoren van de eerste triadekunnen we drie dimensies onderscheiden dievoor de realisatie van de signalerende, diagnos-ticerende en remedi??rende taken op een schooleen belangrijke rol spelen. Men kan vooreersteen onderscheid maken tussen organisatorischeaspecten enerzijds en de concrete activiteitenof handelingen anderzijds. Onder het eersteverstaan we de organisatorische kenmerkendie aanwezig zijn om de zorg voor leerlingenmet onderwijsleerproblemen te realiseren. Zozijn de structuren die in het leven wordengeroepen (bv. teamvergaderingen, orthotheek,leerlingvolgsysteem, leerlingdossier), de af-spraken die worden gemaakt tussen leerkrach-ten en de manier waarop alles binnen een klaswordt georganiseerd aspecten van de organisa-torische dimensie die zich zowel op meso- alsop microniveau manifesteert. De activiteiten-dimensie betreft het gericht handelen van deindividuele leerkracht, het schoolhoofd en hetschoolteam om problemen bij de leeriingen tevoorkomen

(preventie) en te verhelpen. Desamenwerking op school en de inspanningendie worden geleverd om continu??teit te realise-ren zijn voorbeelden van dergelijke activiteitenvan het schoolteam. De belangrijkste activitei-ten van de leerkracht op klasniveau - binnen de 23 P?ŠDAGOGISCHE STUDI?ˆN



??? onderzochte problematiek - zijn het signaleren,diagnosticeren en remedi??ren van leerlingenmet onderwijsleerproblemen. Voor het school-hoofd is dit het initi??ren, ondersteunen enopvolgen van de signalerende, diagnosticeren-de en remedi??rende taken op school. Tenslottebepalen de opvattinf'cn (vi.sic) over de zinvol-heid en de inhoud van de zorg voor leerlingenmet onderwijsleerproblemen in hoge mate devormgeving. Dit betreft zowel de opvattingenvan de individuele leerkracht, van het school-hoofd als van het schoolteam (opvattingen vanhet schoolteam over de belangrijkste taken vaneen school die leiden tot een sehoolconcept).Opvattingen over bijvoorbeeld de haalbaarheiden zinvolheid om ook in het gewoon basis-onderwijs remedi??rend te werken zijn eenessentieel onderdeel van de signalerende, dia-gnosticerende en remedi??rende capaciteit vaneen school. Deze visies geven aanleiding totverschillende activiteiten (handelingen) enorganisatorische maatregelen in de school en inde klas.

Integratie van de twee triaden Zowel de organisatie, de activiteiten als devisie zijn aanwezig bij de drie hoofdactorenvan de eerste triade. De combinatie van beidetriaden leidt zo tot een negenveldentabel. Dieverscheidene velden werden vervolgens in-gevuld met ?Š?Šn of meerdere variabelen (zieTabel 1). Bij de keuze van de variabelenbaseerden we ons op de literatuur over zorgver-breding en op bestaande zorgverbredings-instrumenten (Dienst voor Onderwijsontwik-keling, 1994; Gielis & Gerits, 1989; Huistra,1980; Span, 1990). Zodoende kwamen we totvariabelen waarvan we veronderstellen dat zeeen belangrijke rol spelen in de signalerende. Tabel 1 De verschillende variabelen voor de zorg voor leerlingen met onderw/ijsleerproblemen MICRONIVEAU MESONIVEAU LEERKRACHT SCHOOLTEAM SCHOOLHOOFD VISIE - visie leerkracht - schoolconcept - visie schoolhoofd ACTIVITEITEN - signaleren - diagnosticeren - remedi??ren - continu??teit realiseren - initi??ren/ondersteunen ORGANISATIE

- klasorganisatie - structuren - procedures diagnosticerende en remedi??rende capaciteitvan een lagere .school. Er werd gekozen voor een schriftelijke, geslo-ten vragenlijst. Dit biedt enkele belangrijkevoordelen. Zo is een gestandaardiseerde vra-genlijst vrij gemakkelijk af te nemen van eengrote groep en geschikt als het aantal te metenvariabelen groot is (Swanborn, 1987). Om infunctie van een periodiek peilingsonderzoekbruikbaar te zijn, moet een herafname van hetinstrument mogelijk en betrouwbaar zijn. Eengestandaardi.seerde vragenlijst leent zich daar-toe (Janssens, 1988). Er werden voor elke variabele items gefor-muleerd. Elk item is een uitspraak waarbij derespondent op een zespunten-Likertschaaldient aan te geven in welke mate deze uitspraakvan toepassing is, gaande van 'helemaal nietvan toepassing' tot 'helemaal van toepassing'(Swanborn, 1982). i De vragenlijst zelf werd opgesplitst in tweedelen: 'onze school' en 'mijn klas' in overeen-stemming met het meso- en het

microniveau.Aangezien de problematiek omtrent zorgver-breding erg actueel is, bestaat er een re??le kansdat op de items sociaal wenselijk wordt geant-woord. Er werden daarom maatregelen geno-men om dit in de mate van het mogelijke tegente gaan. Zo werden ten eerste de uitsprakenbinnen de twee delen ('onze school' en 'mijnklas') door elkaar geplaatst, ongeacht tot welkevariabele ze behoren, maar de items op school-niveau bleven altijd gescheiden van de itemsop klasniveau. Daarnaast werden zowel 'posi-tieve' als 'negatieve' uitspraken voor de zorgvoor leerlingen met onderwijsleerproblemenopgenomea om een 'response-set' tegen tegaan (Bartelds, Jansen & Joostens, 1989; Bil- 24 P?ŠDAGOGISCHE STUDI?ˆN



??? liet, 1990; Sudman & Bradburn, 1987). Verderwerden in de voorbereidende onderzoeken enhel definitief onderzoek die items weggelatendie sociaal wenselijk beantwoord worden.Hiervoor baseerden we ons op de standaardde-viatie en het gemiddelde van de items. Eenkleine standaarddeviatie en een extreemgemiddelde kunnen immers duiden op eensociaal wenselijk item. Als respondenten werd gekozen voor deklasleerkrachten, schoolhoofden en taakleer-krachten (remedial teachers). Voor die driegroepen van respondenten werd een afzonder-lijke vragenlijst gemaakt. Die voor klas- entaakleerkracht zijn grotendeels gelijk met uit-zondering van enkele items op klasniveau. Devragenlijst van het schoolhoofd bestaat enkeluit de items op schoolniveau waarbij dan nogde items die handelden over het schoolhoofdweggelaten waren. 4 Opzet en uitvoering van hetonderzoek De ontwikkeling van de vragenlijst is empi-risch ondersteund door een pilotstudy bijenkele leerkrachten en deskundigen en dooreen

vooronderzoek in elf scholen. Daarin ston-den de duidelijkheid van de vragenlijst (watlay-out, instructies en begrippen betreft) en dezinvolheid van de uitspraken centraal. Verderwerd in het vooronderzoek ook gekeken naarhet gemiddelde en de spreiding van de items.Op basis hiervan werd de vragenlijst aange-past. We kwamen uiteindelijk tot 71 items opschoolniveau en 77 items op klasniveau (vooreen uitvoerigere beschrijving zie Maes,Luyckx, Vandenberghe & Ghesqui?¨re, 1996). Op basis van de volledige populatie vanVlaamse lagere scholen werd in het definitiefonderzoek een gestratificeerde steekproefgetrokken van 150 scholen. Deze steekproef isrepresentatief voor grootte (aantal leeriingen),onderwijsnet, onderwijsniveau (kleuter enlager / enkel lager) en provincie. Van de 150aangeschreven scholen waren er 104 bereidmee te werken. Als belangrijkste reden om nietdeel te nemen aan het onderzoek, vermelddende schoolhoofden de te zware belasting voorhet schoolteam. De 104 scholen die wel deel-namen,

waren ook representatief voor de hier-boven beschreven kenmerken. De hier beschreven analyses gebeurdenenkel op basis van de gegevens van klasleer-krachten. De motivering hiervan is enerzijdsvan praktische aard omdat wc hierdoor aan hetgrote aantal respondenten konden komen datnodig is voor de analyses en ook omdat er ver-schillen waren in de vragenlijsten voor dezeverschillende respondenten. Anderzijds was dekeuze ook door inhoudelijke argumenten inge-geven. De klasleerkracht wordt immers als eer-ste en belangrijkste persoon aangezien voor dezorgverbreding in de klas en in de school. Hier-bij is het belangrijk om een onderscheid temaken tussen respondenten, dat zijn de perso-nen die de vragenlijst invullen, en het onder-zoekselement, namelijk de school (Janssens,1988; Knapp, 1982; Segers, 1987). Billiet(1992) spreekt in dit verband over onder-zoekseenheden (cf. onderzoekselementen) enwaamemingseenheden (cf. respondenten).Ofschoon de klasleerkrachten de vragenlijstinvullen en

bijgevolg de waamemingseenhe-den zijn, ligt de focus van ons onderzoek nietenkel op 'hun' individuele zorg voor leeriingenmet onderwijsleerproblemen, maar zijn we opde eerste plaats ge??nteresseerd in de zorg vanhun school als geheel. De belangrijkste onder-zoekseenheid is de school. Er werden 1110 vragenlijsten voor klasleer-krachten verzonden, waarvan er 688 (= 62%)werden teruggestuurd. 25 5 De vragenlijst en de schalen De vragenlijst 'Zorg voor leeriingen metonderwijsleerproblemen' werd van het begin afopgesplitst in twee delen: een deel met items opschoolniveau ('onze school') en een deel metitems op klasniveau ('onze klas'). Bij de ver-dere analyses werd deze onderverdeling conse-quent doorgetrokken. 5.1 De vragenlijst 'Zorg voor leerlingen metonderwijsleerproblemen': schoolniveau Op de 71 items werd een principale factor-analyse met varimaxrotatie uitgevoerd (Fon-taine, 1997; Tacq, 1992). De zesfactorenoplos-sing werd weerhouden. Omdat de beslissingover het aantal factoren in ons geval

niet een-duidig gemaakt kon worden op basis van statis-tische criteria (Tacq, 1992) werd deze beslis- /"EO/IOOG/SCHE STUDIMN



??? Tabel 4 sing hoofdzakelijk genomen op basis vaninhoudelijke of interpretatieve argumenten(Fontaine, 1997). Deze oplossing wordt inzekere mate ook ondersteund door de screen-test van Cattell (Tacq, 1992). Deze zesfacto-renoplossing 'verklaart' 32% van de totalevariantie. Verder werden alle items met eenlading onder 1.201 weggelaten. Een item meteen lage factorlading is immers geen goedeindicator voor die factor. Uiteindelijk bleven62 items over. Op basis hiervan werd van elkeschaal de Cronbachs a berekend (zie Tabel 2). We beschrijven hieronder kort elke schaalen geven telkens enkele items als voorbeeld. 51) Het schoolhoofd en de gezamenlijke zorgvoor leerlingen met onderwijsleerproblemen Deze schaal duidt aan in welke mate de leer-krachten vinden dat het schoolhoofd de zorgvoor leerlingen met onderwijsleerproblemeneen prioriteit vindt voor de school en dat hetschoolhoofd initiatieven daaromtrent onder-neemt of ondersteunt. Daarnaast wordt ooknagegaan in welke mate er een

gezamenlijkedoelgerichtheid (missie) is om van de zorgvoor leerlingen met onderwijsleerproblemeneen prioriteit te maken. - Het schoolhoofd laat duidelijk horen dat deopvang van leerlingen met onderwijsleerproble-men bijzondere aandacht moet krijgen. - De zorg voor leerlingen met onderwijsleerpro-blemen is op onze school voor iedereen een pri-oritaire bekommernis, t 52) Structureel overleg en registratie in functievan overleg Deze schaal geeft aan of er op een school over-leg is en in welke mate dit overieg gestructu-reerd is. Dit wil zeggen of het regelmatigplaatsvindt, of alle betrokkenen aanwezig zijn,of het voorbereid wordt, of de conclusiesneergeschreven worden in leerlingdossiers,enzovoort. Daarnaast wordt er ook gepeild ofde evoluties van de leerlingen geregistreerdworden. Worden vorderingenregistraties/-â€?screenings gebruikt? Is er een leeriingvolg-systeem? De zes weerhouden schalen, omschrijving, aantal items en Cronbachs a van de vragenlijst 'Zorg voor leerlin-gen met

onderwijsleerproblemen' op schoolniveau SCHALEN EN HUN OMSCHRIJVING AANTAL CRONBACHS ITEMS a SI: Het schoolhoofd en de gezamenlijke zorg voor leerlingen met onderwijsleerproblemen 15 0,89 S2: Structureel overleg en registratie in functie van overleg 13 0,86 S3: Gebrek aan zorg voor leerlingen met onderwijsleerproblemen 11 0,77 S4: Samenwerking met P.M.S.-centrum en met ouders 8 0,72 SS: Klasoverschrijdende initiatieven en co??rdinatie 10 0,73 S6: Continu??teit 5 0,71 - Er vindt in onze school per trimester minstens?Š?Šn multidisciplinair overleg plaats. - Op onze school maken wij gebruik van een leer-lingvolgsysteem. 53) Gebrek aan zorg voor leerlingen met onder-wijsleerproblemen Deze schaal gaat na of er tegenindicaties zijnvoor de zorg voor leeriingen met onderwijs-leerproblemen. Het betreft een breed spectrumvan aanwijzingen dat de zorg voor leerlingenmet onderwijsleerproblemen geen prioritairebekommernis is op de school. - Op onze school laat men soms

leerlingen metonderwijsleerproblemen overgaan naar een vol-gend leerjaar om geen leerlingen te verliezen. - Op onze school vermijdt men om leerlingen doorte verwijzen naar het buitengewoon onderwijsom geen leerlingen te verliezen. 54) Samenwerking met Psycho-Medisch-Sodaal-centrum (P.M.S.-centrum) en met ouders Het gaat hier om de samenwerking tussenschool en P.M.S.-centrum enerzijds en tussende school en de ouders anderzijds. Deze schaalomvat dus twee elementen. Ten eerste gaat deschaal na in welke mate het overieg met hetP.M.S.-centrum gericht is op het uitvoeren vaneen diagnostisch onderzoek en/of op het onder-steunen van leeriingen en leerkrachten watbetreft de zorg voor leerlingen met onderwijs- 26 FCDAGOGISCHE STUDI?ˆN



??? Tabel 3 55) Klasoverschrijdende initiatieven en co??rdi-natie Deze schaalt peilt naar de klasoverschrijdendeinitiatieven die op school genomen worden ennaar de externe of interklassikale differentiatievan een school door middel van klasoverschrij-dende niveaugroepen. Wordt er samengewerktover de klassen heen? Wordt er met niveau-groepen gewerkt? Wordt er overlegd over diegroepering van leerlingen? Naast de externe ofinterklassikale differentiatie komt in dezeschaal ook de ondersteuning door de taakleer-kracht (remedial teacher) of de ambulante leer-kracht aan bod. - Het is op onze school moeilijk om inzake de zorgvoor leerlingen met onderwijsleerproblemenklasoverschrijdende initiatieven te nemen. - Het schoolhoofd delegeert specifieke takeninzake de opvang van leerlingen met onderwijs-leerproblemen naar ?Š?Šn of meerdere leden vanhet schoolteam. 56) Continu??teit Hier gaat het vooral om de aard van de infor-matie over leerlingen die wordt overgedragenvan het ene leerjaar naar het andere.

Daarnaastwordt ook gevraagd of er over de leerjarenheen afstemming is op elkaar wat betreft deleerinhouden en de gebruikte methoden. - Wanneer leerlingen overgaan naar een volgendleerjaar wordt de volgende informatie overge-5.2 De vragenlijst 'Zorg voor leerlingen metonderwijsleerproblemen': klasnivcau Er werden 4 items (van de 77 van het deel'klasniveau') weggelaten omwille van hunextreem gemiddelde en te lage spreiding. Ditwaren de vier items met de kleinste standaard-deviatie. Alle andere items (73) werden behou-den voor verdere analyse. Op basis van die 73items werd ook hier een principale factorana-lyse met varimaxrotatie uitgevoerd. De vierfac-torenoplossing werd weerhouden. Ook hierbaseerden we ons hoofdzakelijk op inhoude-lijke criteria, waarmee we de interpreteerbaar-heid van de factoren bedoelen (Fontaine,1997). Deze vierfactorenoplossing verklaart20% van de totale variantie. Ook hier wordteen gelijksoortige werkwijze gevolgd als metde factoren op schoolniveau en passen weenkele

zaken aan (zie hoger). Uiteindelijk blij-ven 61 items over. Op basis van deze aange-paste indeling werden de a-co??ffici??nten vanCronbach per schaal berekend (zie Tabel 3). KI) Diagnosticerend en remedi??rend onder-wijzen Deze schaal die we 'diagnosticerend en reme-di??rend onderwijzen' noemen, omvat items diehoofdzakelijk peilen naar het signaleren(opsporen), diagnosticeren (nadere exploratie)en remedi??ren van onderwijsleerproblemen. - Ik ga na of mijn vermoedens kloppen omtrent deoorzaak van bepaalde fouten die een leerlingmet onderwijsleerproblemen maakt door hieropspecifieke oefeningen te geven. - Voor leerlingen met onderwijsleerproblemengebruik ik aangepast oefenmateriaal. De vier weerhouden schalen, omschrijving, aantal items en Cronbachs a van de vragenlijst 'Zorg voor leer-lingen met onderwijsleerproblemen' op klasniveau SCHALEN EN HUN OMSCHRIJVING AANTAL ITEMS CRONBACHS a KI: Diagnosticerend en remedi??rend onderwijzen 21 0,81 K2: Ondersteuning en overleg

13 0,77 K3: Opvattingen 17 0,76 K4: Binnenklasdifferentiatie 10 0,70 leerproblemen. Daarnaast wordt er ook gepeildnaar het informatie inwinnen van en doorgevenaan de ouders. - De samenwerking met het P.M.S.-centrum isgericht op ondersteuning van ouders van leerlin-gen met onderwijsleerproblemen. - Het is op onze school gebruikelijk dat iemandvan het schoolteam zelf contact opneemt met deouders van leerlingen met onderwijsleerproble-men die afwezig waren op oudercontacten. dragen: * eventueel verleende hulp * eventuele onderwijsleerproblemen * rapportcijfers/schoolresultaten - Op onze school stemmen de leerkrachten hunaanpak af op de gebruikte methoden van voor-gaande en volgende leerjaren. 27 PSDACOGISCH?Š STUDI?‹N



??? K2) Ondersteuning en overleg Hoewel deze schaal zich situeert op klasniveausluit ze inhoudelijk nauw aan bij variabelen opschoolniveau. Het gezichtspunt is echter ver-schillend. Deze schaal peilt naar de mate waar-in de individuele klasleerkracht zich onder-steund voelt door collega's, P.M.S.-centrum enanderen; in welke mate de leerkracht zich ookbetrokken voelt bij overleg, informatie krijgten geeft. Wordt de leerkracht op de hoogtegebracht van eventuele diagnostische onder-zoeken bij een leerling? Onderneemt de leer-kracht concrete stappen om informatie in tewinnen bij P.M.S.-centrum, ouders, colle-ga's,...? Kan de leerkracht terecht bij collega'svoor eventuele problemen? - Ik overleg soms met een andere leerkracht voorde aanpak van een onderwijsleerprobleem bijeen leerling. - Voor de opstelling van een handelingsplan kanik binnen de school op weinig hulp rekenen. K3) Opvattingen van de leerl(rachtHier wordt nagegaan hoe de leerkrachtzijn/haar eigen mogelijkheden en deskundig-heid

inzake de zorg voor leerlingen metonderwijsleerproblemen percipieert. Daarnaastkomen ook items aan bod over mogelijkhedenen grenzen van de zorg voor leerlingen metonderwijsleerproblemen in de klas, over hetvergroten van de zorg van het gewoon onder-wijs, over het buitengewoon onderwijs, enzo-voort. Tabel 4 Correlatiematrix tussen alle schalen van de vragenlijsten 'Zorg voor leerlingen met onderwijsleerproblemen'op het niveau van de scholen (N=65 scholen) SI S2 S3 S4 S5 S6 - KI K2 K3 K4 SI .70* -.73* .47* .60* .46* .23 .60* .37* .10 S2 -.74* .66* .59* .31* .30* .74* .24 -.09 S3 -.67* -.57* -.51* -.14 -.72* -.38* .04 S4 .46* .28* .17 .67* .12 -.28* S5 .16 -.02 .54* ' .39* -.01 S6 .46* .52* .23 .25* KI .44* .34* .15 K2 .33* -.08 K3 .21 K4 'p<0..05 - Ik mis de nodige vaardigheden om een hande-lingsplan in de praktijk goed uit te voeren. - Ik vind dat het voor de ontwikkeling van leerlin-gen met onderwijsleerproblemen beter is als zeworden opgevangen in het buitengewoononderwijs. K4)

Binnenklasdifferentiatie In deze schaal komt het aspect van interne ofbinnenklasdifferentiatie aan bod. Het zijn itemsin verband met het differenti??ren wat betrefthet aantal taken, de inhoud van taken, wijzevan evalueren en de mate waarin de leerkrachtde klas organiseert met het oog op individueelen zelfstandig werken van leerlingen. - Ik geef alle leerlingen uit mijn klas dezelfdetaken. - Om de leerlingen met onderwijsleerproblemente helpen, verdeel ik de klas in deelgroepen. 6 Validiteit In wat volgt bespreken we de belangrijkstebevindingen van de kwantitatieve analyses methet oog op een exploratie van de validiteit vande vragenlijst^. Als eerste indicatie voor devaliditeit van de vragenlijst staan we in Tabel 4stil bij de correlaties tussen de 10 schalenonderling'. Ten eerste merken we op dat decorrelaties tussen de schalen op schoolniveau(S1-S6) hoger liggen dan de correlaties tussende schalen op schoolniveau enerzijds en de 28 P?ŠDAGOGISCHE STUDI?ˆN



??? schalen op klasniveau anderzijds. Evenwel val-len de hoge correlaties op tussen de schaal K2('Ondersteuning en overleg') en de schalen vandezelfde vragenlijst op schoolniveau (SI-S6).Dit bevestigt de validiteit van deze schaal (K2)aangezien ze, ofschoon ze gesitueerd is opklasniveau, ook inhoudelijk nauw aansluit bijhet schoolniveau. Verder vinden we ook eenbevestiging van de validiteit in het feit dat deschaal die een negatieve inhoud heeft (S3:'Gebrek aan zorg voor leerlingen met onder-wijsleerproblemen') negatief correleert metalle andere schalen van de vragenlijst (uitge-zonderd K4, 'Binnenklasdifferentiatie'). Daarnaast werd per schaal onderzocht hoeveelprocent van de variantie zich tussen en binnenscholen bevindt. Naarmate een schaal eenaspect nagaat dat meer samenhangt met hetniveau van de leerkracht, verwachten we hierrelatief meer variantie binnen de school danschalen die iets nagaan over de school. We ver-wachten met andere woorden dat de variantietussen

scholen bij schalen die zich op school-niveau situeren verhoudingsgewijs groter zalzijn dan schalen die zich eerder op klasniveausitueren. In Tabel 5 geven we per schaal de pro-cent variantie binnen en tussen scholen Op basis van Tabel 5 merken we dat de resul-taten grotendeels aan de verwachtingen vol-doen. Schalen die op schoolniveau werdengesitueerd vari??ren meer tussen scholen danschalen die op klasniveau werden gesitueerd.Enige uitzondering hierop is schaal S6 ('Conti-nu??teit'). Wanneer we de inhoud van dezeschaal nagaan, is het goed te begrijpen dat dezeschaal inderdaad ook neigt naar het klasniveau. Tabel 5 Procent variantie tussen scholen per schaal van de vragenlijst 'Zorg voor leerlingen met onderwijsleer-problemen' SCHALEN VARIANTIE TUSSEN SCHOLEN VARIANTIE BINNEN SCHOLEN SI 39,0 % 61,0 % S2 41,1 % 58,9 % S3 23,5 % 76,5 % S4 22,9 % 77,1 % S5 35,4 % 64,6 % S6 13,4% 86,6 % KI 9,0 % 91,0 % K2 14,6 % 85,4 % K3 13,7 % 86,3 % K4

13,5 % 86,5 % - meer dan naar het schoolniveau. Het door-geven van informatie en afspraken omtrentleerstof kan zeer sterk afhankelijk zijn van leer-kracht tot leerkracht. Verder is het validiteitsonderzoek enerzijdsgericht op de inhoudsvaliditeit en anderzijds opde begrips- of constructvaliditeit. Het op gere-gelde tijdstippen voorleggen van het instru-ment aan deskundigen en mensen uit de prak-tijk, alsook het verantwoorden van bepaaldekeuzes vanuit de literatuur gebeurden met hetoog op het garanderen van de inhoudsvaliditeit.Begripsvaliditeit behelst de vraag of een instru-ment in voldoende mate kan worden be-schouwd als een maat van een theoretisch con-struct of begrip. Hiervoor gingen we de relatiena met bestaande vragenlijsten. In alle scholenvan het definitief onderzoek werd bij de leer-kracht naast de vragenlijst 'Zorg voor leer-lingen met onderwijsleerproblemen' ook devragenlijsten 'Professionele Cultuur van Basis-scholen' en 'Onderwijsori??ntatie' afgenomen.Voor een

uitvoerige beschrijving van het theo-retisch kader en de constructie van deze vra-genlijsten verwijzen we naar andere publicaties(voor de vragenlijst 'Professionele cultuur vanbasisscholen' zie Staessens, 1991b; voor devragenlijst 'Onderwijsori??ntatie' zie Maes,Vandenberghe & Ghesqui?¨re, 1997). Wegeven hier slechts een summiere beschrijving.De vragenlijst 'Professionele cultuur van basis-scholen' situeert zich op schoolniveau en isopgebouwd rond drie domeinen waarin de pro-fessionele cultuur tot uiting komt. Na factor-analyse komt men tot vier schalen die aanslui-ten bij deze domeinen: 'Het schoolhoofd alscultuurbouwer en -drager' (Cl), 'Overeen-



??? komst in cl()clgcriclUhci(J'(C2), 'Professionelerelaties tussen leeri^racliten' (C3) en 'Gebrekaan een intern netwerk van professionele steun'(C4). De betrouwbaariieidsco??ffici??nten liggentussen .89 en .95. De vragenlijst 'Onderwijs-orientatic van klasleerkrachten' situeert zich opleerkrachtniveau en omvat na factoranalysetwee schalen: 'Lecrstofgerichte onderwijs-ori??ntatie' (01) en 'Leerlinggerichte onder-wijsori??ntatie' (02). De betrouwbaarheids-co??ffici??nten zijn respectievelijk .81 en .71. Wat betreft de samenhang tussen de schalenvan de ontwikkelde vragenlijst en de .schalenvan de reeds bestaande vragenlijsten (zie Tabel6), merken we vooreerst de hoge correlaties optussen SI ('Het schoolhoofd en de gezamenlij-ke zorg voor leerlingen met onderwijsleerpro-blemen') enerzijds en Cl ('Schoolhoofd alscultuurbouwer en -drager'): r=0,86 en C2('Overeenkomst in doelgerichtheid'): r=0,75anderzijds. Dit is volgens de verwachtingen.Verder correleren alle schalen op schoolniveauvan beide

vragenlijsten hoog met elkaar (S1-S6en C1-C4). Daarbij zijn er telkens negatievecorrelaties met de negatieve schaal van de vra-genlijst 'Professionele cultuur van basisscho-len': C4 ('Gebrek aan een intern netwerk vanprofessionele steun'). Dit met uitzondering vanS3 ('Gebrek aan zorg voor leerlingen metonderwijsleerproblemen') die zelf een negatie-ve schaal is. Tabel 6 Correlatiematrix tussen de schalen van de vragenlijst 'Zorg voor leerlingen met onderwijsleerproblemen'enerzijds en de vragenlijsten 'Professionele cultuur van basisscholen' en 'Onderwijsori??ntatie' anderzijds, ophet niveau van de scholen (N=65 scholen) Cl C2 C3 C4 01 02 SI .86* .75* .68* -.56* -.02 .48* S2 .48* .37* .45* -.28* -.17 .39* S3 -.60* -.53* -.64* .54* .20 -.50* S4 .38* .24 .30* -.16 -.16 .20 S5 .40* .39* .45* -.28* -.14 .31* S6 .35* .49* .52* -.52* -.12 .38* KI .10 .18 .24 -.05 .15 .13 K2 .42* .45* .64* -.39* -.10 .50* K3 .34* .36* .37* -.25* -.10 .25* K4 .03 .16 .10 -.18 -.28* .16 'p<0,05 K2 heeft tevens een grote, significante correla-tie

met alle schalen van de vragenlijst 'Profes-sionele cultuur van basisscholen'. Dit sluit aanbij het feit dat deze schaal ook inhoudelijkmeer aansluit bij het schoolniveau en meerspecifiek bij het functioneren van het school-team. K4 ('Binnenklasdifferentiatie') corre-leert enkel significant - negatief - met 01('Leerstofgerichte onderwijsori??ntatie'). Ookhierin vinden we evidentie voor de begrips-validiteit. Een .school waarin de nadruk ligt ophet doorgeven van leerstof, zal wellicht minderaan binnenklasdifferentiatie doen. De schalen van de vragenlijst 'Professionelecultuur van basisscholen' correleren significantmet nagenoeg alle schalen. De uitzonderingenzijn: S4 ('Samenwerking met het P.M.S.-cen-trum en met ouders') - misschien omdat daarinmeer schoolexteme aspecten aan bod komen -,KI (Diagnosticerend en remedi??rend onderwij-zen') en K4 ('Binnenklasdifferentiatie'). Bijdeze laatste twee betreft het duidelijk klasinter-ne aspecten. Al bij al mogen we stellen dat de samenhan-gen tussen de schalen van de

ontwikkelde vra-genlijst en de schalen van reeds bestaande vra-genlijsten voldoende aanwijzingen geven voorde begripsvaliditeit van de schalen'*. Schalendie een gelijkaardig concept (of 'begrip')nagaan, correleren immers hoog positief. Scha-len met een negatieve of tegengestelde beteke-nis correleren eerder negatief. 30 P?ŠDAGOGISCHE STUDI?ˆN



??? 7 Normering Er werd voor gekozen om de scores op de scha-len van de vragenlijst 'Zorg voor leerlingenmet onderwijsleerproblemen' op twee wijzente normeren. Ten eerste werden de gegevens'â– e/ar/e/genormeerd door van elke schaalscorede overeenkomstige percentielscorc te bereke-nen. Zo kunnen we op basis van deze normen?Š?Šn bepaalde school situeren ten opzichte vanhaar vergelijkingsgroep. Daarnaast werd op basis van een onderzoekbij de gemeenschapsinspectie van het gewoonbasisonderwijs een criterium vastgesteld perschaal om aldus een absoluut vergelijkingspuntte verkrijgen. Door een relatieve normeringkan men wel alle scores vergelijken met dereferentiegroep, maar het is desalniettemin eenmeerwaarde om die scores ook te kunnenvergelijken met een absoluut criterium. Eenvragenlijst werd voorgelegd aan alle gemeen-schapsinspecteurs van het gewone basisonder-wijs. Deze vragenlijst was identiek met dezedie de klasleerkrachten ontvingen in het defini-

tief onderzoek. Er werden wel enkele pagina'sbijgevoegd met specifieke instructies en vra-gen over de respondent. Aan de inspecteurswerd gevraagd om per item een grens te trek-ken waarmee men kon aanduiden dat een scoreboven die grens (of onder die grens voor inhou-delijk negatief gestelde items) door hem/haarals positief wordt beoordeeld wat betreft dezorg voor leerlingen met onderwijsleerproble-men. Op basis van de antwoorden van de inspec-tie (N=42) werden gemiddelden per schaalberekend op identieke wijze als van de gege-vens van de scholen. Op die manier krijgen weeen absoluut criterium waarmee de scores vanscholen vergeleken kunnen worden. Zo kanmen nagaan of een school of een groep vanscholen voor de zorg voor leerlingen metonderwijsleerproblemen het criterium reedsbehaalt of nog onder het criterium voorgestelddoor de gemeenschapsinspectie blijft. 8 Enkele resultaten Tot slot willen we enkele bevindingen beschrij-ven op basis van de ontwikkelde

vragenlijst.Hierbij baseren we ons vooreerst op debeschrijvende statistieken per schaal voor desteekproef van 65 scholen. Daarnaast vergelij-ken we deze statistieken met de criteria die weop basis van de antwoorden van de inspecteursbasisonderwijs vaststelden. In Tabel 7 vindtmen in de tweede kolom het gemiddelde en destandaarddeviatie per schaal van de vragenlijst'Zorg voor leerlingen met onderwijsleerproble-men' voor de 65 scholen. We vinden de laagstegemiddelden bij de schalen S5 ('Klasover-schrijdende initiatieven en co??rdinatie') en K4('Binnenklasdifferentiatie'), met uitzonderingvan de inhoudelijk negatieve schaal S3('Gebrek aan zorg voor leerlingen met onder-wijsleerproblemen'). Blijkbaar vormen deinterne differentiatie en externe differentiatie(daarop ligt immers het hoofdaccent in deschaal 'Klasoverschrijdende initiatieven enco??rdinatie') nog steeds een belangrijk knel-punt. Het hoogste gemiddelde vinden we bij S6('Continu??teit'). Wanneer we de standaardde-viaties

bekijken dan zien we dat die kleiner zijnvoor de schalen op klasniveau (K1-K4). Dit iste verklaren door het feit dat bij het aggregerenvan resultaten van leerkrachtniveau naarschoolniveau de binnenschoolse variantiewordt 'weggemiddeld'. Dit komt vooral totuiting bij schalen die veel binnenschoolsevariantie vertonen, in casu de schalen op klas-niveau, en dus minder bij schalen op school-niveau waarbij variantie zich meer zal situerentussen scholen. In Tabel 7 geven we verder het gemiddelde ende standaarddeviatie per schaal voor de inspec-tie. Om na te gaan of deze gemiddelden signifi-cant verschillen van die van de scholen werdeen t-toets uitgevoerd. De verschillen zijn nietsignificant voor drie van de tien schalen. Wemogen met andere woorden stellen dat hetgemiddelde van de scholen voor deze schalengelijk is aan het gemiddelde (criterium) van deinspectie. Dit is zo voor de schalen 'Samen-werking met P.M.S.-centrum en met ouders'(S4), 'Continu??teit' (S6) en 'Diagnosticerenden

remedi??rend onderwijzen' (KI). Voor alleandere schalen blijkt het gemiddelde van descholen te verschillen van dat van de inspectie.Wat is nu de betekenis hiervan? Deze vaststel-ling zegt immers niets over de waarde van hetcriterium. We stellen enkel vast dat het gemid-delde van de scholen voor 7 van de 10 schalen



??? Tabel 4 significant onder dat van de inspectie ligt. Wckunnen dit in twee richtingen interpreteren. Hetkan betekenen dat volgens de inspectie de lage-re scholen gemiddeld gezien wat betreft diezeven schalen nog een hele weg moeten afleg-gen. Men kan anderzijds stellen dat de normen(criteria) van de inspectie voor bepaalde varia-belen misschien te hoog liggen. Wc merken daarnaast op dat het gemiddeldevan alle scholen voor drie schalen ver onder hetcriterium ligt. Dit is het geval voor 'Klasover-schrijdende initiatieven en co??rdinatie' (S5),'Opvattingen van de leerkracht' (K3) en 'Inter-ne differentiatie' (K4). Tabel 8 Gemiddelden en standaarddeviaties van de schalen van de vragenlijst 'Zorg voor leerlingen met onderwijs-leerproblemen' voor scholen (N-65) en inspectie (N=42) SCHAAL SCHOLEN (65)* SD ^NSPECTIE (42)* SD t-TOETS SI 4,43 0,67 4,95 0,49 t(105)=-4,334 p= 0,00* S2 4,36 0,76 4,87 0,58 t(105)=-3,705 p= 0,00* S3 2,29 0,53 1,81 0,71 t(105)= 3,996 p= 0,00* S4 4,68 0,54 4,64 0,71

t(105)= 0,330 p= 0,74 S5 3,24 0,74 4,34 0,48 t(105)=-8.536 p= 0,00* S6 5,03 0,43 5,06 0,70 t(105)=-0.275 p= 0,78 KI 4,58 0,29 4,69 0,65 t(105)=- 1,195 p= 0,24 K2 4,00 0,46 4,61 0,54 t(105)=-6,253 p= 0,00* K3 3,74 0,33 4,60 0,44 t(105)=- 11,529 p= 0,00* K4 3,59 0,41 4,81 0,69 t(105)=- 11,476 p= 0,00* Deze gemiddelden verschillen significant van elkaar Per schaal het percentage scholen (N=65) dat hetcriterium van de inspectie bereikt SCHAAL PERCENTAGE SCHOLENDAT HET CRITERIUM BEREIKT SI 18% 52 26 % S3 16 % S4 67 % 55 4% S6 57 % KI 34% K2 7% K3 0 % K4 0 % Er is evenwel spreiding in de schoolgemiddel-den. Er zijn scholen die het criterium van deinspectie wel halen. Om na te gaan hoeveelscholen het gemiddelde criterium van deinspectie behaalden, bekeken we per schaalwelk percentiel overeenkomt met het criteriumvan de inspectie. Op basis daarvan geven we inTabel 8 het percentage scholen dat het crite-rium van de inspectie haalt. Op een andere manier merken we

hier datgeen enkele of slechts een heel beperkt aantalscholen het criterium haalt voor de schalen'Opvattingen van de leerkracht' (K3), 'Binnen-klasdifferentiatie' (K4), 'Klasoverschrijdendeinitiatieven en co??rdinatie' (S5) en ook voor deschaal 'Ondersteuning en overieg' (K2). Daar-naast behaalt de meerderheid van de scholenhet criterium voor de schalen 'Samenwerkingmet P.M.S. en ouders' (S4) en 'Continu??teit'(S6)5. 9 Besluit Deze .schriftelijk te beantwoorden vragenlijstlaat volgens ons een screening toe van het dia-gnosticerend en remedi??rend vermogen van?Š?Šn of meerdere lagere scholen. Deze vragen-lijst kan bijgevolg vooreerst op grote schaalworden afgenomen om op bepaalde tijdstippensnel en accuraat informatie over een bredegroep lagere scholen en zelfs over alle lagerescholen te verkrijgen. Het kan met anderewoorden dienen als instrument in een algemeenpeilingsonderzoek dat het diagnosticerend enremedi??rend vermogen van het lager onderwijswil nagaan. Verder kunnen door

middel van deze vra-genlijst ook verschillen tussen scholen wordengedetecteerd of kan men ?Š?Šn school situeren 32 FCDAGOGISCHE STUDI?ˆN



??? ten opzichte van de normgrocp en kan het in-strument bijgevolg ook worden gebruikt voormeer schooldiagnostisehe doeleinden. Deresultaten van elke school kunnen immersweergegeven worden door middel van een pro-liel op de onderscheiden schalen. Op diemanier kunnen sterke en zwakke kanten van dezorg voor leerlingen met onderwijsleerproble-men in kaart gebracht worden. Hier moet menevenwel voor ogen houden dat dit instrumentin deze context van schooldiagnose slechts kandienen als aanzet tot verdere analyse. Deze vra-genlijst kan dus van dienst zijn zowel voor deonderwijspraktijk (begeleiding, schoolhoof-den, enz.), het onderwijsbeleid (ook inspectie)als het onderwijsonderzoek. De vragenlijst heeft echter ook beperkingen.Ze laat immers niet toe om een gedetailleerdinzicht te geven in het specifieke van de zorgvoor leerlingen met onderwijsleerproblemenvan ?Š?Šn bepaalde school. Aanvullende kwalita-tieve gegevens (te verzamelen via andereonderzoekstechnieken

zoals interviews, bezoe-ken, observaties) zijn daarom aan te radenindien men een rijker en gedetailleerder beeldwil krijgen van bepaalde scholen, zeker indienmen concrete aanknopingspunten zoekt voorgerichte verbetering van de bestaande lokaleonderwijspraktijk. Noten 1 We M/illen hierbij ten eerste opmerken dat ernaast deze hoofdactoren nog andere actorenzijn die instaan voor de leerlingenzorg. We den-ken hierbij in de eerste plaats aan het Psycho-Medisch-Sociaal Centrum (een schoolbegelei-dingsdienst in Vlaanderen) en aan andereexterne begeleiders. Ten tweede willen webenadrukken dat de leerkracht in dit modelzowel een klasleerkracht als een taakleerkrachtof ambulante leerkracht kan zijn. 2 De validiteit van de vragenlijst werd ook onder-zocht door de scores verkregen met de vragen-lijst te vergelijken met kwalitatieve data verza-meld in vier scholen door middel van interviews(triangulering van de resultaten). Voor een uit-gebreide bespreking hiervan verwijzen we

naarMaes, Vandenberghe & Ghesqui?¨re (in press). 3 De hier vermelde analyses gebeurden met deschoolscores. Om de gegevens van de individuelerespondenten te aggregeren per school, werdenenkel de gegevens van die scholen weerhoudenwaarvan we minstens 50% van de vragenlijstenvan de klasleerkrachten en de vragenlijst van hetschoolhoofd terugkregen. Er waren 65 scholenin dit geval. Deze groep van 65 scholen is repre-sentatief wat betreft de beschreven kenmerken(grootte, net, onderwijsniveau en provincie). 4 Voor de schalen op klasniveau (K1-K4) is de cor-relatiematrix van leerkrachten (W=688) meeraangewezen. Deze schalen betreffen immerskenmerken die meer samenhangen met leer-krachten zelf dan met de scholen. Die correlatie-matrix bevestigt de validiteit van deze schalennog beter. Zie hiervoor Maes, Vandenberghe enGhesqui?¨re (1997). 5 De reden waarom 'slechts' 34% van de scholenhet criterium van de inspectie haalt voor KI('Diagnosticerend en

remedi??rend onderwijzen')ofschoon het de gemiddelden niet significantverschillen van elkaar, ligt in het feit dat de ant-woorddistributie op deze schaal niet normaalverdeeld is (niet symmetrisch is) en bijgevolg demediaan niet overeenkomt met het gemiddelde. Literatuur ARBO: Adviesraad voor het basisonderwijs, speciaalonderwijs en de opleidingen (1984). Het moetons een zorg zijn. Advies over zorgverbreding inhet basisonderwijs. Zeist: OnderwijscentrumA.R.B.0. Bartelds, J.F., Jansen, E.P.W.A., & Joostens, T.H.(1989). Enqu??teren: het opstellen en gebruikenvan vragenlijsten. Groningen: Wolters-Noord-hoff. Billiet, J. (1990). Het ontwerpen van enqu??tes: degestandaardiseerde vragenlijst. Leuven: Sociolo-gisch Onderzoeksinstituut, Katholieke Universi-teit Leuven. Billiet, J. (1992). Methoden van sociaal-wetenschap-pelijk onderzoek: ontwerp en dataverzameling.Leuven: Acco. Clement, M. (1995). De professionele ontwikkelingvan leerkrachten Basisonderwijs. De spanningtussen

autonomie en collegialiteit Niet-gepubli-ceerd doctoraatsproefschrift. Centrum voorOnderwijsbeleid en -vernieuwing. KatholiekeUniversiteit Leuven. Damme, J. Van (1992-1993). Schoolse vertraging enzittenblijven: frekwentie, betekenis en beleving 33 PBDACOGtSCHE SrUDI?ˆN
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'The care for pupils witheducational problems' F. Maes, R. Vandenberghe & P. Ghesqui?¨re. Pedagogische Studi??n, 1999, 76, 21-35. Because of the alarming reports of school failure inprimary and secondary schools, educationalistsincreasingly hold the conviction that regul?¤r educa-tion should pay more attention to children withlearning problems. Central to this problem is thediagnostic and remedial capacity of the schools. Thiscapacity is closely linked to the extension of the spe-cial needs Provision. This article describes the con-struction and Validation of an instrument that asses-ses the diagnostic and remedial capacity of a school.The instrument is based upon a framework thatreflects the aspects that should be present in prima-ry schools in order to help pupils with learning pro-blems. Based upon this model, 10 scales were deve-loped through a factor analysis, 6 scales on theschool level and 4 scales on the classroom level. Thereliability and validity of the questionnaire werestudied and
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??? Samenvatting Als leren van leerlingen omschreven kan wor-den als het ondernemen van leeractiviteiten,dan moet instructie omschreven worden als hetnemen van maatregelen die bevorderen datleerlingen die leeractiviteiten ook uitvoeren,zodat er daadwerkelijk sprake is van de beoog-de veranderingen in kennis, vaardigheden enopvattingen. Het instructiegedrag van docentendat dit beoogt te bewerkstelligen wordt doorons activerende instructie genoemd. Binnen hetconcept activerende instructie onderscheidenwij drie typen van activering; docent-geleide,medeleerling-geleide en leerling-geleide acti-vering. In deze bijdrage wordt het conceptactiverende instructie gelegitimeerd vanuit ver-schillende constructivistische leer- en kennis-theorie??n, en wordt de operationalisering vandit concept via de Vragenlijst InstructieGedrag(VIG) nader onderzocht. Voor de vooronder-stelde theoretische relaties tussen de drie acti-veringscomponenten van de VIG wordt doormiddel van een structurele analyse

(LISREL)empirische ondersteuning gevonden. Het blijktmogelijk de voor activering veronderstelde a-priori structuur te repliceren. De betrouwbaar-heid van de activeringsschalen in termen vaninterne consistentie blijkt bevredigend. Inleiding Het voortgezet onderwijs is onder invloed vanhet regeringsbeleid volop in beweging. Eenbelangrijke vernieuwing in het voortgezetonderwijs, naast de invoering van de Basisvor-ming, is de invoering in 1998 van het zoge-naamde 'Studiehuis' in de tweede fase van hetvoortgezet onderwijs. Met de benaming 'Stu-diehuis' wordt een plaats of instelling bedoeldwaar het accent ligt op het studeren door leer-lingen in plaats van op het onderwijzen doordocenten. Van docenten wordt verwacht dat zijin het studiehuis het actief en zelfstandig lerenvan hun leerlingen bevorderen. Afgezien vande vraag hoe deze vernieuwingen kunnen wor-den ingevoerd (zie o.a. Bergen & Derksen,1995; Bergen & De Jong, 1996; Bergen, 1996),moet in onze ogen eerst helderheid geschapenworden

over welk gedrag van docenten hetzelfstandig leren van de leerlingen kan bevor-deren. Uit onderzoek blijkt dat het voor deeffectiviteit van het leren en de cognitieve ont-wikkeling van de leerling het best is wanneerinformatieverwerking actief kan verlopen, meteen nadruk op eigen initiatief, activiteit, auto-nomie en zelfregulatie (cf Shuell, 1988; Res-nick, 1987). Het gedrag van docenten richt zichdan op het stimuleren van de persoonlijke ver-antwoordelijkheid van leerlingen. Wij noemendit gedrag 'activerende instructie'. 36 PEDAGOGISCHESTUDI?‹N 1999 (76) 000-000 In deze bijdrage gaan wij nader in op detheoretische en empirische onderbouwing vanhet concept activerende instructie. Wij bespre-ken het concept activerende instructie eerst inalgemene zin en plaatsen dit concept binneneen constructivistische opvatting over kennisen leren. Daarna presenteren wij een door onsontwikkelde vragenlijst 'Vragenlijst Instructie-Gedrag' (VIG) die het concept activerendeinstructie via de perceptie van

leerlingenbeoogt te meten. Vervolgens zullen wij ingaanop de validiteit van de activeringsfactoren bin-nen de VJG, in het bijzonder op de inhouds-validiteit en op de constructvaliditeit. Ookbesteden wij aandacht aan de betrouwbaarheidvan de activeringsschalen, waarbij wij onsrichten op de interne consistentie. Wij sluitende bijdrage af met een discussie over de repre-sentativiteit en bruikbaarheid van het gevondenmodel en de rol die leerlingpercepties daarbijzouden kunnen spelen. Het concept activerende instructie gemeten via de perceptie van leerlingen R. Lamberigts, P.J. den Brok, K. Derksen en T. Bergen



??? 1 Het concept activerendeinstructie gelegitimeerd Het concept activerende instructie is gebaseerdop een mix van opvattingen over leren, die alle-maal stellen dat leren een actief, constructief,cumulatief en doelgericht proces van lerendenis (Shueil, 1988). Actief, omdat de lerende zichinspant en zelf activiteiten onderneemt. Con-structief, omdat nieuwe informatie wordt uit-gediept en gerelateerd aan reeds aanwezigeinformatie om zowel eenvoudige leerstof teonthouden als complexe leerstof te begrijpen.Cumulatief, omdat alle nieuwe informatiever-werking stoelt op reeds aanwezige kennis endaarvan gebruik maakt. Doelgericht, omdatleren als succesvol wordt beleefd wanneer deleerling zich bewust is van een doel en weetwaarom hij/zij leert. Psychologisch onderzoeknaar leren (Brown, 1987; Shuell, 1988) laatzien dat het verwerven van kennis en vaardig-heden niet zozeer het resultaat is van een direc-te overdracht van de docent op de leerlingen,maar eerder het resultaat is van

denkactivitei-ten van de leerlingen zelf. Leren wordt gezienals een in hoge mate interactief proces vanconstrueren van nieuwe kennis en vaardighe-den op basis van reeds aanwezige informatiebij een persoon (Glaser, 1991; Marzano, 1992).Deze recente opvattingen over Ieren hebbengeleid tot een cognitief geori??nteerde visie opinstructie. Belangrijk in de nieuwe visie opinstructie is het begrip constructivisme, datpoogt te verklaren hoe leerlingen zich eenbeeld construeren van de instructie die dedocent geeft, waarbij zij zich een cognitieverepresentatie vormen van wat de gegeveninstructie betekent. Deze centrale aanname - inwat nu een constructivistische kennis-, leer- enonderwijsfilosofie genoemd wordt - houdt indat kennis en vaardigheden geen kant en klareproducten zijn, die rechtstreeks kunnen wordenovergedragen, maar het resultaat zijn van deeigen leeractiviteiten van de lerenden (Glaser,1991; Philips, 1995). De constructivistische kennis- en leerfilo-sofie kent vele vari??teiten die

op hun beurtieder eigen consequenties voor het onderwij-zen hebben (Prawat & Floden, 1994). Hierbijzijn drie versies van het constructivisme domi-nant; een radicaal-individualistische; een soci-aal-situatieve en een metacognitieve benade-ring. Vanuit deze kennis- en leertheorie??nkunnen instructietheorie??n worden afgeleid diehun uitwerking vinden in drie typen activering(zie Figuur 1). Deze typen geven tezamen vormaan het concept activerende instructie. De eerste kennis- en leertheorie die binnenhet constructivisme kan worden onderscheiden- de radicaal-individualistische benadering -benadrukt de uniciteit van het individu en desinguliere wijze waarop deze de werkelijkheidervaart en vormgeeft (Von Gla.sersfeld, 1987;1995). Het radicaal-individualistische con-structivisme legt de basis voor een extremevorm van differentiatie in het onderwijs, waar-bij ieder individu nagenoeg uniek is. Zulk eendifferentiatie is slechts mogelijk met behulpvan moderne media in een krachtige leeromge-

ving in enge zin. In zulk een leeromgeving isautonoom leren door leerlinggeleide activering(zie Â§ 1.1) mogelijk. De tweede benadering -de sociale, situatieve of sociaal-constructivis-tische - benadrukt de groep waarin kennis doorsamenwerking van individuen met elkaarwordt opgebouwd. Kennis zelf wordt be-schouwd als een sociaal artefact, dat in standgehouden wordt door een gemeenschap vanontwikkelingsgelijken. In de literatuur zijn bin-nen deze versie met het oog op onderwijskun-dige consequenties twee varianten geformu-leerd. De ene (Vygotsky, 1987) stelt weliswaardat al het denken sociaal van aard is, maar datdit denken be??nvloed wordt door de expert(docent, tutor) binnen de zone van de naasteontwikkeling. De andere (Dewey, 1960; Gree- Leerling-geleid Medeleerling-geleid Docent-geleid Constructivistischekennis/leertheorie Radicaal-individualisti-sche benadering Sociaal-situatievebenadering Metacognitieve bena-dering Instructietheorie Krachtige leeronnge-vingen in

'enge' zin. Co??peratief leren Effectieve instructie opstrategisch handelen Figuur 1. Onderbouwing van de drie typen activering in schema 37 P?ŠDAGOGISCHE STUDI?ˆN



??? IK), 1997) benadrukt de constructie van kennisdoor ontwikkclingsgclijken. In beide variantenwordt een legitimeringsbasis gelegd voor eenleeromgeving waarin de sociale interactie vanleerlingen centraal staat (Lamberigts, 1993).Het sociaal constructivisme legt de basis voorco??peratief leren in de brede zin van het woordals vorm van medeleerling-geleide activering(81.2). Zowel de radicaal-individualistische alsde sociaal-situatieve versie van het constructi-visme op zichzelf leggen echter geen legitime-ringsbasis voor het leren leren. De metacogni-tieve benadering (Flavell, Miller & Miller,1993; Baker & Brown, 1984), die verwijst naareen stroming waarin kennis van en stuurvaar-digheid in zelfstandig leren centraal staan, zoubeschouwd kunnen worden als een variant vanhet constructivisme, dan wel als een aanvullingop de 'cognitieve wende', waarin de mens alsinformatieverwerker fungeert. In verband methet activerende karakter van het onderwijzenwillen wij, binnen deze derde benadering, eenbasis

leggen voor met name de vaardighedenen strategie??n die direct verband houden methet leren leren. Daarbij wordt niet zozeergedoeld op eenvoudige cognitieve leerstrate-gie??n, maar meer op complexe vaardighedendie betrekking hebben op de vormgeving vanhet leren (regulatiestrategie??n). In verband metonderwijzen is het ontwikkelen van deze cen-trale leervaardigheid van groot belang. Daarbijis deze centrale leervaardigheid gebonden aanvakspecifieke domeinen, waarin deze leervaar-digheden aanpakslrategie??n worden genoemd.De metacognitieve theorie of de theorie van hetleren leren legt de basis voor een instructie vanstrategisch handelen. Het constructivisme metbetrekking tot metacognitieve vaardighedenlegitimeert effectief onderwijs in strategischeleervaardigheden binnen een bepaald kennis-domein i.e. de aanpakstrategie??n. Dit onder-wijs heeft het karakter van docent-geleide acti-vering (Â§1.3). Als nu het doel van eenactiverende instructie het bevorderen van hetactief en

zelfstandig kunnen leren van de leren-de is, dan is het niet voldoende om aspectenpiDAGOGiscHE activcrcnde instructie naast elkaar te iruDifK beschrijven, maar moet ook aangegeven wor-den dat vanuit de praktijk van het onderwijsdeze drie aspecten ge??ntegreerd kunnen enmoeten worden (zie Â§1.4) in ?Š?Šn integraal con-cept (Salomon, 1997). 1.1 Leerling-geleide activering De literatuur met betrekking tot de krachtigeleeromgeving en wel de 'enge' versie daarvan(cf. Lodewijks, 1993), sluit aan bij de radicaal-individualistische constructivistische visie. Bijde beschrijving van de krachtige leeromgevingin enge zin gaat het meestal om technologischgeavanceerde voorzieningen waarbij de ge??nte-greerde inzet van interactieve media kenmer-kend is. Op deze wijze kunnen complete enrijke contexten uit de werkelijkheid nagebootstworden. Daardoor wordt het leren levensechten interessant, maar - en dat is belangrijker -kan het leren op de individuele behoeften, leer-stijlen en interesses van de lerenden

wordentoegesneden. Als de nabootsing van de werke-lijkheid in levensechte casussen ook nog pro-bleemgericht wordt aangeboden, worden delerenden uitgenodigd om nieuwe kennis te ver-zamelen c.q. te construeren. Het betreft hierderhalve rijke en betekenisvolle probleemcon-texten (zogenaamde 'anchored Instruction' en'cognitive apprenticeship' arrangementen), dietot volwaardig leren uitdagen. Vanuit het concept activerende instructie ishet van belang dat lerenden op deze manier deruimte wordt gegeven om in eigen tempo teleren, te ontdekken dat alle kennis geconstru-eerd is en opnieuw ge(re)construeerd kan wor-den en dat iedere kennis relatief is en vanuitverschillende perspectieven ge??nterpreteerdkan worden. Binnen het concept activerende instructiewordt zelfverantwoordelijk en autonoom lerenbeschouwd als een uiteindelijk doel, dat imple-mentatietechnisch een laatste stap representeerten conceptueel aangevuld moet worden. Inonze huidige onderwij scultuur kan een onmid-dellijke

foous op autonomie - hoe belangrijkook - leiden tot het kapitaliseren op cognitieve,metacognitieve, motivationele en communica-tieve vaardigheden die er nog niet zijn (Lambe-rigts, 1996). Zonder expliciete aandacht vooraanpakstrategie??n in een docent-geleide active-ring (zie Â§ 1.3) bestaat het gevaar dat krachtigeleeromgevingen verzanden in ongeleid project-onderwijs (Laurillard, 1993). 1.2 Medeleerling-geleide activering De beweging van het co??peratief leren heeftvele onderwijsarrangementen opgeleverd(Lamberigts, 1988, 1993) die allen ge??nt zijn



??? op het sociaal-constructivisme, dat co-con-structie van kennis beoogt. Lange tijd heeft debeweging van het co??peratief leren een geheeleigen en daardoor wat ge??soleerde positie bin-nen de onderwijsvernieuwing ingenomen,waardoor de bijdrage aan een concept van acti-verende instructie onderbelicht is gebleven. Kenmerkend voor bijna alle arrangementenvan co??peratief leren (Slavin, 1980; Johnson,Johnson, Holubee & Roy, 1984) is de nood-zaak voor de lerenden om met elkaar samen tewerken bij het uitvoeren van een leertaak omeen resultaat voor alle betrokkenen te bereiken.Dat resultaat heeft betrekking op een gelijktij-dige verbetering van de cognitieve, metacogni-tieve, sociale en motivationele competentie.Recente meta-analyses (Johnson & Johnson,1992; Slavin, 1995) schetsen een zeer positiefbeeld van de effecten van onderwijs gericht opco??peratief leren. De belangrijkste mechanis-men die verantwoordelijk zijn voor het succesen verklaren waarom arrangementen

van co??-peratief leren 'werken' zijn de volgende: De positieve wederzijdse afliankelijkheid vande lerenden van elkaar De lerenden worden zich ervan bewust dat zehun persoonlijk doel slechts bereiken als alleandere lerenden in de groep ook hun doel berei-ken. Dit stimuleert de eigen individuele ver-antwoordelijkheid maar ook de verantwoorde-lijkheid voor elkaar en voor de groep. Beideverantwoordelijkheden zijn intrinsiek metelkaar verbonden, zodat eigenbelang en hetbelang van anderen samengaan in een bepaaldegroepscultuur. Deze interdependentie maaktdat lerenden lotsverbonden en positief totelkaar veroordeeld zijn. Dit in tegenstelling toteen wedijversituatie, waarin lerenden negatieftot elkaar veroordeeld zijn. Positieve interde-pendentie werkt uiteraard niet als deze wordttoegepast in een situatie die als een wedijver-situatie wordt beleefd. Het mechanisme van 'peer tutoring'Bij peer-tutoring fungeert een meer ervarenlerende als docent/tutor voor een minder erva-ren lerende (tutee

of novice). In het algemeenzijn de effecten voor de tutor hoger dan voor detutees. Daarom verdient het aanbeveling datpeer-tutoring rolwisselend plaatsvindt (Lambe-rigts, 1990). De situatie is leerzaam voor detutor, omdat deze in de rol van de docent statusverkrijgt die hem/haar motiveert om de taak zogoed mogelijk uit te voeren. Het feit dat detutor als docent zijn taak voorbereidt en uit-voert, leidt tot (her)structurering van kennis enactiveert voorkennis (Webb, 1982). Het voor-deel voor de tutees is dat zij sneller, frequenteren directer feedback krijgen van een docentnaar (eigen) maat. Het heeft er alle schijn van,dat een docent-voor-medelerenden-zijn bevor-dert dat men ook een docent voor zichzelf kanzijn, inclusief alle docentvaardigheden die alszodanig strategische leervaardigheden zijn. Het mechanisme van het 'echte' samenwerkenof 'collaborative leaming'Bij collaborative leaming (McCartney &McMahon, 1992) construeren ontwikkelings-gelijken kennis door met elkaar te

discussi??renover bepaalde opgaven die meestal een pro-bleemkarakter hebben. Het veronderstelde con-structieproces wordt gefaciliteerd als contro-verses ontstaan of worden ingebouwd. Deverschillen van kennis of mening zijn dan denoodzakelijke voorwaarden voor het ontstaanvan een intern (socio-cognitief) conflict binneniedere individuele persoon. Deze situatie wordtals onaangenaam beleefd en leidt onder bepaal-de voorwaarden tot een gezamenlijke oplossingdoor het zoeken van aanvullende informatie. Bovengenoemde mechanismen hebben onsge??nspireerd voor het medeleerling-geleidonderwijs, als onderdeel van ons concept acti-verende instructie. Aanpakstrategie??n zijn welingebouwd in dit model maar vragen om eennadere en meer expliciete formulering indocent-geleide activering. 1.3 Docent-geleide activering Binnen het terrein van de effectieve instructie(Rosenshine & Stevens, 1986) heeft zich eenbeweging voltrokken van een behavioristisch-en taakanalytisch-

geori??nteerde opvatting overleren naar een meer cognitief geori??nteerdeopvatting. Men heeft nu meer aandacht voor derol van cognities van leerlingen als vorm vanmedi??ring tussen instructiegedragingen enleerresultaten (Veenman, 1992). Uiteraardheeft deze wijziging in opvatting consequen-ties voor het model van onderwijzen. Binnenhet directe instructiemodel heeft zich derhalveook een verschuiving voltrokken van een eng 39 P?ŠDAGOGISCHE STUDI?ˆN



??? naar ccn breed model. Dit impliceert dat degcrichlheid op overdracht van kennis en expli-ciete vaardigheden heeft plaatsgemaakt vooreen gerichtheid op het modelleren van 'impli-ciete' vaardigheden. Rosenshine en Edmonds (1990) bedoelenmet deze impliciete vaardigheden leerstrate-gie??n die van belang zijn bij het strategischhandelen en die in het model dat zich richtte opuitvoerend handelen niet expliciet geoefend,maar impliciet verondersteld werden. Het gaathier derhalve om een wending van directeinstructie van uitvoerend handelen naar strate-gisch handelen (cognitive strategy Instruction).Wij vinden in de verbreding en verschuivingvan dit model een legitimatie en voorbeeldvoor ons begrip docent-geleide activering. Hetonderwijzen van deze strategische vaardig-heden geschiedt door middel van modelleren(hardop denken) door de docent van deze vaar-digheden met betrekking tot procedures (stap-penplannen) en handelingswijzers. Ook deinstructie op zelfwerkzaamheid (het aangevenvan

het 'wat', 'hoe', 'met welk doel' etc. vande opdracht) vindt zijn legitimatie in dit verbre-de concept. De bijdrage van het instructiemo-del voor strategisch handelen is een relevanteaanvulling op die van de krachtige leeromge-ving in enge zin en van het co??peratief leren.De nadruk ligt op aanpakstrategie??n die vanbelang zijn voor het uitvoeren van opdrachtenbinnen de les, maar ook voor het uitvoeren vanhuiswerk en proefwerken. Op deze wijze wordtwerk gemaakt van onze opvatting dat zelfstan-dig leren geleerd wil worden. De aanpakstrate-gie??n zijn naderhand (Rosenshine & Meister,1992) 'hogere orde cognitieve strategie??n'genoemd om te benadrukken dat deze vaardig-heden eerder procesgericht dan productgerichtzijn. Het gevaar bestaat namelijk dat binnen detraditie van de directe instructie deze vaardig-heden als producten extern worden overgedra-gen in plaats van intern ge??ntegreerd in hetbestaande arsenaal van vaardigheden. 1.4 Een integraal concept van activerendeinstructie t, Tot nu

toe zijn de drie typen van activerendeinstructie (leerling-geleid, medeleerling-geleiden docent-geleid) afzonderlijk beschreven engelegitimeerd. Steeds meer wordt echter duide-lijk dat de drie typen in combinatie met elkaareen gunstig effect op elkaar en op het leren vande leeriing hebben (Greeno, 1997; Salomon,1997). Medeleeriing-geleide activering veronder-â€?stelt - wil deze zinvol en effectief zijn - dat?Š?Šrst individuele - zij het voorlopige enbeperkte - voorkennis is opgehaald. Medeleer-ling-geleide activering kan vervolgens als eenmiddel voor leeriing-geleide activering funge-ren (Lamberigts, 1996). Het uiteindelijke doelvan het onderwijs is weliswaar autonoomleren, maar bij het nastreven van dit doel wordtwel eens vergeten dat dit autonoom leren pervakdomein geleerd moet worden. Docent-geleide activering (Lamberigts, 1996) achtenwij daartoe een voorwaarde. Deze drie typen van activering zijn concep-tueel met elkaar verbonden maar hebben ookeen zekere sequentie als men denkt aan

deimplementering van activerende instructie. Zosluit de docent-geleide activering goed aan bijhet traditioneel goed, effectief en direct onder-wijs. Met medeleeriing-geleide activering richtde docent zich op het instrueren en begeleidenvan de relatie tussen leeriingen, hetgeen in onsonderwijs aansluit bij de aandacht voor hetgroepswerk. Bij leerling-geleide activeringvindt een indirecte vorm van begeleidingplaats, die het verst afstaat van de gangbareonderwijspraktijk. Zowel voor medeleerling-geleide activering, waarin strategische aanpak-strategie??n zichtbaar worden, als voor leerling-geleide activering waarin gekapitaliseerdwordt op aanpakstrategie??n, is docent-geleideactivering een noodzakelijke voorwaarde. Hetvoordeel van deze sequentie voor de imple-mentatie van activerende instructie is dat dedocent geleidelijk aan wordt ingevoerd in deovergang van 'direct' naar 'indirect' onderwij-zen, een overgang waarin weerstanden vanzowel docenten als leerlingen overwonnenmoeten worden. 2 Activerende

instructiegeoperationaliseerd: de ont-wikkeling van de vragenlijstinstructiegedrag (VIG) In Nederland wordt al sinds enige tijd onder-zoek gedaan naar het gedrag van docenten in 40 P?ŠDAGOGISCHE STUDI?ˆN



??? relatie tot het leren van de leerlingen door mid-del van vragenlijsten. Zo onderzochten Cr?Štonen Wubbels (1984) en Brekelnians(1989) doormiddel van de Vragenlijst InterpersoonlijkLeraarsgedrag (VIL) het omgangsgedrag vandocenten met hun leerlingen. In hun metingtrachtten zij het betrekkingsaspect van hetdocentgedrag, zoals waargenomen door deleerlingen, te operationaliseren. Roosendaal,Vermunt en Thijssen, (1994) ontwikkelden deInventaris Doceerstrategie??n (IDS) waarmeehet aansturen van leeractiviteiten door docen-ten in kaart kan worden gebracht en waarbin-nen een tweetal doceerstijlen, namelijk eenovernemende en een activerende, wordenonderscheiden. In het kader van het onderzoek 'De invloedvan de kwaliteit van de instructie op de motiva-tionele ori??ntatie en de schoolcarri?¨re van leer-lingen' (SVO-project no. 0357) is de Vragen-lijst InstructieGedrag (VIG) ontwikkeld enge??valueerd (Van Amelsvoort, Bergen, Lam-berigts & Setz, 1993; Setz, Bergen,

VanAmelsvoort & Lamberigts, 1993; Bergen, VanAmelsvoort & Setz, 1994). De VragenlijstInstructieGedrag (VIG) is ontwikkeld om hetconcept activerend instructiegedrag van docen-ten, zoals hierboven weergegeven, in kaart tebrengen. Naast vormen van activering zijn inde VIG ook de kemvaardigheden duidelijkheiden controle opgenomen. De VIG is een'high-inference' observatie-instrument waar-mee patronen van instructiegedrag van docen-ten tijdens de les via de perceptie van de leer-lingen in kaart kunnen worden gebracht. In zijn oorspronkelijke vorm bestond deVIG uit 48 Likert-items met een vijfpunts-schaal die betrekking hebben op activiteiten engedragingen van docenten tijdens de les. Deantwoordschalen lopen van 'bijna nooit' tot'bijna altijd' en aan de leerlingen wordt ge-vraagd aan te geven wat zij het meest van toe-passing achten op het gedrag van hun docent.Over de inhoud van de items geven de auteursaan: "Zo zijn er items geformuleerd met betrek-king tot duidelijkheid

van de docent op hetgebied van het geven van uitleg, feedbacken opdrachten; met betrekking tot controlevan de docent van het lesverloop en de acti-viteiten van de leerlingen daarbinnen; enmet betrekking tot het ori??nteren van leer-lingen op de leerstof en de les.(...) Daarnaastbevat de VIG items die verwijzen naardocentactiviteiten waarin het stimuleren enactiveren van leerlingen tot uiting komt.Enerzijds gaat het hierbij om het actiefbetrekken van leeriingen (...), het aandachtbesteden aan de aanpak van het schoolwerken het aandacht besteden aan initiatievenvan de leerlingen. Anderzijds gaat het hierom het bevorderen van zelfstandig werken,het stimuleren van eigen verantwoordelijk-heid bij leerlingen, het geven van ruimte aanleerlingen om zelf activiteiten te ontplooienen het laten samenwerken van de leerlin-gen." (Van Amelsvoort, Bergen, Lambe-rigts & Setz, 1993: 47-48).Van de VIG bestaan verschillende versies (VanAmelsvoort et. al., 1993; Setz et. al, 1993). Indeze bijdrage is

gebruik gemaakt van een ver-sie met 33 items, welke dikwijls ingezet wordtin het kader van scholingsinterventies (zie Bij-lage 1). 3 Vraagstelling In deze bijdrage, die zich beperkt tot de active-ringsschalen van de VIG, gaat het enerzijds omde construct- en inhoudsvaliditeit van demeting van activerende instructie en anderzijdsom de betrouwbaarheid van de meting.De volgende drie vragen staan centraal: 1. Kan het theoretisch model van activeringmet de daarin veronderstelde onderverde-ling van drie activeringsvormen zoals deze apriori aan de VIG ten grondslag ligt empi-risch worden gerepliceerd? 2. Zijn de in de VIG te onderscheiden active-ringsfactoren (schalen) betrouwbaar? 3. Op welke wijze dragen de in de VIG teonderscheiden activeringsfactoren (schalen)en activeringsindicatoren (items) bij aan hetonderliggende latente concept activering? 41 4 Methode 4.1 Onderzoeksgroep In het kader van interventies met betrekking tothet bevorderen van het actief en zelfstandigleren van

leerlingen werd de VIG afgenomenop een zestal scholen voor voortgezet onder- PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? wijs. De VIG werd tweemaal afgenomen, aanhet begin van de interventies (oictober) en aanhet eind van de interventies (april). Voor deanalyses is gebruik gemaakt van de gegevensvan de eerste meting. In totaal ging het om1504 leerlingen, die les kregen van 61 docen-ten. Van de respondentengroep is 48.5 procentvan het mannelijk geslacht. Verder kan opge-merkt worden dat 67.3 procent van de leer-lingen op het VWO zit, 22.7 procent op hetHAVO. De grootste groep leerlingen is afkom-stig uit de bovenbouw van het VO, namelijkhet vierde (75.5 procent) en vijfde (9.3 procent)leerjaar; een kleinere groep (12.7 procent) komtuit de onderbouw. Er zitten geen leerlingen uithet eerste en zesde leerjaar in deze groep. 4.2 Procedure Het analyseniveau is in feite het activerendeinstructiegedrag van docenten zoals geperci-pieerd door de leerlingen die in de klas van debetreffende docent zitten. Er zijn dus tweeniveaus: het klasniveau en het leerlingenni-veau. Als input voor de analyses op klasniveauzou er

gewerkt moeten worden met de gemid-delde leerlingscore per klas voor de items. Deverhouding tussen het aantal waarnemingen(61 docenten) en het aantal items (33) maaktezo een analyse technisch niet verantwoord.Daarnaast zijn wij ge??nteresseerd in de vraag ofhet model van activering ook aan individuelepercepties van leerlingen ten grondslag ligt.Om die redenen hebben wij ervoor gekozen omde analy.ses op leerlingniveau uit te voeren. Om vraag 1 te beantwoorden is gebruik ge-maakt van LlSREL-analyse. Vraag 2 is beant-woord door middel van betrouwbaarheidsana-lyses en voor vraag 3 is opnieuw gebruikgemaakt van de uitkomsten van de LISREL-analy.se. 4.3 Resultaten Omdat de VIG items bevat die verwijzen naarde aspecten duidelijkheid van in.structie en con-trole op Icerlinggedrag is eerst met behulp vanhet statisti.sche pakket SPSS een exploratievefactoranalyse uitgevoerd op alle 33 items. Dezefactoranalyses leverden drie factoren op dieniet op het concept activering betrekking

had-den, namelijk twee duidelijkheidsfactoren eneen controlefactor. De items van deze factorenzijn verwijderd. Daarnaast zijn alle items vande activeringsfactoren met een factoriadingkleiner dan .40 verwijderd, evenals items methoge (>.30) dubbele lading op meerdere facto-ren. Van de 33 items bleven na eliminatie vol-gens deze criteria 14 items over. De overigeanalyses zijn op deze 14 items (3, 4, 7, 9, 11,12, 13, 16, 21, 22, 25, 26, 30 en 33) uitgevoerd. Vervolgens zijn we nagegaan of het theore- eeEE?‹E EEE E s e 6 E Figuur 2. Hypothetisch model voor de structuur van het concept activerende instructie binnen de VIG 42 P?ŠDAGOGISCHE STUDI?ˆN



??? tische model van activering met de daarin teonderscheiden activeringsfactoren in de VIGkon worden teruggevonden. Daartoe zijn degeselecteerde 14 items eerst op basis van eeninhoudelijke validering toegekend aan telkens?Š?Šn van de drie veronderstelde activeringsscha-len: de docent-geleide activeringsschaal (acti-vering waarbij de docent zich vooral toelegt ophet onderwijzen van strategie??n en waarbij ini-tiatieven van de leerlingen gestimuleerd engewaardeerd worden); de medeleerling-geleideactiveringsschaal (het activeren en stimulerenom leerlingen met elkaar samen te laten wer-ken) en de leerling-geleide activeringsschaal(activering waarbij de leerling min of meerzelfstandig leert). Deze itemindeling is vervolgens met eenconfirmatieve factoranalyse met behulp vanLISREL getoetst. Daarbij zijn wij ervan uitge-gaan dat de items niet alleen laden op deactiveringsfactoren, maar tevens indirect op hetachterliggende latente concept activering.Daarnaast leveren de

activeringsfactoren eenrechtstreekse bijdrage aan het latente active-ringsconcept. Aldus ontstaat een tweede-ordefactoranalyse (zie Figuur 2). Bij zo'n tweede-orde factoranalyse laden itemsop schalen (A-parameters), die op hun beurtweer op een achterliggende factor of latentconcept laden (i^-parameters). Als gevolg vanhet optreden van onzuiverheden in de meting,bijvoorbeeld door interpretatieproblemen bijde leerlingen of door het niet volledig omvattenvan een factor door items, treden er meetfoutenop, zowel op itemniveau (Â?-parameters) als opschaalniveau (^-parameters). Al deze parame-ters kunnen door LISREL in kaart gebrachtworden. Daarnaast is het mogelijk om met LIS-REL te kijken in hoeverre het model als geheelbij de data past en welke indirecte effecten erzijn (in ons geval bijvoorbeeld de effecten tus-sen het concept activering en de afzonderlijkeitems). Ten slotte geeft LISREL mogelijkhedenvoor verbeteringen van het model aan. Aandeze verbeteringen hebben wij een

aantal res-tricties opgelegd. Ten eerste willen wij vanwe-ge de zuiverheid van het model geen ladingentoestaan van items op meerdere activeringsfac-toren. Ten tweede houden wij rekening met demogelijkheid dat, vanwege de overeenkomstenin formulering van items binnen een schaal,meetfouten van items met elkaar correleren.Dergelijke correlaties tussen meetfouten bijitems staan wij alleen toe tussen items die totdezelfde activeringsfactor behoren. Ten derdemogen de meetfouten die optreden bij de scha-len onderling niet correleren, het betreft hierimmers verschillende aspecten van het conceptactivering. Voor de procedure die ingezet kan wordenbij het fitten van een tweede-orde factormodelverwijzen wij naar Verschuren (1991). Kortgezegd komt de analyse erop neer dat we eerstvoor de drie afzonderiijke activeringsfactorenaparte LISREL-modellen hebben getoetst ende uitkomsten daarvan als vaste waarden (fixa-ties) hebben ingevoerd in het totale modelzoals be.schrevcn in Figuur

1. Vervolgens zijnde overige waarden binnen het model geschat. Het model uit Figuur 1 blijkt goed bij de data tepassen. Echter, LISREL geeft aan dat er nogenige afstand bestaat tussen het model en dedata. Bovendien geeft het programma nogenkele verbeteringen aan, maar deze blijken instrijd te zijn met de eerdere restricties die weaan het model hadden opgelegd. Daarom heb-ben we van deze verbeteringen afgezien. InBijlage 2 staan alle geschatte waarden weerge-geven. Voor de docent-geleide activeringsfactor blijkthet item "hij/zij besteedt aandacht aan demanier waarop je je huiswerk kunt aanpakken"de hoogste lading te hebben, terwijl het item"aan het eind van de les herhaalt hij/zij debelangrijkste punten van de lesstof' de laagstelading heeft. De docent-geleide activeringsfac-tor blijkt inhoudelijk het beste te duiden als hetaandacht besteden door de docent aan strate-gie??n om (zelfstandig) te leren. Daarbij speeltde docent nog een belangrijke rol, maar aan deleerlingen worden

technieken aangeleerd omlater meer zelfstandig te kunnen leren. Voor de medeleerling-geleide activerings-factor is het item met de beste fit: "als wesamenwerken stimuleert hij/zij dat wij verant-woordelijkheid voor elkaar nemen". Het itemmet de zwakste fit is "hij waardeert het als wezelf initiatieven nemen". De items waarinexpliciet het samenwerken aan bod komt, aldan niet onder begeleiding of op initiatief van 43 PtDACOGtSCHE STUDI?‹N



??? de docent, blijken voor deze factor het beste tepassen. Bij de leerling-geleide activeringsfactorblijken alle items naar verhouding sterk teladen. Het sterkst ladende item is het item "bijhem/haar krijg je de ruimte om zelf te plan-nen". Die items waarbij de leerling van dedocent een grote ruimte krijgt om beslissingente nemen binnen het leerproces blijken hetbeste bij deze factor te passen. Uit de LlSREL-analyse blijkt duidelijk dater nog een aantal zwakke items in de VIG zit.Deze items worden gekenmerkt door een rela-tief lage lading, een relatief grote meetfout enhet model kan bij deze items nauwelijksvariantie verklaren (zie Bijlage 2). Voorbeel-den van zulke items zijn item 12 ("aan het eindvan de les behandelt hij/zij de belangrijkstepunten van de lesstof), item 22 ("hij/zij waar-deert het als we zelf initiatieven nemen") enitem 4 ("hij/zij maakt ons van tevoren duidelijkwat hij/zij tijdens een les wil gaan doen"). Hetis opvallend dat al deze items een weinig 'acti-verend' karakter hebben. Onderzoeksvraag 2

heeft betrekking op debetrouwbaarheid van de drie activeringsscha-len in termen van de interne consistentie (Cron-bachs alpha). De schaal docent-geleide active-ring blijkt een betrouwbaarheid van .75 tehebben, de factor medeleerling-geleide active-ring heeft eveneens een betrouwbaarheid van.75, maar de betrouwbaarheid van de leerling-geleide activering is met .59 matig betrouw-baar. Dit geeft aan dat met name deze laatsteschaal nog verder verbeterd kan worden. Het isoverigens interessant om te zien dat de uitkom-sten van de analyses naar de interne consisten-tie de gegevens van de LISREL-analyse lijkentegen te spreken. De daar optredende meetfou-ten bij de schalen (zie Bijlage 2) zijn het grootstbij de docent-geleide activeringsfactor, terwijlzij juist het kleinst zijn bij de leerling-geleideactiveringsfactor. De derde onderzoeksvraag heeft betrekking opde relatieve bijdrage van de activeringsfactorenen -indicatoren op het latente concept active-ring. Een eerste antwoord op die vraag kanworden

afgeleid uit bijlage 2. Daaruit blijkt dedocent-geleide activeringsfactor het sterkst teladen op het latente concept activering (.487),terwijl ook de medeleerling-geleide active-ringsfactor tamelijk sterk laadt (.449). Opval-lend is dat de leerling-geleide activeringsfactoreen veel minder sterke bijdrage levert (.195).Het achterliggende activeringsconcept lijkt dusvooral gedekt te worden door docent-geleideen medeleerling-geleide activering en veelminder door leerling-geleide activering. De LISREL-analyses leveren ook informa-tie op over de indirecte relaties uit het model, inons geval de relatie tussen het activeringscon-cept en de afzonderlijke items. In Tabel 1 staande relaties vermeld tussen het activeringscon-cept en de items met daarbij de meetfout die isopgetreden. De sterkste relaties blijken te bestaan tussen hetactiveringsconcept en de items "hij/zij besteedtaandacht aan de manieren waarop je je huis-werk kunt aanpakken" en "als we samenwer- Tabel 1 Relaties tussen de activeringsitems (indicatoren) en

het (latente) activeringsconcept Relatie van activering met... Effectwaarde Meetfout Item 3 .517 .022 Item 4 .221 .016 Item 7 .492 .000 Item 9 .572 .000 Item 11 .440 .000 Item 12 .260 .000 ' Item 13 .457 .000 Item 16 ^ .233 .017 Item 21 .568 .000 Item 22 .374 .000 Item 25 .284 .021 Item 26 .460 .000 Item 30 .421 .000 Item 33 .317 .023 44 P?ŠDAGOGISCHE STUDI?ˆN



??? ken stimuleert hij/zij dat we verantwoordelijk-heid voor elkaar nemen", terwijl de zwaksterelaties bestaan met de items "hij/zij maakt vantevoren duidelijk wat hij/zij wil gaan doen tij-dens de les" en "aan het eind van de les behan-delt hij/zij de belangrijkste punten van de les-stof'. Ook uit deze resultaten blijkt dat hetactiveringsconcept vooral te duiden is aan dehand van het aandacht besteden aan strategie??nen het stimuleren van samenwerken door deleerlingen. Veel minder blijkt het activerings-concept te duiden in termen van meer directeinstructie op het handelen van de leeriingen enhet volledig loslaten van de verantwoordelijk-heid. Het lijkt erop dat de VIG vooral het mid-dengebied van activering in kaart brengt enveel minder de uiteinden van de activerings-dimensie. Dit betekent natuurlijk niet dat dezevormen van activering niet kunnen voorkomen,noch dat zij onwenselijk zouden zijn. 5 Conclusie en discussie Uit deze onderzoeksresultaten concluderen wijdat het theoretische concept

activerendeinstructie door middel van de VIG binnen dedoor ons geselecteerde itempool adequaatwordt geoperationaliseerd. Er is empirischeevidentie, dat de VIG een valide en betrouw-baar instrument is om vormen van activerenddocentgedrag te meten. Het conceptuele onder-scheid tussen de drie activeringsvormen vandocent-geleide, medeleerling-geleide en leer-ling-geleide activering wordt empirisch gere-pliceerd. De VIG biedt een goed uitgangspunt voorhet verder doordenken van het construct active-rende instructie vanwege de fit tussen het theo-retisch model en de empirische operationa-lisatie. Daarnaast doen zich verschillendemogelijkheden voor vervolgonderzoek voor.Zo kunnen de inhoudsvaliditeit en de betrouw-baarheid van de drie vormen van activeringverder verbeterd worden. Met name de schaalleerling-geleide activering is een kandidaatvoor zo'n verbetering. In dit onderzoek is geen sprake geweest vaneen representatieve respondentengroep. Hetbetrof een

docentengroep die zich op vrijwilli-ge basis heeft aangemeld voor nascholing ophet gebied van zelfstandig en actief leren en die als zodanig waarschijnlijk al meer open stondvoor en kennis had van idee??n over hoe hetactief leren van de leerlingen bevorderd zoukunnen worden. Het gevonden model geldt danook vooralsnog alleen voor deze groep. Onder-zoek met een grotere en meer representatievesteekproef van docenten met hun klassen is inde toekomst nodig om de validiteit van hetmodel meer definitief aan te tonen. Een groteresteekproef is tevens nodig om analyses te kun-nen uitvoeren op klasniveau. Zoals reedsgezegd is dit het ge??igende analyseniveau omhet lesgedrag van docenten via de perceptievan leerlingen vast te stellen. Daarnaast isonduidelijk in hoeverre het gevonden modelstabiel is over de tijd en wellicht kan verande-ren onder invloed van interventies. Verder ver-dient het aanbeveling de stabiliteit van hetmodel over subpopulaties, bijvoorbeeld overschooltypen,

verschillende klassen van dezelf-de docenten, verschillende leerjaren, et cetera,nader vast te stellen. Dergelijke analyses gevenverder inzicht in de validiteit van het gevondenmodel, maar voeren hier gezien de beperkterespondentengroep te ver. Wij willen er de nadruk op leggen dat deVIG een instrument is dat de perceptie van deleerlingen weergeeft in vrij algemene active-ringstermen. Dit levert mogelijkheden enbeperkingen op met betrekking tot de inhouden de bruikbaarheid. In de huidige vorm van deVIG zijn items vak- en activiteitsoverstijgendgeformuleerd. We merkten eerder al op datactivering gekoppeld is aan specifieke vakin-houd, i. e. dat zij bij elk vak op een specifiekewijze ge??mplementeerd kan en moet worden.Daarbij lenen bepaalde les- of leeractiviteitenzich ook in meer of mindere mate voor bepaal-de vormen van activering. Aangezien de VIGactivering niet op een dergelijke specifiekewijze in kaart brengt is het de vraag of dit leer-lingen in staat stelt een voldoende

gedifferen-tieerde opinie te vormen. Daarnaast zijn aan het gebruik van leerling-percepties verschillende voor- en nadelen ver-bonden (Brekelmans, 1989; d'Apollonia &Abrami, 1996). E?Šn van de voordelen is dat de ^^ PCOAGOGISCHE docent feedback kan krijgen over activerings- studunvormen zoals hij/zij deze in de beleving van deleerlingen uitvoert. Omdat de belevingskwali-teit erg algemeen van aard is, geeft deze feed-back een indruk van de mate van 'goed zijn'



??? van clc docent met betrekking tot activering inde ogen van de leerlingen. Deze feedback zouvervolgens een plaats moeten krijgen naast dezelfevaluatie van dc docent en de 'objectieve'evaluatie door middel van de observatie- ofchccklistmcthodc. Deze triangulering is nuttigvoor zowel onderzoeks- als scholingsdoelein-den. Als op zichzelf staand instrument levert deVIG in het kader van de genoemde doelstellin-gen echter nog te beperkte informatie op. Daar-voor zijn checklists en observatieinstrumentennodig die in de ogen van getrainde observato-ren weergeven in hoeverre activeringsgedraginderdaad wordt gerealiseerd in de praktijk.Omdat de VIG in empiri.sche zin een represen-tatie (en in zekere zin een bevestiging) van hetbeschreven conceptuele systeem van activeren-de instructie is, zelfs in de ogen van de leer-lingen, denken wij dat het zinvol is om de item-pool binnen het aangegeven kader inkwantitatieve zin te verruimen en in kwalitatie-ve zin te verbeteren, zodat de vragenlijst

naastobservaties kan worden ingezet en op diemanier bruikbaar gemaakt wordt voor inter-ventiedoeleinden. De resultaten stimuleren tevens het verderdoordenken over hoe het actief en zelfstandigleren van leerlingen door docenten langs lijnenvan geleidelijkheid bevorderd kan worden. Ditvooronderstelt dat er meer inzicht is in het soortgedrag dat docenten kunnen realiseren om vor-men van activering tijdens hun lessen te imple-menteren. Dit brengt ons bij de vraag of errichtlijnen kunnen worden afgeleid voor detraining van docenten in vormen van activeren-de instructie op basis van de VIG-scores (Derk-sen, Engelen, Bergen & Sleegers, in press). Literatuur Amelsvoort, J. van, Bergen, T., Lamberigts, R., &Setz, W. (1993). De invloed van de kwaliteit vaninstructie op de motivationele ori??ntatie en deschoolcarri?¨re van leerlingen: deelrapport 1'Docentgedrag, leerlingmotivatie en schoolpres-taties'. Nijmegen: VON/ITS. Apollonia, S. d', & Abrami, P. (1996, april). Variablesmoderating the validity of student

ratings ofInstruction: a meta-analysis. Paper presented atthe annual meeting of the American EducationalResearch Association, New York. Baker, L., & Brown, A.L. (1984). Metacognitive skillsand reading. In P.D. Pearson (Ed.), Handbook ofreading research (vol.1.) (pp. 354-394). NewYork: Longman. Bergen, T. (1996). Docenten scholen docenten, overde professionele ontwikkeling van docentendoor middel van peer coaching. Inaugurele redeKatholieke Universiteit Nijmegen. Bergen, T., Amelsvoort, J. van, & Setz, W. (1994). Hetlesgedrag van docenten in relatie tot de vakspe-cifieke motivatie van leerlingen. PedagogischeStudi??n, 71, 256-270. Bergen, T., & Derksen, K. (1995). Perspectief op zelf-standig leren. In Handboek Tweede Fase (afl.3),(pp. 6.11.1-6.11.9). Houten: Bohn Stafleu vanLoghum. Bergen, T., & Jong, F. de (1996). Het scholen vandocenten in het actief en zelfstandig leren: eenNijmeegse benadering. Studiehuisreeks, 8, 49-63. Tilburg: Meso Consult. Brekelmans, M. (1989).
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??? Bijlage 1 Items van de Vragenlijst Instructie Gedrag (VIG) 1 Hij/zij eist de volledige aandacht als hij/zij iets uitlegt. 2 Tijdens zijn/haar les kun je gemakkelijk andere dingen doen. 3 Hij/zij stimuleert ons elkaar te helpen bij het maken van opdrachten. (*) 4 Hij/zij maakt ons van tevoren duidelijk wat hij/zij tijdens een les wil gaan doen. (*) 5 Hij/zij gaat samen met ons na waarom een bepaald antwoord goed is. 6 Als je niet precies doet wat hij/zij zegt, dan corrigeert hij/zij je. 7 Hij/zij besteedt aandacht aan hoe je voor een proefwerk kunt studeren. (*) 8 Als het nodig is, is hij/zij bereid van zijn/haar lesopzet af te wijken. 9 Hij/zij besteedt aandacht aan manieren waarop je je huiswerk kunt aanpakken. (*) 10 Bij hem/haar weetje precies watje wel en niet voor een proefwerk moet kennen. 11 Hij/zij laat ons samen met medeleerlingen nadenken over hoe je een bepaalde opdracht het beste aankunt pakken. (*) 12 Aan het eind van de les herhaalt hij/zij de belangrijkste punten van de behandelde lesstof.

(*) 13 Tijdens de les besteedt hij/zij aandacht aan hoe je je schoolwerk kunt plannen. (*) 14 Hij/zij geeft precies aan wanneer iets goed Is. 15 Hij/zij herhaalt kort de lesstof die in eerdere lessen behandeld is. 16 We mogen bij hem/haar zelf bepalen hoe we aan opdrachten werken. (*) 17 Als hij/zij iets uitlegt is hij/zij moeilijk te volgen. 18 Bij hem/haar in de les heb je je precies aan de regels te houden. 19 Hij/zij stimuleert je om actief mee te doen. 20 Of je meedoet met de les, mag je bij hem/haar zelf uitmaken. 21 Als we samenwerken stimuleert hij/zij dat we verantwoordelijkheid voor elkaar nemen. (*) 22 Hij/zij waardeert het als we zelf initiatieven nemen. (*) 23 Hij/zij stelt prijs op de inbreng van leerlingen. 24 Als hij/zij een opdracht geeft, weten we precies wat de bedoeling is. 25 Hij/zij laat ons zelf het tempo bepalen waarin we opdrachten maken. (*) 26 Hij/zij stimuleert ons de resultaten van ons eigen werk met andere leerlingen door te praten. (*) 27 Hij/zij geeft overzichtelijk les. 28 Als hij/zij

iets uitlegt dan stimuleert hij/zij om actief mee te denken. 29 Hij/zij geeft duidelijk aan waarom iets fout is. 30 Hij/zij stimuleert dat we verantwoordelijkheid nemen voor ons werk. (*) 31 Als hij/zij een opdracht geeft, dan heb je je daar precies aan te houden. 32 Als we in de klas aan opdrachten werken, dan houdt hij/zij in de gaten of we wel voldoende aan hetwerk zijn. 33 Bij hem/haar krijg je ruimte om je werk zelf te plannen. (*)(* = opgenomen in de analyses) 49 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Bijlage 2 Geschatte parameters van het model voor activering Parameter Lading' Meetfout (Â?;j;) %-verklaardevariantie via nnodel Docent-geleid -> 7 1.010 (.689) .525 47.5 Docent-geleid -> 9 1.174 (.801) .358 64.2 Docent-geleid -> 12 .534 (.364) .867 13.3 Docent-geleid -> 13 .939 (.641) .589 41.1 Medeleerling-geleid -> 3 1.152 (.642) .588 41.2 Medeleerling-geleid -Â? 11 .980 (.546) .702 29.8 Medeleerling-geleid -> 21 1.264 (.704) .504 49.6 Medeleerling-geleid -> 22 .834 (.464) .784 21.6 Medeleerling-geleid -> 26 1.024 (.570) .675 32.5 Medeleerling-geleid 30 .937 (.522) .728 27.2 Leerling-geleid -> 41 .136 (.428) .817 18.3 Leerling-geleid 16 1.197 (.451) .796 20.4 Leerling-geleid -> 25 1.460 (.551) .697 30.3 Leerling-geleid 33 1.628 (.614) .623 37.7 Activering -> docent-geleid .487 (.767) .192 58.9 Activering medel.-geleid .449 (.867) .077 75.1 Activering -> leerling-geleid .195 (.555) .098 30.8 Fittingsnnaten totale nnodel: Chi-kv^adraat=880.42 (df=85; p=.000) GF/=.954; AGF/=.943 RMSR=.07S ' De

gestandaardiseerde schattingen staan tussen haakjes 50 P?ŠDAGOGISCHE STUDI?ˆN



??? Discussie Naar een vollediger systeemvan kwaliteitsbeoordelingvan scholen M.P.C. van der Werf en B.P.M Creemers Rijksuniversiteit Groningen Samenvatting Op basis van gegevens van scholen over exa-menresultaten, zittenblijven en drop-out heeftDronkers een overkoepelende maat geconstru-eerd als index voor de kwaliteit van scholen. Devaliditeit van deze maat wordt in deze bijdrageter discussie gesteld. Er wordt uiteengezet datverschillende outputmaten, zoals numeriek ren-dement, effici??ntie, effectiviteit - waarin dedoelen van het onderwijs worden bereikt in ter-men van geleerde kennis en vaardigheden -afzonderlijk beoordeeld dienen te worden,daarbij rekening houdend met achtergrond- eninstroomkenmerken van leerlingen. Ook deselectiviteit van scholen, de mate waarin scho-len in staat zijn een zo'n hoog mogelijk niveaute bereiken voor alle categorie??n leerlingen, iseen belangrijke kwaliteitsmaat. De kwaliteits-maat van Dronkers houdt niet voldoende reke-ning met

achtergrondkenmerken van leerlingenen contextkenmerken van scholen. De validiteiten betrouwbaarheid van de kwaliteitsmaat vanDronkers wordt getoetst door zijn resultaten tevergelijken met empirische gegevens van eengrootschalig cohortonderzoek in het VoortgezetOnderwijs. Geconcludeerd wordt dat de relatietussen de kwaliteitsmaat van Dronkers en alter-natieve maten gering is. Er is meer onderzoeknodig om vast te stellen welke indicatoren vankwaliteit het meest valide zijn om de overallkwaliteit van scholen te evalueren. 1 Inleiding Enige tijd geleden is er nogal wat commotiegeweest over de gegevens van scholen die inTrouw zijn gepubliceerd en de rapportcijfersvan scholen die Dronkers op basis van dezegegevens had berekend. Op zichzelf is publica-tie van gegevens, die als indicatie kunnen wor-den beschouwd voor de kwaliteit van scholen,verdedigbaar. Ouders hebben er recht op teweten of hun keuze voor een bepaalde schoolverantwoord is (geweest). De keuze voor

?Š?Šnoverkoepelende kwaliteitsmaat om scholenmee te beoordelen is echter niet verantwoord.Kwaliteit van scholen in termen van opbreng-sten omvat meerdere aspecten die weliswaarniet los van elkaar staan, maar die ook niet zon-der meer bij elkaar opgeteld kunnen worden toteen eindoordeel. Verder is in de beoordelingvan de opbrengsten niet adequaat gecorrigeerdvoor achtergrondkenmerken van leerlingen enscholen. Ten slotte is het van belang dat nietalleen gekeken wordt naar de opbrengsten vanhet onderwijs maar ook naar de wijze waaropdeze opbrengsten gerealiseerd worden, dusnaar de kwaliteit van het onderwijsproces in deschool en in de klas. Dit artikel handelt over de beoordeling vande opbrengsten van scholen. Op de beoordelingvan de kwaliteit van processen wordt ingegaanin de conclusies. Na een korte uiteenzettingover de door Dronkers gehanteerde kwaliteits-maat worden de bezwaren toegelicht, wordenalternatieve maten voorgesteld en worden deuitkomsten van

de beoordeling van scholendoor Dronkers vergeleken met die van debeoordeling op andere kwaliteitsmaten. 2 Opbrengsten van scholen:rendement, effici??ntie,effectiviteit en selectiviteit Dronkers heeft op basis van de percentagesgeslaagden voor het eindexamen, gemiddeldeeindexamencijfers voor wiskunde, Nederlandsen Engels en de percentages zittenblijvers endrop-outs in de leerjaren 2 tot en met het voor-laatste (leerjaar 5 VWO, leerjaar 4 HAVO,leerjaar 3 VBO en MAVO) een kwaliteitsmaatgeconstrueerd. De score op deze maat is eengewogen optelling van de genoemde gegevenswaarbij de gewichten zijn bepaald op grondvan de factorladingen in een Principale Com-ponenten Analyse. De resulterende score isvervolgens gecorrigeerd voor het percentageallochtone leerlingen door de score te vermin-



??? deren met het product van dit percentage en deruwe regressieco??ffici??nt van de regressie vande score op het percentage allochtone leerlin-gen. De wijze waarop de outputclcmenten zijnopgeteld tot een eindscore wordt door ons nietter discussie gesteld. Bij de elementen die deeluitmaken van de eindscore kunnen echtervraagtekens worden geplaat.st. De kwaliteit isin de eerste plaats beoordeeld in termen vanrendement, het percentage geslaagden in eeneindexamenjaar. Rendement van scholen isechter volgens ons meer. In productietermengedacht is rendement het verschil tussen deopbrengsten en de kosten. In termen vanopbrengsten en kosten kunnen de aantallengediplomeerde leerlingen worden opgevat alsopbrengsten en de aantallen leerlingen die uit-vallen als de kosten. De aantallen uitvallerskunnen echter alleen worden bepaald alsbekend is hoeveel leerlingen er in het beginwaren. Rendement van onderwijs is dan dusniets anders dan het verschil tussen het aantalleerlingen dat in een

bepaald jaar is inge-stroomd in de eerste klas van een bepaaldopleidingstype en het aantal leerlingen van diejaargang dat met een diploma de school verlaat.Om rendement goed te bepalen dient bekend tezijn hoeveel procent van de leerlingen die in-stromen in het eerste leerjaar van het voortge-zet onderwijs met een diploma de school ver-laat. Dit staat nog los van de effici??ntie. Bijeffici??ntie gaat het om het tijdsaspect en dus omde vraag hoe lang leerlingen er over doen omhet diploma te behalen. In de kwaliteitsmaatvan Dronkers is effici??ntie bij benaderingopgenomen, door rekening te houden met per-centages zittenblijvers en drop-outs. Deze per-centages zeggen echter niets over de tijd die hetde eindexamenleerlingen heeft gekost om hetdiploma te behalen. Rendement en effici??ntie zijn twee manie-ren om naar de opbrengsten van scholen te kij-ken. In het licht van de opvatting van onderwijsals productieproces zijn het ook consequentemanieren. Maar voor de beoordeling van dekwaliteit van

scholen zijn alleen rendement ensTUDiiN effici??ntie onvolledig. Bovendien zal het han-teren van deze maten gemakkelijk kunnen lei-den tot strategisch gedrag van scholen in diezin dat er sprake zal zijn van strenge selectie bijtoelating en wellicht ook tot verlaging van de prestatienormen, zowel gedurende de periodetot aan het eindexamen als ook bij het beoorde-len van de examenprestaties (zie ook Bosker,Brandsma & Van Amelsvoort, 1994). Het hui-dige systeem van schoolonderzoeken, waarvanuit onderzoek bekend is dat de resultaten daar-van op sommige scholen grote discrepantiesvertonen met de resultaten op het CentraalSchriftelijk Eindexamen (Pijl, 1991), sluit dezemogelijkheid zeker niet uit. Dit betekent nietdat eindexamenresultaten niet van belang zijnvoor het bepalen van de kwaliteit van eenschool. Integendeel. Het bijbrengen van kennisen vaardigheden is de belangrijkste doelstel-ling van onderwijs en dus dient in de kwali-teitsbeoordeling betrokken te worden de matewaarin de

leerdoelen zijn bereikt. De kwaliteitvan onderwijs moet blijken uit wat leerlingenervan hebben opgestoken (De Groot, 1993).Ook door de overheid wordt deze definitie vankwaliteit onderkend. In de nota 'De school alslerende organisatie' wordt gesteld dat debeoordeling van de kwaliteit van het onderwijsaltijd een waardering inhoudt van de matewaarin de doelen die aan het onderwijs gesteldworden, bereikt worden (Netelenbos, 1995).De mate van doelbereiking wordt effectiviteitgenoemd. De effectiviteit van scholen kangemeten worden met behulp van toetsen tijdensen aan het eind van de schoolloopbaan, waar-mee de prestaties van de leerlingen onafhanke-lijk beoordeeld worden, zodat er geen gesjoe-mel met de normen mogelijk is. Citotoetsen enook het Centraal Schriftelijk Eindexamen zijngeschikte middelen om de effectiviteit van hetonderwijs te beoordelen, maar eindexamencij-fers waarin zowel de resultaten van het Cen-traal Schriftelijk Eindexamen als die van deschoolonderzoeken zijn

opgenomen zijn datzeker niet. Als Cito-toetsscores of scores op hetCentraal Schriftelijk Eindexamen echter wor-den gehanteerd als enige middel ter beoorde-ling van scholen wordt opnieuw strategischgedrag uitgelokt, nl. een strenge selectie zowelbij toelating tot de school ajs gedurende 'derit'. Alleen de beste leerlingen, die naar ver-wachting hoog zullen scoren op de toetsen blij-ven over. De rest stroomt af naar een lageronderwij stype, en zal daar dan een bijdrageleveren tot hogere scores op de toetsen, ofwelze blijven zitten en/of raken zo gedemotiveerddat ze de school verlaten.



??? Het zal duidelijk zijn dat het gebruik vanalleen toetsscores als kwaliteitsmaat onmiddel-lijk gevolgen zal hebben voor het rendement ende effici??ntie van het onderwijs, zoals eerdergedefinieerd, evenzo als alleen beoordelen opgrond van rendement en effici??ntie gevolgenzal hebben voor de effectiviteit van scholen(zie ook Hofstee, 1994). De consequentie hier-van is dat zowel de effectiviteit als het rende-ment en de effici??ntie in de beoordeling vanscholen moeten worden betrokken, hetgeenDronkers op grove wijze heeft gedaan. WatDronkers echter over het hoofd heeft gezien isdat het hanteren van deze drie criteria en hetonderbrengen ervan in ?Š?Šn overkoepelendekwaliteitsmaat het gevaar met zich mee brengtdat scholen in hoge mate selectief zullen wor-den bij toelating tot bepaalde typen onderwijsen bij beslissingen over bevordering naar hoge-re leerjaren, opstroom en afstroom en bij dekeuze van het vakkenpakket of in de toekomstvan profielen. Dit is strijdig met de taken

enverantwoordelijkheden van het onderwijs. Hetonderwijs heeft de verantwoordelijkheid ombij alle leerlingen 'het onderste uit de kan tehalen'. Dit betekent dat een school zijn uiterstebest moet doen om een zo hoog mogelijkeopleiding en een zo hoog mogelijk kennis-niveau te realiseren voor alle leerlingen. Hetbegrip 'zo hoog mogelijk' betekent uiteraardniet dat voor alle leerlingen dezelfde opleidingen hetzelfde kennisniveau gerealiseerd moetworden. Er zijn nu eenmaal individuele ver-schillen in mogelijkheden en motivatie vanleeriingen die grenzen stellen aan de mogelijk-heden van een school. Met 'zo hoog mogelijk'wordt bedoeld 'gegeven de aanleg, het begin-niveau en de motivatie van de leerling'. Ver-schillen in kwaliteit (zowel m.b.t. rendement,effici??ntie en effectiviteit) tussen scholenkomen in deze opvatting tot uitdrukking in dediploma's die leerlingen behalen, de tijd die zedaarover doen en in hun scores op onafhanke-lijke toetsen, rekening houdend met de aanleg,het beginniveau en

het verwachte diploma bijintrede van de leerlingen in de school. Eenschool waarop meer leerlingen met eenHAVO-advies een HAVO-diploma en hogereprestaties halen is een betere school dan eenschool die met qua achtergrondkenmerken ver-gelijkbare leerlingen lagere opbrengsten heeft.Maar als op de laatstgenoemde school ookmeer leerlingen met een MAVO-advies enrelatief lage prestaties op de Cito-eindtoets eenHAVO diploma halen alsook hogere cijfersdan op de eerstgenoemde school, dan is dezeschool tevens minder selectief - of positief uit-gedrukt: heeft een beter compenserend vermo-gen (zie Brandsma & Kn??ver, 1988). Essen-tieel is dus dat, ter voorkoming van een hogemate van selectiviteit door scholen, bij de bepa-ling van zowel het rendement en de effici??ntieals van de effectiviteit niet alleen gekekenwordt naar de overall resultaten van een school,gecorrigeerd voor instroomkenmerken vanleerlingen. Ook dienen de drie typen opbreng-sten voor afzonderlijke groepen

leerlingenwaarvoor verschillende verwachtingen bestaanbij entree op de school afzonderlijk te wordenbeoordeeld. Dronkers heeft weliswaar gekekennaar de opbrengsten van scholen voor VBO-,MAVO-, HAVO- en VWO-leerlingen, maarheeft hierbij geen rekening gehouden met deverwachtingen die voor de leerlingen beston-den bij hun instroom in het eerste leerjaar.Selectiviteit van scholen dient in de beoorde-ling van de opbrengsten van scholen te wordenverdisconteerd door de verwachtingen (of hetadvies) te vergelijken met het bereikte eind-niveau en door rekening te houden metopstroom en afstroom van leerlingen naarhogere respectievelijk lagere onderwijstypes. 3 Probleemstelling In het voorgaande zijn de bezwaren uiteengezettegen de door Dronkers gehanteerde matenvoor het beoordelen van de opbrengsten vanscholen. De kern van de bezwaren is dat in dedoor Dronkers gehanteerde maten geen reke-ning is gehouden met de instroomkenmerkenvan leerlingen. Het feit dat in de

cijfers welrekening is gehouden met het percentageallochtone leerlingen kan dit probleem nietondervangen, omdat zo'n percentage geengoede indicator is voor de individueleinstroomkenmerken van de leerlingen. Het isalleen een indicator voor de leerlingpopulatievan een school waarop een school zelf, doorhaar selectiebeleid veel invloed kan uitoefenen.Doordat geen rekening is gehouden met deinstroomkenmerken van leerlingen zijn de exa-menresultaten (percentages geslaagden en



??? cindcxamcncijfcrs) eveneens meereen uitdruk-king van dc selectiviteit van scholen dan vanhun kwaliteit. hi het hiernavolgende wordtonderzocht of de kwaliteitsindex die Dronkersheeft gehanteerd samenhangt met kwaliteits-indexen die wel zijn gecorrigeerd voor indivi-duele leerlingkenmerken. Deze alternatievekwaliteitsindexen volgen uit wat eerder isopgemerkt over de taken van dc school: kwali-teit wordt ge??ndiceerd door het gerealiseerdeopleidings- en kennisniveau, gegeven eenbepaalde verwachting op basis van aanleg,geadviseerde opleiding en beginniveau. Dckwaliteitsindcxen zijn afzonderlijk berekendvoor VBO-, MAVO-, HAVO- en VWO-leer-lingen. In de index is dus ook rekening gehou-den met de selectiviteit van de school. Devraagstellingen luiden als volgt: 1 Hoe groot zijn de verschillen tussen scholenop de alternatieve kwaliteitstindexen ? 2 Hoe hangen de alternatieve kwaliteits-indexen onderling samen? 3 Hoe groot is de samenhang tussen de alter-natieve kwaliteitsindexen en de

kwaliteits-index van Dronkers? 4 Methode 4.1 Steekproef De vraagstellingen worden beantwoord metbehulp van de gegevens van de scholen diemeedoen aan het VOCL '93 cohortonderzoek.De gegevens van dit cohort zijn geschikter dandie van cohort '89 omdat de meeste scholen dieaan het cohort '89 meewerkten in 1996/1997,het jaar waarop de rapportcijfers van Dronkersbetrekking hebben, niet meer in hun oorspron-kelijke gedaante bestonden vanwege opheffingof fusies. Bovendien is het instroomjaar van hetVOCL '93 cohort voor VBO- en MAVO-leer-lingen hetzelfde als dat van de eindexamenleer-lingen in 1996/1997. Het VOCL '93 cohortheeft echter als nadeel dat er nog geen gege-vens beschikbaar zijn over eindexamencijfersen diploma's. We moeten volstaan met degegevens tot en met het derde leerjaar. Aan het VOCL '93 cohort werken ongeveer350 scholen voor voortgezet onderwijs meealsmede ongeveer 20.000 leerlingen die in1993 in het eerste leerjaar zaten. Van ongeveer200 scholen

en 13.000 leerlingen zijn gegevenstot en met het derde leerjaar beschikbaar. InTabel 1 staat een overzicht van het aantal scho-len per onderwijstype waarvan alternatievekwaliteitsindexen berekend konden worden enwaarvan tevens rapportcijfers van Dronkersbeschikbaar waren. Ook de aantallen leerlingenper onderwijstype staan in deze tabel. Tabel 1 Aantal scholen en leerlingen in de analyses, perschooltype VBO MAVO HAVO VWO Aantal scholen 79 44 83 44 Aantal leerlingen 2041 1048 2189 1146 4.2 Variabelen Voor de berekening van de kwaliteitsindexen isgebruik gemaakt van de gegevens over hetgerealiseerde onderwijstype (VBO, MAVO,HAVO en VWO) en de prestaties, beide inleerjaar drie. In deze indexen zit het effici??ntie-criterium verdisconteerd doordat alleen onver-traagde leerlingen in de analyses zijn opgeno-men. Per onderwijstype zijn twee kwaliteits-indexen berekend, nl. ?Š?Šn voor de prestatiesvoor wiskunde en ?Š?Šn voor de prestaties voorNederlands. De prestaties zijn

gemeten mettoetsen die speciaal door het Cito zijn gecon-strueerd voor de evaluatie van de Basisvor-ming. De toets Nederlands was voor alle leer-lingen in de afzonderlijke onderwijstypenhetzelfde, de toets wiskunde bestond uit een A-versie voor MAVO-, HAVO- en VWO-leerlin-gen en een B-versie voor IBO/VBO-leerlingen.De toets Nederlands bestond uit 40 items en debetrouwbaarheid was .80. De A-versie van detoets wiskunde bestond uit 33 items (betrouw-baarheid .85) en de B-versie van de toets wis-kunde bestond uit 33 items met een betrouw-baarheid van .89. Als instroomkenmerken van de leerlingenzijn beschikbaar: Intelligentie, gemeten met dePSB in leerjaar 1; Sociaal milieu, ge??ndiceerddoor het opleidingsniveau van de ouders (7niveaus); Etniciteit (allochtoon/ niet-alloch-toon); Scores op Cito entreetoetsen in het eer-ste leerjaar voor rekenen (betrouwbaarheid .84)en Nederlandse taal (betrouwbaarheid .76): enGeadviseerd type voortgezet onderwijs (9niveaus). De laatste variabele in de

analyses is uiteraard



??? het rapportcijfer van Dronkers.4.3 Analyses Voor de constructie van de kwaliteitsscores isgebruik gemaakt van muitilevel analyses metbehulp van het programma VARCL. Na speci-ficatie van het lege model zijn eerst de leerling-variabelen opgenomen. Dit om na te gaan hoegroot de verschillen zijn tussen scholen na cor-rectie voor de instroomkenmerken van de leer-lingen. Deze analyses zijn gedaan per onder-wijstype afzonderlijk alsmede afzonderlijkvoor wiskunde en Nederlands. De uit deze ana-lyses resulterende posterior means voor elkeschool zijn de alternatieve kwaliteitsscores vanscholen voor Nederlands en wiskunde. Dezezijn vervolgens met elkaar gecorreleerd om nate gaan hoe groot de onderlinge samenhangtussen de alternatieve kwaliteitsscores is. Tenslotte zijn ze gecorreleerd met de rapportcijfersvan Dronkers. 5 Resultaten Allereerst worden de verschillen tussen scho-len op de kwaliteitsindexen gepresenteerd.Deze zijn afzonderlijk berekend voor Neder-lands en

wiskunde. Dit om na te gaan of de ver-schillen tussen scholen voor deze vakken onge-veer even groot zijn en om na te gaan ofscholen die hoog scoren op Nederlands dit ookdoen voor wiskunde. De verschillen zijn afzon-derlijk voor de opleidingstypen geanalyseerd(Tabel 2). Tabel 2 Percentages onverklaarde variantie in toetspresta-ties in leerjaar 3 op leerling- en schoolniveau na con-trole voor instroomkenmerken, per vak en school-type Onderwijstype Variantie VBO MAVO HAVO VWO Wiskunde leerling 60 56 68 68 school 12 22 14 11 Nederlands leerling 75 69 66 74 school 15 23 20 17 De percentages variantie op schoolniveau latenzien dat er aanzienlijke verschillen tussen scho-len zijn, ook nadat rekening is gehouden met deinstroomkenmerken van de leerlingen. Ditbetekent dat scholen verschillen in effectiviteit,zoals afgemeten aan de prestaties van de leer-lingen in het derde leerjaar op onafhankelijketoetsen. Op sommige scholen hebben leerlin-gen na drie jaar meer geleerd dan op

andere.Dit geldt voor elk gevolgd onderwijstype, maarmeer voor MAVO en HAVO en meer voorNederlands dan voor wiskunde. Ter beantwoording van vraagstelling 2 is perschool een gemiddelde score voor Nederlandsen wiskunde berekend waarin rekening isgehouden met de instroomkenmerken van deleerlingen (de zogenaamde posterior means).Dit zijn de kwaliteitsscores van de scholenvoor Nederlands en wiskunde. Vervolgens zijncorrelaties berekend tussen deze twee kwali-teitsscores. In Tabel 3 staan de resultaten. Tabel 3 Correlatie tussen de gemiddelde scores van Neder-lands en wiskunde in leerjaar 3, per schooltype VBO MAVO HAVO VWO .45 .34 .24 .24 Uit deze tabel blijkt dat de correlaties niet erghoog zijn. Scholen die hoog scoren voor wis-kunde scoren niet tevens hoog voor Neder-lands. De correlatie is het hoogst voor hetVBO. Een verklaring hiervoor kan zijn dat inhet VBO vaak door een en dezelfde docentzowel wiskunde als Nederlands wordt gege-ven. Docenten in

het VBO zijn vaak meervou-dig bevoegd op basis van oude LO aktes (DenBoer, Kuyper & Rekveld, 1996). In de andereschooltypen is meestal sprake van vakdocentenmet een tweede- of eerstegraads bevoegdheid. De derde vraagstelling heeft betrekking opde vergelijking van de scores van de scholen opde alternatieve kwaliteitsmaten en de rapport-cijfers van Dronkers. Voor het maken van dezevergelijking zijn de rapportcijfers van Dron-kers van de scholen die participeren aan VOCL'93 gecorreleerd met de posterior means voorNederlands en wiskunde van die scholen. Deresultaten staan in Tabel 4.



??? Tabel 4 Correlatie tussen de gemiddelde scores van l\leder-lands en wiskunde in leerjaar 3 en rapportcijfersDronkers, per schooltype RapportcijferVBO MAVO HAVO VWO -.13-.08 .10.24 .06.41 -.04.05 NederlandsWiskunde Tabel 5 Correlatie tussen de gemiddelde scores van Neder-lands en wiskunde in leerjaar 3 en gemiddeldeeindexamencijfers van Dronkers en tussen derapportcijfers van Dronkers en gemiddelde eindexa-mencijfers, per schooltype Gemiddelde eindexamencijfer VBO MAVO HAVO VWO Uit de correlaties blijkt dat de samenhang tus-sen de rapportcijfers van Dronkers en de kwali-teitsscores op basis van toetsprestaties in hetderde leerjaar over het algemeen zeer laag ensoms 7x1 fs negatief is. De samenhang met derapportcijfers is het hoogst voor de wiskunde-prestaties in HAVO-klassen, maar ook dezecorrelatie is veel lager dan men zou mogen ver-wachten. In het algemeen mag geconcludeerdworden dat de kwaliteitsbeoordeling op basisvan de overall kwaliteitsscore niet

samenhangtmet andere kwaliteitsindexen die aangeven watonvertraagde leerlingen in een bepaald onder-wijstype aan kennis van bepaalde vakken heb-ben opgedaan aan het eind van het derde leer-jaar, rekening houdend met hun beginniveau,sociale en etnische achtergrond en advies. In deprobleemstelling is geopperd dat dit te makenheeft met het feit dat Dronkers niet adequaatheeft gecorrigeerd voor instroomkenmerkenvan de leerlingen. Deze verklaring wordt ster-ker indien de rapportcijfers van Dronkers beterzouden correleren met de ongecorrigeerde sco-res op de alternatieve kwaliteitsmaten, dat wilzeggen de gemiddelde toetsprestaties waaringeen rekening is gehouden met de instroom-kenmerken van de leerlingen. Analyse van decorrelaties met de ongecorrigeerde gemiddel-den (niet in tabel) laat echter zien dat deze inhet algemeen weliswaar iets hoger zijn, maarnog steeds niet erg hoog. De hoogste correlatieis nu .45, wederom voor wiskunde in HAVO. In Tabel 5 staan de correlaties tussen

deongecorrigeerde gemiddelde eindexamencij-fers, zoals in Trouw gepubliceerd en de onge-corrigeerde alternatieve kwaliteitsscores. Voorde volledigheid zijn in deze tabel ook de corre-laties opgenomen tussen de rapportcijfers vanDronkers en de gemiddelde eindexamencijfers. .30 .23 -.08 .08.14 .06 .05 .30-.16 .79 .07 .34 De correlaties tussen de ongecorrigeerdegemiddelden voor Nederlands en wiskunde ende ongecorrigeerde eindexamencijfers zoalsgepubliceerd in Trouw zijn laag tot zeer laag.Het feit dat ook de correlaties tussen eindexa-mencijfers en de rapportcijfers van Dronkerslaag zijn (behalve in MAVO) en in VBO zelfsnegatief, terwijl de rapportcijfers mede geba-seerd zijn op de eindexamencijfers is zeervreemd. Het doet vermoeden dat de constructievan de rapportcijfers op basis van een gewogenoptelling van eindexamencijfers, rendement enzittenblijven/uitval geen valide manier is omeen overall index voor kwaliteit te construeren,althans niet zoals door Dronkers is verricht.Overigens blijkt

dit ook reeds uit de resultatenvan de factoranalyses van Dronkers zelf. 6 Conclusies Met de analyses zoals hierboven gepresenteerdis aangetoond dat het beoordelen van scholenop basis van een overkoepelende kwaliteits-index een riskante aangelegenheid is, zekerwanneer daarin onvoldoende rekening wordtgehouden met de instroomkenmerken van deleerlingen. De kwaliteitsindex van Dronkershangt nauwelijks samen met andere indexenvan kwaliteit, zowel indien deze worden gecor-rigeerd voor instroomkenmerken van leerlin-gen als indien deze ongecorrigeerd wordengehanteerd. De overkoepelende index hangtzelfs nauwelijks samen met een afzonderlijkeindex die van de overkoepelende index deeluitmaakt. Uit deze resultaten kan geconclu-deerd worden dat de validiteit van de beoorde-ling van scholen door Dronkers zeer twijfel-achtig is. Dit ligt niet alleen aan het feit dat erslechts grove maten beschikbaar waren, maar Nederlands Wiskunde Rapportcijfer 56 P?ŠDAGOGISCHE STUDI?ˆN



??? ook aan de wijze waarop de overkoepelendeindex is geconstrueerd. Dit leidt tot de vraag of liet eigenlijk welmogelijk is een overkoepelende index te con-strueren. Voorlopig denken we dat het ant-woord hierop negatief moet zijn. In de eersteplaats is duidelijk gemaakt dat het bij de kwali-teit van scholen gaat om meerdere aspecten,zoals rendement, effici??ntie, effectiviteit enselectiviteit, die kunnen worden beschouwd alsverschillende dimensies van kwaliteit. Zolangonduidelijk is hoe die dimensies zich tot elkaarverhouden, is een optelling van de scores vanscholen op deze dimensies - gewogen dan welongewogen - onmogelijk. Dit geldt ook voorhet optellen en middelen van eindexamenvak-ken tot gemiddelde eindexamenscores. In degepresenteerde analyses hebben we laten ziendat scholen weinig consistent zijn in hun outputover vakken heen. Een school die hoog scoortvoor wiskunde kan tegelijkertijd laag scorenvoor Nederlands. Een kwaliteitsindex kan dusniet volstaan met scores

voor slechts enkelevakken en bovendien zullen de vakken gewo-gen moeten worden bij het berekenen van eengemiddelde. In plaats van een empirischeweging op grond van factorladingen zoalsDronkers heeft gedaan zal hierbij gekekenmoeten worden naar de zwaarte van de vakkenen naar de voorspellende waarde van de vak-ken voor verdere opleiding of studie. Op ditmoment is hierover weinig bekend. In de tweede plaats is ook bekend dat scho-len weinig stabiel zijn in hun opbrengsten overschooljaren heen. Een school die het ene jaarhoog scoort op een kwaliteitscriterium hoefteen jaar later niet per definitie ook hoog te sco-ren. Criteria die meer stabiel zijn over de tijdzouden misschien in de algemene index zwaar-der moeten wegen dan minder stabiele criteria.Een gevaar hiervan is echter dat wellicht deminder essenti??le criteria het meest stabiel blij-ken te zijn. Afgezien van bovengenoemde problemen ishet echter voor een eerlijke vergelijking tussenscholen ook van belang dat

correctiefactorenWorden ingebouwd waarvan bekend is dat die'n belangrijke mate verschillen in output ver-klaren maar die los staan van de invloed van deschool. Aan de andere kant moet niet gecorri-geerd worden voor factoren die duidelijk geeninvloed hebben. In dit verband wijzen we erop dat in onze analyses de etniciteit van leerlingener niet toe doet voor de verklaring van verschil-len in prestaties tussen leeriingen in het VWO,nadat reeds rekening is gehouden met SES,intelligentie en beginniveau. Bij de berekeningvan kwaliteitsscores hoeft voor VWO scholendan ook geen rekening te worden gehoudenmet de etniciteit van de leerlingen. Correctievoor het percentage allochtonen op school-niveau is alleen nodig als dit, na correctie vooretniciteit en andere instroomkenmerken opleerlingniveau nog steeds een zelfstandige bij-drage levert aan de verschillen in output tussenscholen. Het zonder meer corrigeren voor hetpercentage allochtonen op schoolniveau zoalsDronkers dat heeft gedaan

zou wel eens kun-nen hebben geleid tot een onterecht hoge waar-dering van VWO-afdelingen in een scholenge-meenschap met veel allochtone leeriingen eneen onterecht lage waardering van scholen metweinig van deze leerlingen. Voor de goedeorde: ook wij hebben niet de pretentie in onzeanalyses afdoende te hebben gecorrigeerd voorinstroom- en achtergrondkenmerken van deleerlingen. Het bewijs daarvoor is dat er nogzeer veel variantie op leerling- en schoolniveauonverklaard is. We vermoeden dat veel van devariantie op leerlingniveau verklaard kan wor-den door de motivatie en inzet van de leeriin-gen. Nadere analyses zullen dit moeten uitwij-zen. Daarnaast zullen er vermoedelijk opschoolniveau en in de context van de schoolfactoren zijn die niets te maken hebben met dekwaliteit van het onderwijsleerproces van deschool maar die wel deels de verschillen tussenscholen kunnen verklaren. Als deze factoren erzijn zal daarmee in de kwaliteitsindex ookrekening moeten worden

gehouden. Te denkenvalt bijvoorbeeld aan de buurt of regio waarinde school staat, opleiding en leeftijd van lera-ren en dergelijke. Samenvattend kan geconcludeerd wordendat het thans niet mogelijk is om scholen tebeoordelen op basis van een kwaliteitsindex.Dat neemt niet weg dat wel resultaten vanscholen op beschikbare opbrengstmaten kun-nen worden gepubliceerd, zoals bijvoorbeeld ^ ^ pedagogische percentages geslaagden, eindexamencijfers en stuohndergelijke, overeenkomstig de bestaande plan-nen tot het uitgeven van 'kwaliteitskaarten'door de inspectie. Voorlopig zullen daaropalleen nog cijfers omtrent rendement en exa-



??? mcnrcsultaten komen te staan en vanaf 1999ook doorstroom naar cn resultaten in het ver-volgonderwijs. Op zich is daar niets op tegen,onder de conditie dat het bij eindexamenresul-taten gaat om de cijfers op het Centraal Schrif-telijk Eindexamen. Het moet echter duidelijkzijn dat hiermee niet een soort keurmerk aanscholen kan worden gegeven op grond waarvanDe Kwaliteit van de school is vastgesteld. Dereactie van Dronkers (1997) op de kwaliteits-kaarten onderschrijven we dus niet waar hijstelt dat de gegevens daarvan onvoldoende zijnvoor ouders omdat een samenvattend oordeelontbreekt. Ouders zullen volgens Dronkersdoor de bomen het bos niet meer zien. Het ver-dient echter de voorkeur dat ouders op basisvan meerdere gegevens zelf uitmaken waar'het bos' is dan dat hun een 'bos' wordt beloofdop basis van een invalide kwaliteitsmaat. Ditbetekent niet dat een overall kwaliteitsmaat perdefinitie onmogelijk is. Om dit te kunnen bepa-len is nader onderzoek nodig in de vorm vananalyses

op bestaand materiaal. De gegevensdie de inspectie in haar bezit heeft zijn hiervooreigenlijk te beperkt gebleken. Momenteel zijner wel grote databestanden beschikbaar die vantwee cohorten leerlingen op ruim 400 scholenvoor voortgezet onderwijs gegevens bevattenover hun schoolloopbaan. Op basis van dezegegevens kunnen de opbrengsten van scholenworden berekend voor diverse criteria, zoalsbehaalde diploma's, bereikt kennisniveau inleeijaar 3 en op het moment van eindexamen(eindexamencijfers), opstroom, afstroom enzittenblijven en k?¤n worden gecorrigeerd voorinstroom en achtergrondkenmerken van leer-lingen en contextkenmerken van de school.Een mooi opbrengstcriterium, waarin zowel dedimensie rendement als de dimensie effici??ntieis verdisconteerd, is de score op de leerjaren-ladder (Bosker, Van der Velden & Hofman,1985). De resultaten van scholen op dezeafzonderlijke opbrengstcriteria kunnen onder-ling worden vergeleken evenals de resultatenover twee cohorten heen

als indicatie voor destabiliteit. Op basis van deze analyses kunnendiverse kwaliteitsindexen worden geconstru-sTUDi?‹N eerd en met elkaar vergeleken. De indexen diehet meest met elkaar samenhangen en hetmeest stabiel zijn over de tijd kunnen wellichtuiteindelijk deel gaan uitmaken van een over-koepelende kwaliteitsbeoordeling van scholen. 58 pedagogische Zoals in de inleiding echter reeds is opge-merkt is het beoordelen van de kwaliteit vanscholen in alleen termen van opbrengsten nogalbeperkt. Het gaat er ook om hoe die opbreng-sten worden bereikt. In haar reactie op hetTrouw-onderzoek geeft de Staatssecretaris tekennen dat kwaliteitsoordelen zo veel mogelijkover de volle breedte dienen te worden bepaald(Netelenbos, 1997). Zeker indien kwaliteits-oordelen voor ouders bedoeld zijn, is een een-zijdige nadruk op output van scholen onvol-doende. Ouders zijn niet alleen ge??nteresseerdin de resultaten van scholen maar ook of hunkinderen het op school naar hun zin (zullen)hebben

(Mertens, Van Dommelen & De Rijc-ke, 1994). Ook leerlingen zelf hebben daar baatbij. Uit onderzoek naar de ontwikkeling vanmotivatie van leerlingen in de eerste drie jaarvan het voortgezet onderwijs blijkt dat er eenpositief verband is tussen de mate waarin leer-lingen het leuk vinden op school en waarderinghebben voor de leraren enerzijds en motivatieen prestaties anderzijds (Kuyper & Swint,1996). Voor de beoordeling van de kwaliteitvan scholen dient daarom ook gekeken te wor-den naar de kwaliteit van de schoolorganisatie,het schoolklimaat en de kwaliteit van hetinstructieproces in de klas. Het ligt voor dehand dat op scholen die hoger scoren op dezeproceskenmerken leerlingen met meer pleziernaar school gaan, een positievere houdingtegenover leren hebben, meer gemotiveerd zijnen dergelijke en dat leraren met meer enthou-siasme lesgeven, meer hun vak bijhouden, deleertijd effectiever gebruiken en dus minderhuiswerk hoeven te geven. Uitgezocht zal moe-ten worden of scholen op deze

kenmerken ver-schillen en of dit samenhangt met hun opbreng-sten. Met nadruk merken we op, aansluitend bijHofstee (f992), dat het hierbij alleen dient tegaan om procesindicatoren die voorspellendzijn voor de output en waarop scholen zelfinvloed kunnen uitoefenen. Scholen zijn zelfimmers het meest verantwoordelijk voor dekwaliteit van het onderwijsproces en de outputdaarvan (Mertens, 1995). Tot dusver heeftempirisch onderzoek nog maar weinig proces-variabelen opgeleverd die substantieel en con-sistent samenhangen met de output van scho-len. De meeste van deze variabelen hebben temaken met tijd en gelegenheid tot leren (Cree-mers, 1995). Vooralsnog pleit dit voor een



??? beperkte set van indicatoren voor de beoorde-ling van de kwaliteit van het onderwijsprocesop scholen. Wellicht leidt dit ook tot opruimingvan een groot aantal procesindicatoren die deeluitmaken van de thans in zwang zijnde instru-menten voor zelfevaluatie door scholen (Vande Grift, 1996). Veel van de variabelen in dezeinstrumenten hebben met de kwaliteit van hetonderwijs in termen van output niets van doenen zijn derhalve niet van belang in het kadervan de kwaliteitszorg. Verder onderzoek zalmoeten uitwijzen welke procesvariabelen welrelevant zijn om in de toekomst in een beoor-delingssysteem op te nemen. Literatuur Boer, P. den, Kuyper, H., & Rekveld, I. (1996). Vak-kencombinaties in de Basisvorming. Groningen:GlON. Bosker, R.J., Brandsma, J.T., & Amelsvoort, H.W.C.H.,van. (1994). Kwaliteitsverbetering door output-financiering? In B.P.M. Creemers (red.). Deregu-lering ende kwaliteit van het onderwijs (pp. 149-161). Groningen: RION monografie??n 17.Bosker, R.J.,

Velden, R.K.W. van der, & Hofman,W.H.A. (1985). Een generatie geselecteerd. Deel1: de schoolloopbanen. Groningen: RION.Brandsma, H.P., & Kn??ver, J.W.M. (1988). Organisa-torische verschillen tussen basisscholen en huneffect op leerlingprestaties. Tijdschrift voorOnderwijs Research, 73,201-222.Creemers, B. (1995). Process indicators on schoolfunctioning and the generalisability of schoolfactor models across countries. In Measuring thequality of schools (pp. 105-118). Parijs: OECD.Dronkers, J. (1997). Netelenbos komt met volstrektonvoldoende kwaliteitskaart van scholen.Trouw, 31 december 1997, p.11.Grift, W. van de (1996). Autonomie, deregulering enkwaliteit. Basisschool Management, mei 1996,12-17. Groot, A.D. de (1993). Denken over onderwijs. Ana-lyses en kritieken van A.D. de Groot. Den Haag:SVO. Hofstee, W.K.B. (1992). Onderwijsindicatoren: sei-zoensopruiming. In B.P.M. Creemers & W.Th.J.G.Hoeben (red.). Indicatoren van onderwijseffecti-viteit {pp. 77-81).
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derzoek en het Centraal Schriftelijk Eindexamen.Groningen: RION. Auteurs M.P.C. van der Werf is senior onderzoeker bij hetGlON en co??rdinator van de VOCL cohort studies inhet voortgezet onderwijs. B.P.M. Creemers is hoogleraar bij de vakgroepOnderwijskunde van de Rijksuniversiteit Groningenen directeur van het GlON. Adres: GlON, Rijksuniversiteit Groningen, postbus 1286, 9701 BG Groningen. E-mail m.p.c. van.der.werf@ppsw.rug.nl Abstract Towards a more complete system ofquality assessment of schools M.P.C. van der Werf & B.P.M. Creemers. Pedago-gische Studi??n, 1999, 76, 51-60. On basis of school data about examination results,retention rate and drop-out rate one output meas-ure was constructed by Dronkers, indicating thequality of schools. The validity and reliability of thisquality indicator is questionable. It is made clear



??? that different output measures, such as numericalprofit, efficiency, effectiveness - the degree of goalattainment in terms of learned knowledge and slciils- have to be evaiuated separately, tal<ing intoaccount student bacicground and intaice characteris-tics. Also the selectivity of schools, the degree towhich schools are able to reach the highest as possi-ble educational leve! for all categories of students,given their intellectual abilities and prior knowled-ge, is an important quality indicator. The qualityindicator of Dronkers does not take into accountsufficiently the student background characteristicsand school context variables. The validity and rella-bility of the quality indicator of Dronkers is testedby comparing his results with empirical data of alarge scale cohort study in secondary education. It isconcluded that the relationship between the qualityindicator of Dronkers and alternative indicators isvery low. More research is needed to establish whichindicators are the most valid and reliable to evalu-ate the

overall quality of schools. 60 peOAGOGISCHe STUDI?‹N



??? Discussie Openbare prestatiegegevensvan scholen; nuttigheid envaliditeit R.J. Bosker en J. Scheerens Universiteit Twente Samenvatting Het publiceren van de opbrengsten van scholenvoor voortgezet onderwijs wordt belicht vanuitdrie toepassingscontexten en een conceptueleen technische beschouwing over wat toege-voegde waarde nu precies is. De toepassingscontexten die besprokenWorden zijn: ondersteuning van schoolkeuze-Processen, het afleggen van rekenschap(accountability) door scholen en schoolverbete-ring. Vanwege de relatief beperkte omvang vande verschillen tussen de scholen, onvolledigekennis over wat nu de kern is van de onderwijs-productiefunctie, en de beperkte besturings-fnogelijkheden van hogere besturingsniveaus inhet onderwijs, wordt beargumenteerd dat hetpubliceren van opbrengstgegevens van scholenslechts van beperkte waarde is voor elk der toe-Passingscontexten. In de discussie over het begrip toegevoegdevvaarde en zijn meting, wordt

betoogd dat dedefinitie in elk geval als uitgangspunt dient tehebben, de mate waarin individuele leerlingenboven of beneden de (statistische) verwachtingpresteren. Ouders hebben bovendien een andersoort toegevoegde waarde op het oog als zeeen school kiezen dan andere gebruikers van deopbrengstinformatie: ouders willen weten watde school voor hun kan betekenen, anderen wil-len een zuivere maat voor de inspanning die deschool als zodanig geleverd heeft. Daar komt bijdat ouders met name ge??nteresseerd zijn in dif-ferenti??le toegevoegde waarde: de specifiekebetekenis van de school voor het eigen kindgegeven diens eigenschappen. Het artikelbesluit met een uiteenzetting over de mogelijkenegatieve gevolgen van het openbaar makenVan schoolresultaten, maar de slotsom Is dat depraktijk als zodanig vermoedelijk opbrengstver-hogend zal werken. 1 Inleiding De tweede TraMw-publicatie (in juni 1998)over de opbrengsten van scholen voor voortge-zet onderwijs lokte

aanmerkelijk minder dis-cussie uit dan de eerste, die in het najaar van1997 verscheen. Tot nu toe waren de tweebelangrijkste elementen in de discussie of hetwel verstandig was opbrengstgegevens vanscholen openbaar te maken en of de door Dron-kers gehanteerde techniek voor het becijferenvan scholen wel adequaat was (Veenstra, Dijk-stra, Peschar & Snijders, 1998; Van der Werf &Creemers, 1999; Van Putten & Van der Kamp,1998; Dronkers, 1998). Langzamerhand ver-stomt de discussie over het eerste element enten aanzien van het tweede element is eenBabylonische spraakverwarring rond het be-grip 'toegevoegde waarde' opgetreden. In deonderhavige bijdrage zullen we onze standpun-ten ter zake uiteenzetten. Hoewel de rrou??v-publicatie en ook de kwali-teitskaarten van scholen die door de inspectievan het onderwijs uitgegeven worden primairbedoeld zijn om schoolkeuzeprocessen teondersteunen, zijn er nog twee andere beweeg-redenen voor het openbaar maken van

presta-tiegegevens van scholen, namelijk enerzijdszelfevaluatie en schoolverbetering en ander-zijds externe controle op de kwaliteit van hetfunctioneren van scholen, een toepassingscon-text die wordt aangeduid met de term 'account-ability'. We zullen eerst op de diverse toepas-singscontexten ingaan, vervolgens de meertechnische aspecten van het bepalen van dedoor scholen gerealiseerde opbrengsten behan-delen en ten slotte beide constituerende ele-menten van deze bijdrage met elkaar verbin-den. Slechts zijdelings, en alleen daar waar hetde betoogtrant niet stoort, zullen we op de tech-nische onvolkomenheden van de werkwijzevan Dronkers ingaan. 61 PCDACOeiSCHC STUDI?‰N 1999 (76) 6U73



??? 2 De toepassingscontext 2.1 Hoe ouders kiezen en wat er te kiezenvalt Uit onderzoek van Derriks, De Kat en Dcckcrs(1995) blijkt dat in Nederland drie motieveneen belangrijke rol spelen bij de schoolkeuze:kwaliteit, afstand en denominatie. Prestatiege-gevens worden overigens niet genoemd alskwaliteitsindices, maar wel, bijvoorbeeld, destudiebegeleiding, de grootte van de school enhet schoolregime. Dit beeld komt overeen metde resultaten van een casestudy-onderzoek vanLam (1998), die met 20 ouders interviewsvoerde met als vraag welke informatie ze graagwilden hebben ter ondersteuning van deschoolkeuze. De resultaten sporen met die vanDerriks c.s.: procesindicatorcn als pedagogischklimaat, de sfeer op de school, didactischewerkvormen, klassengrootte, aansluiting op hetvervolgonderwijs e.d. worden belangrijkergevonden dan opbrengstgegevens. Als ouders zich zouden laten leiden dooropbrengstgegevens van scholen bij hun school-keuze, hebben ze dan inderdaad iets te

kiezen?De rapportcijfers die Dronkers in de eersterraiov-publicatie uitdeelde suggereren eenenorme kwaliteitsvariatie, maar dat is natuur-lijk een artefact van de door hem gehanteerdemethodiek, waarbij per definitie altijd enen entienen worden uitgedeeld'. Hebben ouders veelte kiezen? In Tabel 1 geven we een overzichtvan het aantal scholen per schoolsoort dat zichbinnen een gemeentegrens bevindt. Tabel 1 Aantal scholen per schoolsoort per gemeente VBO MAVO HAVO VWO 1 school 64% 56% 56% 54% 2 scholen 19% 22% 20% 20% 3 scholen 9% 9% 10% 10% 4 scholen 3% 4% 6% 6% 5 of meer scholen 5% 9% 8% 8% totaal aantal gemeenten 246 340 216 214 (bron: Bosker, 1998) Tabel 2 Variatie in opbrengsten tussen scholen binnen gemeenten; geschatte interkwartiele range VBO MAVO HAVO VWO Onvertraagd In de bovenbouw 11% 6% 14% 16% Gemiddeld cijfer centraal schriftelijk examen n.v.t. 0.22 0.17 0.29 % vakken op C-niveau Techniek 24% n.v.t. n.v.t. n.v.t. Zorg & welzijn 28%

n.v.t. n.v.t. n.v.t. Economie 28% n.v.t. n.v.t. n.v.t. Landbouw 0% n.v.t. n.v.t. n.v.t. (bron; Bosker, 1998) De meerderheid der gemeenten biedt perschoolsoort aan ouders geen alternatief: er ismaar ?Š?Šn school. Ruime keuzemogelijkheden(3 of meer scholen), althans als we voorbijgaan aan keuzes die zich langs denominatievelijnen voltrekken, zijn slechts in ca. 20% van degemeenten aanwezig. Hebben ouders dan ooknog iets te kiezen, in de zin dat de scholen diein aanmerking komen verschillen in hunopbrengsten? Tabel 2 bevat daartoe gegevensvan enkele kengetallen die de inspectie op dezogenaamde kwaliteitskaarten van scholen ver-meldt (Inspectie van het onderwijs, 1998). Met de interkwartiele range geven we hetverschil weer tussen de scholen die tot deonderste 25% slechtst presterende behoren ende scholen die tot de groep der 25% best pres-terende scholen behoren. Ouders en hun kinde-ren die binnen het agrarisch onderwijs eenschool moeten kiezen hebben feitelijk

geenkeuzemogelijkheden. De meeste variatie ingemiddelde examencijfers vinden we in het 62 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? vwo met verschillen van 6.36 tegenover 6.65,terwijl het bij het HAVO gaat om 6.25 tegen-over 6.42. Dat zijn uiterst smalle marges. In hetAVO vinden we de ruimste marges qua onver-traagde doorstroom wederom in het VWO met50% tegenover 66%, met als betekenis dat opde 25% laagst scorende VWO-scholen slechts1 op de 2 leerlingen zonder zittenblijven vanafleerjaar 3 het VWO-diploma behaalt, terwijl ditop de 25% hoogst scorende scholen 2 op de3 leerlingen betreft. Dat zijn relevante verschil-len die bovendien ook in het HAVO gevondenworden, maar in het MAVO gaat om een zeergeringe bandbreedte met 83 tegenover 89%.Grote variaties doen zich voor in het VBO waarhet de keuze van vakken op C-niveau betreft.Bij de sector 'zorg & welzijn', bijvoorbeeld,gaat het om een geschat verschil van 38 tegen-over 66%. Dronkers roert zelf het probleem van de nor-mering aan: wanneer presteert een school nuonvoldoende en wanneer voldoende? We zou-den als standaard kunnen

stellen dat een schoolonvoldoende opbrengsten heeft als de rende-mentsgegevens onder de 50% liggen (meer dan1 op de 2 leerlingen blijft in de bovenbouw in?Š?Šn der leerjaren zitten en voor het VBObovendien: minder dan 1 op de 2 leeriingenslaagt met minimaal 3 vakken op C-niveau), ofals de gemiddelde examencijfers onder de 6liggen. We zouden ook een standaard kunnenformuleren waarboven scholen ruim voldoendepresteren. Voor de rendementsgegevens zou-den we die op 90% kunnen stellen, en voor deexamencijfers op een 7 of hoger gemiddeld.Wat valt er dan te kiezen c.q. te vermijden (zieTabel 3)? Met de, overigens vrij willekeurig geformu-leerde, standaarden in de hand kunnen oudersen hun kinderen bij hun keuze in elk geval bin-nen het AVO de minder presterende scholenvermijden. In het VBO is dat welhaast onmo-gelijk, althans als we kijken naar het criteriumdat minstens de helft der leerlingen het eind-examen aflegt met minimaal 3 vakken op hetC-niveau. Op zoek

naar excellentie zullenvelen echter ontdekken dat er in hun omgevinggeen school van hun gading te vinden is. We zien dat het beeld nogal divers is, en insommige gevallen is er dus iets te kiezen, en inandere gevallen leidt het publiceren van deopbrengstgegevens van scholen tot de gerust-stelling dat elke keuze (binnen de mogelijkhe-den, en alleen dan als er iets te kiezen is) evengoed of even slecht is. In sommige gevallenhebben ouders en hun kinderen alleen een seri-eus alternatief als ze bereid zijn ook buiten deeigen gemeentegrenzen te zoeken. Dit laatstespeelt inderdaad een rol in de Verenigde Statenvan Amerika en in Engeland, waar gezinnendie om economische redenen moeten verhui-zen, zich soms bij het zoeken van een huis latenleiden door het gegeven of er in de buurt eenschool gevestigd is die er in de 'rankings' goedvoor staat (Lam, 1998). 2.2 Het 'accountability' perspectief Het openbaar maken van de resultaten vanscholen wordt ook verdedigd vanuit 'accounta-bility'

overwegingen, namelijk dat scholenrekenschap dienen af te leggen over met welksucces de gemeenschapsgelden zijn besteed.Dat rekenschap afleggen geschiedt dan zowel 'Extreem' scorende scholen rendement bovenbouw examencijfer <50% >90% <6 >7 vbo MavoHavovwo 30.0%28.1%0.4%0.2% 1.3%5.5%24.8%3.1% 0.2%0.8%33.7%27.0% 84.5%48.3%18.8%71.9% n.v.t.5.2%7.5%4.4% n.v.tn.v.t.n.v.t.n.v.t. n.v.t.3.4%0.2%2.4% n.v.t.n.v.t.n.v.t.n.v.t. 63 ^ of meer vakken op C-niveauTechniekZorg & welzijnEconomieLandbouw (bron: Bosker, 1998) PEDAGOGISCHE STUDi??N



??? naar hogere bestuursorganen, als naar de zit-tende ouders en de lokale gemeenschap. Veel staten in de VS hebben hun 'schoolreport cards' ingevoerd als onderdeel vanbeleid gericht op accountability van schooldis-tricten. Het afleggen van rekenschap doorscholen past bij een andere bcsturingsfilofievan het onderwijs, waarin de overheid meerafstand bewaart en scholen autonomer kunnenopereren. De overheid kan zich vervolgensbeperken tot het stellen van de doelen('management by objectives'). Vervolgens kanze nagaan of de scholen die doelen inderdaadbereiken en in voorkomende gevallen sanctiesopleggen. In het verleden is in Nederland metdie gedachte gespeeld toen de overheid over-woog een vorm van outpulilnancienng in hetvoortgezet onderwijs in te voeren (Van Amels-voort, Bosker & Brandsma, 1993). Het publi-ceren van opbrengstgegevens van scholen iseen alternatief voor outputfinanciering. Debeloning of sanctie wordt nu door de markt-werking geregeld: goed presterende

scholentrekken meer leerlingen aan, slecht presterendescholen zullen uiteindelijk door een gebrek aanaanmeldingen de tent moeten sluiten. De vraag in hoeverre besturing vanuit ho-gere niveaus als een toepassingscontext vanbelang is, hangt samen met de autonomie vanscholen. In Tabel 4, ontleend aan een onder-zoek dat is uitgevoerd in het kader van hetOECD onderwijsindicatorenproject (Schee-rens, 1998) wordt aangegeven welk percentagevan beslissingen in een bepaald domein, doorde school zelf, of door hogere bestuursorganenwordt genomen. Tabel 4 Autonome besluitvorming door scholen in hetvoortgezet onderwijs in vijf landen (als proportiebeslissingen genomen door de school versus doorhogere bestuursorganen) autonoombinnen kader volledigautonoom Denemarken 31 10 Duitsland 37 11 64 Engeland 60 40 pedagogische Frankrijk â™?29 9 studi??n Nederland 75 39 (bron: Scheerens, 1998) In deze tabel zijn de gegevens van vijf landenopgenomen: Denemarken en Duitsland,

waargeen enkele vorm van openbaar maken vanschoolresultaten bestaat, Engeland en Frank-rijk, landen die een lange traditie op dit gebiedhebben en ten slotte Nederland, waar dit sindsvorig jaar gebeurt. Er is een onderscheidgemaakt tussen beslissingen die scholen kun-nen nemen binnen door hogere bestuursorga-nen vastgestelde kaders en beslissingen diescholen volledig autonoom kunnen nemen. Invergelijking met andere landen zijn Nederland-.se scholen voor voortgezet onderwijs zeerautonoom. Opmerkelijk is overigens ook dat inDenemarken en Duitsland, waar geen publica-tie van opbrengstgegevens plaats vindt, scho-len minder autonoom zijn dan in Engeland enNederland, waar dat wel gebeurt. Merkwaardigis de positie van Frankrijk, waar scholen nau-welijks autonoom beslissingen kunnen nemen,maar waar desalniettemin over de opbrengstenvan scholen ruim gepubliceerd wordt. Ervaringen in landen waarin het publicerenvan opbrengstgegevens duidelijk vanuit eenaccountability-

perspectief plaatsvindt, wijzenoverigens op een nogal beperkte daadwerkelij-ke benutting. Zo komen Cibulka en Derlin(1995, pp. 493-503) tot de conclusie dat "SPR(school performance reporting; rjb en js) is notconsidered very important by policy-makers orthe general public", en is nog lang niet aange-toond dat "SPR can become a potent, effectivepolicy lever". Wel zien zij het als ?Š?Šn van dekrachtigste symbolen waar de overheid meevoor de dag kan komen om aan het publiek dui-delijk te maken dat de beleidsmakers erg hunbest doen om de kwaliteit van het onderwijs teverbeteren. 2.3 De marges voor schoolverbetering De derde toepassingscontext ligt in het gebruikvan de gegevens door scholen zelf, in het kadervan zelfevaluatie en schoolverbetering. Of diteen realistische toepassingscontext is, hangt afvan de mate van 'maakbaarheid' van de op-brengsten door de scholen. Een eerste inzicht indit vraagstuk kunnen we ontlenen aan onder-zoek van Luyten (1994), die examengegevensvan een

aantal jaren analyseerde om de poten-ti??le bijdrage van scholen in dezen af te schat-ten (zie Tabel 5).



??? Tabel 5 De compositie van variantie in examenprestaties variantiebronnen percentage leerling 85 school 15 -per vak 40 -per jaar 8 - per vak per jaar 27 - over vakken en jaren heen 25 (bron: Luyten, 1994) Prestaticverschillen tussen leerlingen blijkenvoor 15% te herleiden te zijn op de school dieze bezoeken. Nadere analyse leert echter dat destabiele (over de jaren heen) en consistente(over de examenvakken heen) schoolbijdrageechter slechts een kwart van die 15% uitmaakt.Er treden enorme variaties tussen de vakken op(een school die het bijvoorbeeld goed doet voorde exacte vakken hoeft het niet ook goed tedoen voor de moderne vreemde talen), per jaarzijn de examenresultaten weer anders, enbovendien wisselen de resultaten per jaar pervak. De marges voor algehele schoolverbete-ring zijn dus beperkt en het lijkt belangrijkerdat scholen elk jaar een goed inzicht krijgenvoor welke vakken de prestaties achter blijven.Een tweede indicatie voor de maakbaarheidvan de opbrengsten

door de scholen kan ont-leend worden aan het bepalen van die variabe-len die variantie kunnen binden. Op basis vanhet onderzoek van Brandsma (1993) naar derekenprestaties van leerlingen op de basis-school kan de variantie in de volgende compo-nenten uiteengelegd worden (zie Tabel 6). Tabel 6 Het binden van variantie in leerlingprestaties binnenschools tussenschools leerling covariabelen 50% 16% als ses, sekse. pretest, IQ, e.d. schoolvariabelen 0% 10% onverklaard 22% 2% Van de oorspronkelijke 28% tussenschoolsevariantie blijkt meer dan de helft te herleiden tezijn op verschillen in instroom van leerlingenmet betrekking tot sociaal-economisch milieuvan herkomst, sekse, intelligentie en parate Tabel 7 Oe impact (als correlaties) van school- en klaslcenmerken op leerlingprestaties in taal en rekenen/wiskunde(bron: Scheerens en Bosker, 1997, p. 305; lege cellen wijzen op het ontbreken van overzichtsstudies ter zake) meta-analyses/'best-evidence'syntheses internationaal

vergelijkend onderzoek kwalitatievesyntheses 'resource' factoren leerling-leerkracht ratioscholing leerkrachtervaring leerkrachtsalaris leerkrachtuitgaven per leerlingschoolorganisatiefactorenproduaief klimaatprestatiedruk m.b.t. 'basics'onderwijskundig leiderschapmonitoring/evaluatiesamenwerking en consensusbetrokkenheid oudersstafontwikkelinghoge verwachtingenorderlijk klimaatinstructiefactoren gelegenheid om te leren taakgerichte leertijd huiswerk directe instructie co??peratief leren feedback reinforcement differentiatie/adaptieve instructie 0.02-0.030.04-0.070.20 -0.030.00 0.140.050.150.030.13 0.020.040.00-0.020.08 0.200.04 0.11 0.090.190.06 0.11 (n.s.) 0.27 0.48 0.58 0.22 0.15 0.00 (n.s.)-0.01 (n.s.)-0.01 (n.s.) 65 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? schoolgeschikthcid. Ongeveer eenderde deelvan de lussenschoolse variantie kan herleidworden tol verschillen in de organisatie en hetonderwijs van de scholen. Welke factoren datzijn, is te zien in Tabel 7. Te zien is een patroon waarbij factoren dieverder weg liggen van het primaire proces('resources' en schoolfactoren) een mindersterke samenhang met de opbrengsten te ziengeven dan factoren die er rechtstreeks mee temaken hebben (instructiekenmerken). Interes-sant met het oog op schoolverbetering is devraag of scholen zelf weten hoe ze hunopbrengsten kunnen verhogen. Uit het eerdergenoemde onderzoek van Van Amelsvoort etal. (1993) blijken echter met name de scholenmet de lagere opbrengsten meer geneigd huntoevlucht te zoeken in oneigenlijke maatrege-len als verscherpen van het doublure-, door-stroom- en aannamebeleid. De scholen met dehogere opbrengsten daarentegen noemen vaakmeer eigenlijke maatregelen als het optimalise-ren van het functioneren van de

schoolorgani-satie, de leerlingbegeleiding, en het selectie- endeterminatiebeleid alsmede vakinhoudelijkeverbeteringen. De onderwijsecononoom Monk (1992), hetdoor economen uitgevoerde onderzoek naaronderwijsproductiefuncties overziend (onder-wijskundigen zouden dat onderwijseffectivi-teitsonderzoek noemen), komt tot de slotsomdat het bewijs voor het bestaan van een derge-lijke functie mager is. In dat opzicht lijkt hetstandpunt van de schoolleiders die oneigenlijkemaatregelen vooi'stellen om de opbrengsten teverbeteren begrijpelijk. Maar Monk komt meteen alternatief. Wellicht, zo stelt hij, bestaat ereen quasi-productiefunctie, die maar ?Š?Šn pro-ductiviteitsverhogende factor kent: de pro-bleemoplossende capaciteit van de school.Scholen met een voldoende probleemoplossen-de capaciteit zijn in staat gegeven de eigenomstandigheden een optimale mix van maatre-gelen te treffen om de productiviteit te verho-gen. Om de eigen opbrengsten naar waarde tekunnen schatten is het dan niet

alleen verstan-dig dat scholen zich meten aan een benchmarksjuDitN (bijvoorbeeld het nationaal gemiddelde), maardat zij zich ook kunnen ori??nteren op bench-mark scholen die in dezelfde omstandighedenverkeren. 56 pedagogische 2.4 Tussenbalans In het voorafgaande is de betekenis van hetopenbaar maken van resultaten van scholennogal gerelativeerd. Ouders gebruiken de gege-vens die beschikbaar komen zelden als door-slaggevende informatie bij de schoolkeuze.Bovendien verschillen scholen zo weinig, dater in veel gemeenten geen betekenisvolle ver-.schillen in prestaties zullen zijn. Wat betreftschoolverbetering is er ook slechts een beperk-te betekenis, namelijk vooral door een basis tecre??ren voor benchmarking (de school kan zichvergelijken met andere scholen en met het lan-delijk gemiddelde). Voor schooldiagnose enzelfevaluatie is meer gedetailleerde informatienodig. Verder zijn de marges voor schoolver-betering smal en is de instrumentele kennisba-sis ('wat werkt er?') nog

onvolledig. Een wel-licht niet bedoeld effect kan zijn dat scholenzich, vooral in situaties van harde concurrentie,door selectie gaan richten op verbetering vande gemiddelde prestaties. Het publiceren vanresultaten van scholen in het kader vanaccountability (het ter verantwoording houdenvan scholen door een hoger bestuurlijk niveau)lijkt in Nederiand tot nu toe geen duidelijkmotief. Ervaringen uit de VS met deze toepas-sing wijzen uit dat de daadwerkelijke benuttingtegenvalt en dat het vooral een symbolischefunctie heeft. 3 De Techniek 3.1 Technische onvolkomenheden Van der Putten en Van der Kamp (1998) heb-ben reeds gewezen op onzuiverheden in dedoor Dronkers gebruikte gegevens en op enke-le merkwaardigheden rond het toepassen vande factoranalyse die Dronkers uitvoert om eenschaal voor het interne rendement te kunnenontwikkelen. Het verweer van Dronkers dat deonvolkomenheden het gevolg zijn van foutendoor de inspectie gemaakt, snijdt onzes inziensgeen hout. Die gegevens

zijn door de inspectiemet een bepaald doeleind verzameld, namelijkom in het kader van haar taken een gesprek opgang te brengen tussen de school en de toe-zichthoudend inspecteur over in-, door-, uit-stroompatronen en examenresultaten. Dat steltandere eisen aan de gegevensverzameling danwanneer dergelijke gegevens gebruikt zouden



??? worden voor evaluatieve doeleinden^. In detweede TroMw-publicatie gebruikt Dronkerszelfs uitstroomgegevens met de suggestie dathet hier om schoolverlaters gaat, hetzij hardedrop out, hetzij leerlingen die om redenen diemet het genoten onderwijs te maken hebbenvan school wisselen. Dergelijke vormen vanuitstroom zijn in de inspectiegegevens echterniet te scheiden van schoolwisseling vanwegeverhuizing. Met andere woorden: hier zijn ern-stige validiteitsproblemen, zo ernstig dat hetonverantwoord is deze uitstroomgegevens bijde rendementsberekeningen te betrekken.Validiteitsproblemen ontstaan voorts door hetveronachtzamen van de bekende niveauver-schillen in de eindexamens in het vbo enMavo en de verschillen tussen de vakken inbecijfering (zie ook: Luyten, 1998). Nergenshoudt Dronkers bovendien rekening met de(aanzienlijke) sectorverschillen die zich in hetvbo voordoend Een validiteitsprobleem ont-staat ook door de datagestuurde wijze waaropDronkers zowel de

eerste als de tweede keerzijn rendementsmaat bepaalt. Weliswaar komteen bijdrage door doublures aan de factorscorein de verkeerde richting in de tweede publicatieniet meer voor, maar wat blijft is natuuriijk datde factoroplossing afhankelijk is van de in degegevens aanwezige structuur, en dat dieoplossing noch uniek noch in de tijd stabielnoch constant over de schoolsoorten heen is"*. 3.2 Toegevoegde waarde Het presenteren van gemiddelde examencijfersof doublurepercentages per school als indicato-ren voor de opbrengst is een gevaarlijke onder-neming. Men kan zich namelijk de vraag stel-len: Representeert zo'n indicator de inspanningdie een school geleverd heeft? Deze vraagheeft sinds de jaren zestig centraal gestaan inhet onderzoek naar effectieve scholen. Daar isimmers het probleem aan de orde of, bijvoor-beeld, schoolleiderschap invloed heeft op deprestaties van leeriingen. Om dit oorzakelijkVerband te kunnen leggen, dienen we ons ervante vergewissen dat hogere

prestaties niet ver-oorzaakt worden door de gezinsachtergrondVan de leerlingen in plaats van door schoollei-derschap. In dit kader werken onderzoekers ophet gebied van schooleffectiviteit met hetbegrip toegevoegde waarde: wat voegt de school toe aan het niveau dat de leeriingen bijinstroom in de school reeds hebben? Achtergrondkenmerken van leeriingen alsetniciteit, sociaal-economisch milieu van her-komst en geslacht worden in het onderzoeknaar effectieve scholen vaak als proxies(d.w.z.: benaderingen) gebruikt voor het start-niveau wanneer directe metingen ter zake(zoals scores op een Cito-entreetoets) nietvoorhanden zijn. In de praktijk van het publice-ren van schoolresultaten, zowel in Nederiandals in andere landen (bijvoorbeeld Australi??,Frankrijk en sommige staten in de VS), wordtbij ontstentenis van gegevens over individueleleeriingen zelfs een groepsniveau-proxygehanteerd. Als kenmerk van de leerlingpopu-latie wordt bijvoorbeeld het aantal leeriingendat in aanmerking

komt voor 'free meals'genomen (of in Nederland het percentage leer-lingen waarvoor de school faciliteiten heeftontvangen in het kader van de culturele min-derheden regeling). Vervolgens worden deopbrengsten die een school gerealiseerd heeftvoor dit kenmerk gecorrigeerd. De vraag isechter of dit een adequate manier van werkenis, en of we met de aldus gecorrigeerdeopbrengstgegevens de toegevoegde waarde tepakken hebben. Veenstra et al. (1998) hebbendit onderwerp in hun kritiek op Dronkers ookreeds aan de orde gesteld, onder meer verwij-zend naar de dissertatie van Bosker (1990),maar Dronkers snapt kennelijk het punt niet.Waar het om gaat is dat het werken met geag-gregeerde gegevens "dangerous at best, anddisastrous at worst" is (Aitkin & Longford,1986, p. 42). Waar het om draait bij het bepalenvan de door scholen toegevoegde waarde is devaststelling van de gemiddelde mate waarinindividuele leerlingen boven de statistischeverwachting presteren op een school.

Dat is ietsgeheel anders dan de vaststelling of een school-populatie als geheel boven de statistische ver-wachting presteert. Dit probleem heeft een conceptuele en eenstatistische achtergrond. Conceptueel kan hetpercentage leerlingen uit culturele minder-heden voor iets anders staan dan een simpele 67 p?¤dagogische sommatie van individuele omstandigheden, studunHet geeft voor leerlingen weer in welke school-populatie ze zich bevinden, en als zodanig ishet dus een kenmerk van de context van hetonderwijs. Is het gemiddelde instroomniveau



??? bijvoorbeeld aan de orde, dan kan dit ge??nter-preteerd worden als een maat voor de rijkheidvan de leeromgeving (Dar & Resh, 1986). Sta-tistisch is er ook iets anders aan de orde als derelatie op leerlingniveau (relatie binnen scho-len) lussen het instroomniveau en de examen-cijfers een andere sterkte en/of richting heeftdan de analoge relatie op het geaggregeerdeniveau van de school (relatie tussen scholen).Correcties op leerling- dan wel op school-niveau voor instroomverschillcn vallen dananders uit en scholen die bij de ene correctiepositief uit dc boot komen, komen dat dan inandere mate bij dc andere correctie. In elkgeval resulteert het uitvoeren van een correctieop geaggregeerd niveau zelden lot identiekeresultaten als een correctie op leerlingniveau enin dat opzicht is het gebruik van de term toege-voegde waarde derhalve verwarrend. 3.3 Differenti??le effecten Tot nu toe hebben we het, zij het impliciet,alleen over de gemiddelde leerling gehad. Eenschool heeft hoge opbrengsten of juist

niet.Maar binnen een school is er een enorme varia-tie: voor sommige leerlingen wordt wel en vooranderen juist niet een hoge opbrengst gereali-seerd. Dit is nu juist iets wat bij het schoolkeu-zeproces een belangrijke rol zou moeten spe-len: ouders vragen zich af of de school van hunvoorkeur bij het kind pa.st. Bijvoorbeeld: wat isde kans dat een leerling met een 'twijfel'-advies (HAVO-VWO) de betreffende schooluiteindelijk met een VWO-diplonia zal verla-ten? De vraag is dus niet hoe goed de schoolhet gemiddeld doet, maar wat de specifiekeopbrengsten van de school voor dergelijke leer-lingen zijn. Deze vraag verwijst naar wat wenoemen differenti??le schooleffecten: is eenschool gelijkelijk effectief voor de diverse teonderscheiden groepen leerlingen? De tech-niek om dit te onderzoeken ('slopes as out-comes') is wat lastig uit te leggen (de lezer zijverwezen naar Bosker & Snijders, 1990), maarwe kunnen e.e.a. illustreren aan de gepresen-teerde grafiek (zie Figuur I). De grafiek bevat voor elke school

de lijnvoor de regressie van de uiteindelijke school-prestaties van een leerling op zijn of haarentreescore. Gemakshalve hebben we van elkeentreescore het nationale gemiddelde afgetrok-ken, zodat de score O de score voor de gemid-delde leerling is. De grafiek maakt duidelijk dateen school die het goed doet voor de gemiddel-de leerling het niet per se ook goed hoeft tedoen voor leerlingen binnen die school die eenvan het gemiddelde afwijkende entreescorehadden. In dit voorbeeld zijn de verschillen tus- Figuur 1. Differenti??le opbrengsen van scholen 68 PEDAGOGISCHC STUDI?‹N



??? sen de scholen voor leerlingen die relatief laagop de entreetoets scoren het grootst. Voor eenouder is nu de vraag: gegeven de entreescore(bijvoorbeeld dc score op de Cito-eindtoets),op welke school heeft mijn kind de beste voor-uitzichten? 4 Toepassingscontexten entoegevoegde waarde In het voorgaande hebben we stilgestaan bij debegrippen 'toegevoegde waarde' en 'differen-ti??le toegevoegde waarde'. Het probleem datDronkers en ook de inspectie diende op te los-sen was, dat er geen gegevens aanwezig warenover het instroomniveau van de leerlingen. Inde eerder beschreven werkwijze hebben weaangegeven dat het eindniveau (examencijfers,behaald diploma, e.d.) te voorspellen is uit deparate en potenti??le schoolgeschiktheid die deleerlingen hebben bij entree in de school voorvoortgezet onderwijs. Het gaat dus om het cog-nitief niveau bij aanvang van de loopbaan inhet secundair onderwijs. Dronkers gebruikt alsproxy voor dat instroomniveau van een schoolhet

percentage leerlingen uit de culturele min-derheden'. Daar is geen discussie over, zolangals er geen andere redenen zijn om deze varia-bele op te nemen. Dronkers echter verwijstnaar het aan Bourdieu ontleende begrip 'cultu-reel kapitaal' (zie: De Graaf, 1987). Dat is ech-ter een kenmerk van het gezin waarin het kindopgroeit, en daarmee lijkt het erop dat Dron-kers deze variabele gebruikt niet alleen om tecorrigeren voor het instroomniveau maar ookvoor de onderwijsondersteuning die leerlingenin de thuissituatie genieten. Dat is het essenti??le probleem als er meerachtergrondgegevens van leerlingen bij debepaling van de verwachte uitkomsten wordenbetrokken: een indicatie voor het sociaal-eco-nomisch milieu, bijvoorbeeld, naast een Cito-score kan alleen gelegitimeerd worden als menkan volhouden dat niet gemeten gezinsinvloe-den (maar door het sociaal-economisch milieuvan herkomst ge??ndiceerd) op de loopbaanont-wikkeling van de leerling de meting van hetwerkelijke

schooleffect verstoren. We rakenhiermee aan een schier onoplosbaar probleem:de onmogelijkheid te komen tot een sluitendebewijsvoering over causale attributie, ofwel:komt het door de school die ze bezoeken datleerlingen het zo goed of slecht doen? Dit pro-bleem is eerder opgemerkt door Raudenbushen Willms (1996) en door Grisay (1996). Hetprobleem ontstaat door keuzegedrag van leer-lingen en hun ouders en door selectiegedragvan scholen (in plaats van dat leerlingen aselectaan scholen worden toegewezen). Stel dat eenschool kwalitatief hoogwaardig onderwijs tebieden heeft (we doelen nu op het primaire pro-ces en niet zozeer op de uitkomsten), en stel datde leerlingen met een hoger schoolgeschikt-heidsniveau en hun ouders bewust deze schoolkiezen*". Dan is het onderliggende model nietmeer simpel input proces output, maarhet wordt gecompliceerd tot proces â€”> input â€”>proces output. Het statistisch model voor hetberekenen van de toegevoegde waarde is

echtergebaseerd op het eerste model, en de conse-quentie is, dat, als het tweede model geldig is,de correctie voor instroomverschillen tevenseen onbedoelde correctie voor de kwaliteit vanhet onderwijsproces is. De implicatie is, datmen er verstandig aan doet zowel de bruto(bijv. ruwe examencijfers) als de netto op-brengstgegevens (de 'toegevoegde waarde', incasu examencijfers gecorrigeerd voor Cito-entreetoetsscores) in de beschouwing te betrek-ken want daar ergens tussenin ligt de echteedoch onbekende bijdrage van de schooF. We komen nu bij een ander probleem, en dat isdat het begrip toegevoegde waarde en zijn ope-rationalisering afhankelijk is van de toepas-singscontext. In de context van 'accountability'en schoolverbetering is het streven erop gerichtzo zuiver mogelijk de inspanning die de schoolgepleegd heeft boven tafel te krijgen. De cor-recties kunnen in dit geval niet streng genoegzijn: alle gegevenheden (onveranderbare om-standigheden) dienen bij de correctie betrok-

ken te worden, niet alleen de Cito-entreetoets,maar ook de gezinsachtergrond, de omgevingwaarin de school staat, kenmerken van deschoolpopulatie als geheel e.d. Wat resteert isdan een goede benadering voor wat vermoede-lijk door inspanningen van de kant van deschool gerealiseerd is. Voor ouders is maar ?Š?Šnding interessant, en om dat duidelijk te makenkeren we terug naar het onderscheid in binnen-en tussenschoolse regressie. We hebben be-toogd dat de relatie tussen het eindniveau en 69 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? het startnivcau de basis vormt voor het bereke-nen van toegevoegde waarde. Normaliterimpliceert het de volgende regressievergclij-king (we zien gemakshalve even af van diffe-renti??le schooleffecten):waarde waar ouders nu ge??nteresseerd in zijn,bevat tevens het effect van de rijke leeromge-ving: Pj start, + U, eind,, = intercept + ?Ÿ, start,, + R,,+ U, Het subscript I staat voor leerling en s voorschool. U^ is het schooleffect, ofwel de toege-voegde waarde. Het probleem zit hem nu in deregressiecoeffici??nt ?Ÿ,. Dit is een mixture vande binnen- en van de tus.senschoolse regressievan het eindniveau op het startniveau. Die tus-senschoolse regressie geeft het verband weertussen het schoolgcmiddeldc eindniveau en hetschoolgcmiddcid startniveau en zoals we reedshebben aangegeven kan men dit interpreterenals het effect van de leeromgeving. Maarouders willen daar geen correctie voor: als hunkind goed leert omdat de schoolpopulatie gun-stige karakteristieken heeft dan is dat mooimeegenomen.

Derhalve is het verstandiger dit effect expliciette modelleren, zodat ?Ÿ, niet langer vervuildwordt door contextuele effecten. eind,, = intercept + ?Ÿj start,, + ?Ÿ, start., + R,,+ U, (2) Als ?Ÿj significant afwijkt van O, dan is er inder-daad een contextueel effect. De toegevoegde 0) In het algemeen is het overigens zo dat na cor-rectie voor instroomverschillen de verschillenin netto opbrengsten van scholen nog eens aan-merkelijk kleiner zijn dan de toch al beperkteverschillen die we in het begin van deze bijdra-ge hebben laten zien. Om een indruk van deomvang van die verschillen in toegevoegdewaarde te geven, is Figuur 2 opgenomen, waar-in de prestaties van leerlingen in het MAVO na3 jaar onderwijs zijn gemeten. Helaas hebbenzittenblijvers de betreffende toetsen voor wis-kunde en Nederlands niet gemaakt zodat diteen door 'attrition bias' aangetaste en dus nietrepresentatieve onderzoeksgroep is'. Alleenscholen zijn opgenomen met minimaal 25 leer-lingen. We zien dat de overlap tussen de scholengroot

is: er zijn maar weinig scholen die signi-ficant van elkaar verschillen. Bedenk daarbijdat in die gevallen waar het zich toch voordoet,het vaak voor een kiezende ouder geen re??lealternatieven betreft omdat de scholen nietbeide bereikbaar hoeven te zijn. Er zitten overigens nog enkele adders onderhet gras. Opbrengstgegevens gebaseerd op Figuur 2. Verschillen in toegevoegde waarde tussen scholen inclusief 90%-betrouwbaarheidsintervallen 70 fCDAGOGtSCHE STUOI?ˆN



??? onder andere eindexamenresultaten betreffeneen lichting leerlingen die vier tot zes jaar gele-den hun onderwijsloopbaan in het voortgezetonderwijs zijn begonnen. Het kind en zijnouders die voor de schoolkeuze staan, hebbenmet de toegevoegde waarde dus een gegeven inhanden waarvan ze maar moeten hopen dat ditook voor de huidige instroomlichting gereali-seerd zal worden. Het is in dat opzicht verstan-diger de toegevoegde waarde apart te bereke-nen voor de brugperiode en dan nog eens voorde bovenbouw. De tweede adder betreft deschoolwisselingen: als een redelijk deel van deeindexamenleerlingen op een bepaalde schoolhun eerste jaren in het voortgezet onderwijs opandere scholen heeft doorgebracht, welkeschool krijgt dan de credits? 5 Ten slotte In deze bijdrage zijn de diverse toepassings-contexten voor het openbaar maken vanschoolresultaten alsmede de technische kantvan de berekening daarvan de revue gepas-seerd. Geconstateerd kan worden dat de com-

munis opinio is, dat het openbaar maken vanschoolresultaten om uiteenlopende redenenverstandig is. In het publieke debat wordtmeermalen gewezen op de mogelijke negatieveeffecten, met name dan het strategische gedragdat ?Š?Šn en ander kan uitlokken van de zijde vande scholen. Smith (1995) heeft alle gevaren opeen rij gezet. De voornaamste die in Nederlandeen rol spelen, en een mogelijke remedie, zijn: 1. Kortzichtige gerichtheid op gunstige scoresvoor de eerstvolgende publicatie (iedereengaat over en er wordt tot in de treure geoe-fend op examens). Oplossing: vooruitzichtdat met de praktijk van het publiceren langdoorgegaan zal worden, en een redelijkomvangrijke reeks kengetallen in plaats vanslechts ?Š?Šn of twee. 2. De school richt zich alleen op de kengetal-len en vergeet niet-kwantificeerbare rele-vante uitkomsten (zoals sociale vaardigheid,zelfstandig werken). Oplossing: produceereen kengetal voor extern rendement. 3. De school richt zich op selectie. Wanneerdat

streng selecteren betekent, is toegevoeg-de waarde het kengetal dat dit probleemoplost. Wanneer scholen de systematiek vantoegevoegde waarde begrijpen, kunnen zezich richten op de minst vaardige leerlingenqua startniveau: met deze groep is immersde grootste winst te boeken. Oplossing: ver-meld ook steeds bruto scores op kengetal-len. 4. Inperking van het innovatief vermogen. Datis wellicht de grootste bedreiging, en alleenadequaat op te lossen door ervoor te zorgendat de set kengetallen flexibel is en steedseen aantal nieuwe bevat. In het algemeen zijn er voor de problemen dieSmith aansnijdt dus wel oplossingen denkbaar.Belangrijk is dat men het publiceren vanopbrengstgegevens niet als alleen zaligmakendziet, en hiervoor is aangegeven dat binnen dediverse toepassingscontexten de nodige relati-veringen gemaakt dienen te worden over denuttigheid van deze praktijk. Ondanks deze relativeringen moet het tochbeschouwd worden als een nuttige praktijk diebijdraagt aan de

rationaliteit van keuzegedrag,besturingsprocessen op scholen zelf en van hetoverheidsbeleid. Naar onze mening is vooralhet feit dat de aandacht op prestatie-indicatorenwordt gelegd een belangrijke prikkel voorscholen om meer opbrengstgericht te gaan ope-reren. Een dergelijke wijziging in de schoolcul-tuur zal naar verwachting leiden tot prestatie-verbetering. Noten 1 Welk een revolutie zou er uitbreken als eenleraar eens zo normloos zou beoordelen. Met detoegepaste methodiek - 'grading on the curve',met een curve die loopt van 1 tot en met 10 -heeft Dronkers schromelijk onderschat welk eenmaatschappelijke implicaties het uitdelen vanrapportcijfers (want die begrijpt iedereen) aanscholen kan hebben. In dit opzicht is de tweedeTrouiv-publicatie een vooruitgang. 2 In die context is het niet bezwaarlijk dat degegevens enigszins vervuild zijn. Men moet zichnatuurlijk wel realiseren dat het hier om eenkosten-batenafweging gaat: het construerenvan een volledig betrouwbaar en valide gege-

vensbestand kost nu eenmaal menskracht. 3 Sommige vakken hebben om onduidelijke rede-nen een hoger gemiddelde voor het centraal



??? eindexamen dan andere vakken. In 1997 deedzich dit bijvoorbeeld bij wiskunde A in het VWOvoor, dat met 6.9 zeer hoog scoorde. Als eenschoot nu 'toevallig' veel leerlingen heeft diewiskunde A volgen, dan wordt het schoolgemid-deld cijfer (Dronkers middelt over wiskunde A,Engels en Nederlands) kunstmatig hoog. 4 Het volledig bouwen op de resultaten van defactoranalyse leverde de eerste keer zelfs eenresultaat op in het VWO waarin de richting vaneen bijdrage aan de rendementsscore afhanke-lijk was van het leerjaarl 5 In de kwaliteitskaarten van de inspectie is datook precies de reden voor de selectie van eenaantal kenmerken (percentage leerlingen uitculturele minderheden, percentage leerlingenwaarvan de ouders een tegemoetkoming in destudiekosten ontvangen, vier grote steden ver-sus overig Nederland en denominatie) die teza-men als 'stand in' voor het onbekende instroom-niveau fungeren (Inspectie van het onderwijs,1998, p. 8). 6 Mutatis mutandis ontstaat hetzelfde probleemals

kwalitatief hoogwaardige scholen hun leer-lingen gericht selecteren. 7 Zulks onder de aanname dat niet ?Š?Šn der be-trokken partijen tegenovergestelde doelen na-streeft. 8 De redenering van Van der Werf en Creemersdat dit juist goed is, is volstrekt onjuist en mislei-dend. Literatuur Aitkin, M., & Longford, N. (1986). Statistical model-ling issues in school effectiveness studies. Journalof the Royal Statistical Society, Series A (General)149, (Part 1). 1-43. Amelsvoort, H.W.C.H. van, Bosker, R.J., & Brandsma,T.F. (1993). Rendementsbekostiging in de boven-bouw van HAVO en VWO; overwegingen enreacties. Pedagogische Studi??n, 70, 283-297. Bosker, R.J. (1990). Extra kansen dankzij de school(Academisch proefschrift). Nijmegen: ITS/OoMO. Bosker, R.J. (1998). Kwaliteit als toegevoegde waar-de. In R.J. Bosker e.a.. Het vergelijken van scho-len (pp. 85-102). Enschede: OCTO/UniversiteitTwente. Bosker, R.J., & Snijders, T.A.B. (1990). Statistischeaspecten van multi-nive?¤u onderzoek. Tijdschriftvoor
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??? Abstract invited address for the European Conference onSchool Improvement and Quality Developmentof Schools. Scheerens, J., & Bosker, R.J. (1997). The foundationsof educational effectiveness. Oxford: ElsevierScience. Smith, P. (1995). On the unintended consequencesof Publishing performance data in the public sec-tor. International Journal of Public Administra-tion. 18. 277-310.. Veenstra, D.R., Dijkstra, A.B., Peschar, J.L, & Snij-ders, T.A.B. (1998). Scholen op rapport. Een reac-tie op het Trouwz-onderzoek naar schoolpresta-ties. Pedagogische Studi??n. 75, 121-134. Werf, M.P.C. van der, & Creemers, B.P.M. (1999).Naar een vollediger systeem van kwaliteitsbe-oordeling van scholen. Pedagogische Studi??n.76. 51-60. Auteurs R.J. Bosker en J. Scheerens zijn als hooglerarenverbonden aan de faculteit der ToegepasteOnderwijskunde (afdeling Onderwijsorganisatie en-management en het OCTO) van de UniversiteitTwente. Adres: Universiteit Twente, Faculteit der

ToegepasteOnderwijskunde, Afdeling Onderwijsorganisatie en-management. Postbus 217, 7500 AE Enschede Publishing performance data of schools;issues of usefulness and validity R.J. Bosker & J. Scheerens. Pedagogische Studi??n,1999, 76, 61-73. The immediate motive for this article is the recentlystarted praaice in the Netherlands to publiclyreport performance indicators on secondary schools.Three contexts of application of performancereporting are discussed: supporting school choice,school improvement and external accountability.Given the uncertainty and relatively small size ofoutput differences between schools, incompleteknowledge about education production functions,and limited discretion of higher administrativelevels over secondary schools in the Netherlands,performance reporting is seen as being of only limit-ed relevance in each of these contexts of applica-tion. In a discussion on the meaning and measurement of'value added', it is argued that any measure shouldstart

with a definition based on the degree of over-achievement or underachievement of individual stu-dents. Parents, quite obviously, have a differentkind of value added in mind than other stakehol-ders: they want to know what a school can mean fortheir child, whereas others want to have a 'clean' aspossible measure for the true impact of the school(i.e. by efforts of the teachers). Next to this parentsare interested in differential value added: the speci-fic meaning a school can have for their own childgiven lts cognitive and other relevant abilities.The article closes with a discussion of possible un-intended consequences of Publishing school perfor-mance reports. The final conclusion is, nevertheless,that the increased consciousness about output per-formance is likely to act as an achievement incentiveto schools thus leading to increased performance ofsecondary schools.



??? Discussie Het betere blijft nog steedsde vijand van het goede.Een antwoord op Van derWerf en Creemers, en Bosl<eren Scheerens J. Dronkers SCO-Kohnstamm Instituut, Universiteit vanAnasterdam Samenvatting In deze bijdrage wordt Ingegaan op de kritiekvan Bosker en Scheerens en van Van der Werfen Creemers op mijn berekening van de toege-voegde waarde voor het Intern rendement doorscholen In het voortgezet onderwijs, uitgevoerdIn het kader van de rrouiv-publlcatles. Zesaspecten komen in mijn antwoord aan de orde:de doelen van het openbaar maken van presta-tiegegevens van scholen; de verschillendedimensies In de prestaties van scholen; beteke-nis en berekening van toegevoegde waarde;longitudinaal versus cross-sectloneel meten vanIntern rendement; het belang van differenti??leopbrengsten van scholen; technische kritiek. Deconclusie van deze reactie Is dat mijn benade-ring de best mogelijke oplossing biedt voor eenaantal bezwaren tegen het publiceren van

deInspectlegegevens. In de artikelen van Bosker en Scheerens, en Vander Werf en Creemers, die In dit nummer vanPedagogische Studi??n zijn opgenomen, komenInteressante kwesties aan de orde met betrek-king tot de twee Trouiv-publicatles (Agerbeek,Hageman, Kreulen & Lakmaker, 1997; Agerbeek,1998) van de Inspectie-gegevens over scholen.Een aantal foutieve Interpretaties door de twee-de groep auteurs van mijn werkwijze bij dezerrouiv-publlcatles laat Ik bulten beschouwing,omdat een herhaalde weerlegging daarvan mijniet erg relevant lijkt voor het debat over deverdere aanpak van kwaliteitsmeting. Ik volstaop dat punt te verwijzen naar mijn vorige bij-drage daarover In Pedagogische Studi??n (Dron-kers, 1998b). 1 De doelen van openbareprestatiegegevens van scholen Bosker cn Scheerens noemen terecht drie doe-len van het openbaar maicen van inspectiegege-vcns over de prestaties van scholen: helpen vanouders bij schoolkeuze; helpen van scholen bijzelfevaluatie en

schoolverbetering; het uitoefe-nen van externe controle op het functionerenvan scholen. Elk van deze doelen kan zijneigen logica hebben en uiteenlopende eisenstellen aan de wijze van openbaar maken. MaarBosker en Scheerens beoordelen echter hetbelang van dit openbaar maken onjuist, omdatzij te sterk leunen op Amerikaanse literatuur. Ten aanzien van het helpen van ouders bijde schoolkeuze betogen zij aan de hand vanhun Tabellen 1 en 2 dat in de meerderheid vande Nederlandse gemeenten de ouders perschoolsoort geen keuze hebben. Zij veronder-stellen dat ouders in hun schoolkeuze in hetvoortgezet onderwijs zich beperken tot huneigen woongemeente. Dat is echter niet waar.Veel ouders laten hun kinderen voortgezetonderwijs volgen in een andere dan hun woon-gemeente. Dat kan ook goed, omdat het open-baar vervoer in Nederland goed is en de afstan-den tussen gemeenten klein. Dat geldt nietalleen voor het platteland richting stad, maarook voor grote steden richting forensenge-

meenten (bijvoorbeeld Amsterdam en Amstel-veen). Door de Nederlandse verhoudingen valter voor ouders meer te kiezen dan Bosker enScheerens suggereren. Ten aanzien van het uitoefenen van externecontrole op het functioneren ('accountability')onderschatten zij het belang van het openbaarmaken. Het uitoefenen van externe controle enhet publiceren van de uitkomsten van die exter-ne controle vloeit voort uit bet gebruik vannationaal verzameld belastinggeld voor definanciering van een nationaal onderwijsstel-sel, zoals die in Nederland onder de Franseinvloed is gevormd. Angelsaksische onderwijs-stelsels zijn daarentegen niet opgezet als eennationaal onderwijssysteem, maar op basis vande markt of de lokale gemeenschap (Archer,



??? 1984). Door de daaruit voortvloeiende Angel-saksische autonomie van scholen is het publi-ceren allereerst een kwestie van het functione-ren van die markt of die lokale gemeenschap.Maar in nationaal opgezette onderwijsstelselszijn de uitgangspunten bij publicatie vanschoolgegevens het controleren of de nationaalvastgestelde doelen gehaald worden en depublieke verantwoording van die controle.Daarom is het logisch dat in het Franse onder-wijsstelsel met relatief weinig autonomie voorscholen prestatiegegevens van scholen door deoverheid openbaar gemaakt worden, en is datgeen merkwaardige uitzondering zoals Boskeren Scheerens ten onrechte menen. Gezien dezecontrolerende taak van de onderwijsinspectie ishet merkwaardig dat Bosker en Scheerensbeweren dat de Nederlandse inspectiegegevensalleen verzameld werden om een gesprek opgang te brengen tussen de school en de toe-zichthoudende inspecteur, maar dat dezeinspectiegegevens geen evaluatieve doeleindenzouden hebben.

Als dat waar is, zou het woord'toezichthoudend' verwijderd moeten zijn enzou een andere overheidsdienst belast moetenzijn met het namens de Nederlandse burgers enoverheid controleren van het functioneren vanhet onderwijs. Dat woord is niet verwijderd endie andere dienst bestaat niet. Dus mogenNederlandse burgers er op vertrouwen dat deonderwijsinspectie namens hen goede gege-vens over scholen verzamelt waarmee dieinspectie in staat is het onder haar toezichtstaande onderwijs op zijn kwaliteit te evalu-eren'. Het recht van de Nederlandse burger opinformatie over het handelen van zijn overheid(inclusief de controle die de overheid namenszijn burgers uitoefent) was dan ook de grondvan het gerechtelijk vonnis op grond waarvanTrouw de inspectiegegevens kreeg. Als deinspectie haar taak goed uitvoert, mogen deinspectiegegevens niet ernstig vervuild zijn.Dat bleken die gegevens wel te zijn, bijvoor-beeld omdat sommige scholen verzuimden uit-zonderlijke groepen leeriingen

(asielzoekers,allochtone zij-instromers die voor het eerst inNederland zijn, drop-out projecten) uit hunopgaven te verwijderen (Dronkers, 1998a).Met vervuilde gegevens wordt de inspecteurdoor de scholen te gemakkelijk met een kluitjehet riet in gestuurd. Bovendien vergeten Bos-ker en Scheerens dat gemeente- en schoolbe-sturen voor het uitoefenen van hun taken alsbevoegd gezag van scholen inzicht moetenhebben in het functioneren van hun scholen,juist in vergelijking met andere scholen engemeenten. Naar aanleiding van de Trouw-publicaties is mij uit reacties van openbare enbijzondere schoolbestuurders gebleken hoeweinig informatie zij op dit punt kregen vanhun scholen en de onderwijsinspectie^. Hetlijkt mij dus onjuist dat Bosker en Scheerens inhun Tussenbalans stellen dat het ter verant-woording houden van scholen door een hogerbestuurlijk niveau geen duidelijk motief was.Bij het uitoefenen van externe controle binneneen nationaal onderwijsstelsel is het overigensonlogisch alle

onveranderbare omstandigheden(zoals denominatie, vier grote steden; zie dekwaliteitskaart) in de correcties te verwerken.Het Nederlandse onderwijsstelsel garandeertnu juist zijn burgers dat alle scholen min ofmeer gelijkwaardig functioneren, ongeachtdenominatie, de gemeente of andere onveran-derbare omstandigheden. Het is daarom merk-waardig dat in beide artikelen gepleit wordtvoor het controleren voor alle omstandighedenwaarop een school geen invloed zou hebben.Als het openbaar onderwijs een minder effec-tieve bestuurvorm heeft die negatieve conse-quenties heeft voor de studieresultaten (zieDijkstra, Dronkers & Hofman, 1997), dan moetdat in het kader van externe controle juist zicht-baar blijven en niet worden weggecorrigeerdzoals in de kwaliteitskaart van de inspectiegebeurt^. Interessant is het op te merken datVan der Werf & Creemers in hun bijdrage geenoog hebben voor het doel externe controle. Ten aanzien van de mogelijkheden vanschoolverbetering met het middel van publica-tie

van prestatiegegevens zeggen Bosker enScheerens niets nieuws. Het is ook mij reedslang bekend dat schoolkenmerken niet veelindividuele variantie verklaren. Maar dat isgeen reden om scholen niet aan te spreken opdatgene wat ze wel kunnen, en Tabel 7 vanBosker en Scheerens Iaat zien dat er genoegmogelijkheden voor scholen zijn. Inderdaad ishet vanuit het doel schoolverbetering wel 75 pedagogische logisch meer rekening te houden met omstan- studhkdigheden waarop de school geen invloed heeft.Maar men zal niet snel allerlei omstandighedenvoor scholen onveranderbaar moeten verkla-ren, omdat ook dat het innovatief vermogenvan scholen kan aantasten.



??? 2 Kwaliteitsdimensies In alle 7"wHH'-piiblicatics kan het voor degoede lezer duidelijk zijn geweest dat deinspeetiegegevens alleen betrekking hadden ophet intern rendement van scholen. Meer was erniet en scholen, onderwijsorganisaties enOC&W hadden het ook niet nodig gevondenandere kwaliteitsindicatoren systematisch telaten verzamelen door de inspectie. Uiteraardzijn er meer kwaliteitsdimensies dan alleen hetintern rendement. Naast het intern rendementzie ik nog drie andere kwaliteitsdimensies, dieafgeleid zijn uit de maatschappelijke functiesvan het onderwijs: extern rendement (succes inhet vervolgonderwijs of op de arbeidsmarkt),sociaal-culturele vorming (waaronder cultureleparticipatie, bepaalde waarden en normen) enmaatschappelijke integratie (waaronder hetvoorkomen van misdadig gedrag)"*. Uiteraardkunnen binnen deze kwaliteitsdimensies na-dere verfijningen gemaakt worden. Zo onder-scheiden Van der Werf en Creemers binnen dedimensie van het intern rendement

effectiviteit,rendement en effici??ntie. Dat is hun goed recht.Maar zij overdrijven het belang van hun onder-scheid. Voor de tweede rraww-publicatic hebik de onderlinge samenhang tussen de verschil-lende aspecten van het intern rendement (uit-stroom, zittenblijven, gemiddeld cijfer voorcentraal schriftelijk deel, percentage b?¨ta-pak-ketten, percentage geslaagden) onder anderemet een factoranalyse nagegaan (Dronkers,1998c) (zie Tabel 1). De hoogte van Jeze factorladingen, deomvang van de verklaarde variantie en deeigen values wijzen steeds op een tamelijkrobuuste dimensie, die een overkoepelendemaat voor het intern rendement rechtvaardigt.Dat was overigens geen unieke vondst van mij.Reeds in 1989 concluderen Bo.sker, Gulde-mond. Hofman en Hofman (1989, p. 91) dat"scholen die het op de ene indicator^ goeddoen, ook vaker hogere scores behalen opandere indicatoren: dus hoge slaagpercentagesgaan .samen met minder doublures en een hoge-re retentiviteit van de school.

Aangezien wij opdiverse bestanden steeds tot deze resultatengeraken, zelfs als we een en ander uitsplitsennaar diverse opleidingstypes, kunnen wij con-cluderen dat deze bevindingen redelijkbetrouwbaar zijn". Op grond daarvan komendeze auteurs dan ook tot ?Š?Šn kwaliteitsindica-tor: een combinatie van de genoemde loop-baanindicatoren (Boskeret al., 1989, p. 92). Inhet licht van mijn analy.ses en deze Groningsestudie is het dus maar de vraag of de effectivi-teit, het rendement en de effici??ntie van scho-len erg veel van elkaar zullen verschillen.Bovendien belemmert het gebruik van eenoverkoepelende maat strategisch gedrag vanscholen, want scholen die met het oog op gun-stige slaagpercentages of hoge eindexamen-cijfers sterk gaan selecteren (hoge uitval, veelzittenblijven), worden door mijn overkoepelen-de maat juist niet beloond, in tegenstelling totwat Van der Werf en Creemers beweren. Bosker en Scheerens menen dat deze factor-analyse niet valide is omdat zij noch in de tijdstabiel,

noch over de .schoolsoorten constant is.Waarom het gelijk zijn over schoolsoorten eenvaliditeitseis zou zijn, ontgaat mij. De verschil-lende onderwijssoorten zijn te verschillend inhun functioneren om te veronderstellen dat deverschillende aspecten van het intern rende-ment steeds dezelfde betekenis en hetzelfde Tabel 1 De factorladingen, eigen values en verklaarde varianties van het totaal intern rendement van WJO-, HAVO-,MAVO- en VBO-vestigingen VWO HAVO MAVO VBO Slaagpercentage .89 .91 .87 .83 Gem.eindexamen cijfer .84 .86 .83 .41 Gem. zittenblijven -.74 -.72 -.61 -.72 76 Gem. uitval -.66 -.74 -.73 -.80 'eoAaociscHE % b?¨ta vakken ^ .37 .35 n.v.t. n.v.t. STUDI?‹N % examen D-niveau n.v.t. n.v.t. .70 .32 Eigen value 2.6 2.8 2.9 2.1 % variantie 52.3 55.1 57.2 42.3 Aantal vestigingen 498 478 691 414 Bron: Dronkers, 1998c



??? gewicht zouden hebben. Ik heb nooit voorge-steld elk jaar een nieuwe facloroplossing temaken. Het mooiste zou zijn op grond van eenaantal schooljaren de gewichten van de ver-schillende aspecten vast te stellen. Daarvoorontbreken tot op dit moment de noodzakelijkeinspectiegegevens, want die zijn niet voormeerdere jaren beschikbaar. Mijn oplossing inde TraMtv-publicatie was daarom een pragmati-sche, die gezien de resultaten in Tabel 1 zo geknog niet is. 3 Toegevoegde waarde Bosker en Scheerens wijzen terecht op de con-ceptueel en statistisch belangrijke verschillentussen het werken met geaggregeerde of indivi-duele gegevens. Dat betekent onder meer datmen met de twee typen gegevens verschillendevragen kan beantwoorden. Met geaggregeerdegegevens kan men de vraag beantwoorden"hoe hoog het intern rendement van een schoolis vergeleken met die van scholen met een ver-gelijkbare leerlingpopulatie". Met individueleleerlinggegevens kan men de vraag beantwoor-den wat "de

gemiddelde vooruitgang is vanvergelijkbare leerlingen van verschillendescholen". Maar Bosker en Scheerens zeggendaar niets nieuws mee. Bovendien heb ik nooitgepretendeerd met de geaggregeerde inspectie-gegevens de tweede vraag goed te beantwoor-den. Wel heb ik steeds betoogd dat het ant-woord op de eerste vraag ook interessant is,juist ook voor de doelen schoolverbetering enexterne controle (Dronkers, 1998a, 1998b).Bosker en Scheerens reserveren op eigen gezagde term 'toegevoegde waarde' van een schoolvoor de gemiddelde waarde waarin individueleleerlingen boven de statistische verwachtingpresteren op school (de tweede vraag), en ver-wijten mij vervolgens dat ik de term 'toege-voegde waarde' verwarrend gebruik. Dat isechter gezien de internationale praktijken eenparticuliere opvatting van Bosker en Schee-rens. In andere landen waar schoolresultatenworden gepubliceerd en waar meestal ookalleen geaggregeerde gegevens beschikbaarzijn, wordt de term 'toegevoegde

waarde'(value added; valeur ajout?Š) gebruikt als mendaar de eerste vraag beantwoordt. Derhalvemeen ik dat mijn gebruik van de term 'toege-voegde waarde' meer in lijn is met de interna-tionale gebruiken dan de jlarticuliere opvattingvan Bosker en Scheerens, die deze term alleenwillen reserveren voor individuele gegevens.Ten slotte wil ik nog opmerken dat Boskergeaggregeerde gegevens blijkbaar niet zogevaarlijk en rampzalig vindt, dat hij het aan-bod heeft afgeslagen om met geaggregeerdegegevens voor de kwaliteitskaart van deinspectie prestaties van vergelijkbare scholente berekenen. Ook bij geaggregeerde data vindtBosker dus dat het betere de vijand van hetgoede kan zijn. Van der Werf en Creemers hebben nietbegrepen dat ik in beide 7roM>v-publicatiesachtergrondkenmerken van leerlingen zoalsetniciteit en zij-instroom gebruikt heb als eenredelijke indicator van het startniveau van deleerlingen. Meer was niet voorhanden bijinspectie of OC&W. Ook in andere landenworden deze indicatoren

gebruikt, als het aan-vangsniveau ontbreekt^. Analyses van deVOCL-cohorten hebben in het verleden reedslaten zien dat deze achtergrondkenmerken eenredelijke indicator vormen van het aanvangs-niveau van leerlingen en Veenstra, Dijkstra,Peschar en Snijders (1998) hebben dat nog-maals laten zien. Als Van der Werf en Cree-mers hun eigen analyse van het VOCL-cohortnog eens nader bekijken, zullen zij zien dat hetpercentage allochtone leerlingen een redelijkeindicator van het aanvangsniveau van leerlin-gen is. Uiteraard is het het beste als zo spoedigmogelijk een goede indicator van het aan-vangsniveau (bijvoorbeeld gemiddelde scoreop de Cito-toets) beschikbaar komt. Maarwaarschijnlijk zal dat nog wel enkele jaren kos-ten. Tot dat moment zal men het met indicato-ren van het aanvangsniveau moeten doen. Hetis dan echter van belang daarbij voorzichtig tezijn, omdat indicatoren van het aanvangs-niveau gedeeltelijk samenvallen met school-kenmerken. Zo zijn in de kwaliteitskaart dedenominatie,

de vier grote steden en de breedtevan de scholengemeenschappen, tezamen methet percentage allochtone leerlingen en leerlin-gen met een tegemoetkoming van studiekosten, Vcdahogischcgebruikt om het aanvangsniveau van leerlingen sjudunte schatten. Dit is een mooi voorbeeld waarinkenmerken van effectieve scholen ten onrechtegelijkgesteld worden met goede indicatorenvan aanvangsniveau van leerlingen, waardoor



??? vcrschillcn tussen het functioneren van scholenuit het zicht verdwijnen. Bosker en Scheerensleiden uit mijn gebruik van de term 'cultureelkapitaal' als samenvatting van relevante ach-tergrondkenmerken af dat ik voorstander zouzijn van het corrigeren voor de onderwijson-dersteuning naast de correctie voor het aan-vangsniveau van leerlingen. Dat is onjuist:alleen correctie voor het cognitieve aanvangs-niveau lijkt mij legitiem bij de vaststelling vande toegevoegde waarde van scholen. Correctiesvoor alle andere (leerling)kenmerken (inclusiefetniciteit, sociaal-economische achtergrond)leidt tot verwarring van leerling- en schoolken-merken. Van der Werf en Creemers pleitenvoor het gebruik van het advies van de basis-school als meting van het aanvangsniveau inhet voortgezet onderwijs. Door de overadvise-ring in bepaalde regio's en bij bepaalde deno-minaties (Dronkers, Van Erp, Robbijn & Roe-leveld, 1998) lijkt mij dat onverstandig, omdatscholen dan afgerekend worden op ge??nflateer-de

verwachtingen (adviezen) in plaats van hunfunctioneren. 4 Longitudinaal versus cross-sectioneel meten Zowel Bosker en Scheerens als Van der Werfen Creemers lijken er voor te pleiten alleen metlongitudinale gegevens te werken bij het open-baar publiceren van prestatiegegevens vanscholen. Bosker en Scheerens doen dit vooralop grond van hun voorkeur voor een multi-level aanpak. Van der Werf en Creemers voor-al op grond van hun definities. Dat pleidooilijkt verstandig, maar aan het gebruik van lon-gitudinale gegevens voor dit doel kleven zowelpraktische als conceptuele bezwaren. Het praktische bezwaar is simpel: longitudi-nale gegevens over alle scholen bestaan er opdit moment niet en zullen er de eerstkomendejaren ook nog niet zijn. Het VOCL-cohort ismaar een steekproef van alle scholen in hetvoortgezet onderwijs en is dus onbruikbaarvoor het openbaar publiceren van prestatiege-gevens van scholen: te veel scholen ontbrekenof komen maar gedeeltelijk in het cohort voor.Bovendien

mogen de VOCL-gegevens van hetCentraal Bureau voor de Statistiek niet zodaniggebruikt worden dat scholen met naam en toe-naam herkend kunnen worden. Beide artikelenpleiten dus voor iets wat voorlopig niet kan: hetbetere blijft dan nog steeds de vijand van hetgoede. Gelukkig is Bosker flexibel genoeg datzijn voorkeur voor longitudinale data hem nietverhinderd heeft mee te werken aan de kwali-teitskaart van de inspectie, waarin alleen cross-sectionele gegevens gebruikt worden. Hijmaakt daarin dezelfde aanname als ik voor derrouw-publicaties heb moeten maken, maardie Van der Werf en Creemers zo krachtig zon-der nadere empirie verwerpen: "percentageszittenblijvers en drop-out zijn redelijke indica-toren van de tijd die het leerlingen kost om hetdiploma te halen". Opnieuw blijkt Bosker hethaalbare goede te verkiezen boven het onbe-reikbare betere. Het conceptuele bezwaar is lastiger. Voorde verschillende doelen van het openbaarmaken van prestatiegegevens over scholen gaathet vooral

om het huidig functioneren van deschool, niet om het functioneren van de schoolvier tot acht jaar geleden. Prestatiegegevensover scholen, gebaseerd op longitudinale gege-vens, verwijzen echter per definitie naar hetfunctioneren van de school vier tot acht jaargeleden. Men kan immers pas met longitudina-le gegevens een uitspraak over het functionerenvan scholen doen als de laatste zittenblijversvan dat cohort de scholen verlaten hebben.Kortom, het openbaar publiceren van prestatie-gegevens van scholen uitsluitend op basis vanlongitudinale gegevens komt voor de externecontrole, voor het kiezen van ouders en voorschoolverbetering als mosterd na de maaltijd.Scholen zullen dan begrijpelijk zeggen dat hetslechte functioneren te wijten is aan de moeiza-me fusie of de moeilijkheden van een aantaljaren geleden, maar dat die problemen nu over-wonnen zijn. Bosker en Scheerens vermoedendit conceptuele bezwaar als zij erop wijzen datlongitudinale gegevens gebaseerd zijn op eenlichting leerlingen

die vier tot zes'jaar geledenhun onderwijsloopbaan begonnen zijn. Cross-sectionele data^ zijn daarom beter om het hui-dige functioneren van scholen' te meten: hetgevolg van een moeizame fusie of van anderemoeilijkheden die het goed functioneren vanscholen belemmeren, zijn duidelijker en snellerzichtbaar: in een hoger percentage zittenblij-vers, in lagere eindexamencijfers, etc. Het pleidooi van Van der Werf en Creemers



??? voor het gebruik van de leerjarenladder bijprestatiemeting van scholen lijdt aan ditzelfdeconceptuele bezwaar tegen longitudinale data.Bosker en Scheerens wijzen daarom terecht opde adder van schoolwisselingen: welke schoolkrijgt dan de 'credits'? De analyse van Veen-stra et al. (1998) is een goed voorbeeld van ditprobleem. Zij hebben in hun analyse ook deleerjarenladder gebruikt en bovendien hebbenzij leerlingen ook na schoolwisselingengevolgd. Dat betekent dat de plaats op deonderwijsladder na acht jaar hun criterium was,ongeacht op welke scholen onderwijs wasgevolgd. Door deze aanpak krijgen bij Veen-stra et al. (1998) scholen met veel ongediplo-meerde schoolverlaters toch de 'credits' voorde verdere schoolloopbaan die alsnog afgelegdis op andere scholen. Dit betekent bijvoorbeelddat de verdere schoolloopbaan van een VWO-leerling op het HAVO door hen toch op contovan de VWO-school wordt geschreven. Doordit gebruik van de leerjarenladder wordt hetverschil tussen de uitkomsten

met een longi-tudinale aanpak met multi-levelanalyse en mijnaanpak onnodig vergroot'. Als men de leer-jarenladder zou willen gebruiken, zou hij 'stil-gezet' moeten worden wanneer een leerling debetrokken school verlaat. De (onderwijs)loop-baan die de leerling na het verlaten van debetrokken school alsnog volgt, is immers hetextern rendement van de school. Van der Werfen Creemers hebben duidelijk niet de conse-quenties doordacht van hun pleidooi voor deleerjarenladder. 5 Differenti??le effecten Terecht wijzen Bosker en Scheerens op hetbelang van differenti??le opbrengsten van scho-len: wat geldt voor de gemiddelde leerling opeen school, hoeft niet te op te gaan voor eenspecifieke leerling. Dat is niets nieuws: bij elkerroMw-publicatie is dit voorbehoud gemaakt.Dat betekent dat ouders bij de schoolkeuze nietalleen moeten kijken naar de kwaliteit van eenschool voor de gemiddelde leerling, maar datdie ouders ook de specifieke kenmerken vanhun kind daarbij moeten betrekken. Maar hetbelang van die

differenti??le opbrengsten moetniet overdreven worden. Inderdaad past eenmodel zonder differenti??le opbrengsten slech-ter bij de verschillen in loopbanen dan eenmodel met differenti??le opbrengsten. Maar deverbetering in de passing van het model is nietzo ingrijpend'" dat daarmee resultaten zonderdifferenti??le opbrengsten misleidend zoudenzijn. Dat blijkt ook als men Figuur 1 uit hetartikel van Bosker en Scheerens nauwkeurigbeziet. Slechts bij enkele scholen wijkt deregressielijn ernstig af van die van de meesteandere scholen. Het sterk benadrukken van hetbelang van differenti??le opbrengsten brengtdaarom te veel scholen in de waan dat zij,ondanks een laag intern rendement, het voorspecifieke leerlingen wel goed zouden doen. 6 Technische kritiek Bosker en Scheerens verwijten mij dat ik in detweede TroMw-publicatie (Agerbeek, 1998;Dronkers, 1998c) invalide gegevens over deongediplomeerde uitstroom van scholen hebgebruikt, omdat bij deze uitstroomgegevensschoolwisseling vanwege

ongediplomeerdeuit- of afstroom niet onderscheiden kan wordenvan schoolwisseling vanwege verhuizing.Maar het feit dat dit onderscheid niet gemaaktkan worden is alleen ernstig wanneer scholenonderling sterk verschillen in het percentageschoolwisselingen vanwege verhuizen. Het isonwaarschijnlijk dat dit voor de reguliere leer-lingen het geval is. En indien scholen toch sterkzouden verschillen in het verhuisgedrag vanhun reguliere leerlingen, wordt hiervoor in detweede rrouw-publicatie gecorrigeerd doormiddel van het percentage zij-instromers".Daarom meen ik dat de feitelijke uitstroom-verschillen tussen scholen een goede indicatiezijn voor de omvang van de schoolwisselingenvanwege ongediplomeerde af- of uitstroom.Bovendien door rekening te houden met dezeongediplomeerde uitstroom, voorkom ik datselectieve scholen waar een hoge af- of uit-stroom plaatsvindt onterecht bevoordeeld wor-den op hun hoge eindexamencijfers of slaag-percentages'^. Met mijn keuze voor hetkleinere kwaad van de

aanname van gelijk ver-huisgedrag op alle scholen, heb ik het groterekwaad van het onterecht belonen van strengeselectie door scholen voorkomen. Ook hierblijft het betere de vijand van het goede.Bovendien, als Bosker en Scheerens toch gelijk



??? zouden hebben dat de ongediplomeerde uit-stroom invalide gemeten is, hoe verklaren zijdan dat de gemiddelde uitstroom in de factor-analyses, weergegeven in Tabel 1, de te ver-wachten lading en richting heeft? In de beide 7"n);nv-publicalies zijn de ver-schillende sectoren in VBO helaas niet naderonderscheiden omdat de noodzakelijke gege-vens over het intern rendement niet allemaalbeschikbaar waren over de afzonderlijke secto-ren in het VBO. Van der Werf en Creemers menen datouders zelf wel alle gegevens zullen kunnenverwerken en dat een samenvattende kwali-teitsmaat, naast de bruto kengetallen, nietnodig is. Een vergelijking lussen de tweede7w(m'-publicatic en de kwaliteitskaart van deinspectie laat duidelijk zien dat een samenvat-tende kwaliteitsmaat geen overbodige luxe is. 7 De analyse van Van der Werfen Creemers De lezers van de twee Trauw-publicaties, deeerdere discussie in Pedagogische Studi??n ende bijdrage van Bosker en Scheerens zullenreeds begrepen hebben

dat de analyse van Vander Werf en Creemers met de data van hetVOCL-cohort op te veel misverstanden enfoute veronderstellingen rust om een betrouw-bare validering te zijn van mijn samenvattendemaat voor het intern rendement van scholen.Daarom som ik de twee belangrijkste maar kortop. 1. Van der Werf en Creemers gebruiken alsindicator voor kwaliteit een score op tweetoetsen (Nederlands en wiskunde), afgenomenhalverwege het voortgezet onderwijs. Ikgebruik de cijfers van het centraal schriftelijkexamen als een van de indicatoren van hetintern rendement, naast zittenblijven, uitstroomen slagen. In Tabel 1 laat ik zien dat deze indi-catoren goed samenhangen, maar dat ze elk weleen eigen betekenis hebben. Dat is ook preciesde reden, waarom het niet nodig is dat mijnsamenvattende maat voor intern rendementhoog samenhangt met het eindexamencijfer.De indicatoren van Van der Werf en Creemerszijn daarom veel eenzijdiger dan mijn samen-vattende maat voor het intern rendement.

2. De twee toetsen die Van der Werf en Creemers gebruiken zijn alleen afgenomen bijdie leerlingen die dc eerste drie jaar in hetvoortgezet onderwijs niet zijn blijven zitten,die niet ongediplomeerd uitgestroomd zijn, ofdie niet afgestroomd zijn naar een lager school-type. Met andere woorden, de toetsen metenalleen de prestaties bij de succesvolle leeriin-gcn. Mijn samenvattende maat voor intern ren-dement neemt de uitgevallen leerlingen en dezittenblijvers juist wel mee. In feite belonenVan der Werf en Creemers door hun twee indi-catoren scholen met een hoge uitval en veel zit-tenblijvers, omdat zij alleen de prestaties vande overgebleven leeriingen meten. Daarom ishet niet verbazingwekkend maar eerder gerust-stellend dat mijn maat nauwelijks samenhangtmet die van Van der Werf en Creemers. Noten 1 Ik ben mij ervan bewust dat in de jaren zeventigen tachtig vaak anders werd gehandeld, maardat was niet op een wijziging in de wettelijketaken van de inspectie gebaseerd. 2 Een goed voorbeeld

van deze behoefte vanschoolbestuurders aan vergelijkende informatieover hun scholen is de rechtzaak van een ouderMevr. Schaapman tegen de gemeente Amster-dam over het slecht functioneren van een open-bare basisschool in die stad. De gemeenteAmsterdam verloor dit proces terecht, ondermeer omdat zij het functioneren van deze schooldoor gebrek aan gegevens niet kon vergelijkenmet andere basisscholen in Amsterdam. 3 Bosker is bij de opzet en inrichting van de kwali-teitskaart van de inspectie betrokken. 4 De Onderwijsraad meent in haar advies over dekwaliteitskaart dat deze drie kwaliteitsdimensiesniet onder 'de wettelijke deugdelijkheideisenvallen en dus niet in een verplichte kwaliteitsme-ting thuishoren. Ten aanzien van sociaal-culture-le vorming en maatschappelijke integratie heeftde Onderwijsraad gelijk. Maar omdat de gelijk-waardigheid van de eindexamens wel eendeugdelijkheideis is, de overheid die gelijkwaar-digheid maar gedeeltelijk via het centraal schrif-telijk deelt en het

schoolonderzoek over scholenniet gelijkwaardig beoordeeld wordt (Pijl, 1991;Dronkers, 1998a), mag het extern rendementwel tot een deugdelijkheideis gerekend worden.



??? 5 De 'eigen values' van de tweede factoren lagenvlak bij of onder de 1.00. 6 Bosker et al. (1989) gebruikten als indicatorenslaagpercentages, afstroom, drop-out, double-ren, herexamens en schoolonderzoeken. 7 Ook de kwaliteitskaart van de inspectie gebruiktsoortgelijke achtergrondkenmerken van leerlin-gen als indicator van het aanvangsniveau. 8 Zes jaar is een onderschatting, omdat Bosker enScheerens het zittenblijven vergeten te verdis-conteren. 9 Nog beter is een gemiddelde over de laatste driejaar om toevallige schommelingen te vermijden.Van der Werf en Creemers overdrijven overigensde instabiliteit van de opbrengsten over school-jaren (Dronkers, 1998a). 10 Omdat de mogelijkheden voor een verdereschoolloopbaan van een ongediplomeerdeWVO-schoolverlater groter zijn (HAVO, MAVO,VBO) dan voor een ongediplomeerde MAVO- ofVBO-schoolverlater zijn de discrepanties tussende uitkomsten van Veenstra et al. (1998), die deleerjarenladder na acht jaar gebruikten, en vande eerste

rroukv-publicatie het grootst voor hetVWO en het kleinst voor de MAVO en het VBO. 11 Bosker deelde dit desgevraagd mee op een stu-diebijeenkomst van de Sociaal-WetenschappelijkRaad op 9 mei 1998 over de rroi/w-pubiicaties. 12 Zij-instromers omvatten opstromers na behalenvan een lager diploma, ongediplomeerde afstro-mers uit een hoger onderwijstype, binnenlandseverhuizingen en overplaatsingen tussen scholen.Het intern rendement van scholen met veel zij-instromers werd daarvoor gecorrigeerd (Ager-beek, 1998; Dronkers, 1998c). 13 Doordat de kwaliteitskaart geen gegevens bevatover deze ongediplomeerde uitstroom, beloontzij onterecht wel selectieve scholen. Literatuur Agerbeek, M. (1998). Schoolprestaties 1998. Trouw,13 juni, ZENZ. Agerbeek, M., Hageman, E., Kreulen, E., & Lakma-ker, H. (1997). Trouw-onderzoek schoolpresta-ties. Trouw, 25 oktober, ZENZ. Archer, M.S. 098^). Social origins of educationalsys-tems. London/ Beverly Hills: Sage. Bosker, R.J., Guidemond, H., Hofman,

R.H., & Hof-man, W.H.A. (1989). Kwaliteit in het voortgezet onderwijs. Groningen: Instituut voor Onderwijs-onderzoek, Rijksuniversiteit Groningen. Dijkstra, A. B., Dronkers, J., & Hofman, R. (1997).Verzuiling in het onderwijs. Actuele verklarin-gen en analyse. Groningen: Wolters-Noordhoff. Dronkers, J. (1998a). Het Trouw-rapportcijfer vanscholen in het voortgezet onderwijs; een analysevan de inspectiegegevens over de schooljaren1995/96 en 1996/97. Tijdschrift voor Onderwijs-research, 23, 159-176. Dronkers, J. (1998b). Het betere is de vijand van hetgoede. Een reactie op de commentaren over hetTrouw rapportcijfer. Pedagogische Studi??n, 75,142-150. Dronkers, J. (1998c). Verschilt de toegevoegde waar-de van het intern rendement van scholen in hetvoortgezet onderwijs? Enkele kanttekeningenbij het Trouw-onderzoek Schoolprestaties 1998.Samenvatting van een openbaar college gege-ven op 19 juni 1998. Amsterdam: SCO-Kohn-stamm Instituut. Dronkers, J., Erp, M. van. Robijn, M., & Roeleveld,

J.(1998). Krijgen leerlingen in de grote steden enmet name in Amsterdam te hoge adviezen? Tijd-schrift voor Onderwijsresearch, 23, 17-30. Pijl, Y.J. (1992;. Discrepanties tussen het school-onderzoek en het Centraal Schriftelijk Eindexa-men. Groningen: RION. Veenstra, D.R., Dijkstra, A.B., Peschar, J.L, & Snij-ders, T.A.B. (1998). Scholen op rapport. Een reac-tie op het Trouw-onderzoek naar schoolpresta-ties. Pedagogische Studi??n, 75, 121-134. Auteur J. Dronkers is hoogleraar onderwijskunde (in hetbijzonder stratificatie en mobiliteitsvraagstukken)aan de Faculteit der Pedagogische en Onderwijs-kundige Wetenschappen van de Universiteit vanAmsterdam. Adres: Universiteit van Amsterdam, Wibautstraat 4,1091 GM Amsterdam



??? Abstract The better is still the enemy of the good.An answer to Bosker & Scheerens and Vander Werf & Creemers J. Dronkers. Pedagogische Studi??n, 1999, 76, 74-82. In this contribution the critical points of Bosker &Scheerens and Van der Werf & Creemers on my com-putation of the added value of the Internal perfor-mance of secondary Dutch schools, made for theDutch paper Trouw is answered. Six aspects are dis-cussed: the goals of Publishing inspection data onschool performance; the different dimensions ofperformance of schools; the meaning and computa-tion of added value; longitudinal versus cross-sec-tional measurement of internal performance; theimportance of differential performances of schools;technical points. The conclusion of this contributionis that my approach is still the best Solution to anumber of problems around Publishing inspectiondata on school performance.



??? Boekbespreking M. Gemmeke Politieke betrol<kenheid van kinderen op debasisschool Academisch proefschrift Universiteit van AmsterdamThesis Publishers, 1998, 282 pagina'sISBN 90 9011 668 0 In dit proefschrift beschrijft de politicologeMireille Gemmeke de resultaten van haaronderzoek naar de ontwikkeling van politiekebetrokkenheid bij leerlingen in de basisschool-leeftijd (7 t/m 13 jaar). De belangrijkste vra-gen waren hoe die betrokkenheid zich ontwik-kelt, en welke factoren daarop van invloedzijn. Het thema politieke socialisatie lijkt terugvan weggeweest. In de jaren vijftig en zestigdeden vooral Amerikaanse politicologen ensociologen onderzoek naar politieke opvoe-ding, vaak vanuit de gedachte dat de voor dedemocratie noodzakelijke burgerschapskennisen burgerschapshouding al in de vroege jeugdgedetermineerd worden. Deze 'persistence'-opvatting verloor vanaf de jaren zeventiggeleidelijk terrein, eerst aan onderzoekers dieervan uitgingen dat politieke opvattingen enbetrokkenheid juist

tijdens de adolescentiebe??nvloed worden (impressionable years), enweer later, vanaf de jaren tachtig, aan de ideedat politieke be??nvloeding eigenlijk nooit stopt{lifelong openness). Met die verschuivingen ishet onderzoek naar politieke socialisatie vanjongere kinderen steeds meer in de weten-schappelijke marge terecht gekomen. In deeerste plaats nam binnen de psychologischetheorievorming het geloof in het doorslag-gevend belang van vroege ervaringen af. In detweede plaats bleek de stabiliteit van politiekehoudingen die in de kindertijd worden verwor-ven empirisch gering. En in de derde plaatsverloor het politieke socialisatie-onderzoek inzijn algemeenheid terrein doordat men gelei-delijk aan ontdekte dat politieke ori??ntaties(bijvoorbeeld het anti-Vietnamooriog protest)niet slechts het resultaat zijn van opvoeding,maar ook van de politieke gebeurtenissenz?Šlf. Wat zou dan de reden kunnen zijn omhet onderzoek naar de politieke socialisatievan kinderen nieuw leven in te blazen? Gem-meke noemt er

een aantal. Ze wijst op grotemethodologische tekortkomingen uit het vroe-gere onderzoek, op de grote hoeveelheid(politieke) informatie die tegenwoordig opkinderen is gericht en op de enorme aardver-schuivingen die zich voordoen in het politiekelandschap waarin kinderen van nu opgroeien:het ineenstorten van het communisme, de een-wording van Europa en het ontstaan van mul-ticulturele samenlevingen. Daarmee is het pro-bleem van de politieke betrokkenheid vankarakter veranderd. Moderne democratie??nhebben niet meer genoeg aan burgers diebereid zijn om eens in de zoveel tijd te gaanstemmen, maar kunnen slechts overleven wan-neer die burgers bereid zijn zich actief in tezetten, wanneer zij beseffen dat zij zelf deelzijn van de politieke gemeenschap. Politiekebetrokkenheid is daarmee een burgerschaps-ori??ntatie geworden. Deze wordt door Gem-meke omschreven als "het hebben van eenbinding met de politieke gemeenschap doorkennisverwerving en belangstelling metbetrekking tot allerlei

aspecten van die politie-ke gemeenschap". Zulke bindingen verwijzennaar een fundamentele en algemene waarde-ori??ntatie die naar alle waarschijnlijkheid sta-bieler is dan een specifieke politieke voorkeur.Juist daarom is onderzoek naar burgerschaps-vorming bij kinderen weer relevant, aldus deauteur. Voor haar onderzoek onderscheidde Gem-meke drie aspecten van politieke betrokken-heid: een cognitieve component (kennis enbewustzijn van politieke problemen), eenemotionele component (interesse, bezorgd-heid) en een gedragsmatige component (naarhet jeugdjournaal kijken, de krant lezen endergelijke). Enkele honderden kinderen vanAmsterdamse basisscholen, verdeeld over degroepen 4 t/m 8 werden ondervraagd over pro-blemen als het milieu, oorlog, hongersnood,discriminatie, bezuinigingen en werkloosheid,over de wijze waarop ze daar kennis vannemen en over de vraag hoe elk van deze pro-blemen hen persoonlijk raakt. Juist het onderscheiden van de verschillen-de componenten van

politieke betrokkenheidleverde interessante resultaten op. Kortgezegd: tussen groep 4 en groep 8 neemt dekennis over politieke figuren, instellingen enprocessen duidelijk toe. Ook vormen politiekeproblemen vaker onderwerp van gesprek en



??? wordt er actiever naar informatie gezociit. Intermen van emotionele betrokicenlieid ver-andert er in deze periode echter maar weinig.Zelfs de jongste groep die aan liet onderzoekmeedeed bleek al behoorlijk in verschillendepolitieke problemen ge??nteresseerd te zijn.Het onderzoek bracht geen verschillen tussenmeisjes en jongens aan het licht. Dat mag opzijn minst opvallend genoemd worden, wantbij onderzoek naar de politieke betrokkenheidvan volwassenen wordt vrijwel altijd een sterkgendcr-effect gevonden. Volgens de onder-zoekster kan dit twee dingen betekenen: ofwelde politieke .socialisatie is veranderd, (enwordt de slimme meid nu ook op de politiekvoorbereid), ofwel de gcnder-differcntialieontstaat pas op wat latere leeftijd, bijvoorbeeldin de adole.sccntie. Alleen longitudinaal onder-zoek lijkt het antwoord op deze vraag te kun-nen geven. Mis.schien wel de belangrijkste bevindingvan dit onderzoek is het aanzienlijke verschiltus.sen allochtone en autochtone kinderen intermen van hun politieke

ontwikkeling. Zoalskon worden verwacht blijven allochtone kin-deren op het cognitieve aspect achter bij hunautochtone leeftijdgenoten. De kenniskloofneemt echter niet af naarmate de (basis)-schoolloopbaan vordert, maar groeit zelfs. Metde emotionele betrokkenheid ligt het anders:allochtone leerlingen zijn in dit opzicht sterkerbetrokken dan autochtone leerlingen, vooralbij onderwerpen die hen direct raken zoalswerkloosheid en immigratie. Het onderwerp'discriminatie' blijkt beide groepen even sterkbezig te houden. Uit een koppeling van leer-krachtkarakteristieken en de ontwikkelings-gegevens van de kinderen komt naar voren,dat het onderwijzend personeel wel degelijkinvloed op de politieke betrokkenheid kanhebben. Hoe sterker onderwijzers z?Šlf in poli-tiek ge??nteresseerd zijn, en hoe meer les overpolitiek zij geven, hoe beter hun leerlingenscoren op het cognitieve domein. De sfeer inde klas blijkt nog een bredere invloed te heb-ben: leerkrachten die prijs stellen op partici-perende, zelfstandige leerlingen in hun

klasSTUDHH bevorderen in positieve zin de ontwikkeling van politieke betrokkenheid op elk van de drieonderscheiden domeinen. Overigens rappor-teert de onderzoekster ook een 'redundancy-effect': de positieve invloed die leerkachten kunnen uitoefenen op de ontwikkeling vanpolitieke kennis is aanzienlijk groter voorallochtone dan voor autochtone kinderen.Kennelijk wordt deze laatste groep in de thuis-situatie al zoveel ge??nformeerd, dat de onder-wijzer er nog maar weinig aan kan toevoegen. Wat zijn van dit alles nu de (onderwijs-)pedagogische implicaties? Ondanks de groteemotionele betrokkenheid van allochtone leer-lingen bij een aantal voor hen relevante poli-tieke problemen, lijkt het erop of de kenni.s-achtcrstand ten opzichte van autochtoneleerlingen gedurende de basisschoolperiodealleen maar groter wordt. Als nu tegelijkertijdblijkt dat leerkrachten via de lesinhoud en desfeer in de klas juist de politieke betrokken-heid van allochtone leerlingen kunnen verster-ken, ligt een pleidooi voor 'politieke bijscho-

ling' voor deze groep - niet in termen vanwaarden, maar van kennis en inzicht - voor dehand. Men zou het 'inburgeringsles' op debasisschool kunnen noemen. Daarbij is echtereen belangrijke kanttekening op zijn plaats.Gemmeke definieert in haar onderzoek politie-ke betrokkenheid als kennis, belangstelling en(informatiezoek)gedrag ten aanzien van depolitieke gemeenschap. Maatschappelijkebetrokkenheid, bijvoorbeeld ten aanzien vansituaties die voor kinderen in hun eigen directeleefomgeving van belang zijn (buurt, school),valt daarmee buiten de boot. Juist over dezemaatschappelijke betrokkenheid en over maat-schappelijke participatie van kinderen is delaatste jaren veel geschreven. In veel gemeen-ten wordt, vaak met succes, ge??xperimenteerdom ook allochtone kinderen actief te betrek-ken bij zaken als het inrichten van speelgele-genheden, het verhogen van de veiligheid inde buurt en de organisatie van vrijetijdsvoor-zieningen. Mijns inziens is het onderscheidtussen politieke en maatschappelijke betrok-

kenheid dan ook conceptueel wel juist, maarvanuit een pedagogisch en sociaal oogpunt ishet eerder contraproductief. Maatschappelijkeparticipatie, zoals hiervoor omschreven, zoujuist voor kinderen in achterstandssituaties weleens een heel belangrijk middel en een belang-rijke voorwaarde kunnen zijn om uiteindelijkhet doel dat ook Gemmeke voor ogen heeft:participerend burgerschap, dichterbij te bren-gen. De speeltuin is voor de meeste kindereneen veel zichtbaarder politieke arena dan het



??? parlement in Den Haag. En een participatoiresfeer in de iclas, een belangrijke oefenplaatsvoor maatschappelijke participatie, draagt bijaan de belangstelling voor de 'grote' politiek,zo blijkt ook weer uit dit onderzoek. Het hadmijns inziens dan ook erg voor de hand gele-gen om in dit ontwikkelingsgerichte onder-zoek beide vormen van betrokkenheid ineikaars verlengde te bekijken. Ik vind het erg lovenswaardig dat een poli-ticologe het 'gat' dat pedagogen en psycholo-gen de laatste jaren hebben laten vallen op hetterrein van onderzoek naar sociaal-politiekevorming en opvoeding, heeft proberen op tevullen met dit belangwekkende en soms baan-brekende onderzoek. Het woord is nu weeraan de kindcrwetenschappers, om de ontstanepoliticologische vertekening te compenseren. M. de Winter 85 PEDAGOGISCHE 5TUDI?‰N



??? Mededelingen ORD' 99 Op donderdag 20 en vrijdag 21 mei 1999organiseren de Afdeling Onderwijskunde, hetInstituut voor Toegepaste Sociale Weten-schappen (ITS), de Universitaire Lerarenoplei-ding (UNILO) en het Instituut voor Onder-zoek van het Wetenschappelijk Onderwijs(lOWO) van de Katholieke Universiteit Nij-megen de 26stc Onderwijs Research Dagen.De ORD staan dit jaar speciaal in het tekenvan samenwerkend leren.Alle informatie over deelname is te vinden opde ORD'99-wcbsite:www.socsci.kun.nl/ped/owk/ord99.Voor nadere informatie kan men zich wendentot het congressecretariaat:Katholieke Universiteit Nijmegen, AfdelingOnderwijskunde, bezoekadres: Montessorilaan3, 4c verdieping, K. 15, telefoon: 024-3612585 Fax: 024-3615978, postadres: Post-bus 9104, 6500 HE Nijmegen Landelijke Pedagogendag 1999 Op zaterdag 27 maart 1999 wordt de negendeLandelijke Pedagogendag 1999 georganiseerdin het 'Pieter de la Courtgebouw' van deFaculteit der Sociale Wetenschappen, Wasse-

naarseweg 52 te Leiden, met als thema 'Gezin,morele opvoeding en antisociaal gedrag'. Deorganisatie is in handen van de Afdeling Alge-mene en Gezinspedagogiek van de Universi-teit Leiden in samenwerking met het Werkver-band Wijsgerige en Historische Pedagogiekvan de Nederlandse Vereniging van Peda-gogen en Onderwijskundigen.De Pedagogendag is vooral bedoeld voor aca-demisch geschoolden die beroepsmatig werk-zaam zijn op het terrein van opvoeding, onder-wijs, opleiding en vorming. Dit congres biedthun een platform om eigen onderzoeksbevin-dingen te presenteren en met collega's hier-over in discussie te treden.Congressecretariaat: Universiteit Leiden, Faculteit der SocialeWetenschappen, Afdeling Algemene enGezinspedagogiek, t.a.v. mevr. J.M.C. Schol-iens, Postbus 9555, 2300 RB Leidentel.:071 - 5273434; fax:071 - 5273945; 86 PÂ?DACOCISCHÂ?STUDllN 1999 (76) 86-88 E-mail: Secrped@Rulfsw.Fsw.Leidenuniv.nlVerdere informatie op de volgende

website:http://www.fsw.Icidenuniv.nl/www/w3-pdalg/pcdag.htm Afscheid hoogleraren Afscheid Prof. de RityterOp 16 april 1999 neemt Prof. dr. P.A. de Ruy-ter, hoogleraar orthopedagogiek van de VrijeUniversiteit te Amsterdam afscheid. Bij diegelegenheid wordt een symposium georgani-seerd over 'Het perspectief van de orthopeda-goog'. Deelname aan het symposium, inclu-sief het symposiumboek, kost ?’ 125,-. Hetsymposium wordt gehouden in de Aula vanhet Hoofdgebouw van de VU, Boelelaan 1 105te Amsterdam. Voor informatie kunt U zich richten totmevr. C. Logger, Vakgroep Pedagogiek VU,tel, 020 - 4448901; fax: 020 - 4448745;E-mail: j.logger@psy.vu.nI. Afscheid Prof. dr. J.D. ImelmanOp 9 februari 1999, nam Prof. dr. J.D. Imel-man afscheid als hoogleraar Pedagogiek aande faculteit Sociale Wetenschappen te Utrecht.De titel van de afscheidsrede luidde: 'De afge-broken jaargang'. Promoties Universiteit UtrechtPromovendus: Drs. P.W.J. HuistinxTitel proefschrift: Milieu, sekse, etniciteit

enschoolloopbanen. Een onderzoek onder jonge-ren aan het begin van de jaren negentig.Promotor: prof. dr. W.J.H. MeeusCo-promotor: dr. G.H. MaassenDatum: 4 december 1998 Inhoud andere tijdschriften Tijdschrift voor Orthopedagogiek37e jaargang, nr. 9, 1998 Nauwkeurigheid L-HETS, door W.J.P.J.M.Steememan, H.J. Pelzer en E.E.J De BruynOrthopedagogiek. Vragen en Visies, doorE. Broeckaert e.a. met een reactie doorB. Levering. LSOB in Zuid-Afrika, door P. Du Toit



??? Tijdschrift voor Orthopedagogiek37e jaargang, nr. 10, 1998 Dominant gedrag bij jonge kinderen, doorJ. Bokhorst, F.A. Goossens, P.H. Dekker enP.A. de Ruyter Arbeidssatisfactie groepsleiders, door J.D. vander Ploeg en E.M Sch??lteHechtingsstoornissen, door N. Polderman Tijdschrift voor Orthopedagogiek37e jaargang, nr. 11, 1998 Diagnostische criteria Regionale VerwijzingsCommissie, door M.J.G. de WitDe Nijmeegse observatieschaal voor Kleuters,door M. Huizing, R. Van der Krol en H. RostProtocol toegangsfuncties: co??rdinatie vancrisisinterventie, door L.T. van der Linden enE.C. Meilink Pedagogisch Tijdschrift23e jaargang, nr. 1, 1998 Leerkrachtengroepen en een projectmatigeaanpak van onderwijsinnovatie, door A. Ghey-sen, J.C. Verhoeven, E. Van Assche enH. Van den Broeck De professionele ori??ntatie van docenten enhun betrokkenheid bij onderwijsvernieuwin-gen, door C.T. Jongmans, H.J.A. Biemans,P.J.C. Sleegers en F.P.C.M. de Jong'Leren leren', vereist consistentie in de leer-stof,

door A.T.J. VemooijZuilvorming en katholiek onderwijs. Een ver-gelijkend historisch-sociologische studie, doorR. Verstraeten. Pedagogisch Tijdschrift23e jaargang, nr. 2/3, 1998 Themanummer: Onderwijsvernieuwingen invakken in het voortgezet onderwijs, onder .redactie van J. Terwei en M. Volman Pedagogisch Tijdschrift23e jaargang, nr. 4/5, 1998 Themanummer: Interpretatief onderzoek inpedagogiek en onderwijskunde, onder redactievan P. Smeyers en B. Levering Pedagogisch Tijdschrift23e jaargang, nr. 6, 1998 Een programma voor het coachen van begin-nende leraren, door S. Veenman, H. De Laat en C. Staring Straffen en opvoeden, door I. Weijers The punishment of children, door B. Levering Ontvangen boeken Akker, J. van den, Pieters, J.,\/isscher-\/oerman, I.,Wald, A. (Red.). Studiehuis en onderwijsonder-zoek. Uitgeverij Garant, Apeldoorn, 1998, ?’ 39,-. Busato, V.V., Leerstijlen nader geanalyseerd (disser-tatie). Universiteit van Amsterdam, 1998. Bouwmeester, M., Dekovic, M., & Groenendaal,

H.,Opvoeding in Somalische vluchtelingengezinnenin Nederland. Van Gorcum, Assen, 1998, ?’ 29,50. Dillemans, R., Lowyck, J., Peer, G. Van der, laeys, C.,Elen, J., New technologies for learning: contribu-tion of ICrto Innovation ineducation. UniversityPress, Leuven, 1998, Bfrs. 1.450.-. Geense, P., & Pels, T., Opvoeding in Chinese gezin-nen in Nederland. Van Gorcum, Assen, 1998,?’45,-. Hoogeveen, M., & Bonset, H., Het schoolvak Neder-lands onderzocht. Uitgeverij Garant, Apeldoorn,1998, ?’49,90. Klaassen C., & Leeferink, H., Partners in opvoedingin het basisonderwijs. Van Gorcum, Assen, 1998,?’29,50. Koops, W., & Slot, W. (Red.), Van lastig tot misdadig.Bohn Stafleu Van Loghum, Houten, 1998, ?’ 52,-. Lazonder, A.W., Aspecten van flexibiliteit in de kwa-lificatiestructuur. Leerstoelgroep AgrarischeOnderwijskunde, Wageningen, 1998. Lens, W., & Depreeuw, E., Studiemotivatie en faal-angst nader bekeken. Universitaire Pers, Leuven,1998, Bfrs. 595.-. Meijer, P., Teachers' practical knowledge.

Teachingreadlng comprehension in secondary education(dissertatie). Universiteit Lelden, 1998. NIjsten, C., Opvoeding in Turkse gezinnen in Neder-land. Van Gorcum, Assen, 1998, ?’ 45,-. Rupp, J.C.C., Van oude en nieuwe universiteiten.Sdu Uitgevers, Den Haag, 1997. Smaling, A., & Hijmans, E., Kwalitatief onderzoek enlevensbeschouwing. Uitgeverij Boom, Meppel,1998, ?’41,50. Veugelers, W., en Kat, E. de. Opvoeden in het voort-gezet onderwijs. Van Gorcum, Assen, 1998,?’ 37,50. 87 rcdacoeischesrudilh
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??? Afscheid professor N. Verloop Op 1 april 1999 heeft Prof. N. Verloop de func-tie van voorzitter van Pedagogische Studi??nneergelegd. In naam van de hele redactie en -in ruimere zin - van alle auteurs en lezers vanPedagogische Studi??n, bedank ik Prof. Ver-loop voor wat hij de voorbije 15 jaar voor hettijd.schrift gedaan en betekend heeft. In de 75-jarige geschiedenis van het tijd-schrift zijn er weinigen die gedurende zo'n langeperiode tijd en in zoveel verschillende hoedanig-heden hun stempel hebben gedrukt op het tijd-schrift. In 1985 begon Prof. Verioop bij Pedago-gische Studi??n als redactiesecretaris en hij bleefdit tot in 1991. Eerst met Prof. F. Kieviet, daar-na met Prof J. Lowyck als voorzitter. In 1991ruilde hij de functie van secretaris in voor dievan gewoon redactieraadslid, en begin 1995volgde hij Prof. W. Nijhof op als voorzitter. Gedurende de eerste periode bij Pedagogi-sche Studi??n ontpopte Prof. Verloop zich toteen effici??nt en begeesterd secretaris: hij steldenieuwe beoordelingsformulieren

voor reviewersop, schreef richtlijnen voor auteurs, bedachtsystemen om de beoordelingstijd van manu-scripten in te korten, ontwikkelde een duidelij-ke procedure voor de aanmaak van themanum-mers, enzovoort. Ook in de periode als gewoon redactielidlegde hij een meer dan modale redactioneleactiviteit aan de dag. Naast het indienen vantalloze beoordelingsrapporten en het redigerenvan menig themanummer of kroniek, porde hijook vaak zelf potenti??le auteurs aan tot hetindienen van een manuscript, bijvoorbeeld naaraanleiding van zijn aanwezigheid op een inter-nationaal of nationaal congres, een studiedag,een promotie, een inauguratie of een afscheids-college. Het wekte dan ook weinig verbazing datProf. Verloop in 1995 gekozen werd als opvol-ger van Prof. Nijhof, een voorzittersfunctie diehij de voorbije vier jaar op voorbeeldige wijzeheeft vervuld. Tijdens die periode slaagde hijerin om de positie van Pedagogische Studi??nals kwalitatief hoogstaand Nederlandstalig tijd-schrift te handhaven in een

klimaat dat - wathet onderzoek betreft - in toenemende mateonder druk komt te staan van de internationali-sering en de verscherpte internationale publica-tie-eisen, en - wat de uitgeverij betreft - steedssterker te kampen krijgt met criteria van definanci??le (over)leefbaarheid. Hoewel Pedago-gische Studi??n onder zijn voorzitterschap ver-der evolueerde in de richting van een empirischgeori??nteerd onderwijsblad voor academici(Dcpaepe & Bakker, 1998), nam en steundeProf. Verioop diverse initiatieven om het tijd-schrift "een gemeenschappelijke studeerka-mer" (Depaepe & Bakker, 1998, p. 9) te latenzijn voor onderwijskundigen en pedagogen, uitde empirisch-analytische en de hermeneutischeonderzoekstraditie, meer fundamenteel ge-ori??nteerd en meer toepassingsgericht. Alsvoorzitter ving hij de problemen op van de ver-vanging van de onvervangbare mevrouw Ham-burg, de opvolging van de vorige redactie-secretaris (Dr. J. Stijnen) en van verscheideneandere belangrijke redactieraadsleden. En "lastbut

not least" nam hij het voortouw in de orga-nisatie van het geslaagde 75-jarig jubileum vanhet oudste pedagogisch tijdschrift in Neder-land, dat enkele maanden geleden in aanwezig-heid van vele lezers van Pedagogische Studi??nin het Utrechtse Congresgebouw werd gevierd,en in de redactie van de fraaie feestbundel 75jaar onderwijs en opvoeding - 75 jaar Pedago-gische Studi??n, dat naar aanleiding van dit jubi-leum als laatste aflevering van de vorige jaar-gang is verschenen (Verioop, 1998). A?Ÿ ^ (op: r^ cxi-f ^e^Ml Van de redactie Met Prof. Verloop verdwijnt opnieuw eensteunpilaar van Pedagogische Studi??n. In naamvan de hele redactieploeg en van al wie het tijd-schrift een warm hart toedraagt, wens ik Prof.Verloop het allerbeste toe in zijn toekomstigeprofessionele bezigheden. Lieven Verschajfel Depaepe, M., & Bakker, N. (1998). Een gemeen-schappelijke studeerkamer: 75 jaar Pedagogi-sche Studi??n. In N. Verloop (Red.), 75 jaar onder-wijs en opvoeding - 75 jaar PedagogischeStudi??n (pp. 9-44).

Groningen: Wolters-Noord-hoff. Verloop, N. (Red.) (1998). 75 jaar onderwijs enopvoeding - 75 jaar Pedagogische Studi??n. Gro-ningen: Wolters-Noordhoff. 89 pedagogischestudi??n 1999 176) S9



??? De standaardmethode voorbij Introductie op het thema J.J. Hox Eigenlijk zouden sociaal-wetenschappelijicconderzoekers, naast hun eigen vakgebied, ooknog moeten proberen de methodologisciie enstatistische vernieuwingen bij te houden. In depraktijk is dat echter ondoenlijk. Ter illustratie:aan de Erasmus Universiteit te Rotterdamwordt door het expertisecentrum SocialResearch Methodology (SRM) de sociaal-wetenschappelijke methodologische literatuurge??nventariseerd en gecatalogiseerd. Het resul-taat is een CD-ROM waaraan jaarlijks onge-veer 3000 publicaties worden toegevoegd.Zelfs wanneer inaar tien procent hiervan demoeite waard is, dan nog moet men per jaar300 publicaties lezen om methodologisch bij teblijven. Ervaren onderzoekers passen daarom in depraktijk methoden en technieken toe dieomschreven kunnen worden met de term'accepted good practice' (Hox, 1997), dat wilzeggen, methoden en technieken die al jaren ingebruik zijn en waarvan methodologen enonderzoekers inmiddels de

sterke en zwakkepunten kennen. Dikwijls zijn het ook de metho-den en technieken die de kern van het universi-taire onderwijs vormen, en waarvoor goedesoftware beschikbaar is. En, heel belangrijk: zezijn ook bij tijdschriftredacties en reviewersbekend en geaccepteerd. Door je primair vandeze technieken te bedienen, kun je je alsauteur eigenlijk geen buil vallen. Mijns inziens zou in kwalitatief hoogwaar-dig universitair onderzoek zoveel mogelijkgebruik moeten worden gemaakt van 'currentbest methods'. Current best methods zijn diemethoden en technieken, die bij de methodolo-gen goed bekend zijn en waarvan de methodo-logen zich inmiddels een redelijk beeld van depcDAGociscHc stcrkc Bu zwakkc punten hebben gevormd. STUDI?‹N De omschrijving 'current best methods' is1999 (76) 90-91 af]^Qmstig uit dc managementfilosofie, waaringestreefd wordt naar een voortdurende bewa-king en verbetering van de kwaliteit van hetgeleverde product. Dat gebeurt in het bijzonder 90 door het controleren en verbeteren

van het pro-ductieproces (Deming, 1982). Current bestmethods spelen bij die kwaliteitsverbeteringeen belangrijke rol, omdat ze vastleggen endocumenteren wat op dit moment de bestemanier is om bepaalde doelen te bereiken. Inhet sociaal-wetenschappelijk onderzoek moe-ten wc met current best methods denken aanmethoden en technieken die in principe eenverbetering zijn van de geaccepteerde stan-daardpraktijken, maar die door inhoudelijkgeori??nteerde onderzoekers nog weinig wor-den toegepast. Een belangrijk aspect van current bestmethods is dat ze current zijn; ze omvatten demethoden die op het huidige moment de bestezijn. Daaruit spreekt de verwachting, dat ze opeen gegeven moment vervangen zullen wordendoor nieuwe en betere methoden. Een voor-beeld van zo'n beweging is gemakkelijk tegeven. Het gebruik van multiniveau-analysewas zo'n tien jaar geleden voorbehouden aande experts; slechts enkele statistici en methodo-logen hielden zich hiermee bezig. Tegenwoor-dig vermoed ik dat

een artikel dat een 'platte'analy.se toepast op multiniveau-gegevens doorgerenommeerde tijdschriften als het Tijdschriftvoor Onderwijsresearch of Pedagogische Stu-di??n niet meer geaccepteerd wordt. De 'huidigebeste methode" is hard op weg om standaard-methode te worden. Nadenken over de current best methods isdaarbij niet alleen de taak van de inhoudelijkeonderzoekers. Een belangrijk kenmerk van cur-rent best methods is dat ze beschreven zijn. Ermoet gedocumenteerd zijn om welke methodenhet gaat, en er moet uiteengezet worden waar-om en hoe die toegepast moeten worden. Dit nummer van Pedagogische Studi??n bevatvier methodologische bijdragen. Elk van dezebijdragen beschrijft methoden of techniekendie in principe zo toegepast kunnen worden inhet onderwijskundig onderzoek. Het eerste



??? artikel, van De Leeuw, geeft een overzicht vanhet methodologisch onderzoek naar het verza-melen van gevoelige informatie. Methodolo-gen en statistici hebben hier veel onderzoeknaar gedaan en oplossingen voorgesteld, vari??-rend van randomized response (Van derHeijden, 1994) tot computerondersteund inter-viewen. Veel van de technieken die De Leeuwbespreekt, zijn direct toepasbaar in onderwijs-kundig onderzoek. Van Hattum en Kef bespre-ken de toepassing van computerondersteundeinterviewmethoden bij onderzoek in scholen enbij jongeren. Een niet te onderschatten voor-deel daarvan blijkt te liggen in de datakwaliteit:er zijn goede redenen om aan te nemen datcomputerondersteund interviewen leidt tot eenbetere kwaliteit van de verzamelde gegevens.Het artikel van Wester en Peters gaat overrecente ontwikkelingen bij de analyse van kwa-litatieve gegevens. Hoewel computeronder-steunde kwalitatieve analyse bepaald nietnieuw meer is (vgl. Peters, Wester & Richard-son 1989) komen we

deze in de praktijk weinigtegen. Het gevolg zijn onderzoeksverslagenwaarin alleen melding wordt gemaakt dat er'een kwalitatieve analyse is uitgevoerd', zon-der dat de verslagen technische details bevat-ten. Daarmee is het betreffende onderzoek infeite onrepliceerbaar geworden. Het laatsteartikel, van Hox, behandelt een aantal statisti-sche simulatietechnieken die eveneens al eentijd beschikbaar zijn. Deze technieken zijn bin-nen het bereik gekomen van inhoudelijk ge-ori??nteerde onderzoekers dankzij de beschik-baarheid van snelle en goedkope computers envooral dankzij het opnemen van dit soort tech-nieken in standaard-computerprogrammatuurzoals SPSS. Ik hoop, samen met de andere auteurs, datlezing van de vier volgende artikelen voor uaanleiding zal zijn een aantal van deze technie-ken ook in uw eigen onderzoek toe te passen. Literatuur Deming, W.E. (1982). Quality, productivity, and competetive Position. Cambridge: MIT.Heijden, P.G.M. van der (1994). Hoe te leven met statistiel<. Oratie,

Universiteit Utrecht.Hox, J.J. (1997). Er is nieuws onder de zon. Oratie, Universiteit Utrecht.Peters, V., Wester, F. & Richardson, R. (1989). Kwali-tatieve analyse in de praktijk en Handleiding bijKwalitan. Nijmegen: ITS.



??? Vragen naar gevoelige informatie: een overzicht" E. D. de Leeuw Samenvatting De validiteit van onderzoek naar een gevoeligonderwerp kan bedreigd worden door eengrote mate van ontbrekende gegevens en soci-aal-wenselijke antwoorden. Over het vragennaar sensitieve informatie is dan ook veelmethodologisch onderzoek gedaan. Er zijn ver-schillende methoden om de vertekening inonderzoek bij gevoelige onderwerpen terug tedringen. Deze richten zich onder meer op hetvergroten van de privacy bij het beantwoordenvan de vragen, het aanpassen van de vraagvormzodanig dat sociale wenselijkheidstendentiesminder kans krijgen, het speciaal trainen enbegeleiden van interviewers om optimaal tefunctioneren in moeilijke situaties en het verza-melen van additionele informatie uit anderebronnen. In dit artikel wordt een overzichtgegeven van onderzoeksmethoden voor gevoe-lige vragen, de achterliggende theorie??n, en devoor- en nadelen van de verschillende metho-den. 1 Introductie . Bij onderzoek naar

gevoelige onderwerpenkunnen zich verschillende problemen voor-doen: ondervraagden kunnen weigeren aan hetgehele onderzoek mee te doen (unit-non-respons), ondervraagden kunnen weigeren omaan bepaalde onderdelen van het onderzoekmee te doen (parti??le nonrespons), ze kunnenweigeren op een bepaalde vraag antwoord tegeven (item-nonrespons), of ze kunnen bij hetbeantwoorden van de vraag de werkelijkheid'mooier' voorstellen (sociale wenselijkheid). 92 pedagogischestudi??n 1999 (76) 92-103 Hierdoor kan de validiteit van de onderzoeks-conclusies bedreigd worden. Wanneer onder-vraagden weigeren om alle vragen of eengedeelte van de vragen te beantwoorden, danvormt dit een bedreiging voor de generaliseer-baarheid van de conclusies: de externe validi-teit wordt bedreigd. Wanneer ondervraagdenwel de vraag beantwoorden, maar deze nietgeheel eerlijk beantwoorden, bijvoorbeeld dooreen sociaal wenselijk antwoord te geven, wordtmet name de begripsvaliditeit bedreigd: deonderzoeker

meet dan iets anders dan men wilmeten. Onderzoekers hebben verschillende metho-den ontworpen om de mogelijke vertekening inonderzoek bij gevoelige onderwerpen terug tedringen en de validiteit van de conclusies tevergroten. Deze methoden richten zich ondermeer op het vergroten van de privacy bij hetbeantwoorden van de vragen, het aanpassenvan de vraagvorm zodanig dat sociale-wense-lijkheidstendenties minder kans krijgen, hetspeciaal trainen en begeleiden van interviewerszodat deze optimaal functioneren in moeilijkesituaties en het verzamelen van additioneleinformatie uit andere bronnen. In dit artikel zalik op deze punten ingaan. Alvorens dit te doengeef ik eerst een overzicht van mogelijkegevoelige onderwerpen en van mechanismendie kunnen leiden tot vertekening van de con-clusies in onderzoek naar deze onderwerpen. 2 Wat zijn gevoeligeonderwerpen Wanneer men aan een aantal willekeurige men-sen vraagt wat nu een gevoelig onderwerp is bijenqu??tes, dan noemt men vaak

criminaliteit,druggebruik en seksueel gedrag. Andere voor-beelden zijn vragen naar gezondheid, risicoge-drag en ziekte, alcoholgebruik, inkomen enfinanci??le situatie. Dit zijn alle onderwerpendie voor de onderzochte potentieel bedreigendkunnen zijn. En daarmee raken we de kern van



??? het begrip 'gevoelig'. Een onderwerp is gevoe-lig wanneer het voor de onderzochte persoonpotentieel bedreigend is of, in andere woorden,wanneer het beantwoorden sociale of emotio-nele 'kosten' met zich meebrengt. Een onder-vraagde zal alleen dan eerlijk antwoord gevenwanneer hij of zij de verwachte 'kosten', bij-voorbeeld gevoelens van schaamte, op vindtwegen tegen de te verwachte 'baten', bijvoor-beeld het nut van het onderzoek voor devolksgezondheid (zie ook Dillman, 1978, oversociale ruiltheorie in de context van dataverza-meling). Onderzoeksvragen kunnen op twee manie-ren bedreigend voor respondenten zijn. Ze kun-nen een intrinsieke of een extrinsieke dreigingvormen (Lee, 1993). 2.1 Intrinsieke dreiging Er is sprake van een intrinsieke dreiging wan-neer de vragen betrekking hebben op onder-werpen die zeer persoonlijk zijn, pijnlijk zijn,of stressvol. De dreiging komt dan vanuit derespondent zelf. Voorbeelden hiervan zijn vra-gen naar echtscheiding, of de dood van eenouder. Maar ook

vragen naar positieve seksu-ele belevingen of eerste verliefdheid kunnenvoor respondenten een dermate priv?Š karakterhebben, dat men er niet over kan of wil praten.Ook vragen die respondenten dwingen om hunzelfbeeld negatief bij te stellen, zullen als zeerbedreigend worden ervaren. Een goed voorbeeld van dit laatste type vra-gen wordt gegeven door Burt (1995). Zij verteltdat daklozen vaak ontkennend antwoorden opde vraag of zij dakloos zijn. Bij doorvragenblijkt dan dat zij zichzelf niet als dakloze zien,maar als iemand die door omstandigheden tij-delijk verblijft in een opvanghuis of speciaalpension. Een ander duidelijk voorbeeld is toe-geven dat men op school gepest wordt. Eenkind zal dit niet gauw toegeven, noch tegen-over anderen noch tegenover zichzelf. Soms kan het voor respondenten pijnlijk ofstressvol zijn om 'tegenover zichzelf toe tegeven dat zij zich niet gedragen zoals ze eigen-lijk volgens zichzelf zouden moeten. Er is dansprake van internalisatie van sociale normen.Bradbum en Sudman

(1979) wijzen dan ook ophet belang van de respondent om een positiefzelfbeeld te handhaven. Dit kan op twee manie-ren, afhankelijk van het onderwerp. Wanneerhet onderwerp betrekking heeft op zeergewenst of gewaardeerd gedrag, dan zal menniet graag toegeven dat men dit gedrag niet ofhaast niet vertoont. Zo zal men bijvoorbeeld defrequentie van tandenpoetsen vaak wat over-drijven; men handhaaft het positieve zelfbeeldvan een reine, zichzelf goed verzorgende per-soon. Wanneer het gedrag betrekking heeft opongewenst gedrag dat tegen de normen ingaat,dan zal men dit gedrag ontkennen of minimali-seren. Zo zal aicoholconsumptie in het alge-meen ondergerapporteerd worden. Men drinkteen ?¤ twee glaasjes en zal niet snel toegeven dater meer gedronken wordt. 2.2 Extrinsieke bedreiging Vragen naar ongewenst gedrag kunnen naasteen intrinsieke dreiging ook een extrinsiekedreiging met zich meebrengen. Er is sprake vanextrinsieke dreiging als de antwoorden sanctieskunnen oproepen. Dit

kunnen sociale sanctieszijn, bijvoorbeeld groepsdruk, sociale controle,zoals in het geval van ongewenst gedrag, teveel drinken of het gebruiken van geweld tegenmedeleerlingen. Wanneer er sprake is vanstrafbaar gedrag, dan kunnen de sancties be-dreigend zijn omdat zij strafrechtelijke conse-quenties hebben. De kern van extrinsieke drei-ging ligt in de angst van de respondent dat deantwoorden bekend worden of zelfs doorgege-ven worden aan offici??le instanties zoals debelastingen of de politie, of bij schoolonder-zoek aan ouders of leerkrachten. Een speciaal geval van extrinsieke dreiginggaat uit van vragen die een politieke of beleids-consequentie kunnen hebben: Wat gebeurt ermet de resultaten van het onderzoek, zoudendeze bijvoorbeeld gebruikt kunnen worden omeen (on)gewenste politieke beslissing te legiti-meren? Zo moest een studie naar de gezond-heid van tieners in de New Yorkse wijk Harlemhalverwege afgebroken worden, omdat lokaleactiegroepen uit angst voor ongewenste be-

leidsconsequenties opriepen tot een boycot(Lee, 1993, p. 7). Anticipatie op beleidseffec-ten is ook bij onderwijskundig onderzoek eenbekend fenomeen. Wat bedreigend is kan van cultuur tot cul-tuur en van tijdperk tot tijdperk verschillen.Vragen naar marihuanagebruik kunnen in eenkleine stad in het midden-westen van Amerikaheel gevoelig zijn en in Amsterdam veel min-



??? der. Het loegcvcn van het hebben van pacifisti-sche idee??n was in Londen tijdens de EersteWereldoorlog gevaarlijk, want men riskeerdeniet alleen sociale uitsluiting maar zelfsgeweld, terwijl het tijdens de grote vredesde-monstraties in de jaren tachtig in Den Haagzelfs bewonderenswaardig was dat men paci-fistische idee??n uitdroeg. Er zijn ook minderextreme voorbeelden; 7.0 is de vraag naar vol-tooide schoolopleiding in Zweden nogalgevoelig en is de vraag naar inkomen in Ame-rika ?Š?Šn van de gevoeligste vragen (Lyberg &Dean, 1992). In de nu volgende paragrafen worden syste-matisch methoden behandeld waarmee hetmogelijk is om goed onderzoek te doen naargevoelige onderwerpen. Welke methoden entechnieken een onderzoeker dient te gebruiken,hangt af van de te onderzoeken groep en hetonderwerp, en met name van het type dreigingdat voor die specifieke groep uitgaat van het teonderzoeken onderwerp. 3 Opvangen van extrinsieke enintrinsieke dreiging bijonderzoek naar

gevoeligeonderwerpen 3.1 Onderzoek naar gevoelige onderwerpen:extrinsieke dreiging Wanneer ondervraagden bang zijn dat een eer-lijk antwoord negatieve consequenties kanhebben, is er sprake van extrinsieke dreiging.Deze negatieve consequenties kunnen vrij mildzijn, zoals blijk van afkeuring door de directeomgeving. De gevreesde sancties kunnen ech-ter ook ernstiger zijn. Voorbeelden zijn: socia-le stigmatisering bij het bekend worden vanongewenst gedrag, kortingen op uitkeringen bijbekend worden van bijverdienen en strafrech-telijke vervolging bij erkennen van crimineelgedrag. De onderzoeker dient in dit geval het onder-zoek zodanig op te zetten en uit te voeren datde extrinsieke dreiging minimaal is: de angstvoor sancties en mogelijke negatieve conse-quenties dient weggenomen te worden. Metandere woorden, de respondent dient er vanverzekerd te zijn dat de antwoorden volstrektvertrouwelijk zijn en dat persoonlijk identifi-ceerbare individuele gegevens niet openbaarworden gemaakt. Kernbegrip

hierbij is vertrou-welijkheid van de gegevens. Twee verschillen-de processen spelen een rol bij het verzekerenvan de vertrouwelijkheid. Allereerst dienen, voordat de dataverzame-ling begint, alle mogelijke maatregelen geno-men te worden die de vertrouwelijkheid van degegevens tijdens en na het onderzoek zullengaranderen. Uiterst belangrijk zijn een onder-zoeksprotocol (taken, verantwoordelijkheden,gedragscode), een uitgewerkte publicatiepolicy(wat wordt hoe in welke vorm en tvaar gepubli-ceerd) en een gedetailleerd draaiboek metmaatregelen voor de dataopslag (anonimiseren,versleutelen steekproeffile, versleutelen vandatafiles wanneer tijdens interviews gebruikwordt gemaakt van computergestuurd intervie-wen, link-filesystemen voor data-opslag, e.d.).Zie ook de lijst van aanbevelingen van de Com-missie Kordes (1997), en de gedragscode vande VMO(1997). Daarnaast is het belangrijk om bij het opzet-ten van het onderzoek voor iedere onderzoeks-fase expliciet na te gaan welke maatregelen

devertrouwelijkheid bevorderen en de extrinsiekedreiging wegnemen. Voorbeelden zijn: ieder-een die bij de uitvoering van het onderzoekbetrokken is, ook de interviewers, hoort eengeheimhoudingsverklaring te tekenen; tijdensde interviewerinstructie wordt de interviewersverteld welke maatregelen er genomen zijn omde vertrouwelijkheid te beschermen. Het is nietde bedoeling dat de interviewers dit allemaal indetail aan de respondent vertellen, integendeel(zie hierna), maar deze kennis werkt wel (onbe-wust) door in de houding en het gedrag van deinterviewers. De interviewers of dataverzame-laars weten zo dat ze aan een professioneel enzorgvuldig opgezet onderzoek meewerken,waarbij uitdrukkelijk aandacht aan de vertrou-welijkheid van de gegevens besteed is. Dit zul-len ze ook op een positieve wijze uitstralen.Tevens kan men de dataverzameling zelf zoda-nig opzetten dat de extrinsieke dreiging gemi-nimaliseerd wordt: bijvoorbeeld door de set-ting zo neutraal mogelijk te houden en iedereschijn van censuur

of veroordeling te vermij-den, of een gedeelte van de vragen op eenspeciale manier (schriftelijk met verzegeldeenveloppen, randomized response) te latenbeantwoorden (zie ook 3.2.). 94 PCDAGOGiSCHÂ? STUDI?‹N



??? Ten tweede, de onderzoeker dient derespondent te verzekeren dat de gegevens ver-trouwelijk zijn. Hierboven is al beschreven hoedat in het gedrag van de uitvoerders tot uitingkan komen, maar het moet respondenten ookexpliciet, in woorden, gezegd worden. Menkan prachtige veiligheidsmaatregelen genomenhebben, maar wanneer de respondent niet weetdat de informatie vertrouwelijk is en nooit opeen voor hem/haar bedreigende wijze gebruiktgaat worden, zullen deze veiligheidsmaatrege-len geen effect hebben op het vraag-antwoord-proces bij de respondent. Een expliciete verze-kering van vertrouwelijkheid of anonimiteit isdaarom noodzakelijk. Hierbij is het van belangdat dit in voor de respondent begrijpelijke taalgedaan wordt ?Šn dat het niet te veel nadrukkrijgt. Een lange, uitgebreide verantwoordingmaakt respondenten eerder wantrouwig dan dathet geruststelt. Men gaat zich bezorgd afvragenwat er allemaal gevraagd gaat worden als zoexpliciet de nadruk op de vertrouwelijkheidwordt gelegd.

Vergelijkend onderzoek naarverschillende soorten introducties laat zien dateen korte verzekering van vertrouwelijkheidhet beste werkt: in woord en gedrag wordt dui-delijk gemaakt dat het vanzelfsprekend is datde gegevens vertrouwelijk zijn (Hippler,Schwarz, & Singer, 1990). 3.2 Onderzoek naar gevoelige onderwerpen:intrinsieke dreiging Er is sprake van intrinsieke dreiging wanneergevraagd wordt naar onderwerpen die voor derespondent zeer persoonlijk, pijnlijk of stress-vol zijn, of het positieve zelfbeeld van derespondent aantasten. De dreiging komt danvanuit de respondent zelf. Voorbeelden zijnvragen over het gepest worden door medeleer-lingen, verliefdheden, verkering of seks. Deonderzoeker kan op twee manieren deze drei-ging verminderen: door de methode van data-verzameling zo priv?Š mogelijk te maken, endoor de vraagverwoording aan te passen. Dezetwee methoden sluiten elkaar natuurlijk nietuit, integendeel ze vullen elkaar aan en wordendan ook gelijktijdig gebruikt. Allereerst gaan we in

op de methode van data-verzameling. Uit vergelijkend onderzoek isgebleken dat men bij schriftelijke vragenlijstenopener en eerlijker antwoord geeft op gevoeli-ge vragen. Voor een overzicht zie De Leeuw(1992). Wanneer het niet mogelijk is eenschriftelijke vragenlijst of post-enqu??te tegebruiken, dient het interview zodanig te zijningericht dat dit voor de ge??nterviewde zo minmogelijk stress geeft. Hierbij speelt de persoonvan de interviewer een grote rol. Deze dientniet te schokken te zijn en in houding en gedragvanzelfsprekend en zakelijk te reageren, zon-der een koude indruk te maken. Kernbegrippenvoor het interviewergedrag zijn 'niet te schok-ken', 'nuchter en matter of fact' en 'vriende-lijk'. Ook dient een interviewer goed op dehoogte te zijn van het taalgebruik dat normaalis voor een specifieke doelgroep. Men denkebijvoorbeeld aan een onderzoek naar veiligvrijen onder homoseksuele jongeren. Op de rolvan de interviewer wordt in 4.2. nader inge-gaan. Het spreekt haast vanzelf dat men bij eeninterview

de aanwezigheid van derden dient tevermijden (vgl. b.v. Aquilino, 1993). Maar ookde interviewer zelf is een toehoorder, die deprivacy kan aantasten. Daarom is het belang-rijk om bij gevoelige vragen andere methodenbinnen het interview toe te passen die de priva-cy van de respondent zo veel mogelijk garan-deren. Men noemt dit wel een 'mixed-mode'-benadering. Een veel gebruikte en succesvollemethode is om tijdens het interview de respon-dent zelf een korte vragenlijst te laten invullendie deze daarna in een gesloten en dichtgeplak-te envelop aan de interviewer meegeeft. Dezemethode resulteert in meer accurate en openerantwoorden dan wanneer alle vragen door deinterviewer gesteld worden (Makkai & McAl-lister, 1992). Bij zeer gevoelige vragen kan deinterviewer de respondent verzoeken de vra-genlijst in een bijgeleverde gefrankeerde enve-lop te stoppen en te posten. Wanneer er gebruikgemaakt wordt van computergestuurd intervie-wen, kan de interviewer de respondent eenpapieren vragenlijst

laten invullen bij zeergevoelige vragen, maar nog beter werkt het alsde interviewer aan de respondent vraagt omzelf achter het toetsenbord plaats te nemen. Uitvergelijkend onderzoek blijkt dat een computer ^coAcoaiscHegestuurd zelfinterview zelfs nog iets meer studi??nopenheid in de antwoorden oplevert dan eendoor de respondent zelf ingevulde papierenvragenlijst (De Leeuw, Hox, & Snijkers, 1995;Weisband & Kiesler (1996); zie ook de bijdra-



??? gc van Van Hattum & Kef in dit nummer). Insommige gevallen kan een schriftelijke vragen-lijst moeilijkheden opleveren, bijvoorbeeld bijheel jonge kinderen, ouderen, functioneel anal-fabeten, of visueel gehandicapten. Nieuwe ont-wikkelingen om dit probleem op te lossen zijnhet gebruik van een walkman in combinatiemet een schriftelijke vragenlijst en het gebruikvan Audio-CASI. De combinatie van walkmanen schriftelijke vragenlijst is bij kinderen zeersuccesvol (Scott, 1997). In deze toepassinghoren de kinderen de vraag via de walkman enlezen tegelijk mee en krui.sen hun antwoord aanin de vragenlijst. In Audio-CASI wordt degeluidskaart van de computer benut. Derespondent hoort de vraag, ziet tegelijkertijd detekst op het scherm en tikt het antwoord in. Hetantwoord dient dan wel een simpel ja/nee tezijn of een getal dat eenvoudig is in te tikken.Voor een toepassing van Audio-CASI bij visu-eel gehandicapte jongeren zie De Leeuw, Hox,Kef & Van Hattum (1997) en Van Hattum enKef in dit nummer. In de

Verenigde Staten isAudio-CASI ondermeer .succesvol toegepastbij onderzoek naar drugsgebruik en seksueelrisico gedrag onder adolescenten (Turner, Ku,Rogers, Lindberg, Pieck & Sonenstein, 1998). Bij zeer gevoelige onderwerpen wordt somsgebruik gemaakt van meer gecompliceerdeindirecte technieken zoals de randomizedresponse. Kenmerk van de randomized re-sponse methode is dat de respondent twee vra-gen voorgelegd krijgt. Op basis van een toe-valsmechanisme (werpen van een munt,dobbelsteen) geeft de respondent antwoord opeen van de twee vragen en slechts de respon-dent weet welke vraag beantwoord is. Bijvoor-beeld: wanneer een respondent met 'ja' ant-woordt, noteert de interviewer het antwoord,maar weet niet of dit nu een 'ja' is op de vraag'slaat u uw vrouw' of op de vraag 'bent u inmaart geboren'. Via statistische technieken enhet bekend zijn van de kansen op een antwoordkan men een goede schatting geven van hetpercentage dat 'ja' op de gevoelige vraag heeftgeantwoord.

Randomized response is in 1965PEOABoeiscHi ontwikkeld door Warner. In de oorspronkelijkesTuai?ˆN benadering leverde deze methode alleen univa-riate schattingen, het antwoord kon niet gerela-teerd worden aan andere variabelen. In de tach-tiger jaren zijn er echter methoden ontwikkeldwaarbij de randomized-responsevariabele als 96 afhankelijke variabele in een logistischeregressie gebruikt kan worden (zie b.v. Scheers& Dayton, 1988). Men kan de antwoorden opeen randomized-responsevraag nu wel degelijkin verband brengen met antwoorden op anderevragen (Van der Heijden & Van Gils, 1996).Voor een algemeen overzicht over randomisedresponse zie b.v. Umesh en Peterson (1991). InNederland zijn randomized response technie-ken onder andere gebruikt door Van derHeijden, Van Gils, Bouts en Hox (1998). Voorhet succesvol gebruiken van randomizedresponse technieken is het van belang dat demethode helder en duidelijk aan de respondentwordt uitgelegd. De respondent moet de tech-niek goed

kunnen toepassen, ?Šn er van over-tuigd zijn dat deze ook inderdaad de vertrou-welijkheid bevorderd. Naast de methode van ondervragen kan deonderzoeker de vraagvorm zodanig aanpassendat de intrinsieke dreiging van het gevoeligeonderwerp wordt tegengegaan. In het algemeendient de vraag zo verwoord te zijn dat elkeschijn van afkeuring of censuur vermedenwordt. Door de verwoording van de vraag zelfof door het toevoegen van extreme antwoord-categorie??n kan men daarenboven de suggestiegeven dat het betreffende gedrag sociaal accep-tabel is. Zo kan de onderzoeker in de vraagfor-mulering de suggestie meegeven dat (bijna)iedereen het wel eens doet, bijvoorbeeld: 'Zelfsde meest kalme ouders ...'. Ook kan expliciethet gedrag verondersteld worden en naar defrequentie gevraagd worden ('Hoe vaak spijbelje?' in plaats van 'Spijbel je wel eens?'), of kanin de vraagvorm een beroep op een autoriteitgedaan wordeq om zo het sociaal onwenselijkekarakter tegen te gaan ('Uit medisch onderzoekblijkt dat

wijn drinken de kansen op hartproble-men vermindert, hoeveel wijn ....'). Mengebruikt dan bewust suggererende (leading)vragen, om sociale wenselijkheid tegen tegaan. In het algemeen dient men suggererendevragen natuurlijk te vermijden, en dient menvragen neutraal te stellen. Maar bij onderzoeknaar sociaal erg onwenselijke zaken, kan hetzeer welbewust 'laden' van een vraag een goedinstrument zijn. (vgl. Sudman & Bradbum,1982). Voor goede aanwijzingen voor het for-muleren van vragen zie Fowler (1995). Eenspeciale techniek, die enige succes heeft



??? geboekt bij het terugdringen van missing dataop inkomensvragen, is de zogenaamde 'door-in-the-face' techniek (Hippier, Schwarz & Sin-ger, 1990). Men begint met een open vraag(b.v. 'Hoeveel verdient u'?). Aan de respon-denten die hier geen antwoord op willen gevenwordt dan een iets gematigder vervolgvraaggesteld; deze wordt verwoord als tegemoetko-ming aan de respondent. Bijvoorbeeld: 'Ikbegrijp dat het een lastige vraag is, mag ik uvragen verdient u meer of minder dan X', even-tueel gevolgd door een gesloten vraag metenkele inkomenscategorie??n. Opgemerkt dientte worden dat deze vraagwijze met name uitge-test is voor inkomensvragen en niet standaardtoegepast kan worden bij andere gevoelige vra-gen. Bij gevoelige onderwerpen is het aan teraden om de antwoordmogelijkheden vangesloten vragen zo ruim mogelijk te maken.Zeker wanneer de vraag ongewenst gedragbetreft. Daarnaast kan men bij een geslotenvraag er zorg voor te dragen dat er een aantalextreme

antwoordcategorie??n zijn. Deze extre-men brengen dan aan de respondent de bood-schap over dat de onderzoeker extreme uit-schieters heel gewoon vindt en dat mensen ditblijkbaar antwoorden. Het verdient verder aan-beveling antwoordcategorie??n niet te numme-ren; cijfers kunnen ook een suggestie overbren-gen, denk maar aan schoolcijfers.Ter illustratie van de het gebruik van extremeantwoordcategorie??n, vergelijk de volgendetwee vragen naar alcoholconsumptie: Hoeveel glazen alcohol drinkt U per dag?O geenO 1O 2O 3O meer Hoeveel glazen alcohol drinkt U per dag?O geenO 1 a2O 3a4O 5a6O 7a8O 8a 10O meer dan 10 Bovenstaande was een extreem voorbeeld ter illustratie. Hierbij was het doel het aantal valsenegatieven tegen te gaan. Valse negatieven zijnmensen die het gedrag wel vertonen, maar hetniet toe willen geven. Daarnaast is er ook hetgevaar op valse positieven: mensen die pochenen een gedrag rapporteren dat ze zelf in werke-lijkheid niet vertonen. Met name adolescentendie

in een 'peer group' ondervraagd worden,zijn voor dit laatste gevoelig. Zowel bij hetextreem formuleren van een vraag ('laden' vaneen vraag), als bij het toevoegen van extremeantwoordcategorie??n, dient men voorzichtig tewerk te gaan. Anders raakt men van de regen inde drup en verruilt men de ene fout (valse nega-tieven) voor de andere (valse positieven). 3.3 Samenvattend Bij onderzoek naar gevoelige vragen is het eengoede gewoonte om de respondenten vertrou-welijkheid van de gegevens of anonimiteit tegaranderen. Daarnaast dient men een situatie tecre??ren waarin de respondent zich zo goedmogelijk voelt. Dit kan onder andere op de vol-gende wijze: 1. Leg in het kort aan de respondent uit waar-om deze vragen gesteld worden (nut, doel). 2. Verwoord de vragen zodanig dat iedereschijn van afkeuring of censuur vermedenwordt (oordeel niet). Indien mogelijk, geefde suggestie dat het gedrag in kwestie soci-aal acceptabel is (laden van vragen). 3. Maak antwoordcategorie??n zo ruim moge-lijk.

4. Breng de vraag zo zakelijk mogelijk (matterof fact). 5. Maak de dataverzamelingsmethode zo priv?Šmogelijk (b.v. vragenlijst met geslotenenvelop, CASI, randomized response) 6. Garandeer vertrouwelijkheid van de gege-vens. 7. Breng de boodschap over dat de gegevensniet op een voor de respondent negatievewijze gebruikt kunnen worden (N.B.: maakhet niet te zwaar). 8. Wees respondentgericht. 97 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? 4 Mogelijkheden om onderzoeknaar gevoelige onderwerpente optimaliseren Hiervoor is aangegeven hoe een onderzoekerdoor een zorgvuldige keuze van dataverzame-lingsmethodcn en vraagvorm de intrinsieke enextrinsieke dreiging kan verminderen. Daar-naast kunnen onderzoekers nog andere technie-ken toepassen orn dc mogelijke vertekening inonderzoek bij gevoelige onderwerpen terug tedringen en de validiteit van de conclusies tevergroten. Drie van deze technieken: het uittes-ten van de vragen, het trainen van de intervie-wer, en het verzamelen van aanvullend materi-aal, worden hierna kort besproken. 4.1 Uittesten van de vragen Wanneer men een nieuw geconstrueerde vra-genlijst gebruikt of wanneer men een bestaandevragenlijst in een nieuwe situatie of bij eenandere groep toepast, dan is het sterk aan teraden de vragen eerst aan een pretest te onder-werpen. Twee veel gebruikte methoden zijn'beoordeling door deskundigen' en 'testen metbehulp van kwalitatieve, cognitieve metho-den'. Deze

methoden worden vaak in combina-tie toegepast. Bij een beoordeling door deskundigen legtde onderzoeker het onderzoeksontwerp en de tegebruiken vragenlijst voor aan een aantalexperts op het onderzoeksterrein. Dit kunnencollega-onderzoekers zijn, maar ook ledenvan belangengroeperingen (ervaringsdeskundi-gen), of sleutelfiguren in het veld (gezond-heidswerkers, begeleiders, e.d). Het is belang-rijk dat de volledige onderzoeksopzet geschetstwordt, zodat de vragen in hun context beoor-deeld kunnen worden. In een standaard voor-onderzoek beoordelen de deskundigen de vra-gen op begrijpelijkheid, en geven commentaarop het taalgebruik. Ook wordt hen vaakgevraagd kritisch naar de vraagvolgorde te kij-ken om zo de mogelijke invloed van het ant-woord op een voorgaande vraag op het daarnagegeven antwoord (contexteffect) op te kunnensporen. Daarnaast wordt ook de lay-out van devragenlijst en de onderzoekssituatie zelf vancommentaar voorzien. Wanneer men een gevoelig onderwerponderzoekt,

wordt bovenstaande procedureaangevuld met een aantal vragen naar de matevan 'dreiging'. Zo kan de onderzoeker aan dedeskundigen vragen om de vragen en ant-woordmogelijkheden te scoren op mate vanbedreigendheid voor de doelgroep. Men kanook een oordeel vragen over de mate van pri-vacy tijdens de bevragingssituatie en vragennaar suggesties of deze nog te verhogen is. Hetvoordeel van een beoordeling door deskundi-gen is dat deze snel en eenvoudig werkt, en nut-tige, ter zake doende en toepasbare adviezenoplevert. Een nadeel is dat men de beoogderespondenten niet zelf ondervraagt. Daaromleggen onderzoekers vaak een tweede versievan de vragenlijst, waarin het commentaar vande deskundigen al is verwerkt, voor aan eenaantal vertegenwoordigers van de te onderzoe-ken groep: men doet een pretest. Bij een pretest legt de onderzoeker de vra-gen voor aan een kleine groep proefresponden-ten (vijf ?¤ tien). Bij het samenstellen van deproefgroep wordt er zorg voor gedragen dat ervan

iedere voor het onderzoek belangrijke sub-groep in ieder geval een vertegenwoordiger is;bij de keuze van stratificatiecriteria let men metname op de externe validiteit. Voorbeelden vanstratificatiecriteria zijn leeftijd, leefsituatie ensekse. De proefrespondenten wordt uitgelegddat het hier niet om een gewoon interview gaat,maar dat hun hulp gevraagd wordt bij het uit-testen van de vragenlijst. In de instructie moetduidelijk naar voren komen dat de onderzoe-kers juist commentaar op de vragen en vragen-lijst willen en dat het heel belangrijk is om teweten wat onduidelijk geformuleerd is en watde respondent niet begrijpt. Vraagtechniekendie toegepast worden zijn onder andere hardopdenken bij het beantwoorden van een vraag, hetin eigen woorden laten parafraseren van devraag en het direct vragen (direct probes) naarde betekenis van een woord in de vraag. Vooreen overzicht van deze cognitieve interview-technieken zie Forsyth en Lessler (1991); vooreen praktische beschrijving van verschillendemethoden zie Fowler

(1995). Ook bij kinderenis deze vorm van kwalitatieve pretest goed toete passen. Wel dient men er zorg voor te dragendat de groepjes homogeen zijn met betrekkingtot leeftijd en dat er aparte groepen zijn voorjongens en voor meisjes. Voor een voorbeeldzie Scott (1997). Bij een onderzoek naar gevoelige onderwer- 98 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? pen is het wenselijk daar in de pretest explicietaandacht aan te schenken. Naast de standaard-vragen naar het begrijpen van de vraag en de inde vraag gebruikte woorden, kan dan gevraagdworden wat de proefrespondenten van de vra-gen zelf vonden. Dit kan gebeuren aan de handvan open-interviewtechnieken, maar men kanook meer gestructureerde technieken gebrui-ken. Zo kan men de proefrespondent de vragenop een ratingschaal laten beoordelen naar be-dreigendheid, opdringerigheid en priv?Š-karak-ter. Vaak wordt zo'n beoordeling twee keergevraagd. De eerste keer wordt gevraagd om deeigen mening weer te geven: 'Hoe bedreigendvindt u deze vraag?' De tweede keer wordtgevraagd naar de opvatting van de meeste men-sen in hun omgeving: 'Hoe bedreigend denkt udat de meeste mensen in uw omgeving dezevraag vinden?' Deze laatste indirecte maniervan vragen, is in feite een directe vraag naar desociale norm zoals deze door de respondentervaren wordt. Voor een beschrijving zie

Brad-bum, Sudman, Blair en Stocking (1989). Dezelaatste indirecte benadering kan voor kindereenerg lastig zijn; men kan daarom kinderen betereen directe vraag stellen, eventueel in aanvul-ling met een vignetbenadering. Daarin kan deonderzoeker aan de proefrespondent vragenom de gehele uiteindelijke onderzoekssituatie(vragen -i- methode + setting) te beoordelen. Deonderzoeker laat dan verschillende aspectensystematisch beoordelen door middel van vig-netten (kleine verhaaltjes). Bij adolescenten envolwassenen kan men ook een globale benade-ring kiezen. In een open interview wordt eersteen schets gegeven van de opzet van het onder-zoek en worden de vragen beschreven. Daarnawordt verder gesproken over hoe dit onderzoekop de respondent overkomt. Het is heel belang-rijk niet alleen naar commentaar en meningente vragen, maar op het einde van het testinter-view ook te vragen naar suggesties voor verbe-tering van de onderzoekssituatie. 4.2 Persoon van de interviewer Hoewel er veel

onderzoek is gedaan naar inter-viewer-respondent interacties, is er weinig hardempirisch bewijs over welke interviewerken-merken nu de kwaliteit van de antwoordenbe??nvloedden. Er zijn wel duidelijke effectengevonden van sekse en ras van de interviewer,maar all?Š?Šn bij vragen die te maken hebben met aan sekse- of rasgerelateerde onderwerpen. Hetzal geen verbazing wekken dat vrouwen ietsopener over gynaecologisch onderzoek pratenmet vrouwelijke interviewers. Ook bleek datbij gezondheidsenqu??tes 'gewone' standaardinterviewers, die een korte aanvullende trai-ning over het onderwerp van de enqu??te had-den gekregen, betere, opener antwoorden ver-kregen dan gezondheidswerkers die eenaanvullende interviewertraining hadden gekre-gen. Dit kan veroorzaakt worden door de hou-ding die de interviewer uitstraalt: gezondheids-werkers kunnen te veel problemen verwachtenbij moeilijke en gevoelige vragen en dit onbe-wust op de respondent overbrengen. Uit empi-risch onderzoek is gebleken

dat interviewersdie zelf een vraag te persoonlijk vinden ofmoeilijkheden verwachten bij deze vraag, ook'slechtere' antwoorden krijgen van responden-ten, bijvoorbeeld onderrapportage of veelweet-niet- antwoorden. Voor een overzicht zieBradbum(1983). Uit het bovenstaande blijkt dat er weinig cri-teria zijn om interviewers op te selecteren bijonderzoek naar gevoelige onderwerpen. Hetbelangrijkste criterium is dat de interviewerzelf geen problemen met het onderwerp heeften zich op zijn/haar gemak voelt bij de teondervragen personen. Het is van groot belangdat de interviewers een goede training krijgen.Zoals bij elk onderzoek dienen interviewerseen basistraining te ontvangen (het stellen vanvragen, het leren doorvragen, het geven vanfeedback, het gebruik van verbale en nonver-bale communicatie). Een degelijke basistrai-ning blijkt al in staat te zijn om de respons opbedreigende vragen te verhogen (Billiet &Loosveldt, 1988). Tijdens deze basistraining ishet aan te raden om de interviewers zelf de vra-genlijst

te laten invullen en in een nagesprek inte gaan op vragen die ze zelf gevoelig vonden.Niet alleen leren de interviewers zo de vragen-lijst kennen, maar ze ervaren ook hoe het is omdeze vragen te beantwoorden; door het bespre-ken van twijfels en problemen leren de inter-viewers ook beter met hun eigen gevoelensover de vragen omgaan. Bovendien verkrijgt ffo^ooo<scÂ?Ede onderzoeker zo extra materiaal om nader- studunhand statistisch mogelijke interviewereffectente kunnen onderzoeken en te corrigeren (vgl.Hox, 1994). Naast deze basistraining is het aan te beve-



??? Icn een aanvullende training te geven waarin deinterviewers informatie krijgen over de achter-grond van het onderwerp. Bij onderzoek onderspecifieke groepen is het belangrijk dat deinterviewers op de hoogte worden gebracht vanhet taalgebruik en de cultuur van deze groepen.Men denke bijvoorbeeld aan onderzoek naarhet effect van veilig-vrijencampagnes op hetseksuele gedrag van homoseksuele jongeren ofaan onderzoek naar verdovende-middelenge-bruik bij middelbare scholieren. Tijdens detraining dient de neutrale interviewerrol bena-drukt te worden. Zo is het belangrijk om voorogen te houden dat een interviewer neutraal is,geen oordeel uitspreekt, en niet makkelijk teschokken is. Door middel van rollenspel enproefinterviews kan men de interviewers hier-mee laten oefenen. Daarbij dient extra aan-dacht geschonken te worden aan de nonverbalecommunicatie: een interviewer kan in woordenwel de juiste neutrale reactie geven, maar doortoonhoogte en lichaamstaal toch een veroorde-lende of andere

emotionele boodschap over-brengen. Hiermee wordt niet bedoeld dat eeninterviewer zich als een robot zou moetengedragen. Een interviewer dient vriendelijk enopen te zijn en te reageren op de respondent;een interviewer mag alleen nooit 'oordelen' of'vooroordelen'! Ook na de training is een goede begeleidingvan de interviewers van belang. Een veldgidsmet basisinformatie en telefoonnummers vanrelevante (hulp)organisaties kan een goedesteun zijn. Daarnaast behoren de interviewerseen telefoonnummer te hebben waarmee ze ingeval van nood iemand van de onderzoekslei-ding altijd kunnen bellen. Maar ook regelmatigcontact met iemand van de onderzoeksleidingis aan te raden. Zo kunnen regelmatige kortetelefoongesprekken op initiatief van de onder-zoeksleiding niet alleen dienen om zakelijkeregelingen te treffen, maar ook de interviewersde gelegenheid te geven even stoom af te bla-zen. Bij een langer lopend onderzoek is het ver-standig een aantal 'terugkomdagen voor inter-viewers' in het schema op te

nemen. Dezedagen bieden onderzoekers de gelegenheid omsTUDi?ˆN aanvullende instructies te geven en de neuzenweer dezelfde kant uit te laten wijzen; daar-naast geven ze interviewers de gelegenheid omelkaar te ontmoeten, en problemen te bespre-ken. Naast interviewtechnische begeleiding 100 PEOAGOCtSCME kan ook emotionele begeleiding en opvang vaninterviewers belangrijk zijn. In welke mate enhoe dit dient te geschieden is natuurlijk zeerafliankelijk van het onderwerp van onderzoeken kan per onderwerp sterk vari??ren. 4.3 Verzamelen van aanvullende informatie In een aantal gevallen is het mogelijk om aan-vullende informatie te verzamelen om zo dekwaliteit van de verkregen data te onderzoekenen eventueel te corrigeren. Deze aanvullendeinformatie kan zowel tijdens het onderzoek zelfverzameld worden, bijvoorbeeld door hetopnemen van een aantal extra methodologischevragen, als na het onderzoek verzameld wor-den, bijvoorbeeld statistische informatie uitbestaande bronnen. Bij het

opnemen van methodologischevragen kan men denken aan een sociaalwense-lijkheidsschaal. Zo vond Gibson (1994) dathero??neverslaafden die sociaalwenselijke ant-woorden gaven volgens een sociaalwenselijk-heidsschaal minder druggerelateerd risicogedrag toegaven dan hero??neverslaafden dielaag scoorden op de sociaalwenselijkheids-schaal. Hij verbond hieraan de conclusie dat dehoog-sociaalwenselijke groep waarschijnlijkde mate van risicogedrag heeft ondergerappor-teerd. Behalve via een algemene sociaalwense-lijkheidsschaal kan men ook direct responden-ten vragen hoe ze bepaalde vragen ervaren,bijvoorbeeld door te vragen hoe ze zich voel-den bij het beantwoorden van specifiek vragen(1= heel erg gespannen tot 5= absoluut nietgespannen). Ook kan men aan het einde van devragenlijst de respondenten vragen specifiekevragen te beoqrdelen op 'bedreigendheid'. Wanneer men gebruik maakt van intervie-wers bij de dataverzameling, dan kan men ookde interviewers als observator gebruiken

en aanhet einde van ieder vraaggesprek een aantalvragen laten beantwoorden over het interview-proces. Zo kan men de interviewer vragen hoede sfeer was tijdens het interview, of de respon-dent gespannen was en zo ja bij welke vragen,en of er in het algemeen vragen waren die pro-blemen opleverden. Behalve via de interviewer en de respondentzelf kan men ook uit andere bronnen aanvul-lende gegevens halen. Dit kan zowel op indivi-dueel niveau, bijvoorbeeld gegevens uit hetgebruikte steekproefkader, als op geaggregeerd



??? of groepsniveau, bijvoorbeeld gezondheidssta-tistieken of schoolgegevens. Deze gegevenskunnen onder andere gebruikt worden om na tegaan of speciale groepen geweigerd hebbenaan het onderzoek mee te doen (selectieve non-respons). In een aantal speciale gevallen wordt ookwel een extra onderzoek opgezet om de uitinterviews of vragenlijsten verkregen gegevenste kunnen controleren. Er worden dan niet-reactieve methoden gebruikt zoals observatie-gegevens (vgl. Webb, Campbell, Schwartz &Sechrest, 1966). Voorbeelden zijn het tellenvan lege drankflessen op vuilnisbakkendag bijeen studie naar alcoholconsumptie en het ver-zamelen van verkoopcijfers van tandenbor-stels, dental floss en tandenstokers bij eenlokaal onderzoek naar tandartsvoorlichting. Uitde voorbeelden blijkt al dat dit type onderzoekveel inventiviteit en tijd vraagt. 4.4 Statistische controle en correctie Waarom nu al die moeite om extra gegevens teverzamelen? Met behulp van deze extra gege-vens kan een statisticus nagaan

of er ernstiggevaar is voor vertekening van de antwoorden.Bedreigingen voor de validiteit kunnen metdeze extra informatie worden opgespoord en ineen aantal gevallen statistisch worden gecorri-geerd. Zo dienen bij ieder onderzoek de resultatenvan een analyse naar de nonrespons gerappor-teerd te worden. Hoe groot is de nonrespons,wie zijn de nonrespondenten, verschillen zij opbelangrijke achtergrondvariabelen van diegenedie wel meedoen. Als dit laatste het geval isdan kan men overwegen om de data metwegingsmethoden te heranalyseren, en zo voorde nonrespons te corrigeren (vgl. Bethlehem etal, 1996). Wanneer men informatie heeft over welkevragen bedreigend gevonden werden, of wan-neer men de score op een sociale wenselijk-heidsschaal ter beschikking heeft, dan kan menvoor verschillende subgroepen nagaan of zijook verschillende antwoordpatronen op degevoelige vragen vertonen. In het meest idealegeval kan men de gegevens 'ijken' met behulpvan data uit andere bronnen. Bij al

deze statistische analyses is hetbelangrijk dat men in het rapport duidelijk ver-meldt welke analyses er gebruikt zijn en welkeverschillen er gevonden zijn. 5 Samenvatting In dit artikel is ingegaan op de problemen diezich voor kunnen doen bij onderzoek naargevoelige onderwerpen. In het eerste gedeelteis een overzicht gegeven van de mechanismendie kunnen leiden tot vertekening van de ant-woorden. Hierbij stonden de begrippen intrin-sieke en extrinsieke dreiging centraal. In hettweede gedeelte zijn methoden besproken omde vertekening in onderzoek bij gevoeligeonderwerpen terug te dringen en zo de validi-teit van de conclusies te vergroten. Aan bodkwamen: I) speciale methoden van dataverza-meling die zich richten op het vergroten van deprivacy bij het beantwoorden van de vragen, 2)het aanpassen van de vraagvorm zodanig datsociale-wenselijkheidstendenties minder kanskrijgen, 3) het uittesten en optimaliseren van devragenlijst, 4) het speciaal trainen en begelei-den van interviewers zodat deze

optimaal func-tioneren in moeilijke situaties, en 5) het verza-melen van additionele informatie uit anderebronnen. Deze methoden moeten gezien worden alsgereedschap dat behoort tot het instrumentari-um van de onderzoeker. Dit gereedschap dientmet zorg uitgekozen en gehanteerd te worden,en zal zeker niet altijd bij ieder onderzoek wor-den toegepast. Welke mix van methodengebruikt wordt, hangt in grote mate af van deonderzoeksvraag en daarmee samenhangendefactoren (b.v. hoe gevoelig is het onderwerp,waar wordt het onderzoek gehouden, en wordteen speciale (rand)groep onderzocht), ?Šn vande beschikbare middelen (tijd, personeel, geld). Voor onderzoekers is het belangrijk om zichte realiseren dat met enige inventiviteit meerkan dan men aanvankelijk verwacht had. Het isook belangrijk om open te staan voor ervarin-gen van anderen, ?Šn om de eigen ervaringenmet anderen te delen: maak praktische enmethodologische kennis openbaar! Literatuur Aquilino, W.S. (1993). Effects of spouse

presenceduring the interview on survey responses. PublicOpinion Quarterly, 57, 358-375. Bethlehem, J. et al. (1996). Bascula Reference Manu-al. Centraal Bureau voor de Statistiek, Voor-burg/Heerlen. 101 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Billiet, J. en Loosveldt G. (1988). Improvement of thequality of the responses to factual surveyquestions by interviewer training. Public OpinionOuarterly, 1988, 52, 190-21. Bradburn, N.M. (1983). Response effects. In: P.H.Rossi, J.D. Wright en A.B. Anderson (Eds), Hand-book of survey research. New York: AcademicPress. Bradburn, N.M. en Sudman, S. (1979). \mprovinginterview method and questionnaire design. SanFrancisco: Jossey Bass. Bradburn, N.M., Sudman S., Blair, E., en Stocking C.(1989). Question threat and response bias. In: E.Singer en S. Presser (Eds) Survey researchmethods; A reader. Chicago: University of Chica-go Press. (Het betreffende artikel verscheen ineerste instantie in Public Opinion Ouarterly,1978, 42, 2). Burt, M. (1995). Handling sensitive Information onUS homeless surveys. Paper gepresenteerd op deEuropean Conference on Demography, Statisticsand Privacy, Parijs, october 1995. Commissie Kordes (1997). Privacy-wetgeving en hetgebruik van persoonsgegevens voor weten-

schappelijk en statistische doeleinden. Adviesaan de minister van Onderwijs, Cultuur enWetenschappen, Den Haag/Zoetermeer, 1997,hoofdstuk 6. Dillman, D.A. (1978). Mail and telephone surveys.New York: Wiley. Forsyth, B.H. en Lessler, J.T. (1991). Cognitive labora-tory methods: A taxonomy. In: P.P. Biemer, R.M.Groves, L.E. Lyberg, N.A. Mathiowetz en S. Sud-man (Eds), Measurement errors in surveys. NewYork: Wiley. Fowler, F.J. jr. (1995). Irrtproving survey questions:Design and evaluation. Thousand Oaks, CA:Sage. Gibson, D. (1994). Drug injectors may underreportdrug risk but not sexual risk behavior. Abstractbook tenth international conference on Aids.Yokohama, Japan, 7-12 Aug. 1994. Heijden, P.G.M. van der, Gils, G. van, Bouts, )., &Hox, J. (1998). A comparison of randomizedresponse, CASAQ, and direct questioning; Elicit-ing sensitive information in the context of socialsecurity fraud. Kwantitatieve Methoden, 59, 15-34. Heijden, P.G.M. van der, en Gils, G. van (1996). Somelogistic regression

models for randomizedresponse data. In: A. Forcina, G.M. Marchetti, R.Hatzinger, and G. Galmatti (eds). Statistical modeling, Proceedings of the 11 th internationalworkshop on Statistical modeling, Orvieto, Italy. Hippler, H.-J., Schwarz, N. en Singer, E. (1990). DerEinflues von Datenschutzzusagen auf die Teil-namebereitschaft an Umfragen. ZUMA-Nach-richten, 27, 54-67. Hox, J.J. (1994). Hierarchical regression models forinterviewer and respondent effects. SociologicalMethods and Research, 22, 3, 300-318. Lee, R.M. (1993). D??ing research on sensitive topics.London: Sage. Leeuw, E.D. de, Hox, J., Kef, S. & Van Hattum, M.(1997). Overcoming the problems of specialinterviews on sensitive topics: computer assistedself-interviewing tailored foryoung children andadolescents. MLS-publicatin, nr. 60. Universiteitvan Amsterdam. Leeuw, E.D. de (1992). Data quality in mail, tele-phone, and face to face surveys. Amsterdam: TT-publikaties. Leeuw, E.D. de, Hox, J.J. en Snijkers, G.J.M. (1995).The effect of computer

assisted interviewing ondata quality; A review. Journal of the MarketResearch Society, 37, 325-344. Lyberg, L.E. en Dean, P. (1992). Methods for reduc-ing nonresponse rates: A review. Paper gepre-senteerd op de jaarlijkse conferentie vanAAPOR, St Petersburg, Florida, mei, 1992. Makkai, T., en McAllister, I. (1992). Measuring socialindicators in opinion research; A method toimprove accuracy on sensitive questions. SocialIndicators Research, 27, 2, 169-186. Scott, J. (1997). Children as respondents: Methodsfor improving data quality. In: L. Lyberg, P. Bie-mer, M. Collins, E. de Leeuw, D. Trewin, C. Dippo,en N. Schwarz (Eds). Survey measurement andprocess quality. New York: Wiley. Scheers, N.J. en Dayton, C.M. (1988). Covariate ran-domized response models. Journal ofthe Ameri-can Statistical Association, 83, 969-974. Sudman, S. en Bradburn, N.M. (1982). Askingquestions. A practical guide to questionnairedesign. San Francisco: Jossey-Bass. Turner, C.F., Ku, L, Rogers, S.M., Lindberg, L.D.,Pieck, J.H.,

Sonenstein, F.L. (1998). Adolescentsexual behavior, drug use, and violence: In-creased reporting with computer survey techno-logy. Science, 280, 867-873. Umesh, U.N. en Peterson, R.A. (1991). A critical eva-luation of the randomized response method.Applications, Validation, and research agenda.Sociological Methods and Research, 20, 1, 104-138. 102 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Abstract VMO (Vereniging van marl<tonderzoel<sbureaus)Bureau-informatie (1997), Gedragscode m.b.tmarktonderzoek, persoonsgegevens en privacy-bescherming. Webb, E.J., Campbell, D.T., Schwartz, R.D. enSechrest, L. (1966). Unobtrusive measures: nonre-active research in the social sciences. Chicago:Rand McNally. Weisband, S, & Kiesler, S (1996). Self-disclosure oncomputer forms: Meta analysis and implications.cm '96 (http://www.al.arizona.edu/~weisband/chi/chi96.html). Adres: Plantage Doklaan 40, NL-1018 CN Amster-dam E-mail: edithL@educ.uva.nL Auteur Edith D. de Leeuw doceert methoden en statistiekaan het University College Utrecht; daarnaast is zijwerkzaam als zelfstandig consulent 'methoden enstatistiek'. Zij is secretaris van de sociaal-weten-schappelijke sectie van de Vereniging voor Statistieken president van de internationale onderzoeks-groep on Logic and Methodology van de ISA. Asking sensitive information: A review ofmethods E.D. de Leeuw, Pedagogische Studi??n

1999, 76, 92-103. Missing data and socially desirable answers threatenthe validity of studies on sensitive topics. To findways to counteract these effects and to improvedata quality, methodologists have studied thequestion-answer proces with sensitive questions andproposed optimized methods for asking sensitiveinformation. This article gives an overview ofmethods to improve the data quality when askingsensitive questions. Both theory and practical appli-cations are discussed. 103 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Samenvatting In onderzoek wordt veelvuldig gebruik gemaaktvan vragenlijsten. Deze methode biedt voorde-len wanneer informatie verzameld wordt overgevoelige onderwerpen. Een nadeel van vra-genlijstonderzoek is dat alleen relatief eenvou-dige vragenlijsten gebruikt kunnen worden. Eenmethode om dit probleem te verhelpen is hetgebruik van de computer bij dataverzameling:Computer Assisted Data Collection (CADAC). Na een literatuuroverzicht wordt ingegaanop mogelijke vormen van CADAC. Vervolgensworden twee studies beschreven. In het eersteonderzoek is een Disk by Mail survey over pes-ten ge??mplementeerd in het regulier basison-derwijs. De tweede studie bestaat uit een sur-vey over persoonlijke netwerken, sociale steunen het welbevinden van adolescenten met visu-ele beperkingen. Hierbij is gebruik gemaakt vaneen combinatie van Computer Assisted PersonalInterviewing en Computer Assisted Self Inter-viewing. Bij de beschrijvingen van beide studieswordt ingegaan op logistieke

aspecten en datakwaliteit. Het artikel wordt afgesloten met sug-gesties voor het gebruik van CADAC bij kinde-ren en adolescenten. Inleiding In sociaal-wetenschappelijk onderzoek wordtveelvuldig gebruik gemaakt van zelfrapporta-ges. Met name bij onderzoek waarbij gevoeligeonderwerpen aan bod komen, blijken zelfrap-portages, beter dan interviews, een goedemanier om het gevoel van anonimiteit van derespondent te vergroten en sociale wenselijk-heid te reduceren (De Leeuw, 1992; Tour-angeau & Smith, 1996). Tevens heeft dezemethode als voordeel dat de respondent ineigen tempo de gestelde vragen beantwoordt.Dit komt ten goede aan de kwaliteit van de ant-woorden, met name wanneer de onderzoeker temaken heeft met speciale populaties zoals kin-deren, adolescenten of bejaarden (De Leeuw &Collins, 1997). Een bijkomend voordeel vanzelfrapportages die via de post verstuurd wor-den naar respondenten, zijn de lage kosten ende geringe hulpmiddelen die noodzakelijk zijn. 104

pedagogischestudi??n1999 (76) 104-116 Een nadeel is dat alleen relatief eenvoudigevragenlijsten gebruikt kunnen worden. Gecom-pliceerde sprongen en lastige vertakkingen inde vragenlijst vormen een bedreiging voorzowel de datakwaliteit als de motivatie van derespondent om de vragenlijsten geheel af teronden. Een manier om dit probleem te verhel-pen is het gebruik van Computer Assisted DataCollection (CADAC). Hierbij wordt de vra-genlijst via de computer aangeboden aan derespondent, waarbij de meest gecompliceerdevragenlijsten in een eenvoudige vorm op hetbeeldscherm verschijnen. CADAC maakt hetzelfs mogelijk complexe vragenlijsten voor teleggen zonder dat de hulp van een interviewernoodzakelijk is. Het interviewprogrammaregelt de voortgang van het interview en devolgorde van de vragen. De vragen wordenvanaf het scherm gelezen, waarna een ant-woord ingetypt kan worden. Nadat het ant-woord gegeven is, verdwijnt de vraag van hetscherm en wordt de volgende vraag automa-tisch

aangeboden. Alleen die vragen die op debetreffende respondent van toepassing zijn,verschijnen op het beeldscherm, waardoor ergeen mogelijkheid bestaat dat vragen per onge-luk overgeslagen worden. De kans op missingvalues wordt dan ook minimaal, aangezien decomputer de route van de respondent door devragenlijst controleert en checkt of de respon-dent een antwoord heeft ingetypt alvorens erkan worden doorgegaan naar de volgendevraag. Nicholls, Baker en Martin (1997) geven aandat de non-respons, veroorzaakt door fouten Data verzamelen bij basisschoolleerlingen en adolescentenmet een visuele beperking met behulp van de computer MJ.C. van Hattum en S. Kef1 1  De auteurs staan op alfabetische volgorde.



??? van de interviewers of de respondenten duide-lijk zichtbaar vermindert, maar dat er weinigverschil is tussen een computergestuurde vra-genUjst en een papieren versie wat betreft hetaantal 'weet niet' en 'geen mening' antwoor-den. Bij een computergestuurde afname kunnende items aan iedere respondent in een specifie-ke willekeurige volgorde aangeboden wordenvia randomisering. Op deze wijze worden devolgorde-effecten gerandomiseerd, waardoormen mag hopen op meer valide uitkomsten. In het algemeen wordt in de literatuur aangege-ven dat respondenten een computergestuurdeafname van een vragenlijst als prettig ervaren;ze vinden het interessant, leuk en prima uit tevoeren (Witt & Bernstein, 1992). Responden-ten blijken een onderschatting te maken van detijd die ze nodig hebben om de computerge-stuurde vragenlijst in te vullen (Higgins, Dim-nik & Greenwood, 1987). Verder wordt naaraanleiding van een onderzoek van Beckenbach(1995) geconcludeerd dat meer dan 80% vande

respondenten geen enkel probleem onder-vond om de computer en het interviewpro-gramma te gebruiken. Een klein aantal respon-denten klaagde over fysieke problemen, zoalsoogproblemen door de inspanning van hetlezen via een beeldscherm. Wel moet wordenbenadrukt dat respondenten beter niet ondertijdsdruk gezet kunnen worden, aangezien eraanwijzingen bestaan dat tijdsdruk negatiefinteracteert met perceptuele en motorischevaardigheden die nodig zijn voor het lezen vanvragen vanaf een beeldscherm en het correctintypen van een antwoord. Zoals eerder genoemd, blijken respondentenbij computergestuurde dataverzameling ge-neigd te zijn zich meer bloot te geven overgevoelige onderwerpen. In een meta-analysevan Weisband en Kiesler (1996) wordt een dui-delijk effect gevonden ten voordele van decomputergestuurde dataverzameling. Dit effectwas sterker aanwezig bij de vergelijking tussenCADAC en een face-to-face-interview, maarook bij de vergelijking tussen CADAC en

dezelfrapportage bleken respondenten zich signi-ficant meer open te stellen bij de computerge-stuurde methode. Eveneens is aangetoond datdit effect groter wordt naarmate de informatiegevoeliger ligt. Over het algemeen wordengeen grote verschillen gevonden wat betreftbetrouwbaarheid en validiteit tussen een com-putergestuurde vragenlijst en een papieren ver-sie van de vragenlijst (Harrel & Lombardo,1984). Samenvattend kan geconcludeerd worden datvergelijkingsonderzoek tussen papier-en-pen-vragenlijsten en computergestuurde vragen-lijsten aangetoond heeft dat bij de computer-gestuurde versie minder sprake is vannon-respons en de respondenten meer geneigdzijn zich open te stellen ten aanzien van gevoe-lige onderwerpen. Dit betekent dat de kwaliteitvan de data van computergestuurde vragenlijs-ten hoger is. Daarnaast is de computergestuur-de methode een extra stimulans voor derespondenten door het leuke en nieuwe karak-ter ervan. In de volgende paragraaf worden diversevormen van

CADAC beschreven. Daarnawordt een tweetal voorbeelden van computer-gebruik bij dataverzameling uitgewerkt. Hier-bij gaat het om twee specifieke doelgroepen,namelijk basisschoolleerlingen in de leeftijdvan ongeveer 8 tot 12 jaar en adolescenten meteen visuele beperking. Ingegaan wordt op deorganisatorische aspecten, data kwaliteit enspeciale aanpassingen die gemaakt moestenworden. 1 Mogelijke vormen vancomputergestuurdedataverzameling In de literatuur worden naast de in dit artikelgebruikte term Computer Assisted Data Col-lection (CADAC) diverse namen gebruikt voorcomputergestuurde dataverzameling, zoalsComputer Assisted Interviewing (CAI) ofComputer Assisted Survey Information Collec-tion (CASIC). Kenmerkend voor de computer-gestuurde methode is dat de vragen gelezenworden van het beeldscherm en dat de ant-woorden direct in de computer ingevoerd wor-den door een interviewer dan wel door derespondent zelf. In deze paragraaf worden dediverse vormen op een rijtje

gezet en vergele-ken met de vormen die gewoonlijk in onder-zoek gebruikt worden. Hierbij wordt gebruik



??? gemaakt van ccn overzicht van De Leeuw,Snijkers en Hox (1994) en De Leeuw, Hox enSnijkcrs(1995). Een computergestuurd survey kan op viermanieren plaatsvinden. De eerste is een telefo-nisciie enqu??te: Computer Assisted TelephoneInterviewing (CATl). De interviewer zit achtereen computer en stelt de vraag die op het beeld-scherm verschijnt aan de respondent met wietelefonisch contact gelegd is. Het antwoordwordt door de interviewer direct ingetypt. Tentweede noemen de auteurs het persoonlijkeinterview: de Computer Assisted PersonalInterviewing (CAPI). De interviewer brengteen bezoek aan de respondent met een draag-bare computer en neemt een face-to-face-inter-view af, waarbij de antwoorden rechtstreeksingetypt worden. De derde manier is ComputerAssisted Self Interviewing (CASI), waarbij(een gedeelte van) de vragenlijst in aanwezig-heid van een interviewer door de respondentzelf ingevuld wordt. De respondent leest devragen van het beeldscherm en typt een ant-woord in. Deze

methode kan gecombineerdworden met de CAPI-methode. Dan geeft eeninterviewer na een aantal vragen de (draagbare)computer over aan de respondent die vervol-gens bijvoorbeeld een aantal gevoeligliggendevragen (over bijvoorbeeld de hoogte van eeninkomen of eenzaamheidsgevoelens) zelfbeantwoordt. De laatste manier, die op tweemanieren kan plaatsvinden, wordt ComputerSelf-Administered Questionnaires (CSAQ)genoemd. Men spreekt van Disk By Mail(DBM), indien de vragenlijst via een disketteper post verstuurd wordt naar de respondent diehem vervolgens, na beantwoording, retour-neert. Een voorwaarde voor DBM is dat debetreffende respondent de beschikking heeftover een eigen computer of laptop. Een anderemanier waarop de CSAQ methode gebruiktwordt, is door de vragenlijst elektronisch teversturen via een computernetwerk. Deze vormwordt ook wel Electronic Mail Survey (EMS)genoeind. Voor een gedetailleerd beschrijvingwordt verwezen naar De Leeuw, Snijkers enHox (1994). Tabel

1 Overzicht survey vormen: traditioneel en computergestuurd Traditionele vragenlijst Computergestuurde vragenlijst Telefonische enqu??te of interview Computer Assisted Telephone Interviewing (CATl) Persoonlijk (ofwel: face-to-face-)interview Computer Assisted Personal Interviewing (CAPI) Schriftelijke vragenlijst met aanwezigheid Computer Assisted Self Interviewing (CASI) van een interviewer Schriftelijke vragenlijst (zelfrapportage) Computer Assisted Self Administering Questionnai- re (CSAQ) Vormen: Vormen'. Post-enqu??te Disk By Mail (DBM) Elektronische enqu??te Electronic Mail Survey (EMS) Tabel 1 geeft een schematische weergavevan de diverse survey-vormen, met daarnaastde gebruikte terminologie voor de betreffendecomputergestuurde vorm. 2 Onderzoek bij basisschool-leerlingen en adolescenten Zoals we in de vorige paragraaf gezien hebben,kan het computergebruik bij dataverzamelingop verschillende manieren plaatsvinden. Indeze paragraaf worden twee toepassingenbeschreven van

computergebruik bij dataver-zameling onder speciale populaties, namelijkbasisschoolleerlingen en blinde of slechtziendeadole.scenten. In de eerste studie die beschreven wordt, iseen Disk By Mail uitgevoerd over pesten in hetregulier basisonderwijs. De respondenten be-staan uit leerlingen van groep 6, 7 en 8 van hetbasisonderwijs (leeftijd ongeveer 8 tot 12 jaar). De tweede studie is een onderzoek naar per-soonlijke netwerken van adolescenten met eenvisuele beperking. Centraal in deze studie staatde ervaren sociale steun en het welbevindenvan deze jongeren. De leeftijd van de respon-denten varieert van 14 tot 24 jaar. Bij de data-verzameling is gebruik gemaakt van een vra- 106 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? genlijst die gedeeltelijk door de interviewer engedeeltelijk door de respondent ingevuldwordt, oftewel een gemengde CAPI/CASImethode. Bij beide onderzoeken is bij de con-structie van de gecomputeriseerde vragenlijstgebruik gemaakt van het software programmaCi3 (Sawtooth, 1994). 2.1 Studie 1: Een Disk By Mail onderzoek bij kin-deren in het regulier basisonderwijs In 1995 is een grootschalig vragenlijstonder-zoek van start gegaan over pesten in het regu-lier basisonderwijs. In dit onderzoek zijn bijleerkrachten van groep 6,7 en 8 en bij hun leer-lingen data verzameld over hun beleving, visieen handelen omtrent pesten (Van Hattum,1997). In dit artikel wordt enkel de dataverza-meling bij de leerlingen beschreven. Bij dit onderzoek is gebruik gemaakt vanCSAQ. Bekend is dat kinderen terughoudendzijn ten opzichte van volwassenen, zoals leer-krachten en ouders, wat betreft het toegevendat ze gepest worden dan wel zelf pesten(Besag, 1989; Heenan, 1992; Olweus, 1992;1993). Zoals in de inleiding

aangegeven, is hetgebruik van de computer bij het beantwoordenvan een schriftelijke vragenlijst over een sensi-tief onderwerp, zoals pesten, een methode omdit probleem te verminderen. Daar komt bijdat, aangezien de respondenten in dit geval kin-deren zijn, de vragenlijst er aantrekkelijk eneenvoudig moet uitzien, hetgeen met CSAQgoed te realiseren is. In de vorige paragraaf zijn diverse vormenvan CSAQ genoemd. In het onderzoek is geko-zen voor Disk By Mail, aangezien de respon-denten hiervoor de schoolcomputer, waarmeeze vertrouwd zijn, konden gebruiken. Dankzijhet door de regering gefinancierde Comeniusproject, dat in 1989 van start gegaan is, heefthet primair basisonderwijs de toegang tot ?Š?Šnof meer personal computers per school (Vander Ree, 1994), waardoor implementatie vanDBM mogelijk is. Logistieke aspecten De volgende logistieke aspecten komen aanbod: het gebruikte instrumentarium, de subjec-ten en de fase van dataverzameling. De vragenlijst voor de leerlingen richt zich

opde houding ten aanzien van pesten, de manier waarop volwassenen met pesten omgaan en hetfeitelijke pesten in de school, waarbij gevraagdwordt of het betreffende kind als actieve pesteropereert en/of zich slachtoffer van pesten voelt.Deze vragenlijst bestaat uit 99 items. Voor ditartikel wordt gebruik gemaakt van de actor-schaal, die bestaat uit 21 items over het zelfpesten van anderen (b.v. 'Ik heb soms zin omandere kinderen uit mijn groep te schoppen ofslaan', 'Ik heb soms zin om gemene en verve-lende dingen tegen andere kinderen uit mijngroep te zeggen'), en van de slachtofferschaal,die bestaat uit 20 items (b.v. 'Ik word vaakgeschopt en geslagen door andere kinderen','Andere kinderen doen stiekem rot tegen mijzonder dat de meester/juf het ziet'). De itemsworden op een vijfpuntsschaal gescoord (1='helemaal niet waar' tot 5= 'helemaal waar')(Van Hattum, 1997). Eveneens wordt eenschaal voor het meten van sociale wenselijk-heid in dit onderzoek meegenomen (Van derWolf, 1990). Deze schaal

bestaat uit 9 items,die eveneens op een vijfpuntsschaal gescoordworden (1= 'helemaal niet waar' tot 5= 'hele-maal waar'). Bij de constructie van de computergestuur-de vragenlijst zijn de vragen binnen een subon-derdeel gerandomiseerd. Hierdoor wordt devariatie in de volgorde-effecten verhoogd.Voor iedere vraag is een range van mogelijkeantwoorden gegeven. Voor de zogenaamde'weet niet' antwoorden is de code '9' gedefi-nieerd. Deze mogelijkheid voor het gebruikvan de code '9' verscheen niet op het scherm,maar werd in een speciale instructie toegelicht. De mogelijkheid is gecre??erd om tussen-door tijdelijk een pauze te nemen of de vragen-lijst in etappes in te vullen. Dit is gedaan methet oog op kinderen die mogelijk sneller moezijn of met het oog op de leerkracht die hetbetreffende kind weer in de klas wil hebbenvoor bijvoorbeeld een klassikale instructie. Bijde programmering is eenvormigheid in de lay-out van de vragenlijst bewerkstelligd. Ook iseen instructie ingebouwd waarmee de naamvan het

kind diverse malen tussendoor ter aan-moediging op het scherm terugkomt. leLaoaiscH^ Eveneens was een papieren versie van de studi??nvragenlijst beschikbaar als back-up. Naast deze vragenlijst over pesten is deSyracuse Amsterdam/Groningen Sociometri-sche Schaal (SAGS) voorgelegd aan de kin-



??? deren (Del'arcs, Kenia, Van Praag, & Van derWerlT, 1977). De SAGS is een meer objectievemethode om de sociale positie van een icind inzijn groep vast te stellen. Met behulp van ditinstrument kunnen ge??soleerde en populairekinderen in de groep ge??dentificeerd worden.Deze gegevens kunnen vergeleken worden metde subjectieve ervaring van kinderen, ver-kregen uit dc vragenlijst. Bij de afname van deSAGS is gebruik gemaakt van een papierenversie. Deze is klassikaal afgenomen, aan-gezien de instructie voor dit instrument com-plex is. Uit de populatie reguliere basisscholen inNederland is een aselecte steekproef getrokkenvan 217 scholen. Deze .scholen zijn in novem-ber 1994 benaderd voor deelname aan hetonderzoek; in eerste instantie reageerden 119scholen hierop positief. Als redenen voor eenweigering werden met name genoemd; 'geentijd', 'pesten is geen probleem op onze school','we doen op onze school al wat op het gebiedvan pesten'. De gebruikte methode (DBM)werd niet als reden van

weigering genoemd. Het onderzoek is uitgevoerd in de groepen6, 7 en 8. Op een klein aantal scholen is groep5 meegenomen, aangezien deze groep eencombinatiegroep vormde met groep 6 en debetreffende leerkracht een totaaloverzichtwilde hebben ten aanzien van pesten. Uitein-delijk hebben 106 scholen (263 groepen) devragenlijst daadwerkelijk ingevuld en gere-tourneerd, hetgeen resulteert in een responsper-centage van 49%. Op 8 scholen (18 groepen) iseen papieren versie van de vragenlijst afgeno-men. Dit betekent dat 556 kinderen een papie-ren versie van de vragenlijst ingevuld hebbenen 5872 kinderen de computergestuurde versie. In maart 1995 is aan de deelnemende scholeneen pakket toegestuurd met twee of meer dis-kettes (afhankelijk van het aantal computers),een korte instructie op papier voor zowel deleerkracht als de leerlingen en een begeleiden-de brief. Op de diskettes bevonden zich zoge-naamde 'bat-files' om de vragenlijst op te star-ten. tussendoor tc onderbreken en wederom op te

.marlen vanaf dc posilic waar de belrelTendere.spondent gebleven was, de data te bewarenen back-ups te maken. De instructie voor de leerkracht was gerichtop het opstarten van de vragenlijst voor de kin-deren, en voor de vragenlijst die door de leer-kracht zelf ingevuld diende te worden. Deinstructie voor de leerlingen bestond uit een velmet bondig weergegeven punten, zoals hetgebruik van de <Enter> en de <Backspace> enmet uitleg over de pieptoon die het kind tehoren zou krijgen wanneer het een antwoordzou intypen dat buiten de beschikbare rangezou vallen. Op deze instructie werd eveneensaangegeven dat de code '9' ingetypt kon wor-den wanneer ze echt geen enkel antwoord kon-den bedenken. In deze periode is een helpdesk ingesteldvoor telefonische advisering en was het moge-lijk in geval van nood personen van deze help-desk in te schakelen. Daarnaast hebben elfscholen met relatief weinig computers tijdelijkde beschikking gekregen over een aantal lap-tops van de universiteit en over

persoonlijkeassistentie. Op ?Š?Šn school is om algemeneassistentie gevraagd; deze school maakte zichernstige zorgen over hun bekwaamheid deze'computerdingen' ten uitvoer te brengen. Op zes scholen is een papieren versie van devragenlijst afgenomen. Deze scholen warenrelatief groot, waardoor het onderzoek erg veeltijd zou gaan vergen, aangezien de leerlingen?Š?Šn voor ?Š?Šn de vragenlijst invullen. Ookkwam het voor dat de directie aangaf wegensonervarenheid de computergestuurde dataver-zameling niet aan te durven. Uiteindelijk is bijnog twee scholen een papieren versie afgeno-men aangezien de computer op school hardwa-reproblemen vertoonde tijdens de afname. Na be??indiging van de dataverzameling (juli1995) hebben 4e participerende leerkrachtenallen een rapportage ontvangen waarin deresultaten van hun groep beschreven zijn. Bijde leerkrachten die meegedaan hebben aan decomputergestuurde dataverzameling (211groepen) werd eveneens een papieren vragen-lijst meegestuurd

waarin gevraagd werd naarbevindingen van het computergebruik bij hetonderzoek. In deze vragenlijst werd gevraagdnaar de voorkeur van de leerkracht na afloop enhun ervaring met dit specifieke onderzoek.Ook wcril navraag gedaan naar dc rcactics vanhun leerlingen. Van de 211 leerkrachten heb-ben er 195 de vragenlijst compleet ingevuldteruggestuurd. 108 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Data kwaliteit We zullen nu Disk By Mail, uitgevoerd in hetbasisonderwijs, op een aantal punten kritischbeschouwen. In de eerste plaats gaan we, naaraanleiding van een korte evaluatie onder leer-krachten die DBM hebben uitgevoerd, dieperin op de bevindingen van het gebruik van DBMin het onderwijs. Daarna volgt een vergelijkingtussen de papieren versie en de computerge-stuurde versie, waarbij we de kwaliteit van dedata nader beschouwen. Uiteindelijk geven weeen kostenvergelijking tussen beide methoden. Na de afronding van de dataverzameling is dedeelnemende leerkrachten gevraagd de compu-tergestuurde afname te evalueren. Zoals aange-geven, is hierbij een papieren versie van de vra-genlijst gebruikt om selectieve uitval tevermijden van de groep leerkrachten die nega-tieve ervaringen hadden met de computerge-stuurde methode. De resultaten van deze evaluatie warenbemoedigend. Leerkrachten waren positiefover het gebruik van DBM bij onderzoek. Vol-gens de leerkrachten ervoer

gemiddeld geno-men 68% van de leerlingen het invullen van devragenlijst per computer als erg leuk. Daar-naast had 45% van de leerkrachten het idee dathet gebruik van DBM bij onderzoek naar eensensitief onderwerp als pesten minder belas-tend en stressvol is voor de kinderen, terwijl52% aangaf dat de methode niet verschilt watbetreft emotionele stress met een papieren ver-sie. Het gebruik van de computer leverde geenextra problemen op, zoals technische proble-men of problemen met het lezen van vragenvanaf het scherm en dergelijke. Indien er pro-blemen ontstonden, waren dit problemen metde inhoud van de vragen zelf: dezelfde proble-men die bij een papieren versie gewoonlijknaar voren komen. Correlaties zijn berekend tussen achter-grondvariabelen op leerkrachtniveau en de ant-woorden op de evaluatie. Tegen de verwach-ting in kan worden geconstateerd dat de oudereleerkrachten met weinig computerervaring iet-wat minder problemen aangaven en wat posi-tiever waren ten aanzien van

DUM dan jongereleerkrachten. Ook in de lagere groepen metjongere kinderen werd meer enthousiasme bijhet gebruik van de computer aangetroffen.Overige achtergrondvariabelen, zoals denomi-natie, sekse van de leerkracht, opleiding van deleerkracht, school- of klassegrootte correleer-den niet met positieve of negatieve ervaringenmet DBM. Deze resultaten zijn stimulerendvoor onderzoekers die een DBM-survey in hetonderwijs zouden willen uitvoeren. Een vergelijking is gemaakt tussen de resulten,gevonden met de DBM-vragenlijst en de resul-taten van de papieren versie. De DBM vragen-lijst is in 245 groepen (=5872 kinderen) afge-nomen. De papieren versie is in 18 groepen(=556 kinderen) afgenomen, die naar verhou-ding vrij groot van omvang bleken. De groepenwaren vergelijkbaar wat betreft achtergrond-variabelen op leerkrachtniveau (bijvoorbeeldaantal jaren ervaring, opleiding, groepsniveau). Bij vergelijking werd een veel groter per-centage missing values op itemniveau gevon-den bij de

papieren versie (p < .001). In deDBM-groep werd een gemiddeld percentagevan 5.7 gevonden, terwijl in de papieren condi-tie sprake was van gemiddeld 14.1% missingvalues. Opvallend hierbij was dat de cor-responderende standaarddeviaties zeer varieer-den. Zo werd bij de DBM-conditie een stan-daarddeviatie van 3.4 gevonden, terwijl dezebij de papieren conditie 25.0 was. Niet alleenhet gemiddelde aantal missing values op item-niveau is lager bij de DBM-conditie, maareveneens de individuele variabiliteit. Dit kanveroorzaakt zijn doordat kinderen die nietgeheel zorgvuldig en geconcentreerd zijn bij depapieren versie makkelijker een vraag of somseen hele pagina kunnen overslaan, terwijl dezekinderen bij een computergestuurde versiegedwongen worden de vragen ?Š?Šn voor ?Š?Šn vanhet beeldscherm te lezen. In de vragenlijst is een schaal, bestaande uit9 items, voor het meten van sociale onwense-lijkheid opgenomen (Van der Wolf, 1990). Eenlage score op deze items betekent dat hetbetreffende kind

geneigd is sociaal wenselijk teantwoorden. Een significant verschil is gevon-den tussen beide condities (p < .001); de kinde-ren van de DBM-conditie waren ietwat mindergeneigd sociaal wenselijk te antwoorden (m = ^ pedagoaische 30.6, S.d. = 5.1) in veigeiijkhig mei de kinderen siudicndie de papieren versie ingevuld hebben (ni =29.9, s.d. = 5.5). Een aantal kinderen uit deDBM-conditie gaf na de afname aan het gevoelte hebben de antwoorden 'ergens in te stoppen,



??? waar niemand zo in kon bladeren en i<ijken'.Dit zou cr op kunnen duiden dat computerge-bruik bij dataverzameling ten aanzien vangevoelige onderwerpen ook door kinderen alsminder bedreigend wordt beschouwd. Dit komt wederom naar voren bij een verge-lijking van de beide condities op de geneigd-heid van leerlingen open en eerlijk te antwoor-den op de actor- en slachtof??eritems. Eensignificant verschil werd gevonden tussen debeide condities. De kinderen die de computer-gestuurde vragenlijst ingevuld hebben, gevenaan vaker te pesten dan de kinderen die depapieren versie ingevuld hebben (p < .001). Degemiddelden waren 30.5 (s.d. 9.6) voor deDBM-conditie en 27.7 (s.d.= 9.2) voor depapieren conditie. Daarnaast gaven de kinderenbij de DBM-conditie aan vaker slachtoffer tezijn van pesten dan de kinderen die een papie-ren versie ingevuld hebben (p < .001). Hungemiddelde score op de slachtofferitems was26.4 (s.d. = 9.8), terwijl dit bij de papieren con-ditie 23.1 (s.d. = 8.6) was. Beargumenteerd zou

kunnen dat dit verschilop de actor- en slachtofferschaal tussen beidegroepen daadwerkelijk bestaat. De mogelijk-heid voor het toetsen van deze hypothese wasvoorhanden door de sociale positie van hetkind in de klas, zoals gemeten met de SAGS, tevergelijken met de gevonden uitkomsten opde actor- en slachtofferschaal (Van Hattum,1997). Aangezien deze sociometrische data bijalle kinderen verzam?Šld is via de traditionelepapieren versie kunnen de resultaten niet toe-geschreven worden aan een methode-effect. In de literatuur wordt aangegeven datslachtoffers van pesten of agressie kinderenzijn die niet populair zijn en een verworpenpositie in de groep hebben. De daders zijneveneens niet erg populair, maar bevinden zichook niet in de verworpen groep. Zij hebben eencontroversi??le positie in de groep (Perry, Kusel& Perry, 1988; Hox & Van Hattum, 1996). Wanneer we nu naar de verschillen tussenbeide condities kijken, constateren we dat deDBM-leerlingen ietwat populairder zijn vol-gens de SAGS dan de

kinderen die de papierenversie ingevuld hebben (DBM-leerlingen: m =2.3, s.d. = .55; papieren versie: m = 2.2, s.d..41; p < .001). Dus ondanks dat de kinderen diede DBM-versie ingevuld hebben een fractiepopulairder zijn, geven deze kinderen eveneensaan meer gepest te worden. Dit duidt eveneensop een grotere mate van openheid en eerlijk-heid bij het beantwoorden van een computerge-stuurde vragenlijst. Hiermee worden de gevon-den resultaten ten aanzien van de geneigdheidvan kinderen open en eerlijk te antwoordennogmaals bevestigd. Naast de kwaliteit van de data, vormen de kos-ten een belangrijk aspect bij de keuze voor eenmethode. Het vergelijken van kosten is een las-tig probleem. Om toch te proberen een zo goedmogelijk beeld te schetsen van de kosten, heb-ben we getracht deze te berekenen en vervol-gens te vergelijken met de kosten die wegemaakt zouden hebben indien het onderzoekmet behulp van papieren versies van de vragen-lijst uitgevoerd zou zijn. De kosten van

desteekproeftrekking en van het operationalise-ren van de concepten in items zijn niet meege-rekend, aangezien deze voor beide conditiesgelijk zijn. Bij de DBM-conditie zijn de kostenmeegerekend voor de aanschaf van het Ci3-programma, van de gebruikte diskettes, hetprogrammeren, de helpdeskbemanning en deverzendkosten. Bij het berekenen van de kos-ten van de papieren conditie zijn de kopieer-kosten, de (goedkoopste) verzendkosten en dekosten voor het invoeren en coderen van datameegerekend. Dit resulteerde in een bedragvan ?’ 1.62 per ingevulde vragenlijst voor deDBM-procedure. Dit bedrag zou ?’ 5.15 peringevulde papieren vragenlijst zijn geweest(zie voor gedetailleerde informatie hieromtrentVan Hattum & De Leeuw, 1996) Samenvatting Resumerend kan geconstateerd worden dat hetzeer goed mogelijk is een Disk By Mail onder-zoek uit te voeren in Nederlandse basisscholen.Kinderen vanaf ongeveer 8 jaar blijken primain staat een computergestuurde vragenlijst in tevullen en blijken dit een

leuke methode te vin-den. Vervolgens kunnen we constateren dat dekwaliteit van de data, verzameld met de com-putergestuurde methode, beter is dan die van depapieren versie. Als laatste valt een kostenver-gelijking van beide methoden uit in het voor-deel van de Disk By Mail procedure. 110 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? 2.2 Studie 2: Een gemengd CAPI-CASI interviewbij jongeren met een visuele beperl<ing In september 1994 is een onderzoek gestartnaar de betekenis van het persoonlijk netwerken sociale steun voor blinde en slechtziendejongeren. Het verzoek om dit onderzoek uit tevoeren was afkomstig van de FOVIG, de Fede-ratie van Ouders van Visueel Gehandicapten.De FOVIG stelt zich ten doel de ouderorgani-saties te helpen hun doelstellingen te bereikendoor het bundelen van hun krachten. Debelangrijkste taken van de federatie zijn belan-genbehartiging, onderlinge hulp van ouders eninformatievoorziening. Aanleidingen tot ditonderzoek waren onder meer de resultaten vaneen eerdere studie naar de leefsituatie van visu-eel gehandicapten van 19 tot en met 32 jaar(Habekoth?Š en Peters, 1993), waaruit bleek datveel respondenten knelpunten in hun dagelijksleven ondervonden, zoals acceptatie van devisuele beperkingen, afhankelijkheid en pro-blemen rondom sociale contacten. Het belang van een

vervolgonderzoek naarhet psychosociaal functioneren en de betekenisvan sociale contacten hierbij, werd bevestigddoor aanwijzingen in de literatuur en doorervaringen van hulpverleners en begeleidersvan blinde en slechtziende jongeren. Doel vanhet onderzoek is dat met behulp van de resulta-ten ouders en opvoeders van kinderen met eenvisuele beperking hun kinderen beter kunnenondersteunen bij het verwerven van een zelf-standige maatschappelijke positie. Tevens kun-nen aanbevelingen gedaan worden aan instel-lingen ten behoeve van opvoeding van enonderwijs aan blinde en slechtziende kinderenen jongeren. In dit artikel wordt slechts de data-verzameling beschreven; voor onderzoeksre-sultaten wordt verwezen naar Kef (1997a),Kef, Hox & Habekoth?Š (1997) en Kef, Habe-koth?Š en Hox (1998). Logistieke aspecten Alle jongeren met een visuele beperking van14 tot 24 jaar in Nederland zijn via het speciaalonderwijs en diverse instellingen benaderd ommee te doen aan dit onderzoek. Voor deze

leef-tijd is gekozen omdat in deze periode jongereneen identiteitsontwikkeling doormaken en hier-bij een beroep gedaan wordt op hun relaties.Tevens wordt in deze periode de wens om bijeen groep te horen sterker en zal het gevoel 'anders' te zijn door de visuele beperkingenmogelijk (opnieuw) een rol gaan spelen. Voorde vergelijking van de onderzochte groep metniet-gehandicapte jongeren werd geen apartedataverzameling ondernomen. In plaats daar-van werd gebruik gemaakt van de resultatenvan onderzoeksprojecten aan de UniversiteitUtrecht (Rispens, Hermanns & Meeus, 1996)en de Rijksuniversiteit Leiden (Buysse, 1997). Vanwege het persoonlijke en gevoeligekarakter van de vragen, bijvoorbeeld over erva-ren sociale steun en eenzaamheid, is gekozenvoor een face-to-face-interview. Mede geziende visuele beperkingen, de lengte en complexi-teit van de vragenlijsten, hadden een schrifte-lijke vragenlijst of een telefonisch interviewduidelijke nadelen. Bovendien is de datakwali-teit bij sensitieve

complexe vragen beter bij eenface-to-face-interview (De Leeuw, 1992). Bijhet persoonlijk interview werd een draagbarecomputer gebruikt; er was dus sprake van eenComputer Assisted Personal Interview (CAPI).In het onderhavige onderzoek naar onder meerpersoonlijke netwerken, zijn de vragen dusda-nig complex en gebaseerd op voorgaande ant-woorden, dat computergestuurd interviewenduidelijk voordelen biedt. Voor de vergelijking van de resultaten vande jongeren met een visuele stoornis met dievan ziende jongeren, is een deel van de instru-menten overgenomen uit de onderzoeksprojec-ten van Rispens, Hermanns en Meeus (1996)en Buysse (1997). Van het eerste project zijndat: de Rosenberg Self-Esteem Questionnaire,de Cantrill-ladder, de Utrechtse Coping Lijstverkorte versie en de Persoonlijke NetwerkLijst. Uit het tweede project zijn overgenomen:de Social Network Map en de Social NetworkGrid. Deze vragenlijsten zijn omgezet in eencomputergestuurde vragenlijst. Het betreft hiergeen

inhoudelijke wijzigingen, alleen program-meertaal is toegevoegd'. Geheugensteuntjesvoor de interviewers, bijvoorbeeld over hetgebruik van de helpfunctie, werden tevensgeprogrammeerd zodat deze op het beeld-scherm verschenen. Vervolgens is de compu-tergestuurde versie ge??mplementeerd op alle IU^^ooischelaptops en uitgebreid gecheckt. Iedere intervie- sruo/fÂ?wer bezat tevens een disketteversie van de vra-genlijst, die fungeerde als back-up. Mocht devragenlijst op de laptop niet functioneren, dankon de disketteversie gestart worden. Als de



??? laptop zelf problemen gaf, kon op de personalcomputer van de respondenten via de diskette-versie het interview toch afgenomen worden.Vrijwel alle blinde en slechtziende jongerenhebben een computer en gebruiken deze veel-vuldig. Een belangrijk punt voor de vergelij-kingsmogelijkheden was dat de overgenomeninstrumenten uit het project van Rispens et al.(1996) in hun onderzoek schriftelijk werdenafgenomen. Het was van essentieel belang datverschillen in afnamevorm en mogelijkhedentot hel geven van .sociaal wenselijke antwoor-den voorkomen werden. In ons onderzoek heb-ben de blinde of slechtziende jongeren daarombij deze onderdelen, die samen 20% van devragenlijst vormen, de antwoorden zelf inge-typt (het betreft in alle gevallen het intoetsenvan ?Š?Šn cijfer). Hiervoor waren specifieke aan-passingen noodzakelijk in verband met de visu-ele beperkingen van de respondenten. Zij kon-den de tekst op het beeldscherm niet ofmoeilijk lezen, zodat de interviewer debetreffende items en

antwoordmogelijkhedenvan deze instrumenten uit een veldgids moestvoorlezen. De respondent toetste zelf het ant-woord in. Deze methode kan gekenmerkt wor-den als CASI, Computer Assisted Self Inter-viewing. Om het intypen door blinde enslechtziende jongeren mogelijk te maken, iseen kartonnen aanpassing met braille en ver-grote cijfers voor op het toetsenbord ontwik-keld. Tevens werd een geluidssignaal gepro-grammeerd dat hcJorbaar werd bij hetindrukken van een toets. Dit geluidssignaalwas noodzakelijk voor de interviewer. Dezewist op die wijze wanneer de volgende vraaggesteld kon worden. Ter ondersteuning van hetgeheugen van de respondenten, voornamelijkbij de gestandaardiseerde vragenlijsten die veleantwoordcategorie??n bezitten, zijn antwoord-kaarten in braille en vergrotingen gebruikt. Deuiteindelijk ontwikkelde methode in dit onder-zoek kan dus een gemengd CAPI-CASI modelgenoemd worden. Zestien interviewers, allen (ex)orthopeda-gogiekstudenten, hebben een

driedaagseinterviewtraining gevolgd. In deze trainingkwamen, naast het trainen van algemene inter-viewtechnieken, ook rollenspelen aan bod voorhet oefenen van specifieke vaardigheden metbetrekking tot het computergestuurd intervie-wen. Alle blinde en slechtziende jongeren van14 tot 24 jaar in Nederland werden, via scholenen andere instellingen voor blinden en slecht-zienden, gevraagd om hun medewerking. Vandeze groep heeft 37% aan het onderzoek mee-gedaan. De jongeren met een visuele beperking(N = 316) zijn ?Š?Šnmaal in hun woonsituatiege??nterviewd, zonder aanwezigheid van ande-ren. Gedurende de dataverzameling waren erzes terugkomdagen voor de interviewers, waar-op vragen, onduidelijkheden en ervaringengedeeld werden. Tevens was het mogelijk tele-foni.sch een fieldmanager te consulteren, twaalfuur per dag en zeven dagen per week. De data-verzamelingsfase heeft in totaal vijf maanden(maart-juli 1996) in beslag genomen. Tabel 2 Betrouwbaarheid van de schaler) (N=316) (Kef.

1997b) Schaal Alpha Alpha (N = 316) ander onderzoek Zelfwaardering 0.83 0.85' Locus of control-1 0.35 0.72^ Locus of control-2 0.60 0.693 Coping strategie??n, problem focussed 0.76 0.77" Coping strategie??n, emotion focussed 0.67 ' 0.72 Coping strategie??n, vermijden 0.66 0.53 Handicap-acceptatie 0.83 0.91' Eenzaamheid * 0.78 0.81ÂŽ Sociale wenselijkheid 0.59 0.60' 1 Rispens, Hermanns & Meeus (1996) 2 Dodds, Bailey, Pearson & Yates<1991) 3 Peetsma (1992) 4 Rispens, Hermanns & Meeus (1996) 5 Dodds, Bailey, Pearson & Yates (1991) 6 De Jong-Gierveld & Kamphuis (1985) 7 Lagerweij (1995) 112 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Datakwaliteit Aangezien bij alle respondenten een computer-gestuurde afname heeft plaatsgevonden, is eenvergelijking van de resultaten met die van eeneventuele papieren versie bij deze responden-ten niet mogelijk. Echter, andere methoden omde datakwaliteit te kunnen beoordelen zijn welmogelijk. Om de kwaliteit van de data te onder-zoeken, is gekeken naar het voorkomen vanmissing data, de betrouwbaarheid van schalenen de interviewervariantie. De computerge-stuurde interviewmethode werd ge??valueerdbij zowel respondenten als interviewers. Wat betreft het eerste aspect met betrekkingtot datakwaliteit kan worden geconcludeerd datin dit onderzoek geen missing data zijn. Dit isveroorzaakt door de geprogrammeerde routebij het computergestuurd interviewen. Hetgevolg hiervan is dat bij de statistische analy-ses minder problemen zijn voorgekomen. De betrouwbaarheid van de schalen is hettweede aspect voor datakwaliteit. De antwoor-den op de gestandaardiseerde schalen, bijvoor-beeld de

Rosenberg Self-Esteem Scale, werdengeanalyseerd op hun betrouwbaarheid. Voorelke schaal werd Cronbachs alpha berekend,voor zowel de gehele groep adolescenten alsvoor subgroepen (bijvoorbeeld blinde versusslechtziende adolescenten). Verwacht werd dathet intikken van de antwoorden bij het CASI-onderdeel voor de blinden moeilijker was, watzou kunnen leiden tot minder consistente ant-woorden. Voor de gehele groep adolescenten en voorsubgroepen was de betrouwbaarheid van demeeste schalen voldoende tot goed. Zoals blijktuit tabel 2 is de betrouwbaarheid van de locusof control schaal-1, afkomstig van de Notting-ham Adjustment Scale (Dodds, Bailey, Pears-on & Yates, 1991) niet voldoende, ook niet naitemanalyse. De resultaten op deze schaal zijndan ook niet gebruikt. De betrouwbaarheid vande schalen in ons onderzoek was enigszinslager dan de vermelde waarde van de oorspron-kelijke instrumenten. Dit kan veroorzaakt zijndoor de methode, een face-to-face-interview,waarin de

betrouwbaarheid vaak lager is verge-leken met die in schriftelijke vragenlijsten (DeLeeuw, 1992). De verklaring hiervoor wordtgezocht in het feit dat bij een face-to-face-interview het overzicht bij de respondentenontbreekt van eerder door hen gegeven ant-woorden. Zijn er interviewereffecten opgetreden opde variabele netwerkgrootte? In ander netwerk-onderzoek werden grote interviewereffectenaangetoond met betrekking tot het afbakenenvan persoonlijke netwerken (Van Tilburg,1998). Ook dit werd geanalyseerd voor degehele groep respondenten en tevens voor sub-groepen, omdat de blinde jongeren wellichtmeer assistentie nodig zouden kunnen hebben.Voor de gehele groep en voor subgroepen wer-den geen interviewereffecten gevonden. Uit de evaluaties, gehouden direct na afloopvan het interview, kwam naar voren dat deervaringen van de meeste jongeren met hetgemengde model CAPI/CASI, zeer positiefzijn. Ze vonden het een goed interview en leukom aan mee te doen. De antwoordkaarten

diegebruikt werden ter ondersteuning van hetgeheugen, bevielen prima. De mogelijkheidom zelf antwoorden in te tikken bij met namesensitieve onderwerpen, viel bij iedereen bij-zonder goed in de smaak. Het was een leukeafwisseling, maar ook voor het gevoel van pri-vacy vonden de respondenten het bij die onder-delen belangrijk. De computer was niet beang-stigend, het tegendeel is waar. Blinde enslechtziende jongeren gebruiken dagelijks eencomputer voor de informatieverwerking, bij-voorbeeld huiswerk en kranten, en zijn dus zeerervaren op dit gebied. E?Šn blinde respondentwist zelfs aan het bromgeluid van de laptop hetmerk te herkennen. De interviewers waren tevens overwegendpositief. Omdat er geen fouten gemaakt kunnenworden in de volgorde van de vragen, kan menzich goed concentreren op de inhoud van devragen en de communicatie met de respondent.Het omgaan met het interviewprogramma ende laptop gaf geen problemen. Als nadeel werddoor de interviewers het gemis aan

overzichtgenoemd, bijvoorbeeld hoe ver gevorderd hetinterview was op een zeker moment. In eenvervolgstudie kan dit echter opgelost wordendoor dit te programmeren. Zo kan duidelijkworden gemaakt op het beeldscherm dat menbezig is met onderdeel drie uit in totaal tienonderdelen. Tevens is aan interviewers pedagogische gevraagd: 'Wat is er speciaal aan het computer- studi??ngestuurd interviewen van blinde en slechtzien-de jongeren?' Uit de resultaten kwamen elfclusters of concepten naar voren. De driebelangrijkste concepten of aspecten in het



??? (computergestuurd) interviewen van blinde enslechtziende adolescenten zijn: - de noodzaak oni elke actie of gebeurtenisverbaal uit te leggen aan de respondenten('Ik moet even een paar commando's intik-ken voordat we kunnen starten'); - het belang van paralinguistische en verbalecommunicatiekanalen tijdens het interview(knikken wordt niet gezien, hummen welgehoord); - de houding van de interviewer tegenovereen persoon met een beperking (gelijkwaar-dig tegemoet treden en niet medelijdend). Om data te verkrijgen met een hoge kwaliteit,is het noodzakelijk om vooral" aan deze aspec-ten veel aandacht te besteden, zoals in ditonderzoek naar tevredenheid van de intervie-wers ook gedaan is. Geconcludeerd kan wor-den dat CAPI en CASI door zowel de respon-denten als de interviewers geaccepteerd en leukgevonden worden. Samenvatting Een gemengd CAPI-CASl model kan met suc-ces gebruikt worden in onderzoek bij jongerenmet een visuele beperking. Op basis van deervaringen van

respondenten, interviewers ende resultaten wat betreft datakwaliteit, heeftdeze methode vele voordelen getoond. Ookandere vormen van CADAC zouden succesvolgebruikt kunnen worden bij deze doelgroep,bijvoorbeeld Disk By Mail of Computer Assis-ted Telephone Interviewing. De laatst genoem-de methode is overigens in de afgelopen jarenal tweemaal met succes toegepast bij blinde enslechtziende adolescenten (Wesselink, 1996;Reek & Sloep, in voorbereiding). Vanwege devi.suele beperkingen van de respondenten zijnsoms specifieke aanpassingen nodig, zoals ant-woordkaarten in braille, en moeten bepaaldeinterviewvaardigheden in de training voldoen-de aandacht krijgen. 3 Conclusie en aanbevelingen Uit twee landelijke grootschalige onderzoeken,een onder kinderen van 8 tot 12 jaar en eenonder jongeren met een visuele beperking,blijkt dat de resultaten met computergestuurddataverzamelen zeer positief zijn. Zowel dekinderen als de adolescenten zijn positief overde gebruikte methode. Ook

interviewers kun-nen er goed mee omgaan en ervaren de velevoordelen ervan. De methode is effectief, snel,makkelijk en leuk. Bovendien zijn er ookbelangrijke voordelen voor de onderzoekers:het invoeren en verwerken van de data verlooptvele malen sneller en effectiever, de methode isgoedkoper, de datakwaliteit is hoog en is vaakhoger vergeleken met andere methoden. Natuurlijk is er een aantal belangrijke aan-dachtspunten bij het gebruik van CADAC. Zois het van essentieel belang dat de opzet van decomputergestuurde dataverzameling wordtaangepast aan de doelgroep. Aspecten zoals deleesvaardigheid en oog-handco??rdinatie moe-ten aandacht krijgen, maar ook specifieke aan-passingen in het geval van een zintuiglijke ofandersoortige beperking van de respondent.Tevens vraagt de voorbereiding van de compu-tergestuurde dataverzameling meer tijd dan bijeen schriftelijke vragenlijst of een gewoonpersoonlijk interview. De geprogrammeerdevragenlijst moet uitgebreid getest worden inpilot-studies en de

organisatie van de dataver-zameling vraagt om een zeer systematischeaanpak (De Leeuw, Hox, Kef & Van Hattum,1997). Bij de voorbereiding hoort ook eenintensieve training van interviewers en anderepersonen die bij de computergestuurde data-verzameling betrokken zijn. Naast de gebruike-lijke interviewtraining, gericht op gespreks-technieken en administratieve vaardigheden, ishet noodzakelijk om aandacht te besteden aanhet omgaan met de laptop of computer en hetcomputerprogramma. Verder is de ondersteu-ning tijdens het verzamelen van de data belang-rijk. Een gedetailleerde handleiding, verschil-lende back-upsystemen, terugkomdagen entelefonische ondersteuning (helpdesk) zijnhiervan enkele voorbeelden. Gezien de maatschappelijke ontwikkelingenop het gebied van computers zou deze methodeveel meer, bij kinderen en jongeren, gebruiktkunnen worden. Vele toepassingen in weten-schappelijk onderzoek, praktijkonderzoek,onderwijs en begeleiding van kinderen en jon-geren, met of zonder

beperkingen, zijn denk-baar. In plaats van schriftelijke vragenlijstensturen we diskettes, in plaats van een persoon-lijk interview met behulp van formulieren methun bijbehorende nadelen, gebruiken we eenlaptop. Met de nieuwste ontwikkelingen in de 114 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N
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??? Sannenvatting In dit artikel wordt een beschrijving gegevenvan de opzet en uitvoering van een kwalitatieveanalyse van interviewmateriaal. Allereerstwordt de kenmerkende cyclus: waarnemen -analyseren - reflecteren, die meer malen wordtdoorlopen, toegelicht. Daarna worden de fasenvan de kwalitatieve analyse vanuit het perspec-tief van de gefundeerde theoriebenaderingnader uitgewerkt, waarbij steeds de belangrijk-ste stappen en de knelpunten en valkuilen dietijdens die fase dreigen, worden toegelicht.Daarbij wordt aan de hand van het computer-programma Kwalitan ge??llustreerd op welkewijze de computer kan worden ingeschakeld terondersteuning van deze analyse. Inleiding De afgelopen tien jaar is er een sterke ontwik-keling geweest in de beschikbare programma-tuur voor het manipuleren van tekstachtigmateriaal. Daarmee is de grootste barri?¨re weg-genomen om de computer in kwalitatief onder-zoek als hulpmiddel in te schakelen. Dat iszeker het geval voor het kwalitatief onderzoekuit de

interpretatieve onderzoekstraditie. Ken-merkend voor dit soort kwalitatief onderzoek ishet arbeidsintensieve karakter van de itera-tieve, interpreterende analyse van het tekstma-teriaal. In deze bijdrage willen wij de systema-tiek van de kwalitatieve analyse beschrijven ende rol van de computer daarbij toelichten. Eerstzullen wij ingaan op de aard van de kwalitatie-ve analyse. Vervolgens geven wij een schetsvan de algemene functies die de computerdaarbij kan vervullen. Daarna gaan we speci-fieker in op de systematiek van waarneming enanalyse en de rol van de computer daarbij inonze uitwerking van de gefundeerde theorie-benadering (vgl. Wester, 1995). Het gaat hierveelal om vergelijkend onderzoek op grondvan een relatief flink aantal interviews, ook welaangeduid als kwalitatief survey (Hijmans,1995, p. 519; Kuyper, 1993; Hijmans, 1994).Ten slotte zullen enkele conclusies getrokkenworden over het gebruik van de computer in dekwalitatieve analyse. 1 De analyse in het kwalitatieveonderzoek De analyse'

is lange tijd het stiefkindje van hetkwalitatief onderzoek geweest. Juist op ditgebied zijn er de laatste vijftien jaar veel publi-caties verschenen en zijn er recentelijk nieuweontwikkelingen, die samenhangen met de rolvan de computer in de analyse (Fielding & Lee,1991; Miles & Huberman, 1993; Weizman &Miles, 1994; Peters & Wester, 1995). 1.1 Kenmerken van de analyse Voor het kwalitatieve onderzoek zijn tweebetekenissen van het begrip analyse relevant.Ten eerste gaat het bij analyse om uiteenleg-gen, dat wil zeggen dat wordt ge??xpliciteerdwelke aspecten van het onderzochte verschijn-sel relevant zijn. Die aspecten komen naarvoren in het analytisch kader van de onderzoe-ker. In kwalitatief onderzoek moet dat kaderveelal aan de hand van het onderzoek wordenuitgewerkt. Ten tweede gaat het bij analyse omhet zoeken naar patronen in het materiaal, datwil zeggen de samenhang tussen de onder-scheiden aspecten rond een verschijnsel. Viaanalyse wil men een overzichtsbeeld krijgenvan een

verschijnsel en nagaan welke factorenmet de aspecten van het verschijnsel samen-hangen. Beide betekenissen van analyse verwijzennaar de rol van het analytisch kader van deonderzoeker. Omdat in kwalitatief onderzoekdit kader veelal nog moet worden uitgewerkten/of toegespitst op het onderzoeksveld, is ana-lyse sterk met het ontwikkelen van het analy- 117 pcdaaoaischestudi??n 1999 (76) tt7-l3l Kwalitatieve analyse van interviews Fasen, stappen en computergebruik in intensief onderzoek F. Wester en V. Peters



??? tisch kader verbonden. De analyse is dan ooicniet ?Š?Šn aparte fase in het onderzoek: zij is eensteeds terugkerend moment van de spiraal-vormige cyclus: rcllectie - waarneming - ana-lyse - rcllectie, die de onderzoeker tijdens hetonderzoek voortdurend doorloopt en waarbijhet analytisch kader steeds verder uitgewerktwordt. In rellecticmomcnten wordt nagedachtover onderzoeks- en analysevragen en over hetbegrippenkader om die te beantwoorden. In dewaarneming wordt het materiaal geproduceerdwaarin die antwoorden naar voren moetenkomen. De aard van deze handelingen en de ontwik-keling daarin in de loop van het onderzoekbrengen met zich mee dat de onderzoekerbehoefte heeft aan hulpmiddelen waarin een enander overzichtelijk kan worden uitgevoerd.Een van de belangrijkste hulpmiddelen voorhet reflectieproces zijn de memo's waarin deonderzoeker ontwikkelingen vastlegt in begrip-pen en onderzoeksvragen. Daarnaast zal deonderzoeker het materiaal ordenen en bewer-ken door te coderen^,

samen te vatten en over-zichten te produceren, waarbij de computer eenrol kan spelen. 1.2 Analyse en de onderzoeksopzet Men kan een aantal handelingen onderschei-den, waarvan sommige meer malen in het ana-lyseproces terugkeren. Een eerste handeling is het fonnuleren vande probleemstelling. In de probleemstellingwordt aangegeven welke aspecten van onder-zoeksthema relevant worden geacht en eventu-eel welke context daarbij een rol speelt. Voorkwalitatief onderzoek betekent dit dat deonderzoeker een beredeneerde vraagstellingheeft uitgewerkt waarin het onderzoekersper-spectief veelal in de vorm van sensitizing con-cepts naar voren komt. Dit is dus analysewerk,dat gebaseerd is op een theoretische doorden-king van het onderzoeksthema, meestal aan dehand van de onderzoeksliteratuur. In de loopvan het onderzoek zal de probleemstellingsteeds weer aangepast worden, omdat er ont-wikkelingen zijn in het analytisch kader waar-door de onderzoeksvragen explicieter kunnenworden

geformuleerd. De probleemstelling isdan ook gedurende het gehele onderzoek eenaandachtspunt voor de reflectieprocessen vande onderzoeker. De uiteindelijke probleemstel-ling kan worden geformuleerd als het analy-tisch kader is uitgewerkt. Een tweede handeling is het uitwerken vaninstrumenten voor de gegevensverzameling.Ook hier gaat het om aspecten van het analy-tisch kader: men wil immers gegevens verza-melen die relevant zijn voor de onderzoeksvra-gen. Het gaat hier om een aparte stap, omdatvia de verkenning van het onderzoeksveld ende onderscheidingen die daarbij relevant zijn,veklhetrokken begrippen in het analytischkader worden opgenomen. Bovendien houdt degegevensverzameling altijd keuzen in watbetreft de te onderzoeken cases en de kenmer-ken die daarbij moeten worden vastgesteld.Ook hiervoor geldt dat de onderzoeker in deloop van het onderzoek steeds beter kan formu-leren om welke aspecten het gaat en welkegegevens daarvoor verzameld moeten worden. Een derde

activiteit is transcriptie van hetruwe gegevensmateriaal. In kwalitatief onder-zoek levert de waarneming meestal ruw envoor de onderzoeker ongestructureerd materi-aal op, zoals op tape vastgelegde interviews,veldaantekeningen en archiefstukken. Op eenof andere manier moet daarvan materiaalgemaakt worden dat geschikt is voor analyse.Bij transcriptie spelen weer keuzen een rol dieconsequenties hebben voor de mogelijkhedenin de analyse (bijvoorbeeld nemen we naast degesproken woorden ook aarzelingen en hou-dingen mee). Vooral bij observatiemateriaalzijn expliciete regels nodig omtrent het wat enhoe van de registratie van de geobserveerdeverschijnselen. Aan de transcriptie is tevens een activiteitverbonden die meer technisch van aard is: eeneerste ordening van het materiaal, zodat hetgeschikt is "Voor de analyse-in-engere-zin.Tegenwoordig gaat het hier meestal om eenzodanige bewerking van het ruwe materiaal,dat we de computer als hulpmiddel kunneninschakelen. Zo vragen sommige

programma'svoor kwalitatieve analyse dat men het materi-aal bijvoorbeeld indeelt in seg'menten en zon-der tekstverwerkingscodes bewaart. Een vierde analysehandeling is dan de ami-lyse-in-engere-zin. Globaal genomen gaat hethier om het lezen van een sample van hetonderzoeksmateriaal. Hier zijn verschillendebetekenissen van lezen van belang. Ten eerstegaat het natuurlijk om lezen in de zin van het 118 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? waarnemen van verbaal weergegeven beteke-nissen (zoals we een krant of boek lezen).Daarnaast gaat het om selectief lezen vanuit deonderzoeksvragen (c.f. aren lezen, uitgelezenwaar). Bovendien gaat het om interpreterendlezen, dat wil zeggen dat we interpreteren van-uit het analytisch kader (c.f. kaartlezen, sterrenlezen). Deze lezingen van het materiaal wordenmeestal uitgedrukt in codes of trefwoorden diebij het materiaal worden opgenomen. Viareflectie op vragen, materiaal en codes wordencodes aangepast en nieuwe analysevragengefonnuleerd. Deze worden dan weer op eenvolgende selectie uit het materiaal uitgepro-beerd, waarbij een nieuwe cyclus van materi-aalselectie, lezen, interpreteren en reflecteren isingezet. Dit cyclische proces gaat door tot deonderdelen van het analytisch kader zijn uitge-werkt. Een vijfde analysehandeling zijn de nadereanalyses die meestal gericht zijn op het verge-lijken van cases via overzichten, tabellen enmatrices om patronen in het materiaal te ont-dekken. De

laatste analysehandeling die wij onder-scheiden is de rapportage, een aandachtspuntin elke onderzoeksfase. Via tussentijdse versla-gen kan de voortgang van het onderzoek wor-den bewaakt. Het schrijven van het eindver-slag, waarin de beantwoording van dedefinitieve onderzoeksvraag wordt beargumen-teerd, vormt de afronding van de analyse. Door analyse op te vatten als een steeds terug-kerende moment in een cyclisch proces wordteen aantal kenmerken van de kwalitatieve ana-lyse duidelijk. Ten eerste wordt de analysealtijd gestuurd door de vragen die in het reflec-tieproces naar voren zijn gekomen en de obser-vaties hebben gestuurd. In het verzameldemateriaal worden antwoorden op die vragengeformuleerd door middel van het vooriopigeanalytisch kader, dat daartoe eventueel wordtaangepast, en waarmee het materiaal wordtgeordend en bewerkt. Ten tweede is de analysein de loop van het onderzoek niet steeds opdezelfde vragen gericht. De spiraalvormigecyclus duidt een ontwikkeling in het

onderzoekaan, waarbij de opgedane inzichten een nieuwecyclus aansturen, waarbij vragen veranderen.Bovendien kan men de loop van het onderzoekuiteenleggen in een aantal fasen waarin achter-eenvolgens een aantal subdoelen wordenbereikt. Bij elk subdoel staat een ander soortvragen centraal. Zo kan men in een onderzoek volgens degefundeerde-theoriebenadering (Glaser &Strauss, 1967; Strauss & Corbin, 1990) eenaantal fasen in het theorieontwikkelingsprocesonderscheiden. In onze uitwerking van degefundeerde-theoriebenadering worden de vol-gende fasen met doelstellingen onderscheiden: - exploratiefase: de onderzoeker formuleert een probleemstelling enprobeert aan de hand vaneen verkenning van hetveld zo veel mogelijk rele-vante begrippen te formu-leren; - specificatiefase: de meest centrale begrip- pen worden uitgewerkt intermen van dimensies envariabelen waarmee hetveld kan worden beschre-ven; - reductiefase: de kern van de theorie en de relatie ervan met decentrale begrippen

wordtgefonnuleerd; - integratiefase: de theorie, als antwoord op de definitieve pro-bleemstelling, wordt sys-tematisch onderzocht. In deze vorm van kwalitatief onderzoek staatde uitwerking van het analytisch kader cen-traal. De fasen kunnen als stappen in dat procesworden opgevat. Dit leidt ertoe dat de analysein elke fase op de beantwoording van ander-soortige vragen is gericht. Deze in globale termen beschreven analyse-handelingen komen min of meer terug in analy-seprocedures die door verschillende auteurs inspecifiekere stappen zijn beschreven (bijv.Spradley, 1979, 1980; Miles & Huberman,1984, 1993; Maso, 1987; Wester, 1987, 1995)Recent zijn daar weer nadere uitwerkingen bigekomen, mede onder impuls van de ontwikkeling van een groot aantal computerprogramma's ten behoeve van kwalitatief onderzoekMen kan hierbij denken aan programma's alsAsk Sam, The Ethnograph, Nudist, Atlas-ti en 119 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Kwalitan (voor een consumentenbondachtigebeschrijving zie Weizman & Miles, 1994; zieook Muhr, 1992; Richards & Richards, 1990 enSeidel, 1988). In cIIlc fase van het analyseproces kan decomputer worden ingeschakeld om de onder-zoeker te voorzien van relevant materiaal, omanalysebewerkingen te verwerken en de bevin-dingen vast te leggen. De analysestappen kun-nen daardoor verder worden gespecificeerd(voor een uitwerking binnen de gefundeerdetheoriebenadcring zie Wester, 1995). Daarbij isde computer een zeer belangrijk hulpmiddel,die regelmatig wordt ingeschakeld bij allerleianalyseactiviteiten. Maar het is belangrijk tebeseffen dat de computer een hulpmiddel blijft:de feitelijke analyse wordt door de onderzoekerzelf uitgevoerd. 2 Nadere uitwerking van deanalyse volgens de gefun-deerde theoriebenadering Na de beschrijving van de terugkerende hande-lingen en de fasering van de analyse gaan wijhier specifieker in op de verschillende fasenvan de gefundeerde theoriebenadering. In

feitegaan we concreter in op hetgeen in de vorigeparagraaf werd aangeduid als de analyse-in-engere-zin. Waar het gaat om de ondersteuningvan de computer refereren wij daarbij aan hetprogramma Kwalitan (Peters, 1995), dat speci-aal voor dit soort analyse is ontwikkeld. Menzou dezelfde ondersteuning in principe ook viaandere programma's kunnen realiseren, hoeweler tussen de diverse programma's grote ver-schillen bestaan in de manier waarop het mate-riaal geprepareerd moet worden, de mogelijk-heden die het programma biedt en de wijzewaarop men met het programma communi-ceert. In de volgende uitwerking volgen we de eer-der omschreven fasen in het onderzoeksproces,waarbij we beginnen met bewerkingen op hetmateriaal nadat een eerste hoeveelheid materi-aal is verzameld. We gaan er daarbij vanuit dathet gaat om een kwalitatief survey waarbij degegevens verzameld worden via een flink aan-tal interviews. We zullen dan ook aangevenhoe de interviewstrategie er in de verschillendefasen

uitziet. 2.1 Voorbereiding Het geschikt maken van het materiaal voor eenkwalitatieve analyse houdt allereerst in datgezorgd moet worden voor de invoer van hetmateriaal in een computerbestand. Dat bete-kent meer dan alleen maar het uittypen of scan-nen van een tekst. Het gaat hier om wat eerderde transcriptie van het ruwe materiaal isgenoemd. De onderzoeker moet bepalen hoehet materiaal in een bestand wordt vastgelegd.Dat lijkt voor interviews nogal simpel, maar infeite moet de onderzoeker allerlei beslissingennemen, zoals het wel of niet opnemen van aar-zelingen, stiltes en dergelijke in het transcript,het corrigeren van versprekingen, het opnemenvan stemverhogingen, of juist het globaal uit-schrijven wat zoal bedoeld is te zeggen. Als hetgaat om video-opnames zijn de beslissingendie de onderzoeker moet nemen al veel com-plexer, omdat visuele informatie in een tekstmoet worden omgezet. Maar zelfs als het ruwemateriaal tek.sten betreft, zoals de notulen vanvergaderingen of een beleidsrapport, is er

devraag of men de gehele tekst wil opnemen in detranscriptie of dat men zich beperkt tot de rele-vante gedeelten daaruit. Daarnaast delen wij het ruwe materiaal op insegmenten. We zien dat bij vrijwel alle compu-terprogramma's in de pre-analytische fase eenof andere vorm van voorstructurering noodza-kelijk is. In het geval van Kwalitan betekentdat, dat het materiaal vooraf wordt ingedeeld insegmenten; deze segmenten kan het program-ma vervolgens als eenheden onderscheiden.Om te voorkomen dat de onderzoeker van hetonderscheiden van segmenten als het ware eenaparte analysefase gaat maken, adviseren wijde tekst in segmenten uiteen te leggen aan dehand van 'logische posities' in de tekst, bij-voorbeeld als een interviewer een nieuwe vraagstelt, of in een document als het gaat om eennieuwe alinea of paragraaf. Dit onderscheidenvan tekstsegmenten maakt het mogelijk enigestructurering aan het materiaal te geven, die destart van de interpretatieve analyse bevordert,bijvoorbeeld omdat het mogelijk

maakt datsegmenten over hetzelfde onderwerp metelkaar worden vergeleken. In programma's alsKwalitan is het altijd mogelijk de splitsing insegmenten aan te passen indien de analyse datnodig maakt (bijvoorbeeld omdat je later meerover het onderwerp weet). 120 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Indien de onderzoeker in dit stadium van deanalyse behoefte heeft aan een nadere verken-ning van het materiaal, kan hij daarvoor ookweer een beroep doen op de computer. Zo heeftKwalitan een optie, om een overzicht te makenvan de woorden die voorkomen in de tekst ende frequenties waarin ze voorkomen. Hoeweldit een analyseprocedure is die meer past bijvonnen van inhoudsanalyse en als zodanigweinig verbindingen heeft met de gefundeerdetheoriebenadering, kan een dergelijk overzichttoch nuttig zijn. Op deze manier kan de onder-zoeker bekend raken met de soorten woordenen uitdrukkingen die respondenten gebruikenof die in de documenten voorkomen. Inspectievan deze lijst zet de onderzoeker op het spoorvan relevante veldbetrokken begrippen. 2.2 De exploratiefase De belangrijkste analyseactiviteit van deonderzoeker in deze fase wordt open coderengenoemd. Hierbij worden de teksten gelezen enge??nterpreteerd, worden er (nieuwe) codesgeformuleerd en aan de segmenten toege-

voegd. Er kunnen hier verschillende techniekenworden toegepast bij het open coderen. Debelangrijkste is gericht lezen. Daartoe recapitu-leert de onderzoeker welke begrippen en cate-gorie??n bij de uitwerking van de probleem-stelling, de selectie van respondenten en de uit-werking van de topiclij st een rol hebbengespeeld. Met dit voorlopig analytisch kaderwordt het materiaal gelezen, vanuit de vraag:wat wordt er over het betreffende thema(begrip, categorie) gezegd. Deze begrippen encategorie??n worden aan de interviewtekst ver-bonden waar dat relevant is en eventueel wor-den specifiekere codes geformuleerd die aan-geven hoe erover het betreffende thema wordtgesproken en wat erover wordt gezegd. Dezemanier van lezen sluit dus sterk aan bij het per-spectief van de onderzoeker. Een tweede techniek is samenvattend lezen.Daartoe leest de onderzoeker elk fragment enprobeert met een of meer codes de strekkingvan de tekst en de belangrijkste termen die erinvoorkomen aan te geven. Deze codes

wordenaan de fragmenten toegevoegd. Deze maniervan lezen sluit meer aan bij het perspectief vande respondent. Een derde techniek is materiaalscanning.Hier maken we expliciet gebruik van de moge-lijkheden van de computer als tekstverwerkerom een overzicht te krijgen van het woordge-bruik van de respondent. De meeste woordenzijn uiteraard niet specifiek relevant voor hetcentrale onderzoeksthema, maar van bepaaldewoorden is dat wel het geval. Deze woordenkunnen in de overzichtslijst worden geselec- +---- huidig segment ---- I documentnr. : 2I documentnaam : lintllS1 segmentnummer: 9 de codes----+ ---- bewerk 1. lesstof 2. cijferleren 3. critische acceptatie 4. 5. 6. 7 . 8 .9. IIIO.I lu-ll 12. !+------------------------- E Werkbestand Segment Codes Output Memo Inhoud Bestand Overig Toon segmenten ---------------------------- ------------- tekst van het segment ----------- I:Leer jij voor goede cijfers?Hi:Ja. I:Kan je zeggen waarom je dat doet?Ja, ik vind het niet zo leuk om naar schoolte gaan eigenlijk, dan denk

ik van ja, tochheb je die ondergrond eigenlijk nodig voor jelatere opleiding. Des te hogere cijfers je hebt des te eerderword je aangenomen. Dus waarom ga je niet leren om die cijfers tehalen en dan een beetje mooi rapport tekrijgen? Ja en ook om niet te blijven zitten en noglanger op die school te blijven.Maar ik ga echt niet leren van leuk om teweten of zo, en ik hoef het eigenlijk niet teleren. Ik denk dat de meeste mensen eigenlijk leren+1 om de repetities en om een goed cijfer te werkbestand konver #doc 4 (tseg 41 Figuur 1. Code-invoerscherm met segment uit een voorbeeld interview



??? tccrd cn als codes automatisch aan de fragmen-ten waarin ze voorkomen worden gekoppeld.Deze fragmenten kunnen vervolgens wordengcsclcctcerd voor nadere lezing in gerichte ensamenvattende zin. De codes die tijdens het open coderen wor-den geformuleerd (zie de drie manieren vanlezen hiervoor), worden gekoppeld aan de seg-menten waarin het thema dat met de codewordt aangeduid, voorkomt. Figuur 1 laat zienhoe een en ander er bij Kwalitan uitziet. Op hetscherm is de informatie met betrekking tot ?Š?Šnsegment weergegeven. Linksboven staat aan-gegeven welk segment momenteel wordtgetoond. Rechts op het scherm staat de tekstgeprojecteerd, terwijl aan de linkerkant ruimteis om de codes in te voeren. Aan elk segmentkan een groot aantal (25) codes worden ver-bonden. In Figuur 2 staan de verschillende mogelijk-heden aangegeven waarmee vanuit het basis-scherm voor het coderen van het materiaal naarandere mogelijkheden van de computer kanworden overgegaan. Zo zijn er enkele

optiesom door de tekst te bladeren, om samenvattin-gen te maken van de tekst en de segmenten bin-nen het werkbestand achtereenvolgens door telopen (bijvoorbeeld om codes te controlerendie men eerder heeft gebruikt). Eerder is al gewezen op de mogelijkhedenom activiteiten cn beslissingen bij te houden inmemo's'. In de exploratiefase zullen vooralbegrippenmemo's worden geproduceerd,waarin de betekenis van de (belangrijk.ste)codes worden besproken. Daarnaast moeten intheoretische memo's de relaties tussen decodes met het analytisch kader worden bijge-houden. Kwalitan biedt de mogelijkheid ommemo's in te voeren, aan te passen en tijdensde analyse op te roepen. Nadat de codes aan de segmenten zijn toege-voegd, zal de onderzoeker graag een overzichtvan de toegekende codes willen hebben. Via decomputer vragen we een alfabetisch geordendelijst op van codes die aan de segmenten zijntoegevoegd (zie Figuur 3). Deze lijst geeft deonderzoeker de mogelijkheid te overzien welkecodes hij

gebruikt om het materiaal te beschrij-ven, met andere woorden de lijst laat de bouw-stenen zien voor het analytisch kader. Daar-naast stelt deze lijst de onderzoeker in staat omtypefouten in de codes te corrigeren en na tegaan of er mogelijk synoniemen voor hetzelfdethema zijn gebruikt. De verkennende fase levert aldus een grootaantal codes op, die voor een deel met het voor-lopige analysekader van de onderzoeker zijnverbonden. Daardoor krijgt de onderzoeker eenbeeld van de centrale begrippen of hoofdthe- memo s: begrippenmemo's profielmemo'stheoriememo's 122 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N Figuur 2. Code-invoerscherm met segment uit een voorbeeld interview



??? Werkbestand Segment Codes Output-------------------------- Overzicht Memo Inhoud Bestand Overigcodes ----------------------- acceptatieactuele relevantiebeh. vaardigh. lerenbehoefte act. relev.cijferlerencritische acceptatiegroeps vrijheidgroepsafhankelij kh.groepsefficientiegroepssamenwerkenhuiswerk individueel ideaalineff.tijdsstructuurinter. vrijw. lereninteresseirrelevantieklassikaal saaileerkr. ontsp. ordeleerkracht gelijke +------------------------------------ bereikvolgorde : alle documenten: alfabet ^------------------------------------I I aantal verschillende codes:{ totaal aantal codes : I aantal segmenten : 259741 3 .882.37 gemiddelde frequentiecodes per segment werkbestand konver ttdoc 4 #seg 41 Figuur 3. Overzicht van codes in het werkbestand ma's op het veld van onderzoek. De verken-nende fase wordt afgesloten wanneer nieuwmateriaal of een nieuwe lezing van het materi-aal geen nieuwe hoofdthema's voor analysemeer opleveren. Bij deze globale beschrijving van de werk-wijze in de verkennende fase kan

een aantalaantekeningen worden gemaakt, gelet op deproblemen die onderzoekers zoal tegenkomen. a. Het 'tijdverlies' door het transcriptie werl( Het transcriberen van interviews vraagt meertijd dan onderzoekers vaak gepland hebben enlevert een grote papierberg op, waardoor ookde analyse wordt bemoeilijkt. Dat roept devraag op of daar niet op bezuinigd kan worden.Dat is zeker het geval voor de integratiefasevan het onderzoek, maar niet in de beginfasen.Een eerste transcriptie van tape naar flop kaneventueel door hulppersoneel worden uitge-voerd, maar de onderzoeker moet zelf de tapeafluisteren om het basistranscript te corrigeren.Dat is geen verloren tijd, maar een eerste stapom thuis te raken in het materiaal. Daarbijkomt dat de tekst eventueel kan worden aange-vuld met toelichtingen uit de context van hetinterview om onbegrijpelijke of verwarrendeteksten te verduidelijken. Na dit correctiewerkis de onderzoeker weer helemaal in het vraag-gesprek en is dus in staat een profielmemo temaken

waarin in globale lijnen de plaats van derespondent bij belangrijke topics staat weerge-geven. b. Het tijdverslindende exploratieve lezen De analyse volgens eerder genoemde technie-ken neemt zeer veel tijd in beslag. Wanneer inhet onderzoek zo'n vijftig vraaggesprekkenzijn gepland die alle op die manier gelezenmoeten worden, zou het tijdbudget van hetonderzoek makkelijk overschreden kunnenworden. Daarbij komt dat dit zoveel gecodeerdmateriaal oplevert, dat ook de specificatiefaseerg veel tijd vraagt. De oplossing is dat men de veldverkenningop een beperkt aantal strategisch gekozeninterviews uitvoert. Dit veronderstelt dat menin de veldverkennende fase weliswaar veelgesprekken heeft gevoerd (zeg 15), maar datmen aan de hand van de transcripties en degeproduceerde profielmemo's een zodanigeselectie maakt (zeg 5) dat er een grote variatieis in wat naar voren is gebracht wat betreft decentrale onderzoekstopics. Immers in de veld-verkennende fase gaat het erom zoveel moge-lijk categorie??n

te ontwikkelen. c. Het gevaar van fragmentatie De line-by-line analyse en vooral het toeken-nen van codes aan fragmenten en de mogelijk- 123 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? heden die de computer biedt om fragmenten tevergelijken dwars door het materiaal heen,hebben het gevaar in zich dat de teksten wor-den gelezen los van hun context: het interviewmet een bepaalde respondent. De oplossing isdat men voortdurend de profielmemo van derespondent raadpleegt en dat deze profielmemoin iedere analyseronde wordt aangevuld watbetreft de score van de respondent op de cen-trale topics. d. De sturing van de analyse Het belangrijkste probleem is dat de onderzoe-ker leest en leest en steeds nieuw materiaal ver-zamelt en daardoor ook steeds nieuwe codeskan formuleren en dat oude codes weer steedsverder gespecificeerd kunnen worden, zodathet proces eindeloos voort kan gaan. Het verza-digingsprincipe (er komen geen nieuwe codesbij) werkt niet vanzelf. De onderzoeker moethet analyseproces sturen door naast intervie-wen en analyseren regelmatig tijd te reserverenom te reflecteren op de bevindingen. Hier kande onderzoeker gebruik maken van een over-zicht van de

gebruikte codes en memo's schrij-ven over de relatie met het analytisch kader. Debelangrijkste aanwijzing is Strauss' adagium(Strauss, 1987) 'think theoretical', waardoorstructuur in het analytisch kader kan wordengebracht. De veldverkennende fase kan wordenafgesloten als de onderzoeker een voorlopigglobaal antwoord op de probleemstelling kanformuleren en dus een idee heeft welke onder-werpen, begrippen en categorie??n centraalstaan in het onderzoek. 2.3 De specificatiefase De specificatiefase is erop gericht de begrippenen codes die geformuleerd zijn rond de centra-le onderwerpen in het onderzoek, precies uit tewerken. De analyse is dus gericht op het orde-nen van het analytisch kader om een beschrij-ving te kunnen geven van de aspecten die rondde centrale onderwerpen in het onderzoek vanbelang zijn. De selectie van respondenten is hier gerichtop aanvullingen van de onderzoeksgroep die inde veldverkennende fase is ondervraagd. Hetkan hier dus gaan om cases die juist verschillenvan bepaalde

onderzochte gevallen, maar ookom meer van dezelfde, die dus op andere caseslijken. De zo samengestelde onderzoeksgroepmaakt dan vergelijkingen mogelijk binnen eensubgroep van gelijken ?Šn tussen subgroependie verschillen. Net als in de veldverkennende fase zal deinterviewer de topics bespreken door derespondent te laten uitleggen en toelichten,maar nu heeft de interviewer het voordeel dathij/zij al wat thuis is in (de variaties in) het idi-oom waarmee over de onderwerpen wordtgepraat. Daarbij komt dat de analyse tot dan toeeen globaal beeld heeft opgeleverd van centra-le onderwerpen en bij sommige onderwerpenmisschien ook al welke variaties daarbij een rolkunnen spelen. De analyse in de veldverken-nende fase bevordert zo de mogelijkheden omdoor te vragen. De interviewer is er nu op uitbij elk gespreksonderwerp een samenvatting temaken van het perspectief van de respondent,waarbij zoveel mogelijk al termen wordengebruik uit het analytisch kader, dat nu immersook veldbetrokken begrippen

bevat. Daarmeewordt tijdens de veldwerkfase al getoetst of deontwikkelde begrippen passen op het veld vanonderzoek. Ook van deze vraaggesprekken wordt weereen volledig transcript gemaakt, dat in de com-puter kan worden ingelezen. De fragmentenworden nu onderscheiden aan de hand van deonderwerpen die in de veldverkennende fasecentraal zijn komen te staan in het onderzoek.Elk fragment krijgt aldus een of meer hoofdco-des, die op de betreffende onderwerpen slaan. De lezing/codering van het materiaalgeschiedt nu vanuit de overzichtslijst vancodes, die in de veldverkennende fase zijngebruikt. Nieuwe codes worden alleen dangeformuleerd, wanneer aan de overzichtslijst(zie Figuur 3) geen passende code kan wordenontleend. Is elk interview aldus gelezen en gecodeerd,dan gaat de onderzoeker over tot vergelijkendeanalyses. Hierbij worden alle interviews ge-bruikt die tot dan toe zijn gecodeerd. Het belangrijkste doel van de specificatie-fase is het uitwerken van centrale begrippenwaarmee het

verschijnsel dat men onderzoektkan worden beschreven en de vraagstelling kanworden beantwoord. De analysehandelingenvan de onderzoeker concentreren zich opvoortdurende vergelijkingen binnen het materi-aal. Op basis van de resultaten van de explora-tiefase en van de reflecties op die resultaten 124 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? (memo's) kiest de onderzoeker een beperktaantal hoofdcodes, die belangrijk lijken te zijnen mogelijk een centraal begrip in het analy-tisch kader kunnen worden. Voor elke geselec-teerde hoofdcode wordt (als het ware) eenbestand gemaakt van de segmenten waar diecode aan toe is gevoegd. Dit maakt het moge-lijk om te zoeken naar verschillen en overeen-komsten tussen deze segmenten, die door deoverige codes bij elk segment worden ge??ndi-ceerd. Op basis van deze vergelijkingen kan hetbegrip dat door de hoofdcode wordt aangege-ven nader worden uitgewerkt. In deze fase van de analyse bestaat deondersteuning door de computer uit de moge-lijkheid om criteria te specificeren om segmen-ten te selecteren voor de vergelijkingen via eenfilterprocedure: die fragmenten tekst wordengezocht, die voldoen aan kenmerken die doorde onderzoeker worden opgegeven. Zoals in Figuur 4 wordt weergegeven, zijner diverse ingangen om criteria te specificerenwaarmee de gewenste segmenten uit het

onder-zoeksmateriaal kunnen worden geselecteerd. De belangrijkste ingang van het filter is delijst van een of meer codes. De computer geeftalleen die segmenten weer op beeldscherm (ofgeprint) die aan de specificaties in het filtervoldoen. Als je twee of meer codes in een filteropgeeft kunnen alle combinaties gemaakt wor-den volgens de logische operatoren 'en', 'ofen 'niet'. Andere specificatieingangen in hetfilter zijn 'tekststukjes' (woorddeel) die in detekst van het segment moeten voorkomen, hetnummer van het segment en het documentnum-mer. Ook (zie in de rechter kolom van het ven-ster in Figuur 4) kan informatie opgegevenworden die voorkomt in de document informa-tieregel om de gewenste segmenten te selecte-ren; als in die infonnatieregel bijvoorbeeld hetgeslacht van de respondent is aangegeven, kun-nen via deze rubriek de vrouwelijke responden-ten worden geselecteerd. In het voorbeeld zijn alleen die segmentenopgevraagd, die zowel 'acceptatie' als 'toe-komstig relevant' als code hebben

(naast even-tuele andere codes). De andere criteria zijn hierverder niet gespecificeerd. Het selecteren van segmenten stelt de onder-zoeker in staat om verschillen en overeenkom-sten tussen de segmenten te thematiseren enaldus het betreffende centrale begrip uit te wer-ken. Reflectie op het geheel van nevencodes bijelk centraal begrip brengt de onderzoeker totformulering van de dimensies van het centralebegrip waar de codes naar verwijzen. Een handig hulpmiddel hierbij is een over-zicht van de hi??rarchische structuur van hoofd- E Werkbestand Segment Codes Output Memo Inhoud Bestand Overig+------------------------ Filter en toon segmenten ---------------- specificeer de opbouw van het filterI woorden in de tekst I â€”> 1. I I 2. I 3. I 5.I 6-I I 7.8.9. I jio. â– I I I I { document nioromers I segmentnummers I ---> gegevens uit de documentidentificatie IIIII +--------------------------------- codesacceptatietoekomstig relevant werkbestand konver #doc 4 #seg 41 vul maximaal 10 codes in Figuur 4. Het maken van een

filter 125 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? â–  Werkbestand Segment Codes Output Memo Inhoud Bestand Overig--------------------------- Boomstructuur codes --------------------- I boomstructuur c:\ll_persp 2/23 I alle niveaus getoond > lesstof * relevantieÂ? korte termijn + actuele relevantie+ behoefte act. relev.+ interesseÂ? middellange termijn+ cijferleren+ diplomalerenÂ? lange termijn + toekomstig relevant+ nuttig voor beroep > lesvorm * groepenÂ? groepsefficientieÂ? groepssamenwerken Â? leren>gezelligheid+â– -------------------------------------------- werkbestand konvor #doc 4 #seg 41 Figuur 5. De hi??rarchische structuur van codes en nevencodes (zie Figuur 5). In zo'n overzichtzou eventueel tussen hoofd- en nevencodes dedimensie als tussenlaag kunnen worden gedefi-nieerd. In het voorbeeld wordt deze tussenlaaggevormd door codes als 'korte termijn', 'mid-dellange termijn' en 'lange termijn'. Dezecodes kunnen vervolgens weer gebruikt wor-den om alle segmenten te selecteren die onderde codes van de 'tussenlaag' vallen. Deze dimensies worden

gebruikt om devariabelen te formuleren waarmee verschillenen overeenkomsten- tussen respondenten metbetrekking tot betreffende centrale onderwerpworden uitgedrukt. Daartoe moet de analysevanuit deze dimensie per respondent wordenuitgevoerd. Voor elke respondent wordt eenprofielmemo over de dimensie geschreven;vergelijking tussen de respondenten moet eenvariabele opleveren. Zoals altijd moeten de reflecties die bij hetuitwerken van begrippen en dimensies een rolhebben gespeeld in memo's worden vastge-legd. Zijn voor alle centrale onderwerpen rond deprobleemstelling dergelijke variabelen uitge-werkt, dan is de specificatiefase afgerond. Hetanalytisch kader is nu voldoende uitgewerktom een beschrijvend overzicht te geven van demeest centrale onderwerpen in het onderzoek. Bij deze globale beschrijving van de werk-wijze in de specificatiefase kunnen de volgen-de aantekeningen worden gemaakt gelet op deproblemen die de onderzoeker kan tegenko-men. a. Onvolledige interviews Na de

specificatiefase is de onderzoeker goedin staat aan te geven welke onderwerpen in hetinterview aan de orde moeten komen en welkebegrippen en categorie??n daarbij een rol spe-len. Dit heeft als voordeel dat het hierdoormogelijk wordt om interviewers precies te in-strueren zodat men (een deel van) de verderevraaggesprekken kan uitbesteden. Een tweedeconsequentie van het uitgewerkte analytischkader is dat de onderzoeker geconfronteerdwordt met lacunes in de vraaggesprekken dietot nu toe zijn gevoerd. Dat hangt samen met destart van het onderzoek: hoe opener het onder-zoek, hoe meer lacunes in het analytisch kader,hoe groter de kans dat onderwerpen niet of nietvolledig of niet diepgaand genoeg in de inter-views aan bod zijn gekomen, gelet op de uit-eindelijke analyse. Met sommige respondentenzullen dus aanvullende gesprekken moetenworden gevoerd in de integratiefase. b. Loskomen van de codes De specificatiefase is erop gericht het perspec-tief van de onderzoeker verder uit te werken. 126

PCDAaOSISCHC STUDI?‹N



??? Dit betekent dat niet alle codes uit de verken-nende fasen even belangrijk zijn. Sterker nog,het gaat niet om de codes op zich, ze zijnslechts een hulpmiddel om het begrippenkadervan de onderzoeker uit te werken. Het analy-tisch kader bevat na de specificatiefase termen(variabelen, categorie??n) die maar voor eenklein deel met eerder gebruikte codes samen-vallen. Daarbij komt dat in de verkennendefase codes zijn gebruikt, die later niet meerterugkeren omdat het niet om centrale onder-werpen in het onderzoek gaat. De onderzoekermoet dus loskomen van de codes en moet voor-komen dat de analyse uitloopt in een bureau-cratisch afwerken van alle losse draden die metde codes zijn gegeven. c. Veldbetrokken literatuur Bij het uitwerken van het analytisch kaderheeft de onderzoeker behoefte aan een bredereori??ntering dan het materiaal alleen. Bij de startvan het onderzoek heeft de onderzoeker de pro-bleemstelling gebaseerd op een globaal over-zicht van het onderzoeksveld op grond

vanoverzichtsartikelen. In de specificatiefase heeftde onderzoeker echter behoefte aan specifiekeliteratuur met betrekking tot het onderzoeks-veld, waardoor de relevantie van de veldbe-trokken begrippen ook buiten het eigen onder-zoeksmateriaal kan worden onderzocht ofeventuele onduidelijkheden in begripsformule-ringen kunnen worden opgelost. Ook kunnenaan die literatuur begrippen ontleend wordenom relevante onderscheidingen in het materiaalte benoemen. d. Aandacht voor reflectie In de specificatiefase heeft de onderzoeker demeeste voordelen van het werken met de com-puter. In de vergelijkende analyse werkt deonderzoeker met selecties uit het materiaal, dievanuit de analytische categorie??n worden ver-geleken (cf Strauss & Corbin, 1990: "axialcoding"). Bij die lezing van de fragmenten gaathet minder om het samenvatten en meer om hetinterpreteren van de tekst. Dit betekent dat hethandwerk wordt afgewisseld door denkwerkwaarbij de inzichten en de creativiteit van deonderzoeker een

grote rol spelen. Reflectie ophet analytisch kader en vastleggen van de zichontwikkelende inzichten in memo's vormeneen belangrijk deel van de analyseactiviteitenin de specificatiefase. 2.4 De reductiefase In de reductiefase wordt de kern van de te ont-wikkelen theorie bepaald om structuur te kun-nen aanbrengen in de ontwikkelde variabelenen hun samenhangen. In de specificatiefase ishet analytisch kader 'verticaal' ontwikkeld datwil zeggen dat voor elk onderwerp in hetonderzoek de structuur van begrippen, dimen-sies, variabelen en categorie??n die daaropbetrekking hebben, is uitgewerkt. In de reduc-tiefase gaat het om een 'horizontale' uitwer-king, dat wil zeggen de samenhang tussen deonderwerpen met elkaar en dus de manierwaarop de begrippen en variabelen met elkaarzijn verbonden. Wat betreft de kern van de theorie kan hetgaan om een centraal begrip, bijvoorbeeld eentypologie die de onderzoeker heeft ontwikkeld,die met vele andere variabelen samenhang ver-toont. Ook kan het gaan om een

proces, dat eenontwikkeling en samenhang beschrijft waar-mee de verschillende variabelen kunnen wor-den geordend. Hier wordt weliswaar gesprokenvan een aparte fase om het kernbegrip te for-muleren, maar vaak is de kern van de theorie inglobale zin al tijdens de voorgaande fasen dui-delijk geworden. De analyse in deze fase is danalleen nog maar een toets of het betreffendekernbegrip inderdaad de samenhang in hetmateriaal brengt. Ook in de reductiefase kunnen eventueelaanvullende interviews gedaan worden. Deselectie van respondenten is hier gericht op hetzoeken naar gevallen waarin de samenhangtussen de onderzochte verschijnselen naarvoren moet komen. Het zal duidelijk zijn dathet uitgewerkte kader betekent dat de intervie-wer al veel meer systematisch te werk kan gaanen bij elk topic uit de vragenlijst door zal vra-gen vanuit de ontwikkelde begrippen en cate-gorie??n. De transcriptie van de vraaggesprekken ishier ook selectief De meeste topics kunnen aande hand van het analytisch

kader in samenvat-tende vorm worden uitgeschreven, terwijleventueel alleen nog voor specifieke topics enfragmenten waarin samenhangen naar voren Jfo^ooiscHckomen volledige transcripties worden gemaakt. STUDI?‹N De analyse is hier voornamelijk reflectieaan de hand van specifieke selecties uit hetmateriaal, overzichten en tabellen. Er zijn ver-schillende strategie??n als hulpmiddel om de



??? kern op het spoor te komen. Naast memo-onderzoek en literatuurstudie (los van het inter-viewmateriaal) kan men de profielmemo's vande respondenten een voor een bestuderen, omna te gaan wat per respondent de kern lijkt tezijn die het een en ander met elkaar in verbandbrengt. Daarnaast kunnen uit alle interviewsdie fragmenten geselecteerd worden, diesamenhang tussen verschillende onderwerpenthematiseren. Ook kan gebruik gemaakt wor-den van allerlei reeds geproduceerde overzich-ten met scores van respondenten bij verschil-lende variabelen, zodat naar samenhanggezocht kan worden. De reductiefase is vooral gericht op de uitwer-king van de kern van de theorie. Veelal gaat hethier om een kernbegrip, waarmee de overigecentrale begrippen zijn verbonden. In veelkwalitatief onderzoek heeft het kernbegrip devorm van een typologie. In de reductiefase isde analyse gericht op de uitwerking van ditkernbegrip en op het onderzoeken van de rela-ties van dit begrip met andere begrippen. Debelangrijkste

analysehandeling is dan ookselectief coderen, waarbij de bovengenoemdeopties worden toegepast. Het invoeren vancodes, het maken van filters, het selecteren vansegmenten en het maken van prints van selec-ties uit het materiaal zijn ook hier administra-tieve handelingen die de computer kan overne-men. Het doel van deze analytische activiteiten isom naar de kern vari de nieuwe theorie te zoe-ken door de relaties tussen de belangrijkstevariabelen na te gaan. Een handig instrument indeze fase is een optie om grafisch te werken,zodat je een schema van de relaties tussen devariabelen kunt uitwerken en dat in het werk-bestand kunt opnemen. Als zo'n grafischeomgeving niet in het programma is opgeno-men, kunnen dit soort grafische memo's in eenspeciaal tekenprogramma worden gemaakt,maar uiteraard voldoen papier en potlood ookgoed! Het zoeken naar belangrijke variabelen enhun relaties betekent dat men ook allerlei soor-ten van matrices en tabellen wil kunnen maken.Als het gaat om matrices hoeft

men niet meteente denken aan de bekende datamatrix van dekwantitatieve analyse; er wordt gewerkt metkwalitatieve matrices waarin de cellen metkwalitatieve beschrijvingen zijn gevuld. Milesen Huberman (1993) geven een groot aantalvoorbeelden van de .soort matrices die er zijn enhoe je er mee om kunt gaan. Een andere belangrijke analysehandeling indeze fase bestaat uit de systematische en gron-dige bestudering van de memo's die in de loopvan het onderzoek met betrekking tot de analy-se zijn geschreven. De daarin opgenomenidee??n moeten gerecapituleerd en samengevatworden om het kernbegrip en de relaties metandere begrippen te onderbouwen. De reductiefase is afgerond wanneer hetkernbegrip is geformuleerd en de samenhangmet de centrale onderwerpen van het onder-zoek duidelijk is. Bij deze globale beschrijving van de analyse inde reductiefase kunnen de volgende aanteke-ningen worden gemaakt. a. Verandering van analyseniveau In de voorgaande fasen is de onderzoeker in

deanalyse voornamelijk bezig geweest op hetniveau van het onderzoeksmateriaal, waarbijfragmenten werden gecodeerd en werden ver-geleken. Alleen in (profiel)memo's heeft deonderzoeker op het niveau van de respondentgewerkt. In de reductiefase is de situatie juistandersom: nu vindt de analyse voornamelijk ophet niveau van de respondenten plaats. De rele-vantie van het uitgewerkte analysekader kangetoetst worden door aan de hand daarvan deinterviews samen te vatten en na te gaan ofdaarmee alle relevante informatie uit de inter-views is opgenomen. b. Aandacht voor theoretische literatuur De onderzoeker heeft in de reductiefasebehoefte aan een overzicht van theoretischeinvalshoeken met betrekking tot het onder-zoeksveld om eventueel aan gangbare theo-rie??n het kernbegrip te kunnen ontlenen. Daar-naast is de onderzoeker .gericht op deformulering van het kernbegrip en ook hierbijkan de theoretische literatuur goede suggestiesaandragen. 2.5 De integratiefase De integratiefase is erop gericht de

theorie pre-cies uit te werken, de relaties tussen het kern-begrip en de andere concepten in de theorie op 128 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? het materiaal te toetsen en een antwoord te for-muleren op de probleemstelling en dit metonderzoeksmateriaal te illustreren. De analyseheeft dus het karakter van een systematischonderzoek, waarin een vaststaand analytischkader wordt gehanteerd. De selectie van respondenten is gericht opeen zodanige aanvulling op de reeds onder-zochte gevallen, dat aan de doelstellingen vanhet onderzoek kan worden voldaan. Soms bete-kent dit dat naast de specifieke, extreme of bij-zondere gevallen die in de eerste fasen op theo-retische gronden zijn geselecteerd, juist nuaanvullend de aandacht is gericht op doorsneegevallen, zodat het hele spectrum aan voorko-mende gevallen in de onderzoeksgroep aanwe-zig is. Ook kan het onderzoeksdoel vereisen,dat aanvullend op aselecte wijze een flink aan-tal gevallen wordt geselecteerd om een repre-sentatief beeld van de populatie te kunnenschetsen. De interviewer gaat in deze fase zeer gerichtte werk. Weliswaar kunnen de gesprekstopicsvereisen dat de

respondent veel ruimte krijgtom het eigen perspectief naar voren te brengen,maar de interviewer is er met name op gerichtbij elk gespreksonderwerp de respondent vol-gens het analytisch kader te positioneren. Hetdoorvragen is er dus op gericht duidelijk tekrijgen waar de respondent thuis hoort. Nog steeds kan de onderzoeker ervoor kie-zen om ook deze gesprekken op tape op tenemen, maar de transcriptie van het materiaalis beperkt tot samenvattingen van wat gezegdwordt in termen van het analytisch kader. De uiteindelijke analyse gebeurt op de pro-fielmemo's van alle respondenten, die samen-vattingen bevatten in termen van het analytischkader. Hierbij kan voor elk geval worden ge-toetst of het kernbegrip in staat is de kern vanhet perspectief van de respondent weer tegeven en hoe over de hele onderzoeksgroep desamenhang van het kernbegrip met de anderecentrale begrippen eruitziet. Deze fase behelst de uitwerking van de theoriein de zin dat de observatie-eenheden (respon-denten) worden

beschreven en gekarakteri-seerd met behulp van de variabelen en relatiesdie tezamen de nieuwe theorie vormen. Matri-ces, tabellen, samenvattingen en allerlei soor-ten overzichten zijn de hulpmiddelen om pro-fielmemo's en tabellen te produceren op hetniveau van de nieuwe theorie. Een anderemogelijkheid is om via de computer quasi-kwantitatieve matrices te maken, waarin bij-voorbeeld staat aangegeven of een bepaaldecode in het materiaal van een respondent of eendocument voorkomt, of in hoeveel segmentenvan een document of interview een bepaaldecode voorkomt. Deze matrices hebben eenzodanig algemeen format, dat zij ingelezenkunnen worden in speciale programma's voorkwantitatieve analyse, zoals bijvoorbeeld eenhomogeniteitsanalyse (Homals) of correspon-dentieanalyse. Deze analyses zijn bedoeld omeen beter beeld te krijgen van relaties tussenvariabelen die zinvol gekwantificeerd kunnenworden, en zo bijvoorbeeld de eenheden(respondenten/documenten) in categorie??nonder te

brengen. De laatste stap bestaat uit het uitschrijven vande theorie in een onderzoeksrapport. De basishiervoor kan gevonden worden in de velemethodische en theoretische memo's die deonderzoeker in de loop van het onderzoek heeftgeschreven. Bij de analyse in deze fase zijn de volgendeaantekeningen van belang. a. Herinterviews met 'oude'respondenten Omdat op dit moment in het onderzoek het ana-lytisch kader van de onderzoeker pas definitiefis geworden, kan nu ook duidelijk wordenwelke de beperkingen en lacunes zijn in devraaggesprekken die in de eerste fase zijngevoerd. Dit betekent dat deze respondentenaanvullend ondervraagd moeten worden. Ditkan belangrijke inzichten opleveren. Enerzijdszal blijken dat de respondenten over degesprekstopics niet in precies dezelfde woor-den zullen spreken, wat duidelijk kan maken ofhet analytisch kader deze 'alledaagse variatie'overstijgt. Anderzijds kan duidelijk worden datsommige respondenten met betrekking tot deonderzochte onderwerpen van

idee zijn veran-derd. De vraag is dan of vanuit de theorie kanworden begrepen waarom die veranderingheeft plaats gevonden. b. Analyseren is sclirijven De meeste stappen in de analyse zijn op een ofandere manier in schrijfproducten vastgelegd. 129 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Daar kan de onderzoeker bij het uitschrijvenvan het onderzoeksrapport gebruik van maken,zoals de veie methodische en theoretischememo's, maar ook de profieimemo's vanrespondenten of gecodeerde fragmenten uit hetonderzoeksmateriaal, die als illustratie kunnendienen. Het schrijven van het eindrapportvraagt om nauwkeurige formuleringen, onder-bouwingen van onderzoeksstappcn en gefun-deerde interpretaties van het onderzoeksmate-riaal, die met elkaar consistent moeten zijn. Indie zin is het schrijven van het eindrapport alslaatste stap in de analyse te zien. 3 Slot In het voorgaande hebben we de systematiekvan de analyse in de gefundeerde theoriebena-dering en de ondersteuning van de computerdaarbij geschetst. De stappen in de analyse zijndaarbij alleen globaal aan de orde gekomen; despecifieke richtlijnen per stap zijn niet naderuitgewerkt. Ook zijn niet alle opties die hetcomputerprogramma geeft, ge??llustreerd (zoalshet opstellen van matrices en het analyseren opwoordniveau). Desondanks

mag duidelijk zijngeworden dat de computer in alle fasen van deanalyse belangrijke hulpfuncties kan vervullen. Men zou een andere werkwijze dan degefundeerde theoriebenadering kunnen toepas-sen, maar dat levert hoogstens andere paden opdoor het materiaal. Men kan een ander compu-terprogramma gebruiken, maar dat is zoiets alsandere schoenen aantrekken. De basishandelin-gen met de computer zijn altijd min of meerhetzelfde. De computer kan de systematiek inde analyse bevorderen. In dit artikel hebben welaten zien, dat de analyse van kwalitatief mate-riaal gekenmerkt kan worden als een zoektochtlangs analytisch kader en vraagstelling ener-zijds en het empirisch materiaal anderzijds. Deondersteuning van de computer kan ertoe bij-dragen, dat deze zoektocht meer systematischen meer gestructureerd plaats vindt. Daarvooris het wel noodzakelijk,^ dat het computerpro-gramma goed aansluit op de stappen die vanuitmethodologisch perspectief noodzakelijk zijn. Overigens moet men de mogelijkheden

vande computer niet met bruikbaarheid voor deanalyse verwarren. Hoewel de ontwikkelingenin de programmatuur steeds meer mogelijkhe-den binnen bereik brengen zoals hypertext-achtige werkwijzen en de manipulatie van foto-en filmmateriaal, betekent dat tegelijkertijd datde programma's zo algemeen worden (AskSam, Atlas-ti) dat de onderzoeker zelf zijn wegmoet zoeken en eigen routines binnen het pro-gramma moet ontwikkelen. Wanneer ontwer-pers zich bij het ontwikkelen van computerpro-gramma's voor de kwalitatieve analyse meerlaten leiden door de technische mogelijkhedendie de computer biedt dan door de context vaneen stapsgewijze analyseprocedure, kan hetgebruik van de computer makkelijk tot valkuilverworden, waarbij toeters en bellen de syste-matiek in de analyse naar de achtergrond doenverdwijnen. Noten 1 Wij wijzen er op, dat het begrip analyse In hetinterpretatieve onderzoek veel breder wordtopgevat dan in andere vormen van onderzoekgangbaar is. Dit wordt in deze paragraaf toege-

licht. 2 Coderen moet In deze context niet verward wor-den met het coderen dat plaatsvindt in kwantifi-cerend onderzoek, waarbij vooraf bepaaldecategorie??n worden toegekend aan de antwoor-den van de respondent. Binnen de context vaninterpreterend onderzoek wordt onder coderenverstaan de onderzoekshandeling waarbij deonderzoeker trefwoorden bedenkt die deinhoud van tekstfragmenten typeren; vervol-gens worden deze trefwoorden of codes toege-kend aan het betreffende fragment. 3 Binnen Kwalltan worden vier soorten memo'sonderscheiden, elk met een eigen functie. Inbegrippenmemo's wordt de omschrijving vanbegrippen (codes, variabelen, dimensies) bijge-houden. Profieimemo's bevatten een beschrij-ving (profiel) van een respondent In termen vande begrippen die In de analyse ontwikkeld zijn.Theoriememo's bevatten theoretische overwe-gingen, zoals hypothesen en het analysekader-In-wording. Methodememo's, tot slot, bevattenbeslissingen en verantwoordingen met betrek-king tot het

analyseverloop. 130 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N
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??? Samenvatting Dit artikel beschrijft twee computerintensievemethoden voor inductieve statistiek: bootstrap-pen en randomisatietoetsen. Bootstrappenhoudt in dat uit de voorliggende gegevens eengroot aantal steekproeven wordt getrokken,waarna in iedere bootstrapsteekproef de ge-bruikte statistische grootheid wordt berekend.De variabiliteit van de uitkomsten van de boots-trapsteekproeven wordt beschouwd als eenindicatie van de steekproefvariatle in de echtesteekproef. De bootstrapmethode wordtgebruikt om de standaardfout te schatten endaarmee een toets uit te voeren of betrouw-baarheidsintervallen te construeren. De rando-misatietoets dient om verschillen tussen twee ofmeer groepen te toetsen. De gegevens van detwee groepen worden gecombineerd en vervol-gens vele malen op een aselecte wijze in tweegroepen verdeeld, waarna het verschil van debetreffende statistische grootheid in die tweegroepen wordt berekend. De verdeling van deverschillen tussen twee toevallig samengesteldegroepen

wordt gebruikt als nulverdeling voorhet daadwerkelijk geobserveerde verschil tus-sen de twee groepen. Bootstrap- en randomisa-tieprocedures zijn vooral bruikbaar in situatieswaarin een klassieke statistische toets nietbeschikbaar is, of wanneer ernstig aan de gel-digheid van de aannamen van de klassieke toetsgetwijfeld wordt. Daarmee kunnen computer-intensieve statistische methoden gezien wor-den als een alternatief voor de klassieke non-parametrische toetsen. 132 PEDAGOGISCHESTUDI?‹N 1999 (76) 132-141 Inleiding Op het terrein van de statistische analyse heeftzich de laatste jaren, op een voor inhoudelijkeonderzoekers vrijwel ongemerkte, bijna stieke-me manier, een nieuwe tak van statistiek ont-wikkeld. Deze 'nieuwe statistiek' bestaat uiteen verzameling van methodes, die ik hiersamenvat met computerintensieve statistiek.Het kenmerkende van al deze methoden is dater bij de bepaling van de significantie of hetbetrouwbaarheidsinterval niet gebruik wordtgemaakt van de klassieke statistische

modellenvoor de verdeling van de toevallige fouten,zoals een model met een normale verdeling. Inplaats daarvan wordt het toevalsproces met decomputer gesimuleerd. Deze simulatie wordtenige honderden tot duizenden malen herhaald,en de variaties in de uitkomsten van deze simu-laties vormen een gesimuleerde empirischeverdeling van de toevallige fouten. Het statistisch jargon spreekt bij deze nieu-we toepassingen van resamplingmethoden,bootstrappen, randomisatie- en permutatietes-ten (zie o.a. Efron & Tibshirani, 1993; Mooney& Duval, 1993; Noreen, 1989. De wijze vanwerken laat zich het beste toelichten aan dehand van een voorbeeld. Bij wijze van illustra-tie volgt om te beginnen een voorbeeld van dezogenaamde bootstrap-melhode. 1 Bootstrappen Stel dat onderzoekers een vragenlijst willenontwikkelen, bijvoorbeeld een korte attitude-schaal bestaande uit zeven vragen. Het is eengoed gebruik om in een vooronderzoek voorzo'n schaal te bepalen, hoe betrouwbaar dezemeet. Tabel A in de Bijlage

bevat de (gefin-geerde) gegevens van een eerste vooronder-zoek met vijftien personen. Bij deze proefafna-me blijkt de co??ffici??nt alfa gelijk te zijn aan0.74. Computerintensieve data-analyse:Bootstrap- en randomisatiemethoden in de statistiek1 J.J. Hox 1  Met dank aan G.L.H. van den Wittenboer en AD.NIjdam voor hun commentaar bij een eerdere ver-sie.



??? Doorgaans wordt een alfa van 0.70 of hogerbeschouwd als een indicatie dat een schaal vol-doende betrouwbaar meet. Een betrouwbaar-heid van 0.74 lijkt dus voldoende. Het pro-bleem is echter dat de proefgroep erg klein is,zodat we moeten aannemen dat er flinke steek-proeffluctuaties in het spel kunnen zijn. Watwe nodig hebben is een betrouwbaarheidsinter-val voor de co??ffici??nt alfa. Hiervoor is een sta-tistisch model ontwikkeld door Feldt (Feldt,1965; Feldt, Woodruff & Salih, 1987; zie ookVan den Brink & Mellenbergh, 1998). De pro-cedure van Feldt levert voor onze schaal een95% betrouwbaarheidsinterval op van 0.47-0.90. Een nadeel van de procedure van Feldt isdat deze aanneemt dat de items normaal ver-deeld zijn met gelijke variantie. Bovendiengeldt het betreffende model pas bij grote aan-tallen vragen en bij grote steekproeven. Zevenvragen en vijftien respondenten lijken daarvoorbeide aan de lage kant. Een 95% betrouwbaarheidsinterval voor deco??ffici??nt alfa kan echter ook worden

vastge-steld met de bootstrap-m&t\\odt. De bootstrap-methode is gebaseerd op de logica waarop sta-tistische toetsen zijn gebaseerd. Die logica gaatervan uit dat als we verscheidene malen eensteekproef trekken uit een populatie, we van-zelfsprekend niet steeds precies dezelfde groeprespondenten zullen krijgen, en daarom ookniet steeds dezelfde uitkomsten zullen vinden.De uitkomsten zullen van steekproef tot steek-proef vari??ren en we gebruiken een mathema-tisch statistisch model om te schatten hoe grootde variatie is die we mogen verwachten. Opbasis van aannamen voor de verdeling kunnenvervolgens betrouwbaarheidsintervallen bepaaldworden en statistische toetsen worden uitge-voerd. De procedure van Feldt is gebaseerd opzo'n statistisch model. In plaats van een statistisch model te gebrui-ken, kunnen we natuurlijk ook duizendmaaltnet temglegging een steekproef trekken, degewenste uitkomsten berekenen, en bekijkenhoe groot de variatie in uitkomsten daadwerke-lijk is. In de praktijk is dat

veel te bewerkelijken bovendien te duur, maar in principe zou hetkunnen. De bootstrapmethode bestaat uit eenprocedure die hier op lijkt. In plaats van dui-zendmaal een nieuwe steekproef te trekken uitde gehele populatie, trekt de computer dui-zendmaal een steekproef uit de reeds verzamel-de gegevens. In het voorbeeld van de attitude-schaal wordt uit de voorliggende steekproefvan vijftien respondenten duizendmaal metteruglegging een nieuwe steekproef van vijf-tien personen getrokken, en op die duizendnieuwe steekproeven wordt vervolgens dui-zendmaal de co??ffici??nt alfa berekend. Devariabiliteit van die duizend uitkomsten wordtgezien als een indicatie voor de grootte van desteekproeffluctuaties, zodat op basis hiervaneen 95% betrouwbaarheidsinterval kan wordenberekend en statistische toetsen kunnen wor-den uitgevoerd. Net als indertijd de Baron vanM??nchhausen trekken we ons aan onze laarzenhet statistische moeras uit, vandaar de Engelsenaam: bootstrappen. Zoals hierboven is gesteld,

trekken we debootstrapsteekproeven met teruglegging. Tel-kens wanneer een respondent in de bootstrap-steekproef getrokken is, wordt deze weerteruggelegd bij de oorspronkelijke gegevens.De bootstrapsteekproeven verschillen dus vanelkaar doordat sommige respondenten in eensteekproef ontbreken, terwijl andere weer eenaantal keren voorkomen. Omdat bij de boots-trap steeds opnieuw steekproeven uit de oor-spronkelijke steekproef worden getrokken,heet deze strategie ook wel resampling. Een resampling benadering van de betrouw-baarheid van co??ffici??nt alfa houdt in dat we uitonze gegevens duizend bootstrapsteekproeventrekken. Vervolgens berekenen we duizend-maal de co??ffici??nt alfa, en kijken bij de gevon-den duizend alfa's welke de bovengrens en deondergrens van de middelste 95% aanduiden.Het resultaat is dan een 95% bootstrapbetrouw-baarheidsinterval. Figuur 1 geeft een histogram van de verdelingvan co??ffici??nt alfa in duizend bootstrapsteek-proeven. Het 95%

betrouwbaarheidsintervalvolgens de bootstrapmethode loopt van 0.54 tot0.82. Het percentage alfa's dat onder de kriti-sche grens van 0.70 valt is 30%. De kans dat debetrouwbaarheidsco??ffici??nt alfa in de popula-tie kleiner is dan 0.70, is aanzienlijk. Hetbetrouwbaarheidsinterval volgens de boots-trapmethode is kleiner dan het betrouwbaar-heidsinterval volgens het model van Feldt(Feldt, 1965). In dit geval levert de klassiekestatistische toets vermoedelijk een te grotestandaardfout op. Aan het histogram van de 133 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? 30 P erce n 20t 10 0,75 0.25 0,5 Alfa Figuur 1, Histogram van de waarden voor co??ffici??nt alfa in 1000 bootstrapsteekproeven bootstrap alfa's is goed te zien dat de steek-proevenverdeling van alfa niet symmetrisch is.Vooral de scheve verdeling zorgt ervoor dat dekans op een fors lagere alfa bij vervolgonder-zoek niet uitgesloten moet worden. 2 Randomisatie- en permutatie-toetsen Andere computerintensieve methoden zijn dezogenaamde randomisatie- of permutatietoet-sen. Deze sluiten nauw aan bij de gedachten-gang in experimenteel onderzoek. Stel dat degegevens van Tabel A verzameld zijn metbehulp van een schriftelijke vragenlijst en wevragen ons af of dataverzameling door compu-terondersteund enqu??teren meer betrouwbaregegevens zou geven (vgl. het artikel van Kef &Van Hattum in dit nummer). Volgens de besteprincipes van het experimentele onderzoekverzamelen we 50 respondenten, waarvan weer via loting 25 door de computer laten onder-vragen en de andere 25 een schriftelijke vra-

genlijst laten invullen. De computergestuurdeinterviewmethode levert een alfa op van 0.91,de vragenlijstmethode van 0.76. Mogen we nuconcluderen dat de computergestuurde onder-vraging tot betrouwbaarder resultaten leidt? Ook voor deze vraag is een statistische toetsbeschikbaar (Feldt, 1969; Hakstian & Whalen,1976). Wanneer we deze toets toepassen, blijkthet verschil tussen de alfa's van beide groepensignificant te zijn. De overschrijdingskans is0.03, hetgeen wil zeggen dat de kans klein isdat dit soort verschillen op basis van toeval zijnontstaan. We concluderen dat de wijze van vra-gen stellen invloed heeft op de betrouwbaar-heid van de schaal. De toets voor het verschil tussen twee alfa'sberust op dezelfde aannamen als de hiervoorgenoemde toets van Feldt (1965). Bij voorbaatweten we dan dat niet aan de aannamen vol-daan is. We kunnen de toetsing echter ook opeen andere wijze uitvoeren, namelijk via eenpermutatie- ofwel randomisatietoets. Een ran-domisatietoets is terug te voeren op de logicavan

het experimentele onderzoek. De basis-vorm van het experimentele onderzoek is, dateen proefgroep volgens een toevalsproceswordt verdeeld in een experimentele groep eneen controlegroep. Vervolgens wordt het expe-riment uitgevoerd en wordt nagegaan of deexperimentele groep verschilt van de controle-groep. Doordat de groepsindeling volgens toe-val, oftewel at random is geschied, mogen weaannemen dat de beide groepen aan het beginvan het experiment gelijk zijn. Wanneer weachteraf verschillen constateren, kunnen we dietoeschrijven aan de experimentele manipulatie. De rol van de statistische toets bij experi-menteel onderzoek is na te gaan of een eventu-eel gevonden verschil re??el is. Immers, wan-neer we de proefpersonen at random over deexperimentele en de controlegroep verdelen,zullen deze beide groepen doorgaans niet exactgelijk zijn. In ons voorbeeld is het erg onwaar-schijnlijk dat de co??ffici??nt alfa in beide groe- 134 PEDAGOaiSCHE STUDI?‹N



??? pen in alle decimalen gelijk zal zijn. Kleine,toevallig optredende verschillen zijn te ver-wachten. Ook hier zouden we de toetsing viaeen statistisch model in principe kunnenomzeilen door het experiment een groot aantalmalen te herhalen, met steeds andere toewijzin-gen van personen aan groepen. Om allerleiredenen is dat niet erg praktisch. Wat we welkunnen doen is de personen waarvan we gege-vens hebben, in de computer op alle mogelijkemanieren in twee groepen te verdelen, vanbeide groepen telkens de co??ffici??nt alfa bepa-len, en daarvan ten slotte het verschil bereke-nen. De verdeling van al die verschillen tussentwee alfa's is een indicatie van de mate vanvariabiliteit in het verschil die we op basis vantoeval mogen verwachten. Wanneer het daad-werkelijk geobserveerde verschil, vergelekenmet die referentieverdeling, uitzonderlijk grootis, concluderen we dat het geobserveerde ver-schil niet op toeval berust, maar re??el is. Ana-loog aan het 5% significantieniveau van degebruikelijke

statistische toets, kunnen wijafspreken dat we een gevonden verschil signi-ficant noemen, als het zich bij de 5% grootsteverschillen bevindt. De zojuist beschreven toets heet een rando-misatietoets, omdat deze het at random toewij-zen van personen aan groepen nabootst. Derandomisatie- of permutatietoets is al oud; hijis al in 1935 door Fisher beschreven. Nieuw is,dat de randomisatietoets tegenwoordig eenvou-dig in de computer kan worden uitgevoerd enniet alleen meer voor eenvoudige groothedenzoals gemiddelden. Zolang het aantal personenin de steekproef klein is, kunnen alle mogelijkemanieren om twee groepen samen te stellen inde computer worden uitgerekend. Het aantalmanieren om 50 personen over twee groepen teverdelen is echter onhanteerbaar groot. Gebrui-kelijk is om dan bij de constructie van de refe-rentieverdeling een steekproef te trekken enbijvoorbeeld duizend random toewijzingen uitte voeren en door te rekenen. Dit heet eenapproximatieve randomisatietoets.Figuur 2 bevat het

histogram van de verdelingvan de absolute verschillen tussen twee alfa'sbij duizend at random samengestelde groepenuit de steekproefgegevens in Tabel B van debijlage. Het verschil tussen de betrouwbaar-heidsco??ffici??nten in de twee groepen bedraagt0.15. Het percentage gevonden verschillen van0.15 en groter is in de randomisatietoets 6%.Dat is iets groter dan de gebruikelijke kritischegrens van 5%, en dus mogen we niet conclude-ren dat de beide groepen significant van elkaarverschillen. Omdat de overschrijdingskans inde randomisatietoets dicht bij de kritische sig-nificantiegrens van 0.05 ligt, is de randomisa-tietoets herhaald, nu met tienduizend aselectsamengestelde groepen. De overschrijdings-kans in de randomisatoets is nu 6.2%, en deconclusie blijft dat de nulhypothese hier nietkan worden verworpen. 3 Software Computerintensieve methoden behoren nogniet tot het statistische standaardpakket. Recen- P â–  e r ce 30 - n 20 ^t 10 0.1 0.2abs(alfa1-alfa2) 0.4 0.3 Figuur 2. Histogram van de

verschillen tussen de co??ffici??nten alfa van twee groepen in duizend bootstrap-steekproeven. 135 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Tabel 1 Kruistabel van Tijdschrift en Soort probleemstelling PROBLEEMSTELLING (belangrijkste) NAUWELIJKS EXPLO- CONCRETE HYPO- INSTR. AANWEZIG RATIE VRAAG THESE ONTWIKKELING Totaal TIJDSCHRIFTENCODI TS v.Opv., Vorming en Onderwijs 1 8 6 3 2 20 Pedagogisch Ts 4 9 11 9 4 37 Pedagogische Studi??n 6 23 10 2 41 Kind en Adolescent 7 15 12 10 3 47 Ts V. Orthopedagogiek 11 15 13 11 11 61 Ts V. Onderwijsresearch 4 11 35 16 7 73 Ts V. Onderwijswetenschappen 3 6 21 2 3 35 Totaal 30 70 121 61 32 314 te versies van het statistisch pakket SPSS(vanaf 7.0) bevatten al enkele van de hierbovenbesproken methoden (Mehta & Patel, 1996).De module 'exact tests' voegt aan de kruistabelen de meeste nonparametrische toetsen demogelijkheid toe om een 'exacte test' uit tevoeren. In feite gaat het hierbij om de hier-boven besproken randomisatietoets. SPSSberekent bij kleine steekproeven voor allemogelijke steekproefindelingen de betreffendetoetsingsgrootheid, en bepaalt

vervolgens waarde geobserveerde toetsingsgrootheid zichbevindt in deze referentieverdeling. De propor-tiewaarden van de toetsingsgrootheid in degesimuleerde randomisatieverdeling die groteris dan de gevonden waarde van de toetsings-grootheid, levert de overschrijdingskans opvoor de toets. Wanneer alle mogelijke steek-proefindelingen kunnen worden berekend, isdit een exacte toets. In veel gevallen zal dezeequivalent zijn aan een nonparametrischetoets waarvoor de exacte overschrijdingskansbekend is. Bij grote steekproeven is het aantalmogelijke groepsindelingen te groot. In zo'ngeval rekent SPSS de waarden uit van de toet-singsgrootheid voor een groot aantal (default10000) random groepsindelingen. Het gaat danom een approximatieve randomisatietoets,welke door SPSS wordt aangeduid als de'Monte Carlo'-test^. Dit<is niet langer equiva-lent aan de overeenkomstige nonparametrischetoets, omdat deze bij grote steekproeven deoverschrijdingskans bepaalt via een (doorgaansnormale) benadering.

Tabel 1 bevat een kruistabel met een onderver-deling van het soort vraagstelling aangetroffenin artikelen in een aantal Nederlandse weten-schappelijke tijdschriften. Deze tabel is afkom-stig uit een vergelijking van Nederlandsewetenschappelijke tijdschriften door Hox enVan Peet (1998). In het oorspronkelijke artikelwordt deze tabel ge??nterpreteerd zonder dat ereen statistische toets is uitgevoerd om na tegaan of de ogenschijnlijke verschillen tussende tijdschriften significant zijn. De reden daar-voor is duidelijk wanneer we naar de aantallenin de cellen kijken. Wanneer we een gewonechi-kwadraat-toets opvragen voor de gegevensin Tabel 1, dan geeft SPSS de waarschuwingdat veel cellen een verwachte frequentie heb-ben kleiner dan vijf en dat toepassing van dechi-kwadraat-kansverdeling voor de toets nietverantwoord is. Het is echter mogelijk eenexacte toets op te vragen. Dan berekent SPSSalle mogelijke manieren om de 314 waarne-mingen, bij vastliggende randtotalen, over de35 cellen van de kruistabel te

verdelen. Ditkomt overeen met de nulhypothese dat de beidevariabelen die de kruistabel defini??ren, nietmet elkaar samenhangen. Voor elk van demogelijke random indelingen berekent SPSSeen chi-kwadraat-waarde. De gevonden chi-kwadraat-waarde wordt vergeleken met de chi-kwadraat-waarden uit de exacte kansverdeling,en de proportie chi-kwadraat-waarden gelijkaan of groter dan de gevonden chi-kwadraat-waarde levert wederom de exacte overschrij-dingskans. [ Tabel 2 is een weergave van de SPSS-uitvoer ivoor de exacte toets op de gegevens van 136 PEDAGOGtSCHe STUDt?‰N



??? Tabel 2 Tabel 1. Bij deze steekproefgrootte blijkt hetniet mogelijk alle mogelijke verdelingen van314 waarnemingen over 35 cellen te bepalen.SPSS voert daarom een approximatieve rando-misatietoets uit, gebaseerd op 10000 randomverdelingen. Dit levert bij deze gegevens voorde standaard Pearson chi-kwadraat vrijweldezelfde overschrijdingskans op als de asymp-totische: p is 0.003. Dat is op zich niet verwon-derlijk; de regel die SPSS toepast bij het ver-melden van de waarschuwing (niet meer dan20% van de cellen mag een verwachte frequen-tie hebben lager dan 5) is nogal conservatief.Bij de Monte Carlo-resultaten krijgen webovendien nog een 99% betrouwbaarheidsin-terval van de berekende p-waarde, die immersgebaseerd is op tienduizend trekkingen vanrandom-verdelingen. Als we het 99% betrouw-baarheidsinterval van de randomisatie /j-waar-de te breed vinden, kunnen we de toets eventu-eel overdoen en dan meer dan tienduizendtrekkingen specificeren. In ons geval zijn deresultaten nu

reeds duidelijk; de nulhypothesedat de verdeling van soorten probleemstellin-gen over de tijdschriften gelijk is, moet wordenverworpen. Bootstrapmethoden zijn (nog) niet beschikbaarin SPSS. Ze zijn al wel beschikbaar in een aan-tal programma's voor complexe modellen. Zobevatten de programma's Lisrel, Eqs en Amos(alle bedoeld voor het schatten van structurelemodellen) mogelijkheden om een bootstrap uitte voeren. Bij Lisrel en Eqs moet de gebruikerzelf nog het gemiddelde en de standaardafwij-king van de bootstrapverdelingen berekenen. bij Amos doet het programma alles auto-matisch. Ook andere complexe programma's,zoals het multiniveau-analyseprogrammaMlwiN, bevatten tegenwoordig bootstrappro-cedures. Voor het toepassen van bootstrapproceduresop variantieanalyses, regressieanalyses, enandere gebruikelijke analysetechnieken moeteen speciaal programma gebruikt worden. Hetexpertisecentrum ProGamma in Groningenheeft daarvoor het programma BOJA (Boom-sma, 1991), dat

boot.strap-schattingen kanberekenen voor een groot aantal toetsen. Een speciale vermelding verdient het pro-gramma Resampling Stats (Simon, 1997). Ditis in feite een programmeertaal, waarin degebruikers zelf hun statistische analyse moetenprogrammeren. Dat blijkt in de praktijk mee tevallen, omdat het programma veel comman-do's bevat die speciaal voor resamplingmetho-den bedoeld zijn. Zo zet het commando SHUF-FLE X alle getallen in de kolom X in randomvolgorde. Voor het bepalen van de randomisa-tieverdeling van de correlatie tussen X en Y,onder de nulhypothese dat er geen verband istussen beide variabelen, is het dus voldoendeom X duizendmaal te SHUFFLEn, en van deduizend berekende correlaties (commando:CORREL X Y in r) de verdeling te bepalen.Voor complexe variantieanalyses is Resamp-ling Stats niet erg geschikt, maar voor rando-misatietoetsen en bootstrapverdelingen vaneenvoudige statistische grootheden zoals (ver-schillen tussen) gemiddelden, medianen, encorrelaties

is het vrij eenvoudig hanteerbaar.^ Monte Carlo significantietoets gebaseerd op tienduizend gesimuleerde kruistabellen Value df Asymp. Sig.(2-sided) Monte Carlo Sig. (2-sided) Monte Carlo Sig. (1-sided)9% 9% Confidence Interval Confidence Interval Sig. LowerBound UpperBound Sig. LowerBound UpperBound Pearson Chi-Square 47.474Â? 24 .003 .003" .001 .004 Likelihood Ratio 51.267 24 .001 .002" .001 .003 Fisher's Exact Test 46.897 .002" .001 .002 Linear-by-LinearAssociation .140' 1 .708 .713" .701 .724 .356" .343 .368 N of Valid Cases 314 a 12 cells (34.3%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 1.91.b Based on 10 000 sampled tables with starting seed 2 000 000.c The standardized statistic is .374. 137 PEDAGOGISCHE STUDt?‹N



??? 4 Voor- en nadelen van bootstrap- en randomisatie-methoden Bootstrap- cn randoniisatiemethodcn bestaanal enige tijd. Ze worden dikwijls toegepastwanneer langs de weg van de mathematischestatistiek geen oplossing kan worden gevondenvoor een specifiek toetsingsprobleem. Eenvoorbeeld daarvan is een betrouwbaarheidsin-terval voor het verschil tussen twee medianen.Ze worden ook veel toegepast, als aan allerleiaannamen van de statistische toets niet is vol-daan. De gedachte daarachter is in principeeenvoudig. Wanneer bijvoorbeeld de geobser-veerde variabelen een zeer vreemde verdelinghebben, zodat aan de gebruikelijke aannamevan een normale verdeling niet voldaan is, danzal deze vreemde verdeling in elke bootstrap-steekproef opnieuw opduiken. Het probleemwordt daarmee vanzelf in de berekeningen ver-disconteerd."* Omdat de bootstrap- en randomi-satieprocedures alle informatie gebruiken dieeen steekproef bevat, hebben ze doorgaans ookeen onderscheidingsvermogen (power)

datweinig onderdoet voor de gebruikelijke para-metrische toetsen. Zie voor een bespreking vande power van randomisatieprocedures Onghe-na (1994.) Bootstrap- en randomisatieprocedu-res volgen doorgaans de logica van de parame-trische toets, zonder een beroep te doen op deaanname van een nprmale verdeling. Nonpara-metrische toetsen volgen doorgaans een sterkverschillende logica, en hebben bij normaleverdelingen minder onderscheidingsvermogen.Computerintensieve methoden zijn daarom eenaantrekkelijk alternatief voor de gebruikelijkenonparametrische toetsen, die in veel gevallenminder onderscheidingsvermogen hebben danhun parametrische tegenhangers, en bovendiensoms ook sterke verdelingsaannamen doen. Zoveronderstelt bijvoorbeeld de bekende Mann-Whitney-toets voor het verschil in gemiddeldetussen twee groepen weliswaar niet een norma-le verdeling, maar wel dat beide groepen eengelijkvormige verdeling hebben. Bootstrap- en randomisatietoetsen lossenuiteraard niet alle

statistische problemen op.Allereerst wordt alle informatie uit de voorlig-gende steekproef betrokken. De validiteit vande statistische conclusies hangt daarom volle-dig af van de representativiteit van die steek-proef. Dat is bij de klassieke statistiek overi-gens ook het geval. Men name bij kleine steek-proeven kunnen bootstrapprocedures in deproblemen komen, omdat de variabiliteit in depopulatie onderschat wordt. Daarnaast zijn erenkele statistische grootheden, zoals de groot-ste waarde in een steekproef, die zich slechtlenen voor bootstrappen of randomisatietoet-sen (Mooney & Duval, 1993, p. 60). Het moge duidelijk zijn waarom hiergesproken wordt van computerintensievemethoden. Het berekenen van ?Š?Šn enkele co??f-fici??nt alfa is betrekkelijk weinig werk, zekerop een steekproef van slechts vijftig personen.Het berekenen van duizend alfa's valt voor eencomputer ook nog wel mee. Wanneer het daar-entegen gaat om bootstrappen of randomisatie-toetsen bij complexe multivariate modellenvoor grote

steekproeven, dan staat zelfs eenmoderne PC enige tijd te rekenen. Naarmate decomputers sneller en goedkoper worden, zullendit soort methoden echter aan populariteit win-nen. De hier gegeven voorbeelden werden bij-voorbeeld berekend op een kleine Pentium lap-top waarop alle berekeningen hoogstens enkeleminuten duurden. Noten 1 Procedures gebaseerd op het simuleren van toe-valsprocessen, waaronder de randomisatie-pro-cedures vallen, worden dikwijls aangeduid metMonte Carlo procedures, naar het bekende casino. 2 Een demonstratieversie van Resampling Stats iste verkrijgen op het Internetadres http://www.statistics.com. Informatie over BOJA, inclusiefeen demonstratieversie, is verkrijgbaar bij Pro-gamma op het Internetadres http;// www.gamma.rug.nl. 3 De hier beschreven bootstrap-methode wordtwel aangemerkt als de na??eve of nonparametri-sche bootstrap. Wanneer" deze methodegebruikt wordt voor het simuleren van de pas-sing van complexe modellen, zijn de resultatendoorgaans

onbetrouwbaar (Bollen & Stine,1992). Dan biedt de parametrische bootstrap uit-komst: de achtereenvolgende steekproevenworden daarbij niet uit de data getrokken, maarmet behulp van de geschatte modelparametersuit een theoretische kansverdeling gegenereerd 138 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? (vgl. Van der Heijden, 't Hart & Dessens, 1997).De parametrische bootstrap maakt daarmee welweer gebruil< van de aanname dat de gegevenseen theoretische kansverdeling volgen. Literatuur Bollen, K.A., & Stine, R.A. (1992). Bootstrappinggoodness-of-fit measures in the context of struc-tural equation models. Sodological Methods &Research. 21, 205-229, Boomsma, A. (1991). BOJA. A program for bootstrapand jackknife analysis. Groningen: ProGamma. Brink, W.P. van den, & Mellenbergh, G.J. (1998).Testleeren testconstructie. Meppel: Boom. Efron, B., & Tibshirani, R.J. (1993). An introductionto the bootstrap. New York: Chapman & Hall. Feldt, L.S. (1965). The approximate sampling distri-bution of Kuder-Richardson co??ffici??nt twenty.Psychometrika, 30, 357-370. Feldt, L.S. (1969). A test of the hypothesis that Cron-bach's alpha or Kuder-Richardson co??ffici??nttwenty is the same for two tests. Psychometrika,34. 363-373. Feldt, L.S., Woodruff, D.J., & Salih, F.A. (1987). Sta-tistical inference for

co??ffici??nt alpha. AppliedPsychological Measurement. 11, 93-103. Hakstian, A.R., & Whalen, T.E. (1976). A k-samplesignificance test for independent alpha coeffi-cients. Psychometrika, 41, 219-231. Heijden, P.G.M. van der, 't Hart, H., & Dessens, J.(1997). A parametric bootstrap procedure to per-form statistica! tests in a LCA of anti-social beha-vior. In: J. Rost & R. Langeheine eds. Applicationsof latent trait and latent class models in thesocial sciences {pp. 196-208). M??nster/New York:Waxmann. Hox, J.J. & Peet, A.A.J. van (1998). Van oude metho-den en dingen die voorbij gaan. PedagogischeStud/en, jubileumnummer 1998. Mehta, C.R. & Patel, N.R. (1996). SPSS Exact Tests 7.0for Windows. Chicago: SPSS Inc. Mooney, C.Z. & Duval, R.D. (1993). Bootstrapping. Anonparametric approach to Statistical inference.Newbury Park, CA: Sage. Noreen, E.W. (1989). Computer-intensive methodsfor testing hypotheses: An introduction. NewYork: Wiley. Onghena, P. (1994). The power of randomizationtests for

single-case designs. Academisch proef-schrift, Katholieke Universiteit Leuven. Peet, A.A.J. van, Wittenboer, G.L.H. van den & Hox,J.J. (1995). Beschrijvende technieken. Groningen:Wolters-Noordhoff.Simon, J.L (1997). Resampling: the new statistics.Ariington, VA: Resampling Stats. Auteur J.J. Hox is werkzaam aan de Universiteit vanUtrecht als hoogleraar methodenleer. Dit artikel isvoor een deel gebaseerd op zijn oratie, die op dehomepage te verkrijgen is. Cap. groep Methoden-leer en Statistiek, FSW, UU. Postbus 50140, 3508 TCUtrecht. E-mail j.hox@fss.uu.nl.Homepage http.//www.fsw.ruu.nl/ms/jh Abstract Computer intensive data analysis: boots-trap and randomization methods in sta-tistics J.J. Hox. Pedagogische Studi??n, 1999, 76, 132-141. This article describes two computer intensivemethods for deciding on Statistical generalizability:the bootstrap and randomization tests. In the boots-trap method, repeated samples are drawn from theavailable data, and subsequently the statistic ofinterest is

calculated in each bootstrap sample. Thevariability of the results in the bootstrap samples istaken as indicative for the sampling variability ofthat specific statistic in the population at hand.Thus, the bootstrap sampling distribution is used toderive confidence intervals and significance tests.The randomization test is used to test group diffe-rences with respect to a specific statistic. The availa-ble data, ignoring the grouping structure, are rand-omly divided into groups following the groupstructure in the sample. For each random assign-ment, the difference of the specified statistic is cal-culated across the groups. The set of outcomes ofthe random assignments is then used as a null distri-bution for the observed difference. Bootstrap andrandomization procedures are especially useful ifthere is no classical Statistical procedure for the sta-tistic of interest, or if the distribution of the datafollows an unusual distribution. In the latter case,computer intensive methods are an alternative toclassical nonparametric procedures. 139
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??? Bijlage De (gefingeerde) gegevensTabel A Scores van 15 personen op 7 vragen Personen 1 2 3 4 5 6 7 Totaal 1 5 4 5 6 7 6 2 35 2 1 2 3 2 4 1 7 20 3 4 3 4 5 4 3 7 30 4 1 1 1 1 1 1 6 12 5 2 2 2 2 2 2 5 17 6 7 7 7 7 7 7 1 43 7 1 2 3 2 2 1 6 17 8 6 5 6 4 6 7 2 36 9 2 1 4 1 2 6 7 23 10 3 2 3 2 3 3 7 23 11 5 6 4 6 7 6 2 36 12 4 4 5 4 6 5 1 29 13 2 2 2 2 2 2 6 18 14 5 4 3 5 6 5 1 29 15 7 6 5 7 6 5 2 38 N.B. Deze tabel Is afkomstig uit Van Peet, Van den Wittenboer & Hox, 1995, p. 210). 140 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Tabel B Scores van 50 personen op 7 vragen, CASI vs. PAPI. Personen 1 2 3 4 5 6 7 Totaal Groep 1 5 6 5 5 5 5 6 37 1 2 6 6 6 6 6 6 6 42 1 3 5 3 3 4 4 5 6 30 1 4 6 5 4 6 4 5 6 36 1 5 6 5 6 5 5 4 6 37 1 6 5 6 5 5 5 6 6 38 1 7 5 5 5 5 5 6 6 37 1 8 6 6 5 6 4 5 6 38 1 9 5 5 7 5 4 5 6 37 1 10 6 5 6 5 5 4 6 37 1 11 4 5 6 4 5 4 7 35 1 12 2 3 3 2 4 3 5 22 1 13 3 4 3 4 4 4 6 28 1 14 6 5 6 5 5 5 7 39 1 15 5 4 6 6 6 4 6 37 1 16 3 3 1 2 2 2 6 19 1 17 6 5 4 5 4 5 6 35 1 18 6 5 4 5 4 6 7 37 1 19 3 4 3 3 4 3 6 26 1 20 5 3 5 3 4 5 6 31 1 21 6 6 5 6 5 5 7 40 1 22 2 3 3 3 4 2 6 23 1 23 1 3 2 3 1 3 6 19 1 24 4 6 5 4 4 4 6 33 1 25 2 2 3 3 3 3 6 22 1 26 3 4 2 3 2 5 7 26 2 27 4 4 8 2 3 5 7 33 2 28 6 2 4 3 5 4 4 28 2 29 3 6 3 2 1 3 7 25 2 30 3 4 5 1 4 5 7 29 2 31 1 3 3 1 2 3 7 20 2 32 3 5 4 5 5 5 6 33 2 33 3 4 2 4 3 3 7 26 2 34 6 7 3 4 5 5 7 37 2 35 4 3 4 5 4 5 7 32 2 36 7 4 4 4 3 5 7 34 2 37 5 5 6 3 7 5 6 37 2 38 5 4 2 4 3 5 7 30 2 39 5 4 6 4 5 4 7 35 2 40 2 2 0 2 1 3 5 15 2 41 3 4 2 0 2 2 6 19 2 42 5 7 6 6 3 7 2 36 2 43 3 2 2 2 2 2 6 19 2 44 6 7 4 6

5 7 7 42 2 45 3 3 4 3 7 3 7 30 2 46 4 4 3 3 5 9 7 35 2 47 3 4 4 3 5 3 6 28 2 48 0 1 2 3 1 2 6 15 2 49 0 4 3 3 6 3 7 26 2 50 2 4 1 3 2 2 6 20 2 UI PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Discussie Realiteit van wiskunde-onderwijs VWO ter discussie Aad Goddijn Freudenthal instituut, Universiteit van UtrechtInleiding In het voorjaar van 1998 stak er in de perseen kleine storm op over de kwaliteit van hetNederlandse wiskundeonderwijs. Aanlei-ding was de inaugurale rede van 17 april dieFrans Keune hield bij zijn benoeming lothoogleraar algebra in Nijmegen (Keune,1998a). Keune koos ervoor niet in te gaan opzijn wetenschappelijk specialisme maarsprak zijn zorg uit over ontwikkelingen inhet Nederlandse wiskundeonderwijs onderde titel Naar de knoppen. Om te beginnenzette hij uiteen wat wiskunde volgens hemis: wiskunde gaat over abstracte objecten enzuivere deductie is de enige werkmethode.Toepassingen van de wiskunde zijn er uiter-aard, maar wiskunde is geen natuurweten-schap. De bedoeling van wiskundeonder-wijs moet zijn logisch te leren denken; dewiskunde is daar de juiste context voor,omdat die context volmaakt helder is. Met voorbeelden uit wiskundemethodenlaat Keune zien

dat de 'nieuwste trend' opgebied van wiskunde (de zogenaamderealistische wiskunde) de plank misslaat.Keune is er duidelijk over dat het hem voor-al gaat om de groep leerlingen die via de topvan het VWO in een van de exacte vakkenterecht zullen komen. Die groep komt in deonderbouw van het VWO niet aan zijn trek-ken en het gevolg is dat de belangstellingvoor de b?¨ta-vakken ernstig daalt. De inaugurale rede - inclusief de publici-teit er omheen - had het karakter van eenmanifest en eindigde dan ook met een plantot actie: het ontwikkelen van een via Inter-net beschikbare methode waarin het gaat omhet juiste samenspel van abstractie, deductieen toepassing. In de wetenschapsbijlage van de NRC(Van Delft, 1998) brengt hij de kwestie ookdirect in verband met het Freudenthal insti-tuut: 142 PEDAGOGISCHESTUDI?‹N 1999 (76) 142-150 Het Freudenthal instituut mag internationaalaan de weg tinnmeren, waar het abstractie enrealiteit door elkaar klutst tot een mistig geheelis de betere leerling de klos. Ook in

de Nieuwe Wiskrant heeft Keune zijnstandpunt kunnen toelichten (Keune,1998b). In een korte reactie wijst MartinKindt (Kindt, 1998) van het Freudenthalinstituut erop dat de voorstelling van zakendie Keune van realistisch wiskundeonder-wijs geeft niet strookt met wat in de litera-tuur hierover te vinden is, en gaat op devoornaamste verschillen in inzicht in. Kindtheeft ook twijfels over de uitwerking van'Wiskunde 12-16' in de huidige schoolboe-ken. (Die worden overigens door onafhan-kelijke auteursgroepen ontwikkeld.) Ook wordt een misverstand rechtgezet:de huidige stilte aan de poorten van deMathematische Instituten heeft weinig methet wiskundeprogramma van de basisvor-ming te maken, dat is daar nog te vers voor,en ook niet met een realistische stroming inhet VWO-programma; wiskundestudentenvan nu hebben immers het VWO-B wiskun-deprogramma in hun bagage, dat niemandmet de term 'realistisch' in welke betekenisdan ook zal beschrijven. Bovendien blijkt debelangstelling voor de b?¨ta-vakken in

Ame-rika en andere Europese landen de laatstejaren minstens even hard terug te lopen alsin Nederland. Verband zoeken met de aardvan het Nederlandse wiskundeonderwijs ofwijzen op (mogelijke) betrekkelijkheid vaninternationaal vergelijkingsonderzoek alsTIMSS zet weinig zoden aan de dijk. Een tegenstelling? In het volgende uitgebreide fragment(Keune, F. 1998b, p. 48) komt een scherpetegenstelling naar voren: Het is het samenspel van abstractie, deductie entoepassing dat de wiskunde zo krachtig maakt.Goed wiskundeonderwijs is gericht op ditsamenspel van deze aspecten van de wiskunde.Vroeger lag de nadruk op abstractie en deductieen liet men de toepassing geheel over aan ande-re vakken, voornamelijk aan de natuurkunde.



??? Tegenwoordig worden in het voortgezet onder-wijs abstraaie en deductie grotendeels gene-geerd en heeft men alleen oog voor het gebruikvan de wiskunde. Dit wiskundegebruik is doorgebrek aan abstractie en deductie noodzakelij-kerwijs van een laag niveau.Door het wegwerken van abstractie en deductie,twee wezenskenmerken van de wiskunde, blijftiets over dat geen wiskunde meer is. Toch is ditprecies wat in de realistische wiskunde gebeurt.Abstracte zaken worden vervangen door zakenuit de leefwereld. De deductie is vervangen doorwaarnemen. De tegenstelling is die tussen concreetheid,laag niveau, waarneming, werkelijkheid entoepassingen aan de ene kant en abstractie,deductie en goede wiskunde aan de anderekant. Daarmee wordt de wiskunde als eenge??soleerd, goed herkenbaar gebied voorge-steld, waarin begrippen absoluut helder zijnen geschikt zijn (gemaakt) voor logischredeneren. Vermoedelijk wordt deze opvat-ting over de afgrenzing van het vakgebiedgedeeld door een fors deel

van de wiskundi-ge beroepsgroep, in ieder geval op hetmoment dat wiskundigen zich openbaar uit-spreken over de aard van hun specialisme. Het accentueren van deze tegenstellingtreffen we al bij Plato aan in de Philebus-dialoog (Plato, ongeveer 360 voor Christus),waarin twee soorten rekenen tegenoverelkaar worden gezet. Plato legt Socrates inde mond: Er is een belangrijk kenmerk van verschil, Pro-tarchus. De gewone rekenaar handelt met onge-lijke eenheden: zijn 'twee' kan zijn twee legers,twee koeien of twee wat dan ook, van het klein-ste in de wereld tot het grootste; terwijl de filo-soof met hem niets van doen wil hebben, tenzijdeze toestemt dat elk voorkomen van zijn een-heid precies gelijk is aan alle andere. In 'de filosoof herkennen we uiteraardPlato zelf, die zich niet bezig wil houdenmet voorbijgaande vluchtigheden als legersen koeien, maar wel met de van alle verwar-ringen ontdane zuivere idee 'twee'. (Op demogelijkheid ook deze 'twee' met de term'concreet' aan te duiden, kom ik later

nogterug). Ik wil wijzen op twee andere aspecten van dit fragment. Ook al voelt Plato zichverderop in de dialoog gedwongen de getal-len van de filosoof 'beter' te vinden, hij legtons in de opsomming 'legers, koeien, watdan ook, het grootste en het kleinste in dewereld' juist ook de rijkdom van de 'twee'van de gewone rekenaar voor. Het tweedepunt is dat de filosoof wel met de gewonerekenaar wil spreken, maar dan onder ?Š?Šnvoorwaarde: deze moet een bepaalde actieondernemen, namelijk toestemmen dat elkeeenheid gelijk is aan alle andere. Opmerkelijk is de conclusie die Keunetrekt direct na het bovengeciteerde fragment(Keune, 1998b, p. 48): Realistische wiskunde is dus geen wiskunde. Men doet er beter aan om te spreken van rekenen. Het is ongebruikelijk om van 'realistischewiskunde' te spreken. In zwang is wel determ 'realistisch wiskundeonderwijs'. Hetverschil is essentieel: ook al zou wiskundeeen van 'de werkelijkheid' onderscheidbarewereld zijn, dan nog kan het didactisch vangroot belang zijn in

het onderwijs meer aanbod te laten komen dan wiskunde in zijn uit-gekristalliseerde vorm. Heel grof - maar te beperkt - kan het uit-gangspunt van realistisch wiskundeonder-wijs toegelicht worden met de twee aspectendie zojuist bij het fragment uit de dialoogvan Plato zijn aangegeven: de rijkdom vande werkelijkheid kan een goed uitgangspuntzijn om via een bewuste activiteit te komentot de wiskunde van de filosoof. De alle-daagse werkelijkheid is daarbij absoluut niethet enige uitganspunt, de essentie van realis-tisch wiskunde onderwijs ligt veel meer inde nadruk op wiskunde als activiteit, niet alskant en klaar product dat in het onderwijsmoet worden 'overgedragen'. Realistisch wiskundeonderwijs De theorie van het realistisch wiskundeon-derwijs legt onder andere grote nadruk ophet proces van mathematiseren, dat in eersteinstantie de overgang van concrete ervarin-gen naar de abstractie omvat, maar ook meeris. Freudenthal gaat in Revisiting Mathema-tics Ediication (Freudenthal, 1991) dan ookdiep in op

dit begrip. Het omvat zowel axio-matiseren, formaliseren in de traditionele 143 PEOAaoaiscHc STUDI?‹N



??? zin, maar ook hel modernere modelleren enhet omvattende Mooking for essentials'. Hetis de wiskundige activiteit bij uitstek: I myself insist on including in this one term theentire organizing activity of the mathematician,whether it affects mathematical content andexpression, or more naive, intuitive, say livedexperience, expressed in everyday language. De 'mathematician' is hier duidelijk nietalleen de vakspecialist. De nadruk op activi-ty is hier een constante. Iets eerder staat:To be sure, as popul?¤r as axioms and axiomati-sing might be in modern mathematics, they areonly the highiights and the finishing touches inthe course of an activity where the stress is onform rather than on content. Onder 'looking for essentials' staat een lijst-je opgenomen dat er zo uit ziet:within a Situation and across situations,within a problem and across problems,within a procedure and across procedures,within an Organisation and across organisations,within a scheme and across schemes,within an algorithm and across algorithms,within

a structure and across structures,within a formulation and across formulations,within a symbolisation and across symbolisa-tions, within an axiomatic system and across axiomaticsystems. Waarmee de brede'range waarop de activi-teit 'mathematiseren' van toepassing is nogeens wordt aangegeven. Over mathematiseren als de essenti??leactiviteit is De Lange (1987) zeer duidelijkwaar het gaat om wiskunde A ( voorname-lijk gericht op gebruik van wiskunde in desociale wetenschappen), maar ook binnen dedidactiek van het rekenen is deze gedachtetheoretisch verhelderd en door praktijkondersteund, men zie bijvoorbeeld Streef-land, 1990. Realistisch rekenonderwijs pro-pageert met name ook door reflectie geleideflexibiliteit van werkwijze, in tegenstellingtot het systematisch inslijpen van ?Š?Šn enkelalgoritme voor het oplossen van een speci-fiek probleem. Zo zal een leerling niet alleenleren dat 39 -i- 39 onder elkaar gezet kanworden om cijferend tot een resultaat tekomen, maar ook merken dat er een routenaar de

uitkomst is via 40 - 1 en 80 - 2. Detegenstelling is weer dezelfde: die van reke-nen leren als door reflectie geleide activiteitaan de ene kant en aan de andere kant dievan het inslijpen van een algoritme, in deuitgekristalliseerde vorm die door anderenreeds is ontwikkeld. In dit licht gezien is'rekenen' wiskundig veel rijker dan doorKeune in bovenstaand citaat wordt gesugge-reerd. Gezegd moet worden dat er op het gebiedvan wiskunde B (gericht op exacte weten-schappen en techniek) veel minder is gepu-bliceerd waarin de theorie van het realistischwiskunde onderwijs expliciet wordt ge-noemd. Vanuit het Freudenthal instituutgezien is dat goed verklaarbaar: op ditgebied is het Freudenthal instituut betrekke-lijk recent bij de ontwikkeling van een curri-culum betrokken, in feite pas actief bij deontwikkeling van de nieuwe bovenbouw-profielen vanaf 1995. In het advies van de VakontwikkelgroepWiskunde, (Sjamaar, e.a., 1995) wordendrie hoofdaspecten van de wiskunde ge-noemd: modelleren, abstraheren en redene-ren.

Binnen het project Profi van het Freu-denthal instituut werd hieraan vormgegevenin het experimenteel ontwerp voor dewiskundeprogramma's voor de profielenNatuur en Techniek en Natuur en Gezond-heid, maar men liet zich ook, net als de Vak-ontwikkelgroep, inspireren door hoofdstuk3 van het rapport van de commissie Wiskun-de B VWO (De Lange, 1994). Daarin wordteen visie op wiskunde Ieren uiteengezet;gesteld wordt dat begripsontwikkeling eenproces is: De eerste introductie van een bepaald begrip zalsoms onvolledig of intu??tief moeten blijven; doorbij alle gelegenheden waarin het begrip zichaandient expliciet op de betekenis in te gaan,wordt het begrip gaandeweg preciezer omschre-ven. Afhankelijk van de aard van het begrip kaneen goede definitie in een later stadium wordengegeven, of zal dit wegens te grote moeilijk-heidsgraad of complexiteit aan het vervolgon-derwijs moeten worden overgelaten (p. 47). Het gaat hier niet over een aanbeveling hoe 144 fiEOAGOGISCHe STUDI?‹N



??? wiskunde aan vakgenoten moet wordengepresenteerd; daar mag, zo men dat wil,een definitie van een begrip aanvang zijn.Wiskundeonderwijs op het VWO is blijk-baar iets anders. Wiskundedocent G. Huls doet in de Nieu-we Wiskmntva.n]\xm 1998 (Huls, 1998) ver-slag van een experiment Voortgezette Meet-kunde, uitgaande van in het Profi-projectontwikkeld materiaal. Het verslag opent meteen beschrijving van een toepassing maargaat verderop vooral in op het leren bewij-zen. Het verslag is bedoeld voor docentenwiskunde en verwijzingen naar de theorievan het realistisch wiskundeonderwijs zijndaar niet per se nodig. Het had makkelijkgekund; de gebruikte tekst in het experimentricht zich expliciet op de gang van prakti-sche uitgangssituatie naar wiskundige theo-rie. Door Keune wordt 'realistische wiskun-de' opgevat als blijvend bij de realiteit, ingenoemde publicaties worden 'toepassin-gen' juist als startpunt voor abstractie, for-malisatie en deductie gezien. Een grotertegenstelling in interpretatie is

nauwelijksdenkbaar. Het is goed mogelijk dat de term'realistisch' dit misverstand in de handwerkt. In de inleiding tot de bundel waarinde bijdrage van Streefland (Streefland,1990) is opgenomen wordt het misverstandal op de eerste bladzijde genoemd en opge-helderd. In de openbare discussie van ditmoment had de verwarring makkelijk ver-meden kunnen worden. Maar er is wel wat aan de hand: algebra Zoals al vermeld in de reactie van Kindt,moet de huidige praktijk in de onderbouwniet vereenzelvigd worden met wat doorvoorstanders van realistisch wiskundeon-derwijs wordt beoogd. De praktijk van dewiskunde in de onderbouw van het VWO isgevarieerd. Veel docenten kiezen momen-teel voor extra activiteiten buiten de metho-den om, in feite omdat ze het met Keuneeens zijn dat de gangbare wiskundemetho-den te weinig uitdaging bieden voor de meergetalenteerde leerling, en ook omdat er teweinig gewerkt wordt aan formalisatie enabstractie. Vaak wordt ook gesteld dat er teweinig aandacht is voor

oefenen van vaar-digheden, met name van algebra??sche aard.Het is nuttig een blik terug in de tijd te wer-pen, omdat het vaststellen van oorzaak engevolg hier van belang is. V????r de periode waar we ons nu in bevin-den werd het onderbouw wiskundeprogram-ma nog in grote mate bepaald door de veran-dering van de late jaren 60, die bekend staatals de New Math. De beweging van de NewMath - gestart door wiskundigen van pro-fessie - beoogde wat nu ook weer voorge-steld wordt: de wiskunde zuiver te houden.Dat werd toen gedaan door het onderwijs opte zetten vanuit een reeds bereikte systema-tiek van de wiskunde zelf, waarin verzame-lingenleer en structuur brengen in verzame-lingen de leidraad was. Bij algebra ging hetmeer om de kennis van en inzicht in 'wet-ten' als de distributiviteit en bij meetkundewas het abstracte concept transformatiebelangrijker dan het te transformeren objectzelf. Met veel idealisme werd dit concept voorhet onderwijs uitgewerkt maar binnen dertigjaar wordt overal

afstand genomen van ditgedachtegoed. In een Cito-examenopgave uit de nada-gen van de New Math werd gevraagd naarhet aantal elementen van de verzameling S,gedefinieerd door 5 = Zâ‚?Zlz2+z + i = 0} Er was keuze uit O, 1,2, of meer. De taal is die van de formele wiskunde;hoe ver de ontaarding gaat blijkt vooral uitde toelichting van het Cito, waarin verwachtwerd dat de vergelijking opgelost zou wor-den met behulp van de algemene methodevoor het oplossen van vierkantsvergelijkin-gen: de bekende wortelformule. Dat zelfsbinnen de New Math-benadering een trivia-le oplossing voor de hand ligt (z is geheel,dus z^ + z ook, dus is z^ + z + J niet geheelen daarom ongelijk nul), werd door niemandmeer gezien. Het (extreme, maar niet alleenstaande)voorbeeld illustreert hoe door te veel nadrukte leggen op de abstracte kant van de wis-kunde, de wiskunde in het onderwijs ont-aardde in een loos ritueel waar in de uiter-lijke schijn van het vak - symbolen en 145 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? formules - werd opgehouden maar waarin inieder geval wiskundigen hun vak niet her-kennen. De operatie W12-16 van de jaren 1987-1992was bedoeld om een programma te ontwik-kelen en uit te testen dat betekenisvolle wis-kunde voor iedereen moest bevatten. In zo'nprogramma heeft de genoemde opgave geenplaats. Uit het experiment W12-16 kies ik alsvoorbeeld de volgende opgave die tot hetexperimentele examen 1992 hoorde. De tabel in de bijlage [hier niet afgedrukt] gaat over , 1000+ * en X 11. Kies voor x de waarden 2, 5 en 8 en vul de tabelin. 12. Reken uit hoeveel verschil er is tussenx' + xen als x= 100. X 13. Gebruik de getallen uit de tabel en schets in het assenstelsel op de bijlage de grafieken van de , , 1000functies X x' + X en X -. X 14. Geef een waarde voor x waarvoor x^ + x en 1000 â€ž .... .. â€ž ,ongeveer aan elkaar gelijk zijn. Bereken hoe groot het verschil dan is. 15. Schrijf op hoe je een waarde voor x kunt vindenwaarvoor het verschil tussen x^ + x en IOOOli â€? â–  -kleiner is dan in

vraag 14. De meerkeuzevorm is veriaten. De opgavebegint met twee betrekkelijk gemakkelijkeonderdelen, maar daarna wordt de leerlinggevraagd zelf een methode onder woordente brengen. Dat zal een vorm van steedsbeter benaderen van de oplossing van devergelijking zijn, een wiskundig proces dathier misschien onschuldig aandoet, maarmakkelijk aanleiding kan zijn voor voortzet-ting op hoger niveau. De opgave bevat geen verwijzing naareen concrete werkelijkheid maar heeft welde sfeer van 'realistisch wiskundeonderwijs'in de zin dat het gaat om een situatie waarinde leerling zich kan inleven, waarin de situ-atie dus realiteit wordt en waarin de leerlingzelf constructies kan uitvoeren. Ook kanopgemerkt worden dat in het bedoeldeoplossingsproces - het geleidelijk inklem-men van de gezochte oplossing - het con-cept van oplossen van een vergelijking hel-der zichtbaar blijft. Ook de inklemopgave heeft de mogelijk-heid van ontaarding in zich, kan aangediendworden als recept dat (bijna) altijd benade-ren van een

oplossing van een vergelijkingtoelaat. Dat is echter niet de opzet van hetvoorgestelde algebraprogramma, zoals bijinzage van Achtergronden van het Nieuweleerplan wiskunde 12-16 (Abels, e.a., 1992)snel blijkt. Wie de opgave nu ziet, kan licht deindruk krijgen dat het niveau ervan niethoog is. Zo wordt er alleen maar ingevuld informules en worden geen typisch algebra-ische manipulaties vereist. Toch wezen veeldocenten er in de projectperiode herhaalde-lijk op dat het projectteam te hoge verwach-tingen had van wat mogelijk was, als eendergelijke opgave werd voorgesteld. Diewaarschuwingen hebben hun weerslaggehad. Terugkijkend kan vastgesteld worden: inhet project W12-16 is veel aandacht geweestvoor de middengroep van leerlingen, die vande Mavo en ook voor de VBO-stroom, zijhet in een later stadium, maar voor de groepleeriingen die het VWO ingaat betrekkelijkweinig. Dat is indertijd al binnen de Com-missie Ontwikkeling Wiskundeonderwijs,die het project begeleidde, geconstateerd; dehoop was

misschien dat de auteurs van leer-boeken voldoende aanvulling zouden bie-den. Voor dezen geldt echter nog meer datze luisteren naar wat docenten van nu metleerlingen van nu in het algemeen denken tekunnen bereiken. Keune is ook niet de enige die vaststeltdat de toekomstige VWO-leerling hierdoorvaak niet voldoende uitgedaagd wordt, veelleerlingen uit die groep zeggen hetzelfde. Of valt het mee: meetkunde en groei In zijn rede citeert Keune enkele fragmentenuit Netwerk. De gekozen voorbeelden gaanover berekenen van oppervlaTcte van figurenmet punten op een rooster en het gebruikdaarvan in relatie tot de stelling van Pytha-goras. Een bewijs was in Netwerk niet tevinden, aldus Keune. Hij vergezelt het voor-beeld van een bewijs, zoals hij dat zelfheeftovergeschreven van het bord van de heerPeters op de HBS. Zonder de aanpak van Netwerk te verde- 146 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? digen - dat laat ik over aan de betreffendeauteursgroep - wil ik toch wel de vraag stel-len: wordt bewijzen dan geleerd door over-schrijven? Het antwoord op de vraag is vaak 'ja,maar' geweest. De leerlingen die het vroe-ger op deze manier inderdaad leerden,waren er wel. Maar wiskundedocenten diein de bedoelde periode actief waren, vertel-len dat de groep die het leerde klein was.Overigens: niet alle leerlingen uit die kleinegroep zijn zich daarvan achteraf nog bewust.De meetkunde die nu in de onderbouw vanhet VWO in de boeken verschijnt is minderdirect op deductie en geheel niet op werkenbinnen een axiomatisch systeem gericht.Ruimtelijke ori??ntatie speelt er daarentegeneen grote rol, leren zien van patronen ook enhet gebruik maken daarvan bij redeneringenen berekeningen. Rellectie is er zeker wel,activiteiten die voorbereiden op bewijzenook. De gewraakte opgave van Netwerkhoort daar bij, al blijft het ontbreken van eenverdergaande redenering kwalijk. Deductieblijft in de onderbouw vaak

lokaal en is wei-nig gesystematiseerd. De vraag is hoe ern-stig dat is, als we kijken naar het vervolg. Zoals al gezegd werd, komt het klassiekebewijzen in de meetkunde weer terug in hetVWO, maar nu wel in een breder kader waarook toepassingen bij horen en alleen voordie groep waarvoor het redelijkerwijs zinvolen haalbaar lijkt: binnen het profiel Natuuren Techniek. Opmerkelijk is dat bij het experimenteleexamen van 1997 ongeveer de helft van dehuidige wiskunde-B groep tot de kern vande zaak komt bij de examenopgave van1997. Zie de bespreking in de Nieuwe Wis-krant (Lagerwaard & Lent, 1997). Van dehelft van deze groep mag verwacht wordendat ze, was de herprofileringsoperatie vol-tooid, het profiel N&T gekozen zou hebben;de andere helft zou vermoedelijk N&Ggekozen hebben, waarin het onderwerpVoortgezette Meetkunde geen plaats heeft.Bij het begin van het experiment heb ik er alop gewezen dat het leeftijdsverschil tussende meetkundeleerlingen van voor 1968 endie van nu een positief

effect heeft op dehouding ten opzichte van het bewijzen(Goddijn, 1995). Zo stellen leerlingen vannu soms zelf kritische vragen over onder-bouwing van de meetkunde: een niveau vanactief met axiomatiek bezig zijn dat vroegerniet voorkwam. Bij observeren van het meetkunde-expe-riment in de klas bleek dat de problemen dieleerlingen met bewijzen in de meetkundehebben zelden met het gebruik van de logicate maken hebben, maar meer met het her-kennen van de juiste componenten in eenfiguur waardoor het bewijs gaat lopen. Deleerlingen die nu meedoen in het experimenthebben nog een tamelijk kaal meetkunde-programma genoten in de onderbouw. Dehoop bestaat dat de nieuwe onderbouw,waarin meer aan intu??tief meetkundig in-zicht wordt gewerkt eerder een positieve uit-werking zal hebben dan een negatieve. Een ander voorbeeld van een lijn vanonderbouw naar VWO-top is het onderwerp'groei'. In de nieuwe onderbouw komenexpliciet lineaire, kwadratische en exponen-ti??le groei ter sprake;

het algebraprogrammais namelijk breder van opzet dan de vroegerheersende microscopie van de kwadratischefunctie. In het kader van toepassingen wordtverkend hoe deze groeitypen zich tot elkaarverhouden, welk groeitypen sterker zijn dananderen. Men kan zich hier gemakkelijk tal-loze praktijksituaties bij voorstellen. In deVoorgezette Analyse van het VWO profielN&T wordt daar nadrukkelijk op voortge-bouwd, maar nu in de formele vorm vanklassieke limieten als bijvoorbeeld limâ€” = O AT -> 2 ' die hier ook bewezen worden.Vormende waarde Keune wijst op de gevaren van het veron-achtzamen van abstractie en deductie in deonderbouw van het voortgezet onderwijs.Hij noemt onder andere: Er is geen training in logisch redeneren, hetgeenook maatschappelijke consequenties heeft:logisch kunnen denken is voor iedereen vangrote waarde (Keune, 1997c). Er is nog nooit expliciet transfer aangetoondvan leren logisch denken in de zuiver wiskun-dige context naar contexten daarbuiten. Hetzijn vaak de

wiskundigen geweest die dit 747 PEDACOG?ŠSCHS STUDI?‹N



??? geloof in de vormende waarde van het vak naarvoren brengen. Dijksterhuis, eminent histori-cus van de wiskunde die zich gepassioneerdniet hervormen van het wiskundeonderwijsbezig hield, was een groot voorbeeld, zie deinmiddels bekende biografie van K. van Berkeluit 1996. Er zijn ook argumenten naar voren tebrengen waarom die transfer helemaal nietzo waarschijnlijk is. Keune zelf stelt bij-voorbeeld dat de abstracte en welgcdcfi-niccrde objecten van de (zijn) wiskunde dehelderheid hebben waardoor zuiver logischdenken erover mogelijk is. Daarmee wordtdan feitelijk ook gesteld dat de minder wei-gedefinieerde onderwerpen waar men zichbuiten de wiskunde mee bezighoudt, zichdaar minder voor lenen. Het lijkt er dan ookeerder op dat het een gevaarlijke schijn vanlogisch denken oplevert als de redeneertech-niek die bij de wiskunde opgeld doet, daar-buiten wordt toegepast. Met weinig succes is ook geprobeerddoor expliciet logica te onderwijzen, studen-ten op een hoger plan van denken over huneigen

vak - inclusief wiskunde - te brengen.Bij de beschrijving van ervaringen met deVWO-meetkunde werd al iets dergelijksgezegd: de logica zelf is zelden het pro-bleem, de wiskundige inhoud (de meetkun-dige objecten) maakt het moeilijk een juistebewijsweg te vinden. Lang voor de tennen 'vormende waarde'en 'transfer' bestonden sprak Blaise Pascal -eminent wiskundige uit de 17e eeuw - zicher in zijn Esprit de G?Šom?Štrie et Esprit deFinesse, van v????r 1662, al over uit. Heeftmen eenmaal, zo zegt hij, het hoofd zogedraaid dat men de objecten van de meet-kunde kan zien, dan is redeneren ermeegemakkelijk. Maar in het dagelijks leven ishet andersom: daar zijn de objecten waarmen over spreekt een ieder bekend, maar zezijn met vele en zijn niet helder omschreven;daardoor is het redeneren ermee uiterst las-tig. Pascal voegt eraan toe, dat wie geheelPEDAooaJcfc doortrokken is van de Esprit de G?Šom?Štrie,sTUDitN niet noodzakelijk ook een meester is van deEsprit de Finesse, en andersom. Nu bedoelt Keune

misschien ook meerdat toepassingen van de wiskunde van grootmaatschappelijk belang zijn. Dat is juist. maar het is een veel minder vergaandeclaim. Abstractie en de realiteit van de wiskunde In zijn rede stelt Keune: Wat is er volgens mij nu echt mis met ons wis-l<undeonderwijs? De meest diepgaande fout ishet verwarren van abstractie en realiteit. Ab-stractie is ontstaan uit de behoefte aan helder-heid. In de hersenspinsels van de wiskunde is ersprake van absolute helderheid. In ons onderwijswordt dat mistig gemaakt en dat is zonde. Het iseen gemiste kans voor het leren van exact den-ken (Keune, 1998a). Ook Schalkwijk (1998) stelt dat bij het lerenbewijzen het scheiden van realiteit en wis-kunde van belang is: Vermenging van leefwereld en wiskunde frus-treert het bewijzen; de grens daartussen moetduidelijk worden gemarkeerd, zeker niet wor-den verdoezeld, om te kunnen begrijpen wat debetekenis van beide werelden voor elkaar is(p. 22). Schalkwijk citeert met instemming hierbijFreudenthal (1973): ... Sie

[Wiskunde en werkelijkheid] sollen ihm [deleerling] nicht getrennt vorgesetzt werden. Ersoll es lemen, sie selber zu trennen, so bald ihregegenseitige Beziehungen so innig gewordensind, dass die Trennung keiner Seite schadet(p. 527). Er is nog wel groot verschil tussen 'de grensdaartussen moet worden gemarkeerd' en'soll es lemen, sie selber zu trennen', maarSchalkwijk, die probeert leerlingen (eenselectie van de VWO-B leerlingen) in eenspeciale cursus actief en onderzoekend metwiskunde bezig te laten zijn, blijkt het hetprincipe van actief mathematiseren in depraktijk van zijn onderzoek wel te huldigen.Kan men bij het voorgaande nog sprekenvan een gang van concreet naar abstract, bijhet bestuderen van wiskunde lijkt vaak ookhet omgekeerde plaats te hebben, zij het ineen iets andere zin. Professor N. Kuiper heeft tijdens een col-lege Lineaire algebra voor mij eens mooiverwoord wat er mis is met het begrippen-paar concreet/abstract. Wat concreet of ab-



??? stract is, hing volgens hem niet van hetonderwerp af, maar van de betrotcicen per-soon. Zo kan een getal als 5 voor sommigekinderen nog abstract zijn, ook in de zin dathet nog realiteit-gebonden is. Voor anderenkan 5 al zeer concreet zijn, ze weten precieswat er mee gedaan kan worden en wat niet.Voor hen kan een getal als de wortel uit min?Š?Šn echter weer onoverkomelijk abstractzijn, terwijl een geschoold wiskundige zichin een omgeving van dit getal even thuisvoelt als een schilder bij zijn kwast. Ofwel: abstractie is weliswaar iets datveroverd kan worden, maar kan dan ook ver-dwenen zijn: de verovering van het abstrac-te maakt de zaken concreet. Zo ook het algenoemd rapport Wiskunde B VWO: 'Beauty is in the eye of the beholder', en ab-stractheid ook. Het leven is vol concepten die bijeerste kennismaking abstract aandoen maarwaar men gaandeweg mee vertrouwd raakt,zodat het gevoel van abstractie verdwijnt (p. 51). De ander zin is: Keune spreekt over het apriori vaststaan van de

abstractheid van deobjecten waar de wiskunde zich mee bezig-houdt; Kuiper en het rapport Wiskunde Bspreken over de subjectieve veranderlijk-heid van de abstractheid; abstractheid is danmeer een kwalificatie hoe een object ofbegrip gezien of beleefd wordt. Realistisch wiskundeonderwijs gaat danook niet - zoals gesuggereerd wordt doorKeune - over concrete materi??le realiteiten,maar wil steeds uitgaan van wat voor deleerling realiseerbaar is. Dat kunnen zakenzijn die tot normaliter 'concreet' wordengenoemd, maar ook begrippen die traditio-neel tot de zuivere wiskunde behoren. Vanuit filosofisch standpunt gezien is hetonderscheid tussen abstractie en realiteitook al een hachelijke zaak, omdat natuuriijkook de vraag beantwoord moet worden: watwordt met realiteit bedoeld? Een na??evebeperking tot wat materieel is, voldoetnatuurlijk niet. Zonder hier op dit gebied volvoetangels en klemmen in te gaan, wil iknog wel wijzen op het feit dat diverse filoso-fen die zich momenteel bezig houden met defilosofie

van de wiskunde, ontevreden zijnmet het onderscheid dat gemaakt wordt overde status van de wiskundige beweringenenerzijds en de beweringen binnen anderedisciplines anderzijds. Met status bedoel ik:welk waarheidscriterium moet er voor der-gelijke uitspraken worden aangelegd? Dewiskunde afdoen als afzonderlijk zuiver for-meel systeem leidt ertoe dat waarheid nietmeer kan zijn dan interne consistentie. Depraktizerend wiskundige hoeft daar niet vanwakker te liggen, maar vanuit filosofischstandpunt blijft het een kunstgreep die hetonderiiggende probleem vermijdt. Tegenover deze formalistische visie opwiskunde (veelal geassocieerd met Hilbert)staat de platonistische, die in zekere zin hetbestaan van de wiskundige werkelijkheiderkent, ongeveer zoals Plato de Idee??n alswerkelijkheid en koeien en legers als vluch-tige afschaduwingen ervan beschouwde. Tot deze groep behoort onder ander KurtG??del; hij stelde, sprekend over 'the objectsof transfinite set theory': But, despite their remoteness from

sense expe-rience, we do have a perception also of theobjects of set theories, as is seen from the factthat the axioms force themselves upon us asbeing true. I don't see why we should have lessconfidence in this kind of perception, i.e. inmathematical Intuition, than in sense percep-tion, whlch induces us to build up physical theo-ries and to expect that future sense perceptionswill agree with them and, more, to believe that aquestion not decidable now has meaning andmay be decided in the future. Aldus geciteerd in 'Mathematical Truth,door Paul Benacerraf, zie The Philosphy ofMathematics (ed. Hart 1997). In deze bundelzijn ook de bijdragen van o.a. Hart, Maddyen Tait op dit punt interessant voor de filo-sofisch ge??nteresseerde. Tot slot In het voorgaande zijn diverse visies opwiskunde en wiskundeonderwijs aan bodgeweest. De formalistische visie en de plato-nistische zijn - weer, nog steeds - punt vandiscussie. Davis & Hersch (1981) halen dezelfdepassage van G??del aan bij hun beschrijvingvan de

platonistische visie, maar noemenook Ren?Š Thom, die niet vanuit de verza-melingenleer, maar vanuit de meetkunde 149 PEDAGOGISCHE SJUDltN



??? spreekt. Zc stellen ook dat het in de dage-lijkse wiskundige praktijk niet zo veel uit-maakt en vatten dat samen met: Most writers on the subject seem to agree thatthe typical working mathematician is a Platoniston weekdays and a fornnalist on sundays. That is,when he is doing mathematics he is convincedthat he is dealing with an objective reality whoseproperties he is attempting to determine. Butthen, when challenged to give a philosophicalaccount of this reality, he finds it easiest to pre-tend that he does not believe in it after al!(p. 321). Evenzo kan men eerst benadrukken datberoepswiskundigen en onderwijsontwik-kelaars met een realistische visie op wiskun-deonderwijs fundamenteel verschillendevisies op het vak kunnen hebben, om ergeleidelijk achter te komen: beiden gaat hetom 'goed' wiskundeonderwijs. Laten beidegroepen in overleg blijven met respect vooreikaars uitgangspunten, werkelijke en bele-dene. Literatuur Abels, M. e.a. (1992) Achtergronden van het Nieuweleerplan wiskunde 12-16.
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??? Kwaliteit wiskundeonderwijsVWO ter discussie Frans Keune Onderwijsinstituut Wiskunde, Katholieke Univer-siteit Nijmegen Inleiding In de door mij op 21 april 1998 uitgesprokeninaugerele rede (Keune, 1998a) heb ik betoogddat het huidige wiskundeonderwijs niet vol-doende recht doet aan de aard van de wiskundeen dat het getalenteerde leerlingen geen uitda-ging biedt. Verder kondigde ik aan actie te zul-len ondernemen om de situatie te verbeteren.De rede heeft aanleiding gegeven tot discussiesover de doelstellingen van het wiskundeonder-wijs. Zulke discussies zijn hard nodig, want eris te weinig belangstelling voor de exacte vak-ken en we zullen ervoor moeten zorgen dat hetonderwijs zodanig is dat dit niet aan het onder-wijs zal liggen. Ik heb vele positieve reactiesontvangen, waaronder van veel van wiskunde-leraren. Negatieve reacties waren er van toen-malig staatssecretaris Netelenbos en van hetFreudenthal instituut. In NRC Handelsbladwerden mijn idee??n door Dirk van Delft op uit-stekende

wijze verwoord (Van Delft, 1998).Zijn artikel was vergezeld van een reactie vande directeur van het Freudenthal instituut. Jande Lange. In de Nieuwe Wiskrant, een blad vanhet Freudenthal instituut, mocht ik een samen-vatting van mijn standpunt geven. Deze werdgevolgd door een commentaar van MartinKindt van het Freudenthal instituut (Kindt,1998). Beide reacties kwamen erop neer dat ikniet goed weet waar ik het over heb. De tweedeverwoordde dat overigens op een meer diplo-matieke wijze dan de eerste. Nu is er ook hetuitvoerige standpunt van Aad Goddijn van hetFreudenthal instituut (Goddijn, 1998). Dit arti-kel is een reactie op zijn beschouwingen. Discussie Voordat we een idee kunnen hebben van watgoed wiskundeonderwijs inhoudt, moeten weeerst een duidelijk beeld hebben van de wis-kunde zelf: van de werkwijze van de wiskunde,van het gebruik van de wiskunde en niet in delaatste plaats een beeld van waar wiskundeover gaat. Iedere wetenschap heeft een object.Het object van de wiskunde

bestaat uit abstrac-ties. Het gaat om eigenschappen van abstractezaken. Een lijn in de wiskunde is iets andersdan een potloodstreep op een vel papier. Dewereld van de wiskunde is een bedachtewereld. Nu is het moeilijk te communicerenover bedachte zaken, want waarom zou ieder-een daar hetzelfde bij denken? Om dat pro-bleem te omzeilen leggen wiskundigen zichbeperkingen op: alles moet gebaseerd zijn opharde afspraken over de eigenschappen vandeze abstracte zaken. Van de buitenkant heeftde wiskunde daardoor een zeer formeel karak-ter gekregen. Deze formele verpakking moetniet verward worden met de inhoud. De filoso-fische kwestie of het object van de wiskundebestaat of niet is voor wiskundigen weiniginteressant en heeft geen invloed op de praktijkvan de wiskundebeoefening. Als je vindt databstracties bestaan, dan ben je een platonist.Vind je dat zij niet bestaan en dat alleen de for-mele verpakking bestaat, dan ben je een forma-list. Essentieel is dat het abstracte karakter nietwordt

ontkend. Het is juist door de abstractiedat de wiskunde zo veelvuldig toepasbaar is,dat hij van pas komt bij zeer uiteenlopendevakgebieden. Sommigen voelen zich gelukkigin de abstracte wereld van de wiskunde en heb-ben weinig behoefte aan het toepassen. Ande-ren zijn juist erg gericht op het toepassen. Hetgaat in beide gevallen wel om dezelfde wiskun-de, al is er een verschil in belangstelling. Goed wiskundeonderwijs ende huidige praktijk De abstractie in de wiskunde is niet uit de luchtkomen vallen. Zij vindt haar basis in de werke-lijkheid. Ook zijn er verschillende niveaus vanabstractie te onderscheiden. Bij het leren vanwiskunde doet men er goed aan pas tot eenhoger abstractieniveau over te gaan als men op 151 PEDAGOGISCHESTUDI?‹N 1999 (76) 151-154 De aard van de wiskunde



??? het actuele niveau met de materie vertrouwd is.In het onderwijs moet men daar goed rekeningmee houden. Deze opvatting verschilt in essen-tie niet van hetgeen Goddijn ziet als realistischwiskundeonderwijs. Verder is hij ook in over-eenstemming met de door Goddijn aangehaal-de opvattingen van Kuiper. De kritiek in mijn oratie betrof vooral depraktijk van het wiskundeonderwijs. Het kanbest zijn dat mijn kritiek "niet strookt met water in de literatuur hierover (het realistisch wis-kundeonderwijs) te vinden is". Mogelijk is het"ongebruikelijk" om van realistische wiskundete spreken, maar in de praktijk gebeurt dat wel:er was zelfs een wiskundemethode die zo heet-te. In het wiskundeonderwijs moet er een voor-bereiden op een hoger abstractieniveau zijn.Hoe lang dat voorbereiden moet duren hangt afvan de capaciteiten van de leerlingen en daar-mee van het schooltype. Zeker voor VWO-leerlingen duurt dit voorbereiden momenteelzo lang dat het moeilijk valt dit als voorberei-den te zien. Er is sprake van

infantilisering:jaren achtereen gaan opgaven over Pietje enMarietje. Abstractie is ver te zoeken: als eenopgave gaat over een chocoladereep, dan staater een kleurenafbeelding van een chocolade-reep bij. De voor de wiskunde belangrijke logi-sche samenhang is niet aanwezig. Andersgezegd: aan bewijzen wordt niet gedaan. Nukan het best zijn dat men op het Freudenthalinstituut ook 'twijfels heeft' over de uitwerkingvan Wiskunde 12-16 in de huidige schoolboe-ken, aan het destijds door dit instituut gesteldevoorbeeld kleven precies dezelfde bezwaren. Natuurlijk is het programma van de basis-vorming nog te recent om het direct in verbandte brengen met de geringe belangstelling voorb?¨tastudies. Wel is er sprake van een ontwikke-ling in het wiskundeonderwijs die al veel lan-ger gaande is. Ook zijn Wiskunde I en II ver-vangen door Wiskunde A en B, dus moet menniet doen alsof er decennia lang niets gebeurdis. Om mijn ongelijk aan te tonen wordt er eenTIMSS-rapport bijgehaald. Daarop wees ik(Keune 1998c) op

de betrekkelijkheid van datrapport, maar volgens Goddijn kan ik dat maarbeter niet doen, want dat "zet weinig zoden aande dijk". Dat de belangstelling voor b?¨tastudiesin andere landen ook terugloopt zou verderaantonen dat er in Nederland geen verband istussen deze afnemende belangstelling en hetwiskundeonderwijs. Er zijn overigens landenwaar het duidelijk beter gaat. Laten we probe-ren daar wat van te leren. Als er iets te verbete-ren is, dan moeten we geen redenen gaan zoe-ken waarom we het zouden nalaten. Tegenstelling Door Goddijn wordt herhaaldelijk een tegen-stelling geschetst: enerzijds wiskunde als acti-viteit (het mathematiseren) en anderzijds alskant en klaar product dat in het onderwijs moetworden 'overgedragen'. Dit met de suggestiedat ik voor het laatste zou zijn. Onder mathe-matiseren valt het proces van overgang vanconcrete ervaringen naar abstractie, het axio-matiseren, het formaliseren, het modelleren enook 'looking for essentials'. Volgens Goddijnis dit de wiskundige activiteit bij

uitstek. Hetbelang van dit mathematiseren wil ik geenszinsontkennen. Waar ik mij tegen verzet is het ideedat, als je dit zou weglaten, er alleen maar hap-klare brokken wiskunde overblijven. Dat hetalleen maar zou gaan om nadoen van wat ande-ren je hebben voorgedaan. Wiskundige opga-ven die beginnen met 'Bewijs dat...' hebben alsoplossing een redenering waaruit blijkt dat het-geen te bewijzen was waar is. Zulke opgavenzijn er in vele gradaties van moeilijkheid. Hetkan inderdaad gaan om nadoen van wat al eer-der is voorgedaan. Het kan gaan om een test oftheorie begrepen is. Het kan een opgave zijndie inzicht vereist en waar creativiteit voornodig is. Een opgave kan heel goed een uitda-ging zijn zonder dat er sprake is van mathema-tiseren. Uitdagingen worden nu in het geheelniet geboden.- Dit soort uitdagingen valt geheelbuiten de door Goddijn beschreven tegenstel-ling. Het lijkt wel of het buiten zijn blikveldvalt. New Math enandere vernieuwing ' In de jaren zestig is de New Math in het wis-

kundeonderwijs opgekomen. Verzamelingenhadden daarin een centrale rol. Daar is menterecht van teruggekomen. Zeker voor deonderbouw betrof het een verkeerd niveau vanabstractie. Goddijn geeft een voorbeeld vaneen Cito-examenopgave uit die tijd en verge- 152 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? lijkt dat met een examenopgave van het experi-mentele examen 1992 van het experimentW12-16. De Cito-opgave vraagt naar het aan-tal elementen van de verzameling {ze Zl +2 + ^=0}. Ontdaan van de verzamelingsnotatie Valt het mee?is dit de vraag naar het aantal gehele getallen zwaarvoor z^ -i- z + { = 0. Ook als de vraag zogesteld is, is het heel goed mogelijk dat hetCito verwacht dat de vergelijking eerst met debekende wortelformule wordt opgelost. Het ismij helemaal niet duidelijk dat zo'n onhandigeoplossing het resultaat is van de formele ver-pakking. Ook nu is het wiskundeonderwijs volmet loze rituelen waar de uiterlijke schijn vanhet vak wordt opgehouden en waar wiskundi-gen hun vak niet in herkennen. Van het voorbeeld uit het experimenteleexamen 1992 is het mij niet duidelijk wat daarzo goed aan is. Als het een eerste bezinning isop iets dat nog gaat komen, dan kan ik mij erwel iets bij voorstellen. Het is echter een exa-menopgave. Het is niet de bedoeling van eenexamen om er iets van te

leren, maar om iets tetesten. Deze opgave gaat over je' + jc en ^ . Deopgave test of de leerling voor jc de getallen 2,5 en 8 kan invullen, of hij voor.;c 100 het ver-schil van de twee waarden kan uitrekenen, ofhij grafiekjes van deze functies van x kan schet-sen, of hij met de geschetste grafiekjes een xkan vinden waar de waarden ongeveer gelijkzijn en of hij ook nog een betere x kan vinden.Dit is al met al niet meer dan: kan de leerlingeen grafiekje van een eenvoudige functie schet-sen en begrijpt hij een beetje wat hij gedaanheeft. Ik ben benieuwd hoeveel punten eenleerling hier zou krijgen als hij de vergelijking + X = â„? echt opgelost had, want dat wasniet de bedoeling van de opgave. Is dit nu eenvoorbeeld van hoe het moet zijn? Ik ben bangdat Goddijn en ik op geheel verschillende golf-lengten zitten. De titel van de paragraaf waarin Goddijndeze opgaven beschrijft is: "maar er is wel wataan de hand: algebra". Hoe moet ik dat nulezen? Is er iets mis met algebra? Is dat deboosdoener? Zijn het juist de

algebra??ci die erzulke bizarre idee??n op na houden? Heb ik mis-schien een verkeerde kijk op het wiskundeon-derwijs juist omdat ik een algebra??cus ben? Ikhoud het er maar op dat de titel wat ongelukkiggekozen is. De examenopgave van het experi-mentele examen 1992 gaat over een in wezen algebra??sch probleem zonder dat de vragen ookmaar iets met algebra te maken hebben. In mijn oratie geef ik enkele fragmenten uit dewiskundemethode Netwerk die betrekkinghebben op de Stelling van Pythagoras. Diefragmenten heb ik gekozen omdat ze duidelijkillustreren hoe bedroevend het met het wiskun-deonderwijs gesteld is. Daar heb ik voor de aar-digheid een bewijs bij gegeven dat ik vroegerop de 2e Openbare Handelsschool te Amster-dam had gekregen. Dat was van het bord over-geschreven in een fotokopieloos tijdperk. Hetis flauw om daaruit de conclusie te trekken datik vind dat bewijzen worden geleerd door over-schrijven. Het klinkt heel interessant als menstelt dat deductie in de onderbouw

vaak lokaalen weinig gesystematiseerd is. Ook de opgaveuit Netwerk ziet Goddijn er als ?Š?Šn die voorbe-reidt op deductie. Het betreft een opgave die ikheb genoemd als een voorbeeld waar men deplank mis slaat. Maar niet getreurd, het bewij-zen komt weer terug op het VWO en wel pre-cies waar het volgens Goddijn thuis hoort: bin-nen het profiel Natuur en Techniek. Het plan isnu om in de zesde klas van het VWO iets aanbewijzen, te doen. Het gaat om wiskunde waarmen vroeger in de eerste klas van de MULO alkennis mee kon maken: de vlakke meetkunde.Let wel: dit is alleen voor de 'bollebozen' dievoor het profiel Natuur en Techniek hebbengekozen. Op grond waarvan kies je voor ditprofiel? Misschien omdat je goed bent in exac-te vakken waar weinig exacts in te beleven valten daar dan nog meer van wil of omdat het zogoed voor je carri?¨re is? Hopelijk is het degoede invloed van een leraar die snapt wat eraan de hand is. Een andere positieve ontwikke-ling is volgens Goddijn de nieuwe

behandelingvan het onderwerp groei in een lijn van onder-bouw naar VWO-top. Zolang, zoals nu in denieuwe boeken voor de vierde klas, eigen-schappen van logaritmen 'bewezen' wordendoor de leerlingen een vraagje te stellen over de â€žo/iooo/schegroei van een bacteriekolonie en een paar toet- studknsen van een rekenapparaat te laten indrukken,zal het met het redeneren in de wiskunde nietsworden. Als leeriingen niet leren redeneren over een- J53



??? voudige wiskundige begrippen, dan missen zeeen voorbereiding op het redeneren in liet alge-meen. Het gaat niet om liet expliciet onderwij-zen van logica, dat is een stap te ver. Ook is hetkunnen redeneren in de wiskunde geen garantievoor verstandig handelen daarbuiten. Daarkomt meer bij kijken. Het leren bewijzen in dewiskunde is een vorm van hersengymnastiek,een training van de hersenen. Het is een spelmet 'waar' en 'onwaar', van nut voor iedereen.Zeker voor hen die zich gaan begeven inwetenschap, rechtspraak, politiek, journalistieken onderwijs. Het is dus van groot maatschap-pelijk nut. Beroepswiskundigen De discussie gaat over onderwijs in wiskunde.Het vak op dat hierbij steeds opnieuw aan dedeskundigheid van beroepswiskundigen wordtgetwijfeld. Er wordt beweerd dat wiskundigenzich daar niet mee zouden moeten bemoeien.Ook bij Goddijn gebeurt dat, zij het dat hetslechts om suggestieve opmerkingen gaat.Enkele citaten: Daarmee wordt de wiskunde als een ge??soleerd,goed herkenbaar

gebied voorgesteld, waarinbegrippen absoluut lielder zijn en geschil<t zijn(gemaakt) voor logisch redeneren. Vermoedelijkwordt deze opvatting over de afgrenzing vanhet vakgebied gedeeld door een fors deel van dewiskundige beroepsgroep, in ieder geval op hetmoment dat wiskundigen zich openbaar uitspre-ken over hun specialisme. De beweging van de New Math is gestart doorwiskundigen van professie en deze beoogde watnu ook weer voorgesteld wordt: de wiskundezuiver houden. Het zijn vaak de wiskundigen geweest die ditgeloof in de vormende waarde van het vak naarvoren brengen. De suggestie is dat" beroepswiskundigenwereldvreemde individuen zijn die overdrevenveel belang aan de wiskunde hechten en dezewiskunde zien als een kant en klaar product datin het onderwijs moet worden overgedragen,zonder aandacht voor de toepassingen. Als het echt zo is dat beroepswiskundigen en onderwijsontwikkelaars fundamenteel ver-schillende visies op het vak hebben, dan ver-staan beiden ook iets

anders onder 'goed' wis-kundeonderwijs. Dat is echt een grootprobleem. Goddijn wil dat beide groepen metelkaar in overleg blijven. 'Blijven' is sterk uit-gedrukt gelet op de grote verwijdering die er delaatste decennia heeft plaatsgevonden. Hijroept op tot respect voor eikaars uitgangspun-ten, maar zijn toevoeging "werkelijke en bele-dene" geeft aan dat hij een discrepantie ziet tus-sen mijn denken en handelen. Dat ervaar ik nietals respect. Literatuur Delft, D. van (1998) Pannenkoekwiskunde. In: Bij-lage Wetenschap en Onderwijs, NRC Handels-blad, 25 april 1998.Goddijn, A. (1998) Realiteit van wiskundeonderwijster discussie, Pedagogische studi??n 76, Wolters-Noordhoff, Groningen.Keune, F. (1998a) Naar de knoppen. Inaugurelerede, 21 april 1998, Katholieke Universiteit Nij-megen. (http://www.sci.kun.nl/math/ keune/)Keune, F. (1998b) Naar de knoppen. Nieuwe Wis-krant 17-4, juni 1998, p. 4-9, Freudenthal insti-tuut, Utrecht.Keune, F. (1998c) Ingezonden brief NRC Handels-blad, 2 mei 1998.

(http://www.sci.kun.ni/math/ keune/)Kindt, M. (1998) Beknopt weerwoord. Nieuwe Wis-krant 17-4, juni 1998, p. 49, Freudenthal insti-tuut, Utrecht. 2392 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? DiscussieReactie Aad Goddijn Freudenthal instituut, Universiteit van Utrecht In mijn artikel laat ik duidelijk merken vanmening te zijn dat de toekomstige VWO-leer-ling in de onderbouw van nu onvoldoendewordt uitgedaagd. In zijn reactie laat Keunemerken dat hij oog heeft voor de nuanceringvan het begrip abstractie, zoals ik dat voorstel.Hiermee zou op belangrijke punten een goedeuitgangssituatie voor verdere discussie kunnenzijn gevonden, al wijst de verdere reactie vanKeune niet overduidelijk in die richting. Ik pro-beer toch nog enkele overeenkomsten en ver-schillen in visie aan te geven. 1 Abstractie. Keune: de wereld van de wis-kunde is een bedachte wereld. Dat sluit goedaan bij wat in de wiskundedidactiek tegen-woordig constructivisme wordt genoemd, enook een belangrijke component is van derealistische visie op wiskundeonderwijs. Bin-nen de realistische visie wordt wel de conse-quentie getrokken dat het proces van constru-eren van begrippen en abstracties in hetonderwijs een plaats moet

hebben. Juist van dezijde van beroepswiskundigen is vaak zeerpositief op dit onderdeel gereageerd. Keune vervolgt met onder andere: allesmoet gebaseerd zijn op harde afspraken over deeigenschappen van deze abstracte zaken. Hierwordt op zijn minst vermeden te zeggen wie deafspraken maakt. De consequentie van de constructivistischeopvatting is zeker niet - dat wordt weieens, zijhet hier niet door Keune, gesuggereerd - datbewijzen en definities nu bij meerderheid vanstemmen worden aanvaard of niet. Juist hetsamen construeren lokt het redeneren en argu-menteren uit. Imre Lakatos beschrijft preciesdit fenomeen uitennate boeiend in zijn Proofsand Refutations (1976). 2 Mathematiseren of bewijzen. Ik heb inmijn bijdrage 'mathematiseren' als een zeerruim scala van activiteiten beschreven. Bewij-zen - als activiteit - valt daar uiteraard onder.Ik heb dan ook niet het idee dat 'als je dit[mathematiseren] zou weglaten, er alleen maarhapklare brokken wiskunde overblijven'. Jehoudt misschien wel helemaal

niets over. Een essentie van het bewijzen is dat albekende (of, zo men wil: axiomatisch gesteldeof bewezen) zaken zodanig met elkaar in ver-band worden gebracht, dat 'hetgeen te bewij-zen is' er uit volgt, en zeker: duidelijk wordt.Viel dit niet te lezen uit mijn aanhalingen uitRevisiting Mathenuitics Education van Freu-denthal? In recente experimenten met Vlakke Meet-kunde in de top van het VWO valt op dat veelleerlingen (niet allen) gevoelig zijn voor de uit-daging een bewijs te vinden en dan ook hetgenoegen ontdekken om 'het allemaal prachtigte laten passen', zoals ze het zelf formuleren.Voor leerling, docent en leerplanontwerper zijndit natuurlijk de mooie momenten. 3 Niveau. Hoewel ik het er mee eens ben,dat de toekomstige VWO-leerling in de basis-vorming niet voldoende aan zijn/haar trekkenkomt als we afgaan op de leerboeken van deonderbouw, wil ik de inhoud van het onder-bouwprogramma toch niet slechter voorstellendan het is. Een karikatuur als 'jaren achtereensommen over Pietje en

Marietje' is pijnlijkvoor wie zich onder moeilijke omstandighedeninzetten voor wiskundeonderwijs aan eenbrede heterogene groep leerlingen; voor veeldocenten is dat de situatie van de dag, en reac-ties in deze sfeer waren er dan ook in april1998. Ook bij de opgave van het experimenteleexamen van 1992 gaat er iets mis in inschattingvan het niveau. Keune ziet niet veel meer danhet maken van een 'grafiekje van een eenvou-dige functie' en gaat eraan voorbij dat in deopgave in feite gevraagd werd naar hetbeschrijven van een benaderingsproces. Wei-nig algebra, inderdaad; maar zeker wel analyse.Precies dat verschil werd toen door velen in hetexperiment en de omgeving eromheen herkenden wordt nu door Keune genegeerd. Ik wees inmijn artikel overigens al op reacties van erva-ren docenten. De opgave was overigensbedoeld voor het MAVO-D-examen; dat ismisschien niet uit de aangegeven W12-16 con-text opgemaakt. Een andere onjuiste inschatting betreft hetniveau van de Vlakke Meetkunde, die in

hethuidige experiment VWO-B wordt gebruikt. 1S5 PEDAGOGISCHESTUDI?‹N 1999 (76) 155-156



??? Leerlingen en docenten in de experimenteer-scholen wijzen er krachtig op dat hier toch welerg veel van ze gevraagd wordt, terwijl dewaarde ervan wel wordt erkend. Ik heb deindruk dat Keune met zijn 'vroeger in de eersteklas MULO' aangeeft, dat hij niet op de hoog-te is van wat er n?? werkelijk gebeurt en hoe hetvroeger in de MULO ging. Oudere docentendie dat laatste nog als docent hebben meege-maakt, geven in de huidige discussie over demeetkunde onomwonden aan dat het voor demeeste leerlingen van de MULO onbereikbaarwas. Ze worden daarin overigens gesteunddoor publicaties van Van Hiele en Van Hiele-Geldof(1957). 4 Beroepswiskiindigen. Aan het eind vanmijn artikel haal ik Davis en Mersch aan,beroepswiskundigen. Het fragment heeft eenlicht ironische toon en misschien klinkt er ookwel wat zelfspot in door. Het 'werkelijke' en'beledene' sloot daar direct opaan. Mijn laatsteoproep was gemeend, blijft dat en moet danook niet verdraaid worden tot een persoonlijkeaanval. 2394
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??? 'J Pedagogische onzekerheid en overbescherming bij ouders vankinderen met hemofilie. Verklarende factoren en gevolgen1 S. Banis, D.R. van Peer, Th.P.B.M. Suurmeijer Samenvatting Dit artikel gaat over pedagogische onzekerheiden overbescherming bij ouders van kinderenmet hemofilie. Nagegaan wordt (1) wat de (rela-tieve) Invloed is van klinische kenmerken vanhet kind en emotionele reacties van de oudersop de opvoedingskenmerken en (2) of er ver-banden zijn tussen het beschermend gedrag vande ouders en de sociale participatie van hetkind. Honderd en acht moeders van een zoonmet hemofilie in de leeftijd van O tot en met 12jaar werden ge??nterviewd. De emotionele reac-ties van de moeder bleken meer invloed te heb-ben op pedagogische onzekerheid en overbe-schermend gedrag dan klinische kenmerken vande zoon. Verder was er een positief verband tus-sen het aantal gedragsbelemmeringen dat dezoon werd opgelegd en negatieve bejegeningdoor leeftijdsgenoten. 1 Inleiding

Tussen 10% en 20% van alle kinderen lijdt aaneen chronische aandoening (Midence, 1994).Kenmerkend voor chronische aandoeningen isdat ze lang duren en niet zelden ongeneeslijkzijn. Pati??nten moeten vaak levenslang behan-deld worden en contacten onderhouden metartsen en andere hulpverleners. De ziekte en debehandeling vormen een belasting voor hetchronisch zieke kind en vragen veel van zijnaanpassingsvermogen. De chronische ziektevan een kind is echter niet alleen van invloedop het functioneren van het kind, maar ook ophet functioneren van het gezin waarvan hetdeel uitmaakt (Bruhn, 1977; Kazak, 1989;Schwenk & Hughes, 1983; Shapiro, 1983). Met name de manier waarop de ouders hetkind opvoeden kan worden be??nvloed door hetfeit dat het chronisch ziek is. Uit onderzoekblijkt dat pedagogische onzekerheid en over-beschermend gedrag vaker voorkomen bijouders van chronisch zieke kinderen dan bijouders van gezonde kinderen (Bos, 1977;Gresnigt & Gresnigt-Strengers, 1973;

Gustafs-son, Kjellman, Ludvigsson, & Cederblad,1987; Van Peer & De Vries, 1986; Suurmeijer,1980). De ouders hebben vragen over de beper-kingen en mogelijkheden van hun kind en overde manier waarop ze met hun kind moetenomgaan. Verder kan de fysieke kwetsbaarheidvan het kind ertoe leiden dat de ouders hunkind allerlei activiteiten gaan verbieden, omletsel te voorkomen. Hoewel ouders van chronisch zieke kinde-ren als groep een verhoogd risico op opvoe-dingsproblemen hebben, zijn er grote individu-ele verschillen in de respons van de ouders opde chronische ziekte van het kind (Eiser, 1993;Garrison & McQuiston, 1989; Kazak, 1989;Schwenk & Hughes, 1983; Shapiro, 1983). Intraditionele, medische modellen tracht mendeze verschillen te verklaren in termen vanmedische kenmerken, zoals de diagnose of demate waarin de pati??nt aan een bepaalde ziektelijdt. Subjectieve factoren worden daarin bui-ten beschouwing gelaten. Meerdere onderzoe-kers vonden echter dat niet zozeer de objectie-

ve situatie, maar vooral de subjectievebetekenis van die situatie voor de ouders hunreactie op de chronische ziekte van hun kindbepaalde (Athreya & McCormick, 1987; Eiser,1993; Van Peer & De Vries, 1986; Suurmeijer,1980). Verschillende auteurs stellen dat de wijzewaarop individuen hun situatie interpreteren 157 PEDAGOGISCHESTUDI?‹N 1999 (76) 157-169 1  We zijn zeer erkentelijk voor de waardevolle bij-dragen van de leden van de werkgroep 'Hemofiliein Nederland 3' (E. Bri??t, A. Br??cker-Vriends, H. vanDijck, F.R. Rosendaal, C. Smit en I. Varekamp) envoor de medewerking van de ouders en de hemo-filiecentra. De studie werd financieel ondersteunddoor het Praeventie Fonds, subsidies nr. 28-1099 ennr. 28-1773, en door de Stichting Haemophilia.



??? van cruciaal belang is voor de manier waaropze op die situatie reageren (Kelly, 1991; Laza-rus, 1966, 1977; Lazarus & Folkman, 1984;Stal & Scheffer, 1982). In de theorie van Laza-rus over 'stress and coping' spelen cognitieveprocessen een belangrijke rol. Deze theoriebiedt een verklaring voor het feit dat mensenverschillend reageren op stressoren. Het begrip'coping' verwijst naar "the constantly chan-ging cognitive and behavioral efforts tomanage specific external and/or internaldemands that are appraised as taxing or excee-ding the resources of the person" (Lazarus &Folkman, 1984, p. 141). Lazarus stelt dat 'anindividual's coping behavior is organized notby emotions but by the cognitive process thatleads to the emotional response' (Boss, 1987,p. 703). Het individu denkt na over zijn situatieen zijn mogelijkheden aan die situatie hethoofd te bieden. Hij stelt dus vast wat de situ-atie voor hem betekent. De uitkomst van ditcognitieve proces bepaalt zijn gedrag en zijnemotionele respons, die bovendien niet los

vanelkaar staan: de emotionele respons is vaninvloed op het gedrag. De theorie van Lazarus kan worden toege-past op de situatie van ouders van chronischzieke kinderen. De chronische ziekte van hetkind is in deze situatie de stressor waarmee deouders moeten 'copen'. Lazarus' theorie sug-gereert dat het gedrag van de ouders jegens hunkind sterk wordt be??nvloed door hun idee??nover de ziekte. De invloed van deze subjectieveidee??n is mogelijk zelfs groter dan de invloedvan objectieve factoren. In het onderhavigeonderzoek wordt deze hypothese getoetst ineen groep ouders van jonge hemofiliepati??nten.Het onderzoek focust op de invloed van klini-sche kenmerken van het kind (objectieve facto-ren) en emotionele reacties van de ouders (alsexpressie van hun interpretatie) op de opvoe-dingskenmerken. Beschouwde klinische ken-merken zijn de ernst van de hemofilie en defysieke mobiliteit van de zoon; beschouwdeemotionele reacties zijn gevoelens van angst enschuld. Voordat nader wordt ingegaan op

dezePEDAooailcHc factoren, wordt een korte beschrijving gegevensTUDien van de ziekte en de behandeling. Hemofilie is een chronische ziekte die wordtgekenmerkt door een verhoogde neiging totbloedingen wegens een afwijking van het bloedstollingsmechanisme. De ziekte heeft inNederland een prevalentie van 8 tot 10 per100.000 inwoners (Triemstra, 1996). Hemo-filie treft vrijwel uitsluitend mannen, omdat hetgen dat de recessieve stoornis veroorzaakt ophet X-chromosoom ligt. De meeste moedersvan pati??nten zijn draagster van de ziekte(Rosendaal et al., 1990). Er worden drie vormen van hemofilieonderscheiden. Bij de ernstige vorm tredenspontaan of door een geringe aanleiding bloe-dingen op in de gewrichten en de spieren. Bijde matig-ernstige vorm treden ook gemakke-lijk bloedingen op, maar is er in het algemeeneen duidelijk aanwijsbare reden. Bij de lichtevorm van hemofilie vinden alleen bloedingenplaats bij grote verwondingen en operaties enna het trekken van tanden of kiezen. In deNederlandse

pati??ntenpopulatie heeft 39% ern-stige hemofilie, heeft 18% matig-emstigehemofilie en heeft 43% lichte hemofilie(Triemstra, 1996). Bloedingen kunnen zowel intern als externplaatsvinden, maar de interne bloedingen ver-oorzaken de grootste lichamelijke problemen.Ze treden meestal op in de gewrichten en despieren en leiden op korte termijn tot zwellin-gen, pijn en bewegingsbeperking. Op langetermijn kunnen deze met name bij ernstigevormen van hemofilie steeds weer terugkeren-de bloedingen schade veroorzaken aan hetbewegingsapparaat. De behandeling is daaromgericht op het vermijden en controleren vanbloedingen. De pati??nt moet zijn activiteitenaanpassen en krijgt thuis of in het ziekenhuisintraveneus stollingsproducten toegediend.Door de moderne behandelingsmethoden is delevensverwachting voor mensen met hemofilietegenwoordig vrijwel normaal. Het aantal bloe-dingen bij de matig-emstige en ernstige vormvan hemofilie is echter nog steeds te groot omgewrichtsschade uit te kunnen sluiten

(Triem-stra, 1996). Hoewel er in de literatuur wel aandacht wordtbesteed aan de gezinnen rond kinderen methemofilie (Bruhn, 1977; Jonas, 1977; Matts-son, 1984; Suurmeijer, 1985; Varekamp, Suur-meijer, Rosendaal, Van Dijck, Br??cker-Vriends, & Bri??t, 1990; Wincott, 1977),konden we slechts ?Š?Šn onderzoek traceren datbetrekking had op de opvoedingskenmerken



??? van ouders van kinderen met hemofilie (Mar-kova, MacDonald, & Forbes, 1980). Markovaen haar collega's onderzochten of bepaaldeopvoedingskenmerken van de ouders samen-hingen met de ernst van de hemofilie van hetkind. De steekproef bestond uit de ouders vanacht 3 tot 5-jarige jongens met hemofilie en deouders van acht 8 tot 13-jarige jongens methemofilie. De jongens stonden geregistreerd bijeen ziekenhuis. De onderzoekers vonden dat deouders het minder eens waren over de opvoe-ding, minder samenwerkten, minder toekomst-plannen maakten voor hun kind en het kindminder verantwoordelijkheid gaven, naarmatede hemofilie ernstiger was. Verder vonden zijdat de moeders onzekerder waren over hoe zijmet hun zoon moesten omgaan, naarmate hijeen ernstiger vorm van hemofilie had. Dezeresultaten wijzen op positieve verbanden tus-sen enerzijds de ernst van de hemofilie enanderzijds pedagogische onzekerheid en over-protectie. Volgens Athreya en McCormick (1987) ishet aantal

beperkingen in het alledaagse func-tioneren van het kind een belangrijke voorspel-ler van de invloed van de chronische ziekte ophet gezin. In het geval van hemofilie zijn voor-komende beperkingen meestal van fysieke(versus mentale) aard. Er is ons geen onder-zoek bekend waarin de relatie tussen de fysiekemobiliteit van het kind met hemofilie en deopvoedingskenmerken van de ouders is onder-zocht. We veronderstellen dat ouders pedago-gisch onzekerder zijn en meer overbescher-mend gedrag vertonen, naarmate hun kindmeer fysieke beperkingen heeft. De ernst van de hemofilie en de fysiekemobiliteit van het kind zijn objectieve factorendie mogelijk van invloed zijn op het opvoe-dingsgedrag van de ouders. Op basis van de inhet voorgaande beschreven theorie van Lazarusveronderstellen we echter, dat de subjectievebetekenis die de ouders verlenen aan de ziekteeen grotere invloed heeft op de opvoedingsken-merken. Ouders die de bloedingen als gevaar-lijk beschouwen, zullen reageren met

angstvoor het optreden van bloedingen en voor degevolgen ervan op langere termijn. Het idee datde bloedingen gevaarlijk zijn en de daaruitvoortvloeiende angst kunnen leiden tot peda-gogische onzekerheid en overbeschermendgedrag. Naast angstgevoelens kunnen moedersschuldgevoelens ervaren, omdat zij de ziekteaan hun kind hebben overgedragen (Jonas,1977; Markova et al., 1980; Simon, 1984).Simon (1984) suggereert dat moeders hunschuldgevoel compenseren met overprotectiefgedrag. Volgens Madden, Terrizzi en Fried-man (1982) vormen schuldgevoelens echtermaar een klein probleem voor de moeders invergelijking met hun angst voor de consequen-ties van bloedingen. Het opvoedingsgedrag van de ouders be??n-vloedt de ontwikkeling van het kind. Zoalshiervoor is beschreven zijn ouders van chro-nisch zieke kinderen geneigd hun kind meer tebeschermen dan ouders van gezonde kinderen.Dit kan onder andere tot uiting komen in hetopleggen van gedragsbelemmeringen aan hetkind.

Dergelijke regels verkleinen de kans oplichamelijk letsel, maar beperken ook de moge-lijkheden van het kind deel te nemen aan hetsociale verkeer en zich daarin te ontwikkelen(Bruhn, 1977). Uit onderzoek blijkt dat chro-nisch zieke kinderen een verhoogde kans opsociaal-emotionele problemen hebben (Eiser,1990, 1993; Garrison & McQuiston, 1989;Pless & Nolan, 1991). Met betrekking tothemofilie rapporteert Mattsson (1984) dat in deleeftijdscategorie van 7 tot 18 jaar minstens15% van de kinderen gedragsproblemen heeft,tegenover 7% van de kinderen in de gezondepopulatie. Sociaal-emotionele problemen kunnen zichonder andere uiten in een verminderde socialeparticipatie, die een verdere belemmeringvormt voor de sociaal-emotionele ontwikke-ling. Kinderen met epilepsie bleken bijvoor-beeld minder vaak lid te zijn van een club, min-der vriendjes te hebben en vaker negatiefbejegend te worden dan gezonde kinderen(Suurmeijer, 1980). Behalve de ouders speeltde omgeving buiten het gezin een

belangrijkerol. Andere kinderen bijvoorbeeld kunnenmoeite hebben zich aan te passen aan de beper-kingen van het kind en het daardoor gaan bui-tensluiten. Wanneer de ouders het kind boven-dien alleriei gedragsbelemmeringen opleggen,wordt nog eens benadrukt dat het 'anders danandere kinderen' is (Suurmeijer, 1985). Ditstempel kan leiden tot een negatieve bejege-ning door leeftijdsgenootjes. Negatieve bejege-ning van het kind kan de neiging van de ouders 159 PEDACOCISCHe STUDI?‹N



??? het kind te beschermen op haar beurt weer ver-sterken. Onderzoeksdoelen en onderzoeksvragen Dit onderzoek heeft twee doelen. Het eerstedoel is na te gaan welke factoren van invloedzijn op de opvoedingskenmerken (pedagogi-sche onzekerheid en overbescherming) van deouders van een kind met hemofilie. De centralevraag daarbij is of de emotionele reacties vande ouders een grotere rol spelen wat betreft hunopvoedingsgedrag, dan klinische kenmerkenvan het kind. Uit deze algemene vraag zijn vieronderzoeksvragen afgeleid: (1) Hebben klini-sche kenmerken van het kind invloed op depedagogische kenmerken van de ouders vaneen kind met hemofilie? (2) Hebben de emotio-nele reacties van de ouder invloed op de peda-gogische kenmerken van de ouders van eenkind met hemofilie? (3) Hebben klinische ken-merken van het kind invloed op de emotionelereacties van de ouders van een kind met hemo-filie? (4) Zijn de emotionele reacties van deouder betere voorspellers van zijn/haar peda-gogische

kenmerken dan klinische kenmerkenvan het kind met hemofilie? Het tweede doel is na te gaan of er een ver-band is tussen het opvoedingsgedrag van deouders en het gedrag van het kind met hemo-filie. Meer toegespitst richten we ons op eenmogelijk verband tussen het beschermendgedrag van de ouders en de sociale participatievan het kind: (5) Is er een verband tussen hetbeschermend gedrag van de ouders en de socia-le participatie van het kind met hemofilie? Tabel 1 Algemene kenmerken van de moeders en de gezin-nen Leeftijd moeders M = 34.4 (SD = 4.8) 2 Methode Gezinssituatie (%) E?Šn-ouder-gezin 6.5 De onderzoeksvragen werden beantwoord door Twee-ouder-gezin 93.5 middel van een secundaire data-analyse. Het Gezinsgrootte (%) gebruikte gegevensbestand is afkomstig vaneen onderzoek bij gezinnen met een kind met E?Šn kind Twee of meer kinderen 26.973.1 â€? hemofilie (Hutten et al., 1988; Varekamp et al., Aantal kinderen M = 2.0 (SD = 0.8) 1990). Doel van dat onderzoek was na te

gaan wat de effecten van hemofilie op het kind enpÂ?dacoci!chc waren. In het hier beschreven onder-sTUDitN zoek werden gegevens geanalyseerd die niet Beroepsniveau (%) Ongeschoolde arbeidGeschoolde arbeidLagere bediende IA24.115.7 eerder waren gebruikt. Kleine zelfstandigeMiddelbare bediende 9.323.3 2.1 De onderzoeksgroep In 1987 werden 126 moeders/vaders van kinde- Hogere beroepen 20.4 Noot. W= 108 ren met hemofilie in de leeftijd van O tot en met12 jaar gevraagd te participeren in het onder-zoek. Hun adressen waren voor een groot deelafkomstig van een groot adressenbestand datwas gebruikt voor een survey onder Nederland-se hemofiliepaticnten in 1985. Verder was aangrote hemofiliecentra een lijst gevraagd vanpati??nten geboren na 1983. Honderd en elfouders namen deel, de respons was derhalve88% (Varekamp et al., 1990). De gegevens diein het onderhavige onderzoek werden geanaly-seerd, zijn afkomstig van 108 moeders van eenzoon met hemofilie. Tabel 1 geeft een

overzicht van algemenekenmerken van de moeders in de steekproef enhun gezinnen. Om een indicatie te krijgen vande sociaal-economische status van het gezinwerd gevraagd naar het beroep van de vader.Als de moeder alleenstaand was, werd ge-vraagd naar het beroep van de moeder. Deindeling naar beroepsniveau werd gemaakt aande hand van de Beroepenklapper (Kropman,1975). In 12 gezinnen waren twee of meer kinderenmet hemofilie. Tijdens de interviews met debetreffende moeders werd gesproken over hunervaringen met het jongste kind met hemofilie.Tabel 2 geeft een overzicht van de gemiddeldeleeftijd, de plaats in de kinderrij en enkelemedische gegevens van de zoons. De frequentieverdeling van de ernst van de



??? Tabel 2 Leeftijd, plaats in de kinderrij en enige medischekenmerl(en van de zoons Leeftijd M = 6.9 (SD = 3.5) Plaats in de kinderrij (%) 1 52.8 2 32.4 3 14,8 Type hemofilie (%) Hemofilie A 85.2 Hemofilie B 14.8 Ernst van de hemofilie (%) Licht 22.2 Matig-ernstig 25.9 Ernstig 51.9 Behandeling (%) Geen transfusiebehandeling 10.2 Profylactische behandeling 38.0 Transfusiebehandeling alleen 51.8 bij bloedingen Thuisbehandeling 37.4 HlV-test (%) Getest 29.6 Seropositief 3.7 Uitslag onbekend 5.6 Seronegatief 20.4 Noot. /V= 108 hemofilie in de steekproef week significant afvan de frequentieverdeling in de Nederlandsepati??ntenpopulatie (x^ = 13.53, df= 2,N= 108,P = .001). Verder waren vier zoons seropositief. Het isniet onwaarschijnlijk dat de seropositiviteit vaneen kind met hemofilie van invloed is op deemotionele reacties en pedagogische kenmer-ken van de moeder. Herhaling van de uitge-voerde analyses zonder de seropositieve casesleverde echter geen significant andere resul-taten op. 2.2 De

vragenlijst De vragenlijst werd voor een groot deel afge-leid van bestaande lijsten, ontwikkeld vooronderzoek onder gezinnen met een gehandi-capt kind of een kind met een chronische ziek-te (Bos, 1977; Gresnigt & Gresnigt-Strengers,1973; Suurmeijer, 1980). De onderzoekers pas-ten sommige items aan de onderzoeksgroepaan en voegden nieuwe items toe (Varekamp etal., 1990). Hier wordt alleen dat deel van devragenlijst besproken, dat relevant is voor hetonderhavige onderzoek. Tabel 3 geeft eenoverzicht van de schalen, de index en de itemsdie de onderzoeksvariabelen operationaliseren. De items van de schaal voor fysieke mobili-teit hebben vier antwoordcategorie??n: 1 = kanhet niet, 2 = veel moeite, 3 = enige moeite, 4 =geen moeite. Alleen de moeders van een zoonmet hemofilie van 3 jaar of ouder (n = 93)moesten deze items beantwoorden. De items van de schalen voor pedagogischeonzekerheid, overprotectie, angst voor bloedin-gen en angst voor invaliditeit, en het item voorschuldgevoel

hebben vijf antwoordcatego-rie??n, lopend van helemaal mee eens tot hele-maal mee oneens. Naast de schaal voor overprotectie werd eenindex gebruikt om overbeschermend gedrag temeten. De belemmeringsindex is gebaseerd op11 items over door de ouders aan hun kindopgelegde gedragsbelemmeringen. Negenitems hebben twee antwoordcategorie??n: O =nee, 1 = ja; twee items hebben daarnaast eenextra categorie: 2 = niet van toepassing. Alleende moeders van een zoon met hemofilie van4 jaar of ouder (n = 71) moesten deze 11 itemsbeantwoorden. De sociale participatie van de zoon werdgeoperationaliseerd door middel van eenschaal en twee losse items. De items van deschaal voor negatieve bejegening hebben drieantwoordcategorie??n: O = vrijwel nooit, 1 =soms, 2 = vrij vaak. Het antwoord op het itemover het aantal vriendjes wordt ingedeeld in?Š?Šn van de volgende drie categorie??n: O = geenvriendjes, 1 = 1 of 2 vriendjes, 2 = 3 of meervriendjes. Het item over het lidmaatschap vaneen

vereniging heeft twee antwoordcatego-rie??n: 1 = nee, 2 = ja. De zes items betreffendede sociale participatie moesten alleen door demoeders van een zoon met hemofilie van 4 jaarof ouder worden beantwoord. Tabel 3 geeft voor elke schaal de waardevan Cronbach's alpha in dit onderzoek. Alleende schalen voor pedagogische onzekerheid ennegatieve bejegening werden eerder gebruiktin de huidige samenstelling (Suurmeijer,1980). Er is echter geen informatie beschikbaarover de betrouwbaarheid van de schalen in datonderzoek. Cronbach's alpha is een schatting van deondergrens van de betrouwbaarheid (Drenth &Sijtsma, 1990). De vereiste hoogte van alpha is 161 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Tabel 3 Schalen, index en items: aantal items, bereik, betrouwbaarheidsco??fficient Cronbach's a in dit onderzoek,auteur(s) van item(s) en itemvoorbeeld Variabele Items Bereik Alpha Auteurs Itemvoorbeeld Klinische kenmerken Ernst van de hemofilie 1 Fysieke mobiliteit 3 Emotionele reacties Angst voor bloedingen 5 Angst voor invaliditeit 2 Schuldgevoel 1 Opvoedingskenmerken Pedagogische onzekerheid 6 Overprotertie 2 Belemmeringsindex 11 Sociale participatie Negatieve bejegening 4 Aantal vriendjes 1 Lidmaatschap vereniging 5-25 .84 S', V2-10 .68 V 1-5 - V 6-30 .68 GG, S 2-10 .65 GG, S0-11 - S 0-8 .69 S Plagen de kinderen in de buurt of op school uw kind nogal eens? 0-2 - S Als u nagaat met wie uw kind zoal speelt en veel omgaat hier in debuurt en op school en elders, hoe-veel echte vriendjes of vriendinne-tjes heeft hij dan? 1-2 - S Is uw kind aktief lid van een sport- vereniging of van een hobbievereni-ging? Ik ben vrij vaak bang dat ons kindvalt. Ik maak me vrij vaak zorgen dat onskind moeite met

lopen zal krijgen.Ik denk wel eens dat hij zijn aandoe-ning een beetje aan mij te wijtenheeft. Ik vind het moeilijk dit kind op dejuiste wijze aan te pakken.Je laat dit kind niet zo gauw los alseen ander kind. Mag dit kind met gymnastiek mee-doen? 1-3 - V Wat is de ernst van de hemofilie? 3-12 .71 V Heeft uw kind moeite met 400 meter lopen? Noot. Hoe hoger de score, des te meer het kenmerk aanwezig is. V = Varekamp et al. (1989); S = Suurmeijer (1980); GG = Gresnigt & Gresnigt-Strengers (1973)." formulering items pangepast. afhankelijk van de toepassing van het instru-ment. Volgens Nunnally (1978) zijn alpha'svan .70 of hoger voldoende voor onderzoek bijgroepen met nieuwe schalen. In een eerderepublicatie (Nunnally, 1967) stelde hij echterdat voor dit doel alpha's tussen .50 en .60 vol-doende zijn. Uit Tabel 3 blijkt dat in ons onder-zoek alpha varieert van .65 tot .84. Alle schalenvoldoen aan het tweede criterium, terwijl tweeschalen ook voldoen aan het eerste criterium.Verder zijn alle item-restcorrelaties

positief envoldoende hoog (.22 - .'81). Dit betekent dat deschalen intern consistent zijn. 3 Resultaten Tabel 4 geeft een overzicht van de gemiddel-den en de standaarddeviaties of de frequentie-verdelingen van de variabelen in de steekproef. 162 Om de onderzoeksvragen 1, 2 en 3 te kun-nen beantwoorden, werden Pearson correlatiesberekend tussen de betreffende variabelen.Voor de beantwoording van onderzoeksvraag 4maakten we gebruik van hi??rarchische multip-le regressie analyses. Voor onderzoeksvraag 5werden Spearman correlaties berekend. Omdathet bereik van de leeftijd van de zoons tamelijkgroot was (O tot en met 12'jaar), werd leeftijdals variabele opgenomen in de analyses. Bij detoetsingen werd steeds een significantieniveauvan 5% gehanteerd. Het aantal cases waaropberekeningen konden worden gebaseerd,varieerde per toetsing, maar was steeds vol-doende om relevante effecten te kunnen detec-teren. De resultaten van de analyses staan in deTabellen 5, 6 en 7. De resultaten worden per
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??? Tabel 4 Gemiddelden en standaarddeviaties of frequentie-verdelingen van de variabelen in de steekproef J,aic Variabele Ernst van de hemofilielicht matig-ernstigernstigFysiel<e mobiliteitAngst voor bloedingenAngst voor invaliditeitSchuldgevoel Pedagogische onzekerheidOverprotectieBelemmeringsindexNegatieve bejegeningAantal vriendjesgeen vriendjes1 of 2 vriendjes3 of meer vriendjesLidmaatschap verenigingnee ja SD f{%) M E E X (U (U 22.225.951.9 .75.72.5 1.55.3 2.61.11.5 11.613.65.32.115.4 5.7 3.81.2 -c -n 'Si-E 0 0) 01 nj 01T) N 01 cQ. O 6.833.859.5 41.059.0 2 01= 5 besproken. Vanwege de samenstelling van deonderzoeksgroep spreken we in het volgendesteeds van moeders en zoons in plaats vanouders en kinderen. Klinische kenmerken en pedagogische kenmer-ken Moeders beschermden hun zoon meer (schaalvoor overprotectie), naarmate hij een ernstigervorm van hemofilie had. Er waren geen anderesignificante correlaties tussen klinische ken-merken en pedagogische kenmerken.

De belemmeringsindex correleerde niet metde ernst van de hemofilie, terwijl dit instru-ment, net als de schaal voor overprotectie,Werd gebruikt als operationalisatie van over-bescherming. Blijkbaar meten de instrumentenverschillende kenmerken. Dit idee wordtbevestigd door de matige correlatie tussenbeide (r^.27). Emotionele reacties en pedagogische kenmer-ken De pedagogische onzekerheid van de moederWas groter, naarmate haar angst voor bloedin-gen, haar angst voor invaliditeit en/of haarschuldgevoel sterker was. Ze beschermde haarzoon meer (schaal voor overprotectie), naarma-te haar angst voor bloedingen en/of haar angstvoor invaliditeit sterker was. Het aantalgedragsbelemmeringen dat de moeder haar Â?I c<uâ– SCQJ â– 5 Dl 0 01 I Q. 10 Â?J; <u 0 E <u e 0; 1 < .E i- c O <u O Dl > c II < -Q tu <u .t;- .?? XIli-1 tj O Â?: O .?œC <uÂ§ ii0) jE <u t; <U rv in Ol Â?t INm IN O O r^ lo O Ln r^ 00^ ^ rsi IN 1/1 O m in ^ lo OIN Â??? O T- >- O â– ac oict; O ?„ fc S 2 E X. 00Â?-00fM00 II E' c ^ Â° VII cO CT
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??? zoon oplegde, was afhankelijk van haar angstvoor bloedingen. Zowel de bclemmeringsindex als de angstvoor bloedingen correleerden negatief met deleeftijd van de zoon (zie Tabel 5). Om de unie-ke invloed van angst op het aantal opgelegdegedragsbelemmeringen te bepalen, berekendenwe een parti??le correlatie. De parti??le correlatietussen de belemmeringsindex en de angst voorbloedingen, gecontroleerd voor leeftijd, weekniet af van de ongecontroleerde correlatie. Klinische kenmerken en emotionele reacties De angst voor bloedingen en de angst voorinvaliditeit van de moeder waren beide groter,naarmate de fysieke mobiliteit van haar zoonslechter was. Er was geen significante correla-tie tussen schuldgevoel en fysieke mobiliteit,noch tussen ?Š?Šn van de emotionele reacties ende ernst van de hemofilie. Emotionele reacties versus klinische kenmerken Uit Tabel 5 blijkt dat pedagogische onzeker-heid, overprotectie en belemmeringsindex inhet algemeen sterker correleerden met de emo-tionele reacties

van de moeder dan met de kli-nische kenmerken van de zoon. Beide soortenangstgevoelens correleerden echter met defysieke mobiliteit. Om te bepalen welke groepvariabelen, klinische kenmerken of emotionelereacties, de meeste variantie verklaarde,gebruikten we hi??rarchische regressie analyses.Drie analyses werden uitgevoerd met pedago-gische onzekerheid, overprotectie en belemme-ringsindex als opeenvolgende afhankelijkevariabelen. Om de invloed van de leeftijd vande zoon uit te sluiten werd deze variabele in deanalyses opgenomen als controlevariabele. Indrie achtereenvolgende stappen werden leef-tijd, klinische kenmerken en emotionele reac-ties in de analyse gebracht. De resultaten staanin Tabel 6. Tabel 6 Hi??rarchische multiple regressie analyses van pedagogische kenmerken op leeftijd zoon, klinische kenmer-ken en emotionele reacties Pedagogische onzekerheid (n = 93)' Stap Variabelen CumR^ F Change R' F 1 Leeftijd .01 .91 2 Ernst hemofilie Fysieke mobiliteit .04 1.30 .03 1.49 3 Angst

voor bloedingen Angst voor invaliditeit Schuldgevoel .22 4.06" .18 6.58"* Overprotectie (n = 92)' 1 Stap Variabelen Cum/?^ F Change R^ F 1 Leeftijd .00 .13 2 Ernst hemofilie Fysieke mobiliteit .07 2.27 .07 3.34* 3 Angst voor bloedingen Angst voor invaliditeit Schuldgevoel .27 5.29*" .20' 7.78*" Belemmeringsindex (n = 71)^ Stap Variabelen Cumfi^ F Change R^ F 1 Leeftijd .20 17.14"* 2 Ernst hemofilie Fysieke mobiliteit .22 6.21"* .02 .80 3 Angst voor bloedingen Angst voor invaliditeit Schuldgevoel .28 4.06** .06 1.71 ' leeftijd zoons 3-12; ^ leeftijd zoons 4-12. *p< .05. "p < .01. "'p < .001. Overeenkomstig onze verwachtingen droe-gen emotionele reacties in belangrijke mate bijaan pedagogische onzekerheid. Ze verhoogdende hoeveelheid verklaarde variantie met 18%, 164 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Tabel 7 Spearman correlaties tussen enerzijds overprotectieen belemmeringsindex en anderzijds de sociale par-ticipatie van de zoon ControlevariabeleLeeftijd Ernst Overprotectie Negatieve bejegening .18 .18 .18 Aantal vriendjes -.22' -.21* -.19 Lidmaatschap vereniging .02 .01 .05 Belemmeringsindex Negatieve bejegening .09 .22- .09 Aantal vriendjes -.07 -.16 -.06 Lidnnaatschap vereniging -.08 .10 -.07 Noot. n^^^ = 77, n^.^ = 67.' p < .05 (eenzijdig). na controle voor de leeftijd van de zoon en kli-nische kenmerken. In de voorspelling van overprotectie namenemotionele reacties 20% van de te verklarenvariantie voor hun rekening. De leeftijd van dezoon verklaarde geen variantie. Klinische ken-merken verklaarden 7% van de variantie. In tegenstelling tot pedagogische onzeker-heid en overprotectie kon het aantal opgelegdegedragsbelemmeringen niet worden verklaarddoor emotionele reacties. De leeftijd van dezoon verklaarde 20% van de variantie. Klini-sche kenmerken noch emotionele reactiesdroegen

significant bij aan de hoeveelheid ver-klaarde variantie. Het beschermend gedrag van de moeder en desociale participatie van de zoon Er was een significante, negatieve correlatietussen overprotectie en het aantal vriendjes (zieTabel 7). De parti??le correlatie, gecontroleerdvoor de ernst van de hemofilie, was echter netniet significant. Verder was er een significante,positieve correlatie tussen de belemmerings-index en de mate waarin de zoon negatief werdbejegend, als er werd gecontroleerd voor deleeftijd van de zoon. We hebben gekozen voor berekening vanparti??le correlaties met als controlevariabelende leeftijd van de zoon en de ernst van dehemofilie, omdat deze twee variabelen beidecorreleerden of verondersteld werden samen tehangen met bepaalde aspecten van het functio-neren van zowel moeder als zoon (zie ookTabel 5). Omdat de fysieke mobiliteit van dezoon noch met overprotectie noch met debelemmeringsindex bleek te correleren, wer-den geen parti??le correlaties berekend met

dezevariabele als controlevariabele. 4 Discussie Dit onderzoek had een tweeledig doel. Het eer-ste doel was na te gaan welke factoren vaninvloed zijn op pedagogische onzekerheid enoverbescherming bij ouders van een kind methemofilie. Het tweede doel was na te gaan of ereen verband is tussen het opvoedingsgedragvan de ouders en het gedrag van het kind methemofilie. Bij beide doelen werd een hoofd-vraag geformuleerd. Om de vragen te kunnenbeantwoorden werden gegevens geanalyseerdover jongens met hemofilie en hun moeders. Bij het eerste doel was de centrale vraag ofde emotionele reacties van de ouders meerinvloed hebben op hun opvoedingskenmerkendan klinische kenmerken van het kind. Uit deresultaten kon worden geconcludeerd dat emo-tionele reacties van de moeder betere predicto-ren zijn van haar pedagogische kenmerken danklinische kenmerken van de zoon. Deze con-clusie is niet van toepassing op de belemme-ringsindex. Hoewel het aantal gedragsbelem-meringen dat

aan de zoon wordt opgelegd, wasgerelateerd aan de angst voor bloedingen, wasde leeftijd van de zoon een veel belangrijkervoorspeller. De klinische kenmerken bleken slechts eenbeperkt effect te hebben op het opvoedings-gedrag van de moeders van een zoon methemofilie. De moeders beschermen hun zoonmeer, naarmate hij lijdt aan een ernstiger vormvan hemofilie. Dit resultaat is in overeenstem-ming met eerder onderzoek waaruit bleek datmoeders hun zoon minder verantwoordelijk-heid geven, naarmate de hemofilie ernstiger is(Markova et al. 1980). Omdat de fysieke mobi-liteit van invloed is op de angstgevoelens vande moeder, heeft ze een indirect effect op deopvoedingspraktijken. Maar dit effect is waar-schijnlijk erg beperkt, gezien de afwezigheidvan significante correlaties tussen mobiliteit enopvoedingskenmerken. Bovendien laten deregressieresultaten zien, dat de unieke bijdragevan de emotionele reacties van de moeders aanpedagogische onzekerheid en overprotectie 165 PEDAGOGISCHE
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??? veel groter is dan de bijdrage van klinischekenmerken, inclusief de fysieke mobiliteit. Overeenkomstig eerder onderzoek (Athreya& McCormick, 1987; Eiser, 1993; Van Peer &De Vries, 1986; Suurmeijer, 1980), suggererenonze resultaten dat ouderlijke interpretatieshun reactie op de chronische ziekte, i.e. hunopvoedingsgedrag, bepalen. Individuele emo-tionele reacties op een situatie worden immersbepaald door een voorafgaand proces van bete-kenisverlening aan die situatie (Lazarus &Folkman, 1984). In dit proces spelen objectievefactoren een beperkte rol. De afwezigheid vansignificante correlaties tussen gevoelens vanangst en de ernst van de hemofilie in onzesteekproef is opmerkelijk. In het algemeengaan ernstiger vormen van hemofilie gepaardmet een hogere bloedingsfrequentie dan lichte-re vormen van hemofilie. Men zou daarom ver-wachten dat de angstgevoelens sterker zoudenzijn, naarmate de hemofilie ernstiger was. Bij het tweede doel spitsten we ons toe opde vraag of er een verband is tussen

hetbeschermend gedrag van de ouders en de socia-le participatie van het kind. Uit de resultatenbleek dat er een zwak verband is tussen hetbeschermend gedrag van de moeder en desociale participatie van de zoon met hemofilie. Het lijkt er op dat zoons die relatief meerworden beschermd door hun moeder, op hetsociale vlak minder goed functioneren. De cor-relaties in onze steekproef tussen enerzijdsoverprotectie en anderzijds negatieve bejege-ning, respectievelijk het aantal vriendjes,weken net niet significant af van nul. De corre-latie tussen het aantal gedragsbelemmeringendat aan de zoon werd opgelegd en de matewaarin de zoon negatief werd bejegend doorandere kinderen, gecontroleerd voor leeftijd,was wel significant. Suurmeijer (1980) deedeen soortgelijke bevinding in zijn onderzoekbij kinderen met epilepsie en hun gezinnen. Denegatievere bejegening van kinderen met epi-lepsie in vergelijking met gezonde kinderenging gepaard met een^groter aantal gedrags-belemmeringen. PEDAGOGiJc!^ cross-

sectionele karakter van dit onder- sruDitN zoek staat eigenlijk geen causale interpretatievan gevonden verbanden toe. Toch veronder-stellen wij, evenals Suurmeijer (1980), dat deouders een bepalende rol spelen. Naarmate dezoon minder 'mag' van zijn ouders, is het voor zijn leeftijdsgenootjes moeilijker zich aan hemaan te passen en wordt meer de indruk geves-tigd dat hij 'anders' is. Dit werkt sociale isola-tie van het kind in de hand. Het kind krijgtonvoldoende gelegenheid ervaringen op tedoen en daarvan te leren, waardoor zijn soci-aal-emotionele ontwikkeling wordt belem-merd. Methodologische overwegingen In de onderzoeksgroep waren relatief meer kin-deren met een matig-emstige of ernstige vormvan hemofilie dan in de Nederlandse populatiehemofiliepati??nten. Dit is te wijten aan degevolgde selectieprocedure. Met name in depopulatie kinderen met hemofilie die eenhemofiliecentrum bezoekt, is de lichte vormvan hemofilie ondervertegenwoordigd. Hoe-wel we de herkomst van de afzonderlijkeadressen niet

konden achterhalen, vermoedenwe dat de emst-bias wordt veroorzaakt door desubgroep kinderen in de steekproef die geregi-streerd staat bij een hemofiliecentrum. Deernst-bias is mogelijk van invloed geweest opde omvang van besproken problemen, maarniet noodzakelijk op de verbanden tussenvariabelen. De bevinding dat klinische kenmerken nau-welijks van invloed zijn op opvoedingsken-merken, impliceert niet dat klinische kenmer-ken onbelangrijk zijn. De aanwezigheid vanhemofilie op zich kan opvoedingspraktijkenbe??nvloeden. Onderzoek waarin ook een con-trolegroep is opgenomen, zou deze effectenaan het licht kunnen brengen. In dit onderzoek stonden de opvoedingsken-merken van moeders van een zoon met hemofi-lie centraal. Uit onderzoek blijkt dat vaders vanchronisch zieke kinderen de situatie vaakanders interpreteren en anders reageren danmoeders (Eiser, 1993; Van Peer & De Vries,1986; Suurmeijer, 1980, 1995). Opname vanzowel moeders als vaders'in de onderzoeks-groep zou het

mogelijk maken cognities, emo-tionele reacties en gedrag van beide ouders metelkaar te vergelijken. Ook zou dan voor moe-ders en vaders afzonderlijk kunnen wordenonderzocht door welke factoren hun gedragwordt be??nvloed. Aanbevelingen voor de hulpverlening De betekenis die ouders van een kind met



??? hemofilie verlenen aan de ziekte is van grootbelang, omdat deze hun gedrag jegens het kindbe??nvloedt. Onze bevindingen suggereren datde interpretatie van de ouders slechts gedeelte-lijk gebaseerd is op objectieve factoren. Hulp-verleners die het opvoedingsgedrag van dezeouders willen ondersteunen of verbeteren,moeten dan ook aandacht schenken aan hetproces van betekenisverlening bij ouders, inplaats van te focussen op medische factoren.Ouders moeten goed worden voorgelicht overde ziekte en de behandeling, zodat zij zich eenre??el beeld kunnen vormen van de situatie.Bovendien moeten zij worden ondersteund bijhet zoeken naar oplossingen voor (opvoe-dings)problemen, zodat zij het hoofd kunnenbieden aan de situatie. Het belang van goede informatie wordtbevestigd door onderzoek bij ouders van kinde-ren met epilepsie (Suurmeijer, 1985, 1995). Deouders bleken veel waarde te hechten aaninformatie over zowel medische als psychoso-ciale aspecten van de ziekte. Volgens de
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??? Wiskunde- en taalvaardigheid ais voorspeller van B-keuzenin het voortgezet onderwijs D. Uerz, H. Dekkers & J. Dronkers Samenvatting Een groeiend tekort aan technisch en exactopgeleide afgestudeerden houdt de vraag naardeterminanten van verschillen in prestaties enkeuzen op dat terrein naar onder andere maat-schappelijke achtergrondkenmerken (sekse,sociaal-economische status, etnische herkomst,gezinssamenstelling) actueel. In dit onderzoekwordt, met behulp van secundaire analyses ophet VOCL-cohort 1989, nagegaan in hoeverre deafstand tussen wiskunde- en taaiprestaties vanleerlingen in het voortgezet onderwijs (ofwelde relatieve wiskundevoorsprong ten opzichtevan taal) intermedieert in de samenhang tussende genoemde achtergrondkenmerken en exacteen technische keuzen. Uit de analyses blijkt dat,naast de belangrijkste verklarende variabelegeslacht, de afstand tussen wiskunde- en taal-vaardigheid een relevante bijdrage levert in hetvoorspellen van de keuze

voor exacte en techni-sche richtingen in het voortgezet onderwijs.Deze afstand tussen wiskunde- en taalvaardig-heid wordt op zijn beurt voorspeld door hetopleidingsniveau van de ouders, sekse en, voorleerlingen afkomstig uit de Antillen, Molukkenof Suriname, door gezinssamenstelling. 170 PEDACOCISCHCSTUDI?‹N 1999 {76) 170-182 Inleiding De laatste decennia is internationaal sprake vaneen groeiend tekort aan technisch en exactafgestudeerde betreders van de arbeidsmarkt.Behalve de toegenomen technologisering, dieeen grotere behoefte aan technisch geschool-den zou genereren (o.a; SER, 1995), wordt hettekort ook veroorzaakt door juist afnemendebelangstelling voor technische en exacte vak-ken in het onderwijs. Om toch aan de groeien-de vraag te kunnen voldoen worden door deoverheid en het bedrijfsleven veelal ad hoemaatregelen getroffen of wordt ad hoe beleidgevoerd. Daarnaast bestaat behoefte aan zichtop het potentieel aan technici en B-weten-schappers, dus op

studenten die mogelijk dezerichtingen zouden kunnen kiezen. Overduide-lijk lijkt het potentieel onder meisjes en vrou-wen, omdat verschillen in keuze en deelnameaan studierichtingen met name seksespecifiekzijn. Recent wordt, ook in Nederland, gezochtnaar reserves aan technisch potentieel onderallochtone groepen, omdat ook verschillen naaretnische herkomst worden vastgesteld. Ookvan andere 'herkomst' variabelen, zoals econo-misch milieu en gezinssamenstelling wordtbestudeerd of ze (eventueel in interactie) dekeuze voor technische en exacte studierichtin-gen be??nvloeden. Deze zoektocht naar potentieel leidt uiter-aard ook naar de vraag welke factoren inter-medi??ren in de samenhang tussen sekse, etni-sche herkomst, sociaal-economische status engezinssamenstelling met exacte en technischekeuzen. Veel factoren in de persoonlijke,gezins- en schoolsfeer zijn, met name ingender-onderzoek, onderwerp van onderzoekgeweest; een belangrijke determinant bleek

deprestatiescore van de leerlingen in het vak wis-kunde te zijn. Omdat is gebleken dat naast sekse ook demeer socio-economische en etnische achter-grondkenmerken verantwoordelijk zijn voorhet niet exact of technisch kiezen, is het zinvolonderzoek te doen naar de invloed van mogelij-ke culturele determinanten op de relatie tussende genoemde achtergrondkenmerken en dekeuze voor exacte en technische richtingen inhet voortgezet onderwijs.' In dit onderzoekbetekent dat, dat de prestatiescore wiskunde alsvoorspeller wordt vervangen door een score diede verhouding tussen wiskunde en taal uitdrukt(de afstand tussen wiskunde- en taaiscore). Deleidende idee daarbij is dat het (selectie)vakwiskunde een meer stabiele maat is inzakeintellectuele mogelijkheden en dat taalbeheer-sing meer variabel, cultureel be??nvloed is. Viade afstandscore incalculeert men dan subcultu-



??? rele invloeden in voorafgaande leerprestaties. Het databestand van het in 1989 gestarte long-itudinale cohort voorgezet onderwijs (VOCL'89) biedt mogelijkheden om hypothesen tenaanzien van verschillen in deelname aan exactevakken en technische opleidingen tussen groe-pen met (een combinatie van) de vier genoem-de achtergrondkenmerken te onderzoeken. Hetbestand bevat ook data om de samenhang daar-van met het verschil tussen taal- en wiskunde-vaardigheid, in plaats van een beperking tot detwee afzonderlijke maten voor taal en wiskun-de, te analyseren. 1 (Inter)nationaal onderzoek In het onderzoek naar de prestaties in en dekeuze voor exacte vakken in het voortgezet- enberoepsonderwijs neemt, tot aan het eind vande jaren tachtig, het thema sekseongelijkheideen centrale plaats in. Zowel nationaal alsinternationaal is zeer veel gepubliceerd oversekseverschillen in schoolloopbanen. Ook isrijkelijk gedocumenteerd dat, hoewel er groteverschillen blijken te bestaan tussen verschil-lende

subgroepen, keuzen en prestaties in hetvoortgezet onderwijs voor alle groepen rele-vant van invloed zijn op de uiteindelijke keuzevoor een exacte vervolgopleiding (Dekkers,1993; Maple & Stage, 1991). We vatten in dezetheoretische verantwoording samen op welkewijze de (ontwikkeling van de) prestaties ver-schillen, niet alleen naar sekse, maar ook naaretnische herkomst, sociaal-economische ach-tergrond en samenstelling van het gezin van deleerlingen. Uit de Third International Mathematics andScience Study (TIMSS) komt naar voren datprestaties in en attitudes ten opzichte van exac-te vakken, ook internationaal, sterk samenhan-gen met sekse. Jongens presteren beter in descience-vakken natuurkunde en scheikunde envinden deze vakken ook leuker dan meisjes.Voor mathematics geldt dat de verschillen tus-sen jongens en meisjes, zowel in prestaties alsin attitude in de afgelopen jaren zijn afgeno-men (Bos, Kn??ver & Kuiper, 1997). Uit een longitudinaal onderzoek naar dedeterminanten van exacte

vakkenkeuze blijktdat voor jongens en meisjes dezelfde factorensamenhangen met de (voorgenomen) keuzevoor exacte vakken (Dekkers, 1993). Met namede geschiktheid volgens relevante anderen enhet leuk, interessant en gemakkelijk vinden vaneen vak hangen samen met de voorgenomenvakkenkeuze. De samenhangen verschillen dusniet tussen jongens en meisjes, maar liggen welop een ander scoreniveau; jongens scorenhoger op (de predictoren van) wiskunde ennatuurkunde, meisjes op (die van) Frans.In een studie van Johnson (1996) wordt eenoverzicht gegeven van een aantal grootschali-ge, nationale en internationale onderwijspresta-tiemetingen, waarin onder andere seksever-schillen tot uiting komen. Uit de beschrijvingvan de resultaten van deze prestatiemetingenvalt af te leiden dat, ondanks grote verschillenin populatie, opzet en methode van onderzoek,grote overeenkomsten bestaan in de uiteinde-lijke conclusies ten aanzien van sekseverschil-len in prestaties in en attituden ten opzichte

vande verschillende vakken. Die conclusie is dat erop het gebied van lezen en schrijven in hetbasisonderwijs prestatieverschillen bestaan inhet voordeel van meisjes. Deze verschillen ver-dwijnen tijdens het voortgezet onderwijs. Jon-gens presteren gemiddeld beter dan meisjes in'mathematics' en 'science', deze voorsprongneemt toe tijdens de schoolcarri?¨re. Belangstel-ling voor en attitude tegenover de betreffendevakken lopen hiermee gelijk op. Vanaf 1990 wordt in studies naar verschillen inschoolloopbanen, mede onder invloed van het(dreigende) tekort aan technisch en exactgeschoold personeel, in toenemende mate naarde positie van sociaal-culturele groepen geke-ken. Ook sekseverschillen in prestaties in enkeuzen voor exacte vakken en richtingenworden steeds meer bestudeerd in relatie totsociaal-economische en sociaal-culturele her-komstkenmerken. Zo beschrijven Maple &Stage (1991) in een overzichtsstudie in hoe-verre de keuze voor een exacte vervolgoplei-ding wordt be??nvloed door

achtergrondken-merken van leerlingen (zoals sekse, sociaaleconomische achtergrond en etnische her-komst), aanleg van leerlingen en eerdere erva-ringen en gemaakt keuzen in het voortgezetonderwijs. Zoals gezegd luidt hun conclusiedat, hoewel er grote verschillen blijken te 171 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? bestaan tussen de verschillende subgroepen,keuzen en prestaties in het voortgezet onder-wijs voor alle groepen van invloed zijn op deuiteindelijke keuze voor een exacte vervolgop-leiding. Ook Ainsley & Dale (1997) rapporte-ren over een studie waarin behalve de samen-hang van sekse met de keuze voor en prestatiesin wiskunde ook de rol van sociaal-economi-sche en etnische herkomst is onderzocht. Nacontrole voor eerdere prestaties bleek alleensekse van belang. De andere achtergrondken-merken van leerlingen (opleiding ouders enetnische herkomst) zijn alleen indirect, via deeerdere prestaties, van invloed op de keuzenvoor en prestaties in wiskunde in het voortge-zet onderwijs. In een vervolgonderzoek op het leerlingen-cohort uit het 'School Matters'-onderzoekbeschrijft Sammons (1995) de omvang en sta-biliteit van sekseverschillen en etnische ensociaal-economische verschillen in (absolute)onderwijsprestaties en de (relatieve) vooruit-gang in lezen en wiskunde, vanaf het begin

vanhet basisonderwijs tot aan het eind van hetvoortgezet onderwijs. Uit de resultaten blijktdat sekseverschillen en socio-economischeverschillen in prestaties in beide vakken tijdenshet voortgezet onderwijs constant zijn geble-ven of zelfs zijn toegenomen en daarmee eenafspiegeling vormen van al in het basisonder-wijs vastgestelde verschillen tussen jongens enmeisjes, en hogere en lagere sociale milieus.Het patroon van etnische verschillen is echtergedurende deze periode, zowel in de absoluteprestaties als in de relatieve vooruitgang vanleerlingen, aanzienlijk veranderd. Achterstan-den van allochtone leerlingen in het basison-derwijs blijken in het voortgezet onderwijs tezijn omgekeerd. In de laatste jaren van hetvoortgezet onderwijs, op zestienjarige leeftijd,bleken leerlingen uit de verschillende etnischegroepen sneller vooruit te zijn gegaan in dezeperiode en gemiddeld beter te presteren inbeide vakken dan hun autochtone medeleerlin-gen. " Nederlands onderzoek, waarin expliciet eenrelatie

gelegd wordt tussen geslacht en etnischeherkomst in samenhang met diverse aspectenvan schoolloopbanen, is schaars. Als dat algebeurt dan betreft het veelal deelaspecten vanonderwijsloopbanen, zoals voortijdig school-verlaten, zittenblijven, et cetera. In de cohort-studies van de Landelijke Evaluatie van hetOnderwijsvoorrangsbeleid (LEO) wordensinds 1988 leerlingen gevolgd in hun gang doorhet basis- en voortgezet onderwijs. Resultatenuit deze studies die hier van belang zijn kunnenals volgt worden samengevat: meisjes halenlagere resultaten voor wiskunde dan jongens,met name in de eerste jaren v.o.; de seksever-schillen worden bij alle etnische groepen terug-gevonden, maar zijn groter in de allochtonepopulatie (Suhre, De Wit & Mulder, 1996;Dekkers, 1996). Daarbij wordt veelal aangeno-men dat verschillen tussen allochtone enautochtone leerlingen in prestaties in en keuzenvoor exacte en technische vakken niet langerrelevant zijn wanneer rekening wordt gehou-den met sociaal-

economische verschillen (DeFraiture, Dronkers & Van Erp, 1997). In diver-se onderzoeken (o.a. Van 't Hof & Dronkers,1993, Wolbers & Driessen 1996) wordt gecon-stateerd dat verschillen in schoolsucces tussende belangrijkste etnische categorie??n in hetvoortgezet onderwijs, verklaard kunnen wor-den met behulp van dezelfde factoren als voorNederlandse leerlingen. Ook voor deze leerlin-gen is het sociaal milieu, bepaald aan de handvan het beroeps- en opleidingsniveau van deouders, de belangrijkste factor voor een succes-volle schoolloopbaan. In een vervolgonderzoek op het VOCL-cohort waarin de relatie tussen de achtergrond-kenmerken sekse, sociaal milieu en etnischeherkomst en schoolsucces is onderzocht, blijktechter dat sprake is van complexe interactie-effecten tussen de drie factoren (Dekkers, Bos-ker & Driessen, 1999). Uit de onderzoeksresul-taten blijkt dat schoolsucces niet eenvoudigvoorspeld kan worden door verwachte additie-ve of multipUcatieve effecten van de

genoemdeachtergrondvariabelen. Zo is de situatie vanallochtone meisjes beter dan verwacht. Zij kie-zen weliswaar minder vaak exacte en techni-sche vakken in het voortgezet onderwijs, maarpresteren in het algemeen niet slechter danautochtone meisjes. Nederlandse jongens uitlagere sociale milieus presteren echter minderdan verwacht. Zij hebben na zes jaar voortgezetonderwijs een achterstand ten opzichte van deoverige groepen, ook in vergelijking metallochtone jongens uit hetzelfde milieu. 172 P?ŠDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? De Fraiture, Dronkers en Van Erp (1997) bekij-ken in hun onderzoek op het cohort primaironderwijs (PRIMA) de verschillen tussen groe-pen in de afstand tussen rekenen en taal in hetbasisonderwijs; geslacht en etnische achter-grond blijken de belangrijkste voorspellendefactoren zijn. Ouderlijke opleiding verklaartslechts een gering percentage van de afstandtussen taal- en rekenprestaties. Daarnaast blijktde samenstelling van het gezin een verklarendefactor. Zoals ook uit een onderzoek van McNaben Murray (1985) naar de invloed van degezinssamenstelling op wiskundeprestaties isgebleken, lijkt de aanwezigheid van een vaderin het gezin de Tekenvaardigheid van zowelzonen als dochters te stimuleren. Geconcludeerd wordt dat taal- en reken-prestaties door verschillende factoren wordenbe??nvloed. Rekenen is daarbij veel minder eencultuurgebonden vaardigheid dan taal waar-door de taalvoorsprong ten opzichte van deTekenvaardigheid voor verschillende groepenleerlingen verschilt. De afstanden

tussen taai-en rekenscores vari??ren afhankelijk van demate van integratie in een bepaalde samen-leving, het opleidingsniveau van de moeder ende aanwezigheid van een vader in het gezin. De vraag kan worden gesteld in hoeverre ditverschil tussen taal- en rekenprestaties eenindicatie is voor het verschil in de latere voor-keur voor alfa, beta en gamma opleidingen. Bijde studiekeuze gaat het immers om een afwe-ging van alternatieven, in plaats van een keuzevoor ?Š?Šn richting. Bij het onderzoek naar stu-diekeuze is het daarom onjuist zich op de aan-trekkelijkheid van ?Š?Šn van de alternatieven teconcentreren (bijvoorbeeld een exacte- of eentalenstudie). Men moet juist beide alternatie-ven tegelijkertijd analyseren. Daarom staat indeze studie, in navolging van De Fraiture,Dronkers & Van Erp (1997) de verhouding tus-sen wiskunde- en taalvaardigheid centraal.Deze verhouding analyseren wij als het ver-schil tussen taal- en wiskundeprestaties. 2 Vraagstellingen De beschreven verschillen in taal- en wiskun-

deprestaties en de afstand daartussen, leiden toteen tweetal onderzoeksvragen met betrekkingtot de omvang van die afstandscores in hetvoortgezet onderwijs voor de verschillende(sub)groepen en de samenhang daarvan metexacte of technische keuzen. Deze afstandscore(wiskunde - taal, omdat keuzen voor exacte entechnische richtingen worden voorspeld) is dande mate waarin hoger gescoord wordt op wis-kunde dan op taal, ongeacht het scoreniveau.De score kan uit een positief of negatief getalbestaan; het laatste doet zich voor als de taais-core hoger is. Vraagstellingen: 1. Zijn er verschillen in de afstandscore wis-kunde - taal (ofwel de wiskundevoorsprongten opzichte van taal) in het derde jaar vanhet voortgezet onderwijs naar geslacht, etni-sche herkomst, sociaal milieu en gezins-samenstelling en combinaties van dezevariabelen, rekening houdend met de af-standscores in het eerste leerjaar? 2. In hoeverre be??nvloeden verschillen in dewiskundevoorsprong op taal in het derdejaar van het

voortgezet onderwijs de vak-kenkeuze in het AVOA'WO en de richting-keuze in het LBO, wanneer gecontroleerdwordt voor verschillen in achtergrondken-merken en voor de afstandscores in het eer-ste leerjaar? 3 Onderzoeksopzet Databestand^ Ter beantwoording van de in dit artikel gestel-de onderzoeksvragen is gebruik gemaakt vanonderzoeksgegevens zoals die oorspronkelijkzijn verzameld ten behoeve van het cohortVOCL '89. Dit betreft een longitudinaal onder-zoek naar schoolloopbanen van leerlingen inhet voortgezet onderwijs. De eerste metingenvoor het onderzoek zijn verricht in het school-jaar 1989/90 bij bijna 20.000 leerlingen die opdat moment in het eerste leerjaar zaten. Dezeleerlingen waren afkomstig van 381 scholen,waarbij alle typen met uitzondering van hetvoortgezet speciaal onderwijs vertegenwoor-digd waren. In grote lijnen kan de steekproefals representatief worden beschouwd voor alleleerlingen die in het betreffende schooljaar vanhet voortgezet onderwijs zaten (Driessen, Dek-kers &

Bosker, 1997). In het eerste jaar van hetonderzoek is via vragenlijsten bij scholen en 173 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? ouders informatie verzameld met betrekkingtot de sociaal-economische achtergrond, etni-sche herkomst en het geslacht van de leerlin-gen. Daarnaast is jaarlijks vastgesteld welkeonderwijspositie (de combinatie van leerjaar enschooltype) de leerlingen innemen, zijn zowelin het eerste als in het derde leerjaar toetsenafgenomen voor taal en wiskunde en is van alleleerlingen informatie verzameld over het vak-kenpakket in het examenjaar. Variabelen Voor de analyses in dit onderzoek zijn de vol-gende variabelen van belang. Geslacht. Deze variabele behoeft geen verderetoelichting: (1) jongens, (2) meisjes. Sociaal milieu. Het sociaal milieu waaruit deleerling afkomstig is, wordt ge??ndiceerd via hetopleidingsniveau van de ouders. Hierbij wordtuitgegaan van het hoogst behaalde onderwijs-niveau binnen het gezin. De indeling is:(1) geen lager onderwijs; (2) lager onderwijs;(3) voortgezet onderwijs, lagere trap (lbo,mavo en de leerjaren 1-3 havo, atheneum engymnasium); (4) voortgezet

onderwijs, hogeretrap (mbo en de leerjaren 4 en hoger van havo,atheneum en gymnasium); (5) hoger onderwijs,eerste fase (hbo en kandidaats w.o.); (6) hogeronderwijs, tweede fase (doctoraal w.o.). Etnische herkomst. Voor de bepaling van ditkenmerk is uitgegaan van het geboorteland vande ouders. Daarbij gold als uitgangspunt dateen kind wordt beschouwd als zijnde vanallochtone herkomst wanneer tenminste ?Š?Šnvan de ouders allochtoon is. Kinderen uitgemengde gezinnen worden dus als allochtoonbeschouwd. De resulterende variabele kent decategorie??n: (1) Turkije/Marokko; (2) ASM(Aruba, Antillen, Suriname en Molukken); (3) Overige OVB landen (categorie??n die in hetkader van het Onderwijsvoorrangsbeleid,OVB, met onderwijsachterstanden wordengeassocieerd, met name de Zuideuropese lan-den, zoals Spanje, Itali??, Griekenland); (4) Overig allochtoon (overige ge??ndustriali-seerde, westerse landen zoals Duitsland, Bel-gi??, Engeland, VS); (5) Nederland.Samenstelling

gezin. (1) beide ouders aanwe-zig; (2) eenoudergezin. Toetsprestaties. In het eerste en het derde leer-jaar zijn prestatietoetsen afgenomen. In het eer-ste leerjaar was dat een speciaal door het CITOontwikkelde versie van de Entreetoets voor deleerstofgebieden taal, wiskunde en informatie-verwerking. In het derde leerjaar zijn twee leer-stofgebieden opnieuw getoetst, Nederlandsetaal en wiskunde. Deze toetsing is beperktgebleven tot de onvertraagde leerlingen die opdat moment in leerjaar 3 van de cohortscholenzaten. Afstandscores. Voor iedere leerling is deafstand tussen de (gestandaardiseerde) wiskun-de- en taaiscore berekend in het eerste en hetderde leerjaar; Afstandscore = Wiskundescore - Taaiscore Vakkenpakket. Binnen de variabele 'vakken-pakket' kunnen twee aspecten worden onder-scheiden. Voor de leerlingen in het beroepson-derwijs is voor de jaren 1992 tot en met 1995bekend op welke afdeling ze zaten. Omdat voordeze leeriingen de vakkenpakket-gegevens instrikte zin

ontbreken, zal de indeling in afdelin-gen (richtingen) worden gebruikt als indicatorvoor het vakkenpakket. Onderscheiden worden(1) techniek en landbouw; (2) dienstverlening,economie en handel. Voor de leerlingen in het algemeen voortge-zet onderwijs zijn de vakkenpakketten welbekend. Uit deze vakkenpakket-gegevens iseen variabele geconstrueerd waarin het aantalexacte vakken, wiskunde, natuurkunde enscheikunde is gesommeerd (vgl. Driessen,Dekkers & Bosker, 1997). Daarbij dient welrekening 4e worden gehouden met het feit dathet aantal gekozen vakken per onderwij stypeverschilt. Voor MAVO en HAVO geldt datleerlingen examen dienen te doen in minimaalzes vakken, voor het VWO daarentegen is hetminimum zeven vakken. Bij de analyse van degegevens zal daarom niet alleen een onder-scheid worden gemaakt tussen LBO enAVOA'WO, maar zullen de analyses binnen delaatste groep ook per onderwij stype wordenuitgevoerd. Analyses Binnen de analyses die

gepresenteerd wordenter beantwoording van de eerste onderzoeks-vraag kunnen twee fasen worden onderschei- 174 PEDACOCiSCHE STUDI?ˆN



??? den. In de eerste fase wordt de relatie tussen deafstand tussen wiskunde en taal in het derdeleerjaar en de afzonderlijke achtergrond-kenmerken (sekse, sociaal milieu, etnischeherkomst en gezinssamenstelling) beschrevenmet behulp van frequentieverdelingen enzogenaamde 'one-way'-variantie-analyses^.Vervolgens wordt aan de hand van covariantie-analyses en stepwise-regressie-analyses nage-gaan of er sprake is van interactie-effecten tus-sen deze achtergrondkenmerken en in hoeverrede afstand tussen wiskunde en taal in het derdeleerjaar voorspeld kan worden wanneer alleachtergrondkenmerken tegelijkertijd in be-schouwing worden genomen, ook wanneergecontroleerd wordt voor de afstandscores inhet eerste leerjaar. Op dezelfde wijze zijn de richtingkeuze inhet lager beroepsonderwijs en de vakkenkeuzein het algemeen voortgezet onderwijs geanaly-seerd. Met behulp van variantie-analyses wordtde relatie tussen de achtergrondkenmerken,afstandscores in het eerste en het derde jaar ende

keuze voor exact beschreven. Vervolgenswordt getoetst in hoeverre hierbij sprake is vaneen lineaire relatie tussen de afstand tussenwiskunde en taal en de keuze voor een exacte/technische richting in het voortgezet onderwijs,daartoe is gebruik gemaakt van lineaire, step-wise-regressie-analyses. Hiermee kan de twee-de onderzoeksvraag beantwoord worden. In de analyses ter beantwoording van deonderzoeksvragen zijn alleen die leerlingenopgenomen die zowel in het eerste als in hetderde leerjaar deel hebben genomen aan deprestatietoetsen. Hierbij moet rekening gehou-den worden met het feit dat de toetsen in hetderde leerjaar alleen bij de onvertraagde leer-lingen zijn afgenomen. Dit kan een vertekendbeeld geven. Om te controleren in hoeverre ersprake is van selectieve uitval, is de groep leer-lingen die aan de toetsen in beide leerjaren heb-ben deelgenomen vergeleken met de totaleonderzoeksgroep. Uit de resultaten blijkt dat degroep leerlingen waarbij in het derde jaar geentoets is afgenomen

zowel op wiskunde als optaal significant lager scoort dan de onvertraag-de leerlingen. Deze verschillen zijn groter opde wiskundetoets dan op de taaltoets (Wiskun-de; t=-7.23; p=.000: Taal; t=-4.60; p=.000). Degroep onvertraagde leerlingen scoort gemid-deld iets hoger op wiskunde dan op taal(gem.=.02). Voor de groep leerlingen die voorhet derdejaar zijn uitgevallen is dit net anders-om, zij scoren gemiddeld hoger op taal dan opwiskunde (gem.=-.03). De verschillen tussende diverse subgroepen zijn voor beide groepengelijk. Bij het trekken van conclusies zal rekeningmoeten worden gehouden met het feit dat hethier dus de 'betere leerlingen' betreft. De in deanalyses betrokken groep leerlingen heeftgemiddeld een grotere wiskundevoorsprongten opzichte van de taalvaardigheid dan in detotale groep het geval is. 4 Resultaten 4.1 De afstand tussen wiskunde en taal in hetderde jaar van het voortgezet onderwijs Ter beantwoording van de eerste onderzoeks-vraagstelling is voor de afstandscores in hetderde

leerjaar een variantie-analyse uitgevoerd,waarbij de hoofd- en interactie-effecten van deachtergrondkenmerken en de afstandscores inhet eerste leerjaar op de afstand tussen wiskun-de en taal in het derde jaar stapsgewijs zijngetoetst. Dit houdt in dat in het eerste modelalleen de effecten van de achtergrondkenmer-ken zijn getoetst. Vervolgens is getoetst in hoe-verre deze effecten significant blijven wanneergecontroleerd wordt voor de afstandscores inhet eerste leerjaar (model 2), waarna tot slotalle niet-significante interactie- en hoofdeffec-ten uit het model zijn weggelaten (model 3). Deresultaten hiervan worden weergegeven inTabel I. Uit de tabel blijkt dat zowel in het eerste alsin het laatste model voor het derde leerjaarsprake is van interactie tussen de variabelenetnische herkomst en samenstelling gezin. Degroep ASM-leerlingen uit eenoudergezinnenblijkt af te wijken van de overige groepen. Zijhebben een taalvoorsprong ten opzichte van dewiskundevaardigheid (Afstand3; gem. =- .297),terwijl in de

overige etnische groepen, net alsin de gezinnen met beide ouders, gemiddeldeven hoog op wiskunde als op taal wordt ge-scoord (Afstand3; gem. = .001). De wiskunde-vaardigheid blijft voor deze leerlingen dus nietachter ten opzichte van de taalvaardigheid.Voor leerlingen uit de ASM-groep is het effectvan het ontbreken van een ouder, in veel geval- 175 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Tabel 2 len de vader, dus sterker van invloed op de wis-kundevaardigheid dan voor de overige groepenhet geval is. Leerlingen uit deze groep scorengemiddeld iets lager op taal dan Nederlandseleerlingen (respectievelijk 9.51 en 9.94), maarhet verschil in wiskundevaardigheid is aan-zienlijk groter (9.22 versus 9.98). Voor dezegroep geldt dat de vader in veel gevallen vakeren al gedurende langere tijd ontbreekt. Neder-landse eenoudergezinnen ontstaan veelal alsgevolg van een.scheiding, waardoor de vaderpas op latere leeftijd ontbreekt. Model 1 Model 2 Model 3 De invloed van achtergrondkenmerken op de afstand tussen wiskunde en taal in het derde leerjaar, gecon-troleerd voor afstandscores in het eerste Jaar Bron DF F Eta' F Eta' F Eta' Afstand 1 _ _ 13.48 .002 310.31 .036 Geslacht 1 274.37 .032 1.90 n.s 120.36 .014 Opleiding 5 2.64 .002 .50 n.s 2.79 .000 Etn.herkomst 4 1.35 n.s .75 n.s 1.29 n.s Sam.gezin 1 .57 n.s 2.02 n.s 1.05 n.s Gesl*Opl 5 .86 n.s Gesl*Etn 4 .94 n.s Gesl*Sam 1

.35 n.s Opl*Etn 20 .97 n.s Opl*Sam 5 .59 n.s Etn*Sam 4 3.47 .002 2.30 n.s 3.40 .002 Model 20.333.50 10.797.40 39.166.90 Model 1: wordt niet gecontroleerd voor afstand 1; Model 2; volledige model nnet afstand 1; Model 3: modelmet afstand 1 zonder niet-slgnificante effecten Naast dit interactie-effect is er sprake vaneen hoofdeffect van de variabele geslacht envan de variabele ouderlijke opleiding (ses)waarbij voor jongens en leerlingen uit de mid-delste opleidingsniveaus sprake is van een wis-kundevoorsprong ten opzichte van de taalvaar-digheid. Voor meisjes en leerlingen uit deoverige opleidingscategorie??n geldt het omge-keerde; binnen deze groepen is sprake van eentaalvoorsprong. Wanneer rekening wordt gehouden met ver-schillen in de afstand tussen wiskunde en taalin het eerste jaar van het voortgezet onderwijswordt het percentage verklaarde variantie bijnaverdubbeld. De invloed van de achtergrond-variabelen geslacht, opleiding en etnische her-komst x gezinssamenstelling

wordt daarmeebijna gehalveerd. Deze variabelen zijn dus metname van invloed op de afstand tussen wiskun-de en taal in het eerste leerjaar, maar zijn daar-naast ook nog direct van invloed op de afstand-scores in het derde jaar. In de tot slot uitgevoerde regressie-analyseblijken de afstandsscores in het eerste leerjaaren het geslacht van de leerlingen de belangrijk-ste voorspellers voor de afstand tussen wiskun-de en taal in het derdejaar te zijn. Waarbij voorde variabele afstand 1 een positief effect wordtgevonden, hoge afstandscores in het eerste jaargaan samen met hoge afstandsscores in hetderde leerjaar (Beta = .194). Voor de variabelegeslacht wordt een negatief verband gevondenmet de afstandscores in het derdejaar, dit heeftte maken met de wijze van codering. Jongens(code 1) hebben gemiddeld een hogere, positie-ve afstandscore dan meisjes (code 2) {Beta --.121). Het in het derde model vastgesteldeeffect van de ouderlijke opleiding is weliswaarsignificant, maar voegt weinig toe

aan de ver-klaarde variantie. 4.2 Keuze van vakken en studierichtingen in hetvoortgezet onderwijs Bij de analyses met betrekking tot de vakken-keuze is onderscheid gemaakt tussen richting-keuze in het LBO (dichotome variabele:wel/niet technische richting gekozen) en depakketkeuze in het AVOA'WO, waarbij eenindeling is gemaakt naar het aantal exacte vak- 176 PEDAGOGISCHE STUDt?‹N



??? ken dat gekozen is in het pakket. Aangezien deanalyses tot nu toe alleen betrekking hadden opde onvertraagde leerlingen, is ook voor de vak-kenkeuze alleen uitgegaan van deze groep. ftelaties tussen achtergrondkenmerken, deafstand tussen wiskunde en taal en de richting-keuze in het LBO Via variantie-analyses is nagegaan in hoeverrede keuze voor techniek in het LBO verklaardkan worden uit de afstand tussen wiskunde entaal in het derde leerjaar^. Ook wanneer gecon-troleerd wordt voor verschillen in afstand-scores in het eerste leerjaar en voor verschillenin achtergrondkenmerken. De resultaten hier-van worden weergegeven in Tabel 2. Uit de tabel blijkt dat de afstand tussen wiskun-de en taal in het eerste en het derde jaar samenruim 10% van de variantie verklaren (model 1).Wanneer de achtergrondkenmerken aan hetmodel worden toegevoegd stijgt de verklaardevariantie naar ruim 70%. Van deze kenmerkenblijkt alleen geslacht significant van invloed opde keuze voor techniek, jongens kiezen

gemid-deld vaker voor een technische opleiding danmeisjes. Daarnaast is er sprake van interactietussen de variabelen ouderlijke opleiding engeslacht (F=2.94; p= .012). Deze interactie isnader onderzocht door het effect van opleidingVan de ouders voor zowel jongens als meisjesapart te bekijken. Daaruit blijkt dat alleen bij dejongens een effect van de ouderlijke opleidingop de keuze voor techniek kan worden gevon-den: jongens uit het hoogste opleidingsniveaukiezen daarbij minder vaak voor een technischeopleiding. In de aansluitend uitgevoerde stepwiseregressie-analyse blijken de variabelen ge-slacht en de afstand tussen wiskunde en taal inhet derde jaar het belangrijkste deel van devariantie verklaren, de overige variabelen voe-gen hier verder niets aan toe. De variabelegeslacht verklaart de meeste variantie (71%),de afstandscore in het derde jaar voegt daar nog1 % aan toe. De variabele geslacht is dus de belangrijkstevoorspeller voor het al dan niet kiezen voor eentechnische richting in het LBO.

Jongens kiezenvaker voor deze richting dan meisjes. Daar-naast is de afstand tussen wiskunde en taal inhet derdejaar van het voortgezet onderwijs vaninvloed op de richtingkeuze. Ook wanneergecontroleerd wordt voor het geslacht van leer-lingen blijkt dat de keuze voor een technischerichting samenhangt met een hoge, positieveafstandscore in het derde leerjaar. Leeriingenmet een wiskundevoorsprong kiezen dus vakervoor techniek. Vakkenkeuze in het AVOA/WO Voor de drie onderwijstypen in het algemeenvoortgezet onderwijs (MAVO, HAVO enVWO) is een variabele berekend waarin het Tabel 2 Oe invloed van de afstand tussen wiskunde en taal in het derde jaar van het voortgezet onderwijs op dekeuze voor een technische richting in het LBO, gecontroleerd voor afstandscores in het eerste leerjaar en^':htergrondkenmerken Model 2f Eta^ Model 1 Bron Eta' DF Afstand 3Afstand 1 5.105.90 .031.054 .002.002 78.86138.13 GeslachtOpleidingEtn.herkomstSam. Gezin 976.61.23 .260.000 Gesl*Opl 2.94 .005

Model%R2 557.0372.20 143.8310.60 In de tabel zijn alleen de significante effecten opgenomen.I^odel 1; alleen afstandscores; Model 2: gecontroleerd voor achtergrondkenmerken en afstandscores in hetÂŽerstejaar. 177 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? aantal exacte vakken, wiskunde, natuurkundeen scheikunde is gesommeerd. Hierbij is, zoalsgezegd, rekening gehouden met het feit dat hetaantal gekozen vakken per onderwijstype ver-schilt. Ook voor deze onderwijstypen is viavariantie-analyses nagegaan in hoeverre hetaantal gekozen exacte vakken verklaard kanworden uit de afstand tussen wiskunde en taalin het derde jaar van het voortgezet onderwijs.Ook wanneer gecontroleerd wordt voor ver-schillen in afstandscores in het eerste leerjaaren voor de verschillen in achtergrondkenmer-ken. De belangrijkste resultaten hiervan wor-den voor de totale groep AVOA'WO weerge-geven in Tabel 3. De afstand tussen wiskunde en taal in het eersteen het derde jaar van het voortgezet onderwijsverklaren samen ruim 1% van de variantie inhet aantal gekozen exacte vakken. De afstand-scores in het eerste leerjaar leveren hierin degrootste bijdrage (5.6%), de afstand tussen wis-kunde en taal in het derde jaar voegt hier nogeens bijna 2% aan toe.

Wanneer de achter-grondkenmerken geslacht, ouderlijke oplei-ding, etnische herkomst en gezinssamenstel-ling aan het model worden toegevoegd stijgt deverklaarde variantie naar 19.5%. In het model blijken twee interactie-effectenrelevant te zijn voor het aantal exacte vakken inhet pakket (model 2), de variabelen afstand 1en gezinssameastelling interacteren met devariabele geslacht. Deze interacties zijn naderonderzocht door voor zowel jongens als meis-jes afzonderlijk te bekijken welke relatie erbestaat tussen gezinssamenstelling, respectie-velijk de afstand tussen wiskunde en taal in heteerste leerjaar, en het aantal gekozen exactevakken. De samenstelling van het gezin blijktalleen voor jongens relevant te zijn (jongens;F=5.95; p=.0l5-, Eta'=.00\: meisjes; F= .24;p-.615\Â?'to^=.000), waarbij jongens uit eenou-dergezinnen gemiddeld meer exacte vakken inhet pakket kiezen dan jongens uit gezinnenwaarin beide ouders aanwezig zijn. Wanneerwe de afzonderlijke onderwijstypen bekijkenblijkt

gezinssamenstelling alleen voor deMAVO relevant te zijn, ook hier is sprake vaneen interactie met de variabele geslacht. VoorHAVO en VWO is gezinssamenstelling, nochals hoofdeffect, noch in interactie met geslachtrelevant voor de keuze voor exact. De afstandtussen wiskunde en taal in het eerste leerjaarblijkt voor zowel meisjes als jongens relevantte zijn (jongens; F= 12.37; /?=.000; Â?â€?^^=.002:meisjes; F=70.59; /7==.000; Â?to^=.013). Voorbeide groepen geldt dat leerlingen met eengrote wiskundevoorsprong (ten opzichte vande taalvaardigheid) gemiddeld meer exactevakken in het pakket kiezen. Dit effect is voormeisjes wel belangrijker dan voor jongens.Hetzelfde interactie-effect wordt teruggevon-den in het model voor de MAVO-leerlingen; deafstandscores in het eerste jaar zijn, met name Tabel 3 De invloed van de afstand tussen wiskunde en taal in het derde jaar van het voortgezet onderwijs op hetaantal gekozen exacte vakken in de AVOIVWO, gecontroleerd voor afstandscores in

het eerste leerjaar enachtergrondkenmerken Bron DF F Model 1 Eta' F Model 2Eta^ Afstand 3 1 73.22 .016 58.11 .013 Afstand 1 1 215.80 .047 65.70 .015 Geslacht 1 160.98 .036 Opleiding 5 17.75 .020 Etn.herkomst 4 n.s n.s Sam. Gezin 2.64 .001 Gesl*Sam.gezin 4.77 .001 Gesl*Afstand 1 8.48 .002 Model 180.047.60 96.0919.50 NB. In de tabel zijn alleen de significante effecten opgenomen. Model 1: alleen afstandscores; Model 2: gecontroleerd voor achtergrondkenmerken en afstandscores in heteerste jaar. 178 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? voor meisjes, positief verbonden met het aantalgekozen exacte vakken. Voor de HAVO- enVWO-leerlingen blijkt sprake te zijn van eenhoofdeffect van de variabele 'afstand 1': leer-lingen met hoge, positieve afstandscores in heteerste leerjaar kiezen gemiddeld meer exactevakken in het pakket. De variabelen geslacht, ouderlijke opleiding enafstand tussen wiskunde en taal in het derdeleerjaar zijn direct van invloed op het aantalexacte vakken in het pakket. Jongens, leerlin-gen uit hogere sociale milieus en leerlingenmet een grote wiskundevoorsprong ten opzich-te van de taalbeheersing in het derde jaar kie-zen uiteindelijk vaker voor exact. Deze effec-ten van geslacht en 'afstand 3' worden ookteruggevonden in de modellen voor de afzon-derlijke onderwijstypen, waarbij geldt dat degevonden sekseverschillen groter zijn binnende MAVO dan binnen HAVO en VWO en deafstand tussen wiskunde en taal in het derdejaar het belangrijkst is voor de keuze van exac-te vakken in de HAVO. De

invloed van deouderlijke opleiding blijkt alleen voor MAVO-en VWO-leerlingen relevant te zijn, deze varia-bele is binnen de HAVO niet significant. Uit de aansluitend uitgevoerde stepwise-regressie-analyse blijkt dat de variabele ge-slacht (net als in de modellen voor de afzonder-lijke onderwijstypen) het meest van deVariantie in het aantal exacte vakken in het pak-ket verklaart (bijna 15%). De afstandscores inhet eerste- en het derde leerjaar voegen daarnog bijna 3% aan toe. Hoewel de variabeleouderlijke opleiding in de modellen per school-type nauwelijks extra variantie verklaart wan-neer rekening wordt gehouden met geslacht enafstandscores in het eerste en derde jaar, ver-klaart deze variabele voor de totale groep bijna1.5% van de variantie (dit is ruim 7% van hettotale percentage verklaarde variantie). 5 Samenvatting en conclusie Binnen het beroepsonderwijs is de variabelegeslacht de belangrijkste voorspeller voor dekeuze voor een technische richting in hetexamenjaar. Deze variabele

verklaart ruim^0% van de variantie in de gekozen richtingen,l^e afstand tussen wiskunde en taal in het eerste en derde jaar is weliswaar significant gerela-teerd aan richtingkeuze, maar verklaart weinigextra variantie. Daarnaast is voor jongens in hetLBO de ouderlijke opleiding relevant, maarniet zoals verwacht in de zin van hoe hoger deouderlijke opleiding, des te meer technischekeuzen; jongens uit de twee middencategorie??nkiezen vaker voor een technische richting danjongens in zowel de laagste als de hoogsteopleidingsgroepen. Ook binnen het algemeen voortgezet onder-wijs is het geslacht van leerlingen de belang-rijkste factor bij de verklaring van verschillenin het aantal gekozen exacte vakken in het pak-ket; daarbij dient wel opgemerkt te worden dathet percentage totaal verklaarde variantie bin-nen deze groep beduidend lager is dan in hetLBO. Sekseverschillen zijn het grootst binnende MAVO, dan volgt HAVO en tenslotteVWO. Ook de afstand tussen wiskunde en taalis positief

gecorreleerd met de keuze voorexact in het voortgezet onderwijs. Leeriingenmet een grote wiskundevoorsprong ten opzich-te van de taalvaardigheid (in het eerste en hetderde leerjaar) kiezen meer exacte vakken inhet pakket dan leerlingen waarbij de wiskunde-vaardigheid minder voorloopt op de taalbe-heersing. Hoewel het absolute percentage ver-klaarde variantie relatief laag is (gemiddeld2%) blijkt dit afgezet tegen het totaal percenta-ge variantie hoger te zijn dan in het LBO. Deafstandscores in het eerste en het derde jaar zijndan verantwoordelijk voor ruim 15% van detotaal (door het model) verklaarde variantie.Voor het VWO is de bijdrage van de afstandtussen wiskunde en taal (m.n. in het eerste jaar)nog groter, bijna een kwart van de totaal ver-klaarde variantie. Daarbij is de invloed van deafstand tussen wiskunde en taal in het eerstejaar groter voor meisjes dan voor jongens. Deouderlijke opleiding is binnen het AVOA'WO,in tegenstelling tot het LBO, positief gecorre-leerd met het

aantal exacte vakken in het pak-ket. Leerlingen uit de hogere opleidingsniveauskiezen gemiddeld meer exacte vakken; alleenvoor HAVO-leerlingen is deze relatie niet sig- 179 nificant. De overige achtergrondkenmerken zijn studi??nminder belangrijk voor de keuze van een exac-te of technische richting. De etnische herkomstvan leerlingen is alleen in het MAVO relevant.Allochtone leeriingen kiezen minder vaak voor



??? een exacte/technische richting dan Nederland-se leerlingen. De gezinssamenstelling is alleenbinnen de MAVO in interactie met geslacht enetnische herkomst van belang. Voor de ASM-groep geldt dat leerlingen uit eenoudergezin-nen gemiddeld minder exacte vakken kiezendan leerlingen uit gezinnen waarin beideouders aanwezig zijn. Voor jongens uit een-oudergezinnen in het algemeen geldt het omge-keerde, zij kiezen juist voor meer exacte vak-ken in het pakket. Uit het voorafgaande kan geconcludeerd wor-den dat van de variabelen uit het analysemodelde variabele geslacht en de afstand tussen wis-kunde- en taalvaardigheid de belangrijkste bij-drage leveren in het voorspellen van de keuzevoor een exacte of technische richting in hetvoortgezet onderwijs. Er is sprake van eenlineaire relatie tussen de afstand tussen wiskun-de en taal en de keuze voor exacte en tech-nische vakken, waarbij leerlingen met een gro-tere wiskundevoorsprong de 'beste' B-kiezerszijn. Op

zijn beurt wordt de afstand tussen taai-en wiskundevaardigheid in de eerste klas vanhet voortgezet onderwijs voorspeld doorgeslacht en door de combinatie van geslacht enouderlijke opleiding en in de derde klas doorgeslacht en opleiding, en voor leerlingenafkomstig uit Suriname, de Antillen of deMolukken, door. gezinssamenstelling. Wat betekenen nu deze bevindingen voor hethuidige onderzoek naar en debat over de maat-regelen tegen het tekort aan technisch en exactpersoneel in Nederland en daarbuiten? Debelangrijkste conclusie uit het onderzoek is datde door ons onderzochte variabele 'afstandwiskunde - taal' een toegevoegde waarde heeftbij de verklaring van exacte en technische keu-zen. Een goed voorbeeld van het belang van dezerelatieve verhouding tussen taal- en wiskunde-vaardigheid is het effect van het ouderlijkmilieu op die verhouding. Hoe hoger het ouder-lijk opleidingsniveau, hoe hoger de absolutewiskundescore. Op grond van alleen de relatietussen

wiskundeprestaties en exacte keuzenzou men kunnen concluderen dat leerlingenmet ouders met de hoogste opleiding vakerexacte of technische vakken zouden kiezen danvergelijkbare leerlingen met ouders met eenlage opleiding. Dat is echter niet altijd hetgeval; als de factor taalvaardigheid in hetmodel wordt meegenomen, krijgen we eengenuanceerder beeld. Leerlingen uit de hoogsteopleidingsniveaus scoren niet alleen hoger opwiskunde, maar relatief nog hoger op taal dande overige leerlingen. Met andere woorden: detaalvaardigheid van leerlingen is gevoeligervoor het ouderlijk milieu dan hun wiskunde-vaardigheid. Deze samenhang tussen ouderlij-ke opleiding en verhouding tussen taal- en wis-kundevaardigheden leidt er toe dat leerlingenmet ouders met de hoogste opleiding, metname in het LBO, vaker niet-exacte of niet-technische vakken kiezen dan vergelijkbareleerlingen met ouders met weinig opleiding. De conclusie heeft, als hij in andere data-bestanden opnieuw

wordt bevestigd, duidelijkeimplicaties voor de ontwikkeling van de voor-keur van toekomstige studenten voor exacte oftechnische vakken of studierichtingen. Geziende stijging van de onderwijsdeelname geduren-de de laatste decennia zal het onderwijsniveauvan ouders de komende tientallen jaren blijvenstijgen. Gegeven onze resultaten zou dit kun-nen betekenen dat de verhouding tussen taai-en wiskundevaardigheid zal verschuiven tengunste van de taalvaardigheid. Niet omdat dewiskundevaardigheid van deze toekomstigeleerlingpopulaties met steeds hoger opgeleideouders achteruitgaat, maar omdat hun taalvaar-digheid sneller vooruit gaat. En indien de hiergevonden relatie tussen de verhouding taal- enwiskundevaardigheid en de keuze van exacteof technische vakken in stand blijft, betekenthet stijgende opleidingsniveau van toekomsti-ge ouders dat steeds minder belangstelling zalbestaan voor de exacte en technische vakken.Dit pleit ervoor in toekomstig onderzoek

enbeleid ter versterking van technische en exactekeuzen de aandacht niet'alleen te richten opprestaties in de meest voor de hand liggendevakken, maar op de verhouding tussen (presta-ties in) verschillende vakken. Het feit dat dehuidige B-kiezers juist hoog scoren op wiskun-de maar laag op taal leidt, in combinatie methet bovenstaande, tot de conclusie dat er poten-ti??le B-kiezers te vinden zijn bij degenen diezowel boven gemiddeld op wiskunde als optaal presteren.



??? Noten 1- De gegevens zijn verzameld en beschikbaargesteld door het Centraal Bureau voor Statistiek(CBS) te Heerlen. 2. Dezelfde analyses zijn ook uitgevoerd voor deafstandscores in het eerste leerjaar. Omdat derelaties met de achtergrondkenmerken voorbelde leerjaren vergelijkbaar zijn wordt in ditartikel alleen ingegaan op de resultaten van hetderde leerjaar. De resultaten van deze analyseszijn bij de eerste auteur opvraagbaar. 3. Vanwege het dichotome karakter van de afhan-kelijke variabele (richtingkeuze) zijn dezelfdeeffecten ook met behulp van een logistischeregressie-analyse getoetst. Dit leverde geenextra informatie op. Met het oog op de vergelij-king met de resultaten binnen het AVO/VWOworden in dit artikel alleen de resultaten van devariantie-analyses weergegeven. Literatuur Ainsley, J., & Daly, P. (1997). Studentpartidpation inmathematic courses in Australian secondaryschools. Paper presented at the annual meetingof the American Educational Research Associa-

tion, Chicago. Bos, K., Kn??ver, A., & Kuiper, W. (1997). Prestatiesexacte vakken op de internationale meetlat.Didaktief & School, 27(7), 21-28. leekkers, H. (1993). Determinanten van seksespeci-fieke vakkenkeuzen in HAVO en VWO. Pedago-gische Studi??n, 70(6), 445-459. trekkers, H. (1996). Onderwijs(beleid) voor alloch-tone meisjes. De stand van zaken. Migranten-studies, 72(3), 152-163. Dekkers, H., Bosker, R.J., & Driessen, G.(1999). Com-plex inequalities of educational opportunitles: alarge-scale longitudinal study on the relationbetween gender, social class, ethnicity, andschool succes. Educational Research and Evalu-ation (accepted). â– driessen, G., Dekkers, H., & Bosker, R.J. (1997). Soci-aal-etnische en sekseverschillen in loopbanen inhet voortgezet onderwijs. Nijmegen: Instituutvoor Toegepaste Sociale wetenschappen. Fraiture, J.F.M. de, Dronkers, J. & Erp, M. van. (1997).Etnische diversiteit in afstand tussen taal- enrekenscores tussen jongens en meisjes. Tijdschrift voor

nascholing en onderzoek van het reken-wiskundeonderwijs, 77(1), 31-37. Hof, L. Van 't, & Dronkers, J. (1993). Onderwijsach-terstanden van allochtonen: klasse, gezin ofetnische cultuur? Migrantenstudies, 9(1), 2-25. Johnson, S. (1996). The contribution of large-scaleassessment programmes to research on genderdifferences. Educational Research and Evalu-ation, 2(1), 25-49. Maple, S., & Stage, F. (1991). Influences on thechoice of math/science major by gender andethnicity. American Educational research Jour-nal, 2S(1), 37-60. McNab, C., & Murray, A. (1985). Family compositionand mathematics achievement. ScandinavianJournal of Educational Research, 29, 89-102. Sammons, P. (1995). Gender, ethnic and socio-eco-nomic differences in attainment and progress: alongitudinal analysis of student achievementover 9 years. British Educational Research Jour-nal, 21W. 465-485. Suhre, C., Wit, W. de, & Mulder, L. (1996). Onder-wijsachterstanden in het voortgezet onderwijs.Nijmegen:

Instituut voor Toegepaste Socialewetenschappen; Ubbergen: Tandem Felix. Wolbers, M., & Driessen, G. (1996). Social class orethnic background? Determinants of secondaryschool careers of ethnic minority pupils. TheNetherlands' Journal of Social Sciences, 32(2),109-126. Auteurs D. Uerz is als beleidsonderzoeker in opleiding werk-zaam bij het ITS Nijmegen. H. Dekkers is hoogleraar Onderwijskunde en werk-zaam bij de sectie Onderwijs en Educatie en het ITS(beide Katholieke Universiteit Nijmegen). J. Dronkers is hoogleraar Empirische Sociologie bijde Universiteit van Amsterdam en werkzaam bij hetSCO-Kohnstamm Instituut. Adres: ITS wetenschap voor beleid en samenleving,Postbus 9048, 6500 KJ Nijmegen. 181 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Abstract Mathematica! and language skills and thechoice of science subjects in secondaryeducation D. Uerz, H. Dekkers & J. Dronkers. PedagogischeStudi??n, 1999, 76, 170-182. A growing shortage of technical and science gradu-ates means that the issue of determinants of differ-ences in performance and choices in that field basedupon, among other things, social background char-acteristics (gender, ses, ethnic origin, family compo-sition) continues to be a topical one. In this study,secondary analyses of the 1989 VOCL-cohort studyare used to determine the extent to which the gapbetween the mathematica! and language achieve-ments of pupils in secondary education, i.e. theextent to which they are relatively ahead in mathe-matics compared to language, plays a role in linkingthe above-mentioned background characteristics tothe decision to opt for science and technical sub-jects. The analyses show that in addition to the mostimportant explanatory variable, namely

gender, thegap between mathematical and language skillsmakes a relevant contribution when it comes to pre-dicting the decision to opt for science and technicalsubjects in secondary education. This gap betweenmathematical and language skills can, in turn, bepredicted on the basis of the educational leve! ofthe parents, gencjer and, for pupils from the Antil-ies, Moluccas or Surinam, on the basis of family com-position.



??? Realistisch modelleren van problematische wiskundigetoepassingsopgaven op de basisschool Een review van het recent onderzoek L. Verschaffel, E. De Corte en S. Lasure Samenvatting Enkele jaren geleden hebben zowel Greer alsVerschaffel, De Corte en Lasure aangetoond datleerlingen uit de bovenbouw van de basisschooleen sterke neiging hebben om hun ervarings-kennis omtrent de concrete, re??le situatie waar-op een rekenvraagstuk betrekking heeft, tenegeren tijdens het oplossingsproces. Daarbijfnaakten zij gebruik van een serie van speciaalontwikkelde opgaven waarbij er zich vanuitrealistisch oogpunt een probleem stelt bij hetomzetten van de probleemsituatie in een pas-send wiskundig model. In dit artikel wordt eenaantal vervolgstudies hieromtrent besproken.Eerst wordt ingegaan op enkele onderzoekin-gen waarin de resultaten uit de bovenvermeldestudies gerepliceerd zijn onder vrijwel identiekeomstandigheden. Dan worden twee lijnen vanonderzoek besproken naar

de effectiviteit vanbepaalde ingrepen in de experimentele settingtlie erop gericht zijn bij de leerlingen een meerâ– 'ealistische aanpak en oplossingswijze uit telokken. De eerste lijn betreft het toevoegen van'scaffolds' gericht op het verhogen van de alert-lieid van leerlingen tijdens het oplossen vandergelijke problematische opgaven; de tweedeliet verhogen van de authenticiteit van de expe-rimentele setting. Daarna komt onderzoek aanbod waaruit gebleken is dat ook (aspirant-)leer-krachten over het algemeen niet geneigd zijnom schoolvraagstukken op een realistische wij-26 te benaderen. Vervolgens wordt verslag uit-gebracht van een onderwijsexperiment waarin"len erin geslaagd is om de neiging van leerlin-gen tot niet-realistisch wiskundig modellerenaangepaste instructie te doorbreken. Aanbet einde van dit artikel wordt kort ingegaan opde theoretische, methodologische en onderwijs-Pfaktische implicaties van dit onderzoek. 1 Onrealistisch modellerenaangetoond: aanvankelijkestudies

Een veel gehoorde kritiek aan het adres van hettraditionele vraagstukkenonderwijs is dat leer-lingen op het einde van de basisschool eensterke neiging ontwikkeld hebben om hunervaringskennis omtrent de concrete situatiewaarop een rekenvraagstuk betrekking heeft,compleet te negeren tijdens de verschillendefasen van het oplossingsproces. Dit zou eenvan de voornaamste verklaringen zijn waaromdeze vraagstukkendidactiek er onvoldoende inslaagt om bij leerlingen de bekwaamheid teontwikkelen in het functioneel gebruik van degeleerde wiskundige begrippen en techniekenin re??le toepassingssituaties (Burkhardt, 1994;De Corte & Verschaffel, 1985; Nesher, 1980;Treffers & De Moor, 1990). Greer (1993) enVerschaffel, De Corte en Lasure (1994) verza-melden overtuigende empirische steun voordeze neiging van leerlingen om vraagstukkenop een oppervlakkige, routinematige manieraan te pakken, zonder rekening te houden metde concrete situatie of context waarop hetvraagstuk

betrekking heeft. In het onderzoekvan Verschaffel e.a. (1994) werd aan een groepvan 75 10-11-jarige leerlingen een toets gege-ven bestaande uit tien itemparen. Het enevraagstuk uit elk itempaar was een standaard-opgave (S-item) die 'probleemloos' gemodel-leerd en opgelost kan worden door middel van?Š?Šn of twee rekenkundige basisbewerkingenmet de getallen uit de opgave (bijv. 'Kareiheeft 6 planken van 2 meter gekocht. Hoeveelplanken van 1 meter kan Karei hiervanzagen?'). Bij de andere opgave uit elk paarvormt de omzetting in een passend wiskundigmodel w?Šl een probleem (P-item), tenminsteals men de context waarrond deze opgave is 183 PEDAGOGISCHESTUDI?‹N 1999 (76) 183-200



??? opgebouwd 'au s?Šrieux' neemt (bijv. 'Stevenheeft 4 planken van 2,5 meter gekocht. Hoe-veel planken van 1 meter kan Steven hiervanzagen?'). Tabel 1 geeft een overzicht van detien P-item.s uit deze toets. De leerlingen werdniet enkel gevraagd om hun antwoord op teschrijven, maar ook hoe ze aan dit antwoordgekomen waren en of ze daar nog commentaarop wensten te geven. Het aantal antwoordenen/of commentaren op de P-items waaruitbleek dat de leerling rekening gehouden hadmet de re??le opgavensituatic, was alarmerendlaag: slechts 17% van alle leerlingreacties opdeze P-items was als realistische reacties (RRs)te be.schouwen. Bij het zo-even vermeldeplankenitem bijvoorbeeld gaf slechts 10% vande leerlingen te kennen dat men in werkelijk-heid slechts 2 planken van 1 m kan zagen uit?Š?Šn plank van 2,5 m, en dat derhalve 4 van dezeplanken slechts 8 planken van 1 m kunnenopleveren (in plaats van 10). De overige leer-lingen reageerden vrijwel

allemaal met het ver-wachte, stereotiepe antwoord; '4 x 2,5 =10'zonder enige verdere commentaar. Wel was ereen relatief groot verschil in het percentageRRs op de diverse P-items: terwijl het percen-tage RRs bij acht van de 10 opgaven minderdan 20% bedroeg, steeg dit bij de twee opgavenwaarin het quoti??nt van een niet-opgaandedeling adequaat ge??nterpreteerd moet worden(nl. het bus- en het ballon-item) tot ongeveer50%. Gelijkaardige resultaten werden bekomen inGreers (1993) onderzoek, waarin een grotegroep leerlingen van de eerste graad van hetsecundair onderwijs in vrijwel identiekeomstandigheden als in de studie van Verschaf-fel e.a. (1994) een analoge toets kreeg. De helftvan de P-items uit deze toets waren dezelfde alsdie uit het onderzoek van Verschaffel e.a.(1994), terwijl de andere helft uit andersoortigeP-items bestond. Ook Greer vond op de meesteP-items een bedroevend gering aantal realisti-sche antwoorden of commentaren. Een uitzon-dering

hierop vormden weerom het bus-item enhet ballon-item, die beide beduidend meer RRsuitlokten dan de overige P-opgaven. De alarmerende resultaten van deze studieshebben de voorbije jaren geleid tot nogal watvervolgonderzoek, dat in onderhavig artikelvoorgesteld en besproken wordt. Paragraaf 2bevat een overzicht van de studies waarin hetdoor Greer (1993) en Verschaffel e.a. (1994)beschreven fenomeen bij leerlingen van diver-se nationaliteiten is gerepliceerd onder (vrij-wel) identieke omstandigheden. In de tweedaaropvolgende paragrafen komen twee reek-sen vervolgstudies aan bod, waarin gepoogd isom het aantal RRs op deze P-items te verhogenvia diverse ingrepen in de experimentele set-ting die erop gericht zijn bij de leerlingen eenmeer realistische aanpak- en oplossingswijzeuit te lokken. In de eerste reeks studies, die inparagraaf 3 besproken wordt, gebeurde dit door Tabel 1 De tien P-items uit de toets van Verschaffel e.a. (1994) Karei heeft 5 vrienden en

Joris heeft 6 vrienden. Karei en Joris besluiten samen een feestje te gevenen nodigen al hun vrienden uit. Alle vrienden komen. Hoeveel vrienden zijn er op het feestje?(VRIENDEN) Steven heeft 4 planken van 2,5 meter gekocht. Hoeveel planken van 1 meter kan Steven hiervanzagen? (PLANKEN) Iemand giet eerst een volle emmer water van 40 graden en dan een volle emmer water van 80 gra-den in een kuip. Hoeveel graden is het water in deze kuip? (WATER) 450 soldaten moeten per bus naar het oefenterrein vervoerd worden. Hoeveel bussen zijn er nodig,als je weet dat er 36 soldaten in ?Š?Šn bus kunnen? (BUS) De recordtijd van Jan op de 100 meter is 17 seconden. In hoeveel tijd loopt Jan 1 kilometer? (LOPER)Bruno en Saskia gaan naar dezelfde school. Bruno woont 17 kilometer van school en Saskia 8 kilo-meter. Hoever'wonen Bruno en Saskia van elkaar? (SCHOOL) Veerie, Lies, Paul en Sven krijgen van opa een doos met 18 ballonnen. Zij verdelen die

ballonneneerlijk onder elkaar. Hoeveel ballonnen krijgt leder? (BALLON)Rob Is geboren In 1978. Het is nu 1993. Hoe oud is Rob? (LEEFTIJD) De afstand tussen twee palen bedraagt 12 meter. Hoeveel stukken touw van 1,5 meter lang moetmen aan elkaar knopen om de beide palen te verbinden? (TOUWEN) Deze vaas wordt gevuld met water. Na 10 seconden staat het water 4 cm hoog. Hoe hoog zal hetwater staan na 30 seconden? (Deze opgave was vergezeld van een tekening van een gedeeltelijkgevulde, kegelvormige vaas) (VAAS) PI P2 P3 P4 P5P6 P7 P8P9 PIO 184 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? de leerlingen alert te maken op het problema-tisch gehalte van sommige toetsitems of doorhen er uitdrukkelijk op te wijzen dat andere danconventionele' antwoorden toegelaten waren.In de tweede reeks onderzoekingen, die inparagraaf 4 aan bod komen, trachtte men dit terealiseren door het authenticiteitgehalte van deexperimentele setting te verhogen. In paragraaf5 volgt een bespreking van enkele constateren-de studies waarin men op zoek is gegaan naarbepaalde aspecten van de instructie die medeverantwoordelijk gesteld kunnen worden voorhet ontstaan en de ontwikkeling van de neigingvan leerlingen tot niet-realistisch modelleren.In paragraaf 6 beschrijven we een construerendonderzoek waarin is nagegaan of het mogelijkis om de dispositie tot niet-realistisch model-leren en oplossen van leerlingen uit de boven-bouw van de basisschool te doorbreken viaaangepa.ste instructie. Aan het einde van ditartikel plaatsen we enkele theoretische enmethodologische kanttekeningen bij

de gerap-porteerde onderzoeksgegevens en bekijken wede implicaties ervan voor de praktijk van hetvraagstukkenonderwijs. 2 De studies van Greer (1993)en Verschaffel e.a. (1994)gerepliceerd De resultaten van Greer (1993) en Verschaffele.a. (1994) werden gerepliceerd in verschil-lende landen, waaronder Japan, Nederland, Tabel 2 Percentages RRs op de P-items uit de studies van Greer (1993), Verschaffel e.a. (1994), Reusser en Stebler0997a), Yoshida e.a. (1997), Hidalgo (1997) en Caldwell (1995)* P-item Greer Verschaffel Reusser Yoshida Hidalgo Caldwell Grienden 20 11 13 23 5 Planken _ 13 14 0 16 _ Water _ 17 21 11 11 - Bussen 55 49 49 62 11 65 Loper 6 3 5 7 0 0 School 3 5 2 1 , Ballonnen 85 59 75 52 55 81 Verjaardag 3 2 0 0 - 185 Touw 8 0 6 2 0 1 PEDAGOGISCHE Vaas 2 4 0 4 0 STUD/?‹N Totaal _ 17 18,5 15 12 - * Voor de volledige tekst van de P-Items in de eerste kolom van de tabel, zie Tabel 1. De gemiddelde per-centages RRs werden alleen berekend voor die

studies waarin de tien P-items werden aangeboden. Noord-Ierland, Venezuela en Zwitserland.Meestal gebeurde dit in het kader van een meeruitgebreide studie naar het effect van bepaaldevariaties in de aanbieding van de P-items of inde testsetting. Vanwege deze variaties komenwe op deze studies in de volgende paragrafen(paragraaf 3 of 4) nog terug. Maar ter onder-steuning van de alomtegenwoordigheid en derobuustheid van het door Greer (1993) en Ver-schaffel e.a. (1994) beschreven fenomeen, rap-porteren we thans de resultaten van vier studieswaarin groepen van leerlingen een gedeelte ofalle tien P-items uit het onderzoek van Ver-schaffel e.a. (1994) aangeboden kregen ondergelijkaardige of identieke testcondities: â€? Reusser en Stebler (1997a) pasten de testvan Verschaffel e.a. (1994) toe bij 439 leer-lingen van het eerste jaar secundair onder-wijs uit het Duitssprekend gedeelte vanZwitserland; â€? Yoshida, Verschaffel en De Corte (1997)legden dezelfde test voor aan 91

leerlingenvan het vijfde leerjaar uit drie willekeuriggeselecteerde klassen van een Japansebasisschool; â€? Hidalgo (1997) vroeg 119 leeriingen van hetvijfde leerjaar uit vier verschillende scholenvan Venezuela eveneens deze test op te los-sen; â€? Caldwell (1995) bood vijf items uit de testvan Verschaffel e.a. (1994) aan samen mettwee P-items uit de test van Greer (1993)aan 75 jongens en meisjes van het vijfdeleerjaar uit drie verschillende scholen inNoord-Ierland.



??? De resultaten van deze replicatieonderzoekin-gen, die in Tabel 2 zijn opgenomen, komenzeer sterk overeen met die van de twee oor-spronkelijke studies: het overgrote deel van deleerlingen vertoonde een sterke neiging om hunrealiteitsgebonden kennis te negeren bij hetoplossen van de meeste P-items, en het relatiefpercentage RRs voor de afzonderlijke P-itemswas zeer gelijkaardig als in de twee initi??leonderzoekingen. Een opmerkelijke terugkeren-de vaststelling is dat de twee vraagstukkenrond een niet-opgaande deling (nl. het bus- enhet ballon-item) telkens veel meer RRs uitlok-ten dan de overige P-items. In de studies van Reusser en Stebler (1997a),Hidalgo (1997) en Caldwell (1995) werdenleerlingen achteraf ook individueel of klassi-kaal bevraagd over het waarom van het groteaantal niet-realistische reacties (NRs). Sommi-ge leerlingen beweerden dat ze het 'problema-tisch' gehalte van bepaalde P-items weliswaarhadden opgemerkt, maar daar in hun uiteinde-

lijk antwoord bewust geen rekening mee had-den gehouden, omdat zij een onderscheidmaakten tussen (het oplossen van) een wiskun-devraagstuk op school enerzijds en (het oplos-sen van) een re??el buitenschools probleemanderzijds. Bij wijze van voorbeeld geven wehierna enkele uitspraken van leerlingen tijdenseen klasgesprek dat Reusser en Stebler (1997a,p. 317) organiseerden kort na de afname vanhun collectieve toets: â€? 'I did think about the difficulty, but then justcalculated it the usual way. (Wliy?) BecauseI just had to find some sort of Solution to theproblem. And that was the only way it wor-ked. I've got to have a Solution, haven't 1?' â€? 'I suspected that it wouldn't work but Isolved it anyway. (Why?) Because other-wise the task wouldn't have been solved.' Anderen gaven toe dat ze er geen moment aangedacht hadden dat deze P-items moeilijk op telossen waren of beter op een andere manierwaren opgelost (bijv. 'Simply did not think ofit' of 'It would never have

crossed my mind toask whether this task can be solved at all'). De resultaten van deze replicatiestudies biedenovertuigende empirische steun voor het be-staan van een sterke, en bij sommige leerlingenblijkbaar bewuste neiging om realiteitsgebon-den kennis uit te sluiten bij het modelleren enoplossen van toepassingsopgaven die in eenschoolse context worden aangeboden. Men kanzich hierbij echter de vraag stellen of deze alar-merende resultaten niet mede in de handgewerkt zijn door bepaalde aspecten van deonderzoekssituatie waarin ze werden verkre-gen. In de volgende twee paragrafen rapporte-ren we twee verschillende reeksen van onder-zoekingen waarin pogingen ondernomen zijnom het aantal RRs van de leerlingen op de P-items uit de onderzoekingen van Greer (1993)en Verschaffel e.a. (1994) te verhogen viabepaalde ingrepen in de experimentele setting. 3 De relatieve ineffectiviteit van'scaffolds' gericht op hetverhogen van de alertheidvan leerlingen tijdens

hetoplossen van P-items In deze paragraaf bespreken we de opzet en debelangrijkste resultaten van een eerste reeksvervolgonderzoekingen die verder gaan danhet puur constateren van de neiging van leerlin-gen tot niet-realistisch wiskundig modelleren.Kenmerkend voor deze studies is het doorvoe-ren van minimale ingrepen in de experimentelesetting die leerlingen ervoor waarschuwen datde probleemopgaven speciale aandacht vergenof die de leerlingen sterker uitnodigen tot hetgeven van een realistische reactie. De studie van Yoshida, Verschaffel en DeCorte (1997) was in eerste instantie een repli-catie van het onderzoek van Verschaffel e.a.(1994) bij Japanse vijfdeklassers (zie paragraaf2). Maar daarnaast had deze studie tot doel heteffect na te gaan van een beperkte vorm vanhulp: terwijl de ene helft van de Japanse leer-lingen (n = 46) dezelfde neutrale instructiekreeg als in de studie van Verschaffel e.a.(1994), werd de andere helft (n = 45) explicietgewaarschuwd

dat de test meerdere problema-tische items bevatte en uitdrukkelijk uitgeno-digd om deze problematische items aan te stip-pen en uit te leggen waarom ze niet of moeilijk(eenduidig) op te lossen waren. Terwijl in deneutrale conditie 15% van alle reacties als



??? realistisch te beschouwen waren (zie ook Tabel2), werden in de waarschuwingsconditie 20%RRs teruggevonden. Uit de statistische analysebleek dat het verschil tussen deze gemiddeldepercentages niet significant was, hetgeen bete-kent dat de extra waarschuwing geen beteke-nisvol effect had op de neiging tot niet-realis-tisch antwoorden van deze Japanse leerlingen. De experimentele setting uit de aanvankelijkestudies werd ook gewijzigd in een niet-gepubli-ceerde studie van Greer en Caldwell (voor eenkort verslag zie Greer, 1997) met 13-14 jarigenin Noord-Ierland, waarvoor drie toetsen ont-wikkeld werden - respectievelijk 'Mathema-tics test', 'Estimation test' en 'MathematicalPuzzles' genaamd - waarvan elke leerling er?Š?Šn kreeg. De toets met als titel 'Mathematicstest' bestond uit verscheidene S- en P-items uitde aanvankelijke studie van Greer (1993), dieaan de leerlingen werden aangeboden als eenwiskundetest, zonder extra instructies. De'Estimation test' bevatte dezelfde P-

items te-samen met drie echte schatopgaven. In de toetsgetiteld 'Mathematical puzzles' tenslotte kwa-men eveneens dezelfde P-items voor, maar dit-maal waren ze vergezeld van drie complexewiskundige raadsels. De verwachting was datde leerlingen die met de laatste twee toetsengeconfronteerd zouden worden, meer op huntellen zouden passen en (dus) op de P-itemsnieer RRs zouden produceren. Doch deze alter-natieve aanbiedingswijzen leidden niet tot eenbetekenisvolle toename in de proportie RRs.Uit de gesprekken die de onderzoekers achterafniet de leerlingen voerden kwam naar voren datvelen er (uitdrukkelijk) van uitgingen dat ereen onderscheid bestaat tussen het soort van'conventionele' antwoorden dat van leerlingenverwacht wordt tijdens de wiskundelessen opschool, en de manier waarop levensechte pro-bleemsituaties beantwoord worden. Zo zei een10-jarige in antwoord op de vraag van de inter-viewer waarom hij geen realiteitsgebondenkennis had ingeschakeld bij het

oplossen vande P-items uit de test getiteld 'Mathematicstest': 'I know all these things, but I would neverthink to include them in a maths problem. Mathâ€?sn't about things like that. It's about gettingsums right and you don't need to know outsidethings to get sums right'. Van Lieshout, Verdwaald en Van Herk (1997)vergeleken de antwoorden van leerlingen uittwee klassen van het gewoon basisonderwijs endrie klassen voor bijzonder onderwijs op eenschriftelijke toets bestaande uit tien S-items entien P-items, waarvan de ene helft afkomstigwas uit de studie van Verschaffel e.a. (1994)(nl. PI, P4, P5, P6 en P9 uit Tabel 1) en deandere door de auteurs zelf geconstrueerd was.Voor het begin van de test kregen de leeriingeneen mondelinge, klassikale instructie waarintwee voorbeeldopga ven (waaronder ?Š?Šn P-item!) besproken werden; daarbij beklem-toonde de leerkracht dat bij sommige opgavenverschillende correcte antwoorden (zelfs ant-woorden zoals 'Dit is een onoplosbare op-gave')

acceptabel waren. Hoewel de resultatenin deze studie wat hoger lagen dan in die vanVerschaffel e.a. (1994) - wellicht omwille vande introductie - bleef het aantal NRs overwel-digend: meer dan de helft van de P-items lokteminder dan 20% RRs uit; het school-item (P6uit Tabel 1) en het vrienden-item (PI) blekenhet moeilijkst. Merkwaardig ten slotte is dat deleerlingen van het buitengewoon onderwijssignificant vaker de P-items met RRs beant-woordden (42%) dan de leerlingen uit het regu-lier onderwijs (29%). Gelijkaardige resultaten werden ook nog ver-kregen in twee experimenten van Reusser enStebler (1997b) bij Zwitserse leerlingen, waar-van hier enkel het tweede, meest omvangrijkeen meest systematische besproken wordt.Reusser en Stebler (1997b) lieten de tien P-items uit Verschaffel e.a. (1994) oplossen door439 leerlingen van het eerste jaar secundaironderwijs. De experimentele condities waar-onder de opgaven werden opgelost, varieerdenevenwel in de mate waarin de

leerlingen ge-waarschuwd werden voor het mogelijks pro-blematisch karakter van de opgaven. â€? In conditie 1 werd een identieke instructiegegeven als in het onderzoek van Verschaf-fel e.a. (1994). â€? In conditie la werd aan vier P-items (nl. hetloper-item, het school-item, het touw-itemen het vaas-item) een zin toegevoegdbedoeld om de leerlingen alert te makenvoor een eventuele moeilijkheid met dezeopgaven (bijv. 'Maak een tekening voor jede volgende opgave oplost' bij het school- 187 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? item, of 'Bestudeer de figuur aandachtig' bijhet vaas-item). â€? In conditie 2 werd na elk item explicietgevraagd om de kwaliteit van de betreffendeopgave (duidelijkheid van het item, oplos-baarheid,...) te beoordelen. â€? In conditie 3 werd, naast de vragen uit con-ditie 2, aan het begin van de toets ook devolgende algemene waarschuwing opgeno-men: 'Wees alert. Sommige opgaven zijnniet zo gemakkelijk als ze er op het eerstegezicht uitzien. Er zijn er zelfs waarvoor hetniet zeker is of ze wel oplosbaar zijn'. Hoewel het totaal aantal RRs (44%) in dezestudie meer dan dubbel zo hoog lag dan in destudie van Verschaffe! e.a. (1994) en in huneigen replicatieonderzoek (zie Tabel 2), blevennog steeds meer dan 50% van de leerling-reacties ondubbelzinnig niet-realistisch. Eenvariantieanalyse toonde aan dat de percentagesRRs van de testcondities 1, 2 en 3 niet signifi-cant van elkaar verschilden (respectievelijk42,5, 38,6 en 41,1%). Er werd echter wel eensignificante toename

van RRs geobserveerd inconditie la: bij de vier P-items waaraan in dezeconditie een specifieke waarschuwende zinwas toegevoegd, lag het aantal RRs een stukhoger. In tegenstelling tot een expliciete alge-mene waarschuwing over het dubbelzinnig ofzelfs onoplosbaar karakter van de opgaven,leidden itemspecifieke waarschuwingen duswel tot een matige stijging in het aantal RRs. Tenslotte onderzocht Lasure (1995; zie DeCorte, Verschaffel, Lasure, Borghart & Yoshi-da, in press; Verschaffel, 1996) de hardnekkig-heid van de neiging van leerlingen uit debovenbouw van de basisschool tot routinema-tig, niet-realistisch modelleren in een studie dieuit twee delen bestond. In een eerste deel wer-den zeven itemparen uit Verschaffel e.a. (1994)(met de volgende P-items: het vrienden-item,het planken-item, het bus-item, het loper-item,het school-item, het touw-item en het vaas-item uit Tabel 1) schriftelijk aangeboden aan64 leerlingen van het vijfde leerjaar. Zestienprocent van alle

reacties van de leerlingen opdeze toets waren RRs, wat vrijwel gelijk is aanhet resultaat uit de eerste studie (Verschaffele.a., 1994; zie paragraaf 1) en geheel in de lijnligt van de gemiddelde percentages RRs uit dein paragraaf 2 besproken replicatiestudies. Opbasis van de resultaten op deze toets werden de15 meest 'realistische' en de 15 minst 'realisti-sche' probleemoplossers geselecteerd om aanhet tweede deel van het onderzoek deel tenemen. Daarin werden bij deze leerlingen in-dividueel ?Š?Šn of twee 'scaffolds' toegepastgericht op het realistisch modelleren van de P-items die zij oorspronkelijk op niet-realistischewijze aangepakt en beantwoord hadden. Bij deeerste 'scaffold' werden de leerlingen die opeen bepaald P-item met een NR gereageerdhadden, geconfronteerd met de RR op datzelf-de item gegeven door een fictieve klasgenoot(bijv. aan een leerling die oorspronkelijk geant-woord had met '4 x 2,5 = 10 planken' op hetplanken-item zei de interviewer: 'Zoals je

opdit blad kunt zien, antwoordde ?Š?Šn van je klas-genoten met 4x2 = 8 planken. Wat is het besteantwoord? Waarom?'). Indien de leerling bijzijn aanvankelijke NR bleef, werd vervolgenseen tweede 'scaffold' gegeven, die bestond uiteen expliciete 'hint' vanwege de interviewerom de probleemsituatie te verpersoonlijken, teconcretiseren of te tekenen (bijv. 'Kan je deplanken tekenen? Kan je ook tekenen wat ermet deze planken in het vraagstuk gebeurt?Kan je op je tekening zien hoeveel planken van1 m Steven kan zagen uit deze vier planken?').Hoewel deze 'scaffolds' in een significant aan-tal gevallen de leerlingen hun NR voor een RRdeed inruilen (het percentage RRs steeg van23% tijdens de schriftelijke test tot 40% na deeerste vorm van hulp en tot 57% na de tweede'scaffold'), bleef het totaal aantal RRs op heteind van de individuele interviews nog altijdverrassend laag. Immers, in bijna de helft vande gevallen (nl. 43%) bleven de leerlingen uit-eindelijk vasthouden aan hun

initieel onrealis-tisch antwoord, zelfs na de tweede sterke 'hint'in de richting van het realistisch antwoord.Hieruit kan geconcludeerd worden dat de nei-ging van leerlingen uit de bovenbouw van debasisschool tot niet-realistisch modelleren enoplossen van schoolvraagstukken zeer sterk enpersistent is. Globaal genomen laat deze eerste reeks vanstudies naar het effect van ingrepen in de expe-rimentele setting zien dat expliciete, algemenewaarschuwingen aan de leerlingen omtrent hetdubbelzinnig of zelfs onoplosbaar karakter vande P-opgaven, geen betekenisvolle stijging in



??? het aantal RRs teweegbrengen. Daaruit blijktde persistentie van de neiging van veel leerlin-gen om contextgebonden wiskundige toepas-singsopgaven op een stereotiepe, niet-realisti-sche manier te modelleren en op te lossen.Alleen heel nadrukkelijke, itemspecifieke aan-vullingen of waarschuwingen resulteerden ineen behoorlijke stijging van het aantal RRs,maar zelfs dan was deze stijging nog aan delage kant. 4 De relatieve effectiviteit vanhet verhogen van deauthenticiteit van deexperimentele setting In deze paragraaf bespreken we onderzoek naarhet effect van het wijzigen van een ander aspectvan de experimentele setting waarmee gewerktis in de aanvankelijke studies van Greer (1993)en Verschaffel e.a. (1994), nl. de authenticiteitvan de probleemsituaties waarmee de leerlin-gen geconfronteerd worden. DeFranco en Curcio (1997) gingen uit van deVaak geconstateerde moeilijkheid van leeriin-gen om de uitkomst van een niet-opgaandedeling, zoals het bus-item uit Tabel 1,

adequaatte interpreteren (zie o.a. Greer, 1993; Silver,Shapiro & Deutsch, 1993; Verschaffel e.a.,1994) (zie paragraaf 2). Zij onderzochten hoeleerlingen de rest van een deling interpreteer-den bij toepassingsopgaven die in twee ver-schillende experimentele condities waren inge-1'ed, nl. (1) een restrictieve schoolse en (2) eenâ€?â– ealistische buitenschoolse setting. In deel 1^an deze studie werden 20 zesdeklassersgeconfronteerd met een variant van het bus-â€?tem in een schoolse context; in een individueelinterview kregen ze een aantal vraagstukkenaangeboden evenals enkele vragen over wis-l^undig probleemoplossen op school. In deel 2Van het onderzoek werden dezelfde 20 leerlin-gen gevraagd om per telefoon minibussen te1'estellen om de leerlingen van hun klas naar^en schoolfeest te vervoeren. Terwijl het bus-'tem in de schoolse context slechts door tweeVan de 20 leerlingen juist beantwoord werd,bedroeg het aantal correcte antwoorden in deâ– ^eer realistische setting 16.

Hoewel dit onder-zoek slechts slaat op ?Š?Šn type van P-items uitde toets van Greer (1993) en Verschaffel e.a.(1994) en op een gering aantal subjecten, leve-ren de resultaten toch sterke steun voor dehypothese dat het inbedden van deze P-opga-ven in een (meer) authentieke setting het aantalRRs betekenisvol doet toenemen. Uitgaande van een socioculturele analyse vande specifieke kenmerken van de experimentelesetting in de studies van Greer (1993) en Ver-schaffel e.a. (1994), meenden Wyndhamn enS?¤lj?? (1997) dat door leerlingen de opgaven telaten oplossen in het kader van betekenisvolleen communicatieve projecten met anderen, hetaantal RRs sterk zou toenemen. Om deze hypo-these te toetsen, zetten zij een empirische stu-die op rond het school-item uit de toets vanVerschaffel e.a. (1994) en rond nog een tweedeopgave omtrent afstanden: â€? Anna en Berra gaan naar dezelfde school.Anna woont op 500 meter van de school enBerra woont op 300 meter van de

school.Hoever wonen ze van elkaar? (= school-item) â€? Wat is de afstand tussen Alstad en Brobyvolgens deze wegwijzers? (= wegwijzer-item). Deze items werden evenwel niet als klassieke schoolvraagstukken aangeboden, maar werden ge??ntroduceerd in een gesprek tussen telkens drie leeriingen en een onderzoeker. Het gesprek waarin de eerste opgave ingebed zat, ging over de weg die de leerlingen aflegden van en naar de school; terwijl het probleem werd geformuleerd, werd een fictieve kaart van een school met haar omgeving getoond. De tweede taak maakte deel uit van een gesprek over wegwijzers: hoe ze eruit zien, waar je ze kan vinden, hoe ze ge??nterpreteerd dienen te worden, enz... Bij deze opgave hoorde een figuur met twee wegwijzers waarvan de ene de afstand tot Broby (17 km) in de ene richting aangeeft en de andere de afstand tot Alstad (8 km) in de tegenovergestelde richting. De eerste taak werd aan acht homogene groepen van 10-11-jarigen voorgelegd; de

tweede taak Ifa^aoaiscH^ aan zes groepen van 12-jarigen. In de loop van sruo/fÂ? het gesprek kwamen alle groepen - behalve ?Š?Šn - tot de conclusie dat het onmogelijk is ?Š?Šn antwoord te geven, maar dat 'it all depends'. Het enige groepje dat niet tot deze conclusie



??? kwam bestond uit drie sterke leerlingen die uit-eindelijk beslisten om toch maar een getals-matig antwoord te geven op het school-item,hoewel ze zich tijdens het groepsgesprek ge-realiseerd hadden dat er in feite meer dan ?Š?Šncorrect antwoord mogelijk was. Deze bevin-dingen contrasteren scherp met de resultatenvan de oorspronkelijke studie van Verschaffele.a. (1994) en de replicatieonderzoekingen (zieparagraaf 1 en 2), waarin voor het school-itemweinig of geen RRs aangetroffen werden. Destudie van Wyndhamn en S?¤lj?? (1997) toontdus aan dat het maken van realistische overwe-gingen en het gebruik daarvan bij het model-leren en oplossen van wiskundige toepassings-opgaven binnen het bereik ligt van de meesteleerlingen. Het volstaat de problemen in te bed-den in een andere, meer betekenisvolle en com-municatieve context om hen tot meer realis-tisch en doordacht probleemoplossen tebrengen. Overigens hebben deze auteurs ook nog inandere studies

en met andersoortige opgavenempirische evidentie verzameld die steun biedtaan deze conclusie (S?¤lj?? & Wyndhamn, 1993;Wyndhamn en S?¤lj??, 1995). Zo voerden zijreeds in 1993 een experiment uit met 211 leer-lingen van 15 ?¤ 16 jaar die individueel enschriftelijk het probleem 'Hoeveel kost het omeen brief van 120 gram te verzenden naar eenbinnenlands adces?' moesten oplossen in eenwiskundeles of in een les sociale wetenschap-pen. In beide settings kregen de leerlingen eentabel met de offici??le posttarieven voor binnen-landse zendingen met een maximumgewichtvan 20,100, 250, 500 en 1000 gram. Zoals ver-wacht, werd deze opgave in de twee situatiesverschillend opgelost. In de les sociale weten-schappen kwam de overgrote meerderheid (nl.71%) van de oplossingen tot stand via het'gewoon' aflezen van de uitkomst in de tabel;slechts een minderheid (29%) bepaalde hettarief via allerlei rekenkundige bewerkingen(bijvoorbeeld: door de tarieven voor een

briefvan 20 gram en een brief van 100 gram op tetellen, of via het vermenigvuldigen van hettarief voor een brief van 20 gram met 6). In dewiskundeles daarentegen interpreteerde nietminder dan 57% van de leerlingen deze taak alseen 'wiskundeopgave' en voerde dus eenrekenkundige bewerking uit om tot het ant-woord te komen, in plaats van het juiste tarief'gewoon' uit de tabel af te lezen.Tenslotte zetten Reusser en Stebler (1997b)een onderzoek op waarin ze de oplossingen van34 leerlingen uit het zesde leerjaar of uit heteerste jaar secundair onderwijs op P-items ana-lyseerden in twee verschillende contexten, nl.(1) dezelfde schoolse context als in de studiesvan Greer (1993) en Verschaffel e.a. (1994) enhun eigen replicatie- en vervolgonderzoek(Reusser & Stebler, 1997a) dat in paragraaf 2en 3 voorgesteld werd, en (2) een context waar-in dezelfde P-items werden aangeboden onderde vorm van zgn. performantietaken ('perfor-mance tasks'). De hypothese van de

auteurswas dat de aanbiedingswijze van de taak en deexperimentele context waarin de leerlingendeze taak dienden op te lossen, de belangrijksteoorzaken vormden van de vele NRs uit de stu-dies van Greer (1993), Verschaffel e.a. (1994)en hun eigen vroeger werk (Reusser & Stebler,1997a). Op grond daarvan voorspelden zij datleerlingen veel minder NRs zouden geven indeze performantiecontext dan in de schoolsecontext. Om deze hypothese te toetsen, vorm-den Reusser en Stebler (1997b) vijf van de tienP-items uit de toets van Verschaffel e.a. (1994)om tot performantietaken: het planken-item,het loper-item, het school-item, het touwen-item en het vaas-item. Dit hield in dat dezeopgaven in een meer authentieke context wer-den aangeboden door concreet materiaal tevoorzien (zoals bijvoorbeeld planken, een zaagen een vouwmeter voor het planken-item);tevens werd een duidelijke op handelen gerich-te instructie gegeven bestaande uit de volgendestappen;.. (1)

bestudeer de opgave en het con-creet materiaal zorgvuldig, (2) maak een voor-spelling van het antwoord, (3) voer de taakeffectief uit en geef intussen commentaar bijwatje aan het doen bent, (4) beslis of je al danniet bij je oorspronkelijke voorspelling blijft,(5) schrijf je uiteindelijk antwoord neer. Deeerste dag loste elke leerling de vijf P-items opin de schriftelijke, schoolse context, en de vol-gende dag in de performantiesetting. Zoals ver-wacht, vonden Reusser en Stebler (1997b) eensignificante stijging in het percentage RRs vande schoolse conditie naar de performantiecon-ditie: voor het planken-item, het loper-item, hettouwen-item, en het vaas-item steeg het per-centage RRs respectievelijk van 25 naar 56%,



??? van 12 naar 47%, van 18 naar 62% en van 7naar 40%; alleen bij het school-item was destijging niet significant (van 21% naar 36%).De analyse van de probleemoplossingproces-sen van de leerlingen bracht aan het licht datzowel de aanwezigheid van concreet materiaalals de effectieve manipulatie ervan tijdens hetopvolgen van de performantie-instructies hadbijgedragen tot de vastgestelde stijging in hetaantal RRs. Vermeldenswaard is ook dat enke-le leerlingen die tijdens de praktische uitvoe-ringsfase realistisch geantwoord hadden, tochnog op een niet-realistisch antwoord terugvie-len wanneer ze hun uiteindelijke oplossing ophet antwoordblad moesten neerschrijven. Hoedan ook, de betere prestaties van de leerlingenin de performantiesetting vormden een overtui-gende bevestiging van de hypothese. Samenvattend kunnen we stellen dat de onder-zoekingen die in deze paragraaf besprokenwerden, aantonen dat het verhogen van deauthenticiteit van de context waarbinnen deP-items

worden aangeboden (door ze in te bed-den in een groepsdiscussie over een maat-schappelijk relevant onderwerp of doorconcreet materiaal en een bijhorende perfor-mantie-opdracht te voorzien) een veel hogerestijging van het aantal RRs tot gevolg heeft dande ingrepen in de experimentele setting die inparagraaf 3 besproken werden. 5 De rol van instructie-variabelen op het niet-realistisch modelleren vanwiskundige toepassings-opgaven C'e resultaten van de besproken studies - enâ€?net name van de onderzoekingen besproken inparagraaf 4 - suggereren dat de neiging vanleerlingen om schoolvraagstukken op een niet-realistische manier aan te pakken niet voort-vloeien uit een of ander 'cognitief deficit' bijdeze leerlingen, maar veeleer het gevolg zijnVan het feit dat zij zich in hun oplossingsgedrag~ bewust maar vaak ook onbewust - laten lei-den door een 'didactisch contract' (Brousseau,'990). In de context van het wiskundeonder-wijs verwijst deze term naar een samenhan-gend stel

sociale en socio-mathematische nor-men (Cobb, Yackel & Wood, 1992; Grave-meijer, 1994, 1997) die in de klas heersen en deinteracties tussen de leerkracht en deleerling(en) reguleren (veelal zonder dat debetrokkenen zich daarvan bewust zijn). Dit'didactisch contract' schrijft dus voor hoe deleerlingen zich moeten gedragen, hoe ze moe-ten denken en praten tijdens deze lessen, hoe zeop een taak, een vraag, of een tussenkomst vande leerkrachten dienen te reageren... Voor hetcurriculumonderdeel vraagstukken houdt dit'didactisch contract' o.a. de volgende (impli-ciete) afspraken en spelregels in: (a) een vraag-stuk dient met een exact getalsmatig antwoordbeantwoord te worden; (b) een vraagstuk kanop ?Š?Šn en slechts ?Š?Šn manier correct opgelostworden; (c) de correcte oplossing is te vindendoor ?Š?Šn of meer formeel-rekenkundige bewer-kingen uit te voeren op de getallen die explicietin de tekst gegeven staan; (d) het is niet toege-laten om de gegevens of het gevraagde ter dis-

cussie te stellen, noch om bij het oplossen vande opgave rekening te houden met contextueelrelevante informatie die niet uitdrukkelijk in deprobleemformulering 'gegeven' is... (De Corte& Verschaffel, 1985; Gerofsky, 1996; Grave-meijer, 1994, 1997; Greer, 1997; Lave, 1992;Reusser, 1988; Schoenfeld, 1991; Treffers &De Moor, 1990; Wyndhamn & S?¤lj??, 1997).De gerapporteerde onderzoeksresultaten sug-gereren dat dergelijke afspraken en spelregelshet oplossingsgedrag van de leerlingen in decontext van het wiskundeonderwijs in sterkemate bepalen. Door de P-items in een anderesocioculturele context te plaatsen waarin dezeafspraken en regels niet langer gelden - bij-voorbeeld door de items om te vormen tot uit-dagende doetaken of door ze in te bedden ineen betekenisvolle communicatieve context -kan men de meeste leerlingen er evenwel toebrengen om contextgebonden wiskundeproble-men op een meer realistische manier te model-leren en op te lossen. Dit brengt ons bij de

vraag welke aspecten vanhet (vraagstukken)onderwijs er voor zorgen datde leerlingen zich in hun aanpak- en oplos-singsgedrag door deze afspraken en spelregelslaten leiden. We mogen er immers van uitgaandat ze - evenals andere onderdelen van het 191 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? 'didactisch contract' (Brousseau, 1990) of alsandere socio-mathematischc normen (Cobbe.a., 1992; Gravemeijer, 1994; Yackel & Cobb,1996) - niet expliciet op school worden onder-wezen noch bewust in stand worden gehouden,maar eerder tot ontwikkeling komen en ver-sterkt worden via allerlei impliciete, niet-bedoelde aspecten van de dagelijkse praktijkvan het wiskundeonderwijs. Volgens diverseauteurs is het ontstaan en de ontwikkelingervan toe te schrijven aan de volgende tweekenmerken van het huidig wiskundeonderwijs: (a) het levensvreemd en stereotiep karakter vande overgrote meerderheid van de vraagstukkenwaarmee leerlingen (onder meer via de reken-methoden en tests) worden geconfronteerd, en (b) de manier waarop tijdens de vraagstukken-lessen met deze opgaven wordt omgesprongen,en vooral de geringe aandacht die leerkrachtenbesteden aan de kritische verkenning van decomplexe, en vaak enigszins problematische,relatie tussen de

probleemsituatie waarnaar deopgavetekst verwijst enerzijds en het voorge-stelde wiskundig model daarvan anderzijds(Davis, 1989; De Corte & Verschaffel, 1985;Gerofsky, 1996; Gravemeijer, 1994, 1997;Greer, 1993, 1997; Lave, 1992; Reusser, 1988;Schoenfeld, 1991; Treffers & Dc Moor, 1990;Verschaffel e.a., 1994; Verschaffel, in press).Door deze aspecten van de klassieke vraag-stukkendidactiek zou bij leerlingen langzaammaar zeker de dispositie groeien om de con-crete situatie waarin een wiskundig toe-passingsprobleem ingebed zit, niet al te ernstigte nemen en om de eigen ervaringskennis daar-omtrent buitenspel te zetten. In de onderzoeks-literatuur is er evenwel weinig of geen over-tuigende rechtstreekse empirische evidentievoorhanden voor het bestaan van zo'n didac-tisch contract over het uitsluiten van realisti-sche overwegingen in het vigerend (vraagstuk-ken)onderwijs, noch voor de band tussen deaard en de sterkte van deze socio-mathemati-sche norm

enerzijds en de neiging tot niet-realistisch modelleren bij de leerlingen ander-zijds. Een uitzondering hierop vormt een beperktedeelstudie die Reusser en Stebler (1997a) kop-pelden aan hun onderzoek dat in paragraaf 3besproken werd. Op het einde van de toets-boekjes met S- en P-items voegden deze onder-zoekers ook nog een beperkte vragenlijst toe,waarin de leerlingen gevraagd werd om aan teduiden hoe vaak ze in de loop van de voorbijejaren in de wiskundelessen geconfronteerdwaren met (a) onoplosbare vraagstukken, (b)open vraagstukken, (c) vraagstukken metmeerdere correcte oplossingen en (d) vraag-stukken waarin er niet gevraagd wordt naar eenprecies maar naar een benaderend antwoord.Reusser en Stebler (1997a) vonden geen signi-ficant effect van de vertrouwdheid van de leer-lingen met opgaven van type (c) en (d) op deproportie RRs op de P-items uit de test, maarvoor de eerste twee categorie??n van problema-tische opgaven werd er wel een

sterke, positie-ve samenhang geconstateerd tussen de gerap-porteerde frequentie waarmee men tijdens dewiskundelessen met dergelijke opgaven gecon-fronteerd was en de mate waarin men de P-items op een realistische wijze wist te modelle-ren en op te lossen. Indirecte aanwijzingen zijn er ook te vinden ineen ouder onderzoek van Radatz (1983), waar-in gevonden werd dat het aantal leerlingen databsurde vraagstukken zoals het bekende 'cap-tain's problem'COp een schip zijn er 26 scha-pen en 10 geiten. Hoe oud is de kapitein?')beantwoordde met de uitkomst van een bewer-king op de twee gegeven getallen (bijv. '26 -I-10 = 36 jaar'), toenam met het aantal jarengenoten rekenonderwijs. Een derde studie die enig licht werpt op de rolvan instructievariabelen bij het tot stand komenvan de neiging tot niet-realistisch modellerenbij leerlingen, is het onderzoek van Verschaf-fel, De Corte en Borghart (1997) waarin deopvattingen en houdingen (tegen)over realis-tisch wiskundig

modeleren zijn nagegaan bijaspirant-leerkrachten. Een test bestaande uit 14vraagstukken - waarvan de helft S-items en dehelft P-items afkomstig uit de studie van Ver-schaffel e.a. (1994) - werd tweemaal aan-geboden aan 228 eerstejaarsstudenten en 104derdejaarsstudenten uit drie Vlaamse oplei-dingsinstituten voor toekomstige leerkrachtenbasisonderwijs. Tijdens een eerste sessie wer-den de aspirant-leerkrachten gevraagd om deopgaven zelf op te lossen (= test 1); in eentweede sessie dienden ze vier verschillendeantwoorden van (denkbeeldige) leerlingen op



??? dezelfde opgaven (namelijk een realistisch ant-woord, een niet-realistisch antwoord, eenrekentechnische fout en een verkeerde opera-tiefout) te evalueren (= test 2). Gevraagd werdom elk van deze vier antwoordaltematievenmet 1 punt te scoren indien ze het antwoordcorrect achtten, met O punten indien ze het ant-woord helemaal fout achtten en met 1/2 puntindien ze het antwoord deels correct en deelsfout inschatten. Een voorbeeld van een van deitems uit test 2 wordt gegeven in Figuur 1. De resultaten wezen op een sterke neiging bijaspirant-leerkrachten - zelfs bij de derdejaars-studenten - tot het negeren van hun realiteits-gebonden kennis. Dit bleek in de eerste plaatsuit hun eigen spontane oplossingen van de P-items (in test 1), waaronder slechts 48% RRsWerden aangetroffen, maar ook uit hun beoor-delingen van de antwoorden van (denkbeeldi-ge) leerlingen (test 2). Immers, de NRs werdendoor de aspirant-leerkrachten over het alge-"leen beduidend beter gescoord dan de

RRs.Het gemiddelde percentage 1- 1/2- en O-scoresdat op de zeven P-items aan het realistische?¤ntwoordaltematief werd gegeven, bedroegâ– "espectievelijk 47%, 6% en 47%; voor het niet-â€?"ealistische alternatief bedroeg het percentage1/2- en O-scores respectievelijk 56%, 26%18. Niet-realistische antwoorden kregen dusin het algemeen een hogere score van de aspi-rant-leerkrachten dan realistische! Weliswaarwerd er een significant verschil in het totaalaantal RRs op test 1 vastgesteld tussen de eer-stejaars- (45% RRs) en de derdejaarsstudenten(54% RRs) in het voordeel van de laatstegroep, maar - zoals de cijfers laten zien - bleefhet percentage RRs in deze laatste groep aan delage kant. Ook in test 2 gaven de derdejaars-studenten iets vaker een hoge score voor de RRen een lage score voor de NR dan de eerste-jaarsstudenten. Tenslotte vermelden we nogdat in de schriftelijke verantwoordingen die deaspirant-leerkrachten voor hun lage scores opde realistische antwoorden uit

test 2 gaven,geregeld een negatieve appreciatie voor hetactiveren van ervaringskennis over de opga-vencontext doorklonk. We erkennen dat dezegegevens nog niet overtuigend aantonen dat devastgestelde vakgebonden opvattingen en hou-dingen bij (aspirant-)Ieerkrachten rechtstreeksverantwoordelijk zijn voor de neiging van leer-lingen om hun ervaringskennis uit te sluiten tij-dens het modelleren en oplossen van school-vraagstukken. Maar wanneer we rekeninghouden met de resultaten van recent onderzoekover de invloed van vakkennis en vakgebonden'beliefs' en houdingen van leerkrachten op hetdenken en leren van leerlingen (zie o.m. DeCorte, Greer & Verschaffel, 1996), is het erg De afstand tussen twee palen bedraagt 12 meter. Hoeveel stukken touw van 1,5 meter lang moet je aanelkaar knopen om de beide palen te verbinden?* ^^ : 1,5-6-Oe R?ŸR 6 ratoMcAv. oxocl^ -A ^je Mt, Â§ /^??tjjLlW 'UQAv. -l.^nrxu'??^.oLUxg,. B ,5jnoctiu^ . Q, * De gegeven score (1, 1/2 of 0) diende

telkens in het bijpassend hokje rechtsonder elke oplossing te wor-den genoteerd (A, B, C en D). In deze opgave geldt oplossing B als het niet-realistisch antwoord en oplossingD als het (meest) realistische. Figuur 1. Voorbeeld van een opgave uit test 1 van Verschaffel e.a. (1997) 193 PCDAaoCISCHE STUDI?‹N



??? aannemelijk dat deze cognities, overtuigingenen attituden van leerkrachten omtrent hetbelang van realiteitsgebonden kennis bij hetinterpreteren en oplossen van contextproble-men, een beslissende invloed uitoefenen op hetmodellerings- en oplossingsgedrag van hunleerlingen. Verder onderzoek hieromtrent isevenwel vereist. 6 Effect van aangepaste instructie op (leren) realistischmodelleren en interpreteren In een exploratief onderwijsexperiment gingenVerschaffel en De Corte (1996) na of heimogelijk is om in een klascontext betekenisvolle positieve leereffecten te bereiken op hevlak van het realistisch modelleren en interpreteren van wiskundige toepassingsproblemenDaartoe werd een alternatieve onderwij sleeromgeving aangeboden waarin vraagstukkenuitdrukkelijk opgevat worden als oefeningen inrealistisch modelleren en interpreteren. Deleergang werd gerealiseerd in een vijfde leer-jaar van een Vlaamse basisschool en bestonduit vijf leereenheden van ongeveer

2,5 uur diestuk voor stuk inzoomden op ?Š?Šn type van toe-passingssituaties waarbij er vanuit realistischoogpunt een moeilijkheid rijst bij het oplossenvan de probleemsituatie via de voor-de-hand-liggende rekenkundige bewerking(en). Bij-voorbeeld: vraagstukken over verdeel- of uit-deelsituaties waarbij de uitkomst van de delingnog ge??nterpreteerd dient te worden in functievan de context, vraagstukken waarbij de con-text een oplossing gebaseerd op een lineair-proportioneel model uitsluit,... De didacti-scheuitwerking van deze leereenheden was ge-steund op de volgende drie pijlers: (1) werkenmet een set van uitdagende, realistische proble-men; (2) gebruik maken van sterk interactieveinstructiemethoden zoals groepswerk en klassi-kale discussies afgewisseld met individueleopdrachten; (3) cre??ren van een nieuwe klas-cultuur o.a. door met de leerlingen te onderhan-delen over nieuwe normen en afsprakenomtrent wat er verstaan wordt onder een goedvraagstuk, een goed

antwoord, een goedeoplossingsweg, enz. Terwijl de leerlingen vande experimentele klas dit programma door-werkten, volgden twee controleklassen gewoonwiskundeonderwijs. Van alle leerlingen uit de experimentele klas ende twee controleklassen werd een schriftelijkevoortoets en een parallelle natoets afgenomenbestaande uit een tiental P-items waarvan deene helft niet al te veel afweek van de opgavenwaarmee in de leergang was gewerkt (= leer-items) terwijl de andere helft daar sterker vanafweek (= nabije-transferitems). In een van detwee controleklassen werd de natoets vooraf-gegaan door een inleiding waarin de leerlingenaan de hand van twee voorbeelden van P-itemsexpliciet getoond werd dat routinematige ant-woorden soms inadequaat zijn vanuit realis-tisch oogpunt (zoals het geval was in sommigestudies die in paragraaf 3 besproken werden).In de experimentele klas werd achteraf ook nogeen retentietoets afgenomen, bestaande uit eenaantal parallelitems van

de opgaven uit devoor- en natoets, maar daarnaast ook uit eenaantal items die nog sterker afweken van deopgaven uit de leergang (verre-transferitems). Uit de analyse van de resultaten bleek een sig-nificant positief effect van het experimenteelprogramma op de neiging van de leerlingen totrealistisch modelleren: terwijl in de beide con-troleklassen slechts sprake was van een mini-male, niet-significante stijging van het aantalRRs van voor- naar natoets, steeg dit percenta-ge in de experimentele klas van 7 naar 51%.Hoewel de stijging groter was voor de leer-items dan voor de nabije-transferitems, was heteffect in beide gevallen significant. Tenslottesuggereerden de resultaten op de retentietoets,die ook naar verre transfer van het geleerdepeilde, dat het positief effect van het experi-menteel programma specifiek noch tijdelijkwas. Hoewel er een aantal methodologischetekorten aan deze studie kleven (bijv. het ont-breken van een retentietoets in de controleklas-sen) en het

aantal RRs op de natoets en deretentietoets niet bij alle leerlingen in dezelfdemate toenam (de grootste leerwinst werdgeboekt door de sterke leerlingen), suggererende resultaten globaal genomen toch dat hetmogelijk is om de neiging van basisschoolleer-lingen tot niet-realistisch modeleren en inter-preteren van rekenvraagstukken via aangepasteinstructie op een betekenisvolle en blijvendewijze te doorbreken.



??? 7 Samenvatting en discussie In dit artikel hebben we een overzicht gegevenvan een reeks nauw verwante recente studiesop het gebied van het modelleren en oplossenvan problematische wiskundige toepassings-problemen bij 10-14-jarige leerlingen. Aanlei-ding voor de besproken onderzoekingen vorm-den de studies van Greer (1993) en vanVerschaffel e.a. (1994), waaruit bleek dat deovergrote meerderheid van de leerlingen eensterke neiging vertonen om wiskundige toepas-singsopgaven die problematisch zijn vanuitrealistisch oogpunt (zgn. P-items) op eenstereotiepe, niet-realistische manier te modelle-ren en op te lossen. Meer concreet komt hunaanpak hierop neer dat zij 'gewoon' een ofmeerdere standaardbewerkingen uitvoeren metde getallen uit de opgave, zonder rekening tehouden met hun ervaringskennis omtrent dere??le, concrete situatie waarop het vraagstukbetrekking heeft. In een eerste reeks vervolg-studies, die in paragraaf 2 aan bod kwamen,werden de bevindingen

van Greer (1993) enVerschaffel e.a. (1994) gerepliceerd bij ver-schillende andere leerlingpopulaties. Om beter zicht te krijgen op de denkprocessendie ten grondslag liggen aan deze neiging vanleerlingen tot het negeren van realiteitsgebon-den kennis bij het oplossen van dit soort P-items, werden de laatste jaren verscheidenenieuwe onderzoekingen opgezet, die we inparagraaf 3 en 4 besproken hebben. Een eerstereeks studies liet zien dat ingrepen in de expe-rimentele setting in de vorm van verbale tus-senkomsten die leerlingen er in algemene ter-men toe aan zetten om alert te zijn, omrekening te houden met aspecten van de reali-teit, en/of om ook alternatieve antwoorden teoverwegen, niet of nauwelijks leidden tot eendaling van het aantal niet-realistische reacties.Enkel wanneer dergelijke algemene waarschu-wingen aangevuld werden met of vervangenWerden door meer itemspecifieke 'scaffolds',^iel er een significante, maar nog steeds be-droevend matige, toename van het

aantalâ– "ealistische reacties te constateren. In een twee-de reeks vervolgonderzoekingen werden een of''leerdere types van P-items aangeboden in een"leer authentieke setting. Dit bleek een veeleffectievere interventie te zijn want zij leiddew?Šl tot een betekenisvolle toename van hetaantal realistische reacties. Overigens troffen we in sommige studies ookuittreksels van interviews of van klasgesprek-ken aan waaruit exemplarisch bleek dat som-mige leerlingen zich wel bewust zijn van hetfeit dat zij zich anders gedragen wanneer zij inde klascontext een rekenvraagstuk aangebodenkrijgen dan wanneer ze in de buitenschoolserealiteit met een kwantitatief probleem wordengeconfronteerd. Volgens verscheidene auteurs dient de oorzaakvan het ontstaan van deze neiging tot opper-vlakkig, niet-realistisch modelleren bij leerlin-gen te worden toegeschreven aan de praktijk ende cultuur van het traditionele vraagstukken-onderwijs. Zoals uit paragraaf 5 gebleken is, isde empirische basis voor deze

verklaring als-nog eerder gering. In zekere zin bieden debemoedigende resultaten van het exploratiefonderwijsexperiment van Verschaffel en DeCorte (1996), dat in paragraaf 6 kort besprokenwerd, onrechtstreeks steun aan de stelling datde oorzaak van de neiging van leerlingen omvraagstukken op een oppervlakkige, niet-realistische manier aan te pakken, te zoeken isin de vigerende vraagstukkendidactiek. Im-mers, dit onderwijsexperiment laat zien dat hetmogelijk is om deze neiging te doorbrekendoor een alternatieve leeromgeving te cre??renwaaiin vraagstukken opgevat worden als heuseoefeningen in realistisch modelleren en inter-preteren, eerder dan als oefenstof voor hetindrillen van stereotiepe oplossingsprocedures. Tot slot van deze bijdrage plaatsen we nogenkele theoretische en methodologische kant-tekeningen bij het onderzoek waarover in ditartikel gerapporteerd werd en staan we stil bijde implicaties ervan voor de praktijk van hetvraagstukkenonderwijs op de basisschool.

Ten eerste, de oorzaak van de sterke neigingvan leerlingen tot niet-realistisch antwoordenop de problematische items - maar ook van degrote verschillen in het effect van bepaaldeingrepen in de testsituatie of in het onderwijs -hebben we gezocht in het zgn. 'didactisch con-tract' (Brousseau, 1990) of, anders gezegd, inde heersende socio-mathematische normen 195 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? (Cobb e.a., 1992; Gravemeijer, 1994, 1997;Yackel & Cobb, 1996) in verband met 'het spelder schoolvraagstukken' (De Corte & Ver-schaffel, 1985), die het denken en handelen vanleerlingen bepalen. Op een meer algemeenniveau wijzen de gerapporteerde onderzoeks-resultaten op de sterke gesitueerdheid of con-textafhankelijkheid van de menselijke cognitie, - de kerngedachte van de 'situated cognition'-benadering (Lave, 1992; Rogoff, 1984; S?¤lj?? &Wyndhamn, 1988). In tegenstelling tot de tra-ditionele cognitieve psychologie, waarin demenselijke cognitie gezien werd als 'abstract,transcendental, culture-free, unemotional, uni-versal, decontextualized, disembodied, andhence formal' (Lakoff & Nunez, 1997), wordtin het 'situated Cognition'-paradigma preciesgewezen op het feit dat denk- en leerprocessenzich voltrekken in nauwe interactie met desociale en culturele context en via participatieaan situatie- en cultuurgebonden activiteiten.Of, zoals Rogoff (1984, p. 2) het

uitdrukt:'From this alternative epistemological stance,thinking is always intricately interwoven withthe context of the problem to be solved, thusmaking context an integral aspect of cognitiveevents, not a nuisance variable'. De besprokenonderzoeksresultaten laten inderdaad zien hoe(subtiele) aspecten van de context waarin leer-lingen wiskundige problemen leren oplossenen/of van de setting waarin ze gevraagd wor-den om het geleerde te demonstreren, een door-slaggevende rol kunnen spelen in de wijzewaarop deze opgaven worden opgevat, aange-pakt en beantwoord. Tevens suggereren dezebevindingen dat de wiskundige kenniselemen-ten en vaardigheden die leerlingen op schoolopdoen, net zoals de wiskunde die buiten-schools verworven wordt, gesitueerde kennisis, of - zoals Lave (1992, p. 81) het uitdrukt -dat '(...) school math is situated practice.School is a site of specialized everyday activity - not a priviliged site where universal knowl-edge is transmitted'. Bijkomend

onderzoek isechter vereist om beter zicht te krijgen op demanier waarop diverse aspecten van de klas- PEDAaocilcH?Š cultuur rechtstreeks of onrechtstreeks bijdra-sTUDitK gen tot het ontstaan ?Šn de handhaving van desocio-mathematische normen in verband methet (leren) oplossen van schoolvraagstukken enmet de rol die ervaringskennis en realistischeoverwegingen daarin spelen. Ten tweede, hoewel we daar in dit literatuur-overzicht slechts sporadisch op ingegaan zijn,is het goed eraan te herinneren dat de gevondenproporties realistische reacties (RRs) sterk ver-schilden naargelang van het soort van P-item.Een rationele taakanalyse Iaat zien dat de P-items waarmee in deze studies gewerkt is,onmogelijk over een zelfde kam te scherenzijn. Allereerst zijn ze gekoppeld aan totaalverschillende wiskundige inhouden; zo komenbij de interpretatie van de uitkomst van eenniet-opgaande deling (zie bijv. het bus- en hetballonprobleem) andere wiskundige begrippenen

vaardigheden aan bod dan bij het nadenkenover de aanwezigheid van een lineair-propor-tioneel verband (zoals in het loper- en het vaas-probleem). Verder verschilt ook de ervarings-kennis waarop beroep wordt gedaan sterk vanopgave tot opgave; zo lijkt het aannemelijk datkinderen sneller uit ervaring weten dat er geenhalve bussen bestaan (in het bus-item) dan datze beseffen dat het peil van een vloeistof snel-ler stijgt naarmate het vat smaller wordt (in hetvaas-probleem). Een derde belangrijk verschil-punt betreft de aard van de verwachte realisti-sche reactie: bij sommige P-opgaven, zoals hetbus- en het planken-item, is dit een preciesgetal (respectievelijk de getallen 13 en 8); bijandere P-items daarentegen is het (meest)realistische antwoord geen exact getal, maareen benaderend antwoord (bijv. het loper-item), een aanduiding van een interval waar-binnen de uitkomst kan liggen (bijv. hetschool-item), of een opmerking vanwege deleerling dat de opgave op basis van de

beschik-bare gegevens niet op te lossen is (bijv. hetvrienden-item). Het is evident dat het gevenvan een realistisch antwoord op deze laatstecategorie van opgaven (nog) heel wat verder afstaat van het soort antwoorden dat leerlingengewoon zijn te geven in een traditionele vraag-stukkenles dan bij het bus-item bijvoorbeeld.Anders gezegd, om bij de'laatste categorie vanP-items tot een realistische reactie te komen,dienen leerlingen meer elementen uit het'didactisch contract' inzake schoolvraagstuk-ken te overtreden dan bij het bus-probleem(Hatano, 1997; Van Lieshout e.a., 1997; Ver-schafft e.a., 1994; Wyndhamn & S?¤lj??, 1997).Het is derhalve aangewezen om in voortgezetonderzoek te werken aan een theoretisch enempirisch gefundeerde typologie van P-items.



??? Ten derde is het gebruik van de termen 'stan-daardopgave' versus 'problematische opgave(respectievelijk afgekort als S- en P-item) en'realistische reactie' versus 'niet-realistischereactie' (respectievelijk afgekort als RR enNR) minder eenduidig dan we in het vooraf-gaande hebben laten uitschijnen. Immers, bijom het even welk wiskundig toepassings-probleem worden er allerlei veronderstellingengemaakt die, wanneer men daar zou van afzien,het opgebouwde wiskundig model op de hel-ling zetten. Bij de zgn. standaardvariant van hetplanken-item (nl. 'Karei heeft 6 planken van2 m gekocht. Hoeveel planken van 1 m kan hijhieruit zagen?') bijvoorbeeld kan met argu-menteren dat wie deze opgave met 6x2= 12planken beantwoordt in feite ook een realis-tisch aspect over het hoofd ziet, namelijk hetfeit dat er door het zagen normaliter enkele mil-limeters hout verloren zullen gaan en dat deresulterende planken dus in feite iets korter daneen meter zullen uitvallen (Gravemeijer, 1997;Greer,

1997). Ook het door ons als realistischgetypeerde antwoord op het bus-item, nl. 13bussen, is misschien minder realistisch dan ophet eerste gezicht lijkt. Zo merkt Hatano (1997)op dat het in de realiteit heel goed mogelijk isdat wanneer 450 kinderen per bus vervoerdmoeten worden, er uiteindelijk geen 13 maartoch slechts 12 bussen zullen worden ingezet.Misschien zullen er in elke bus enkele kinderenmeer geplaatst worden, of misschien schakeltmen naast de bussen ook nog enkele auto's in,enz. Ook Greer (1997) erkent het probleem vande 'fuziness of reality' en merkt in dit verbandop dat de kinderen uit de gerapporteerde onder-zoekingen zeker niet de enigen zijn die tijdenshun wiskundige probleemoplossende activiteitbepaalde aspecten van de realiteit negeren; ookwiskundigen en andere wetenschappers doendit voortdurend. Maar het belangrijk verschiltussen leerlingen uit die onderzoekingen en dewiskunde-experts is, aldus Greer (1997,P- 304), dat 'mathematicians do it

knowingly(and with regard to the context and goals, thelikely levels of inaccuracy, and the technicalknowledge and power available)'. Hij vindt hetdan ook niet zinvol om oeverloze discussies opte zetten omtrent wat er in een concreet gevalWel en niet als een RR en een NR moet wordenbeschouwd. Veel belangrijker is volgens hem'the realisation that acts of modeling are taking place, that different models are possible, andthat these are open to debate' (p. 304). Dit brengt ons tenslotte bij de vraag naar deonderwij spraktische implicaties van het be-sproken onderzoek. Het is duidelijk dat hetgeheel van deze studies een pleidooi inhoudtvoor een wiskundedidactiek die sterk door-drongen is van het zgn. modelleringperspectief(Greer, 1997). Dit houdt eerst en vooral in datde leerlingen geconfronteerd worden met eengevarieerder en authentieker opgavenaanbod,waardoor ze 'aan den lijve' ondervinden dathet oplossen van wiskundige toepassingspro-blemen meer inhoudt dan het uitvoeren van

eenof enkele standaardoperaties op de gegevengetallen. Een tweede aspect van dit modelle-ringperspectief is dat de onderwijsleeractivitei-ten die rond deze opgaven plaatsvinden eropgericht zijn leerlingen te laten nadenken en dis-cussi??ren over de voor- en nadelen van ver-schillende modellen, over de spanning tussende eenvoud en de accuraatheid van een wiskun-dig model, en over de factoren die ertoe kunnenleiden dat de uitkomst van een wiskundigmodel niet (helemaal) strookt met de werke-lijkheid. Ten derde houdt dit modelleringper-spectief in dat de confrontatie van de leerlingenmet dit rijke en levensnabije opgavenaanbod enmet de bijhorende onderwijsleeractiviteitenreeds vroeg en ge??ntegreerd in het curriculumaan bod moet komen. Betekent dit alles nu dater voor de eenvoudige, klassieke rekenvraag-stukken helemaal geen plaats meer is weg-gelegd in het wiskundeonderwijs op debasisschool en dat leerlingen voortdurendgestimuleerd moeten worden om op zoek tegaan

naar aspecten van de probleemsituatie diede toepasbaarheid van een onderUggend wis-kundig model kunnen hypothekeren? Samenmet de meeste auteurs die het modellering-perspectief onderschrijven (Gravemeijer, 1994,1997; Greer, 1997; Hatano, 1997), menen wevan niet. In het wiskundeonderwijs op de basis-school zullen er steeds momenten blijvenbestaan waarin men leerlingen aan de hand vaneenvoudige probleemsituaties bovenal inzicht Icoabogischiwil laten verwerven in een bepaalde wiskun- iruoi?ŠNdige bewerking of formule en/of enige vaardig-heid wil laten ontwikkelen in het gebruikervan. Wanneer contextopgaven vooral dezefunctie(s) vervullen, heeft het allicht weinig zin



??? om de aandacht van de leerlingen toe te spitsenop allerlei aspecten die de modelfunctie van deaangereikte situatie of de toepasbaarheid vande wiskundige bewerking of formule in hetgedrang (kunnen) brengen. Immers, dat zou dezaak alleen maar compliceren, nodeloosinstructietijd opslorpen, en de aandacht van deleerlingen afhouden van het eigenlijke lesdoel(zie ook Gravemeijer, 1997; Greer, 1997).Maar als we het erover eens zijn dat er een(beperkte) plaats voorbehouden moet blijvenvoor klassieke vraagstukken, is wel de belang-rijke vraag aan de orde of, en zo ja hoe ?Šn wan-neer, men leerlingen bewust moet maken vande verschillende functies die contextgebondentoepassingsopgaven in het wiskundeonderwijskunnen vervullen en van de socio-mathemati-sche normen die gelden bij die verschillendegebruikswijzen. Literatuur Brousseau, G. (1990). Le contrat didactique: Lemilieu. Recherches en Didactique de Math?Šmati-ques, 9(3), 308-336. Burkhardt, H. (1994).
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??? Adres: L. Verschaffel, Centrum voor Instructie-psychologie en -Technologie, K.U.Leuven, Vesalius-straat 2, B-3000 Leuven, Belgi??, tel: 32/16/32 62 58,fax: 32/16/32 62 74; E-mail: lieven.verschaffel@ped.kuleuven.ac.be Abstract Realistic modeling and solving of mathe-matical wor(l)d problems in the elemen-tary school: A review L. Verschaffel, E. De Corte en S. Lasure. Pedago-gische Studi??n, 1999, 76, 183-200. Some years ago Greer and Verschaffel, De Corte andLasure provided evidence that after several years oftraditional mathematics Instruction children havedeveloped a tendency to reduce mathematicalmodeling to selecting the correct formal-arithmeticOperation with the numbers given in the problem,without seriously taking into account their com-mon-sense knowledge and realistic considerationsabout the problem context. This evidence wasobtained by means of a series of especially designedword problems with problematic modeling assump-tions from a

realistic point of view, administered inthe context of a mathematical lesson. After havingsummarized these two initial studies, we brieflyreview a series of replication studies executed in dif-ferent countries shbwing the omnipresence of thistendency among pupils. Then two related but diffe-rent lines of follow-up studies are presented. Whitethe first line of research investigated the effects ofdifferent forms of scaffolds added to the testing set-ting aimed at enhancing the mindfulness of stu-dents' approach when solving these problematicitems, the second one looked at the effectiveness ofattempts to increase the authenticity of the testingsetting. Afterwards a study is reported which revealsthat the strong tendency toward non-realisticmathematical modeling is found among (student-)teachers too. The last study involves a teachingexperiment showing that it is possible to break thistendency by means of appropriate forms of Instruc-tion. We end with some theoretical, methodologicaland

instructional implications of the work reviewedin this article.



??? Effecten en implementatie van een tutorprogramma voor risicoleerlingen AJ.M. Vosse Samenvatting In dit artikel worden de cognitieve effecten vaneen interventieprogramma voor rekenen/wiskun-de beschreven, waarbij leerlingen uit groep 7 fun-geren als tutor voor risicoleerlingen uit groep 4. Door leerlingen met elkaar te laten samen-werken kan worden tegemoet gekomen aaneen toenemende noodzaak om leerlingen opeen gedifferentieerde manier te benaderen. Deleerkracht delegeert op een gecontroleerdemanier specifieke instructietaken aan medeleer-lingen, die daardoor verantwoordelijkheids-gevoel ontwikkelen ten opzichte van zowel heteigen leren als dat van medeleerlingen. In het tutorprogramma dat in deze studieWordt beschreven, werkten op twee scholen intotaal zestien 10 ?¤ 11-jarige leerlingen uit groep7 gedurende twaalf weken driemaal per weeksamen met een 7 ?¨ 8-jarige leerling. De opdrach-ten die tijdens deze tutorlessen worden uit-gevoerd, zijn erop gericht om

de rekenvaardig-heden van de leerlingen van groep 4 teverbeteren. Nagegaan wordt, wat de korte-termijneffecten zijn van dit programma: ver-beteren de rekenprestaties van de leerlingen uitgroep 4? Verbeteren de rekenvaardigheden vande tutoren op hun eigen niveau, d.w.z. op detoets voor groep 7? Voor de deelnemende risicoleerlingen uitgroep 4 blijken de rekenresultaten op de toetssterk te verbeteren. De resultaten van de tutp-fen in groep 7 verbeteren wel enigszins op hetonderdeel Getallen & Bewerkingen, maar nau-welijks op het onderdeel Meten, Tijd & Geld.Tevens blijkt tijdens de implementatie van hetprogramma een aantal belemmeringen op tetfeden, die integratie van het tutorprogrammabinnen de school bemoeilijken. Deze belem-''leringen verschaffen waardevolle informatieover de condities waaronder tutorprogramma'sm scholen ge??mplementeerd kunnen worden,Zodat optimaal gebruik kan worden gemaaktVan deze innovatieve onderwijsstrategie. Inleiding en theoretisch

kader Peer tutoring, in het Nederlands 'tutorprogram-ma' genoemd, is een specifieke vorm vanco??peratief leren waarbij leerlingen elkaarbegeleiden bij het verwerven van bepaaldevaardigheden. In Engelstalige landen zoals deVerenigde Staten, Groot-Brittanni??, Schotland,Australi?? en ook in Isra??l ziet men regelmatigtutorprogramma's, maar in niet-EngelstaligeEuropese landen komen tutorprogramma's zel-den voor. In Nederland echter zijn de laatstepaar jaar enkele snel groeiende projectengestart, zoals 'Stap Door' dat als leesproject invervolg op 'Overstap' is ontwikkeld en eenproject voor het aanvankelijk rekenen/wiskun-de dat is ge??nitieerd door de Universiteit vanAmsterdam. In beide programma's werkenleerlingen uit groep 7(8) gedurende een halfuur en drie keer per week in tweetallen samenmet leerlingen uit groep 4(5). Uit internationaalonderzoek blijkt dat, indien tutorprogramma'sonder de juiste condities worden ge??mplemen-teerd, de leerprestaties van de

deelnemendeleerlingen kunnen verbeteren (Slavin, 1993;Slavin 1994; Slavin, Karweit & Madden, 1989;Cohen, 1992; Topping, 1988). Ook zijn er aan-wijzingen dat tutorprogramma's kunnen leidentot positieve veranderingen in attitudes en zelf-concept, hoewel de aanwijzingen voor dezesociaal-emotionele effecten wat minder sterkzijn dan voor de cognitieve effecten. Cohen,Kulik en Kulik (1982) voerden een meta-analyse uit met vijfenzestig onderzoeken naareffecten van tutorprogramma's. Uit de twee??n-vijftig onderzoeken die cognitief van aardwaren, concludeerden zij dat in 20 van dezeonderzoeken de geholpen leerlingen ('tutees')significante leerwinsten maakten ten opzichtevan de controlegroep. Een andere conclusie uitdeze meta-analyse is, dat de programma's meteen korte duur van vijf tot zes weken de groot-ste Effect Sizes laten zien. De gemiddelde leer-winst van de tutees (in de twee??nvijftig cogni-



??? tief-gerichte onderzoeken) is een verschuivingvan het 50ste naar het 66ste percentiel. Van devijf onderzoei<en naar attitudes wordt in vieronderzoeken een positievere attitude gevondenvoor het vakgebied waarmee in de tutorles isgewerkt, hoewei geen van deze effecten signi-ficant is. In zestien van de vijfenzestig onder-zoeken is het zelf-concept van de leerling nage-gaan, al of niet in combinatie met cognitieveeffecten. In twaalf van de zestien onderzoekenwordt een positief effect gevonden, waarvanvier significant. Een andere meta-analyse is uitgevoerd doorCook, Scruggs, Mastropieri en Casto (1985/1986). In deze studie zijn onderzoeken ge-analyseerd waarin de tutoren leer- of gedrags-problemen of intellectuele handicaps hadden.In totaal werden vierenzeventig effect sizesvergeleken. E?Šn van de conclusies is, dat ookleerlingen met cognitieve of sociaal-emotio-nele problemen effectieve tutoren kunnen zijnvoor andere leerlingen, die al of niet kampenmet

leerproblemen. Tutoren blijken in het alge-meen dezelfde leerwinsten te verkrijgen alstutees. Het zelfbeeld van de betrokken leerlin-gen blijkt slechts licht te verbeteren, wat over-eenkomt met de bevindingen van Cohen et al.(1982). Helaas wordt in de beschreven meta-analyses nergens iets genoemd over de condi-ties waaronder de resultaten zijn bereikt. Ookde implementatieprocedures van de program-ma's met de grootste resultaten worden nietbeschreven. Het is daardoor op grond van dezeonderzoeksresultaten niet duidelijk welke con-dities van belang zijn bij de implementatie vaneen tutorprogramma. Tu torprogramma's lijken een relatief goed-kope methode te zijn om de leerprestaties teverbeteren, vergeleken met andere onderwijs-kundige vernieuwingen op dit gebied. Levin,Glass en Meister (1984) concluderen, dat dekosteneffectiviteit van tutorprogramma's, ver-geleken met andere innovatieve onderwijskun-dige methoden in de Verenigde Staten, hoog is.Zo blijken

tutorprogramma's twee tot vier keerzo kosteneffectief te zijn als CAI (ComputerPEDAQociscH?Š Assisted Instruction), het verkleinen van desTUDieÂ? klassen van 35 tot 30 leerlingen en het verlen-gen van de schooldag met ?Š?Šn uur extra lestijd.Vanwege deze hoge kosteneffectiviteit is hetde moeite waard om na te gaan welke conditiesvan belang zijn bij de implementatievan tutor-programma's. Een belangrijk onderscheid binnen typentutorprogramma's, is het verschil in leeftijdvan de leerlingen die bij het programma zijnbetrokken (Vosse, 1994). Een eerste vorm is deClasswide Peer Tutonng (CWPT), waarbij alleleerlingen binnen een klas in paren samenwer-ken (Greenwood, Delquadri & Hall, 1989). Debeide leerlingen van het paar zijn hier vanongeveer dezelfde leeftijd. De paren kunnen alnaar gelang het prestatieniveau van de leerlin-gen ofwel heterogeen ofwel homogeen zijnsamengesteld. In heterogene paren heeft debeter presterende leerling de rol van tutor,

inhomogene paren kan de tutorrol wederkerigzijn (Palincsar & Brown, 1984). In een anderonderzoek beschrijft Ros (1994) hoe hetero-gene paren werken aan een taak over hefboom-sommen. De leerlingen van groep 7 die goedzijn in rekenen, geven een klasgenoot uitleg.V????r en na het geven van de uitleg werd geme-ten in hoeverre de medeleerlingen daarvan had-den geprofiteerd. De leerwinst van de uitleg-ontvangers bleek samen te hangen met de wijzewaarop de uitleg was gegeven. Als de uitlegge-ver effectieve instructie had gegeven, d.w.z.stimuleerde tot actief nadenken, structuur in deuitleg aanbracht en belangrijke (deel)stappenherhaalde, dan was de leerwinst bij de uitleg-ontvanger groter dan bij het ontbreken vaneffectieve instructie. Tevens bleken uitlegont-vangers een grotere leerwinst te behalen, als zijuitleg kregen van leerlingen die hoog op devooitoets scoorden. Uitleggevers met een lagescore op de voortoets bereikten een lage leer-winst bij hun

uitlegontvanger. Kennelijk zijnleerlingen in heterogene paren met een goedinzicht in'de stof, beter in staat om effectieveinstructie te geven en bereiken zij ook betereleerresultaten bij de uitlegontvangende leer-ling. In een 'cross-age' tutorprogramma is detutor meestal afkomstig uit een hogere groep.In dit geval is de tutor ouder dan de tutee endaardoor verder in de leerstof, zodat hier altijdsprake is van heterogeniteit. De laatste tientallen jaren is, internationaalgezien, relatief veel onderzoek gedaan naarpeer tutoring, hoewel dit niet is gericht op spe-cifieke minderheidsgroepen zoals risicoleerlin-gen en allochtonen. E?Šn van de gevolgen vande groeiende groep allochtonen, is het toene-mende verschil in prestaties van leerlingen,



??? waardoor grote verschillen in leer- en instruc-tiebehoefte ontstaan. Leerkrachten ervaren pro-blemen bij het differenti??ren van de instructie.Echter, door (mede)leerlingen in de klas in teschakelen en verantwoordelijkheid te gevenvoor het eigen leren en voor dat van anderen,kan de leerkracht gelegenheid cre??ren om spe-cifieke hulp te bieden waar dat nodig is. Hetwerken met een tutorprogramma is ?Š?Šn van destrategie??n, waardoor differenti??ren mogelijkis: elk kind kan die instructie en die lesinhoudkrijgen die voor hem of haar nodig is. Boven-dien voelen leerlingen zich onderling vrijer omhun mening te geven, vragen te stellen en nietgoed-overwogen uitspraken te doen (Damon &Phelps, 1989). De persoonlijke band met detutor geeft de samenwerking een ongedwongenen ontspannen karakter. De kwaliteit van detutor- uitleg is mogelijk wat minder dan wan-neer de leerkracht iets uitlegt (Ros, 1994), maarde leerlingen geven elkaar veel meer feedbacken individuele aandacht dan de

leerkracht ooitkan geven. Samenwerkingsrelaties leiden niet automa-tisch tot betere leerprestaties, omdat eerst aaneen aantal voorwaarden moet worden voldaan(Van der Linden, 1987; Kagan, 1994; Ebbens,Ettekoven & Van Rooijen, 1997). Een eerstevoorwaarde is het nastreven van een gemeen-schappelijk doel, dat via positieve onderlingeafhankelijkheid wordt bereikt, dat wil zeggendat de leerlingen elkaar nodig moeten hebbenom tot het eindresultaat te komen. Ook dienende leerlingen zich ieder persoonlijk verant-woordelijk te voelen voor hun eigen bijdrageaan de taak. De leerkracht heeft hiervoor speci-fieke kwaliteiten nodig, zoals het voortdurendfeedback geven aan leerlingen en bijsturenwaar dat nodig is. Ook de samenwerkende leer-lingen hebben communicatieve en socialevaardigheden nodig, die de leerkracht in trai-ningslessen kan laten oefenen. Hoe meer desamenwerkingsrelaties voldoen aan degenoemde voorwaarden, hoe positiever deeffecten zijn. Jenkins en Jenkins

(1987)beschrijven de componenten van een succesvoltutorprogramma. De leerkrachten structurerende lessen zorgvuldig vooraf, stemmen inhoude-lijk af op het niveau van de leerling en contro-leren of de leerlingen de gestelde doelen beha-len. Actieve supervisie van de leerkrachten isdaarmee een belangrijke component: dagelijkswordt gevolgd of de leerlingen de stof beheer-sen. Bij het hieronder beschreven onderzoekzijn de bovengenoemde componenten zoveelmogelijk verwerkt in de opzet van het pro-gramma. Onderzoeksvragen Het bovenstaande resulteert in de volgende onderzoeksvragen: 1. Leidt een cross-age tutorprogramma vooraanvankelijk rekenen/wiskunde bij risico-leerlingen uit groep 4 tot betere rekenpresta-ties? 2. Leidt het functioneren als tutor voor eenleerling in groep 4 tot betere rekenprestatiesop het eigen rekenniveau van de tutoren ingroep 7? 1 Methode 1.1 Experimentele en controlascholen Vier scholen participeerden in dit onderzoek:op twee scholen werd een

tutorprogrammaingevoerd, twee andere scholen met een verge-lijkbare populatie dienden als controlegroep.Voor alle leerlingen in de groepen 4 en 7 werdmet de pretest een individuele vaardigheids-score bepaald. De experimentele groep bestonduit ?Š?Šn reguliere boven-modale school en ?Š?Šnschool met een percentage van 80% allochtoneleeriingen van Turkse of Marokkaanse afkomst(onderwijsvoorrangsschool). De controlegroepbestond eveneens uit een reguliere boven-modale school en een onderwijsvoorrangs-school. De controlescholen hadden samen33 leerlingen in groep 4 en 41 leerlingen ingroep 7. In totaal deden 16 koppels mee aan hetexperiment: op de beide onderzoeksscholensteeds acht leerlingen uit groep 4 en acht tuto-ren uit groep 7. De scholen zijn niet-randomgeselecteerd en deden op basis van vrijwillig-heid mee, nadat zij door de onderzoeker warenbenaderd en ge??nformeerd over het doel en deinhoud van het programma. 1.2 Leerkrachten en studenten Vier

studenten van de Universiteit van Amster-dam (zonder onderwijsbevoegdheid) voerden



??? in het kader van hun Pedagogiek-stage hettutorprogramma op de twee scholen in. Op elkeschool waren twee student-stagiaires. De leer-krachten van groep 4 en 7 in de betrokkenscholen moesten lesgeven tijdens de tutor-lessen en waren daardoor slechts indirectbetrokken bij de uitvoering van het program-ma. Wel werd in een tweewekelijks overlegmet de leerkrachten het verloop en de inhoudvan het programma besproken. 1.3 Training en voorbereiding van de studenten De studenten werden twee- of driewekelijks opde Universiteit begeleid, om de voorbereidin-gen voor het tutorprogramma te treffen en ominhoudelijk op het gebied van rekenen/wiskun-de geschoold te worden. Na de tweede pretestin januari startte het tutorprogramma. 1.4 Selectie van tutees Na de tweede pretest werden uit de groepen 4van de beide onderzoeksscholen elk acht leer-lingen gekozen, die lage scores hadden op debeide voormetingen met de Cito-toets voorRekenen & Wiskunde. Op de

beide scholenwerden hiermee zestien tutees van 7 of 8 jaargeselecteerd. 1.5 Selectie van tutoren De zestien tutoren waren 10 of 11 jaar oud enwerden geselecteerd uit de groepen 7 van debeide onderzoeksscholen. Alle leerlingen vangroep 7 konden na een introductiebijeenkomstover het tutorprogramma schriftelijk aangevenof zij tutor wilden worden. Slechts enkele leer-lingen gaven aan dit niet te willen. De groeps-leerkracht selecteerde vervolgens de tutoren opgrond van twee criteria: ofwel een lage scoreop de Cito-toets, of vanuit een behoefte aansociale ondersteuning door bijvoorbeeld ge-brek aan sociale contacten in de klas. In veelgevallen voldeden de tutoren aan deze beidecriteria. 1.6 Het matchen van de koppels De tutor/tutee-koppels werden door de eigengroepsleerkrachten in overleg samengesteld,waarbij zaken als temperament of bepaaldeovereenkomsten in hobbies of vrijetijdsbeste-ding een reden vormde om kinderen aan elkaarte koppelen. 1.7 Training van

de tutoren De studenten trainden de tutoren in zes lessengedurende twee weken. De eerste les, eenintroductieles, werd door heel groep 7 gevolgden bevatte informatie over het tutorprogramma.Na deze eerste introductieles en na de selectievan de acht tutoren, werd buiten de klas de trai-ning in sociale, pedagogische en didactischevaardigheden vervolgd (Myrick & Bowman,1991;Foster, 1992). Na de start van de tutorlessen volgden detutoren wekelijks een begeleidingsles, waarinde inhoud van de tutorlessen werd toegelicht enzonodig geoefend. Ook werd feedback gege-ven op de tutorlessen van de afgelopen week enwerd zonodig nog teruggekomen op de vaar-digheden die in de begintraining waren ge-leerd. Tevens oefenden de tutoren in het stellenvan de juiste vragen bij de verschillendeopdrachten, met als doel om de tutee zoveelmogelijk te stimuleren om zelf na te denken enverschillende oplossingen te bedenken. Detutoren oefenden drie soorten vragen:

a. Ori??nteringsvragen, zoals 'Wat zie je? Watdenk je datje hier moet doen?'. b. Hulp- en steun-vragen, zoals 'Wat ga jedoen? Wat moet er nu gebeuren?'. c. Reflectieve vragen, zoals 'Weet je nog eenmanier om dit op te lossen? Kun je het noghandiger aanpakken?'. Na afloop van de tutorles volgde een kortenabespreking met de tutoren. 2 Procedurele aspecten van de implementatie 1 2.1 Algemeen raamwerk Het tutorprogramma is ingevoerd tussen febru-ari en juni, uitgezonderd de schoolvakanties. Intotaal zijn Â? 35 tutorlessen (drie per week)gegeven. De tutorlessen vormden een aanvul-ling op de gewone reken- eh wiskundelessen inde eigen groep. 2.2 Inroostering Op de beide scholen werden de tutorlessen opverschillende tijdstippen gegeven, afhankelijkvan het binnen de school gehanteerde lesroos-ter. De tijdstippen waren z?? gekozen, dat dekoppels geen belangrijke instructies in huneigen groep zouden missen. Na verloop van



??? een aantal weken bleek, dat de tijdstippen somsdoor de tutoren als ongunstig werden ervaren.Op ?Š?Šn school misten zij aan het begin van deochtend het kringgesprek met de hele groep,waarover zij hun ongenoegen duidelijk ken-baar maakten, maar een wijziging in de inroos-tering bleek niet mogelijk. 2.3 Bepalen van het rekenniveau van de tutee Na de pretests die in de hele groep werdenafgenomen, werd door de studenten met elketutee afzonderlijk een diagnostisch gesprekgevoerd, om te achterhalen welke oplossings-strategie??n door hen werden gebruikt. Alletutees bleken een zwak inzicht in de getallenrijtot 100 te hebben en de meeste opgaven tellenduit te rekenen. Met deze informatie werd deinhoud van het tutorprogramma voor alle leer-lingen vastgesteld op hetzelfde beginniveau. 2.4 Activiteiten en materialen In elke tutorles werden steeds drie of vier ge-varieerde activiteiten gedaan, wat werd geno-teerd op een opdrachtkaart. Er werd gewerktmet de ketting van 100 kralen,

met getallen-lijnen, dobbelstenen en afbeeldingen van dob-belsteenfiguren (getalbeelden), oefenbladen uitRemelka, rekenspelletjes uit diverse reken-methodes, rekenraadsels en opgaven uit hetMORE-onderzoek van Van den Heuvel-Pan-huizen en Gravemeijer (1989). 2.5 Betrokkenheid van het team De leerkrachten werden door de studenten inde tweewekelijkse vergaderingen ge??nfor-meerd over het verloop van en de vorderingenmet het programma. Op uitnodigingen om een(deel van een) tutorles of begeleidingsles bij tewonen konden de leerkrachten zelden ingaan,omdat zij op die momenten lesgaven. Integratievan het tutorprogramma in de school werdhierdoor bemoeilijkt. 2.6 Motivatie en uitval De tutoren waren aanvankelijk zeer enthousiastover hun nieuwe taak. Mede door de inrooste-ring op de ongunstige momenten nam de moti-vatie echter af, wat leidde tot enkele wisselin-gen van leerlingen. Dit speelde vooral op deonderwijsvoorrangsschool. Bovendien was hetvoor de

studenten moeilijk om de orde te hand-haven in de groep, waarbij het gebrek aanonderwijservaring wellicht een rol speelde. 3 Design en data-analyse 3.1 Design Het quasi-experimentele onderzoek heeft eenpretest-posttest controlgroup design. Bij alleleerlingen op de vier scholen zijn twee pretestsafgenomen, in september en in januari, vlakv????r de start van het tutorprogramma. De post-test vond in juni plaats, direct na afloop van hetprogramma. Voor zowel groep 4 als voor groep7 is de Cito-toets voor Rekenen en Wiskundegebruikt. 3.2 Data-analyse De beide onderzoeksvragen worden beant-woord door analyse van de Cito-toetsresultatenmet behulp van multivariate analysetechniekenin SPSS (MANOVA). In dit design met her-haalde metingen worden de interactie-effectentussen het verloop van de beide voormetingenen de nameting voor de beide groepen geanaly-seerd. 4 Resultaten Beantwoording van de onderzoeksvragen:Onderzoeksvraag 1: 1. Leidt een cross-age

tutorprogramma vooraanvankelijk rekenen/wiskunde bij risicoleer-lingen uit groep 4 tot betere rekenprestaties? Een tutee heeft door vroege uitval slechts kortaan het programma deelgenomen, zodat vijf-tien van de zestien tutees in de analyses zijnopgenomen. Het aantal controleleerlingenbedraagt drie??ndertig. In Tabel 1 worden degemiddelde toetsscores weergegeven van deexperimentele en de controlegroep. Bij de eer-ste pretest heeft de controlegroep 56 punten alsgemiddelde vaardigheidsscore. Dat is 6 puntenbeter dan de experimentele groep met de 15zwakke rekenaars (de tutees). Na de tweedepretest is dit verschil opgelopen tot 10 punten.Bij de posttest behalen beide groepen gemid-deld 70 punten, er is geen verschil meer tussende beide groepen leerlingen.



??? Tabel 1 Gemiddelden en standaarddeviaties voor groep 4op de beide pretests en de posttest van de Cito-toetsvoor Rel(enen & Wiskunde Experimentelegroep (A/=15) Controle groep(W=33) Mean (SD) IVIean (SD) pretest 1 48 (10.1) 56 (11.0) pretest 2 52 (9.1) 62 (10.5) posttest 70 (6.8) 70 (9.0) In Figuur 1 zien we deze ontwikkeling gevisu-aliseerd. Om verschillen in het verloop van de toetssco-res tussen de experimentele en de controle-groep statistisch te toetsen, is gebruik gemaaktvan multivariate-analyse. Voor dit doel zijn deinteractie-effecten tussen de verschillendemeetmomenten van het al of niet deelnemenaan de experimentele groep getoetst. Het ver-loop van de leercurves van de beide onder-zoeksgroepen blijkt significant verschillend tezijn {F (2,92)^158.4; p=.000). Het verschil inhet verloop van de leercurves tussen de beidegroepen is significant. Onderzoeksvraag 2: Leidt het functioneren als tutor voor een leer-ling in groep 4 tof betere rekenprestaties op

heteigen rekenniveau van de tutoren in groep 7? a. voor Getallen & Bewerkingen b. voor Meten, Tijd & Geld Resultaten: Twee tutoren hebben het programma voortijdigverlaten, zodat uiteindelijk 14 tutoren en 41controleleerlingen uit groep 7 in de analyse zijnbetrokken. Tabel 2 Gemiddelden en standaarddeviaties voor groep 7op de beide pretests en de posttest, gemeten metde Cito-toets voor Rekenen & Wiskunde, onderdeelGetallen & Bewerkingen Experimentelegroep (W=14) Controle groep(W=41) Mean (SD) Mean (SD) pretest 1 59 (10.2) 67 (8.8) pretest 2 61 (15.6) 76 (14.9) posttest 72 (10.0) 85 (10.6) Tabel 2 toont de gemiddelde scores van detutoren op het onderdeel 'Getallen & Bewer-kingen'. Hier zien we niet zo'n duidelijke groeivan de gemiddelde scores als bij de tutees. Detutoren (gemiddelde score: 59) scoren bij deeerste pretest 8 punten minder dan de controle-groep, bij pretest 2 is dit 15 punten minder. Bijde posttest scoren zij 13 punten lager. InFiguur 2 is deze

ontwikkeling te zien. exp.groepcontrolegroep 40 pretesl 1 pretest 2 Figuur 1. Gemiddelden op de Cito-toets Rel<enen & Wislcunde groep 4 posttest



??? Ook hier is gebruik gemaakt van multivariate-analyse om de verschillen in het verloop van deleercurves te toetsen. De leercurves van debeide onderzoeksgroepen blijken significantvan elkaar te verschillen (F (2,106)=72.9;P=.019). Al is de vooruitgang visueel inFiguur 2 niet goed waarneembaar, kennelijkhebben de tutoren toch geprofiteerd van hetoefenen in de basisvaardigheden die voor hetonderdeel Getallen & Bewerkingen van deCito-toets nodig zijn: het verschil in het ver-loop van de leercurves tussen de tutoren en decontroleleerlingen is significant. Tabel 3 Gemiddelden en standaarddeviaties voor groep 7op de beide pretests en de posttest, gemeten metde Cito-toets voor Rel<enen & Wiskunde, onderdeelMeten, Tijd & Geld Experimentele Controle groep groep (/V=14) (A/=41) 55 (12.0)60 (12.1)67 (13.0) pretest 1pretest 2posttest Meen (SD) Mean (SD)66 (8.4)74 (11.5)79 (12.6) In Tabel 3 zien we de toetsgemiddelden voorde tutoren op de subtest 'Meten, Tijd & Geld'.Bij de eerste

pretest hebben de tutoren een ach-terstand ten opzichte van de controlegroep van11 punten, bij de tweede pretest is dit verschil14 punten, bij de posttest nog 12 punten. De resultaten van tabel 3 zijn weergegeven inFiguur 3. Bij toetsing van de interactie-effecten tussende drie meetmomenten, wordt geen significantverschil voor de experimentele groep gevon-den (F (2,106)=42.62; p=.366). Voor hetgebied Meten, Tijd & Geld blijkt het uitvoerenvan het tutorprogramma niet van invloed te zijnop de rekenresultaten van de tutoren, zodat deonderzoeksvraag hier negatief moet wordenbeantwoord. Kort samengevat blijken de tutees die deelne-men aan het tutorprogramma een aanzienlijkevooruitgang te vertonen in rekenprestaties opde Cito-toets. Bij de tutoren wordt op de sub-test 'Getallen en Bewerkingen' wel een signifi-cant effect gevonden, bij Meten, Tijd & Geldniet. De achterstand ten opzichte van de con-trolegroep wordt echter niet ingelopen, zoals iste zien in Figuren 2 en 3. Vanwaar komt

dit verschil in resultaat tus-sen tutees en tutoren? De tutees hebben tijdensde tutorlessen gewerkt met leerstof die op hunfeitelijke rekenniveau ligt en die tevens in deCito-toets wordt getoetst. De verbetering in debasisvaardigheden waarin is geoefend komtdirect tot uiting in een hogere toetsscore. De



??? tutoren hebben echter gewerkt met leerstof diever afstaat van de rekenstof waar in de eigengroep mee wordt gewerkt. De Cito-toets bevatopgaven op het niveau van groep 7. Dat er tocheen effect wordt gevonden bij Getallen &Bewerkingen komt waarschijnlijk, doordatbepaalde basisvaardigheden voor het rekenenonder de 100 nodig zijn voor de hoofdrekenop-gaven in dit toetsonderdeel. Het hoofdrekenenis namelijk wel tijdens de tutorlessen geoefend,hoewel op een lager niveau dan in de Cito-toets, zodat hier een licht effect bij de tutorenoptreedt. Voor wat betreft het toetsonderdeelMeten, Tijd & Geld is het verklaarbaar datgeen verbetering optreedt, daar met dezeonderdelen tijdens de tutorlessen nauwelijks isgewerkt. 5 Conclusies en discussie Naast de beschreven, overwegend positieveeffecten, bleek de implementatie en integratievan het tutorprogramma binnen de scholen nietals vanzelfsprekend te' verlopen. Waarschijn-lijk heeft dit te maken met het feit dat in

dezestudie niet met leerkrachten vanuit de school isgewerkt, maar met studenten die noch hunonderwijsbevoegdheid bezaten, noch deel uit-maakten van het schoolteam. Bovendien wer-den de tutorlessen buiten de klas gegeven,waardoor integratie binnen de school werdbemoeilijkt. De leerkrachten in de groep ble-ken niet actief bij het programma betrokken tezijn, hoewel zij vooraf bewust voor het pro-gramma hadden gekozen. Zelfs de tweeweke-lijkse bijeenkomsten, die tot doel hadden om deactieve steun van de leerkrachten te krijgen,bereikten dit doel niet. Mogelijk moeten leer-krachten zelf actief participeren, bijvoorbeelddoor (delen van) de tutortraining te geven, ofdoor de tutorlessen in de groepen te latenplaatsvinden, teneinde integratie binnen deschool te kunnen bewerkstelligen. Een ander aspect is het inroosteren van hettutorprogramma. Het missen van essenti??legroepsactiviteiten blijkt een negatieve invloedop de motivatie uit te oefenen. Momentenwaarop

leerlingen zelfstandig aan het werkzijn, lijken daarom een gunstiger tijdstip voorde tutorlessen te zijn, omdat dan geen groeps-activiteiten worden gemist. Verder hebben detutoren af en toe nieuwe prikkels nodig om vol-doende gemotiveerd te blijven. Daarbij is hetzorgen voor voldoende variatie in de opdrach-ten die tijdens de tutorlessen worden uitge-voerd van belang. Ook kan eraan wordengedacht om na verloop van tijd de koppelsopnieuw samen te stellen. Het gebruikmakenvan spel- of wedstrijdvormen, zodat een posi-tieve vorm van competitie ontstaat, is een ande-re mogelijkheid om de motivatie vast te houden(Slavin, 1996). Wat de inhoud van het programma betreft.



??? Literatuur bleken sommige werkbladen, vooral als daaropveel moest worden geschreven, onvoldoendeuit te nodigen tot de intensieve interactie diebedoeld was. Een zorgvuldige selectie van deopdrachten waarbij interactie is gegarandeerd,is daarom van belang. Tijdens de begeleidingslessen is steedsbenadrukt, dat de tutor veel vragen diende testellen aan zijn tutee. Opdrachten die niet ineen begeleidingsles waren geoefend blekenvaak niet helemaal goed te worden uitgevoerd.De begeleidingslessen hebben daarom zekereen bijdrage geleverd aan de effecten van hetprogramma. Supervisie van een leerkracht tij-dens de tutorlessen is tevens van belang, om detutoren continu feedback te kunnen geven,zodat zij reflectie op het eigen handelen ont-wikkelen. De cognitieve resultaten van met name detutees zijn in het hier beschreven experimentbemoedigend. De tutees boekten grote leerwin-sten en en ook bij de tutoren wordt op de sub-test Getallen & Bewerkingen een effect gevon-den.

Het ontbreken van een effect op de subtestMeten, Tijd & Geld, ligt mogelijk aan het feitdat de toetsen zijn afgenomen op het klassen-niveau van de tutoren en niet op het niveauwaarmee zij in het tutorprogramma hebbengewerkt. Overigens is enige voorzichtigheidmet betrekking tot de generaliseerbaarheid vande gevonden effecten geboden, daar slechtstwee scholen aan het experiment deelnamen.Het beschreven onderzoek vormt een pilot-stu-die voor een grootschaliger onderzoek waarinmeer scholen zijn betrokken, zodat generalisa-tie daarin wel mogelijk is. In dit grootschaligeronderzoek dat op dit moment wordt uitge-voerd, is het implementatieproces verbeterd.Zo wordt bijvoorbeeld niet langer met studen-ten gewerkt, maar met bevoegde leerkrachten.Ook in veel andere opzichten is het programmaaangepast. Over enige tijd zullen de resultatenvan dit onderzoek beschikbaar komen. Met het hier beschreven onderzoek en deproblemen die tijdens de implementatie naarVoren zijn

gekomen, is kennis omtrent deinvoering van tutorprogramma's verkregen, diein geval van toekomstige implementaties vannut kan zijn. Hiermee is tevens een bijdragegeleverd aan de omvangrijke literatuur die overhet onderwerp peer tutoring al beschikbaar is. Cohen, E.G. (1992). Restructuring the classroom:conditions for productive small groups. Paperpresented at the lASCE-conference, Utrecht. Cohen, P.A., Kulik, J.A., & Kulik, C.C. (1982). Educa-tional outcomes of tutoring: a meta-analysis offindings. American Educational Research Jour-nal, 19. 237-248. Cook, S.B., Scruggs, T.E., Mastropieri, M.A., & Casto,G.C., (1985/1986). Handicapped students astutors. Utah: Utah State University. Damon, W., & Phelps, E. (1989). Critical distinctionsamong three approaches to peer education.Journal of Educational Research, 13C\), 9-19. Ebbens, S., Ettekoven, S., & Rooijen, J. van (1997).Samenwerken leren: praktijl<boek. Groningen:Wolters-Noordhoff. Poster, E.S. (1992). Tutoring: learning by

helping; astudent handbook for training peer and cross-age tutors. Minneapolis: Educational IVIedia Cor-poration. Greenwood, C.R., Delquadri, J.C., & Hall, R.V. (1989).Longitudinal effeccts of classwide peer tutoring.Journal of Educational Psychology, 81, 371-383. Heuvel-Panhuizen, M. van den, & Gravemeijer, K.(1989). De eerste uitkomsten. De eerste MORE-gegevens over het rekenonderwijs in groep 3van de basisschool. In E. de Moor (red.). Panamacursusboek 7. Rekenen-wiskunde, periodiekepeiling onderwijsniveau, beredeneerde eindter-men, proeve van een nationaal programma(pp.59-68). Utrecht: HMN / SOL en OW&OC. Jenkins, J.R., & Jenkins, LM. (1987). Making peertutoring work. Educational Leadership, 44(6),64-68. Kagan, S. (1994). Cooperative learning. San Clemen-te: Kagan Cooperative Learning. Levin, H., Glass, G.V., & Meister, G.R. (1984). A cost-effectiveness analysis of four educational inter-ventions. (Projert Report No. 84-A11). Stanford:Stanford University,

Institute for Research onEducational Finance and Governance. Linden, J. van der (1987). Samenvv/erken en leren ingroepsverband. In P. Span, J.M.C. Nelissen, H.F.Pijning, C. Dietvorst, (red.) Onderwijzen en leren:een onderwijspsychologische basis voor het han- pioagobischedelen op school (pp. 201-222). Groningen: Wol- studi?¨nters-Noordhoff. Myrick, R.D., & Bowman, R.P. (1991). Children help-ing children: teaching students to becomefriendly helpers. Minneapolis: EducationalMedia Corporation. 209



??? Abstract Palincsar, A.S., & Brown, A.L. (1984). Reciprocalteaching of compreliension monitoring activi-ties. Cognition and Instruction. 2, 117-175. Ros, A.A., (1994). Analyse en effecten van uitlegdoor leerlingen en leerkrachten. Groningen:GlON. Slavin, (1993). Cooperative learning and achieve-ment: an empirically-based theory. AERA-confe-rence, Atlanta. Slavin, R.E. (1994). Preventing early school failure:research, policy, and practice. Massachusets:Allyn and Bacon. Slavin, R.E. (1996). Education for all: contexts oflearning. Lisse: Swets & Zeitlinger. Slavin, R.E., Karweit, N.L., & Madden, N.A. (1989).Effective programs for students at risk. Boston,London, Sydney, Toronto: Allyn and Bacon. Topping, K. (1988). The peer tutoring handbook:promoting cooperative learning. London, Syd-ney: Croom Helm; Cambridge, MA: BrooklineBooks. Vosse, A.J.M. (1994). Kinderen begeleiden kinderenbij achterstanden: een tutorbegeleidingspro-gramma voor kinderen in het basis- en

speciaalonderwijs. Groningen: Wolters-Noordhoff. Met dank aan Jos van der Linden voor zijn commen-taar op een vorige versie van dit artikel. Auteur A.J.M. Vosse is alst)nderzoeker verbonden aan defaculteit Pedagogische Wetenschappen van de Uni-versiteit van Amsterdam en is tevens werkzaam bijde Onderwijsbegeleidingsdienst Zuid-Kennemer-land en bij het Seminarium voor Orthopedagogiek.Adres: Faculteit Pedagogische Wetenschappen, Uni-versiteit van Amsterdam, Wibautstraat 4, 1091 GMAmsterdam. Effects and Implementation of a peertutoring programme for children at risk A.J.M. Vosse. Pedagogische Studi??n, 1999, 76, 201-210. This article describes the cognitive effects of anIntervention strategy for maths, in which pupilsfrom year 5 tutor 'at risk' year 2 children. AdaptiveInstruction is a growing necessity in education, andCooperative Learning is one of the methods whichcan achieve this. The teacher delegates specificinstructional tasks to peers in a

controlled way.These peers (tutors) develop a sense of responsibilityfor their own learning as well as for the learning oftheirtutees. In this study sixteen 10- or 11 year old tutors workwith their 7- or 8 year old tutees for three times aweek over a 12-week period in two schools. Thepairs work together during the tutoring sessions inorder to raise the mathematical attainment of thetutees, who are all pupils from year 2. The short-term effects of the program for both tutees andtutors are examined: do the tutees improve theirmaths skills as measured by the national test?; isthere any benefit for the year 5 tutors?; do theyimprove their academic results at their own acade-mic level? Results show that the children at risk fromyear 4, the tutees, greatly Improve their mathemat-ical attainment. The achievements of the tutorsimprove slightly on the sub-test 'Numbers andOperations', but scarcely at all on the sub-test'Measuring, Time & Money'.During the Implementation process a number of dif-

ficulties arose, which interfered with the f??ll Inte-gration of the peer tutoring programs in schools.Thus knowledge is developed about the essentialconditions for implementing peer tutoring pro-grams in schools, so that optimal effects can beattained by this innovative educational strategy. 210



??? Boekbesprekingen M. Depaepe De pedagogisering achterna. Een aanzet toteen genealogie van de pedagogische mentali-teit in de voorbije 250 jaar. Leuven/Amersfoort: Acco, 1998, 285 pagina's, ?’ 73,50,ISBN 90 334 3992 1 Omvattende, wetenschappelijk interessante,historische boeken over de pedagogiek in deNederlandse taal, zijn dun gezaaid. En dat zalnog verergeren: in de hedendaagse academi-sche wereld kan men geen waardering meeroogsten met het schrijven van boeken (inplaats van artikelen), al helemaal niet als diein een lokale taal als het Nederlands geschre-ven zijn (in plaats van in de Engelse wereld-taal), en zeker ook niet als het gaat om op syn-these gerichte beschouwingen (in plaats vanop empirische data gerichte analyses). Hetgetuigt dan ook van moed en onafhankelijk-heid als een belangwekkend en gerespecteerdgeleerde als Mare Depaepe - onderzoeksdirec-teur van het Fonds voor Wetenschappelijkonderzoek Vlaanderen en buitengewoon hoog-leraar in

de historische pedagogiek aan de KULeuven - zich van een dergelijk klimaat nietsaantrekt en een diepgaand, breed geori??nteerden zorgvuldig geconcipieerd boek aflevertover 250 jaar pedagogiek. Het boek bestaat, blijkens het Voorwoord,uit een 'herbewerking van de colleges histori-sche pedagogiek' (blz. 9), en daarvan hettweede deel ('van de Aufkl?¤rung tot heden'),dat overigens in de vorm van een college-dic-taat bij menigeen al bekend was. Het is eenrijk boek, waarin de ganse geschiedenis vande pedagogiek vanaf Rousseau tot vandaag derevue passeert, ingebed in de context van decultuurgeschiedenis, waarvan de pedagogiekdeel uitmaakt. Het onderwerp van het boek isoverigens niet de pedagogiek, zoals uit de titelblijkt, maar: de pedagogisering. Daaronderverstaat Depaepe '...de toegenomen (en nogsteeds toenemende) invloed van het pedagogi-sche op het dagelijks leven van kinderen enjongeren ' (blz. 10), een proces dat volgens deSchrijver ten nauwste samenhangt met

de'modernisering van de (westerse) samenlevingen dat vooral vanaf de tweede helft van de18de eeuw zijn beslag heeft gekregen' (t.a.p.). Met de term 'genealogie' heeft de auteur wil-len 'knipogen' naar de Franse filosoof MichelFoucault, en hij heeft daarmee willen aange-ven dat 'het om een 'ontmaskerende', bijwij-len zelfs 'carnavaleske' vorm van geschied-schrijving gaat' (blz. 10). Ook meldt deschrijver - bescheiden?, veiligheidshalve? -dat 'het gebodene slechts een inleiding meteen erg 'onaf karakter betreft' (blz. 11), maarzo voegt hij er, wederom met een post-moderne knipoog, aan toe: 'dat kan - op straf-fe van zelf weer aan de geschiedenis te willenontsnappen - moeilijk anders' (blz. 11). Het betoog van Depaepe is overigens ver-volgens tamelijk traditioneel: hij begint bij dewelbekende visie van Ari?¨s, en bekritiseert ennuanceert deze in het licht van de belangrijk-ste publicaties van de laatste decennia. Hetaardige is dat Depaepe zich niet wil laten ver-leiden tot het kiezen van een extern

(historischof sociologisch), 'geleend' interpretatiekader(zoals bijvoorbeeld dat van Elias, of vanAri?¨s) om de pedagogiek te plaatsen, maar hijwil de pedagogisering vanuit 'immanentekaders' begrijpen (blz. 27). Daartoe wil hij deverwaarlozing van de 'pedagogische werk-vloer (het microniveau)' (blz. 31) opheffen, en'het re??le opvoedingsgebeuren binnen en bui-ten het gezin, in de schoolruimte zowel als inhet klaslokaal' (blz. 31), in het centrum van depedagogische historiografie plaatsen. Na het inleidende hoofdstuk, waaruit hetvoorgaande geciteerd werd, volgt een groot eninformatief hoofdstuk over de modernisering(Aufkl?¤rung en Romantiek) als drijfkrachtachter de pedagogisering: Rousseau en defilantropijnen, de ontwikkeling van het onder-wijs via de concepties van Condorcet versusDestutt de Tracy, Pestalozzi en Fr??bel, en dan:een uiteenzetting over de verwetenschappelij-king van de pedagogiek (Trapp, Kant, acade-misering van onderwijzersopleidingen) om depedagogisering nader

kracht bij te zetten. Hethoofdstuk sluit af met een specifiek overzichtvan de pedagogisering in deze periode in Bel-gi?? (zoals steeds in dit boek: met de nadruk opVlaanderen). Hoofdstuk 3 behandelt de 'wording van de sruo/fÂ?gepedagogiseerde samenleving' in de periode1840-1914. Veel aandacht wordt hier besteedaan de systematisering van de pedagogisch-didactische theorie via het Herbartianisme, dat



??? uiteindelijk leidde tot een passieve, intellectu-alistische luisterschool, en dat de reactie vande reformpedagogiek opriep. De reformpeda-gogiek en de pedologische 'Child StudyMovement' worden systematisch behandeld.Overigens is Depaepe nogal ironisch, zo nietwat cynisch, over de betekenis van al diewetenschappelijke opvoedkunde. Hij meent,voor de derde maal 'met een knipoog naar watin de marge van het postmodernisme-debataan het licht is gekomen' (blz. 143), dat deexperimentele aanpak, evenals de gehelereformpedagogiek (wier vertegenwoordigers -Kerschensteiner, Dewey, Reddie, Lietz, Ligt-hart. Ellen Key, Montessori en Decroly in dithoofdstuk uitvoerig besproken worden) veel-eer tot 'nieuwe en subtielere vormen vanmachtsuitoefening heeft geleid' (t.a.p.).Depaepe is van mening dat experimenteelwetenschappelijke pedagogiek '...eerder eenbedrijf is geweest dat het beroepsethos vanzijn professionelen heeft gevoed, dan wel detransfer van theorie naar

praktijk en omge-keerd' (blz. 143). Kortom: de experimentelewetenschap bood (en biedt?) weinig meer danijdelheid, en schijn-legitimatie. Overigens zijaangetekend dat Depaepe's gebruik van determ 'experimenteel-wetenschappelijk' nogalslordig is: hij verwijst er gewoonlijk niet meenaar de experimentele psychologie (en/ofpedagogiek) maar naar de vragenlijst-traditievan Stanley Hall en naar de differentieel psy-chologische test-traditie (Binet, Rice). Overi-gens is Depaepe ook nogal relativerend tenaanzien van de reformpedagogiek: aansluitendbij het werk van Oelkers meent hij dat dereformpedagogen veel meer continu??teit metde pedagogisering uit het verleden, dan dis-continu??teit aan de dag leggen. Dat ze 'ietsnieuws' uitprobeerden berust wat hem betreftmeer op legendevorming en mythologisering,en dat was functioneel: wie de suggestie weette wekken dat men met iets werkelijk nieuwsbezig is kan in het maatschappelijk debatgemakkelijker 'aanzien'en status

verwerven'(blz. 133). De gebruikelijke geschiedschrij-ving krijgt dan ook van Depaepe een veeg uitsTUDi?ˆN de pan: '...duidelijk is alvast dat de klassiekecanon over de reformpedagogiek mede wasingegeven door de traditionele opvatting overde geschiedenis van de opvoedkunde alsdienstmaagd van de pedagogiek', (blz. 135). In dit derde hoofdstuk wordt tevens inge-gaan op de uitbreiding van de wetenschap vanhet kind naar kind en jeugdige. Zo is er ook denodige aandacht voor het ontstaan van dejeugdbeweging en de jeugdbescherming. Ookdit hoofdstuk sluit af met lange en gedetail-leerde, en interessante, uitweidingen over despecifieke ontwikkelingen (cultureel, maat-schappelijk, politiek) in Vlaanderen. In het laatste hoofdstuk behandelt Depaepe'Van pedagogisering van de massa naar post-modernistische massacultuur: opvoeding enonderwijs in het teken van de opkomst en deondergang van de grote ideologie??n (1914-heden)'. Allereerst worden hier de

normatiefpedagogische stromingen van communistischeorigine (Blonski, Krupskaja, Makarenko),katholieke origine (in Vlaanderen: Dehovre,Decoene), en fascistische origine (Gentile) aande orde gesteld. Pijnlijk (voor o.m. de katho-lieke landgenoten van Depaepe) is dat Depae-pe een zekere 'paradigmatische eenheid'(blz. 108) van deze stromingen aannemelijkweet te maken. Van de 'experimentele bena-dering' wordt vervolgens beweerd dat die toteen einde kwam. Het treurige beeld dat De-paepe hier ophangt van de testtraditie (Binet,Terman), door deze te verbinden met de euge-netica, en door ook nog in ?Š?Šn adem het op'uitwendige gedragscontrole' gerichtebehaviorisme te ridiculiseren, moet het voorde lezer aannemelijk maken dat de inbrengvan de zogenaamde 'experimentele benade-ring' in Europa van verwaarloosbare betekenisis geweest, behalve voor het aanzien van deprofessionaliteit van de pedagogen zelf.Depaepe c??ncludeert hierover: 'Wetenschaps-

historisch onderzoek heeft voldoende aange-toond dat het streven naar academische statusen prestige de pedagogen mee in de richtingvan het empirisch-analytisch theorietype heeftgestuurd.' (blz. 212) Overigens meent De-paepe dat ook de 'geesteswetenschappelijkepedagogiek' geen alternatief is. Met Flitner ishij van mening dat de geesteswetenschappe-lijke aanpak in de jaren '60 'am Ausgang ihrerEpoche' was gekomen (blz. 213). In dit hoofd-stuk vraagt de auteur vooral wat de pedagogi-sering nu eigenlijk impliceert: beheersing ofbevrijding? Dit dilermna wordt behandeld aande hand van de emancipatorische pedagogiek,ge??nspireerd op de Frankfurter Schule, en aan



??? de hand van de 'koloniale' opvoedings-ervaring (in Belgisch-Kongo), die naar hetoordeel van Depaepe 'scherper nog dan dewesterse opvoedingsgeschiedenis, de systeem-fouten en de paradoxen blootlegt van de wes-terse modernisering en pedagogisering.'Depaepe komt overigens niet veel verder danhet schetsen van dit dilemma: emancipatieversus koloniseren, 'wachsen lassen versusf??hren', ontwikkelen versus leren. Het hoofd-stuk, en daarmee het boek, loopt af met eenbespreking van de hedendaagse toestand inBelgi?? (met zeer informatieve paragrafenover: eigentijdse gezinsopvoeding, eigentijdsonderwijs, eigentijds jeugd- en vormingswerk,eigentijdse hulpverlening en eigentijdse peda-gogiek). En al informerende over Belgischetoestanden, gaat het boek uit als de spreek-woordelijke nachtkaars. Van het voornemen om de pedagogischewerkvloer in het centrum te zetten, van hetvoornemen om het 'microniveau' te latenspreken is al met al niet veel terecht gekomen.Het grootste

deel van het boek is gewijd aanbredere kaders, op meso- en macroniveau. Hetaantal bladzijden dat daadwerkelijk besteed isaan de pedagogische omgang op microniveau,in plaats van aan culturele, maatschappelijke,politieke kaders, is uiteindelijk te verwaarlo-zen gering. Ook van de interessante en uitda-gende beloften uit het Voorwoord en uit heteerste hoofdstuk - over 'ontmaskering' en'carnavaleske' geschiedschrijving - is persaldo niet zo heel veel terecht gekomen. Vande ontmaskering is er in zoverre iets te vindendat de auteur de lezer duidelijk heeft gemaaktdat er niet veel is om in te geloven: niet in denormatieve pedagogieken, niet in de experi-mentele pedagogiek, niet in de geestes-weten-schappelijke pedagogiek. Waarin wel?? In'intellectuele ascese' en in 'een besef vanmenselijke waardigheid' schrijft de auteur inde slotregels (blz. 272). Maar deze slotregelsvallen een beetje uit de lucht, ze zijn niet ver-bonden met de voorgaande 271 bladzijden. Endat is spijtig. Ondanks de

expliciete en impliciete beden-kingen die in het voorgaande doorklinken, wilik besluiten met waardering en bewondering.Depaepe heeft een eigentijdse geschiedenisvan de pedagogisering geschreven, die eenfraai, onbevooroordeeld, raamwerk biedt om de pedagogische literatuur mee te lijf te gaan.De erudiete en kritische wijsheid van deauteur doet naar m?Š?Šr verlangen. Aangezien erongetwijfeld een volgende druk komt, en deauteur dynamisch genoeg is om dan ook detekst aan te vullen en te verbeteren, zou ikgraag besluiten met de volgende wensen mij-nerzijds: voeg een afsluitend samenvattend /concluderend hoofdstuk toe, waarin zo moge-lijk ook nog iets over de toekomst (van depedagogisering) gezegd wordt, en neem s.v.p.in het boek een naam- en zaakregister op. W. Koops L. Verschaffel, E. de Corte, G. van Vaerenbergh,S.Lasure, H. Bogaerts & E.RatinckxLeren oplossen van wiskundige problemen inde bovenbouw van de basisschool. Universitaire Pers Leuven, 1998, 187

pagina's.ISBN 90 6186 897 1. Wanneer leerlingen onverwacht wordengeconfronteerd met een niet standaard wis-kundeprobleem, is de kans groot dat ze erstandaard op reageren. Neem bijvoorbeeld hetvolgende probleem: 'Een groep van 22 kinde-ren wordt met bootjes naar een eilandgebracht. In ?Š?Šn bootje kunnen vier kinderen.Hoeveel bootjes zijn er nodig?' Keurig vol-gens de regels rekenend, zullen er leerlingenzijn die 'vijf rest twee' als oplossing geven,maar het antwoord 'vijf en een half bootje'getuigt van nog meer precisie. De zeewaardig-heid van een halve boot is geen probleem, hetgaat immers om een correcte en standaard uit-gevoerde berekening. In een aantal - in ver-schillende landen uitgevoerde - onderzoekenwerd nagegaan hoe de leerlingen op dit typerealistische 'word problems' reageerden en debevindingen waren over het algemeen weinighoopgevend (voor een overzicht van de onder-zoeksverslagen verwijs ik naar Teaching enInstruction 1997,7(4)). De onderzoekers

dra-gen verschillende verklaringen aan voor dezetegenvallende resultaten, bijvoorbeeld dat deleerlingen zich richten op de 'syntaxis' inplaats van de betekenis van een opgave. Maarwordt - op basis van zulke problemen - inwezen niet gewoon onderzocht of leerlingenin een valkuil kunnen lopen. Maar dat kunnenze, zoiets hoeft dus niet onderzocht te worden.



??? De kritische vraag is, met andere woorden, ofde mate van waakzaamheid (alertheid) van eenleerling wordt onderzocht of het niveau van derekenvaardigheid. In een onderzoek datonlangs werd afgesloten, is aan deze kritiektegemoet gekomen en werden de leerlingengeleerd wiskundige problemen op te lossen endaarbij rekening te houden met de realiteit vande context. Een gewaarschuwde leerling teltvervolgens voor twee. De onderzoekers menen dat de problemenvan de leerlingen voortkomen uit een drietalfactoren. Een stereotype en levensvreemdopgavenaanbod, een tekort schietende instruc-tie (met name te weinig oog voor 'modellen')en een negatieve klascultuur (wiskunde iszowel saai als moeilijk). Hoe komt het dat kinderen blind bewerkin-gen uitvoeren en wiskundige problemenoplossen zonder rekening te houden met derealiteit van de context? Op basis van dezecentrale vraag werden enkele 'construerendeonderzoekingen' geanalyseerd waarin 'leer-

omgevingen' werden ontworpen met het doelde probleemoplossende vaardigheid van deleerlingen te vergroten door onder meer eigeninbreng te bevorderen, door interactie en doornadruk op heuristieken. De resultaten blekenweliswaar bemoedigend maar niet ten volleovertuigend zodat uitgaande van de opgedaneervaringen een nieuw onderzoek werd opge-zet. Dat is met de nodige grondigheid aange-pakt. Het doel van dit onderzoek is 'leerlingenvan de bovenbouw van de basisschool testimuleren om meer actieve, planmatige enbewuste oplossers van wiskundige toepas-singsproblemen te worden' (p. 41). Bovendienwerd beoogd: 'de foutieve overtuigingen en denegatieve attituden die bij vele leerlingen rondhet vak wiskunde en het oplossen van vraag-stukken bestaan, in positieve zin te be??nvloe-den'. Dat zijn erg interessante maar geengeringe ambities, met name het be??nvloedenvan attitudes is, zoals we weten, geen sine-cure. Welke leerervaringen moeten de leerlin-

gen volgens de onderzoekers opdoen om 'wis-studun kundige toepassingsproblemen' te kunnen oplossen? Daarvoor moeten ze zich heuristie-ken eigen maken, zoals het gebruiken vanervaringskennis, het vormen van juiste repre-sentaties, een stappenplan leren opstellen en uitvoeren en de uitkomst die werd verkregeninterpreteren en controleren. De opgavenwaarmee de leerlingen worden geconfronteerdmoeten uitdagend zijn en een hoog probJeem-gehalte bevatten. De didactiek waarvoor wordtgekozen is sterk interactief en in de lessenwordt veel aandacht besteed aan het uitlokkenvan een positieve instelling ten opzichte vande wiskunde (dit wordt genoemd 'de klas-cultuur'). Het programma waarin dit allemaal verwe-zenlijkt moet worden bestaat uit 20 lessenbedoeld voor de 5" groep (7'= in Nederland).Na de eerste introductieles volgt een vijftientallessen waarin de leerlingen kennismaken metde oplossingsstrategie, bestaande uit vijf stap-pen: 1. Ik stel me het probleem

voor (tekeningof tabel maken) 2. Ik beslis hoe ik het pro-bleem zal aanpakken (boomdiagram maken)3. Ik reken uit 4. Ik interpreteer mijn uitkomst5. Ik controleer. Een vraag die zich hier opdringt luidt ofalle leeriingen dit heuristisch stappenplan opde voet moeten volgen, Zo ja, wordt dit doorvlotte en begaafde rekenaars dan niet snelervaren als een keurslijf? Misschien zou ditcreatieve oplossingsproces iets meer in libe-rale zin kunnen worden ge??nterpreteerd. Deauteurs wijzen er overigens in dit verband welop dat sterke leerlingen de heuristieken spon-taan zullen benutten. Maar juist de sterke leer-lingen zullen heuristieken ook spontaan nege-ren, omdat ze voor hen overbodig zijn. Dezeleerlingen zien 'in ?Š?Šn klap' de oplossings-weg. Tijdens de derde stap 'ik reken uit' komenverschillencle manieren van uitrekenen onderde aandacht zoals cijferen en schatten. Deleerlingen worden vervolgens geconfronteerdmet antwoorden op opgaven en moeten beoor-delen of die

antwoorden zinvol zijn en -indien gewenst - correcties aanbrengen. In dezogenoemde projectlessen worden de leeriin-gen geconfronteerd met problemen die com-plex, levensecht en uitdagend zijn. Er is veelaandacht voor groepswerk en de leraar heeftdaarin duidelijk omschreven taken. Al met al besteden de onderzoekers veelaandacht aan het ontwikkelen van een ade-quate didactiek als basis voor het leren oplos-sen van levensechte wiskundeproblemen. VanParreren typeerde zo'n onderzoek als



??? formerend onderzoek (in tegenstelling tot con-staterend onderzoek) en in de realistische vak-didactiek spreekt men 'ontwikkelingsonder-zoek'. Verschaffel c.s. kenmerken hunonderzoek als 'construerend' onderzoek enmet al deze termen is hetzelfde bedoeld name-lijk dat de onderzoekers niet tevreden zijn metvaststellen wat kinderen kunnen, maar waar-toe ze onder gunstige condities in staat zijn. Bij het effectonderzoek zijn vier experi-mentele en zeven controleklassen betrokken.Er werden voortoetsen, natoetsen en retentie-toetsen afgenomen. Door middel van een vra-genlijst gingen de onderzoekers na of de leer-lingen de geleerde heuristieken hanteerden enhoe hun houding ten opzichte van wiskundeen het oplossen van wiskundige vraagstukkenzich had ontwikkeld. Het initi??le wiskunde-niveau van de kinderen in beide groepen werdgecontroleerd met behulp van een 'standaard-vorderingentoets'. Met drie leerlingen uit deexperimentele ?Šn de controlegroep werdenmondeling nog

enkele vraagstukken bespro-ken, op de band opgenomen en vervolgensgeanalyseerd. Er werd daarbij vooral gelet ophet gebruik van de geleerde heuristieken en ophet hanteren van metacognitieve vaardig-heden. Een interessante vraag is in dit verbandhoe de onderzoekers de relatie zien tussenheuristieken en metacognitieve activiteit.Mensen passen niet zomaar (experts uitgezon-derd) een heuristiek toe. Dat is het resultaatvan overwegingen gericht op de aard van hetprobleem in relatie tot wenselijke werkwijzen('Indien dit wordt gevraagd, moet ik zus of zohandelen'). Met andere woorden, er wordtgereflecteerd op het handelen - vaak heuris-tisch van aard - ten dienste van het oplossenvan problemen. In al die gevallen is metacog-nitie (reflectie) en heuristiekgebruik nauw ver-weven en moeilijk van elkaar te onderschei-den. Het gebruik van heuristieken kan dusheel goed het gevolg zijn van reflectie. Enomgekeerd kan het gebruik van een heuristiek- met name als zich onvoorziene

situatiesvoordoen - reflectie oproepen ('Waarom luktdit nou niet, wat doe ik verkeerd?'). Het is nietzo dat de onderzoekers dit allemaal geheelover het hoofd hebben gezien. Als een ken-merk van 'procesbewaking' wordt immersverwezen naar het veranderen van heuristie-ken. Echter, op welke wijze en in welke mate in het onderzoek met deze verwevenheid reke-ning is gehouden, werd mij uit de rapportageniet duidelijk. Vooralsnog echter zijn demetingen niet geheel onafhankelijk van elkaarmaar aan die complicatie als zodanig is geenaandacht geschonken. Een interessante vraagis wellicht ook of hoogwaardige interacties toteen toename van reflectie hebben geleid, maarik kon daar geen gegevens in de rapportageover vinden. Er zijn echter genoeg interessantehypothesen en vragen waar de onderzoekersw?Šl uitvoerig op ingaan. De algemene en belangrijkste onderzoeks-hypothese luidt dat de krachtige leeromgevingeen significante, positieve invloed zou hebbenop de vaardigheid van de

leeriingen in hetoplossen van wiskundige toepassingsproble-men. De tweede hypothese luidt dat hetzelfdeeffect verwacht wordt wat betreft de houdin-gen en overtuigingen tegenover dit soort vanproblemen. De volgende hypothese luidt datde leeriingen meer gebruik maken van wis-kundige heuristieken en metacognitieve vaar-digheden. Bovendien werd voorspeld dat ookzwakke leerlingen van de krachtige leeromge-ving zouden profiteren. Een volgende reekshypothesen - die ik vanwege de beperkteruimte niet weergeef - had betrekking op demate van implementatie van de leeromgevingdoor de leraren. Wat de eerste hypothese betreft werd erinderdaad een significant verschil gevondentussen de proef- en de controlegroep. Even-eens vond men een verschil wat betreft 'ple-zier en volharding' en 'visie op vraagstukken'telkens in het voordeel van de proefgroep.Hieruit kan een positieve invloed van de leer-omgeving worden afgeleid. Overigens werdener telkens ook binnen de beide groepen

aan-zienlijke verschillen vastgesteld. Een middel-groot effect werd geconstateerd bij nametingop de schoolvorderingentoets (een toets dieeen betrouwbare indicatie geeft van het niveauvan de algemene tekenvaardigheid). Datbetekent dat het volgen van het reguliere pro-gramma niet had geleden onder de arbeids-intensieve experimentele interventie. r PEDAGOGISCHE Het effect van de leeromgeving bleek - op sjudi?¨nbasis van de nameting en de retentiemeting -wat betreft het heuristiekgebruik zeer signifi-cant. Sommige heuristieken zijn echter duide-lijk meer favoriet bij vooral de leerlingen uit



??? de proefgroep dan andere, bijvoorbeeld:'maak een tekening', 'onderscheid noodzake-lijke en overbodige gegevens' en 'maak eenpatroon'. Sommige heuristieken wordengeheel genegeerd in de controlegroep (bij-voorbeeld: 'maak een tabel') maar ook in deproefgroep komen die slechts sporadisch voor.'Werk met eenvoudiger getallen' is een heu-ristiek die door geen ?Šnkele leerling wordt toe-gepast. Dit grote verschil in het gebruik vanheuristieken is voor de onderzoekers aanlei-ding om het trekken van algemene conclusiesniet zinvol te achten. Wel menen ze uit kwali-tatieve analyse te mogen afleiden dat deinvloed op de vaardigheid problemen op telossen groot is. Over het gebruik van metacog-nitieve vaardigheden kan het volgende vastge-steld. Gelet op de ori??ntering is er weinig enwat betreft planning, procesbewaking en con-trole is er iets meer vooruitgang. In de reflec-tie achteraf werd weer weinig verbeteringgeconstateerd. Zoals we zien, is al met al degroei van de

reflectievaardigheid niet indruk-wekkend. Dit zou wel eens kunnen samenhan-gen met de, mijns inziens, niet zeer uitgespro-ken wijze waarop het reflecteren bij deleerlingen is gestimuleerd tijdens het experi-ment. Belangrijk is dat de effecten in het alge-meen werden behaald door sterke, middel-matige en (zelfs met name) de zwakkererekenaars. De vrees dat van onderwijsvernieu-wingen - en in dit'geval mogen we sprekenvan ingrijpende interventies - steeds alleenmaar de goede leerlingen profiteren, vindt dusgeen empirische ondersteuning. De leeromgeving is door alle leraren inbevredigende mate ge??mplementeerd, al warener wel onderlinge verschillen. Een duidelijkverband met de leerwinst, met het heuristiek-gebruik en gebruik van reflectievaardighedenen een verband met de gewijzigde opvattingenvan de leerlingen (over wiskunde) werd er nietgevonden. Wel bleek dat de leraren zich door-gaans goed hadden kunnen vinden in de opzeten het verloop van het

onderwijsexperimentzoals de aard van de vraagstukken, het groeps-sTUDitN werk, het gebruik van de handleiding. De betrokken leraren - bescheiden in aantal: vier- bleken over het algemeen tevreden maar nietonkritisch terug te blikken op hun deelnameaan het onderzoek. Zij meenden in didactisch opzicht ervan geleerd te hebben, de nieuweidee??n hadden duidelijk betekenis voor hunpraktijk maar het groepswerk hadden ze erva-ren als moeilijk en ais een grote belasting.Hierbij moet benadrukt worden dat dit onder-zoek niet door de onderzoekers z?Šlf, maardoor leraren is uitgevoerd. Dat verhoogt deecologische validiteit in hoge mate, maar tege-lijkertijd brengt deze opzet extra problemenmet zich mee (begeleiding van de leraren,overdracht en adoptie van idee??n enzovoort).Het verslag van het onderzoek dat hier isbesproken, geeft de lezer nooit het gevoel dedraad kwijt te raken en munt uit door helder-heid. Kwantitatieve analyses geven betekenisaan kwalitatieve en

omgekeerd. De onderzoe-kers maken steeds duidelijk waar het hen omgaat en ook aan tegenvallende resultatenwordt ruim aandacht besteed en dat komt degeloofwaardigheid van deze rapportage tengoede. Onderwijsonderzoeken waarin is nage-dacht over een 'integrale aanpak' en waarinaan (in de woorden van deze onderzoekers)'een gehele leeromgeving' is gesleuteld, dra-gen niet alleen bij aan een betere praktijk maarook aan de onderwijskundige theorievorming.Er is niet volstaan met een enkele interventiegevolgd door een voor- en nameting, integen-deel, er is veel aandacht besteed aan bijvoor-beeld de opgaventypen, aan de instructievor-men, aan de vorming van heuristieken, aangroepswerk en de taak van de leraar hierbij,aan de vorming van een nieuwe 'klascultuur'en aan de begeleiding van de leraren. Omdatleraren zelf het experiment uitvoerden, is ditwellicht een maximum aan variabelen, waar-mee in de praktijk nog kan worden gewerkt endat in onderzoek

controleerbaar is en geenwonder dus dat niet alle verwachtingen zijnuitgekomen. Zo vraagt ook de relatie tussenheuristisch en reflectief handelen om verhel-dering en nadere theoretische uitwerking. Debelangrijkste onderzoeksvragen kunnen echterin positieve zin worden beantwoord en datjuist ook zwakkere leerlingen van de interven-tie ten volle hebben geprofiteerd, vind ik nogwel het m?Š?Šst hoopgevend. J.M.C. Melissen



??? Mededelingen Oraties Mw. prof. dr. H.P.J.M. DekkersOp vrijdag 12 maart sprak prof. Dr. H. Dek-kers haar intreerede Toegankelijkheid en effec-tief onderwijs uit. Daarmee aanvaardde zij hethoogleraarschap aan de Katholieke Universi-teit Nijmegen (Faculteit der Sociale Weten-schappen, Vakgroep Onderwijskunde). Prof. dr. R.J. Bosker Op donderdag 25 maart sprak prof. Dr. RoelBosker zijn intreerede Ontbrekende schakelsuit. Daarmee aanvaardde hij het hoogleraar-schap aan de Universiteit Twente (Faculteitder Toegepaste Onderwijskunde). Prof. dr. P.J.C. SleegersOp vrijdag 25 juni sprak dr. Peter Sleegerszijn intreerede Leiding geven aan lerenuit. Daarmee aanvaardde hij het hoogleraar-schap aan de Katholieke Universiteit Nijme-gen (Faculteit der Sociale Wetenschappen). Prof. dr. J.J.G. van Merri??nboerOp donderdag 1 juli sprak Jeroen van Mer-ri??nboer zijn intreerede Cognitie en multime-dia-ontwerp voor complex leren uit. Daar-mee aanvaardde hij het hoogleraarschap

aande Open Universiteit Nederland. Prof. dr. A.J.M. de JongOp donderdag 30 september spreekt Ton deJong zijn intreerede uit. Daarmee aanvaardt hijhet hoogleraarschap aan de Universiteit Twen-te (Faculteit Toegepaste Onderwijskunde). Promoties Universiteit TwentePromovendus: S. (Simone) DoolaardTitel proefschrift: Schools in change orschools in chains Promotoren: Prof.dr. J. Scheerens enprof.dr. R.J. BoskerDatum: 18 februari 1999 Promovendus: M.R. (Marcel) van der KlinkTitel proefschrift: Effectiviteit van werkplek-opleidingen Promotor: Prof.dr. W.J. NijhofDatum: 26 maart 1999 Promovendus: A.A.M. (Ida) WognumTitel proefschrift: Strategische afstemming ende effectiviteit van bedrijfsopleidingenPromotoren: Prof.dr. R.J. Bosker enprof.dr. J. ScheerensDatum: 9 april 1999 Promovendus: J.W.G. GeerligsTitel proefschrift: Design of responsive voca-tional education and training, a reconstructionof a systems change in agricultural educationPromotor: Prof.dr. W. J. NijhofCo-

promotor: dr. A. F. M.Nieuwenhuis (Stoas) Promovendus: C.A. van VilsterenTitel proefschrift; Onderwijskundig leider-schap van schoolleiders in het voortgezetonderwijs: Schoolleiding en VaksectiesPromotor: Prof.dr. J. Scheerens Katholieke Universiteit NijmegenPromovendus: C.H.E. (Kitty) KwakmanTitel proefschrift: Leren van docenten tijdensde beroepsloopbaan. Studies naar professiona-liteit op de werkplek in het voortgezet onder-wijs Promotoren: Prof.dr. J.H.G.I. Giesbers enprof.dr. P.R.J. SimonsCo-promotor: Dr. M.J.M. VoetenDatum: 16 maart 1999 Universiteit UtrechtPromovendus: P.E. BimmelTitel proefschrift: Training en transfer vanleesstrategie??n. Training in de moedertaal entransfer naar een vreemde taal, een effectstu-die bij leerlingen uit het voortgezet onderwijsPromotoren: Prof.dr. G.J. Westhoff enprof.dr. C.M. de Glopper (UvA)Co-promotor: Dr. R.J. Oostdam (UvA) Promovendus: E.W.A. de MoorTitel proefschrift: Van vormleer naar realisti-sche meetkunde. Een historisch-

didactischonderzoek van het meetkundeonderwijs aan



??? kinderen van vier tot veertien jaar in Neder-land gedurende de negentiende en twintigsteeeuw Promotoren: Prof.dr. A. Treffers enprof.dr. K. van Berkel (RUG)Co-promotor: Dr. R.A. de Jong Rijksuniversiteit Groningen Promovendus: J. Wolthuis Titel proefschrift: Lower technical education in the Netherlands 1798-1993. The rise and fall of a subsystem. Promotoren: Prof. dr. J.J.H. Dekker en prof. dr. M.S. Archer Promovendus: S. WaslanderTitel proefschrift: Koopmanschap en bur-gerschap; marktwerking in het onderwijsPromotor: Prof.dr. J.L. PescharDatum: juni 1999 Afscheid Op 15 april heeft de Universiteit Maastrichtofficieel afscheid genomen van prof.dr.WH.F.W. Wijnen. Omdat Wynand Wijneneen grote stempel heeft gedrukt op het onder-wijs, organiseerde de capaciteitsgroep Onder-wijsontwikkeling en -research ter ere van zijnafscheid een symposium over studeerbaarheid,selectie en het studiehuis. Aan de discussie, inde vorm van een onderwijsarena, namen ver-

schillende personen uit diverse geledingendeel. Tevens werd de eerste Wynand WijnenPrijs uitgereikt aan een instelling of een per-soon die een bijzondere bijdrage heeft gele-verd aan de innovatie van het onderwijs. Aande deelnemers van het symposium is een the-manummer van het Tijdschrift voor HogerOnderlijs (april 1999) uitgedeeld. Dit thema-nummer bevat artikelen over ontwikkelingenin het onderwijs waarin Wijnen op een ofandere wijze de hand heeft gehad: beoordelingen toetsing, studeerbaarheid, kwaliteitsbewa-king, het studiehuis en probleemgestuurdonderwijs. Inhoud andere tijdschriften Tijdschrift voor OrthopedagogiekJaargang 38 nummer 1, 1999 Oog voor kwaliteit. Ontwikkeling van eenmodel voor kwaliteitsevaluatie in de residen-ti??le zorg voor personen met een handicapdoor B. Moes, L. Geeraert & B. van den BruelDe nieuwe poortwachters van het speciaalonderwijs door C.M. van RijswijkOpvoedingsvragen en -noden van ouders meteen tweeling door K.

Nys, H. Colpin, L. Van-demeulebroecke & A. de Munter Tijdschrift voor OrthopedagogiekJaargang 38 nummer 2,1999 Stresstheoretische aspecten van de orthopeda-gogiek door J. C. van der WolfCommentaar op oratie J.C. van der Wolf doorL. Stevens Onderwijs aan kinderen die zijn behandeldvanwege een hersentumor door B. W Duijzer-van Dijk & J.E.H. van Luit Tijdschrift voor OrthopedagogiekJaargang 38 nummer 3, 1999 De samenwerking onderwijs - jeugdhulpver-lening: de problematiek van de leerlingen doorF W Louwersheimer Alleenstaande minderjarige asielzoekers overhun opvang en begeleiding door M. Smit &M. Thomeer-Boswens Kinderen met infantiele encephalopathie in hetspeciaal onderwijs door A. Kievie, L.M.E.Smit & E.J: Karei Tijdschrift voor OrthopedagogiekJaargang 38 nummer 4, 1999 Honderd jaar kinderrevalidatie door J.M.H. deMoor Kinderrevalidatie: Geneeskunde of Opvoe-ding? door A. VermeerVroeghulp, onderzocht bij Sociaal Pedagogi-sche

Diensten door W G Sipma, B. F. van derMeulen & E.M GeerlingsHoe spel jij gespelt? door M. van Diepen &A.M.T. Bosman



??? Tijdschrift voor OrthopedagogiekJaargang 38 nummer 5, 1999 Postmoderne orthopedagogiek, door A.T.G.van Gennep Kanttekeningen bij een rede door J. van Weel-den Taalvaardigheid van moeilijk lerende autoch-tone en allochtone kinderen door L. Verhoe-ven & A. Vermeer Populaire kinderen hebben een Betere Werk-houding dan Verworpen Kinderen doorV.A.F. Vogels, L.J. Roerink, S.E.H. de Graaf& A.M.T. Bosman Ontvangen boeken Baartman, H., Leij, A. van der, & Stolk, J. Het per-spectief var) de orthopedagoog. Bohn StafleuVan Loghum.Houten/Diegem, 1999, ?’ 79,00 Berghs, H. Kunst, Opvoeding en ontwikkeling. Melis-sen, Baarn, 1999, ?’ 27,50. Biemans, H.J,A., Jongmans, C.T., Jong, F.P.C.M. de.Het implementeren van 'leren leren' in de agra-rische onderwijspraktijk. Leerstoelgroep Agrari-sche Onderwijskunde, Wageningen, 1999. Boendermaker, L. Justiti??le behandelinrichtingenvoor jongeren. Populatie en werkwijze. Garant,Leuven-Apeldoorn, 1999. Dewey, J. (vertaald

en ingeleid door Biesta, G. &Miedema, S.). Ervaring en opvoeding. Bohn Staf-leu Van Loghum, Houten, 1999, ?’ 34,50. Doolaard, S. Schools in change or schools in chains(dissertatie).Universiteit Twente, Faculty of edu-cational science and technology, Enschede,1999. Dumez, C., Kesters, M. & Ham, P. van. Relatie(v)aar-dig. Garant, Leuven-Apeldoorn, 1998, ?’ 27,00. Gent, B. van & Zee, H. van der. Competentie enarbeidsmarkt. Een multidisciplinaire visie op ont-wil<kelingen rond mens en werk. Elsevier, 's-Gra-venhage, 1998, ?’ 39,75. Hamel, R., Elshout-Mohr, M., & Minkowski, M. (red.).Meesterschap. Zestien stukicen over intelligentie,leren, denken en probleemoplossen voor Jan J.Elshout. Vossiuspers AUP, Amsterdam, 1999. Heuvel, van den, -Panhuizen, M.Vermeer, H.J. Ver-schillen tussen meisjes en jongens bij het vakrekenen-wiskunde op de basisschool. Freudent-halinstituut. Utrecht, 1999. Imelman, J.D. De afgebroken jaargang '41-'42.Pedagogische Studi??n als praktisch

wetenschap-pelijk tijdschrift in het nauw. UniversiteitUtrecht, Utrecht, 1999. Jumulet, H. & Teunis, C. Kwaliteit in uitvoering.Kwaliteit in de jeugdzorg. SWP, Utrecht, 1999. Kalmijn, M, Bernasco, W., Weesie, J. Huwelijks- ensamenwoonrelaties in Nederland. De organisatievan afhankelijkheid. Van Gorcum, Assen, 1999,?’ 45,00. Knorth, E.J. & Smit, M. (red.). Planmatig handelen inde jeugdhulpverlening. Garant, Leuven-Apel-doorn, 1999, ?’ 64,50. Kools, Q. Gelijk of verschillend. Motieven, ervarin-gen en toekomstplannen van vrouwelijke enmannelijke leerlingen in het middelbaar agra-risch onderwijs. Landbouwuniversiteit, Wage-ningen, 1999. Levering, B. & Smeyers, P. (red.). Opvoeding enonderwijs leren zien. Een inleiding in interpreta-tief onderzoek. Boom, Amsterdam, 1999. Moor, E.W.A. de. Van vormleer naar realistischemeetkunde. CD beta Press, Utrecht, 1999,?’ 70,00. Nijsse, M. Schoolkeuze en schoolloopbaan na debasisschool. Vakgroep Psychologie, sectie per-soonlijkheids- en

onderwijspsychologie, Gronin-gen, 1998. Penninx, R. & Slijper, B.Voor elkaar? Integratie, vrij-willigerswerk en organisaties van immigranten.IMES (Instituut voor Migratie en Etnische Stu-dies), Amsterdam, 1999, ?’ 15,00. Vries, V.M.C. de, & Jong, F.P.C.M. de. Kwaliteit vanhet hoger onderwijs vanuit het perspectief vanstudenten. Een onderzoek naar de beleving vanonderwijskwaliteit door studenten in het hogeragrarisch onderwijs. Leerstoelgroep AgrarischeOnderwijskunde, Wageningen, 1999, ?’ 30,00.



??? De Basisvorming als vernieuwing In augustus 1993 is in de Nederlandse scholenvoor voortgezet onderwijs de Basisvormingvan start gegaan. Het betrof een grootschaligevernieuwing met gevolgen voor zowel deschoolorganisatie als de wijze van lesgeven.Met de Basisvorming werd een drietal algeme-ne doelstellingen beoogd. Ten eerste uitstel vanverplichte studie- en beroepskeuze, met nameom ongelijkheid van kansen (naar sociaalmilieu en sekse) tegen te gaan. Een gemeen-schappelijk onderwijsprogramma zou hierineen sleutelfunctie moeten vervullen. Ten twee-de een algehele verhoging van het peil van hetjeugdonderwijs. De verhoging van het peilheeft te maken met de door de leeriingen ge-realiseerde leerprestaties. De overheid heeftgetracht de 'prestatielat' hoger te leggen doorde inhoud van het onderwijs zo aan te passen,dat deze meer voldoet aan de eisen die de hui-dige samenleving stelt. Een probleem hierbij isoverigens wel dat veranderingen in de leer-inhoud het meten van de toe- of

afname van hetpeil bemoeilijken. Een derde doel was de ver-sterking van het beroepsvoorbereidend karak-ter van het LBO (Tweede Kamer, 1991), eendoel dat kennelijk niet is gerealiseerd, getuigede invoering van het voorbereidend middelbaarberoepsonderwijs (VMBO) per 1 augustus1999. Ter realisering van de Basisvorming zijndestijds voor 15 vakken kerndoelen geformu-leerd. Concreet betekende dit een verbredingvan het vakkenpakket tijdens de periode vanBasisvorming Daarnaast geldt dat er behalvevoor ontwikkeling van kennis, ook volop aan-dacht zou moeten zijn voor vaardigheden vanverschillende aard. Gevolg zou zijn minder uit-val en betere aansluiting op vervolgonderwijs. In aanvulling op de kerndoelen heeft hetProcesManagement Basisvorming (PMB) alseen van de belangrijkste innovatie-ondersteu-nende activiteiten de zogeheten TVS-karakte-ristieken geformuleerd: toepassen, vaardigheiden samenhang (PMB, 1993a, 1993b). Dezegeven de gewenste richting aan met betrekkingtot het

didactisch handelen. Toepassingsgerichtonderwijs betekent volgens het PMB dat de teverwerven kennis levensecht en authentiekmoet zijn, betekenis moet hebben voor het per-soonlijk leven en voor de maatschappij. Lerendoor doen zou een belangrijke plaats moetengaan innemen. Wil onderwijs toepassingsge-richt zijn, dan zal een aantal vaardigheden ont-wikkeld dienen te worden. Een vijftal alge-mene vaardigheden van zeer uiteenlopendeaard wordt expliciet genoemd: een eenvoudigonderzoek verrichten, een eigen standpunt ver-woorden, samenwerken aan een opdracht en deresultaten gezamenlijk presenteren, relatiesleggen met de praktijk van verschillende beroe-pen, criteria hanteren bij het zelf beoordelenvan werkstukken. Met de kernkarakteristiek'samenhang' wordt gedoeld op het belang vaneen duidelijke relatie tussen de kerndoelen vanverschillende vakken, door middel van vakken-integratie en het gebruik van vakoverstijgendethema's. Daarnaast wordt gedoeld op de ver-sterking van de

samenhang tussen onderwijs enbegeleiding, door versterking van de relatietussen vaklessen en mentorlessen, en tussenbinnen- en buitenles-activiteiten. Onderzoek naar de invoeringvan de Basisvorming In dit themanummer wordt een tussenbalansopgemaakt als het gaat om de implementatievan de Basisvorming en de (eerste) leerresulta-ten. Nadrukkelijk kunnen we spreken van eentussenbalans, omdat bekend is dat vemieuwin- 221 PEDAGOGISCHESTUDI?‹N 1999 (76) 221-223 Onderwijs en leeropbrengsten in de Basisvorming:een tussenbalans Inleiding op het themanummer A.A.M. Houtveen, E.C. Roelofs, J.N. Streumer



??? gen niet in enkele jaren worden ge??mplemen-teerd. Veel van de onderzoeksresultaten hadden totnu toe voornamelijk betrekking op voorwaar-den voor implementatie van de Basisvormingen konden bovendien worden getypeerd als'kleinschalig'. In dit themanummer wordt ver-slag gedaan van studies naar organisatorischevoorwaarden en factoren op school- en klas-niveau, het didactisch handelen en leer-uitkomsten. Het verkregen beeld kan als repre-sentatief voor de Nederlandse situatie wordenbeschouwd, als we kijken naar de gehanteerdesteekproeven. De dataverzameling omtrent organisatori-sche voorwaarden en factoren en didactischhandelen heeft plaatsgevonden in de periodevlak na de invoering (1993-1994) tot driejaarna de invoering van de Basisvorming (1996-1997). De studie naar leeruitkomsten is geba-seerd op data afkomstig uit VOCL-cohortstu-dies, waarbij leerresultaten van voor (cohortgestart in 1989) en na de Basisvorming (cohortgestart in 1993)

worden vergeleken. Van den Bergh, Peters-Sips en Zwarts doenverslag van vier deelevaluaties zoals uitge-voerd door de Inspectie op ruim 300 vestigin-gen voor voortgezet onderwijs. In wezen issprake van vier deelonderzoeken die in het arti-kel samenvattend worden gerapporteerd. Eenvrij breed scala aan onderwijskundige enschoolorganisatorische voorwaarden is in kaartgebracht die van belang zijn voor de invoeringvan de Basisvorming. In het artikel wordt ver-slag gedaan van de realisatie van een positiefpedagogisch klimaat, de zorgbreedte in deBasisvorming, voorwaarden voor voorberei-ding op studie en beroep en de realisatie vanschoolbeleid gencht op implementatie van deBasisvorming in het jaar 1996. De Inspectieheeft voor de vier genoemde aspecten een aan-tal standaarden ontwikkeld, op basis van deeisen die de overheid aan de Basisvormingstelt. In belangrijke mate is daarbij gebruikgemaakt van een beleidsanalyse (Karstanje,1996). De standaarden zijn

uitgewerkt in deel-aspecten, waarvoor op verschillende wijzendata zijn verzameld: documentenanalyses,observaties, interviews, en vragenlijsten.Gerapporteerd worden de uiteindelijke oorde-len van de inspectie op de onderscheidendeelaspecten. In de onderzoeken van respectievelijk Roelofsen Houtveen en Roelofs, Franssen, Houtveenen Lagerweij is gepoogd een operationaliseringte maken van (gewenst) didactisch handelen,zoals dat voortvloeit uit de TVS-karakteristiek.De auteurs onderscheiden kenmerken van eendidactiek van authentiek Ieren, die afgeleidkunnen worden uit recente leer- en instructie-theoretische inzichten. Het geschetste raam-werk vormt de kern van moderne opvattingenover onderwijzen en leren en voor onderwijs inde Basisvorming. Vier kenmerken wordenonderscheiden: 1) constructie van kennis incomplete taaksituaties, 2) gerichtheid op deleefwereld van leerlingen, 3) waarde van leer-activiteiten voor situaties buiten school, 4)communicatie en

samenwerking. In een grootschalige interview- en survey-studie onder een representatieve groep docen-ten Nederlands en wiskunde afkomstig uit 90scholen voor voortgezet onderwijs zijn Roelofsen Houtveen nagegaan in welke mate docentenanno 1996-1997 een didactiek van authentiekleren realiseren. Daarbij is tevens gelet op deinvulling van condities op docent- en school-niveau, die samenhangen met de realisatie vande gewenste didactiek in de basisvorming,zoals rolopvatting, deskundigheid, co??rdinatieen afstemming. Voorts is nagegaan in hoeverrede succesvolle realisatie van condities gepaardgaar met een frequentere realisatie van authen-tiek leren. Roelofs, Franssen, Houtveen en Lagerweijonderzochten in een longitudinale dieptestudieop drie brede scholengemeenschappen de reali-satie van authentiek leren door verschillendedatabronnen aan te boren. Zelfrapportages vandocenten over hun eigen lesgedrag (via vragen-lijsten) zijn aangevuld door percepties

van leer-lingen te bevragen. Daarnaast zijn interviewsgehouden met docenten over de specifiekevormgeving van methodegebruik bij de vakkenEngels en wiskunde. Authentiek leren betekentbij moderne vreemde talen een nadruk op decommunicatieve functie van taal. Bij wiskundegaat het om contextrijk leren. Ook in deze stu-die is ingegaan op de vervulling van conditiesvoor authentiek leren op klas- en schoolniveau.



??? In de vierde bijdrage van dit themanummergaan Van der Werf, Lubbers en Kuyper in opde vraag of de onderwijsopbrengsten van hetvoortgezet onderwijs zijn verbeterd sinds deinvoering van de Basisvorming. Ook wordtnagegaan of sinds de Basisvorming de groeps-gebonden ongelijkheid van kansen is toe- ofafgenomen. Gedoeld wordt op verschillen inprestatie en bereikte onderwij spositie samen-hangend met sekse, sociaal-economische statusen etniciteit. Daarmee wordt ingegaan op devraag of de Basisvorming tot een algehele ver-hoging van het peil van jeugdondenvijs komtin die zin dat alle leerlingen er gelijkelijk vanprofiteren. Van der Werf et al. baseren zich inhun uitspraken op een analyse van data afkom-stig uit twee VOCL-cohorten, met beide eenomvang van aanvankelijk bijna 20.000 leerlin-gen. Vergeleken worden leerlingen die in 1989startten in het voortgezet onderwijs en leerlin-gen die dat in 1993 deden, ten tijde van deinvoering van de Basisvorming. Literatuur Karstanje, P.N. (1996).

Beleidstheorie basisvorming.Een proeve van reconstructie. Amsterdam: SCO-Kohnstamm Instituut.Procesmanagament Basisvorming (1993a), Vankerndoel naar praktijk, deel A. Almere: Proces-management Basisvorming.Procesmanagament Basisvorming (1993b), TVS-karakteristieken. deel B. Almere: Procesmanage-ment Basisvorming.Tweede Kamer (1991). Wijziging van ondermeerdeWet op het voortgezet onderwijs en de Wet ophet basisonderwijs in verband met de invoeringvan basisvorming in het voortgezet onderwijs,de invoering van kerndoelen in het basisonder-wijs en voortgezet onderwijs en de invoeringvan het voorbereidend beroepsonderwijs(kamerstuk 20381, nr. 141). 's Gravenhage:Staatsuitgeverij. 223 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Deelstudies in het leader van de evaluatievan de Basisvorming H. van den Bergh, M. Peters-Sips en M. Zwarts Samenvatting De Tweede Kamer krijgt najaar 1999 van deStaatssecretaris van Onderwijs een evaluatie-rapport over de invoering van de basisvorming.De Inspectie schrijft het rapport op basis vaneigen onderzoek ?¨n onderzoek van anderen. In 1996 voerde de inspectie de eerste deele-valuatles uit op 330 scholen. Deze evaluatiesbetroffen: 'pedagogisch klimaat', 'schoolbeleid','voorbereiding op studie en beroep' en 'zorg-breedte'. De inspectie bestudeerde schooldocu-menten, voerde gesprekken met schoolleiders,middenmanagers en leerlingen, bezocht lessenen bevroeg leerlingen en leraren schriftelijk. De belangrijkste conclusies uit deze eerstedeelevaluaties zijn: â€? Op de meeste scholen is sprake van een goedschool- en klassenklimaat. â€? Een ruime meerderheid van de scholen kentvoldoende zorgbreedte. â€? De determinatie van de leerlingen

verlooptmeestal zorgvuldig, maar slechts de helft vande scholen biedt goede voorwaarden voorde ori??ntatie op studie en beroep. â€? Het schoolbeleid gericht op de basisvormingis maar op de helft van de scholen voldoendebevonden. Inleiding Van meet af aan is de behoefte aan evaluatievan de invoering van de basisvorming kenbaargemaakt. Reeds in het wetsvoorstel Basisvor-ming, dat in het zittingsjaar 1987-1988 naar deTweede Kamer werd gezonden, was sprakevan een evaluatieparagraaf. In 1993 heeft hetMinisterie van Onderwijs en Wetenschappenhet Platform Evaluatie Basisvorming ingesteld,waarin de verschillende betrokkenen bij deevaluatie (SVO, Cito, PMB en inspectie) parti-cipeerden. In vervolg daarop wordt het onder-zoek 'Beleidsanalyse basisvorming' aanbe-steed via SVO (Karstanje, 1996). In 1995maakt de staatssecretaris Mw. T. Netelenbos deinspectie verantwoordelijk voor de inhoude-lijke co??rdinatie en de voortgangsbewakingvan de uitvoering van

het evaluatieprogrammabasisvorming. Het door de inspectie opgestelde'Plan voor de evaluatie van de basisvorming'wordt in februari 1997 door de staatssecretarisaangeboden aan het Onderwijsoverleg Primairen Voortgezet Onderwijs (POVO). Op 24maart 1997 wordt het evaluatieplan tijdens hetPOVO-overleg besproken. Vervolgens wordthet plan op 12 mei 1997 ter informatie naar deTweede Kamer gezonden. Op 1 juli verzoektde Vaste Kamer Commissie (VKC) de staats-secretaris om een aantal vragen te beantwoor-den. Op de schriftelijke beantwoording volgtgeen mondeling overleg meer. Met de accepta-tie van het plan wordt opnieuw vastgelegd datde evaluatie van de basisvorming in het najaarvan 1999 in de Tweede Kamer aan de orde zalzijn. Terwijl deze formele procedures liepen, is de inspectie los daarvan al in 1993 begonnen met systematisch aandacht te geven aan de invoering van de basisvorming tijdens de schoolbezoeken. Zij rapporteerde daarover jaarlijks

in het Onderwijsverslag. In 1995 is een plan opgesteld voor de door de inspectie zelf uit te voeren evaluatie-onderzoeken. Er1 werden onderzoeken geprogrammeerd en ingang gezet op het gebied van schoolorganisato-rische aspecten van de basisvorming, op hetgebied van het onderwijsleerproces en op hetgebied van de opbrengsten. Vanwege deomvang van de vernieuwing van het onderwijsin de onderbouw is de evaluatie over een lan-gere periode gespreid, namelijk van 1996 tothet najaar van 1999. De eerste deelevaluaties door de inspectiebetroffen vier organisatorische aspecten van debasisvorming: schoolbeleid, pedagogisch kli-maat, voorbereiding op studie en beroep enzorgbreedte. De dataverzameling vond als



??? volgt plaats: iedere inspecteur bezocht met eencentraal ontwikkeld instrumentarium via eenaselect getrokken steekproef aangewezen scho-len uit het eigen ambtsgebied. In het schooljaar 1997-1998 werden dedeelevaluaties met betrekking tot het onder-wijsleerproces uitgevoerd, waaronder: hetonderwijsaanbod (de mate waarin kerndoelenen algemene vaardigheidsdoelen onderwezenworden), het (vak)didactisch en pedagogischhandelen van de docent, de wijze van instructieen differentiatie, de taken en het beleid vanvaksecties, etc. Tenslotte wordt in 1999 de evaluatie van deopbrengsten van de basisvorming (de leerlin-genresultaten) afgerond. In dit artikel wordt verslag gedaan van de vierevaluatie-onderzoeken m.b.t. de genoemdeorganisatorische aspecten, die de inspectie in1996 uitvoerde. In vier inspectierapporten(Inspectie van het onderwijs, 1997a, 1997b,1997c, 1997d) is verslag gedaan van resultatenvan deze evaluaties. Een samenvattendepublieksversie van deze rapporten werd in sep-tember

1997 naar de scholen voor voortgezetonderwijs gezonden (Inspectie van het onder-wijs, 1997e). De volgende vragen worden achtereenvolgensbeantwoord: â€? In welke mate zijn de aspecten: pedagogischklimaat, schoolbeleid, voorbereiding op stu-die en beroep, en zorgbreedte in de basis-vorming gerealiseerd? (2.1 en 2.2) â€? In welke mate verschillen de scholen opdeze aspecten? (2.3) â€? Is er samenhang tussen deze aspecten? (2.4) â€? Is er een relatie tussen eigenschappen van descholen of de schoolomgeving en de realisa-tie van de genoemde aspecten van de basis-vorming (3)? 1 Opzet 1.1 Constructie van toetsingskader en instru-menten Voor deze vier onderzoeken heeft de inspectieper deelevaluatie een toetsingskader ontwik-keld: een referentiekader voor de beoordelingvan de kwaliteit van de betreffende aspecten inde basisvorming. Een toetsingskader bestaat uitstandaarden, indicatoren en normen. In de stan-daarden zijn de kwaliteitseisen geformuleerd,de indicatoren vormen de

operationalisatie vande standaarden en de normen bevatten de richt-lijnen voor de beoordeling van de (mate van)realisatie van de standaarden. Elk toetsings-kader is uitgewerkt in instrumenten die inspec-teurs hanteren tijdens de voorbereiding en uit-voering van het schoolbezoek. (Zie voor eenbeschrijving van deze inspectiewerkwijze:Janssens, 1997). Voor de selectie van de standaarden is ineerste instantie uitgegaan van de eisen dieoverheid aan de basisvorming stelt. Daarvooris onder meer gebruik gemaakt van eenbeleidsanalyse van Karstanje (1996). Voorts isgebruik gemaakt van kennis die de onderwijs-wetenschappen hebben opgeleverd en van ken-nis van de mogelijkheden van de onderwijs-praktijk. De standaarden zijn opgesteld doorteams van inspecteurs, voorgelegd aan externedeskundigen (uit onderwijswetenschap en-onderzoek, onderwijspraktijk, onderwijs-ondersteuning en -begeleiding en proces-management) en gecheckt op een aantal for-mele kenmerken als volledigheid, consistentieen

onafhankelijk. De standaarden die uiteinde-lijk zijn gehanteerd, zijn opgenomen inTabel 1. De standaarden zijn, zoals gezegd, geopera-tionaliseerd in indicatoren: variabelen die eenindicatie vormen voor het realiseren van destandaarden. Omdat gewerkt wordt met inspec-teurs van het onderwijs, zijn de indicatoren opeen hoog inferentieniveau geformuleerd. Eenvoorbeeld van een indicatorenset is weergege-ven in Tabel 2. De sets met indicatoren zijn opgenomen ininstrumenten (richtlijnen voor document-analyse, observatie-, interview- en schriftelijkevragenlijsten) waarmee het mogelijk is de aan-wezigheid van de indicatoren te scoren. 1.2 Uitvoering Bij alle deelevaluaties heeft documentanalyseplaatsgevonden en zijn gesprekken met school-leiders en andere leden van het schoolmanage-ment gevoerd. Verder is gesproken met leerlin-gen (zorgbreedte, voorbereiding op studie enberoep, pedagogisch klimaat), zijn klassenbezocht (pedagogisch klimaat) en zijn leerlin-gen en leraren schriftelijk bevraagd (pedago-
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??? Tabel 1 Een overzicht van de standaarden voor de vier deelevaluaties Pedagogisch klimaat PI Er zijn condities voor een goed schooll<limaat P2 De mening van docenten over het pedagogisch klimaat P3 De mening van leerlingen over het pedagogisch klimaat P4 Het pedagogisch handelen van de leraren bevordert een goed klassenklimaat P5 De leraren bevorderen in hun lessen een actief leerproces bij de leerlingen P6 De leerlingen nemen actief aan het leerproces deel Schoolbeleid 51 De schoolleiding heeft haar visie op het onderv^ijskundig beleid ten aanzien van de basisvormingge??xpliciteerd 52 De schoolleiding co??rdineert de organisatie van het onderwijskundig beleid ten aanzien van debasisvorming 53 De schoolleiding co??rdineert de inhoud van het onderwijskundig beleid ten aanzien van debasisvorming 54 De schoolleiding evalueert de organisatie van het onderwijskundig beleid ten aanzien van debasisvorming 55 De schoolleiding heeft haar

personeelsbeleid en haar financieel en materieel beleid afgestemd ophaar onderwijskundig beleid ten aanzien van de basisvorming Voorbereiding op studie en beroep VI Door planning, evaluatie en bijsturing van de Ori??ntatie op Studie en Beroep (OSB) wordt de doeltreffendheid vergrootV2 In de schoolorganisatie zijn de voorwaarden voor een adequate inrichting van OSB gerealiseerdV3 De leraren besteden in de vakken voldoende aandacht aan de relatie tussen vakinhouden en de praktijk van de verschillende beroepenV4 De leerlingen worden voldoende voorbereid om adequaat keuzes te kunnen makenV5 De keuzes voor de determinatie van een schoolsoort zijn goed geregeld en vinden zorgvuldig plaatsV6 De keuzes voor de determinatie van een afdeling zijn goed geregeld en vinden zorgvuldig plaatsV7 De adviezen die de school aan het einde van het tweede leerjaar over het door de leerling verder te volgen onderwijs verstrekt, komen zorgvuldig tot standV8 Selectie

en determinatie vormen geen belemmering voor een optimale doorstroming Zorgbreedte Z1 De school laat leerlingen zorgvuldig toe Z2 Om te kunnen voldoen aan extra onderwijsbehoeften van leerlingen maakt de school gebruik van adequate groeperingsvormenZ3 Het onderwijs voor leerlingen met extra onderwijsbehoeften kenmerkt zich door differentiatie in inhoud, omvang, methodiek en tijdZ4 De school heeft een adequaat leerlingbegeleidingssysteemZ5 De condities op school zijn gunstig voor onderwijs-op-maat Z6 Het zorgbreedte beleid van de school is gericht op het bereiken van aantoonbare effecten vanonderwijs-op-maat ItandLrd V7 met vijf gehanteerde indicatoren gen en leraren schriftelijk bevraagd (pedago-- gisch klimaat). De adviezen die de school aan het einde van het Het evalueren van ?Š?Šn aspect aan ?Š?Šn schooltweede leerjaar over het door de leerlingen verder ^^^^ , inspecteur nam ?Š?Šn dagdeel in beslag,te volgen onderwijs verstrekt, komen

zorgvuldig tot ^ o c j^and. "^et uitzondenng van pedagogisch klimaat. Aan deze evaluatie werd per school door ?Š?Šn 1 Alle leerlingen ontvangen een schriftelijk advies inspecteur ?Š?Šn gehele dag besteed. 2 Bij alle leerlingen is dit advies onderbouwd /-i u â€? j j â€? j- . 3 Het advies wordt gebaseerd op systematisch ver- ^P ^e scores op de indicatoren iszamelde gegevens over prestaties, houdingen en door de inspecteurs de realisatie van de stan-interesses daarden beoordeeld. Daarvoor is gebruik 4 Het advies Is in samenspraak met leraren, men- gemaakt van een vierpuntsschaal die ontleendtor en/of decaan tot stand gekomen r , r, i â€? â–  i j â€?â€? 5 Voorafgaand aan het advies is gesproken met ^^ aan de Schotse inspectie van het onderwijsleerlingen en ouders (HM Inspectors of Schools, 1995). De kwalifi-



??? caties op de schaal zijn: 'vooral zwak', 'zwak-te overheerst', 'sterkte overheerst' en 'vooralsterk'. Voor het onderscheid tussen 'zwakteoverheerst' en 'sterkte overheerst' is een nor-meringsvoorschrift opgesteld. Daarvoor isgebruik gemaakt van een variant van de Ang-off-procedure; een procedure voor 'Standardsetting' waarbij per indicator aangegevenwordt waar scholen minimaal aan moeten vol-doen (Van der Linden, Meijer & Vos, 1997).Inspecteurs en in beperkte mate ook leraren,leden van het schoolmanagement en deskundi-gen van buiten de scholen hebben in het kadervan deze procedure normeringsvoorstellengedaan. Bij de uitvoering van de evaluatie gol-den voor de inspecteurs de opgestelde normenals uitgangspunt; een beargumenteerde afwij-king hiervan was echter mogelijk. Om met de instrumenten te leren werken,kregen de inspecteurs een theoretische en eenpraktische scholing. De theoretische scholingvond plaats via uiteenzettingen door deskundi-gen gevolgd door discussie en zelfstudie.

Depraktische scholing werd opgedaan tijdensschoolbezoek in tweetallen (zogenoemde duo-bezoeken). Ook in de uitvoeringsfase zijn duo-bezoeken afgelegd; in dat geval met name van-wege de wenselijkheid zicht te krijgen op deinterbeoordelaarsbetrouwbaarheid. 1.3 Steekproef Voor de vier evaluaties is een gestratificeerdesteekproef van 330 scholen of erkende neven-vestigingen getrokken. (Een erkende nevenves-tiging is een nevenvestiging zoals bedoeld inde artikelen 75 en 75a van de WVO. In het ver-volg worden, tenzij anders vermeld, met scho-len zowel zelfstandige scholen als erkendenevenvestigingen bedoeld.) De strata zijn inge-deeld naar schoolsamenstelling (smal metVBO, smal zonder VBO en breed) en naar zelf-standigheid (zelfstandig of erkende nevenvesti-ging). Om de betrokken scholen niet overma-tig te belasten zijn op elke school twee randomaangewezen aspecten ge??valueerd. Dit leverde55 scholen per combinatie van aspecten op en165 scholen per aspect. Uit Tabel 3 is af telezen

dat deze opzet grotendeels is gereali-seerd. Slechts twee scholen zijn geheel uitge-vallen, bij elf scholen ontbreken de waarne-mingen op ?Š?Šn of meer aspecten. Voor tweecombinaties zijn alle beoogde 55 scholen ge??-valueerd. Voor de andere vier combinaties ont-breken twee tot vier scholen. De gekozen steekproefopzet heeft ontegenzeg-gelijk voordelen waar het gaat om de afname-procedure, in het bijzonder de belasting voorscholen en inspecteurs. Echter, data-analytischzijn er ook nadelen aan verbonden: de correla-tiematrix tussen de oordelen op de standaardenvan de vier deelprojecten als geheel is mindermakkelijk te geven of te maken. Zeker, wan-neer blijkt dat de realisatie van de steekproefminder systematisch oogt dan de planningdient eerst nagegaan te worden of de verschil-lende substeekproeven opgevat mogen wordenals ?Š?Šn grote steekproef uit ?Š?Šn populatie. De verschillen tussen steekproeven kunnenop verschillende manieren getoetst worden. Eris gekozen voor een relatief

eenvoudige varian-tie-analytische wijze (Van den Bergh, Peters-Sips & Zwarts, 1998). Hierbij worden de ver- Tabel 3 fen overzicht van de gerealiseerde aantallen oordelen en scholen per combinatie van aspectenCombinatie van aspecten Aantalscholen Zorgbreedte en Voorbereiding op studie en beroepZorgbreedte en Pedagogisch klimaatZorgbreedte en Schoolbeleid Voorbereiding op studie en beroep en Pedagogisch klimaat Voorbereiding op studie en beroep en Schoolbeleid Schoolbeleid en Pedagogisch klimaat Schoolbeleid Pedagogisch klimaat Voorbereiding op studie en beroep Zorg^eedte _____ Totaal 5555535251512441 328 227 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Tabel 4 Een overzicht van de standaarden per aspect StandaardenPedagogisch tdimaat aantal indicatoren IB B V PI condities voor goed schoolklimaat 7 .78 .52 .73 P2 mening van leraren over pedagogisch klimaat 28^ - .89 - P3 mening van leerlingen over pedagogisch klimaat 30' - .90 - P4 leraren bevorderen goed klassenklimaat 8 .91 .38 .55 P5 leraren bevorderen actief leren 9 .78 .62 .74 P6 leerlingen nemen actief aan leerproces deel 8 .84 .62 .66 Schoolbeleid SI explicitering van beleidsvisie op het onderwijs 7 .94 .59 .79 S2 co??rdinatie van beleidsuitvoering 5 .94 .65 .86 S3 co??rdinatie inhoud onderwijskundig beleid 7 .94 .76 .85 S4 evaluatie van onderwijskundig beleid 7 .87 .81 .88 S5 personeels-, financieel en materieel beleid 5 .87 .62 .85 Voorbereiding op studie en beroep VI planning, evaluatie en bijsturing van OSB 4 .95 .64 .90 V2 voorwaarden voor OSB gerealiseerd 6 .93 .53 .85 V3 relatie vakinhoud en praktijk gelegd 4 .90 .62 .86 V4 voorbereiding op

adequaat kiezen 5 .98 .48 .80 V5 keuze van schoolsoort zorgvuldig 5 .98 .71 .68 V6 keuze van afdeling zorgvuldig 4 .98 .71 .65 V7 adviezen einde tweede leerjaar zorgvuldig 5 .95 .67 .90 V8 geen belemmering doorstroming 8 .95 .53^ Zorgbreedte Z1 zorgvuldige toelating van leerlingen 8 1.00 .40 .70 22 adequate groeperingsvormen 5 .83 0 .61 Z3 interne differentiatie 5 .92 .13 .86 Z4 adequaat leerlingbegeleidingssysteem 7 .94 .50 .83 Z5 condities voor onderwijs-op-maat 4 .92 .24 .81 Z6 op effecten gericht beleid 4 .94 .37 .87 IB beoordelaarsovereenstemming B co??ffici??nt a V correlatie tussen somscore op items en oordeel ' vragenlijsten wSarvoor geen expliciet oordeel is gevraagd ^ bij deze standaard zijn geen indicatoren gebruikt, maar een karakterisering van de doorstroming ^ correlatie tussen schaalscore en oordeel schillen tussen (een combinatie van) aspectenopgevat als afwijking van een algemeengemiddelde. Vervolgens is per combinatienagegaan of het

gemiddelde en de variantieafwijken van het algemeen gemiddelde van deoordelen over alle deelprojecten tesamen en devariantie hiervan. De verschillende combinaties van aspectenhebben in hoge mate vergelijkbare oordelenopgeleverd, zodat de Verschillende deelsteek-proeven als uit ?Š?Šn populatie afkomstigbeschouwd kunnen worden. Waar zinvol zijnderhalve de evaluatieresultaten die in dit artikelworden gepresenteerd gebaseerd op de schat-tingen voor de 330 scholen in plaats van op de165 scholen, die per aspect ge??valueerd zijn. 1.4 Kwaliteit van het instrumentarium Om de kwaliteit van de instrumenten na te gaanzijn de overeenstemming tussen de beoorde-laars, de betrouwbaarheid en de validiteit vast-gesteld. Gedetailleerde informatie staat in eenaantal technische rapporten (Van der Grift &Plomp, 1997; Van den Donk & Visser, 1997;van de Wal & Zwarts, 1997a, 1997b; Van denBergh & Zwarts, 1998). De belangrijkste gege-vens zijn opgenomen in Tabel 4. De

overeenstemming tussen de beoorde-laars is vastgesteld door de Gower-co??ffici??nt(Heuvelmans & Sanders, 1993). Voor dicho-tome data komt deze co??ffici??nt overeen metde proportie overeenkomende oordelen, bijpolytome data wordt rekening gehouden met



??? het aantal scoringscategorie??n. De overeen-stemming tussen de oordelen die zijn opgeno-men in Tabel 4 varieert van .78 tot 1.00 met eengemiddelde van .92. Over het geheel is dit goedte noemen. De betrouwbaarheid is vastgesteld metbehulp van Cronbach's a. De betrouwbaarheidvan de somscores is over het algemeen laag,met name bij het aspect zorgbreedte waar zelfseen uitschieter met de waarde O voorkomt.Daarbij moet echter met twee factoren reke-ning worden gehouden. In de eerste plaats zijnde indicatoren niet bedoeld als parallelle metin-gen van een zelfde construct. Daardoor is deheterogeniteit vrij hoog en vormt co??ffici??nt aeen onderschatting van de betrouwbaarheid. Inde tweede plaats is het aantal indicatoren overhet algemeen laag. Te laag voor het bepalenvan een schaalwaarde, maar voldoende voorhet indiceren van de realisatie van een stan-daard door een ervaren inspecteur. Dit neemtniet weg dat de resultaten op de standaardenP4, Z2, Z3 en Z5 met de nodige voorzichtig-

heid gehanteerd moeten worden. Tabel 5 Verdeling van de oordelen per standaard (percentages) standaard vooral zwakte sterkte vooral zwak overheerst overheerst sterk Pedagogisch klimaat P3 mening van leerlingen over pedagogisch klimaat' - - - _ P2 mening van leraren over pedagogisch klimaat' - - - - P4 leraren bevorderen goed klassenklimaat 0 5 73 23 PI condities voor goed schoolklimaat 1 14 69 16 PS leraren bevorderen actief leren 4 37 56 3 P6 leerlingen nemen actief aan leerproces deel 22 51 27 0 Schoolbeleid S2 co??rdinatie van beleidsuitvoering 12 17 47 24 SI explicitering van beleidsvisie op het onderwijs 6 30 43 21 SS personeels-, financieel en materieel beleid 11 27 42 20 S3 co??rdinatie inhoud onderwijskundig beleid 13 33 41 14 S4 evaluatie van onderwijskundig beleid 34 34 24 9 Voorbereiding op studie en beroep V6 keuze van afdeling zorgvuldig 4 11 46 39 VS keuze van schoolsoort zorgvuldig 5 12 50 33 V8 geen belemmering doorstroming 4 17 65 14 V7 adviezen einde tweede leerjaar

zorgvuldig 10 15 46 29 V4 voorbereiding op adequaat kiezen 6 20 56 18 V2 voorwaarden OSB gerealiseerd 11 29 45 15 V3 relatie vakinhoud en praktijk gelegd 21 36 36 7 VI planning, evaluatie en bijsturing van OSB 25 42 22 12 Zorgbreedte Hl zorgvuldige toelating van leerlingen 0 4 SS 42 ZS condities voor onderwijs-op-maat 2 9 63 26 Z2 adequate groeperingsvormen 2 11 73 14 24 adequaat leerlingbegeleidingssysteem 2 13 54 32 26 op effecten gericht beleid 5 22 54 18 23 interne differentiatie 8 29 52 10 vragenlijsten waarvoor geen expliciet oordeel is gevraagd Als indicatie voor de validiteit is de correla-tie vastgesteld tussen de somscore op de indi-catoren en het oordeel. Over het geheel geno-men is deze bevredigend, ook in de situatieswaarin Cronbach's a aan de lage kant is (zieTabel 4). De hoogte van de correlaties wordtvoor een deel verklaard door het verband datgelegd is door middel van de normering. Ookals daarmee rekening wordt gehouden, blijkt ereen duidelijk verband te zijn tussen de indica-

toren en het oordeel. 2 Analyse en resultaten 2.1 Beoordeling van de vier aspecten Na raadpleging van alle bronnen zijn door deinspecteurs per school, volgens de vooraf vast- 229 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? gelegde normering, oordelen uitgesproken overde realisatie van de standaarden. In Tabel 5 isde verdeling van de oordelen op de gehanteer-de schaal weergegeven, zoals die voor de 165bezochte scholen gegeven zijn. De volgordevan de aspecten in de tabel is willekeurig. Destandaarden zijn per aspect op volgorde gezet,dat wil zeggen dat steeds de standaarden methet hoogst aantal 'voldoende' oordelen ('sterk-te overheerst' plus 'vooral sterk') bovenaanstaan. De standaarden voor een goed pedagogisch kli-maat zijn in het algemeen positief beoordeeld.Met name de condities voor een goed school-klimaat en het pedagogisch handelen van lera-ren kregen een hoge waardering. Uitgesprokenlaag was de waardering voor de mate waarinleerlingen actief aan het leerproces deelnemen. Het schoolbeleid is in het algemeen veelminder positief beoordeeld. De co??rdinatie vande organisatie van het onderwijskundig beleidwerd op ongeveer zeventig procent van descholen

positief gewaardeerd en de explicite-ring van de visie op het onderwijskundig beleidop zo'n vijf procent minder. De evaluatie vande organisatie van het onderwijskundig beleidwerd bij tweederde van de scholen onvoldoen-de gevonden. De helft van de standaarden aan de handwaarvan een oordeel werd uitgesproken overde voorbereiding op studie en beroep heeftbetrekking op het determinatieproces, de ande-re helft op de ori??ntatie op studie en beroep(OSB). Op meer dan driekwart scholen werdhet determinatieproces positief beoordeeld.OSB kreeg minder waardering van de inspec-teurs, met name wordt slechts op ?Š?Šnderde vande scholen planning, evaluatie en bijstellingvan OSB gebruikt om de doeltreffendheid vanOSB te verhogen. Zorgbreedte is het meest positief beoordeeldvan de vier aspecten. De toelating van leerlin-gen, het leerlingbegeleidingssysteem, de con-dities voor onderwijs-op-maat en de gehanteer-de groeperingsvormen kregen een positievewaardering

op zo'n negentig procent van descholen. De interne differentiatie kreeg slechtsop iets meer dan de helft van de scholen eenvoldoende. 2.2 Vergelijking van de oordelen op de stan-daarden Omdat de verschillende deelsteekproeven alsuit ?Š?Šn populatie afkomstig beschouwd kunnenworden, konden de gemiddelde oordelen opalle standaarden met elkaar vergeleken wor-den. In Figuur 1 is het gemiddelde oordeel per ZORGBREEDTE1 zorgvuldige toelating van leerlingen4 adequaat leerlingbegeleidingssysteem5 condities voor onderwijs-op-maat2 adequate groeperingsvormen6 op effecten gericht beleid 3 interne differentiatie VOORBEREIDING OP STUDIE EN BEROEP6 keuze afdeling zorvuldig 5 keuze schoolsoort zorgvuldig 7 adviezen tv^eede jaar zorgvuldig4 voorbereiding op adequaat kiezen 8 geen belemmering doorstroming 2 organisatie OSB adequaat3 relatie vakinhoud en praktijk1 goed beleid OSB PEDAGOGISCH KLIMAAT3 mening van leerlingen 4 goed

klassenklimaat 1 condities voor goed klimaat 2 mening van leraren5 leraren bevorderen actief leren 6 leerlingen nemen actief deel SCHOOLBELEID 2 coordinatie van organisatie1 visie op beleid geexpliciteerd 5 afstemming van beleidsterreinen3 coordinatie van inhoud4 evaluatie van organisatie c (U S njni â€?O cra sterk zwak zwakteoverheerst sterkteoverheerst Figuur 1. Gemiddeld oordeel per standaard



??? standaard grafisch weergegeven. Daarbij is vande volgende codering gebruik gemaakt: 1 vooral zwak 2 zwakte overheerst 3 sterkte overheerst 4 vooral sterk. Een gemiddelde van 2 betekent dus dat gemid-deld genomen het oordeel 'zwakte overheerst'is gegeven; 3 betekent dat gemiddeld 'sterkteoverheerst' is geoordeeld. In feite worden de resultaten in Figuur 1 op eenwat andere wijze gepresenteerd dan in Tabel 5;in de figuur zijn de standaarden zijn nl. gesor-teerd op de gemiddelde score (van hoog naarlaag). Zo blijkt uit Figuur 1, dat de meeste stan-daarden boven de 2.5 (de grens tussen 'zwakteoverheerst' en 'sterkte overheerst') 'scoren' endus aan de positieve kant van de schaal zitten. Bij zorgbreedte geldt dat voor alle standaar-den. Daarbij valt echter weer op dat de rand-voorwaarden (toelating, leerlingbegeleids-systeem en condities) beter beoordeeld zijn dande uitvoering (groeperingsvormen, gerichtheidop effecten en interne differentiatie). Bij voorbereiding op studie en beroep vallentwee

standaarden (relatie van vakinhoud metde praktijk en een goed beleid voor OSB) onderde grens van 2.5. Gemiddeld is het oordeeldaarop 'zwakte overheerst'. Beide standaardenhebben betrekking op OSB; een onderdeel datmet de basisvorming is ingevoerd. Ook dederde standaard die op OSB betrekking heeft(condities voor OSB gerealiseerd) krijgt eenrelatief zwakke beoordeling. De standaardendie betrekking hebben op selectie en determi-natie worden daarentegen overwegend positiefgewaardeerd. Bij Pedagogisch klimaat worden twee stan-daarden relatief matig gerealiseerd. Beide heb-ben betrekking op actief leren, de een op hetbevorderen van actief leren door de leraar, deander op het actief leren door de leerlingen. Deaspecten die betrekking hebben op het Pedago-gisch klimaat in engere zin worden duidelijkbeter gerealiseerd. Bij Schoolbeleid is de standaard: 'de evalu-atie van de organisatie van de basisvorming',het zwakst. Ook de andere standaarden wordenechter maar matig gerealiseerd. 2.3

Verschillen tussen scholen Ook al is er, zoals bij de meeste standaarden,een duidelijke omschrijving van de schaalpun-ten, toch zegt het gemiddelde lang niet alles.Van even groot belang zijn de verschillen tus-sen scholen. Zijn slechts enkele scholen alszeer 'matig' beoordeeld, terwijl de meeste als'voldoende' of misschien zelfs 'ruim voldoen-de' beoordeeld zijn? Of, zijn er zowel veelscholen die tekort schieten op verschillendestandaarden, als scholen die van een meer dan Figuur 2. De verschillen tussen de scholen per standaard 231 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? gewone inspanning blijk gegeven hebben? Om deze vragen te beantwoorden zijn degemiddelden van alle scholen geschat met eenmeemiveaumodel (Van den Bergh, Peters-Sips& Zwarts, 1998). In dit model vormen de ves-tigingen en klassen de randomeffecten. Degemiddelden zijn weergegeven in Figuur 2. In Figuur 2 stelt iedere lijn een school voor.Omdat elke school slechts op twee aspecten isge??valueerd, zijn de lijnen soms onderbroken.De figuur is in vier horizontale banden ver-deeld op de punten 1.5, 2.5, en 3.5, overeen-komend met de kwalificaties op de oordelen.(In de figuur zijn de kwalificaties: 'vooralzwak', 'zwakte overheerst','sterkte overheerst'en 'vooral sterk' vervangen door kortere om-schrijvingen: 'zwak', 'matig', 'vold(oende)' en'goed'.) Uit Tabel 5 is af te leiden hoeveel pro-cent van de scholen binnen deze banden valt. In Figuur 2 valt als eerste op dat de lijnenelkaar betrekkelijk weinig kruisen. De volg-orde van de scholen op de verschillende stan-daarden is

binnen een bepaald aspect over hetalgemeen hetzelfde en wisselt ook niet sterktussen aspecten. Verder blijken er voor demeeste van de 25 standaarden flinke verschil-len tussen scholen. Bij enkele standaarden vanpedagogisch klimaat is de variatie veel kleiner.Dit is een gevolg van het feit dat bij deze stan-daarden het oordeel per school het gemiddeldeis van de beoordeling van de bezochte klassenen lessen. De oordelen voor pedagogisch klimaatlopen weinig uiteen. Dat geldt in het bijzondervoor de standaarden 1, 4, 5 en 6, waar vrijwelalle oordelen dicht bij elkaar liggen. Voor delaatste drie is dit een gevolg van het feit dat deschooloordelen klassengemiddelden zijn (zieVan den Bergh & Zwarts, 1998). Voor stan-daard 1 'condities voor goed schoolklimaat'geldt dat echter niet: voor veel scholen geldtdat sterkte overheerst. Ook voor het klassenkli-maat liggen vrijwel alle oordelen aan de sterkekant. Voor de andere standaarden geldt datniet. Bij 'actief leren'\an leerlingen wordenalle

scholen negatief beoordeeld. Ook bij'bevorderen' van actief leren door leraren issTuoitN bijna een kwart van de scholen aan de zwakkekant. Bij schoolbeleid zijn de verschillen tussende scholen erg groot. Bij alle standaardenkomen alle of bijna alle kwalificaties voor. Daarbij komen vrij veel negatieve scores voor:een kwart (standaard 1) tot drie kwart (stan-daard 4) van de scholen zijn volgens het oor-deel van de inspecteurs aan de zwakke kant. Bij voorbereiding op studie beroep is overhet geheel de variatie kleiner dan bij school-beleid. Verder is er een duidelijk onderscheidtussen OSB (standaard 1 - 4) en selectie endeterminatie (standaard 5 - 8). Grosso modowordt OSB matig tot zwak beoordeeld terwijlselectie en determinatie positief beoordeeldworden. Binnen OSB worden de voorwaardenwat beter gerealiseerd dan de uitvoering. Ech-ter, niet vergeten mag worden dat voor allestandaarden de verschillen tussen scholen erggroot zijn. De oordelen voor zorgbreedte zijn groten-deels

positief. Alleen de derde standaard (diffe-rentiatie in inhoud, omvang, methodiek en tijd)is minder positief beoordeeld dan de anderestandaarden. De verschillen tussen scholen opde zorgbreedte standaarden zijn duidelijk klei-ner dan de verschillen tussen scholen op destandaarden voor schoolbeleid en voorberei-ding op studie en beroep. Dat komt vooralomdat de kwalificatie 'vooral zwak' nauwe-lijks is gebruikt. Wanneer we alle vier de onderzochte aspec-ten overzien, dan blijkt dat een school die voor?Š?Šn van de aspecten positief beoordeeld is, datook is voor andere aspecten. Dat wil niet zeg-gen dat er geen enkele school positief beoor-deeld is op de ene standaard en negatief op eenandere standaard, maar er is een duidelijkepositieve samenhang tussen de standaarden(per aspect en over aspecten heen). Hieruit kande conclusie getrokken worden dat verscheide-ne scholen het over de hele linie 'goed doen',terwijl andere scholen over de hele linie als'zwak' betiteld kunnen worden.

2.4 Samenhang tussen aspecten Omdat het aannemelijk is dat de verschillendedeelsteekproeven uit ?Š?Šn en dezelfde populatieafkomstig zijn, is getracht tot een verdere data-reductie te komen (Van den Bergh, Peters-Sips& Zwarts, 1998). Een eerste poging daartoe isondernomen door per aspect ?Š?Šn totaaloordeelte geven. Dit resulteert dus in vier totaaloorde-len. Deze totaaloordelen zijn gerelateerd aan deresiduele scores per standaard. En vervolgensis de zo ontstane covariantie-matrix in een



??? Tabel 6 Oe geschatte correlaties tussen de onderscheiden factoren P S V Z T-P T-S T-V T-Z Pedagogisch klimaat 1.00 Schoolbeleid .87 1.00 Voorbereiding S&B .41 .53 1.00 Zorgbreedte .53 .91 .69 1.00 Totaal-Pedagogisch klimaat .89 .37 .36 .33 1.00 Totaal-Schoolbeleid .72 .90 .41 .78 .31 1.00 Totaal-Voorbereiding S&B .46 .43 .98 .52 .38 .35 1.00 Totaal-Zorgbreedte .46 .63 .35 .89 .60 .80 .47 1.00 (confirmatieve) factor-analyse nader geanaly-seerd. In Tabel 6 wordt een overzicht gegevenvan de (geschatte) correlaties tussen factor-scores gebaseerd op de standaarden en dezetotaal-oordelen per aspect. Beschouwing van de correlaties in Tabel 6leert dat de factorscores op de standaarden vaneen aspect en het totaal-oordeel voor alle vierde projecten bijzonder hoog correleren. Bijvoorbeeld de factorscore op de standaardenvoor pedagogisch klimaat en het totaal-oordeelvoor dit aspect correleert .89, en de correlatietussen de factorscore voor ori??ntatie studie enberoep met het totaaloordeel is maar liefst

.98.Op het eerste gezicht lijken de totaal-oordelenderhalve een adequate samenvatting van destandaarden. Bij modellering van de covariantiematrix(zie Tabel 6 voor de correlaties) bleek voor elkvan de projecten ?Š?Šn factor noodzakelijk. Daar-bij waren de regressieco??ffici??nten van detotaal-oordelen op deze factoren lager dan dievan de 'losse' standaarden (vergelijk: pedago-gisch klimaat: .66 vs. 1.34; schoolbeleid: .90VS. 1.00; voorbereiding studie en beroep: .92 vs1.07; zorgbreedte: .84 vs. 1.06). De totaal-oordelen representeren de factoren, of con-structen, dus minder goed dan de oordelen opde individuele standaarden. De correlaties tussen de vier factoren blekenallen positief, en te vari??ren van .32 (r^^ ^^^^^) -85 (r^H<Â?,b...orgb.)- Gezien de grootte van destandaardfout (.17) blijken schoolbeleid enzorgbreedte empirisch ononderscheidbaar (degeschatte correlatieco??ffici??nt tussen deze fac-toren wijkt niet significant af van 1.0). Dit leidt tot de volgende conclusie. De oor-delen op de standaarden

per project correlerenpositief. Een school die op een standaard posi-tief beoordeeld is, is dat (overwegend) ook opeen andere standaard, en een school die op eenstandaard minder goed beoordeeld is, is dat(overwegend) ook op de andere standaarden(zie ook Figuur 2). Echter, de samenvatting tot?Š?Šn totaaloordeel is niet geheel geslaagd; dezetotaaloordelen bevatten meer ruis dan gewenst.Hierdoor is een onderscheid tussen scholen opbasis van het totaaloordeel minder valide dande onderdelen waarop deze gebaseerd is. 3 De samenhang met enkeleverklarende variabelen Getracht is de verschillen tussen scholen te ver-klaren met behulp van tien variabelen. Deinformatie voor deze variabelen is door middelvan vragenlijsten verzameld bij de evaluatievan de vier aspecten. Het betreft de samenstel-ling van de klassen, aantallen zorgleeriingen enhet gebruik van ondersteuning. Tabel 7 geefteen overzicht van deze variabelen en van deschaal waarop zij gerepresenteerd zijn. Het effect van deze variabelen is

getoetstmet het eerder genoemde meemiveaumodel.Het bleek dat geen van de in Tabel 7 genoemdevariabelen een effect heeft op alle standaardenin ?Š?Šn van de vier aspecten. Resteert de moge-lijkheid van interacties tussen deze tien verkla-rende variabelen en de oordelen op de 25 stan-daarden. Alle (25 * 10 =) 250 interacties zijnop hun merites getoetst. Slechts een klein aan-tal hiervan (10) bleek een significante bijdrageaan de verklaring van de verschillen tussenscholen te leveren. Dit komt overeen met watop grond van kans verwacht mag worden (12).In Tabel 8 worden deze significante effectengepresenteerd. Daaruit blijkt dat geen ervan erggroot is. Wat wel opvalt is een zekere cluste-ring van effecten. De variabele 'Vier grote ste- 233 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? den' komt drie keer voor, 'schoolsamenstel-ling' vijf keer, en 'het percentage categoraalingedeelde leerlingen' twee keer. Daarnaastkomt de standaard S3 (co??rdinatie van hetonderwijskundig beleid) drie keer voor. Echter,gezien het geringe aantal aangetoonde effectenkan aan deze resultaten niet veel betekenisworden gehecht. 4 Conclusie Het landelijk beeld van de realisatie van enkeleaspecten van de basisvorming verschilt anno1996 van aspect tot aspect.â€? Bij pedagogisch klimaat worden de stan-daarden die betrekking hebben op hetschool- en klassenklimaat gemiddeld posi-tief beoordeeld, waarbij er echter grote ver-schillen zijn tussen scholen. De standaardendie betrekking hebben op actief leren wor-den niet positief beoordeeld. De verschillen Tabel 7 Een overzicht van tien verklarende variabelen Variabele Min Max Vier grote steden versus de rest 0 1 Percentage allochtone leerlingen' 0 100 Percentage categoraal ingedeelde leerlingen in leerjaar 2' 0 100 Aantal

(dis)locaties 1 7 Aantal contacten ondersteuning 1 12 Aantal zv\/akke leerlingen' 0 550 Aantal gehandicapte leerlingen' 0 263 Aantal leerlingen met sociaal emotionele problemen' 0 198 Aantal hoog begaafde leerlingen' 0 42 Samenstelling van de schooP 0 1 ' deze variabelen zijn in de analyse gecentreerd rond het gemiddelde' de samenstelling van de school is meegenomen door vier 'dummy' variabelen Tabel 8 Parameterschattingen van enkele significante verklarende variabelen verklarende variabele standaard effect t-waarde Vier grote steden versus de rest P3 0.337 2.07 S5 -0.329 -2.12 V6 -0.417 -2.08 ff Schoolsamenstelling vestigingen met HAVO S3 0.404 3.07 V6 -0.353 -2.59 Z4 0.418 2.62 vestigingen met MAVO V7 0.236 1.99 vestigingen met VWO S3 -0.472 -3.62 Percentage categorale leerlingen in leerjaar 2 S3 -0.004 -2.47 Z3 -0.006 -3.98 tussen schoolgemiddelden zijn daarbijklein. Bij schoolbeleid is de variatie in oordelenerg groot, er zijn zowel scholen die als'vooral sterk'

beoordeeld worden als scho-len die 'vooral zwak' zijn. Daarbij is bijnade helft van de scholen negatief beoordeeld.Dit geldt in het bijzonder voor de evaluatievan het beleid (standaard 4).Voorbereiding op studie en beroep valt intwee clusters uiteen. De standaarden diebetrekking hebben op ori??ntatie op studie enberoep (OSB) worden duidelijk negatieverbeoordeeld dan de standaarden die selectieen determinatie betreffen. Bij de eerstegroep standaarden zijn de verschillen tussenscholen ook groter dan bij het tweede clus-ter. De standaarden voor zorgbreedte wordenover het geheel positief gewaardeerd. Rela-tief weinig scholen zijn onder de maat. De



??? verschillen tussen scholen zijn ook kleiner dan bij de andere aspecten. De relatie tussen de oordelen op de standaardenen een aantal verklarende variabelen is zwak.Geen enkele variabele heeft effect op alle stan-daarden in ?Š?Šn van de vier aspecten. Per stan-daard zijn er wel enkele factoren die enig effecthebben. Dit betreft de vier grote steden, en desamenstelling en het determinatiebeleid van deschool. In het algemeen kan worden geconcludeerddat de scholen in ruime mate voldoen aan deeisen die ook al v????r de basisvorming als ken-merken van goed onderwijs in de onderbouwvan het voortgezet onderwijs werden be-schouwd. In mindere mate worden de standaar-den gerealiseerd die door de basisvorming eenextra accent kregen of relatief nieuw zijn in deonderbouw, zoals bijvoorbeeld P6 ('de leerlin-gen nemen actief aan het leerproces deel'), P5('de leraren bevorderen in hun lessen een actiefleerproces bij de leerlingen'), V3 ('de lerarenbesteden in de vakken voldoende aandacht aande relatie

tussen vakinhouden en de praktijkvan de verschillende beroepen'), en Z3 ('hetonderwijs voor leerlingen met extra onderwijs-behoeftenkenmerkt zich door differentiatie ininhoud, omvang, methodiek en tijd'). De vier deelevaluaties laten interessanteresultaten zien, die zeker een plaats verdienenin de evaluatieve rapportage die in 1999 wordtopgesteld. Ten aanzien van onderdelen van dedeelevaluaties bestond behoefte aan verdie-ping, verificatie (door meer observaties in deklassen naast gesprekken met de schoolleiding,het middenkader en leraren) en/of ruimere ana-lyses. Mede omdat verschillende standaardenuit de gehanteerde toetsingskaders - bijvoor-beeld de hiervoor genoemde P5, P6, V3 en Z3- raken aan de kwaliteit van het onderwijsleer-proces, heeft de inspectie deze standaarden - aldan niet met verbeterde indicatoren - ookopgenomen in het toetsingskader voor de eva-luatie van het onderwijsleerproces. Dat onder-zoek heeft in het schooljaar 1997-1998 plaats-gevonden. De oordelen over de

betreffendestandaarden kunnen nu worden gespecificeerdvoor alle vakken in de basisvorming en voor deverschillende schoolsoorten. Aan de analysevan de resultaten wordt thans nog gewerkt. Natuuriijk is het nog te vroeg om verstrek-kende uitspraken over de kwaliteit van debasisvorming te doen. De scholen waren tentijde van de evaluaties nog maar drie jaar bezigmet de invoering van de basisvorming en zatendus nog middenin het innovatieproces. Ook ishet voorbarig aan het beeld dat uit deze evalu-aties opdoemt, verwachtingen ten aanzien vannog niet ge??valueerde aspecten te koppelen.Een echte discussie over de stand van zakenvan de basisvorming stelt de inspectie daaromuit tot het moment in 1999 waarop de gepro-grammeerde evaluatiestudies zijn afgerond.Wat daarbij echter zeker in het oog zal wordengehouden is de duidelijke conclusie, die denadere analyse van de vier deelevaluaties heeftopgeleverd, namelijk dat sommige scholen hetover de gehele linie goed doen, terwijl anderescholen

over de gehele linie zwak staan. Literatuur Bergh, H. van den & Zwarts, M. (1998). Pedagogischklimaat: secundaire analyse. Zwolle: Inspectievan het Onderwijs. Bergh, H. van den, M.W.H. Peters-Sips & Zwarts, M.(1998). Overall analyse evaluatie schoolorganisa-torische aspecten basisvorming. Zwolle: inspectievan het Onderwijs. Donl< van den, J & Visser, J. (1997). Pedagogisch kli-maat: technisch rapport. Intern rapport. Zwolle:Inspectie van het Onderwijs. Grift, W. van der & Plomp, H. (1997). Schoolbeleid:technisch rapport. Intern rapport. Zwolle: Inspec-tie van het Onderwijs. Heuvelmans, A.P.J.M. & Sanders, P.F. (1993). Beoor-delaarsovereenstemming. In: Th.J.H.M. Eggen &P.F. Sanders, Psychometrie in de praktijk. Arn-hem: Cito instituut voor toetsontwikkeling. HM Inspectors of Schools (1995) Assessing Quality. AHandbook on inspection for Secundary Educa-tion. Edinburgh: Scottish Office, EducationDepartment. Inspectie van het Onderwijs (1997a). Schoolbeleidvoor de basisvorming. Zwolle:

Inspectie van hetOnderwijs Inspectie van het Onderwijs (1997b). Een evaluatievan het pedagogisch klimaat in de leerjaren 1 en2 van de scholen voor voortgezet onderwijs.Zwolle: Inspectie van het Onderwijs. 235 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Abstract Inspectie van het Onderwijs (1997c). Voorbereidingop studie en beroep in de basisvorming. Zwolle:Inspectie van het Onderwijs. Inspectie van het Onderwijs (1997d). Zorgbreedte inde basisvorming. Zwolle: Inspectie van hetOnderwijs. Inspectie van het onderwijs (1997e). De basisgelegd. Zwolle: Inspectie van het onderwijs. Janssens, F.J.G. (1997). Zo zijn onze manieren: een20-jarige zoektocht naar de inspectiemethodolo-gie voor onderwijsevaluatie. In F.J.G. Janssens(ed). Van onderzoeii naar evaluatie. De metho-dologie van de onderwijsinspectie. Den Haag:Delwel. Karstanje, P.N. (1996). Beleidstheorie basisvorming.Een proeve van reconstructie. Amsterdam: SCO-Kohnstamm-instituut. Linden, W.J. van der, Meijer, R. R. & Vos, H.J. (1997).Normeringsmethoden voor Inspectie-evaluaties.Enschede: Vakgroep Onderwijskundige Meet-methoden en Data-analyse, Universiteit Twente. Wal, G. van der & Zwarts, M. (1997a). Voorbereidingop studie en beroep: technisch

rapport. Internrapport. Zwolle: Inspectie van het Onderwijs. Wal, G. van der & Zwarts, M. (1997b). Zorgbreedte:technisch rapport. Intern rapport. Zwolle: Inspec-tie van het Onderwijs. Manuscript aanvaard 30-4-1999 Evaluation of the 'basisvorming' H. van den Bergh, M. Peters-Sips en M. Zwarts. Pedagogische Studi??n, 1999, 76, 224-236. The evaluation of the Implementation of the 'basis-vorming' (national curriculum for the junior phase)will take place in 1999. The report to the SecondChamber will be based on research carried out bythe Dutch inspectorate and by 'externa!' evaluators.In 1996 the inspectorate carried out a first series ofaspect evaluations in 330 secondary schools focus-sed on: pedagogical climate; educational policy;preparation for further education and work; pupilguidance and coaching.Four major conclusions were drawn: â€? The vast majority of the schools appear to havesound pedagogical climates both in the schoolsand the classrooms. â€? Most schools provide

satisfactory pupil guidanceand coaching. â€? The Streaming and setting of pupils are general-ly well executed; however, only half of theschools prepare them well enough for furthereducation and work. â€? Only half of the schools adequately include theintroduction and Implementation of 'basisvor-ming' in their schoolpolicies. Auteurs Huub van den Bergh is verbonden aan hetUtrechts Instituut voor Lingu??stiek (OTS). Adres: Universiteit Utrecht, Utrechts Instituut voorLingu??stiek (OTS), Trans 10, 3512JK Utrecht. E-mail:Huub.vandenBerg@Let.uu.nl Marielle Peters-Sips is werkzaam als co??rdinerendinspecteur voor het voortgezet onderwijs. Adres: Rijksinspectiekantoor Utrecht, Postbus 2730,3500 GS Utrecht. E-mail: M.Peters-Sips@owinsp.nl iVlichel Zwarts is als stafinspecteur verbonden aande inspectie van het onderwijs. Adres: Districtskantoor Inspectie van het onderwijs.Postbus 10048, 8000 GA Zwolle.E-mail: M.Zwarts@owinsp.nl



??? Didactiek van authentielc leren in de Basisvorming Stand van zaken bij docenten Nederlands en wiskunde E.C. Roelofs en A.A.M. Houtveen Samenvatting Basisvorming betel<ent behalve een vernieu-wing van het onderwijsaanbod ook dat vandocenten veranderingen in didactisch handelenworden gevraagd. Van docenten wordt ver-wacht dat ze toepassingsgericht en vaardig-heidsgericht onderwijs verzorgen, waarbijbovendien sprake is van samenhang in hetonderwijsaanbod en tussen verschillendeonderwijs- en begeleidingsactiviteiten. In ditartikel wordt verslag gedaan van de mate waar-in docenten erin slagen hun didactisch handelenvorm te geven volgens de kenmerken vanauthentiek leren, die als dekkend voor het ver-langde handelen worden beschouwd. Boven-dien wordt nagegaan in hoeverre realisatie vandeze kenmerken samenhangt met voorwaardenop docent- en schoolniveau. Gebaseerd op eenliteratuuronderzoek en de uitkomsten van eer-dere studies op dit terrein zijn een vragenlijst eneen

interviewleidraad ontwikkeld, aan de handwaarvan de realisatie van kenmerken vanauthentiek leren, en relevante be??nvloedendefactoren kunnen worden vastgesteld. 88 Docen-ten Nederlands en 85 wiskundedocenten uit eenrepresentatieve steekproef van scholen voorvoortgezet onderwijs namen deel aan hetonderzoek in de periode van oktober tot en metdecember 1996. Hoewel de resultaten verschil-len per vak, wijzen deze uit dat twee kenmer-ken van authentiek leren regelmatig wordengerealiseerd: het verwijzen naar de leefwereldvan leerlingen en het hanteren van proces-gerichte instructievormen. Vormen van samen-werking en communicatie vinden soms plaats.Echter, docenten cre??ren zelden leersituaties,waarin de grenzen van vakken, binnen- enbuitenschoolse situaties, en de gehanteerdemethode worden doorbroken, zoals dat in dekarakteristiek 'samenhang' wenselijk zou zijn.De belangrijkste verklarende factoren voor derealisatie van een constructieve leeromgevingbetreffen de mate waarin

randvoorwaardenzijn vervuld, zoals de kwaliteit en uitrusting vanklaslokalen, en de mate waarin docenten zichdeskundig achten voor lesgeven in de basisvor-ming. De mogelijkheden van varianten binnende didactiek authentiek leren worden bespro-ken. 1 Inleiding Onder invloed van constructivisme en situatio-nisme vindt wereldwijd een verschuivingplaats in het denken over leren. Met namewordt de actieve rol van de leerling bij het ver-werven en het gebruiken van kennis benadrukt,evenals het belang van interactie tussen docenten leerlingen en leerlingen onderling voor hetverwerven van kennis. Leersituaties zoudenvooral levensecht moeten zijn. Als gevolg vandeze verschuiving worden andere eisen gesteldaan onderwijsinhoud en docentgedrag. In hedendaagse onderwijsvernieuwingenvinden we deze opvattingen terug. Van docen-ten wordt verwacht dat zij leersituaties inrich-ten, waarin leerlingen een actieve inbreng kun-nen hebben, onderling veel interacteren, enrealistische taken uitvoeren, met als doel

datleerlingen hun kennis en vaardigheden toepas-sen in situaties buiten de school. Kortheids-halve duiden we de bedoelde didactiek aan alsdidactiek van authentiek leren. In dit artikel beantwoorden we de vraag inwelke mate docenten in de Basisvorming dedidactiek van authentiek leren realiseren.Tevens gaan we na welke condities op docent-en schoolniveau relevant zijn voor realisatievan een didactiek van authentiek leren. Hieraan voorafgaand wordt een naderebeschrijving gegeven van de Basisvorming alsvernieuwing, en wordt een beknopt overzichtgegeven van recente inzichten over leren. Ver-volgens worden de didactische consequentiesvan deze recente inzichten in verband gebrachtmet de veranderingen in docentgedrag die de 237 PEDAGOGISCHESTUDI?‹N 1999 (76) 237-257



??? basisvorming vraagt. Daarbij wordt het begrip'authentiek leren' als overkoepelend didactischconcept gehanteerd. 2 De Basisvorming alsvernieuwing Met de Basisvorming wordt onder meer eenalgehele verhoging van het peil van het jeugd-onderwijs beoogd. Dit betreft vooral een ver-andering van de inhoud en de aanpak van hetonderwijs, opdat leerlingen beter toegerustworden voor deelname aan een complexeen snel veranderende samenleving (TweedeKamer, 1991). Ter realisering van de Basisvorming zijnvoor 15 vakken kerndoelen geformuleerd. Inaanvulling op deze kerndoelen heeft hetProcesManagement Basisvorming (PMB) dezogenoemde TVS-karakteristieken geformu-leerd: toepassingsgerichtheid, vaardigheden ensamenhang (PMB, 1993a; 1993b). Deze karak-teristieken geven de gewenste richting aan metbetrekking tot het didactisch handelen. Toepassingsgerichtheid wordt omschreven aande hand van drie kenmerken: herkenbaarheid,toepasbaarheid en leren door

doen. De manierwaarop kennis aan de leerlingen wordt aange-boden dient levensecht te zijn, dat wil zeggengekoppeld te worden aan voor de leerling her-kenbare situaties uit de leefwereld. Toepas-baarheid drukt de eis uit, dat de leerling ietsmet de kennis moet kunnen doen, zowel alspersoon als in het maatschappelijk functione-ren. Leren door doen geeft aan dat leerlingenactief met de leerstof om moeten gaan, doorerover te communiceren, leerervaringen te pre-senteren en met de leerstof handelingen uit tevoeren. Vaardigheden. Niet alleen kennis en inzicht,maar ook vaardigheden zijn van belang om aante leren. Benadrukt wordt dat dit in samenhanggebeurt met 'toepassing'. Dit kunnen vakspeci-fieke vaardigheden zijn, maar ook vakoverstij-gende vaardigheden. Meer concreet wordenvijf algemene vaardigheden genoemd: eenonderzoek verrichten, een standpunt verwoor-den, samenwerken aan opdrachten, relaties leg-gen tussen studie en beroep en beoordelings-criteria

hanteren. Samenhang. De derde karakteristiek betreftsamenhang. Het PMB noemt drie aspecten vansamenhang: samenhang door toepassing envaardigheid, samenhang in leerinhoud, ensamenhang in onderwijs en begeleiding. De inde kerndoelen beschreven kennis en vaardig-heden zijn van belang voor alle vakken. Hetwordt van belang geacht dat deze kennis envaardigheden voor alle vakken en in samen-hang met elkaar worden aangeleerd. Samen-hang in leerinhoud komt tot uiting in samen-hang tussen vakken en leerstofgebieden. Ditkan uitmonden in overleg tussen vaksecties opbasis van overeenkomstige kerndoelen, in hetgebruik van thema's (projectonderwijs), invakkenintegratie, en in versterking van relatiestussen onderdelen van de leerinhoud. Samen-hang in onderwijs en begeleiding heeft betrek-king op de volgende elementen: versterkingvan de relatie tussen vaklessen en mentorles-sen, het realiseren van een gezamenlijke keuze-begeleiding in de school en het

verbinden vanbinnenschoolse en buitenschoolse activiteiten. Het bovenstaande gedachtegoed vond zijninspiratiebron in veranderde opvattingen overleren en onderwijzen. In het onderstaandebeschrijven we deze opvattingen in hoofd-lijnen. 3 Theorievorming op hetgebied van leren In de leeq)sychologie is de laatste jaren eenveranderde kijk op leren ontstaan die metbehulp van drie principes samengevat kunnenworden. Hoewel verschillende stromingen blij-ven bestaan is over deze principes steeds meerconsensus'. 1 Leren als een constructief en cumulatief pro-ces Onder invloed van het constructivistische stro-mingen in de leerpsychologie^ is de opvattingontstaan dat de leerling zelf actief kennis const-rueert door nieuwe kenniselementen te relate-ren aan reeds bestaande cognitieve structuren(Bruer, 1993). Kennis is daarmee niet hetgevolg van overdracht, maar van betekenisver-



??? lening door de leerling zelf. Kennis krijgt vormbinnen een voortdurend wisselende socialecontext, door zelf doen, door onderzoek enactief ervaren (Vanderbilt Cognition and Tech-nology Group, 1990). Samengevat gelden devolgende principes binnen het constructivisme(zie ook Boekaerts & Simons, 1993): - leerlingen zijn actief organiserende wezensen geen passief opnemende wezens; - begrijpen is meer dan informatie opnemen.Leerlingen leggen zelf structuur op aan deinformatie die ze binnen krijgen; - de gevormde kennisnetwerken veranderenin de loop van de ontwikkeling van eenkind; - begrijpen is nooit definitief. Netwerkenworden steeds opnieuw georganiseerd doorervaring en het nadenken daarover; - de hoeveelheid kennis en ervaring die eenleerling al heeft, bepaalt wat geleerd kanworden; - reflectie en reconstructie stimuleren hetleren. Door na te denken over het eigenleren bouwen leerlingen een theorie op overhoe ze zelfstandig kunnen leren. Ze wetenvan daaruit wat ze wel en niet

aankunnen bijeen bepaalde leertaak. Vervolgens gaan zena of dit klopt en stellen ze hun theorie overhet eigen leren bij. Deze principes kunnen ten onrechte suggererendat het leerproces geheel dient te worden over-gelaten aan de lerende zelf. Dit is niet hetgeval. Erkend wordt dat het zelfstandig con-strueren en opbouwen van een flexibel kennis-bestand bij een groot aantal leerlingen langsgeleidelijke weg aangeleerd moet worden(Boekaerts & Simons, 1993; De Jong, 1992;Veenman, 1992). Samengevat komt de vernieuwing in hetdenken over leren hierop neer, dat leren als eenconstructief en cumulatief proces wordt be-schouwd, waarbij de leeriing in toenemendemate leerfuncties zelfstandig gaat beheren. 2 Leren ingebed in een specifieke socio<ultu-rele context In de laatste tien jaar is een steeds sterkere leer-theoretische basis ontstaan voor het leren inbetekenisvolle contexten. Een aantal moderne leerpsychologen aange-duid als situationisten (Greeno, 1988, 1997;Lave, 1991; Brown, Collins & Duguid,

1989)benadrukt dat kennis het product is van activi-teiten in een cultureel bepaalde context. Kennisis onlosmakelijk verbonden met de sociale enfysieke omgeving waarin de betreffende kenniswordt ontwikkeld en gebruikt en is niet eenabstract gegeven op zich. De context bepaaltvoor een belangrijk deel de structuur, inhouden samenhang van gehanteerde concepten.Kennis is gekoppeld aan groeiende en verande-rende inzichten in de gebruikscultuur. Lerenvindt in deze opvatting altijd gesitueerd plaats('situated leaming'). Een consequentie voor leersituaties is dat ken-nis idealiter wordt aangeboden in betekenis-volle situaties, van waaruit leerlingen tot lerenkomen. Daarbij kan een onderscheid wordengemaakt tussen persoonlijk betekenisvol enmaatschappelijk of cultureel betekenisvol. Bijhet eerste gaat het om het aanspreken van leer-lingen op hun eigen ervaringen en leefwereld.Bij maatschappelijk of cultureel betekenisvolgaat het om het inlijven van leerlingen binneneen cultuur van kennisgebruikers (Lave,

1991;Newmann, Marks & Gamoran, 1996). 3 Leren als proces van samenwerking en com-municatie In een veel geciteerd artikel van Resnick(1987) wordt meer aandacht bepleit voor takenwaarin leerUngen met elkaar samenwerken,zoals bij veel buitenschools leren het geval is.In constructivistische benaderingen van lerenwordt beklemtoond dat kennis ontstaat dooronderhandeling ('negotiation') en ook voort-durend onderhevig is aan slijtage. Bovendienzouden leerlingen door confrontaties vaninzichten via een cognitief conflict tot eennieuw en beter inzicht komen. Dit maakt datkennisverwerving wordt gezien als een con-frontatie van meningen, maar ook van samen-werking en co-constructie van kennis (Brown& Campione, 1994). De bovenstaande ontwikkelingen in de kijk opleren hebben we in eerdere publicaties samen-gevat met behulp van het begrip 'authentiekleren' (Roelofs, Franssen & Grootscholten,1996; Roelofs & Franssen, 1994). Authentiek 239 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? leren betreft in essentie het proces waarbij eenmens in toenemende mate een actieve deel-nemer aan onze cultuur wordt (zie ook Lave &Wenger, 1991). Op basis van de bovenbeschreven ontwikkelingen komen we tot devolgende meer gedetailleerde omschrijvingvan authentiek leren: een proces van lerenwaarbij de lerende voor hem- of haarzelf bete-kenisvolle inzichten verwerft, primair startendvanuit de intrinsieke motivatie en voortbou-wend op bestaande inzichten. Authentiek lerenvindt plaats in voor de lerende relevante, prak-tijkgerichte, en levensechte contexten, waarbijhij/zij een actieve constructieve en reflectieverol vervult, mede via communicatie en inter-actie met anderen. De gevolgen van deze kijkop leren worden hieronder besproken. 4 Kenmerken van didactischhandelen dat authentiekleren bevordert De gevolgen van de verandering in de kijk opleren voor onderwijssituaties worden in ver-schillende Nederiandse bronnen uitgewerkt,samengevat met begrippen als

'procesgerichtonderwijs', 'krachtige leeromgeving', en 'acti-verende instructie' (Bolhuis & Kl??vers, 1998;De Corte, 1990a, 1990b; Verschaffel, 1995;Lamberigts, Den Brok, Derksen & Bergen,1999). De volgende aspecten van de onderwijs-situatie worden belangrijk geacht teneindeauthentiek leren te bevorderen: - een samenhangende onderwijsaanpak,waarin aandacht is voor leerinhoud en -stra-tegie; - vormen van procesgerichte instructie, waar-bij sprake is van een toenemende zelfregula-tie door leerlingen; - hanteren van re??le contexten, ofschoon ookaandacht wordt besteed aan decontextuali-seren, teneinde transfer te bewerkstelligen; - ruimte voor communicatie en interactie tus-sen (mede)leerlingen; - een positief leerklimaat, waarin foutenmaken mogelijk is, en waarin leerlingenleren dynamisch-affectieve processen tereguleren. Hoewel de principes van een leeromgeving voor authentiek leren wel worden beschreven,wordt niet duidelijk wat de gewenste verande-ringen in het

didactisch handelen zijn. Om hier-in meer duidelijkheid te krijgen leren is eenraamwerk ontwikkeld, waarin de belangrijksteinzichten over authentiek leren zijn uitgewerktnaar componenten van didactisch handelen.Ge??nspireerd op een indeling van Newmann,Marks en Gamoran (1996) onderscheiden Roe-lofs et al. (1996) vier kenmerken van didactischhandelen, waardoor authentiek leren wordtbevorderd: 1. constructie van kennis in com-plete taaksituaties, 2. gerichtheid op de leef-wereld, 3. relevantie van leren voor buiten-.schoolse situaties en 4. communicatie ensamenwerking Deze kenmerken zijn uitge-werkt voor drie componenten van didactischhandelen: 1) instructie en begeleiding, 2)opdrachten en 3) beoordelingsvormen. Dezedidactiek van authentiek leren kan beschouwdworden als de theoretische inbedding van deTVS-karakteristieken. In het onderhavigeonderzoek maken we gebruik van deze opera-tionalisering'. De mate van realisatie van deTVS-karakteristieken meten we

dan ook af aande mate van realisatie van de didactiek vanauthentiek leren. Om deze reden werken we inhet onderstaande deze kenmerken nader uit,waarbij de consequenties van elk van de ken-merken voor instructie/begeleiding, opdrach-ten en beoordelingsvormen worden aangege-ven. De belangrijkste informatie is samengevatin de schema's 1 tot en met 4. Constructie van kennis in complete taaksituaties Het eerste kenmerk van een didactiek dieauthentiek leren bevordert, betreft constructievan kennis in complete taaksituaties (zie sche-ma 1). Leren wordt zinvol wanneer leerlingente maken krijgen met complete of complexetaken waarin meerdere kennis- en vaardig-heidsaspecten zijn te onderscheiden, zoals bij(divergente) opdrachten met globale richtlijnenen eindcriteria, bij het zelfstandig verzamelenvan informatie en verrichten van onderzoek enbij projectmatig werken. Uitgangspunt is dateen taak een betekenisvolle eenheid is die nietbij voorbaat wordt versnipperd in

deeltaken.Om het constructieproces van kennisverwer-ving zichtbaar te maken wordt van de leerlingverwacht dat hij verantwoording aflegt van degevolgde procedure. De mate van complexiteit



??? kan vari??ren: in de beginfase van een leerpro-ces kunnen leerlingen geconfronteerd wordenmet taken die niet complex zijn, maar wel eencompleet geheel vormen en een beeld gevenvan de aan te leren kennis of vaardigheid. Om het constructieproces van kennis terealiseren krijgt de leraar (geleidelijk aan) eenbegeleidende en ondersteunende rol in plaatsvan een puur overdragende rol. Instructie enbegeleiding zijn procesgericht van aard (Ver-munt, 1992). De docent geeft met name proces-gerichte ondersteuning, hetgeen tot uiting komtin het verwoorden van denkprocessen, latenreflecteren op leerprocessen, en het geven vanhints bij vragen in plaats van complete ant-woorden. Om recht te doen aan het constructie-proces van kennis en de complexiteit van leer-situaties biedt de docent ruimte voor inbrengvan leerlingen en besteedt hij aandacht aan ver-banden met andere vakken. In leersituaties waarin leerlingen een ken-nisbestand opbouwen aan de hand van com-plete leertaken past een wijze van

beoordelingWaarin ten eerste complexe en divergenteopgaven, en de gevolgde aanpak worden mee-genomen en ten tweede het proces van per-soonlijke voortgang zichtbaar is. Dat houdt indat evaluatie een min of meer continu karakterkrijgt. Een vergaande variant is het werken metportfolio's of leerlingdossiers, waarin de leer-lingen een persoonlijk dossier aanleggen metverschillende producten, die tezamen de groeivan de leeriing illustreren. Schema 1 Consequenties van constructie van kennis in complete Gerichtheid op de leefwereld Aansluiten bij de leefwereld van leerlingen (zieschema 2) en hun voorkennis houdt in datdocenten bij de keuze van hun lesonderwerpenaansluiten bij interesses en leefwereld van deleeriingen. Leerlingen krijgen mogelijkhedenom ervaringen uit te wisselen met elkaar en metde docent. Bij de uitleg van nieuwe leerinhou-den binnen het schoolvak sluit de docent aanbij wat leerlingen uit hun leefwereld wetenover het onderwerp. Daarbij is aandacht voorpreconcepties van

leerlingen, die misconcep-ties kunnen blijken te zijn. Er zijn gelegenhe-den voor leerlingen om persoonlijk stelling tenemen bij een bepaald vraagstuk. Opdrachtenen taken zowel in klasverband als bij huiswerkkenmerken zich door een relatie met de leefwe-reld van leerlingen. Ook bij beoordeling vanleerresultaten worden opdrachten gehanteerddie verband houden met de leefwereld van leer-lingen en is idealiter sprake van inbreng vanleerlingen bij het samenstellen van een per-soonlijk dossier. Belang van leren voor buitenschoolse situaties Om leerervaringen en opbrengsten te realiserendie betekenis hebben voor de wereld buitenschool en daarmee verder gaan dan het werkenvoor een cijfer (zie schema 3) kunnen taken enopdrachten worden gehanteerd waarbij de leer-ling in de rol van kennisgebruiker wordt gezeten een re??el professioneel probleem wordtopgelost. De resultaten van dergelijke opdrach- taaksituaties voor didactisch handelen instructie/begeleiding(procesgericht) taken/opdrachten(integratief

en compleet) beoordeling(proces en product) articuleren denkprocessen,reflecteren op leerprocessen vragen beantwoorden metprocesantwoord (hints vooroplossingsprocedure) inzet leerlingenexpertise(docent mede-lerende) uitleg verbanden met anderevakken divergente opdrachten opdrachten met richtlijnen eneindcriteria leerlingen zelfstandiginformatie laten verzamelen leerlingen onderzoek latenverrichten nadruk leggen opver(ant)vi/oorden aanpak proces, gevolgde aanpakmeenemen mee betrekken divergenteopdrachten hanteren complexe opgaven(aan leefwereld entoepassingssituatiegerelateerd) continu karakter: hanterenpersoonlijke leerlingdossiermet verschillende producten projectmatig werken 241 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Schema 2 ^ ISLZS^"'" ^" ^^'.M^..'.': ; " â– "...Consequenties van gerichtheid op leefwereld en persoonlijk voorkennis voor didactisch handelen instructie/begeleiding taken/opdrachten beoordeling keuze lesonderwerpenleefwereld uitwisselen ervaringenleerlingen uit leefwereld relatie leefwereld voor vakverduidelijkt keuze onderwerpenaansluiten bij interessesleerlingen ruimte voor persoonlijkestellingname aandacht voor preconceptiesbij leerlingenopdrachten in relatie tot leefwereld huiswerk in relatie totleefwereld opdrachten in relatie met deleefwereld leerling heeft inbreng insamenstellen persoonlijkdossier ten kunnen worden voorgelegd aan een 'echt'publiek buiten de school. Een minder vergaan-de variant is dat een publiek binnen de school,maar buiten de directe klassituatie wordtgehanteerd. Bij beoordeling van resultatenworden beroepsbeoefenaren en andere perso-nen buiten de school betrokken. Bij instructie en begeleiding legt de docentcontacten met de actualiteit en

verschillendeberoepssituaties. De docent hanteert hiertoeverschillende klassieke media zoals kranten,tijdschriften, televisie en radio, maar ookmoderne media, waaronder computers, mettoepassingen als CD-ROM, internet en E-mail.Leerlingen kunnen bij het leren gebruik makenvan deze media en andere professionele hulp-middelen. Communicatie en samenwerking Didactisch handelen vanuit het perspectief vancommunicatie en samenwerking (zie schema4) houdt in dat bij opdrachten sprake is vanonderlinge afhankelijkheid: bij de realiseringvan een (groeps)opdracht zijn leeriingen afhan-kelijk van de inzet en expertise van mede-leerlingen. Bij de uitvoering van leertaken issprake van onderlinge communicatie (overleg,discussie). Er doen zich situaties voor waarbijtijdens de uitvoering van taken veel interactieis tussen leerlingen of situaties waarbij leerlin-gen de resultaten van een taak elk vanuit een Schema 3 ^ Consequenties van aandacht aan relevantie voor

buitenschoolse/professionele situaties voor didactisch han-delen instructie/begeleiding taken/opdrachten beoordeling ingaan op actueleontwikkelingen gebruik (moderne) media enprofessionele hulpmiddelen relaties leggen metberoepssituaties opdrachten die verder gaandan het werken voor eencijfer opdrachten waarin een re??elprofessioneel probleemwordt opgelost opdrachten voor een publiekbuiten school opdrachten voor een publiekbuiten de directe klascontext beoordeling ook dooranderen dan de docent zelfbuiten de directe klassituatie beoordeling door beroeps-beoefenaren buiten de school



??? Schema 4 Consequenties van gerichtheid op communicatie en samenweridng voor didactisch handelen instructie/begeleiding beoordeling takenlopdrachten docent meer begeleider enfacilitator controle voortgang naarleerlingen delegeren onderlinge afhankelijkheid resultaten presenteren overleg tussen leerlingen endocent als basis zowel individuelebeoordeling als beoordelingvan het groepsresultaat leerlingen krijgen roltoegewezen leerlingen latensamenwerken in groepen eigen rol presenteren aan medeleerlingen ofeen ander publiek. Wat geldt voor authentieke leersituaties in hetalgemeen geldt voor samenwerking en com-municatie in het bijzonder: de docent is bege-leider van het leerproces. Hij biedt de facilitei-ten om leerlingen in groepen samenwerkend telaten leren, bewaakt het groepsproces, enspreekt leerlingen aan op de door hen gevolgdeaanpak. In een ideale situatie wordt de controleover de voortgang van het leerproces gedele-geerd naar de leerlingen. Beoordeling van leer-resultaten is in het

meest vergaande geval eenkwestie van overleg tussen docent en leerlin-gen. Daarnaast wordt bij beoordeling rekeninggehouden met zowel de individuele bijdrageals de groepsbijdrage. In de paragraaf 5 wordt beschreven hoe hetbegrip authentiek leren geoperationaliseerd isin een onderzoeksinstrument. 5 Opzet en uitvoering van hetonderzoek In het onderzoek worden de volgende vragenbeantwoord: 1- In welke mate realiseren docenten eendidactiek van authentiek leren binnen debasisvorming? 2. In welke mate worden condities voor deinvoering van basisvorming op docent- enschoolniveau gerealiseerd? 3. Wat is de samenhang tussen de realisatievan een op authentiek leren gerichte didac-tiek enerzijds en de invulling van conditiesop school- en docentniveau anderzijds? Deze onderzoeksvragen maken deel uit van eengrootschalig onderzoek gericht op de opvattin-gen van docenten over de Basisvorming en dewijze waarop zij de Basisvorming in de prak-tijk realiseren (Roelofs, Vermeulen & Hout-veen,

1998). Om deze vragen te beantwoordenzijn docenten Nederlands en Wiskunde die les-geven in de Basisvorming schriftelijk en mon-deling bevraagd. Om na te gaan welke factorenop school- en docentniveau de gevonden resul-taten zouden kunnen verklaren zijn met dedocenten interviews gehouden. De interviewszijn afgenomen door derdejaars onderwijskun-destudenten, die hiertoe een training ontvin-gen. Instrumenten Om zicht te krijgen op de mate waarin didac-tisch handelen wordt gerealiseerd dat onder-steunend is voor de Basisvorming is gebruikgemaakt van een bewerkte versie van de vra-genlijst 'Toepassingsgericht onderwijs' (Roe-lofs, Franssen & Grootscholten, 1996). Enkeleitems zijn geherformuleerd, omdat ze achterafbezien voor meer dan ?Š?Šn uitleg vatbaar waren.Daarnaast bleek dat niet voor alle kenmerkenvan authentiek leren items beschikbaar warenmet betrekking tot instructie en begeleiding, deaard van leertaken en opdrachten, en de aardvan de beoordeling. Met behulp van

exploratieve factoranalyses(principale componentenanalyses) en betrouw-baarheidsanalyses (Cronbach's alpha) is ver-volgens nagegaan in hoeverre langs empirischeweg theoretisch verdedigbare schalen kondenworden gevormd. De resulterende set subscha-len week in twee opzichten af van de oorspron-kelijke indeling. De oorspronkelijke subschaal'constructie van kennis in complete taaksitu- 243 PeOAGOGISCMe STUDt??N



??? alies' werd gesplitst in een subschaal die wehebben benoemd als 'procesgerichte instructie'en in een subschaal 'constructieve methode-overstijgende leeromgeving'. Deze laatsteschaal bevatte tevens de items uit de oorspron-kelijke schaal 'relevantie van leren voor bui-tenschoolse situaties' en enkele items uit deschaal 'aansluiting bij de leefwereld'. De scha-len 'samenwerking en communicatie' en 'aan-sluiting bij de leefwereld' bleven na dezeingrepen overeind. Aldus resulteerde een instrument dat bestaatuit de volgende vier intern consistente schalen:1) de mate waarin docenten aansluiten bij deleefwereld van de leerlingen; 2) de mate waar-in docenten procesgerichte instructie geven; 3)de mate waarin de docent samenwerking encommunicatie bevordert; 4) de mate waarin dedocent een constructieve, methode-overstij-gende leeromgeving cre??ert. Iedere subschaalbevat uitspraken over onderwijsactiviteiten dieaan docenten worden voorgelegd en welkebeantwoord worden naar

frequentie van voor-komen (van l^nooit tot 6=altijd). Er is dussprake van percepties van het eigen onderwij s-gedrag. De items behorend bij de subschalenzijn te vinden in de tabellen 1 tot en met 4. Desubschaalscore geeft de gemiddelde mate vanvoorkomen van verschillende onderwijsactivi-teiten weer, ressorterend onder die subschaal.In figuur 1 wordt de operationalisering van dekenmerken van authentiek leren met behulpvan subschalen gevisualiseerd, inclusief gege-vens over aantallen items en de Cronbach'salpha-co??ffici??nten per schaal. Inventariseren van gedrag via zelfperceptiesbrengt onder meer als probleem met zich meedat vragen - al dan niet bewust - door betrok-kenen sociaal wenselijk ingevuld kunnen wor-den. Om een beeld te krijgen van de mate waar-in de in ons onderzoek betrokken docentengeneigd zijn vragen sociaal wenselijk te beant-woorden, is een daartoe eerder ontwikkeld in-strument afgenomen (Houtveen, Vermeulen &Van de Grift, 1993). De schaal

bestaat uit achtuitspraken, die docenten kunnen invullen naarfrequentie van voorkomen. Voorbeelden vanitems zijn: 'Ik ben voor iedere les gemotiveerd'en 'Ik verlies nooit mijn geduld bij de leerlin-gen'. In de interviews kwam aan de orde of dedocenten condities op schoolniveau als bevor-derend dan wel als belemmerend ervaren voorde realisatie van de Basisvorming. Conditiesop schoolniveau hebben betrekking op deinvulling van randvoorwaarden: de kwaliteitvan lokalen, het gehanteerde lesrooster, degroepsgrootte, het aantal uren voor het vak, deop school gehanteerde methode, de kwaliteitvan traditionele leermiddelen en computers, deaanwezigheid van een schooldocumentatiecen-trum. Daarnaast is gevraagd naar de invullingvan co??rdinatie en ondersteuning op school-niveau: de verkregen schoolinterne ondersteu-ning, implementatie-bevorderende ondersteu-ning door de schoollei^ling, afspraken opsectie- en schoolniveau over lesgeven in dehuidige situatie, overleg en of

samenwerkingmet sectiegenoten in huidige situatie. Tot slot isgevraagd naar condities op schoolniveau diebetrekking hebben op de verkregen gelegen-heid tot nascholing en de genoten vormen daar-van. De antwoorden van de docenten zijn zoveelmogelijk gescoord op vooraf onderscheiden Figuur 1. Operationalisering van kenmerl<en van authentielc leren



??? antwoordcategorie??n. Dit maakte het mogelijkgroepjes items inzake condities op school-niveau in te dikken tot de volgende samenge-stelde variabelen: 'het aantal randvoorwaardentlat als bevorderend is ervaren' (bereik 0-7)'het aantal aspecten van interne ondersteuningdat als belemmerend is ervaren' (bereik 0-3)'het aantal gevolgde externe ondersteunings-vormen' (bereik 0-4). Condities op docentniveau hebben betrek-king op de mate waarin docenten zich toegerustvoelen om de Basisvorming te realiseren enwelke gevolgen de invoering van de basisvor-ming heeft gehad voor hun beroepsopvatting.Om zicht te krijgen op de mate waarin docen-ten zich toegerust voelen om les te geven inovereenstemming met de didactiek van authen-tiek leren zijn tijdens het interview docentengescoord op 9 uitspraken, waarin een aspectvan de didactiek van authentiek leren aan deorde komt. Voorbeelden hiervan zijn: 'Dedocent voelt zich toegerust om leeriingen in deklas een actieve rol te geven', 'De docent voeltzich

toegerust om gebruik te maken van anderelesvormen dan frontaal lesgeven'. De uitspra-ken vormen een homogene schaal (05=.76). Onderzoeksgroep Het onderzoek is uitgevoerd in het schooljaar1996/1997 op 90 scholen voor voortgezetonderwijs. De representativiteit van de onder-zoeksgroep is nagegaan aan de hand van devolgende achtergrondkenmerken van de scho-len: schooltypesamenstelling, schoolgrootte,denominatie en geografische ligging. Alleenten aanzien van de schoolgrootte bleek deonderzoeksgroep enigszins af te wijken van depopulatie. Bij het analyseren van de onder-zoeksresultaten is om deze reden nagegaan ofer sprake is van invloed van de schoolgrootte.Dit bleek niet het geval te zijn (zie Roelofs,Vermeulen & Houtveen, 1998). We kunnen derhalve de conclusie trekkendat de onderzoeksbevindingen gegeneraliseerdkunnen worden naar de populatie van scholenvoor Voortgezel Onderwijs. De keuze van docenten verliep via de sectie-leider en leidde tot een bijna volledige

respons.Per school is steeds een docent Nederlands(n=88) en een docent wiskunde (n=85) ge??n-terviewd (n=173).'' Daarnaast retourneerde85% van deze docenten de vragenlijst metgegevens over authentiek leren en sociale wen-selijkheid. 31.8% van de docenten vulde devragenlijst in voor het VBO, 40.5% voor deMAVO, 16.8% voor de HAVO en 11.0% voorhet VWO. Data-analyse Ter beantwoording van de eerste en de tweedeonderzoeksvraag (resp. realisatie kenmerkenvan authentiek leren en realisatie condities)zijn beschrijvende analyses uitgevoerd. Ver-schillen in de mate van realisatie van authen-tiek leren tussen vakdocenten Nederlands enwiskunde zijn getoetst met behulp van t-toetsenvoor onafhankelijke steekproeven. Deze rela-tief eenvoudige analysemethode bleek toe-reikend, nadat uit variantie-analyses was ge-bleken dat docenten uit verschillendeonderwijsstromen (VBO, MAVO, HAVO/VWO) niet van elkaar verschilden. Om de in onderzoeksvraag 3 bedoeldesamenhang te onderzoeken

zijn stapsgewijzemultipele regressieanalyses uitgevoerd, waar-bij condities op school- en docentniveau alsvoorspellers optraden in regressievergelijkin-gen met als afhankelijke variabelen de afzon-derlijke schalen voor authentiek leren. Daarbijis 'sociale wenselijkheid' steeds als eerstevoorspeller ingevoerd in de vergelijking. Alduskon het relatieve gewicht van condities bij devoorspelling van verschillen in realisatie wor-den nagegaan. 6 Resultaten 6.1 Realisatie van de didactiek van authentiekleren In de tabellen 1 tot en met 4 zijn de resultatenop de schalen voor authentiek leren weergege-ven. Over het geheel genomen geven docentenaan dat ze vrij vaak onderwijsactiviteitenondernemen om aan te sluiten bij de leefwereldvan de leerlingen (zie Tabel 1, jr=:3.88; range=1-6). Docenten Nederiands scoren gemiddeld sig-nificant hoger dan wiskundedocenten (resp.1=4.12 en 3.64). Het verschil is niet alleen sig-nificant voor het schaalgemiddelde, maar even-eens voor zes van de zeven items uit de

schaalafzonderiijk. Docenten Nederlands gaan bij een nieuw 245 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Tabel 1 onderwerp vaak na wat leerlingen daar al vanweten. Bij hun keuze van onderwerpen sluitendeze docenten vaak aan bij de interesse vanleerlingen, ze stemmen de inhoud van hun les-sen af op de belevingswereld van leerlingen, zegeven leerlingen de kans zelf ervaringen ofinformatie naar voren te brengen. Ook geven zevooraf het belang van een onderwerp aan. Tij-dens de uitleg kiezen ze zeer vaak voorbeeldendie in hun ogen de leerlingen aanspreken. Bij aldeze activiteiten geldt dat wiskundedocentenze significant minder frequent maar toch nogregelmatig uitvoeren. Zowel wiskundedocenten als docentenNederlands zijn iets terughoudender als hetgaat om het laten oplossen van problemen dievoor leerlingen zelf betekenisvol zijn. Kenne-lijk gebeurt aansluiting bij de leefwereld voor-al binnen de kaders van het schoolvak. Als we kijken naar het tweede aspect van dedidactiek van authentiek leren, procesgerichteinstructie (zie Tabel 2) dan zien we dat docen-ten hier

gemiddeld een nog positiever beeldschetsen van hun eigen lesgedrag. Het verschiltussen wiskundedocenten en docenten Neder-lands is opnieuw significant, met dien verstan-de dat het nu de wiskundedocenten zijn diegemiddeld hoger scoren (resp. X=4.57 en^=4.05). Wiskundedocenten schenken bij hun uitlegaandacht aan de wijze waarop leerlingen eentaak moeten aanpakken en maken de leerlingenduidelijk dat een goede aanpak net zo belang-rijk is als het juiste antwoord. Tijdens interactiemet leerlingen laten deze docenten hun leerlin-gen zeer vaak verwoorden hoe ze tot een oplos-sing zijn gekomen. Bij vragen geven wiskun-dedocenten meestal een aanwijzing in plaatsvan het antwoord, en bij foute antwoorden krij-gen leerlingen de kans om alsnog een goed ant-woord te geven. Ze stimuleren daarnaast leer-lingen vaak zelfstandig achter de oplossing vaneen probleem of opdracht te komen. Hun proef-werken bestaan zeer vaak uit een klein aantalcomplexe opdrachten die het

zetten van meer-dere denkstappen vereisen. Bij al deze activi-teiten geldt dat ook docenten Nederlands zevaak uitvoeren, maar significant minder vaakdan wiskundedocenten (zie Tabel 2). Gezien deaard van de vakdidactiek wiskunde lijkt dezerelatief grote aandacht voor oplossingsproces-sen in de lijn der verwachtingen te liggen. Het meest duidelijk komt het verschil inprocesgerichtheid tussen de onderscheidencategorie??n docenten tot uitdrukking in dewaardering van prestaties. Waar wiskundedo-centen aangeven bijna altijd een juiste maniervan aanpak en denken zwaarder mee te tellenvoor het cijfer dan de goede uitkomst op zich Mate waarin tijdens de lessen wordt aangesloten bij de belevingswereld van leerlingen; toetsing verschilmet behulp van t-toets voor onafhankelijke steekproeven wiskunde Nederlands Totaal(n=73) (n=74) (n=147) X Sd X Sd X Sd t Aansluiten bij de leefwereld van de leerlingen (7 items, ct= 86) 3.64 .72 4.12 .70 3.88 .74 4.1** 6. Ik geef leerlingen opdracht

problemen op te lossen die voor hen betekenisvol zijn 3.32 .92 3.44 .83 3.38 .88 .8 2. Ik stem de inhoud van mijn lessen zoveel mogelijk af op de belevingswereld van de leerlingen 3.62 .93 3.99 .96 3.81 .96 2.4* 7. Ik probeer bij elk onderwerp dat ik behandel aan te geven waarom het voor leerlingen belangrijk is dat ze dit leren 3.69 .91 4.03 .91 3.86 .92 2.3* 1. Ik geef leerlingen gelegenheid om zelf ervaringen of informatie naar voren te brengen 3.50 .94 4.22 .90 3.87 .99 4.8** 3. Bij keuze van onderwerpen probeer ik zoveel mogelijk aan te sluiten bij de interesses van leerlingen 3.57 1.31 4.26 1.00 3.92 1.21 3.7** 5. Als ik begin met een nieuw onderwerp ga ik eerst na wat de leerlingen er al van weten 3.69 1.18 4.36 1.04 4.03 1.16 3.7** 4. Ik kies voorbeelden die leerlingen aanspreken 4.04 .93 4.58 .84 4.32 .92 3.7** N.B. 1 nooit; 2= bijna nooit, 3=af en toe, 4= vaak, 5= bijna altijd, 6= altijd. *= p=<.05, **= p<.01.



??? (?„=4.92), doen docenten Nederlands dit slechtsaf en toe (x=2.96). Ook vragen docentenNederlands hun leerlingen minder vaak danhun collega's naar de denkstappen die zij heb-ben genomen om tot een goede oplossing tekomen (resp 3.92 en 4.82). Mogelijk leent hetvak wiskunde zich hier beter voor. De mate waarin docenten aandacht bestedenaan samenwerking en communicatie is hetderde aspect van de didactiek van authentiekleren. De gemiddelde score op deze schaal isbeduidend lager dan de gemiddelde scores opde beide voorafgaande aspecten. Bovendienzijn de verschillen tussen de docenten in demate waarin ze hier, naar eigen zeggen, aan-dacht aan besteden groter dan op beide andereschalen. Dit blijkt uit de grootte van de stan-daarddeviatie. Opnieuw is het verschil tussen docentenwiskunde en Nederlands significant. Gemid-deld geldt dat wiskundedocenten af en toe{x=2.97) en docenten Nederlands vrij regelma-tig {x=3.44) hun leerlingen samenwerkendlaten leren in hun klassen. Het

verschil is signi-ficant op 5 van de 9 uitspraken uit de schaal. Zolaten docenten Nederlands hun leerlingen vnjregelmatig werken in groepen, terwijl dit bijwiskunde heel weinig voorkomt. Bij de voor-bereiding van samenwerkend leren gevendocenten Nederlands aan vrij vaak zorg tebesteden aan goede groepsopdrachten. Vrijregelmatig verwachten ze van de leerlingen datze bij groepsopdrachten tot een gezamenlijkresultaat komen. Docenten wiskunde bestedenveel minder aandacht aan groepsopdrachten enstellen minder vaak de eis dat (eerst) de mede-leerling wordt geraadpleegd. Docenten Neder-lands eisen af en toe van de leerlingen dat zijalleen als groep vragen mogen stellen, waardocenten wiskunde dit zelden doen. Tabel 2 Mate waarin aandacht wordt besteed aan procesgerichte instructie wiskunde(n=71) Nederlands(n=71) Totaal(f)=142) X Sd X Sd X Sd t procesgerichte instructie (10 items, a= 84) 4.57 .58 4.05 .59 4.31 .64 -5.2** 10. Als ik een vraag stel tijdens mijn les, geef ik even 3.66 1.06 3.34

1.02 3.50 1.05 1.9 bedenktijd voordat ik een leerling de beurt geef 8. Ik geef opdrachten waarbij leerlingen zelf kunnen 3.77 .91 3.40 .73 3.58 .84 bepalen hoe ze tot de oplossing komen -2.7** 3- Bij het geven van cijfers tel ik de juiste aanpak en juiste 4.92 1.06 2.96 1.16 3.93 1.48 -11.1** manier van denken zwaarder mee dan goede antwoord Ik probeer zo les te geven dat leerlingen gaan nadenken .93 4.15 .71 4.24 .83 over de wijze waarop ze leertaken aanpakken 4.34 -1.4 2. Ik vraag leerlingen hoe ze tot oplossing zijn gekomen. 4.82 .93 3.92 .93 4.37 1.03 -5.9** welke denkstappen ze hebben genomen 9- Mijn proefwerken bestaan uit een klein aantal complexe 1.23 4.63 1.04 4.51 1.14 1.3 opdrachten die meerdere denkstappen vereisen 4.80 5- Als een leerling een vraag stelt zeg ik het antwoord met .79 4.45 .82 4.58 .81 voor, maar geef ik een aanwijzing 4.70 -1.9 4- Ik stimuleer leerlingen om zelf achter de oplossing van een probleem/opdracht te komen 4.85 .81 4.56 .73 4.70 .78 -2.3* Als een leerling tijdens

de les een fout antwoord geeft. geef ik hem/haar gelegenheid om alsnog goed 1.03 4.70 .88 4.70 .95 0.0 antwoord geven 4.70 1- Ik maak de leerlingen duidelijk dat aanpak opdracht .79 4.22 .93 4.73 1.01 -7.3** minstens zo belangrijk is als juiste antwoord 5.26 N.B. 1 nooit; 2= bijna nooit, 3=af en toe, 4= vaak, 5= bijna altijd, 6= altijd. *= p=<.05, **=p<.01. Op de overige vier uitspraken bestaan nau-welijks verschillen tussen docenten Nederlandsen wiskunde. Het verloop van de samenwer-king tussen leerlingen is zowel bij Nederlandsals wiskunde gemiddeld genomen zeldenonderwerp van gesprek. De beoordeling vanresultaten van groepswerk geschiedt bij beidevakken af en toe door middel van overleg tus-sen docent en leerlingen. Wanneer gewerktwordt in groepen, lopen docenten meestal rondin de klas om overzicht te houden. In die zinhanteren zowel docenten wiskunde als docen-ten Nederlands een begeleidende of supervise- 247 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Tabel 3 rende rol. Zowel docenten wiskunde als docen-ten Nederlands laten leerlingen vrij regelmatigde resultaten van opdrachten aan elkaar presen-teren. Het laatste aspect van de didactiek van authen-tiek leren dat we hebben onderscheiden betreftde mate waarin 'er sprake is van een construc-tieve leeromgeving (zie Tabel 4). Hiermeewordt bedoeld een leersituatie waarin leerlin-gen zelfstandig werken aan constructieve com-plete opdrachten, waarbij de grenzen van hetvak, de methode en ook de klassituatie wordendoorbroken, en waarbij een relatie wordt ge-legd met maatschappelijk functioneren. Vaneen dergelijke leeromgeving is, zoals uit Tabel4 blijkt, nauwelijks sprake. Dit aspect scoortvan de onderscheiden aspecten het laagst. Deverschillen tussen de docenten onderiing zijnbovendien op dit aspect het kleinst {SD = .55).Opvallend is dat ook op dit aspect het verschiltussen de gemiddelde scores van de wiskunde-docenten en de docenten Nederlands signifi-cant is. Bij

Nederlands is nog heel af en toesprake van een constructieve leeromgeving (1=2.67), bij wiskunde bijna nooit (x=2.26). De volgende activiteiten die verder gaan Mate waarin aandacht wordt besteed aan samenwerking en communicatie wiskunde Nederlands Totaal(n=72) (n=73) (n=145) X Sd X Sd * Sd t Samenwerking en communicatie (9 items, os 83) 2.97 1.01 3.44 .81 3.21 .94 3.1** 6. Als leerlingen in groepen w/erken, bespreek ik aan heteind van de les hoe de samenwerking in de groepen is verlopen 2.59 1.74 2.41 1.47 2.50 1.61 -.70 9. Als leerlingen in groepen werken, mogen zij mij alleen als groep vragen stellen, niet als individu 1.95 1.27 3.08 1.27 2.52 1.39 5.4** 4. Als een leerling tijdens het zelfstandig werken iets nietbegrijpt, vraagt hij/zij in principe eerst een medeleerling om uitleg 2.11 1.07 3.12 1.15 2.62 1.22 5.6** 7. Ik laat de leerlingen samenwerken in groepen 2.55 1.32 3.44 1.26 3.01 1.36 4.2** 3. Ik besteed veel zorg aan goede groepsopdrachten 2.77 1.38 3.74 1.38

3.26 1.46 4.3** 12. Bij groepsopdrachten geef ik de leerlingen opdracht om tot een gezamenlijk resultaat te komen 3.01 1.65 3.58 1.35 3.30 1.53 2.3* 8. De waardering van resultaten van een groepsproces iseen zaak van gezamenlijk overleg tussen leraar en leerlingen 3.30 1.38 3.39 .99 3.34 1.19 .50 5. Ik laat de leerlingen de resultaten van opdrachten aan elkaar presenteren 3.85 1.36 3.74 1.16 3.79 1.26 -.50 1. Als leerlingen in groepen werken loop ik door de klas om overzicht te houden 4.47 1.72 4.60 1.21 4.53 1.48 .50 N.B. 1 nooit; 2= bijna nooit, 3=af en toe, 4= vaak, 5= bijna altijd, 6= altijd. *= p=<.05, **= p<.01. dan de oefeningen in de methode zien we bijwiskunde bijna nooit gebeuren en bij Neder-lands heel af en toe: contacten van leerlingenmet kennisgebruikers buiten de school organi-seren, opdrachten buiten de school geven diemaatschappelijk relevant zijn, onderzoek latenverrichten of zelfstandig informatie laten ver-zamelen. Activiteiten die wat vaker plaatsvinden (afen

toe) en waarin geen significant verschilbestaat tussen Nederlands en wiskunde zijn hetlaten meenemen van materialen ter verduidelij-king van^ leerstof en het geven van opdrachtenwaarbij leerlingen ook kennis vanuit anderevakken moeten gebruiken. Deze activiteitenkunnen in tegenstelling tot bovenstaande acti-viteiten binnen de reguliere schoolse contextplaatsvinden. Ten slotte, projectactiviteiten waarbij leer-stof uit verschillende vakken wordt ge??nte-greerd vinden bij Nederlands (5=3.21) watmeer en bij wiskunde (X=2.73) wat minderplaats dan af en toe. Het verschil is significant. We moeten constateren dat de in het onderzoekbetrokken docenten in hoge mate geneigd zijntot sociaal wenselijke beantwoording, getuige 248



??? een gemiddelde score van 5.04 (range 1-6) opdeze schaal en een geringe spreiding van .57.Het ligt dan ook in de rede te verwachten dat deschalen van het instrument voor het meten vande didactiek van authentiek leren eveneens inzekere mate sociaal wenselijk zijn beantwoord.Om hier enig zicht op te krijgen zijn correlatiesberekend. Voor drie van de vier schalen geldteen positief en significant verband met socialeWenselijkheid: aansluiten van het lesprogram-ma bij de belevingswereld (r=.34), samenwer-king en communicatie {r=.23) en met nameprocesgerichte instructie (r=.47). De inschat-lingen van de docenten zullen voor wat betreftdeze drie aspecten van de didactiek van authen-tiek leren overschattingen vormen van de wer-kelijkheid. Dit geldt niet voor de realisatie vaneen constructieve leeromgeving. De score opde schaal 'constructieve leeromgeving' ver-toont geen samenhang met sociale wenselijk-heid (r=.02). Wanneer we rekening houden met dit laatstegegeven, dan

kunnen we op zijn minst conclu-deren dat het meest vernieuwende element bin-nen de gewenste didactiek van authentiekleren, te weten het werken met activerende,constructieve opdrachten die betekenis hebbenin het alledaags maatschappelijk leven, hetminst gerealiseerd wordt. Een beperkte graadvan realisering geldt ook voor het element vansamenwerken en communicatie binnen debasisvorming. Rekening houdend met eenoverschatting van de overige aspecten kunnenwe concluderen dat realisatie van de gewenstedidactiek in de basisvorming over het geheelgenomen beperkt is. Tabel 4 Mate waarin sprake is van een constructieve leeromgeving wiskunde Nederlands Totaal(n=73) (n=72) (n=145) X Sd X Sd X Sd t Constructieve leeromgeving (9 items, a= 82) 2.26 .55 2.67 .48 2.46 .55 4.9** 3- Leerlingen krijgen opdracht om zelf concrete voorbeel- 2.00 .88 1.72 .79 4.5** den bij bepaalde leerstofonderdelen te bedenken 1.45 .58 7. In mijn lessen gebruik ik andere leermiddelen

buiten het leerboek 1.76 .79 2.08 .87 1.92 .84 2.4* 5. Leerlingen hebben in lessen contact met kennisgebrui- 2.61 .78 2.19 .95 6.1** kers buiten de formele klas-situatie 1.76 .92 1- Ik geef opdrachten buiten de school die maatschap-pelijk relevant zijn 2.11 .77 2.62 .63 2.37 .74 4.5** Ik laat leerlingen zelfstandig informatie verzamelen .83 2.79 .91 2.57 .90 3.2** over onderwerpen die in mijn lessen aan de orde komen 2.33 2. Ik geef opdrachten waarbij leerlingen zelf een kleinonderzoekje moeten uitvoeren 2.42 .97 2.91 .61 2.67 .84 3.7** 8. Ik geef opdrachten waarbij de leerlingen ook kennis 2.91 .76 2.82 .79 2.86 .77 -.70 vanuit andere vakken moeten gebruiken 9- Ik neem voorwerpen mee ter verduidelijking van bepaalde leerstof of laat deze meenemen door de 3.00 1.00 2.95 .93 .60 leerlingen 2.91 .86 6. Leerlingen werken aan projeaen waarin leerstof uitverschillende vakken ge??ntegreerd wordt 2.73 .85 3.21 .79 2.97 .85 3.6** N.B. 1 nooit; 2= bijna nooit, 3=af en toe, 4= vaak, 5= bijna

altijd, 6= altijd. *= p=<.05, **= p<.01. 6.2 Invulling van condities Vervolgens is de vraag aan de orde, welke fac-toren van invloed zijn op de implementatie vande gewenste didactiek in de klas. Om hier meerzicht op te krijgen is bij de docenten nagegaanin hoeverre aan condities op school- en docent-niveau voldaan is, waarvan op basis van inno-vatieliteratuur verwacht mag worden dat dieimplementatiebevorderend kunnen werken(vraagstelling 2). Voorts is nagegaan in welkemate deze condities in dit onderzoek daadwer-kelijk predictoren vormen voor de implementa-tie van docentgedrag dat recht doet aan de ach-terliggende idee??n van Basisvorming: dedidactiek van authentiek leren (vraagstelling3). In het onderstaande gaan we verder in op deresultaten van dit deel van het onderzoek.



??? Condities op schoolniveau Als aspecten van de schoolorganisatie die alsvoorwaarden kunnen worden beschouwd voorde realisatie van de didactiek van authentiekleren, hebben we de volgende zaken onder-scheiden: randvoorwaarden, co??rdinatie vanhet vernieuwingsproces en professionaliseringvan docenten. Randvoorwaarden Onder randvoorwaarden rekenen we de waar-dering voor de methode, de gemaakte rooster-technische keuzes, de kwaliteit van lokalen, enleermiddelen in het algemeen. Tijdens de inter-views is nagegaan of (de realisering van) dezerandvoorwaarden volgens de docenten bevor-derend of belemmerend werken voor de reali-satie van de Basisvorming. Uit de resultaten komt naar voren, dat ergrote verschillen bestaan in de mate waarindeze als bevorderend dan wel belemmerendvoor de invoering van Basisvorming wordengezien. De kwaliteit van de lokalen (spreiding,inrichting, grootte, mogelijkheid om snel tewisselen) wordt vaker als belemmerend dan

alsbevorderend gezien (zie Tabel 5). De (te omvangrijke) groepsgrootte wordthet vaakst genoemd als belemmerende factor(66% van de docenten). Van de leermiddelenen media worden de audiovisuele middelen enandere (traditionele) leermiddelen vaker alsbevorderend dan als belemmerend voor derealisatie van Basisvorming gezien (resp.46.5% en 49.7%). De methode wordt meestal(bijna 80%) als bevorderend gezien. Daarente-gen is de aanwezigheid of beter de afwezigheiden het weinig 'up-to-date' zijn van computersbelemmerend (ruim 50%) Co??rdinatie en ondersteuning Voor de implementatie van Basisvorming isdaarnaast de vraag van belang op welke wijzehet vernieuwingsproces wordt geco??rdineerd.Meer in het bijzonder is nagegaan in welkemate overleg op school- en sectieniveau alsbelemmerend of bevorderend worden ervarenvoor de implementatie van de Basisvorming. Afspraken over lesgeven op schoolniveauworden door slechts 38% van de docenten

alsbevorderend ervaren, en door 20% als belem-merend. Een groot percentage docenten(71.2%) schat de effecten van overleg ensamenwerking met sectiegenoten in als bevor-derend voor implementatie van de Basisvor-ming. Ook afspraken op sectieniveau over les-geven worden door tweederde van de docenten(64.3 %) als ondersteunend voor de Basisvor-ming gezien. Tabel 5 Mate waarin randvoorwaarden en co??rdinatie en ondersteuning ervaren zijn als belemmerend of bevorde-rend voor de implementatie van de basisvorming belemmerend bevorderend Randvoorwaarden % % De grootte van lokalen: 43.4 23.7 De mogelijkheid om van opstelling w/isselen 43.9 28.3 De Inrichting van de lokalen 42.4 24.7 De spreiding van de lokalen 35.1 14.6 Het gehanteerde lesrooster 13.3 24.3 De groepsgrootte 66.1 16.4 Het aantal uren voor het vak 31.8 35.8 De op school gehanteerde methode 13.4 79.7 Aanwezigheid van traditionele leermiddelen 26.0 49.7 Aanwezigheid van audiovisuele

middelen 26.7 , 46.5 Aantal, bereikbaarheid en het up-to-date zijn van computers 50.3 39.8 Aanwezigheid van schooldocumentatiecentrum 31.9 31.9 Co??rdinatie en ondersteuning Schoolinterne ondersteuning/begeleiding bij invoering Basisvorming 24.2 46.0 Implementatie-bevorderende ondersteuning door de schoolleiding 56.1 20.0 Afspraken op schoolniveau over lesgeven in huidige situatie 20.5 38.0 Afspraken op sectieniveau over lesgeven in huidige situatie 16.7 64.3 Overleg en of samenwerking met sectiegenoten in huidige situatie 18.8 71.2 N.B. W=173; De antwoordcategorie 'geen effect' is weggelaten uit de tabel



??? Tevens is nagegaan in welke mate docentengelegenheid hebben gehad tot professionalise-ring. We onderscheiden hierbij externe onder-steuning, zoals nascholingscursussen en inter-ne ondersteuning. Bijna 33% van de docentenwas beperkt of niet in de gelegenheid omgebruik te maken van externe ondersteuning,de rest in ruime mate. Van de feitelijk gebruik-te vormen maakten nascholingcursussen envoorlichtingsbijeenkomsten het grootste deeluit (resp. 57.8% en 62.4% van de respondentennoemden deze vormen). Ondersteuning door de schoolleiding houdtmet name in dat de schoolleiding de Basisvor-ming op de vergaderagenda plaatst, de voort-gang controleert en stimuleert, ruimte biedtvoor professionalisering. Ten tijde van deinvoering van de Basisvorming was er volgensmeer dan de helft van de docenten (56.1%)sprake van een implementatie-bevorderendevorm van ondersteuning door de schoolleiding.20% vindt dat ondersteuning vanuit de school-leiding belemmerend

heeft gewerkt. Iets minder positief is het beeld als het gaat omandere vormen van schoolinterne ondersteu-ning en begeleiding. Dit houdt in dat docentenvia daartoe in het leven geroepen ondersteu-nende commissies en groepen geholpen wor-den bij concrete vraagstukken, zoals realisatie IttLardiseerde regressiegewichten in de^^oorspell^ implementatie van authentiek leren Aansl Proc Sam Clo van de TVS-karakteristieken, de wijze vandetermineren van leeriingen, realisatie van deleerlingbegeleiding. Van de docenten acht 46%de gegeven begeleiding en ondersteuning op deeigen school bevorderend, 24% acht dezebelemmerend voor de realisatie van de Basis-vorming. Cortdities op docentniveau: deskundigheidsbe-leving en beroepsopvatting in de Basisvorming Uit de interviews kwam naar voren dat docen-ten zich gemiddeld redelijk deskundig achtenom les te geven in de Basisvorming. Op desamenvattende schaal bestaande uit het gemid-delde op negen uitspraken over lesgeven

in debasisvorming (lopend van 1 tot 4) scorendocenten gemiddeld 2.79 (5D = .56). Naast deskundigheid in lesgeven is vanbelang welke rol docenten aan zichzelf toeken-nen tijdens lesgeven in de Basisvorming. DeBasisvorming veronderstelt een meer begelei-dende rol voor de docent, om de leerlingen ineen meer actieve (kennis construerende) rol teplaatsen. Desgevraagd geeft 42.2% van dedocenten aan de eigen rol primair als die vanbegeleider van leerprocessen te zien, terwijl5.8% de docent zich primair als een overdragervan kennis ziet. 43.4% van de docenten zietzichzelf als begeleider van leerprocessen ?Šn alsoverdrager van kennis. ''â€?â– edictoren ?Ÿ ?Ÿ ?Ÿ Sociale wenseliji<heidLeermiddelen en randvoorwaarden Documentatiecentrum is bevorderend (0=nee, 1=ja) Aantal randvoorwaarden als bevorderend ervaren (bereik: 0-7) Co??rdinatie en ondersteuning i, n Aantal aspecten interne ondersteuning als belemmerend ervaren (bereik: 0-3)Aantal gevolgde externe

ondersteuningsvormen (bereik: 0-4) deskundigheid en rolopvatting Docent ziet zichzelf primair als begeleider (0=nee, 1=ja) De mate waarin docenten zichzelf deskundig achten om les te geven in ^^^^de Basisvorming (9 items, o!=.76) .30** .50** .19*.14 .19* -12 .44**.24 .37**.19 .36 R2 .21 N b. *= n< 05 ** p< 01- Aansl= aansluiting bij leefwereld, Proc= procesgerichte instructie, Sam= samenwer-l^ing en communicatie,' Clo= constructieve leeromgeving. Bij de dichotome variabelen kan de correlatieopgevat worden als een weergave van een verschil tussen twee groepen



??? 6.3 Verbanden tussen invulling van condities enrealisatie van authentiek leren In Tabel 6 worden de resultaten van multipleregressieanalyses samengevat, waarbij als pre-dictoren de onderscheiden condities op docent-en schoolniveau optreden en de vier subschalenvoor authentiek leren als afhankelijke varia-belen. In de tabel zijn de gestandaardiseerderegressiegewichten opgenomen. Deze gevenhet relatieve gewicht van elke voorspeller aantemidden van andere voorspellers. Een positie-ve waarde wijst op een positieve bijdrage aande voorspelling van realisatie van een kenmerkvan authentiek leren. Zoals op te maken valt uit Tabel 6, blijkt bijvoorspelling van verschillen in procesgerichteinstructie en aansluiting bij de belevingswereldde geneigdheid tot het geven van sociaal wen-selijke antwoorden de relatief krachtigste pre-dictor te zijn. Voor samenwerking en commu-nicatie geldt eveneens een voorspel kracht zijhet in mindere mate. De schaal constructieveleeromgeving blijkt

ongevoelig voor socialewenselijkheid. Nadat rekening gehouden is metde factor sociale wenselijkheid resteert het vol-gende beeld. Allereerst is opvallend dat slechts een deelvan de in de interviews bevraagde conditiesvoorspellende waarde heeft voor verschillen inrealisatie van authentiek leren. Zo heeft dewaardering voor de gemaakte afspraken overhet lesgeven op school- en sectieniveau voorgeen van de aspe'cten van authentiek leren eensignificant voorspellende waarde Een algemene factor op docentniveau die bijrealisatie van drie aspecten van authentiekleren een rol speelt betreft de mate waarindocenten zich deskundig voelen om onderwijste geven in de Basisvorming. Naarmate dedocenten zich meer deskundig voelen sluitenzij meer aan bij de belevingswereld van de leer-lingen, realiseren ze vaker een constructieveleeromgeving, en laten ze leerlingen in sterkeremate samenwerken en communiceren. Verschillen in de realisatie van procesge-richte instructie kunnen

daarentegen niet wor-den teruggevoerd op verschillen in de ervaren PEDACOaiSCHE ^ STUDI?‹N eigen deskundigheid. Het zijn vooral factorenop het gebied van co??rdinatie en ondersteuningop schoolniveau en de rolopvatting van dedocent die voorspellend zijn voor verschillen inprocesgerichte instructie. Naarmate men meer 252 externe ondersteuningsvormen heeft gevolgd,is sprake van meer procesgerichte instructie.Docenten die zichzelf beschouwen als begelei-der realiseren deze vorm van instructie fre-quenter dan zij die dit niet doen. Om aan tesluiten bij de belevingswereld blijkt naast des-kundigheid een adequaat documentatiecentrumvan belang, hoewel het bijbehorende b?¨ta-gewicht net niet significant is. De enige significante voorspeller van reali-satie van een constructieve leeromgeving isbehalve de ervaren deskundigheid, de matewaarin voldaan is aan randvoorwaarden voorlesgeven in de Basisvorming. Deze hebbenbetrekking op de inrichting, de grootte en sprei-ding

van lokalen, de mogelijkheid om snel vanopstelling te wisselen, het lesrooster en groeps-grootte. Bij samenwerking en communicatieblijken opvallend genoeg behalve ervaren des-kundigheid geen andere condities op docent-en schoolniveau gepaard te gaan met verschil-len in realisatie. 7 Conclusies en discussie We keren terug naar de vraag in hoeverredocenten een didactiek van authentiek lerenrealiseren in de basisvorming (onderzoeks-vraag 1). De resultaten op de vier onderschei-den aspecten van de didactiek van authentiekleren kunnen we als volgt samenvatten. In deperceptie van de docenten zelf, is de mate vanrealisatie van de didactiek van authentiek lerensterk verschillend per aspect. Er is gemiddeldnog nauwelijks sprake van een constructieveleeromgeving. Hiermee wordt een leersituatiebedoeld, waarin leerlingen (zelfstandig) wer-ken aan constructieve opdrachten, waarbij degrenzen van het vak, de methode en ook deklassituatie worden doorbroken, en waarbij

eenrelatie wordt gelegd met maatschappelijk func-tioneren. Het besteden van aandacht aan com-municatie en samenwerking komt gemiddeldslechts af en toe voor. De beide overige aspec-ten van deze didactiek worden echter volgensde docenten in aanzienlijk hogere mate gereali-seerd: docenten sluiten gemiddeld vrij vaak aanbij de leefwereld van de leerlingen en gevengemiddeld vaak procesgerichte instructie. Gezien de redelijk hoge samenhang tussende score op de sociale wenselijkheid-schaal en



??? drie van de vier schalen voor het meten van dedidactiek van authentiek leren, moeten we aan-nemen dat de feitelijke realisatie van elementenvan deze didactiek lager ligt. Hardere conclu-sies hierover kunnen getrokken worden als ver-schillende databronnen worden vergeleken. Zowordt de validiteit van onze bevindingen ver-hoogd als we kijken naar andere onderzoekennaar de implementatie van Basisvorming. Deconclusie dat van een constructieve leeromge-ving nauwelijks sprake is wordt ondersteunddoor de bevindingen van het onderzoek van deInspectie van het Onderwijs (1997a, 1997b)waarover ook in dit nummer gerapporteerdWordt. Van den Bergh, Peters-Sips en Zwartskomen namens de inspectie tot de conclusie,dat het bevorderen van een actief leerproces bijde leerlingen slechts in beperkte mate plaats-vindt. Een zelfde conclusie resulteert uit dedieptestudie van Roelofs, Franssen, Houtveen& Lagerweij (elders in dit nummer), in welkestudie ook gebruik gemaakt is van

Jesbezoe-ken. Meer algemeen zijn lesbezoeken en les-observaties, en analyses van methodegebruikgewenst om een dieper en meer betrouwbaarinzicht te krijgen in de aard van het didactischhandelen van docenten. Een opvallende bevinding van dit onderzoek is,dat op elk van de besproken aspecten de ver-schillen tussen de gemiddelde scores van dedocenten Nederlands en wiskunde significantzijn. De richting van de verschillen is echterniet steeds gelijk voor alle aspecten vanauthentiek leren, hetgeen kan erop kan wijzendat de uitwerking van authentiek leren vakge-bonden is. Docenten Nederlands scoren gemid-deld significant hoger dan wiskundedocentenop drie van de vier onderzochte aspecten: aan-sluiten bij de leefwereld van de leeriingen;samenwerking en communicatie; en de matevan realisatie van een constructieve omgeving.Wiskundedocenten geven in hogere mate pro-ces-gerichte instructie dan docenten Neder-lands. Een voor de hand liggende verklaringvoor de

sterkere procesgerichtheid bij wiskun-de is dat in dit vakgebied al langer aandachtgevraagd wordt voor oplossingsstrategie??n alseen kern van het wiskundeonderwijs. Niette-min zijn ook bij Nederlands tal van strategie??ndenkbaar waarop instructie en begeleiding zichzouden kunnen richten, zoals het afleiden vanhoofdgedachten uit een tekst, het opstellen vanpersoonlijke en zakelijke brieven. Opmerkelijk is dat hoewel het Nederiandsewiskundeonderwijs al enige tijd een ontwikke-ling kent richting contextrijk onderwijs, alscontextrijk bekend staat, onder meer door hetgedachtegoed van Freudenthal (1973, 1991),het feitelijke karakter van het wiskundeonder-wijs niet sterk leefwereldgericht is. De gericht-heid op de leefwereld is beduidend mindersterk dan bij Nederlands. Een verklaring hier-voor kan zijn dat bij de uitwerking van de vak-didactiek wiskunde dagelijkse contexten welis-waar als ondersteuning worden gehanteerd bijleerprocessen, maar dat uiteindelijk van deleerlingen wordt

verlangd kennis in formeleabstracte klassituaties toe te passen. Mogelijkzijn vakinhouden van Nederlands meer inge-bed in het dagelijks leven van leerlingen. Dekerndoelen liggen op het terrein van dagelijksemondelinge en schriftelijke communicatie enzijn wellicht daardoor per definitie meer leef-wereldgericht. In verband hiermee is ook dehogere mate van samenwerking en communi-catie bij Nederlands niet verbazingwekkend,aangezien de kerndoelen van het vak zelfgericht zijn op communicatieve kennis en vaar-digheden, waarvoor nu eenmaal een wederzijd-se betrokkenheid tussen leerlingen nodig is. Hoewel verschillen tussen schooltypen nietcentraal stonden in deze studie, willen we tochwijzen op het feit dat nergens significante ver-schillen werden aangetroffen in de mate vanrealisatie van de didactiek van authentiek lerentussen de schooltypen (VBO; MAVO; HAVO;VWO) waarvoor de vragenlijsten werden inge-vuld. Of onderwijs nu aan leeriingen van lage-re of hogere

schooltypen wordt gegeven, hetkenmerkt zich door een gerichtheid op basis-vaardigheden, waarbij voor zelfstandige ken-nisconstructie in complexe taaksituaties weinigplaats is. Verwacht zou mogen worden dat aanVWO-leerlingen ander onderwijs wordt gege-ven dan aan VBO-leeriingen, ervan uitgaandedat voor deze groepen een verschillend regime(Boekaerts & Simons, 1993; Simons, 1995)passend zou zijn. Mogelijk heeft dit resultaat temaken met de keuze van de vakken, die metname cognitieve vaardigheden betreffen. Zoblijkt uit een dieptestudie door Franssen,Eijkelhof, Houtveen en Duijmelinck (1996) dat 253 PEDAGOGISCHE srUDl?¤N



??? het didactisch handelen bij technieklessen welverschilt tussen docenten van verschillendeschooltypen. Franssen et al. vonden dat hetdidactisch handelen in VBO-scholen voorna-melijk was op verwerving van praktische vaar-digheden, terwijl op gymnasia een sterk accentgelegd werd op de cognitieve aspecten van hetvak. We mogen concluderen dat, ondanks duide-lijke verschillen tussen vakken, de destijdswenselijk geachte didactische karakteristieken'toepassen', 'vaardigheden', 'samenhang' inde Basisvorming slechts mondjesmaat wordengerealiseerd. Met name de combinatie van dezekarakteristieken, in ons onderzoek aangeduidals 'constructieve leeromgeving', komt nauwe-lijks van de grond. Ter verklaring van deze beperkte realisatie zijnverschillende factoren aan te wijzen. Daartoezijn condities op docent- en schoolniveauonderzocht en hun samenhang met realisatie(vraagstelling 2 en 3). Het blijkt dat de relevan-tie van condities op school- en docentniveauvarieert per te

realiseren aspect van authentiekleren. De meest consistente conditie is er eenop docentniveau: een hoog competentiegevoel.Deze factor is ook veelvuldig in ander onder-zoek aangetoond (Fullan, 1992; Fullan &Pomfret, 1977; Gibson & Dembo, 1984;Imants & van Zoelen, 1995). Docenten die hetgevoel hebben voldoende deskundig te zijn omles te geven in de basisvorming realiseren inhogere mate een didactiek van authentiekleren, dan zij die dit gevoel minder hebben. Ditgeldt met name voor het meest complexe enomvattende aspect van authentiek leren, derealisatie van een constructieve leeromgeving.Voor de realisatie van dit aspect blijken voortsmateri??le randvoorwaarden van cruciaal be-lang: goede kwaliteit van lokalen, een passendlesrooster en een niet te grote groep. Voor de realisatie van procesgericht onder-wijs blijken rolopvatting van docenten en hetgevolgd hebben van externe ondersteuning vanbelang te zijn. Een vraag willen we nog kort aanstippen aanhet slot van

dit artikel: hoe uniform zijn deonderscheiden kenmerken van authentiek lerentoe te passen op verschillende leersituaties? Leersituaties kunnen zoals gezien verschil-len naargelang de vakinhoud, maar ook alsgevolg van leerlingkenmerken, kenmerken vandocent en van de schoolorganisatie. Andersgeformuleerd: bestaan er verschillende wense-lijke configuraties van kenmerken van authen-tiek leren gegeven al deze kenmerken? Eenrigide prescriptie van onderwijsleersituatiesuitgaande van de vier kenmerken van authen-tiek leren doet geen recht aan de vraag naaradaptiviteit van onderwijs. Veeleer zouden dekenmerken van authentiek leren gehanteerdmoeten worden als dimensies waarop instruc-tie, begeleiding en beoordeling kunnen vari??-ren, afhankelijk van behoeften van leerlingenen wellicht ook te verwerven leerdoelen.Docenten kunnen daarbij hun aanpak vari??rentussen constructie en imitatie, tussen leefwe-reld en formele vakstructuren, tussen individu-eel en co??peratief

leren, en tussen complexetaken en enkelvoudige leertaken. Een criteriumvoor goed onderwijs zou daarbij kunnen zijn ofleerlingen in staat zijn de opgedane kennis envaardigheden in vele verschillende betekenis-volle situaties toe te passen (zie ook Roelofs &Terwei, 1999). Een verdere verfijning van hetbegrippenapparaat rondom authentiek leren isdan ook gewenst. Van daaruit kunnen didacti-sche arrangementen worden ontwikkeld waar-bij naast een aantal algemene richtlijnen rechtwordt gedaan aan vele bronnen van verschillendie het onderwijs kent van vakspecifieke, leer-lingspecifieke, docentspecifiek en schoolspeci-fieke aard. Noten 1 Ook in het beleidsmatige denken over leren enonderwijzen worden de geschetste ontwikkelin-gen meegenomen. De Advies Raad Onderwijs(1994) formuleerde in haar advies 'Ruimte voorleren' het ontwikkelen_van kennis als gereed-schap als een hoofdtaak van het funderendonderwijs. De raad formuleert drie principes aande hand waarvan deze

taak gerealiseerd kanworden: 1) leren als uitbouw en reconstructievan kennis, 2) leren als sociaal proces en 3) lerenproblemen aan te pakken op eigen kracht. 2 Overigens is er geen sprake van h?Št constructivis-me, maar bestaan daarbinnen verschillende stro-mingen (Phillips, 1995). 254 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? We willen benadrukken dat de operationalise-ring niet opgevat moet worden als een rigideprescriptie van onderwijsleersltuaties uitgaandevan vier kenmerken van authentiek leren. Dekenmerken van authentiek leren zijn bedoeld alseen dimensie of meetlat waarop instructie,begeleiding en beoordeling kunnen vari??ren,afhankelijk diverse factoren zoals behoeften vanleerlingen en te verwerven leerdoelen.De keuze voor de betrokken vakgebieden isbepaald door de opdrachtgever om een vergelij-king mogelijk te maken met resultaten uit deVOCL-studies. Literatuur Advies Raad Onderwijs [Advisory Council for Learn-ing] (1994). Ruimte voor leren. Utrecht: ARO. Boekaerts, M. & Simons, P.R.J. (1993). Leren eninstructie: psychologie van de leerling en hetleerproces. Assen: Dekker & Van de Vegt. Bolhuis, S. & Kl??vers, C. (1998). Procesgericht onder-wijs. In J. Vermunt & L. Verschaffet Onderwijzen"an kennis en vaardigheden. OnderwijskundigLexicon, editie III, pp. 87-107. Alphen aan
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??? an interview guide have been developed, coveringcharacteristics of autlientic instruction, and schooland teacher level factors considered important forImplementation. 88 Dutch language teachers and85 math teachers from a representative sample ofDutch secondary schools were included in the study.Data collection took place in the fall of 1996.Although the results differ across schools subjects, itis found that three aspects of authentic instructionare implemented to a reasonable extent: referringto students' personal worlds, using process-orientedInstruction, and sometimes using forms of coopera-tive learning. However, teachers seldom createlearning environments in which the boundariesbetween school subjects, between in and out ofschool learning are broken, and the content matterin textbooks is transcended. Realization of a constructive learning environ-"lent, regarded as the most important innovativePedagogical characteristic of Basic Education isrelated to the fulfillment of

preconditions"â– egarding the quality of classrooms and (modern)media present, and with the extent to w/hichteachers feel capable of teaching in the Innovativeaspects of Basic Education. An instructional ap-Proach is discussed, that takes into account Pro-blems of Student, teacher and school characteristics,and still is aimed at meaningfui and strategie learn-ing, without falling into the dichotomy of transmis-sion Versus construction of knowledge.



??? Een dieptestudie naar authentiek leren in de Basisvorming Docentgedrag, methodengebruik, en leerlingpercepties E.C. Roelofs, H.A.M. Franssen, A.A.M. Houtveen & N.A.J. Lagerweij1 Samenvatting Als onderdeel van een longitudinale dieptestu-die op drie brede scholengemeenschappen isonderzocht in welke mate docenten hun didac-tisch handelen in de Basisvorming vormgevenvolgens kenmerken van authentiek leren, eendidactisch concept waarbinnen de gewensteveranderingen zijn te plaatsen. Vier kenmerkenvan de didactiek van authentiek leren stondencentraal: 1) constructie van kennis in completetaaksituaties, 2) gerichtheid op de leefwereldvan leerlingen, 3) waarde van leeractiviteitenvoor situaties bulten school, 4) communicatie ensamenwerking. Gebruik is gemaakt van verschil-lende databronnen: in 1994 en 1996 zijn vragen-lijsten bij docenten voor alle bavo-vakken afge-nomen. Daarnaast zijn leerlingen bevraagd overde lessen Engels en wiskunde. Begin 1995

zijndocenten wiskunde en Engels ge??nterviewdover hun methodegebruik tegen de achter-grond van kenmerken van de didactiek vanauthentiek leren. Resultaten uit de verschillendedatabronnen wijzen uit dat geen van de scholenhoog scoort op kenmerken van de didactiek vanauthentiek leren. De methode biedt volgensdocenten weinig gelegenheid tot authentiekleren. Ze passen de methode hierop echter nietaan. Verder blijkt dat in beperkte mate wordtvoldaan aan condities voor authentiek leren opklas- en schoolniveau. 258 PEDAaOGtSCHeSTUDI?‹N 1999 (76) 258-272 1 Inleiding De Basisvorming betekende in 1993 allereersteen verandering in het onderwijsaanbod voorde eerste fase van het voortgezet onderwijs.Destijds zijn voor 15 vakken kerndoelen vast-gesteld, die door alle leerlingen in twee tot vierjaar bereikt zouden moeten worden. Daarnaastwerd ook een verandering verwacht in de aardvan het onderwijsleerproces. Hoewel in de wetgeen didactische werkwijzen worden

voor-geschreven, heeft het ProcesmanagementBasisvorming (PMB) in 1993 drie kemkarakte-ristieken geformuleerd, aan de hand waarvanwenselijke didactische activiteiten kondenworden afgeleid: toepassen, vaardigheid ensamenhang (TVS). Onderwijs volgens deze kemkarakteristie-ken houdt in dat de te verwerven kennis levens-echt moet zijn, dat de leerling er iets mee moetkunnen in zijn eigen persoonlijk leven en in demaatschappij waarin hij leeft. Daarnaast wordteen gerichtheid op vaardigheden bepleit, waar-bij gedoeld wordt op te besteden aandacht aanbijvoorbeeld het proces van kennisverwerving,samenwerken en onderzoek verrichten. Tot slotwordt samenhang verlangd tussen het onder-wijsaanbod van verschillende vakken (bijvoor-beeld t'ia vakoverstijgende thema's), tussenbinnen- en buitenlesactiviteiten en tussenonderwijs en begeleiding. In dit artikel wordt verslag gedaan van eenonderzoek naar de realisering van onderwijsvolgens de TVS-karakteristieken op drie

grotescholengemeenschappen in de periode 1994-1996. Het onderzoek vormt een onderdeel vaneen longitudinale dieptestudie naar de invoe-ring van de basisvorming in de periode van1993 tot 1997. 1  De volgende leden van het onderzoeksproject isdank verschuldigd: dr. R. de Jong, prof. dr. G. Kan-selaar, dr. J. Van der Linden, dr. J. Voogt, prof. dr. LVriens, drs. O. Treep, dr. L Van Wessum en dr. R.Wierstra. Dank gaat uit naar de toenmalige student-assistenten van die hel project hebben onder-steund: drs. Judith Grootscholten, drs. Ilse van Eeke-len, drs. Dana Janssen, drs. Camille Rietmeijer, drs.Karin Spanjersberg, drs. Viva Wessels.



??? 2 Theoretische achtergrond Elders in dit nummer (Roelofs & Houtveen)wordt een uitgebreide analyse gegeven van derelatie tussen de voor basisvorming wenselijkgeachte TVS-karakteristiek en hedendaagseontwikkelingen in de wetenschappelijke bena-dering van onderwijzen en leren. De gevolgenvan veranderd denken over leren en onderwij-zen voor het didactisch handelen zijn daarsamengevat met behulp van vier kenmerken,die te samen een didactiek van authentiek lerenkenmerken: 1) constructie van kennis in com-plete taaksituaties, 2) gerichtheid op de leef-wereld, 3) relevantie van leren voor buiten-schoolse situaties en 4) communicatie ensamenwerking (zie ook Roelofs, Franssen &Grootscholten, 1996; Roelofs & Terwei, 1999).Elk van de kenmerken is gerelateerd aan drieaspecten van didactisch handelen: instructie enbegeleiding, de keuze van leertaken en debeoordeling van leerresultaten. Samenvattend, betreft het eerste kenmerkvan de didactiek van authentiek leren

het stre-ven naar constructie van kennis in completetaaksituaties. Dit betekent dat leeriingen temaken krijgen met een betekenisvolle taak dieniet bij voorbaat wordt versnipperd in deel-taken. Instructie en begeleiding hebben eenprocesgericht karakter waarbij sprake is vanverwoording van denkprocessen en reflectie opregulatieprocessen. De rol van de docent ishierbij begeleidend van aard. Bij deze wijzevan kennisverwerving passen beoordelingsvor-fnen die een continu en persoonlijk karakterhebben, zoals het geval is bij gebruik van port-folio's of leerlingdossiers. Het tweede kenmerk is de gerichtheid op deleefwereld van leerlingen en hun persoonlijkeVoorkennis. Deze houdt dit in dat docenten bijde keuze van hun lesonderwerpen, opdrachtensn leertaken aansluiten bij interesses van leer-lingen. Er is aandacht voor preconcepties vanleerlingen, die misconcepties kunnen blijken tezijn. Ook bij beoordeling van leerresultatenWorden opdrachten gehanteerd die verbandhouden met de

leefwereld van leerlingen. Het derde kenmerk van de didactiek vanauthentiek leren is de aandacht voor de beteke-nis van leerervaringen en opbrengsten voor deWereld buiten school. Leeropbrengsten reikenin de optiek van de didactiek van authentiek leren verder dan het verdienen van een school-cijfer, gegeven door de docent. Bij taken enopdrachten worden leerlingen in de rol vankennisgebruiker geplaatst. Bij instructie enbegeleiding legt de docent contacten met deactualiteit en hanteert hij verschillende mediawaarlangs contacten met de wereld buitenschool mogelijk zijn (computer, radio, televi-sie). Leerlingen kunnen bij het leren gebruikmaken van deze media en van hulpmiddelendie professionals ze ook hanteren (bijvoorbeeldeen spreadsheet programma). Het vierde kenmerk van de didactiek vanauthentiek leren, communicatie en samenwer-king, houdt in dat kennisverwerving gebeurtdoor middel van leertaken waarin sprake issprake van onderlinge interactie en samenwer-kend

leren. De docent biedt de faciliteiten voorcommunicatie en samenwerking, bewaakt hetgroepsproces, en spreekt leerlingen aan op dedoor hen gevolgde aanpak. Bij de beoordelingvan groepsresultaten zijn zowel leraar als leer-lingen betrokken, en wordt rekening gehoudenmet zowel de individuele bijdrage als degroepsbijdrage. De veronderstelling is dat door de didactiekvan authentiek leren (hierna afgekort als'authentiek leren') de verworven kennis eninzichten lang beklijven en flexibel wordentoegepast in uiteenlopende nieuwe situaties.Deze veronderstelling krijgt geleidelijk aan eenempirische basis. In de Verenigde Staten zijneen aantal inmiddels beroemde onderwijs-projecten opgezet, waarin leerlingen lerenvolgens een didactiek van authentiek leren ende bedoelde effecten ook optreden. In dezeprojecten wordt de klas gekenmerkt als eenlerende gemeenschap, waarin leeriingen lerenaan de hand van voor hen betekenisvolleproblemen. Er zijn multi-mediale communica-tieve

leeromgevingen en leerlingen hebbensnel toegang tot verschillende informatiebron-nen. Verwerven van kennis is er een persoon-lijke, actieve en strategische activiteit (Brown& Campione, 1994; Lamon, 1995; Scardama-lia. Bereiter, McLean & Woodruff, 1989. 259 PEDAGOGISCHE Ontwikkelingen in vakdidactieken Engels en studi??nwiskunde De wenselijk geachte didactiek kan per vakverschillend worden uitgewerkt. In de toelich-ting op de kerndoelen per vak kunnen elemen-ten van authentiek leren worden herkend.



??? Een van de kerndoeldomeinen Modernevreemde talen heeft betrekking op 'gebruik vancompenserende strategie??n om met eenbeperkte taalvaardigheid om te gaan (waaron-der opzoekvaardigheden)'. Dit domein verwijstnaar constructie van kennis. De domeinen'aandacht voor land en volk van Engels spre-kenden' en 'ori??ntatie op de zin van het lerenvan vreemde talen' wijzen op aandacht voorhet belang van leren voor buitenschoolse situ-aties (zie Lenaerts, 1992). In het hedendaagsemoderne taalonderwijs ligt het accent minderop het kennen van de grammatica en meer optaalverwerving in communicatieve situaties.Leren van een taal vindt plaats door gebruikbinnen een interactieve context. Leerlingenmoeten met elkaar in een vreemde taal lerenspreken en waar mogelijk communiceren meteen 'native speaker'. Nieuwe werkvormen,zoals het luisteren naar uitzendingen in eenvreemde taal op de radio, het bekijken enbediscussi??ren van buitenlandse tv-program-ma's en het

schrijven van brieven, passen indeze opvatting. Het gaat vooral om de vraag ofvoorzien wordt in een communicatieve behoef-te (Van Essen, 1990; Van Els & Buis, 1987). In de wiskundedidactiek zien we een ver-schuiving van de structuur van het vak in derichting van realistische wiskunde, wiskundeals menselijke activiteit. Deze verschuiving iste herkennen is in de toelichting op de kerndoe-len (Ten Hove & Van der Zwaart, 1992). In demeeste kemdoeldomeinen wordt veelvuldigverwezen naar gebruik van kennis in praktischesituaties. Dit wijst op een versterkte aandachtvoor de leefwereld en gebruik van kennis bui-ten de school. Het domein 'ge??ntegreerde wis-kundige activiteiten' (waaronder o.a. project-werk) wijst op kennisconstructie in completetaaksituaties. Deze kenmerken van wiskun-deonderwijs kennen in Nederland al een lan-gere traditie, ge??nspireerd door het werk vanFreudenthal (1973, 1991). Bij wiskundeonder-wijs gelden principes als het opnieuw ontdek-ken, uitvinden

van principes, het ontwikkelenvan persoonlijke oplossingsstrategie??n. Doorstructureren, decontcxtualiseren en generalise-sTUDi?‰N ren begeleidt de docent de leerling naar eenmeer formeel begrip van wiskundige concep-ten (zie Gravemeijer, 1995; Van der Kooij,1995). 260 PEDAGOGISCHE 3 Onderzoeksvragen In dit artikel doen we verslag van een onder-zoek naar de mate waarin docenten erin slagenkenmerken van authentiek leren te realiserentijdens de invoering van basisvorming in deklas. De veronderstelling is dat naarmateonderwijs meer voldoet aan kenmerken vanauthentiek leren, er meer sprake is van toepas-singsgericht onderwijs. Het onderzoek is ver-richt in het kader van het BAVO-project, eenlongitudinale dieptestudie (1993-1997) op driebrede scholengemeenschappen (Lagerweij,1993; Voogt & Franssen, 1994; Lagerweij etal., 1996). In onderhavige studie is gebruikgemaakt van verschillende databronnen: zelfgerapporteerd onderwij sgedrag, percepties

vanleerlingen en gegevens over het gebruik van demethoden voor Engels en wiskunde. De vol-gende vragen staan centraal: 1. In welke mate komen kenmerken vanauthentiek leren voor in de eerste fase vanhet voortgezet onderwijs resp. ?Š?Šn (1994) endrie jaar (1996) na de invoering van debasisvorming, gelet op percepties vandocenten en leerlingen inzake het didactischhandelen in het algemeen en het methodege-bruik bij Engels en wiskunde in het bijzon-der? 2. In welke mate worden condities voorauthentiek leren vervuld volgens docenten? 4 Methode 4.1 Onderzoeksgroep In de-schooljaren 1993-1994 en 1995-1996hebben docenten (resp. n=254 en Â?=317) enleerlingen (resp. Â?=906, Â?=1992) van driebrede scholengemeenschappen deelgenomenaan een enqu??testudie. Daarnaast was een kleindeel van de docenten wiskunde en Engels(Â?=18) in 1994-1995 betrokken bij een inter-viewstudie inzake methodegebruik. De resulta-ten van deze studies worden in dit

artikelgecombineerd besproken. De docenten en leerlingen zijn afkomstig uitdrie brede scholengemeenschappen. School Ais een openbare scholengemeenschap, gestichtin 1983, vanuit een onderwijsvisie die stoeldeop de idee??n van de Middenschool. Er bestaan



??? vijf niveaustromen: ivbo, vbo, mavo, havo,vwo. In de school werken 100 docenten,5 directieleden en 20 personen die het onder-wijs ondersteunen (e.g. technische en admini-stratieve ondersteuning). De school wordtbevolkt door ongeveer 1500 leerlingen, zo'n10% daarvan is allochtoon. School B is een rooms-katholieke scholen-gemeenschap met vijf niveaustromen: ihno,'hno, mavo, havo, vwo. De school is in 1985ontstaan uit een fusie van twee scholen en heeftten tijde van het onderzoek ongeveer 75 docen-ten, 6 directieleden en 12 onderwijsondersteu-nende personen in dienst. De leerlingpopulatievan ongeveer 1000 leerlingen is volledig autochtoon. School C is een scholengemeenschap opprotestant-christelijke grondslag met vierniveaustromen: vbo, mavo, havo, vwo. Deidentiteit is weloverwogen gekozen en speelt inalle facetten van het schoolleven een beslissen-de rol. De school is in 1984 gesticht en sinds-dien snel gegroeid tot 1400 leerlingen. In hetbegin van schooljaar

1994-1995 is een tweedelocatie gestart met vijf eerste klassen. In deschool werkten in het schooljaar 1992-1993ongeveer 80 docenten, 5 directieleden en14 personen die het onderwijs ondersteunen. Instrumenten en dataverzameling Authentiek leren is geoperationaliseerd aan dehand van de eerder beschreven vier kenmer-ken. Twee typen vragenlijsten werden ontwik-keld, waarin indicatoren voor de vier kenmer-ken zijn uitgewerkt: een docentenlijst voordocenten van alle vakken en een leerlingenlij stVoor de vakken Engels en wiskunde. In de docentenlij st wordt gevraagd naarnieningen, intenties en zelf gerapporteerdgedrag inzake de kenmerken van authentiekleren. De docentenlijst bestaat uit twee onder-delen: 1) de realisatie van kenmerken vanauthentiek leren, 2) condities en knelpunten opklas- en schoolniveau met betrekking totauthentiek leren. Het onderdeel 'realisatie van kenmerkenVan authentiek leren' start met een kortebeschrijving van een leersituatie, waarin ken-merken

van authentiek leren in hoge mate aan-wezig zijn. Dit om docenten een referentiepuntte geven voor het beantwoorden van de vragen.Vervolgens worden vragen gesteld die op eenzes-puntsschaal (l=nooit, 6= altijd) kunnenworden beantwoord over het proces vaninstructie en begeleiding, de opgegeven (huis-werk)taken, en de manier waarop leerresultatenworden beoordeeld. Alle vragen over ?Š?Šn ken-merk van authentiek leren vormen een schaal.Schaalgegevens zijn vermeld in Tabel 1. Een voorbeelditem uit de schaal constructievan kennis is: 'In mijn lessen komen de aanpaken de te zetten stappen bij het uitvoeren vanopdrachten aan de orde, doordat ik de leerlin-gen uitnodig hun manier van denken te vertel-len.' Een voorbeeld uit de schaal gerichtheidop de leefivereld is: 'Ik kies bij mijn lessenonderwerpen uit de leefwereld van mijn leer-lingen.' Een voorbeelditem uit de schaal waar-de van leeractiviteiten buiten school: 'Het ismogelijk taken te geven aan leerlingen diegericht zijn op

het leveren van een bijdrage aande oplossing van een maatschappelijk pro-bleem. Ik geef dergelijke opdrachten, waarbijinstanties van buiten de school commentaarleveren'. Een voorbeelditem uit de schaal com-municatie en samenwerking is: 'Ik geef de leer-lingen de gelegenheid om gegevens en/ofresultaten die ze op grond van opdrachten heb-ben verkregen, aan elkaar te presenteren.' In het tweede gedeelte worden docentenbevraagd over de mate waarin condities voorauthentiek leren op klas- en schoolniveau zijnvervuld, respectievelijk welke problemen enknelpunten zij in verband hiennee zien. De docentenlijst is in 1994 (Â?=254) en 1996("Â?=317) afgenomen bij het voltallige onderwij-zend personeel van de drie deelnemende scho-len. De responspercentages op de docentenvra-genlijst bedroegen op school A in 1994 20% enin 1996 36%, hetgeen laag genoemd kan wor-den. Op school B bedroegen deze percentagesrespectievelijk 71% en 79%, op school Crespectievelijk 84%

en 90%. Redenen voornon-response van met name school A waren:de moeilijkheidsgraad van de vragen, deafstand tussen de vragenlijst en de realiteit, engeen tijd. In de leerlingenlij sten wordt aan leerlingengevraagd hoe zij het didactisch handelen vanhun docent tijdens lessen Engels en wiskundeervaren. Ter ori??ntatie op de vragen is in delijsten een klassituatie beschreven. In de klassi-tuatie zijn kenmerken van authentiek leren ver- 261 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? werkt. Bij elke vraag wordt steeds een aspectuit deze klassituatie herhaald, waarna de leer-ling de vraag krijgt of de beschreven situatieook in zijn klas voorkomt. Eerste versies vande lijst zijn afgenomen bij en besproken metleerlingen van 12 tot 14 jaar en hun docenten.Bijstellingen vonden plaats op grond van lees-baarheid en begrijpelijkheid. Een voorbeeld-item (wiskundelijst): 'Bij Petra in de klasgebruiken de leraar en de leerlingen dingen vanbuiten de school die met de opgaven te makenhebben. De leerlingen hebben wel eens alle-maal iets van huis meegenomen met een rondevorm, zoals een bierviltje, een blikje of eenring. Ze moesten toen de omtrek en de diame-ter van de voorwerpen berekenen. Nemen jullieook dingen van buiten school mee die met wis-kunde te maken hebben?' Dc antwoordmoge-lijkheden lopen van 1 ('nooit') tot 5 ('heelvaak'). Voor de onderscheiden vier kenmerken vanauthentiek leren konden geen betrouwbare sub-schalen worden gevormd. Wel zijn

redelijkebetrouwbare totale schalen gevormd, aange-duid als 'realisatie didactiek van authentiekleren'. Voor wiskunde bedraagt de betrouw-baarheidsco??ffici??nt a .77 (20 items), voorEngels .78 (22 items). In 1994 en 1996 kreeg de helft van alle eer-ste klassen de leeriingenlijst voor wiskundevoorgelegd, de andere helft die voor Engels,evenredig verdeeld over schooltypen (mavo,havo etc.). In 1996 werd de lijst bovendienafgenomen in de leerjaren 2 en 3. Op verzoekvan de docenten zijn de leerlinglijsten in 1995-1996 zoveel mogelijk bij andere docenten afge-nomen om de belasting van docenten te sprei-den. Dit had als nadeel dat vergelijking vanresultaten uit leerjaar 1 betrekking heeft op ver-schillende docenten. De verdeling van leerling-lijsten over klassen- met resulterende steek-proefgrootten is weergegeven in bijlage 1. Voorts is een leidraad ontwikkeld ten behoevevan een semi-gestructureerd interview met9 docenten Engels en 9 docenten wiskunde uitleerjaar I, halverwege het

schooljaar 1994-1995. Daarbij stonden de vier kenmerken vanauthentiek leren in relatie tot methodegebruikcentraal. Gevraagd werd in welke mate docen-ten in hun methodegebruik bij Engels en wis-kunde maatregelen nemen ter realisatie vandeze kenmerken. Daarnaast werd gevraagdwelke mogelijkheden de methode hiertoe biedten hoe de docent de methode in dit opzicht han-teert. Ook is gevraagd naar de eigen opvattin-gen en motieven inzake methodegebruik. In hetinterview zijn naast algemene vragen over dekenmerken per vak een achttal vakspecifiekevragen gesteld. Deze vragen zijn afgeleid uit detoelichting op de kerndoelen en recente vak-didactische literatuur inzake communicatieftaalonderwijs en contextrijk wiskundeonder-wijs. De vraag over het bestaan van een com-municatieve behoefte in een leersituatie is eenvoorbeeld van een vraag voor Engels. Aan-dacht voor persoonlijke oplosstrategie??n is bij-voorbeeld een typisch wiskundig gespreks-onderwerp. Als

voorbereiding op het interview werd dehandleiding van de gebruikte methode grondigbestudeerd. Voorafgaande aan het interviewwerd de les bezocht, na een grondige bestude-ring van de geplande leerstof en opdrachten.Bij de introductie van het interview bracht deinterviewer kort verslag uit van de activiteitendie hij had waargenomen tijdens de les, met devraag of deze een goede afspiegeling warenvan wat in een doorsnee les gebeurt. Na dezeintroducerende vraag volgde de rest van hetinterview, waarin eventueel terugverwezen konworden naar lespassages. 4.3 Data-analyse Bij de analyses op de docentgegevens zijnalleen gegevens van docenten betrokken dielesgeven in de basisvorming en die zowel in'94 als in '96 een vragenlijst ingevuld retourhebben gezonden (n=86). Om een beeld te ver-krijgen van de realisatie van authentiek leren,wordt de individuele docent als analyse-een-heid gehanteerd. Veranderingen in de realisatievan authentiek leren in de periode 1993-1994tot

1995-1996 zijn geanalyseerd met behulpvan variantie-analyses voor een herhaaldemetingen design. Het schooljaar (1993-1994 en1995-1996) gold daarbij als binnen-subjectenfactor. De school (A, B of C) is genomen alstussen-subjecten factor, waarmee verschillen inrealisatie tussen scholen worden getoetst. Ver-schillen in veranderingen tussen scholen zijngetoetst door de interactieterm schooljaar*school in het variantie-analytisch model op tenemen. 262 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? De realisatie van authentiek leren bij Engelsen wiskunde in de perceptie van leerlingenWordt in beeld gebracht met behulp van data-sets uit 1993-1994 (een leerjaar) en 1995-1996(drie leerjaren). Als analyse-eenheid is de leer-ling gehanteerd. Verschillen in de wijze van lesgeven in leer-jaar I tussen 1993-1994 en 1995-1996 kunnenalleen worden getoetst met een tussen subjec-ten design omdat in beide leerjaren sprake isvan grotendeels verschillende docenten Omdie reden worden variantie-analyses gehan-teerd met een tussen subjecten design, waarbijverschillen tussen twee schooljaren wordengetoetst met behulp van de factor schooljaar.Overall verschillen tussen scholen in realisatievan authentiek leren worden getoetst dooropname van de factor school (A, B, C). Varia-ties tussen scholen wat betreft de verschillentussen 1993-1994 en 1995-1996 wordengetoetst door opname van de interactieterm school*schooljaar. Gebruikmakend van de dataset van

1995-1996 zijn ook de gegevens van leeijaar 2 en 3nieegenomen, teneinde een completer beeld teverkrijgen van verschillen tussen scholen. Ditis gedaan met behulp van variantieanalyses,Waarbij naast de school ook het leerjaar (1,2,of 3) als factor kon worden meegenomen. Uitspraken van ge??nterviewden zijn perschool, vak en docent ingedikt tot de vier ken-"lerken van authentiek leren, onderverdeeldnaar de aard van de instructie en begeleiding. Tabel 1 en de aard en keuze van leertaken. Daarbij isonderscheid gemaakt tussen de wijze waaropmen de methode beoordeelt op aspecten vanauthentiek leren en de wijze waarop men demethode hanteert in de klas. 5 Resultaten De resultaten hebben betrekking op drie onder-delen. Allereerst de realisatie van authentiekIeren volgens de docenten, daarna de realisatievan authentiek leren volgens de leerlingen. Debeschrijving van resultaten wordt afgeslotenmet een bespreking van condities en knelpun-ten inzake

authentiek leren. 5.1 Realisatie van authentiek leren in de ogenvan docenten In dit deel wordt verslag gedaan over de matewaarin docenten naar eigen waarneming eendidactiek van authentiek leren hanteren in deklas, aangevuld met gegevens over methode-gebruik door een deel van de docenten. Debespreking vindt plaats aan de hand van de vierkenmerken van de didactiek van authentiekleren. Bij de bespreking van gemiddelde scoreswordt de betekenis van de schaalpunten op de6-puntsschaal aangehouden. Een score van 3.5,het schaalmidden, wordt ge??nterpreteerd als'regelmatig'. 'ZtLntatie van kenmerken van authentiek leren (gemiddelden en tus.en haakjes de standaarddeviaties) Totaal(n=86) School A(n=12) School B(n=32) School C(n=42) Schaal '94 '96 '94 '96 '94 '96 '94 '96 Constructie van kennis in completetaaksituaties (15 items, a= .78) 3.3(0.6) 3.4(0.5) 3.6(0.5) 3.4(0.5) 3.5(0.4) 3.4(0.4) 3.2(0.6) 3.3(0.7) Gerichtheid op de leefwereld(10 items, a= .81)

3.6(0.7) 3.6(0.6) 3.8(0.5) 3.7(0.7) 3.7(0.8) 3.7(0.7) 3.5(0.6) 3.6(0.5) Waarde van leeractiviteiten voor situatiesbuiten school (4 items, 0!= .68) 2.9(0.7) 3.0(0.6) 2.9(0.5) 2.8(0.5) 3.2(0.8) 3.3(0.8) 2.7(0.5) 2.8(0.5) Samenwerking en communicatie(7 items, (x=.7^). 3.2(0.8) 3.3(0.7) 4.0 3.9 3.3 3.3 2.9 3.1 (0.6) (0.8) (0.8) (0.7) (0.8) (0.7) fJ B. 1= nooit, 2= bijna nooit, 3= soms 4= vaak 5=zeer vaak, 6= altijd



??? 1. Constructie van kennis Instructiegedrag In Tabel 1 worden de gegevens op de vier sub-schalen voor authentiek leren gepresenteerd.Uit de antwoorden van docenten blijkt dat in deleersituatie af en toe sprake is van constructievan kennis (gemiddeld 3.3 en 3.4 in '94 en'96). Docenten ondernemen naar eigen zeggeneen aantal activiteiten ten behoeve van kennis-constructie. Deze hebben voornamelijk betrek-king op het activeren van denkactiviteiten bijleerlingen: het geven van hints in plaats vancomplete antwoorden op vragen van leerlin-gen, gebruik maken van expertise van leerlin-gen, aandacht besteden aan de wijze waaropleerlingen tot een antwoord of oplossing vaneen opdracht zijn gekomen. Voorts gevendocenten aan meer belang te hechten aan demanier waarop leerlingen tot een oplossing vaneen vraagstuk komen dan aan het correcte ant-woord op zich. Echter, hardop laten verwoor-den van de aanpak waarmee een probleem isopgelost, gebeurt slechts af en toe.

Leersituaties bevatten geen opdrachtenwaarbij inhouden van meerdere vakken aan deorde komen. Docenten laten zelden vakover-stijgende onderzoekjes uitvoeren. Er is nietduidelijk sprake van zelfstandige verzamelingvan informatie door leerlingen. Bij instructie,het uitvoeren van opdrachten en bij beoorde-lingsprocedures wordt geen gebruik gemaaktvan integratieve opdrachten. Kortom de com-plexiteit van de taaksituatie is beperkt. Tussen1994 en 1996 zijn geen significante verschui-vingen opgetreden in onderwij sgedrag watbetreft constructie van kennis (F=.16, df=\, 83,/7=.69). In school A zien we in 1994 frequenteronderwijsactiviteiten die duiden op constructievan kennis dan in school C en B, maar dit ver-schil neemt af in 1996 (interactie schooljaar*school: F=2.9, df=2, 83,/7=.06). Methodegebruik Uit de interviews met docenten van het eersteleerjaar blijkt dat de lessen Engels en wiskundehet karakter hebben van het aanleren van basis-kennis en -vaardigheden. Complete taken

enleersituaties waarin leerlingen zeggenschaphebben over het lesverloop komen zelden voorin de leerboeken voor Engels en wiskunde.Docenten geven aan dat leerlingen, en danvooral de zwakkeren, het meeste profijt hebbenvan het aanleren van basiskennis, alvorensgewerkt kan worden met complexe taken. Eenandere reden voor de beperkte aandacht voorkennisconstructie is tijdgebrek, die toe teschrijven is aan de overladenheid van het pro-gramma. Leersituaties waarin compenserende strate-gie??n moeten worden ingezet om een beperktecommunicatieve vaardigheid te overbruggenkomen dan ook beperkt voor. Wiskundeboekenbieden zeer beperkt de mogelijkheid aan leer-lingen om eigen oplosstrategie??n voor een pro-bleem te ontwikkelen, aldus de docenten. Docenten Engels geven er - in afwijkingvan de methode - de voorkeur aan eerst eenaantal basale grammaticaregels aan te lerenvoordat gecommuniceerd wordt. Wiskunde-docenten ori??nteren zich vooral op de vak-

inhoud zelf. Wiskundige strategie??n en begrip-pen worden slechts af en toe verbonden metandere schoolvakken. 2. Gerichtheid op de leefwereld Instructiegedrag De docenten onderschrijven gemiddeld ge-nomen het belang om aan te sluiten bij deleefwereld van de leerlingen. De maatregelenhiertoe worden redelijk frequent getroffen(gemiddelde 3.6 zowel in 1994 als in 1996).Een nadere inspectie van de itemgemiddeldenleert dat docenten aansluiten bij de leefwereldvoorzover dat past in het strakke programmadat door het leerboek wordt voorgeschreven.Bij de uitleg van vakinhouden worden voor-beelden uit de ervaringswereld van de leerlin-gen betrokken. Een grote inbreng van leerlin-gen bij de lessen, stoelend op de leefwereld,wordt door docenten in mindere mate gereali-seerd, zoals het kiezen van (huiswerk)opdrach-ten die rechtstreeks betrekking hebben op deleefsituatie en inspraak in het lesverloop. Gemiddeld genomen Verandert er weinig tij-dens de implementatie van

basisvorming alshet gaat om het betrekken van de leefwereld bijhet onderwijs. De gemiddelde scores van dedocenten verschillen niet significant tussen '94en '96 (F=.31, df=\, S3,p=5S). De verschillentussen de drie scholen zijn gering en blijvenbovendien gelijk in de tijd (interactie school-jaar*school: F=.87, d?Ÿ=2, 83,p=.42). 264 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Methodegebmik Methodes en de wijze waarop deze wordengebruikt weerspiegelen niet in alle opzichteneen gerichtheid op de leefwereld. De leersitu-aties in wiskundeboeken worden door docen-ten als concreet voorstelbaar gezien, omdatveel illustraties uit het dagelijkse leven zijnopgenomen. Docenten maken gebruik van dezeillustraties. Daarentegen gebruiken ze niet vaakconcrete materialen in hun lessen. In enkelegevallen maken docenten Engels gebruik vanEngels uit het dagelijkse leven, vooral doormiddel van het vertellen van anekdotes (zoalsover de eigen vakantie in Engeland). Leerlin-gen hebben geen inbreng in de lesprocedure dieVerder gaat dan wat is gepland in het leerboek.Docenten vinden dit ook niet wenselijk vanwe-ge het al overladen programma. Vanuit de optiek van authentiek leren zou-den leeriingen bij Engelse lessen het Engels datze tegenkomen regelmatig dienen te herkennenuit hun dagelijks leven (bijvoorbeeld van detelevisie en de

computer). Daarnaast zou lezen,spreken, schrijven op eigen initiatief mogelijkmoeten zijn. Methoden voor Engels geven weinig ruimtevoor deze eigen initiatieven, aldus docenten.Ce ge??nterviewde docenten wijken in ditopzicht ook niet af van hun methode. Alsmotief hiervoor geven docenten aan dat leerlin-gen eerst een aantal communicatieve basisvaar-digheden moeten beheersen, voordat sprakekan zijn van vrijheid in keuze van materialenom te luisteren, lezen, spreken, en schrijven.De volgende bezwaren tegen het betrekken vande leefwereld worden genoemd: de (leef)-Wereld verandert snel, leefwereld verschilt vanleerling tot leerling, meegebrachte materialenzijn van slechte kwaliteit, en leerlingen zoudenhun leefwereld juist moeten ontstijgen. â€???- Waarde van leeractiviteiten voor situatiesfiuiten school fnstructiegedrag Docenten besteden gemiddeld genomen somsaandacht aan de relevantie van het leren voorsituaties buiten de school getuige de gemiddel-de

score van 3.0 op de betreffende subschaal.Gelet op de itemgemiddelden geldt ook hier dathoe verder de maatregelen afwijken van demethode en hoe meer ze aansluiten bij buiten-schoolse toepassing van kennis, hoe mindervaak ze worden toegepast. Zo is er gemiddeldgenomen regelmatig aandacht voor actueleontwikkelingen in de samenleving en wordteveneens regelmatig aandacht geschonken aande relevantie van leerstof voor beroeps- enleefsituaties. Daarentegen wordt slechts somsgebruik gemaakt van media als leermiddelenbij het onderwijsleerproces, waarin beroeps-situaties en actuele ontwikkelingen aan de ordezijn. De meest vergaande wijze om aandacht tebesteden aan buitenschoolse toepassing is hetgeven van taken waarbij een maatschappelijkprobleem aan de orde is, waarvan vervolgenshet resultaat wordt voorgelegd aan een instan-tie of persoon buiten de school. Dit gebeurtbijna nooit. Geconcludeerd kan worden dat de buiten-schoolse

omgeving soms doordringt in de les.De aandacht voor de betekenis van leren voorsituaties buiten de school is dan ook beperkt tenoemen. In dit opzicht is er voor alle scholenweinig veranderd tussen '94 en '96 (F=2.0,df^\,S3,p=.l6). Methodegebruik Gevraagd is naar het ingeschatte nut van leer-situaties in methoden Engels en wiskunde voorbuitenschoolse situaties. Bij het Ieren commu-niceren in het Engels zou sprake moeten zijnvan het vervullen van een communicatievebehoefte, zoals het geven of verkrijgen vaninformatie. Daarnaast kan aandacht wordenbesteed aan taalgebruik in Engels sprekendelanden, respectievelijk aan gebruikers van wis-kunde buiten de school. Docenten blijken aandacht te besteden aande relevantie van leren voor buitenschoolsesituaties, voorzover de methode dat toelaat. Opdeze laatste beperking verschillen docentenEngels en wiskunde van elkaar. DocentenEngels zijn veel meer tevreden over het nut ende bruikbaarheid van

leersituaties in degebruikte methodes dan wiskundedocenten.Dagelijks Engels taalgebruik wordt volgensdocenten goed in beeld gebracht, hoewel dituitsluitend Brits Engels is. Bij opdrachten inhet werkboek is echter zelden sprake van eenre??le communicatieve behoefte, zoals eenbehoefte aan informatie-uitwisseling tussenspreker en luisteraar, aldus docenten. Docentenveranderen in zo'n situatie de opdracht niet.



??? Docenten van school A nemen in tegenstellingtot hun collega's van B en C initiatieven omwiskundekennis bruikbaarder te maken, waar-onder een project waarbij schoolvakken wor-den ge??ntegreerd. Enkele wiskundedocentenvan B en C twijfelen aan het belang van relatiesleggen met de wereld van alledag. Zij zijn vanmening dat gebruik van veel contexten verwar-rend kan werken bij het aanleren van basisvaar-digheden. 4. Communicatie en samenwerking Instructiegedrag Wat betreft het vierde kenmerk van authentiekleren, communicatie en samenwerking, zienwe een beeld dat verschilt per school, dat con-stant blijft in de tijd (interactie schooljaar*school: F=\.5, df=2, 83, p=.23). Rapportagevan een gemiddeld beeld is daarom weinig zin-vol. Op school A wordt zowel in '94 als in '96de lessituatie vaak gekenmerkt door samen-werking en communicatie (gem. resp. 4.0 en3.9), terwijl dit op de andere scholen gemid-deld genomen minder vaak het geval is (F=5.9,d?Ÿ=2, 83, p= .01).

Op school A wordt vrij vaak samengewerktin groepen, waarbij de docent zich als begelei-der op de achtergrond houdt. De waarderingvan resultaten van een groepsproces is daarvolgens de docenten vrij sterk een kwestie vanoverleg tussen docent en leerling. De controle-taak ligt bij groepswerk echter minder sterk bijde leerling dan verwacht zou mogen worden.Ook is opvallend dat bij groepswerk slechtsheel soms onderlinge afhankelijkheid (interde-pendentie) wordt gecre??erd, zoals bij co??pera-tief leren het geval zou zijn. Interdependentiegeldt in nog mindere mate voor de andere scho-len. Ook treedt de docent daar wat meer op devoorgrond dan op school A. Op school A worden leerlingen soms envaker dan op school C in rollen geplaatst, her-kenbaar uit het dagelijks leven, om met elkaarte leren communiceren (F=4.7, dfi=2, 83,p=.01). Leerlingen krijgen regelmatig deopdracht om resultaten van opdrachten aanelkaar te presenteren. Methodegebruik Samenwerkend leren als

kenmerk van authen-tiek leren betekent dat leerlingen in leersitu-aties onderling afhankelijk zijn van elkaar omleerdoelen te bereiken. Bij Engels kan tot opzekere hoogte gesproken worden van weder-zijdse afhankelijkheid. Leerlingen oefenenEngelse uitdrukkingen en korte conversaties intweetallen, zoals die gepland staan in het leer-en werkboek. Volgens de wiskundedocentenbieden hun methoden weinig gelegenheid aanstudenten om samen te werken. Zowel bijEngels als bij wiskunde is het volgens docententoegestaan dat leerlingen overleggen met klas-genoten over individuele (verwerkings)-opdrachten. In dat opzicht is er sprake vancommunicatie over kennis. Docenten van school A stimuleren hun leer-lingen om elkaar te helpen, vooral wanneer zij-zelf niet beschikbaar zijn voor ondersteuning.Docenten doen dit door groepjes te vormen,waarbij regels gelden voor het geven en ont-vangen van hulp. In enkele gevallen verande-ren deze docenten opdrachten uit de methodeop zo'n

manier dat leerlingen afhankelijk wor-den van elkaar. Docenten van school B en Crapporteren geen van deze activiteiten. Inte-gendeel, soms wordt een wederzijdse uitwisse-ling van informatie vervangen door het ombeurten hardop aan elkaar voorlezen van zin-nen die tevoren zijn opgeschreven. Docentengeven hierbij als motief aan dat leerlingenmoeten beschikken over een aantal standaarduitdrukkingen die ze in de toekomst kunnengebruiken, hetgeen ze in boven beschrevensituaties als belangrijker zien dan de informa-tie-uitwisseling. 5.2 Leerlingpercepties van authentiek leren In Tabel 2 zijn de resultaten op de vragenlijstenvoor leerlingen weergegeven, die een beeldverschaffen van leerlingpercepties inzake derealisatie van authentiek leren. Het betreftgemiddelden op de schaal 'realisatie van dedidactiek van authentiek leren' voor het vakEngels (22 items Ot=.78) en voor wiskunde(20 items, 05= .77). De schalen zijn niet volle-dig parallel, aangezien het gaat om vakspeci-fieke

uitwerkingen. We kunnen in het algemeen constateren datde leerlingen het onderwijs in Engels nietbestempelen als gericht op authentiek leren,althans volgens onze definitie (gemiddelden2.2 in 1994 en 2.1 in 1996). 266 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Tabel 1 Meer specifiek geldt het volgende beeld.E>ocenten Engels betrekken volgens de leerlin-gen bij hun lessen zelden onderwerpen vanandere vakken. Van leerlingen wordt zeldenVerwacht dat ze op eigen initiatief activiteitenstarten, teneinde zelfstandig leren te bevorde-â– â– en. Complexe opdrachten waarin sprake is vaneen combinatie van lezen en schrijven komenheel af en toe voor. Belevenissen en eigen inte-resses van leerlingen spelen nauwelijks mee tij-dens de lessen, aldus de leerlingen. Ook valt opdat leerlingen zelden of nooit voorwerpen vanftuis mogen meenemen, die bij de les betrok-ken worden (bijv. cd's). Daarentegen gevenleerlingen aan dat opdrachten soms gaan overonderwerpen die ze herkennen uit de wereldbuiten de school. Wat betreft de waarde vanleren voor buitenschoolse situaties geven leer-lingen aan dat ze bijna nooit opdrachten uitvoe-â– "en voor een publiek buiten school. Tot slotberken leerlingen niet regelmatig aan geza-

menlijke leertaken. Wat betreft wiskunde kunnen we eveneensconstateren dat volgens leerlingen uit leerjaar 1tot en met 3 docenten zelden onderwijs gevenVolgens de kenmerken van authentiek leren(gemiddeld 2.3 zowel in 1994 als in 1996). ??oor vergelijking van gegevens uit 1994 en1996 voor leeijaar 1 kan een uitspraak gedaanborden over veranderingen in lesgedrag. Deaard van de lessen Engels in leerjaar 1, zoalsgezien door de leerlingen, is niet veranderd tij-dens de invoering van de basisvorming (F=0;df^l, 792, p=.99). Bij wiskunde zien we eenkleine positieve, maar significante verschui-ving die verschilt tussen scholen (F=4.1, df=2,726,p<.05). â–  auei z Mate waarin volgens leerlingen sprake is van authentiek leren bij Engels en wiskunde TotaalGern Sd School AGern Sd School BGern Sd School CGern Sd Engels (22 items, a=.78) '93--94: Leerjaar 1 2.2 .4 2.4 .4 2.0 .4 2.0 .4 '9S-'96: Leerjaar 1 2.1 .4 2.3 .4 2.1 .4 2.0 .4 Leerjaar 2 2.2 .4 2.3 .4 2.3 .3 2.0 .4

Leerjaar 3 2.1 .5 2.4 .5 2.0 .4 2.0 .4 Totaal '95-'96 2.1 .4 2.3 .4 2.1 .4 2.0 .4 Wiskunde (20 items, a=.77) '93--94: Leerjaar 1 2.3 .4 2.5 .4 2.3 .3 2.2 .3 '95-'96; Leerjaar 1 2.4 .4 2.6 .5 2.3 .4 2.3 .4 Leerjaar 2 2.4 .4 2.6 .4 2.3 .4 2.3 .4 Leerjaar 3 2.1 .4 2.2 .5 2.2 .3 2.1 .4 Totaal '95-'96 2.3 .4 2.5 .5 2.3 .4 2.2 .4 N.B. 1= nooit, 2= heel af en toe, 3= af en toe, 4= vaak, 5= heel vaak Een andere vergelijking betreft die tussen dedrie scholen en de drie leerjaren. Dit levert hetvolgende beeld op voor wiskunde. In 1993-1994 geven leerlingen uit school A (gem. 2.5)wat betreft wiskunde in leerjaar 1 significanthogere scores aan hun docenten dan hun leef-tijdgenoten in school B en C (gem. 2.3 en 2.2;F=50.3, dfi=2,439,p=.00). Uit de gegevens van1995-1996' blijkt dat school A (gem. 2.6) inleerjaar 1 en 2 opnieuw hoger scoort dan detwee andere scholen (gem. 2.3), maar dat ditverschil niet bestaat in leerjaar 3 (resp. 2.2tegen 2.2 en 2.1). Er is met andere woorden eensignificante interactie

tussen school en leeijaar(F=4.2, t//=4, 921, p=.00). Overigens geldtmeer algemeen dat in leerjaar 3 (gem. 2.1) wis-kundedocenten (volgens hun leerlingen) inmindere mate authentiek leren realiseren dan inleeijaar 1 en 2 (beide gem. 2.4). Het hoofdef-fect van leerjaar is significant (F=35.4, dfi=2,921,p=.00). Het beeld bij Engels is in zoverre vergelijk-baar met dat van wiskunde dat ook hier schoolA hoger scoort dan de andere scholen, maardan in beide onderzoeksjaren en in alle leerja-



??? ren (1994: F=41.9, #=2, 463, /7=.00; 1996:F=60.31 dfi=2, 1011, . De mate van realisatie van authentiek leren varieert metname op school B tussen leerjaren, waar dezeop andere scholen constant blijft (interactieschooljaar*school: F=4.4, <i/=4, 1005,;j=.00). 5.3 Condities voor authentiek leren De condities ten behoeve van 'constructie vankennis' zijn in zeer beperkte mate gerealiseerd(zie Tabel 3). Zo geldt dat de gebruikte metho-de niet veel ruimte biedt om opdrachten aanleerlingen te verstrekken met maximale vrij-heid. De lestijd om opdrachten te geven metmeerdere goede antwoorden wordt niet toerei-kend geacht. Schoolfaciliteiten om leerlingenzelfstandig te laten werken zijn volgens docen-ten in beperkte mate voorhanden. De gehanteerde methode biedt wel moge-lijkheden om onderwerpen uit de leefwereld tekiezen. Mogelijkheden tot het inzetten vanmedia worden als beperkt gezien. Bovendienzijn deze verder verslechterd van 1994 tot1996, aldus docenten. 2.8, df= 84, p^

.00). Tabel 3 Perceptie van de condities en problemen omtrent de toepassing van de didactiek van authentiek leren(gemiddelden en standaarddeviaties) Totaal(n=86) School A(n=12) School B(n=32) School C(n=42) Item '94 '96 '94 '96 '94 '96 '94 '96 - De lestijd voldoende om opdrachten te 2.6 2.7 3.2 3.0 2.4 2.9 2.5 2.5 geven met meerdere goede antwoorden (1.4) (1.4) (1.3) (1.5) (1.3) (1.5) (1.5) (1.2) - Schoolorganisatorische mogelijkheden voor ge??ntegreerd onderwijs zijn in ruime mate aanwezig (aanpassing lesrooster. 2.9 2.8 3.3 3.1 2.7 2.7 2.9 2.9 overleg tussen vaksecties) (1.3) (1.3) (1.4) (1.7) (1.2) (1.1) (1.4) (1.2) - De mogelijkheden tot inzetten van media (krant, radio, t.v.) zijn op school 3.0 2.6 3.3 2.5 4.3 3.6 1.8 1.9 ruim voorhanden (1.5) (1.4) (1.3) (1.3) (1.0) (1.3) (0.9) (1.0) - Voor vinden van opdrachten met maximale vrijheid leerlingen biedt 3.0 3.1 3.1 2.8 3.3 3.5 2.8 2.8 methode ruimte (1.2) (1.2) (1.1) (1.1) (1.2) (1.1) (1.2) (1.3) - Basisvoorzieningen in de school voldoende,

zodat leerlingen zelfstandig 3.7 3.4 4.3 3.2 4.1 * 4.0 3.2 3.1 informatie kunnen verzamelen (1.5) (1.3) (1.4) (1.3) (1.6) (1.2) (1.4) (1.4) - De gehanteerde rnethode nodigt uit tot kiezen van onderwerpen uit de 4.1 4.0 4.5 4.0 4.5 4.3 3.6 3.7 leefwereld (1.4) (1.1) (1.0) (1.0) (1.2) (1.1) (1.5) (1.1) - Keuze en volgorde van leerinhouden zijn in eerste instantie afhankelijk van 4.4 4.5 4.9 4.7 4.4 4.4 4.3 4.6 de methode (1.4) (1.4) (1.0) (1.0) (1.5) (1.4) (1.5) (1.4) Note 1= geheel mee oneens, 2= grotendeels mee oneens, 3= enigszins mee oneens, 4= enigszins mee eens,5= grotendeels mee eens, 6= geheel mee eens Realisatie van authentiek leren vraagt omondersteunende maatregelen op schoolniveau,zoals het gebruik van flexibele roostering ensamenwerking tussen vaksecties. Docentengeven aan dat gemiddeld genomen weinigsprake is van ondersteuning op schoolniveau.Deze situatie blijft onveranderd tussen 1994 en1996 (F=.02,#=l,81,p=.89). Tenslotte zijn de docenten het vrij sterk eensmet

de stelling dat leerinhouden in eersteinstantie afhankelijk zijn van de gehanteerdemethode. In dit opzicht is hun mening niet ver-anderd tussen '94 en '96 (F=2.9, df=\, 82,p=.59). Voorts blijkt dat condities wat betreftleermiddelen zowel op A als op B in als veelgunstiger worden ingeschat dan op school C,hoewel deze situatie in 1996 op beide scholenverslechterd is (interactie schooljaar*school:F=5A,dJ^2, 82,;7=.01). 6 Samenvatting en discussie Uit de gegevens van drie bronnen (docentper-cepties, leerlingpercepties en methodegebruik) 268 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? mogen we concluderen dat kenmerken vanauthentiek leren binnen de basisvorming in vrijbeperkte mate zijn gerealiseerd op de drieonderzochte scholen en dat in deze situatieweinig is veranderd tussen 1994 en 1996(vraagstelling 1). Meer in het bijzonder kunnenwe de volgende conclusies trekken:1 â€? Docenten besteden aandacht aan constructievan kennis, voorzover het gaat om de wegwaarlangs c.q. de strategie waarmee leerlingenleertaken kunnen vervullen. Complete taken,zoals integratieve opdrachten komen echterweinig voor (bijvoorbeeld eigen onderzoekdoor leerlingen, verslaggeving van bevindin-gen en integratie van vakinhouden).2. Om aan te sluiten bij de leefwereld nemendocenten maatregelen die passen in het strakkeprogramma dat door het leerboek wordt voor-geschreven, zoals het bespreken van voorbeel-den uit het dagelijkse leven. Van activiteitenbuiten het leerboek om en startend bij individu-ele interesses en behoeften van leeriingen is

inbeperkte mate sprake. 3- Voor maatregelen ten behoeve van de rele-vantie van schoolse leersituaties voor buiten-schoolse situaties geldt: hoe verder de maatre-gelen de gehanteerde methode overstijgen(contacten met beroepsbeoefenaren, authentie-ke media), des te minder ze worden toegepast.4. Aspecten van samenwerking en communi-catie, waaronder groepswerk met het gebruikvan taken met onderiinge doelafhanklijkheid,het elkaar laten presenteren van resultaten,komen, school A uitgezonderd, beperkt voor. 5- Leerlingen geven een minder positief oor-deel over hun docenten met betrekking tot derealisatie van authentiek leren dan de docentenzelf. Hierbij geldt de beperking dat de leeriing-schalen op een andere wijze zijn geconstrueerddan de docentenlijsten.^ De hogere waarderingdie docenten zichzelf toekennen vergelekenmet leeriingen kan een effect van sociale wen-selijkheid zijn. Zelfpercepties zijn gevoeligvoor dit fenomeen, hetgeen in de bijdrage

vanRoelofs en Houtveen elders in dit nummer aande orde komt. 6- Docenten voeren als argument voor hunhuidige lespraktijken aan dat eerst basiskennisdient te worden aangebracht alvorens gewerktkan worden volgens kenmerken van authentiekleren. Deze bevindingen sporen met gegevens vanNewmann, Marks en Gamoran (1996), die aan-geven dat op een zeer kleine minderheid vanscholen kenmerken van authentiek leren('authentic pedagogy') zijn waargenomen. Indit opzicht lopen de idee??n en ontwikkelingenvan groepen onderzoekers, beleidsmakers enontwikkelaars nog ver voor op de praktijk. Deconclusies liggen op een lijn met die van Kui-per (1993), Terwei, Vermeulen en Volman(1996) en Withagen, Oud-de Glas, Smeets enBuis (1996) en inspectieonderzoek (Inspectievan het Onderwijs, 1997), waaruit bleek datleefwereldgericht onderwijs, gebruik van acti-verende en divergente opdrachten tijdens les-sen in beperkte mate worden gerealiseerd. Het

gegeven dat authentiek leren in de basis-vorming, althans in de onderzochte scholen, totnu toe nog onvolledig wordt gerealiseerd, iswel enigszins begrijpelijk. Condities voorauthentiek leren in de schoolorganisatie(vraagstelling 2) zijn beperkt of zwak ingevuldvolgens de docenten. Te denken valt aan onder-linge afstemming tussen verschillende vaksec-ties, het voeren van een ondersteunend beleidop schoolniveau, roostertechnische aanpassin-gen voor vak overstijgende activiteiten. Ook de aard van de leermiddelen en demethode vormt een obstakel. Docenten gevenaan dat de methodes - die zij overigens vrijsterk volgen - authentiek leren slechts inbeperkte mate mogelijk maken. Nieuwe mediaen computerondersteunde leeromgevingenzouden perspectieven kunnen bieden als hetgaat om interactie, communicatie, authentici-teit van gebruikte leercontexten, zoals aange-toond in het Amerikaanse onderwijsproject'Fostering Communites of Leamers' (Cam-pione,

Shapiro & Brown, 1995). Op de onder-zochte scholen zijn deze media onvoldoendevoorhanden. Dit geldt ook meer algemeen inNederiand (Kleis Jager, 1996; Bronkhorst &Rouwen, 1996). Ten derde is het de vraag in hoeverre docen-ten beschikken over de benodigde vaardighe-den om een didactiek van authentiek lerenvorm te geven. Tot slot is het mogelijk dat docenten weer-standen hebben tegen een tamelijk fundamen-tele vernieuwing als het realiseren van TVS-karakteristieken, respectievelijk authentiek



??? leren in de lessen, die inhouden dat beproefdepraktijken moeten worden losgelaten. Uit deinterviews werd duidelijk dat docenten devoorkeur geven aan het aanleren van basisken-nis en vaardigheden, boven leersituaties metveel vrijheid en eigen initiatief voor leerlingen. Hiermee zijn we tegelijkertijd aangekomen bijde grenzen van authentiek leren en daarmeeaan de haalbaarheid van de TVS-karakteristie-ken in de basisvorming. Onderwijs in 15 vak-ken met elk een eigen programma staat vormenvan authentiek leren, met aandacht voor vaar-digheden en samenhang in de weg. Sterk invakken gesplitst onderwijs vraagt om beheers-baarheid en efficiency. De huidige wijze waar-op scholen zijn georganiseerd, is daarop afge-stemd: aparte leslokalen per vak, korte lessen,gevolgd door huiswerk, dat in de volgende les-sen wordt gecontroleerd via overhoringen,beperkte omvang van tijdrovende contactenmet de buitenwereld. Ook valt te betwijfelen of tijdens het onder-wijsleerproces

altijd voor alle leerlingen allekenmerken van authentiek leren aanwezigmoeten zijn. Er zijn, zoals docenten in ditonderzoek ook zelf aangaven, argumenten omniet te kiezen voor een leeromgeving die eensterk beroep doet op zelfontdekkend en zelfge-stuurd leren. Er zijn leersituaties waarin leer-lingen niet beschikken over voldoende voor-kennis en regulatievaardigheden, waarbij hetnodig kan zijn het proces van kennisconstructiedeels docentgestuurd te laten verlopen. Wan-neer deze behoeften van leerlingen zoudenworden genegeerd, kunnen problemen ontstaan(Vermunt, 1992; Simons, 1995). Het lijkt danook zinvol in voortgezet onderwijs op flexibelewijze invulling te geven aan de kenmerken vanauthentiek leren, zonder dat constructiviteit,betekenisvolheid, en interactiviteit van hetleerproces verloren gaan. Afsluitend moet gewezen worden op enkelemethodologische problemen die de validiteiten betrouwbaarheid van het onderzoek kunnenschaden. Om te beginnen gaat het hier

omslechts drie scholen. Gezien de lage respons op de enqu??te inschool A moeten we vraagtekens zetten bij derepresentativiteit van het daar verkregen beeld.Gezien het kleine aantal scholen is generali-seerbaarheid naar de Nederlandse populatiebovendien niet gegarandeerd. Wel wordenonze gegevens bevestigd door eerder gerappor-teerd onderzoek (Newmann et al, 1996; Kui-per, 1993; Terwei, Vermeulen & Volman,1996; Withagen et al., 1996) en een anderedoor ons verrichte studie (zie daarvoor Roelofsen Houtveen elders in dit nummer). De bevinding dat leerlingpercepties endocentpercepties ten aanzien van realisatie vanauthentiek leren verschillen, vraagt om ver-volgonderzoek waarin via systematische obser-vaties nadere informatie wordt ingewonnenover feitelijk lesgedrag. Noten 1. We benadrukken nog eens dat dit resultaten vanandere docenten betreft. 2. De vakspecifieke uitwerking voor Engels en wis-kunde zien we wel terug in een te verwachtensamenhang tussen

de docentgemiddelden op deleerlingschalen voor authentiek leren en de sub-schalen van de docentenlijst. Er bestaat een posi-tieve correlatie tussen de docentgemiddeldenvoor authentiek leren op de leerlingenlijst wis-kunde en de subschaal 'constructie van kennis'van de docentenlijst (.43, p<.05; n=31). Voortsbestaat er een significante correlatie (.42; p<.05,n=27) tussen de docentgemiddelden op deschaal authentiek leren Engels en de docentsco-res op de subschaal 'communicatie en samen-werking'. Literatuur Bronkhorst, J., & Rouwen, M. (1996). De noodzaakvan telektiek: een didactiek van telematica.Didaktief, 26 (2): 10-11.Brown, A.L., & Campione, J.C. (1994). Guided disco-very in a Community of learners. In: K. McGilly(Ed.), Classroom lessonS! Integrating cognitivetheory and classroom practica (pp. 229-270).Cambridge, MA: MIT Press/ Bradford Books.Campione, J.C., Shapiro, A.M., & Brown, A.L (1995).Forms of transfer in a Community of learners:Flexible learning and

understanding. In A.Mckeough, J. Lupart & A. Marini, Teaching fortransfer. Fostering generalisation in learning.New Jersey: Lawrence Erlbaum Associates.
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??? Samenvatting Met behulp van de gegevens uit de bestandenvan de cohortonderzoeken VOCL '89 en VOCL'93 is onderzocht in welke mate sedert de Invoe-"ng van de Basisvorming de opbrengsten vanhet voortgezet onderwijs zijn verbeterd en deonderwijskansen van achterstandsleerlingen??ijn toegenomen. Overall blijkt dat de prestatiesvoor wiskunde en tekstbegrip Nederlands in hetderde jaar en de bereikte onderwijspositie(score op de leerjarenladder) na vijf jaar vrijwelQelijk zijn gebleven. Uitsplitsing naar onderwtjs-type laat zien dat er sprake is van een lichte ver-betering voor (l)VBO en MAVO leerlingen eneen kleine achteruitgang voor HAVO en VWOleerlingen. Na controle voor verschillen in in-stroomniveau (intelligentie, score op de entree-toets en advies van de basisschool) tussen beidecohorten blijkt dat de prestaties zijn gedaald,terwijl de onderwijspositie is gestegen. Dedaling respectievelijk stijging is sterker voor deleerlingen in de hogere schooltypen dan

voorleerlingen in de lagere. De mate van groepsgebonden ongelijkheidvan onderwijskansen is sinds de invoering vande Basisvorming niet afgenomen. De verschillenIn prestaties en behaalde onderwijspositie,samenhangend met sekse, SES, en etniciteit, zijn"a controle voor instroomniveau in beide cohor-ten even groot. Geconcludeerd wordt dat de Basisvormingnog niet tot de gewenste effecten heeft geleid,althans niet in termen van de in het onderzoekgehanteerde criteria, maar dat er ook geenreden is tot pessimisme over de gevolgen vande Basisvorming voor de opbrengsten van hetVoortgezet onderwijs. Inleiding In augustus 1993 is elke school voor voortgezetonderwijs begonnen met de invoering van de Basisvorming. In de Basisvorming wordt eengemeenschappelijk curriculum aangebodenaan alle leerlingen in de eerste fase van hetvoortgezet onderwijs, die in het algemeen uitdrie leerjaren bestaat. In sommige scholen kande Basisvorming twee of vier leerjaren omvat-ten. De

invoering van de Basisvorming is geba-seerd op drie sociaal-politieke doelen, name-lijk: 1. Verbetering van de algemene kwaliteit vanhet onderwijs; 2. Versterking en verbreding van de gemeen-schappelijke culturele basis, aangepast aantechnologische en sociaal-culturele ontwik-kelingen; 3. Uitstel van studie- en beroepskeuze. Het gemeenschappelijk curriculum omvatalgemene en vakspecifieke kerndoelen dierichtinggevend zijn voor de leerinhouden vande vakken. Elke leerling volgt minsten 15 vak-ken. De meeste van deze vakken werden ook alin het traditionele curriculum van de eerste fasevan het voortgezet onderwijs aangeboden,maar er zijn enkele nieuwe vakken bijgeko-men, namelijk techniek, informatica en verzor-ging. Behalve de 15 vakken, waaraan gemid-deld per jaar minimaal 25 lesuren van 50minuten moeten worden besteed, beschikkenscholen over 7 vrije lesuren die ze mogenbesteden aan vakken van hun eigen keuze. Scholen kunnen uit drie curriculumvarian-ten

kiezen: 1) drie jaar Basisvorming gevolgddoor overgang naar het vierde leerjaar MAVO,HAVO of VWO; 2) twee jaar Basisvorming endaarna VBO; of twee jaar Basisvorming en eenjaar een combinatie van Basisvorming enVBO. Door het CITO zijn toetsen ontwikkeld omte bepalen of leerlingen de eindtermen van deBasisvorming hebben behaald. Deze toetsenkunnen echter niet beschouwd worden alsafsluitende examens: scholen zijn vrij om tebeslissen wanneer ze de toetsen willen afne-men en er zijn geen strikte normen en niveau- 273 PEDAGOGISCHESTUDI?‹N 1999 (76) 273-288 Onderwijsopbrengsten en onderwijskansen voor en nainvoering van de basisvorming G. van der Werf, M. Lubbers en H. Kuyper



??? aanduidingen vastgelegd om te bepalen of eenleerling de toets met een voldoende resultaatheeft gemaakt. Scholen moeten de Basisvorming verbindenmet de onderwij stypen die ze daarna aanbie-den. Ze moeten keuzen maken over de organi-satie van de eerste fase van het voortgezetonderwijs ten aanzien van het groeperen vanleerlingen in homogene of heterogene klassen,over de duur van de Basisvorming, over le.s-roosters en over het inbedden van de Basisvor-ming in de bestaande onderwij sty pen. Dezeverschillen kunnen grote gevolgen hebbenvoor de prestaties en de schoolloopbaan van deleerlingen. Over de verschillen in implementatie wordtelders in dit themanummer gerapporteerd doorRoelofs en Houtveen. Dit artikel gaat over deeffecten van de Basisvorming op de prestatiesen schoolloopbanen van leerlingen. De volgen-de vragen zullen worden beantwoord: 1. In welke mate zijn de onderwijsopbrengstenin het voortgezet onderwijs verbeterd sindsde invoering van

de Basisvorming in 1993? 2. In welke mate zijn de kansen in het voortge-zet onderwijs van leerlingen uit de lageresociale milieus, allochtone leerlingen enmeisjes verbeterd sinds 1993? De vragen zullen worden beantwoord op basisvan de gegevens die zijn verzameld in decohortonderzoeken VOCL '89 en VOCL '93.Deze cohortonderzoeken zijn onder andereopgezet met als,doel informatie te leveren tenbehoeve van de evaluatie van de Basisvorming.Bij de beantwoording van de vraagstellingendient rekening te worden gehouden met het feitdat de effecten worden vastgesteld bij de eerstelichting van leerlingen die Basisvorming heb-ben gehad. De scholen hadden op het momentdat deze leerlingen in de eerste klas zaten nogniet veel tijd gehad om de Basisvorming teimplementeren. Kortom, het gaat hier om eentussenbalans. Theoretische achtergrond In de vraagstellingen staan twee begrippen cen-traal die nader dienen te worden gedefinieerd,namelijk het begrip

onderwijsopbrengsten enhet begrip onderwijskansen. Beide begrippenworden hieronder besproken. Het begrip onderwijsopbrengsten heeft driedimensies, namelijk de dimensies effectiviteit,individueel rendement en effici??ntie. In de eer-ste plaats moeten de opbrengsten van hetonderwijs blijken uit wat de leerlingen opschool leren in termen van meetbare kennis envaardigheden (De Groot, 1983) die met het cur-riculum worden beoogd. Het gaat hier dus omde mate van doelrealisering ofwel de effectivi-teit van het onderwijs. Voor zover verhogingvan het peil van het onderwijs het doel is vande Basisvorming dan betekent dit logischerwijsdat de Basisvorming beoogt dat leerlingenmeer moeten opsteken van het onderwijs danze voorheen deden en dus betere resultatenmoeten behalen dan voorheen, uiteraard be-paald met dezelfde criteria. Verhoging van hetpeil betekent uitdrukkelijk niet verhoging vanhet rendement in termen van behaalde diplo-ma's, slaag- en zak percentages van

scholen endergelijke. Verhoging van het rendement iswezenlijk iets anders dan verhoging van hetpeil van het onderwijs. We komen daar straksnog op terug. Voor het vaststellen van het peil van hetvoortgezet onderwijs na invoering van deBasisvorming in vergelijking met het peil voor-heen dient een vergelijking te worden gemaakttussen de leerprestaties van leeriingen dieBasisvorming hebben gehad en leerlingen diehet voormalige curriculum hebben gehad.Hiertegen valt in te brengen - en velen zullendat ook doen - dat met de Basisvorming heelandere doelen worden beoogd dan met hetoude curriculum. Zo wordt bijvoorbeeld in deuitwerking van de kerndoelen van de basisvor-ming minder accent gelegd op het opdoen vankennis en meer op het leren toepassen vankennis en het leren van vaardigheden (Proces-management Basisvorming, 1993). Er is danechter geen sprake van verhoging van het peilvan het onderwijs als doel van de Basisvor-ming maar van een wijziging in doelen

eninhouden. Een dergelijke'opvatting maakt eenvergelijking tussen de mate van doelrealisatievan het oude curriculum en die van de Basis-vorming per definitie onmogelijk. Aan deandere kant is het wel zo dat in maatschappelijkopzicht - bijvoorbeeld door de publieke opinie(vgl. Hofstee, 1992) en vooral ook door descholen zelf - de effectiviteit van de Basisvor-ming zeer waarschijnlijk ook - of misschien 274



??? wel overwegend - zal worden afgemeten aande criteria die voorheen ook al werden gehan-teerd voor het geven van een oordeel over demate van doelrealisatie van het onderwijs. Omdeze reden (en omdat er anders niets te verge-lijken valt ten aanzien van de realisatie van deverhoging van het onderwij speil) gaan weervan uit dat met de Basisvorming in iedergeval wordt beoogd dat leeriingen meer op-steken van het onderwijs en dus dat ze betereresultaten behalen in termen van het oudecurriculum dan voorheen. Dit sluit overigensniet uit dat eveneens de mate van realisatie tenaanzien van andersoortige doelen die met deBasisvorming worden beoogd dient te wordenge??valueerd. Zo zijn bijvoorbeeld in het VOCL'93 cohort ook de 'algemene vaardigheden'van leerlingen gemeten. Omdat hiervoor echtergeen vergelijkingsbasis aanwezig is blijven deresultaten van deze meting in dit artikel buitenbeschouwing. De prestaties van leerlingen in het voortge-zet onderwijs zijn uitermate

belangrijk voor hetniveau van het onderwijs dat ze uiteindelijkbehalen. Het gaat hier om het onderwij stype inhet voortgezet onderwijs dat ze doodopen enWaarvan ze uiteindelijk een diploma behalen enom het niveau van de vervolgopleiding die zena het voortgezet onderwijs gaan doen. Dit isde tweede dimensie van het begrip onderwijs-opbrengsten. We noemen deze dimensie indivi-dueel rendement van het onderwijs, waarmeeWe tot uitdrukking brengen dat het gaat omVoor de leeriing direct aantoonbaar profijt vanhet onderwijs. De derde dimensie van onderwij sopbreng-sten is de effici??ntie, die betrekking heeft op detijd die een leeriing erover doet om een onder-wijstype in het voortgezet onderwijs te voltooi-en of een zeker opleidingsniveau te behalen.Leeriingen die blijven zitten of tijd veriiezendoor het horizontaal overstappen van het eneschooltype naar het andere zijn dus mindereffici??nt dan leeriingen die een schooltype inde nominale tijd doorlopen. Zowel de tweede als de

derde dimensie vanonderwijsopbrengsten zijn gebaseerd op degedachte dat uitstel van studie- en beroepskeu-ze - het derde doel van de Basisvorming -moet resulteren in betere keuzen en daardoor inrendabeler en effici??nter loopbanen in hetvoortgezet onderwijs en in de vervolgoplei-ding. Het zal duidelijk zijn dat de drie dimensiesvan het begrip onderwij sopbrengsten nauw aanelkaar zijn gerelateerd. Het doel van de Basis-vorming is om alle drie de typen opbrengsten teverhogen. De vraag die nu gesteld kan wordenis voor wie de opbrengsten moeten worden ver-hoogd. Het antwoord hierop kan worden geba-seerd op het tweede doel van de Basisvorming,het versterken van de gemeenschappelijke cul-turele basis. Hiermee wordt in eerste instantiebedoeld dat het onderwijsaanbod voor alle leer-lingen in de eerste drie jaren verbreed dient teworden en voor alle leeriingen hetzelfde dientte zijn. Men mag dan ook verwachten dat alleleerlingen zoveel mogelijk profiteren van

dataanbod. Met andere woorden, de Basisvormingbeoogt gelijke onderwijskansen te bieden aanalle leerlingen. Het is echter bekend uit onder-zoek naar onderwijskansen dat de prestaties enschoolloopbanen van leerlingen voor een grootdeel bepaald worden door de capaciteiten enmotivatie van de leerlingen zelf Niet alle leer-lingen zijn in dezelfde mate in staat of bereidom te leren. Daarom moet gelijkheid van kan-sen liever worden opgevat als 'zoveel mogelijkleerlingen moeten zoveel en zo effici??nt moge-lijk leren en profiteren van het onderwijs alshun capaciteiten toelaten'. Dit betekent dat deleerprestaties en schoolloopbanen alleen gere-lateerd mogen zijn aan de capaciteiten (eneventueel de motivatie van de leerling) en nietaan SES, sekse of etniciteit. Indien er na con-trole voor capaciteiten nog een relatie is metSES, sekse of etniciteit is er sprake vanmilieuspecifieke, seksespecifieke of etnischspecifieke prestaties en schoolloopbanen endus van groepsgebonden ongelijkheid

van kan-sen. Van de Basisvorming wordt verwacht datde gelijkheid van kansen toeneemt. Dit zal hetgeval zijn als de relaties tussen SES, sekse enetniciteit enerzijds en de prestaties en school-loopbanen anderzijds, na controle voor capaci-teiten, sinds de invoering van de Basisvormingzwakker zijn geworden in vergelijking metvoorheen. Hiermee is het tweede begrip uit devraagstellingen gedefinieerd. Methode De vraagstellingen zullen worden beantwoordmet behulp van de gegevens die zijn verzameld 275 PEDAGOGISCHE



??? in de VOCL cohortonderzoeken in het voortge-zet onderwijs. Deze cohortstudies zijn speci-fiek ontworpen voor de evaluatie van de Basis-vorming (Peschar, 1988). De cohorten zijnuitgevoerd in opdracht van SVO (sinds 1996NWO) door het GION (voorheen RION), hetCBS, het ITS (alleen VOCL '89) en het OCTO(alleen VOCL '93). De eerste cohortstudie isgestart in 1989, de tweede in 1993, tegelijk metde invoering van de Basisvorming in 1993. Deeerste cohortstudie kan worden beschouwd alsvoormeting waarvan de gegevens kunnen wor-den vergeleken met die van de tweede cohort-studie, die kan worden beschouwd als name-ting voor het vaststellen van de effecten van deBasisvorming. Hieronder worden de steekproe-ven, de variabelen en instrumenten, proceduresvan dataverzameling en analysemethodenbeschreven. Steekproef De populatie waaruit de steekproef voor de eer-ste cohortstudie (VOCL '89) getrokken isbestond uit 1800 scholen voor voortgezetonderwijs met

ongeveer 185.000 leerlingen inhet eerste leeijaar van IVBO (toen nog IBOgenoemd), VBO (toen nog LBO), MAVO,HAVO en VWO. De beoogde steekproefom-vang bedroeg ongeveer 440 scholen, gestratifi-ceerd naar de onderwijstypen die op de schoolkonden worden gevolgd. De gerealiseerdesteekproef bedroeg 381 scholen. Binnen descholen zijn aselect enkele eerste klassengetrokken waarvan in principe alle leerlingenin de steekproef werden opgenomen. Het totaalaantal eerste klassen bedroeg 868, het totaalaantal leerlingen was 19.524. Als gevolg van het beleid van schaalvergro-ting in het voortgezet onderwijs was bij de startvan het tweede cohort (VOCL '93) in 1993 detotale populatie van scholen afgenomen totongeveer 800. Het was de bedoeling om in detweede cohortstudie (VOCL '93) zoveel moge-lijk scholen op te nemen die ook aan de eerstecohortstudie hadden meegedaan. Dat is nietgoed gelukt. Slechts J21 scholen uit de eerstecohortstudie waren bereid ook aan de

tweedecohortstudie mee te werken. Uit de 680 reste-rende scholen moest een nieuwe steekproefworden getrokken om voor de tweede cohort-studie opnieuw een aantal van 400 scholen terealiseren. Slechts 212 scholen van de scholenuit deze steekproef waren bereid mee te wer-ken, hetgeen de totaal gerealiseerde steekproefvoor de tweede cohortstudie bracht op 333.Hoewel het aantal scholen in de tweede cohort-studie lager is dan in de eerste, zijn het aantalklassen en het aantal leerlingen vergelijkbaar.Dit is het gevolg van het feit dat de scholenvoor voortgezet onderwijs in 1993 groterwaren dan in 1989 en om deze reden meer klas-sen per school aan het onderzoek deel namen.Het aantal klassen in de tweede cohortstudiebedraagt 870, het aantal leerlingen is 20.331. Verderop in tabel 1 zullen gegevens wordengepresenteerd waaruit blijkt in hoeverre detwee steekproeven vergelijkbaar zijn naar ach-tergrondkenmerken van de leerlingen en deonderwijstypen die ze volgden.

Procedures van dataverzameling De eerste cohortstudie is gestart in het school-jaar 1989/1990 met de dataverzameling bijleerlingen die in dat jaar in de eerste klas zaten.Er zijn entreetoetsen afgenomen en er zijngegevens verzameld over de achtergrondken-merken van de leerlingen en de schooltypenwaarin ze zaten. De docenten van de scholenhebben de toetsen afgenomen. De informatieover de achtergrondkenmerken van de leerlin-gen is deels verzameld bij de administratie vande scholen en deels verschaft door de oudersvan de leerlingen door middel van het invullenvan een vragenlijst. Bij de directeuren van descholen zijn interviews afgenomen en docentendie les gaven in het eerste leerjaar hebben eenvragenlijst ingevuld waarmee informatie isverkregen over school- en klaskenmerken. In het schooljaar 1991/1992, toen de leerlin-gen die onvertraagd waren doorgestroomd inde derde klas zaten, zijn opnieuw toetsen afge-nomen (wederom door de docenten) als ookinterviews

bij de directeuren en vragenlijstenbij de docenten van - dit keer - derde klassen.Informatie over de schoolloopbanen van deleerlingen (schooltype en klas, vervolgonder-wijs na het voortgezet onderwijs) is elk jaarverzameld. Tot nu toe zijn gegevens beschik-baar tot het schooljaar 1997/1998 (het tiendecohortjaar). In schooljaar 1993/1994 hebben de leerlin-gen die in klas 5 van HAVO en VWO zaten eenvragenlijst ingevuld over de keuze van heteindexamenpakket, hun toekomstplannen, stu-



??? dievaardigheden en prestatiemotivatie. Leer-lingen die het voortgezet onderwijs ongediplo-meerd hadden verlaten en leerlingen die hetdiploma hadden behaald van VBO of MAVOhebben een vragenlijst ingevuld over hun eind-examenpakket, examenresultaten, overgangnaar vervolgonderwijs of arbeidsmarkt en toe-komstplannen. De tweede cohortstudie is begonnen in hetschooljaar 1993/1994. De procedure was vrij-wel dezelfde als die van de eerste cohortstudie.Er zijn twee verschillen. In de eerste plaats zijnde toetsen in het eerste leerjaar afgenomendoor testleiders en de toetsen in het derde leer-jaar door hetzij testleiders, hetzij docenten. Indat laatste geval kreeg de school een vergoe-ding. In de tweede plaats is er in het derde leer-jaar een extra toets afgenomen die 'algemenevaardigheden' meet. Van de tweede cohortstu-die zijn momenteel de gegevens beschikbaartot het schooljaar 1997/1998 (het vijfde cohort-jaar). Variabelen en instrumenten In deze paragraaf

worden alleen de variabelen instrumenten besproken die relevant zijnVoor het beantwoorden van de vraagstellingen.Tussen de twee cohorten zullen vergelijkingenWorden gemaakt met betrekking tot 1) de pres-taties van de bedingen in het eerste en derdeleerjaar, 2) de onderwijsposities van de leer-lingen tot het vijfde cohortjaar, en 3) de relatiestussen prestaties en onderwijsposities ener-zijds en achtergrondkenmerken van leeriingenanderzijds. Deze drie groepen variabelen zul-len hieronder worden besproken. Prestaties van leerlingen I^e prestaties in leerjaar 1 zijn gemeten met eenentreetoets, bestaande uit de onderdelen reke-nen, Nederiands en informatieverwerking. Detoets is ontwikkeld door het CITO. Elk toetson-derdeel bestond uit 20 meerkeuze vragen metvier antwoordaltematieven waarvan telkensantwoord correct was. De inhoud van deentreetoets was in beide cohorten dezelfde. Debetrouwbaarheid van de testonderdelen wasâ€?â– ^spectievelijk .76, .84 en .78.

De betrouwbaar-heid van de hele toets was .91. De prestaties in het derde jaar van de eerste'^ohortstudie zijn gemeten met een toets voortekstbegrip en een toets voor wiskunde. Beide toetsen zijn speciaal ten behoeve van hetcohortonderzoek ontwikkeld door het CITO.De toets voor tekstbegrip bestond uit 40 meer-keuze items met vier antwoordaltematievenwaarvan ?Š?Šn het correcte antwoord was. Debetrouwbaarheid van de toets is .80. De wis-kundetoets bestond uit twee versies, versie Avoor MAVO-, HAVO- en VWO-leeriingen enversie B voor IBO- en VBO-leerlingen. VersieA bestond uit 12 meerkeuze vragen met vierantwoordaltematieven en uit 20 open vragen;versie B bevatte 2 meerkeuze vragen en 30open vragen. De puntentoekenning voor decorrecte antwoorden verschilde per vraag,afhankelijk van de moeilijkheidsgraad van hetbetreffende item. De maximum score bedroeg140 voor de A-versie en 80 voor de B-versie.De betrouwbaarheid is respectievelijk .80

en.87. In het derde leerjaar van de tweede cohort-studie zijn de prestaties opnieuw gemeten meteen toets voor tekstbegrip en een toets voorwiskunde. De inhoud van de toetsen was inopdracht van SVO inmiddels door het CITOveranderd. Dit om tegemoet te komen aan deveranderingen in de doelen en inhoud van hetcurriculum die met de Basisvorming werdenbeoogd. In de toets voor tekstbegrip zijn 13oude items vervangen door nieuwe items. Debetrouwbaarheid is nu .79. In de A-versie vande wiskundetoets zijn 15 items vervangen door16 nieuwe, in de B-versie zijn 2 oude items ver-vangen door 3 nieuwe. De maximumscorebedraagt 101 voor de nieuwe A-versie en 77voor de nieuwe B-versie. De betrouwbaarheidis respectievelijk .81 en .87. Om vergelijkingen tussen de twee cohortenmogelijk te maken zijn de beide versies (de'89-versie en de '93-versie) van de toets voortekstbegrip en de vier versies (de A- en B- ver-sie van respectievelijk '89 en '93) van de toetswiskunde

onderiing vergelijkbaar gemaakt(equivaleren) met behulp van het programmaOPLM (One-Parameter Logistic Model; Ver-helst, Glas & Verstralen, 1995). Dit was moge-lijk doordat in de verschillende versies van detoetsen voor wiskunde en tekstbegrip overlan- ^ ^ r PEOAGOGISCHE pende items voorkwamen. Met behulp van de sruo/jÂ?scores op deze overlappende items konden ookde scores op de overige items uit de verschil-lende toetsversies op ?Š?Šn onderliggendedimensie worden geschaald. De betrouwbaar- 277



??? heid van de ge-equivaleerde toets voor Neder-lands is .73 voor de VOCL '89 versie en .75voor de VOCL '93 versie. De betrouwbaarhe-den van de A- en B-versie van de beide cohor-ten vari??ren tussen .84 en .88. Voor meer infor-matie over de equivaleringsprocedure wordtverwezen naar het rapport van Van der Werf,Lubbers & Kuyper, 1999. Voor de vergelijkingen zijn de scores op alletoetsen in leerjaar 1 en 3 na equivalering omge-zet naar T-scores met een gemiddelde van 50en een standaarddeviatie van 10. 2. Onderwijsposities De onderwijsposities die de leerlingen in hetvijfde cohortjaar hebben bereikt (positie 5) zijnuitgedrukt in een score op een aangepaste ver-sie van de leerjarenladder (Bosker, van derVelden & Hofman, 1985). Deze score komt totstand door een combinatie van het in1997/1998 gevolgde onderwijstype, het leer-jaar waarin de leerling zat en, indien de leerlinghet onderwijs had verlaten, de examenresulta-ten van 1996/1997 dan wel de positie in het jaardat

vooraf ging aan het schoolverlaten. Descore op de leerjarenladder is een combinatievan het rendement alsook de effici??ntie van deschoolloopbaan van de leerling, zoals gedefi-nieerd in paragraaf 2. De theoretische rangevan de leerjarenladder loopt van 1 (advies IBO)tot en met 12 (geslaagd voor het VWO). Demaximum score kan worden behaald als eenleerling geslaagd is voor het VWO examenzonder te zijn blijven zitten. Het duurt zes jaarom deze score te kunnen bereiken. Omdat inhet VOCL'93 cohort de leerlingen in het vijfdecohortjaar zijn, bedraagt de maximum score10, die bereikt kan worden als leerlingen zon-der vertraging in de vijfde klas van het VWOzitten. Leerlingen die zonder vertraging in devijfde klas van het HAVO zitten hebben descore 9. Leerlingen die geslaagd zijn voorIVBO, VBO of MAVO en daarna het onder-wijs hebben verlaten krijgen de waarde vanhun laatst bekende positie plus een punt extra.Leerlingen die het onderwijs ongediplomeerdhebben verlaten

behouden hun laatst bekendepositie. Gediplomeerde leerlingen die een ver-volgstudie zijn gaan doen krijgen de waardevan het schooltype en leerjaar waarin ze danzitten. Voor meer gedetailleerde informatieover deze versie van de leeijarenladder verwij-zen we naar Van der Werf, Kuyper & Lubbers(1999). 3. Achtergrondkenmerken Het eerste achtergrondkenmerk is het typevoortgezet onderwijs dat aan de leerling isgeadviseerd aan het eind van het basisonder-wijs. Dit advies is meestal gebaseerd op deprestaties van de leeriing in de basisschool enop de score op de CITO eindtoets, die de mees-te basisscholen afnemen. Het advies kan tevensworden opgevat als een indicator van hetbeginniveau van de leerling bij entree in hetvoortgezet onderwijs. Evenals de onderwijspo-sities in het vijfde jaar kunnen ook de adviezenworden omgezet in een score op de leeijaren-ladder. Dit is de startpositie (positie 0) waarvanhet scorebereik ligt tussen 1 (advies IVBO) en 5 (advies VWO). Dubbele

adviezen krijgen detussenliggende halve waarde, bijvoorbeeldVBO/MAVO is 2,5 (zie Van der Werf, Kuyper 6 Lubbers, 1999). Het tweede achtergrondkenmerk is hetonderwijstype (klastype) waarin de leerling inhet eerste leerjaar zit. Ook dit klastype in leer-jaar 1 kan worden uitgedrukt in een score op deleerjarenladder. Dit is dan positie 1, waarvanhet scorebereik ligt tussen 2 (IVBO) en 6(VWO). Gecombineerde klastypen krijgen detussenliggende waarde, bijvoorbeeld eenMAVO/HAVO klas krijgt de score 4,5. Het derde achtergrondkenmerk is de soci-aal-economische status (SES) van het gezin,geoperationaliseerd als het hoogst voltooideopleidingsniveau van de vader en de moeder.Het scorebereik ligt tussen 2 (alleen lageronderwijs voltooid) en 6 (universiteit vol-tooid).- Het vierde achtergrondkenmerk is de etnici-teit van de leerling, geoperationaliseerd met decombinatie van geboorteland en nationaliteitvan de ouders en van het kind zelf. De volgen-de categorie??n worden

onderscheiden: 1)Nederiand; 2) Suriname, Antillen en Aruba(ASA); 3) Marokko; 4) Turkije; en 5) overigelanden. Het vijfde achtergrondkenmerk is de intelli-gentie van de leerling, zoals in het eerste leer-jaar gemeten met de PSB3 en de PSB8 (Pr??f-system f??r Schul- und Bildungsberatung; Hom,1969). De eerste subtest meet redeneervermo-gen, de tweede abstractievermogen. Beide sub- 278 PEDAQOaiSCHE STUDI?‹N



??? testen zijn non-verbaal en bestaan uit 40 items. Alle vijf de achtergrondkenmerken zijn inbeide cohorten op dezelfde wijze gemeten, metuitzondering van de nationaliteit van de leer-ling, die in het '93 cohort bij de school is opge-vraagd en in het '89 cohort bij de ouders. Analyse van de gegevens Allereerst worden voor de beide cohortenbeschrijvende gegevens gepresenteerd: voor deachtergrondkenmerken sekse en etniciteit defrequentieverdelingen en voor de achtergrond-l^enmerken advies, gevolgd schooltype in leer-jaar 1, intelligentie en SES de gemiddelden enstandaarddeviaties. Vervolgens worden de ver-schillen tussen de cohorten in de prestaties inhet eerste en derde leerjaar en de onderwijs-Posities in het vijfde cohortjaar getoetst. Ookborden de gegevens van het derde en vijfdejaar voor de gevolgde onderwijstypen afzon-derlijk gepresenteerd, alsmede correlaties tus-sen de scores op intelligentie en de entreetoetsin het eerste jaar en de prestaties en onderwijs-

Posities in het derde respectievelijk vijfde jaar.I^aama worden multiple regressieanalyses ge-rapporteerd met als predictoren cohort engevolgd onderwij stype en als criteriumvariabe-len de prestaties in het derde jaar en de onder-^ijspositie in het vijfde jaar en met als contro-ievariabelen het advies, de score op deintelligentietest en de score op de entreetoests.Met de resultaten van deze regressieanalyseswordt de eerste vraagstelling beantwoord. Tabel 1 Vergelijking tussen de cohorten op achtergrondkenmerken van leerlingen VOCL '89 VOCL '93 score Gem. Sd. N Gern Sd. N bereik Advies 3.0 1.0 18.854 3.0 1.1 19.252 1-5 Schooltype IjlPSB-3 4.223.6 1.05.3 19.48419.084 4.125.2 1.15.4 19.91419.205 2-61-40 PSB-8 20.9 7.0 19.096 23.8 7.1 19.208 1--40 SES 3.6 1.1 16.710 3.9 1.0 16.680 2-6 % N % N Sekse 19.524 20.331 meisjes 48.1 9.384 48.6 9.879 jongens 51.9 10.140 51.4 10.452 Etniciteit 16.826 20.331 Nederlands 89.7 14.785 87.0 17.694 ASA* 2.0 330 1.9 391

Marokkaans 2.0 336 2.2 446 Turks 2.1 347 2.6 528 Overig 6.1 1.027 6.3 1.272 ' ASA is: Antilliaans, Surinaams of Arubaans Voor de beantwoording van de tweedevraagstelling worden de beschrijvende gege-vens met betrekking tot de prestaties in het eer-ste en derde leerjaar en de onderwijsposities inhet vijfde jaar voor elk cohort afzonderlijkgepresenteerd voor jongens en meisjes en voorde verschillende categorie??n van etniciteit, als-mede de correlaties met SES. De verschillentussen de cohorten en tussen de groepen leer-lingen worden getoetst in een drietal multipleregressieanalyses, waarin cohort en de groeps-variabele (respectievelijk sekse, etniciteit enSES) de predictorvariabelen zijn, de scores opde toetsen in leeijaar 3 en de onderwijspositiesin het vijfde jaar de criteriumvariabelen en hetgevolgde onderwij stype, het advies, de scoreop de intelligentietest en de score op de entree-toets de controlevariabelen. Resultaten Verschillen tussen de cohorten in achtergrond-

kenmerken In tabel 1 zijn de gemiddelde scores op de leer-lingachtergrondkenmerken gepresenteerd, even-als de standaarddeviaties en de aantallen leer-lingen. Voor de variabelen etniciteit en seksezijn de percentages leeriingen in elke categorieweergegeven.



??? Tabel 1 De tabel laat zien dat de gemiddelde scores opSES en de beide subtesten van de PSB in 1993hoger zijn dan in 1989. De verschillen zijn sig-nificant met een /j-waarde kleiner dan .001.Uitgedrukt in effectgroottes gaat het om rele-vante verschillen (.30/.40). Het aantal leerlin-gen van wie bekend is dat ze van niet-Neder-landse afkomst zijn, is in het '93 cohort bijna?Š?Šn procent hoger dan in het cohort '89. Verschillen tussen de cohorten ten aanzien vanprestaties en onderwijsposities In tabel 2 staan de gemiddelden en standaard-deviaties van beide cohorten van de toetsscoresin leerjaar 1 en 3 en van de onderwijsposities inhet vijfde jaar. De toetsscores zijn in alle geval-len T-scores met een overall gemiddelde (hetgemiddelde over beide cohorten) van 50 en eenstandaarddeviatie van 10. De verschillen tussende cohorten zijn getoetst met f-toetsen. Deresultaten van deze toetsing staan eveneens inde tabel. Met uitzondering van tekstbegrip in leerjaar 3zijn alle verschillen

significant in het voordeelvan het '93 cohort. Alle effectgroottes liggenechter ver onder de .25, de waarde die in hetalgemeen als een relevante effectgroottebeschouwd wordt. In zijn algemeenheid kun-nen we dus concluderen dat de onderwijsop-brengsten sinds de invoering van de Basisvor-ming (vrijwel) gelijk zijn gebleven. In tabel 3wordt nagegaan of deze conclusie geldt vooralle onderwijstypen. Vergelijking van de cohorten op prestaties in leerjaar 1 en 3 en onderwijsposities in cohortjaar 5 Gem. VOCL '89 Sd N Gem. VOCL '93 Sd. N t-toets t eff.gr Leerjaar 1 Nederlands 49.5 10.1 18.526 50.5 9.9 19.131 9.10 .10 Rekenen 49.6 10.0 18.456 50.4 9.9 19.144 8.53 .08 Informatie 49.6 9.9 18.335 50.4 10.1 19.117 7.26 .08 Totale test 49.5 10.0 18.159 50.4 10.0 19.097 8.51 .09 Leerjaar 3 Tekstbegrip 50.0 9.6 10.496 50.0 9.6 8.903 -.21 .00 Wiskunde 49.7 10.2 10.831 50.4 9.7 8.100 4.53 .07 Cohortjaar 5 Onderwijspositie 7.5 1.5 18.926 7.5 1.5 19.692 4.23 .05 Vetgedrukte t-waarden zijn

significant bij p < .001 De tabel laat zien dat op tekstbegrip de presta-ties zijn gedaald in het IVBO, het VBO en hetVWO. De verschillen zijn significant in hetIVBO en VWO (p < .005) en in het VBO (p <.001). De effectgroottes vari??ren van .03 voorhet MAVO tot -.12 voor het VWO. Voor wiskunde zijn de prestaties significantgestegen in het VBO {p < .005) en het MAVO(p < .001). In het IBO en het HAVOA^WO iseen niet-significante stijging van de prestatieswaar te nemen. De wiskundeprestaties in hetHAVO en het VWO zijn gedaald, maar dedaling is alleen significant in het VWO (bij p <.001). De effectgroottes vari??ren van .01 voorhet IVBO tot -.16 voor het VWO. Tabel 3 Cohortvergelijking per onderwijstype (gemiddelden en resultaten t-toets) '89 Tekstbegrip '93 t '89 Wiskunde '93 t â€? '89 OndposS '93 t 280 IVBO 39.8 38.9 -2.78 32.8 33.8 1.83 5.6 5.6 1.37 PEDAGOGISCHE VBO 43.9 43.3 -3.59 43.5 44.3 3.42 6.6 6.7 6.29 STUDI?ˆN MAVO 49.5 49.8 1.16 50.4 51.2 4.99 7.7 7.8 4.24

HAVO 53.9 54.5 1.67 55.9 55.6 -1.46 8.6 8.5 -.88 HA/ 57.6 58.5 1.36 58.7 58.9 .42 9.1 9.1 -.61 VWO 61.6 60.4 -3.48 61.8 60.2 -7.23 9.7 9.6 -3.18 Vetgedruicte t-waarden significant bij minimaal p<.005



??? Tabel 1 Correlaties tussen advies, intelligentie en score op de entreetoets en de prestaties en ondenvijspositie, percohort Entreetoets Ij 1 '89 '93 Intelligentie Ij 1 '89 '93 Advies Ij 1 '89 '93 Leerjaar 3 Tekstbegrip .65 .59 Wiskunde .73 .70 Cohortjaar 5 OnposS .73 .74 .61.76 .70 .67.76 .68 .28.41 .33 .20.31 .24 Wat betreft de ondenvijsposities in het vijf-'ie jaar is een er een lichte stijging in het IVBO,het VBO en het MAVO en een lichte daling inhet HAVO en het VWO. De stijging is signifi-cant in het VBO en het MAVO (p < .001) even-als de daling in het VWO (p < .005). De effect-groottes vari??ren van .01 in het HAVO tot -.05in het VWO. De conclusie tot dusver moet zijn dat er inde specifieke schooltypen geen sprake is vansen relevante stijging van de onderwijsop-hrengsten. In sommige schooltypen is een lich-te stijging waarneembaar, terwijl in andereschooltypen, met name in de hogere, een daling's te constateren. Het voornaamste resultaat isde consistente daling voor

VWO-leerlingen ende consistente geringe stijging voor MAVO-leerlingen, waarbij nog niet is gecontroleerd^oor aanvangsverschillen. In tabel 4 staan de correlaties van I) het advies(onderwij spositie 0), 2) de score op de intelli-gentietest (PSB3 + PSB8) en 3) de score op deentreetoets (de score op de drie toetsonderdelensamen) met de score op de toetsen wiskunde entekstbegrip in leerjaar 3 en de onderwijspositiem het vijfde jaar. '^lle correlaties zijn significant (p<.001). Er^ijn enkele zaken die opvallen. In de eersteplaats is te zien dat de score op de entreetoetsde prestaties in leerjaar 3 en de onderwijsposi-''e in het vijfde jaar beter voorspelt dan descore op de intelligentietest. In de tweedeplaats voorspelt de score op de entreetoetsl'eter de prestaties in het derde jaar, terwijl hetadvies beter de onderwijspositie in het vijfdejaar voorspelt. In de derde plaats is er in het93 cohort een sterker verband tussen de scorede intelligentietest en de onderwijsopbreng-^ten dan in het '89

cohort. In het voorgaande is geconstateerd dat er tus-sen de cohorten verschillen zijn in het begin-niveau van de leerlingen (intelligentie en scoreop de entreetoets), maar nauwelijks in deonderwijsopbrengsten (toetsprestaties in leer-jaar 3 en onderwijsposities in het vijfde jaar).Wel is geconstateerd dat in sommige onder-wijstypen de opbrengsten iets zijn gestegen,terwijl deze in andere schoohypen iets zijngedaald. Om deze redenen is met multipleregressie-analyses nagegaan in welke mate hetcohort waartoe de leerling behoort en hetonderwijstype dat de leerling in het derde jaarvolgt voorspellend zijn voor de onderwijs-opbrengsten, nadat gecontroleerd is voor hetbeginniveau van de leerlingen. Hiertoe zijn devariabelen advies, intelligentie en score op deentreetoets 'gedwongen' als co-variaten in deanalyses opgenomen. In tabel 5 staan de resul-taten. In de analyses is de variabele onderwijs-type in leerjaar 3 omgezet naar een score op deleerjarenladder (positie 3), waarvan

het score-bereik loopt van 4 tot 8. De analyses met alscriteriumvariabele de onderwijspositie in hetvijfde jaar zijn twee keer uitgevoerd, een keermet (ondpos5A) en een keer zonder (ond-pos5B) de onderwijspositie in het 3e jaar alspredictorvariabele. Dit om na te gaan of hetvoor het cohorteffect veel uitmaakt of dezevariabele - die uiteraard sterk samenhangt metde criteriumvariabele - al dan niet als voorspel-ler voor onderwijspositie in het vijfde jaarwordt opgenomen. De resultaten laten zien dat er, na controle vooradvies, intelligentie en de score op de entree-toets, door de dummyvariabele 'cohort' eensignificante bijdrage wordt geleverd aan devoorspelling van de onderwijsopbrengsten.Deze bijdrage is negatief voor de score op detoetsen wiskunde en tekstbegrip en positief



??? voor de onderwijspositie. Dit betekent dat, hoe-wel de prestaties in het derde leerjaar absoluutgezien in cohort '93 hoger zijn dan in cohort'89, zoals in tabel 2 is aangetoond, er na con-trole voor het instroomniveau, sprake is vaneen daling. Voor de onderwijspositie in hetvijfde jaar geldt dat er absoluut gezien geensprake is van een verschil tussen beide cohor-ten, maar dat er sinds de invoering van deBasisvorming, na controle voor het instroom-niveau, sprake is van een stijging in de onder-wijspositie. Behalve naar de voorspelling door'cohort' is ook gekeken naar de bijdrage die hetgevolgde onderwijstype in leeijaar 3 levert aande voorspelling van de onderwijsopbrengsten.Het hoofdeffect van deze variabele is bedui-dend groter dan dat van cohort. Voor de voor-spelling van de onderwijspositie in het vijfdejaar is het een zeer sterke voorspeller, maar ditligt ook voor de hand. Wanneer deze variabelewordt weggelaten wordt de bijdrage deelsovergenomen door advies en deels door

descore op de entreetoets. Het cohorteffect is ech-ter in beide analyses significant positief. Tot nu toe is aangetoond dat er overall in het'93 cohort sprake is van lagere prestaties envan hogere onderwij sposities in vergelijkingmet het '89 cohort. Omdat in tabel 3 bleek datde verschillen in opbrengsten tussen de cohor-ten verschilden naar onderwijstype, is ook de'interactie' van cohort en onderwijstype inleerjaar 3 in de voorspelling opgenomen. Depercentages verklaarde variantie nemen hier-door nauwelijks toe. De interactie-effecten zijnsignificant voor de wiskundescores en deonderwijspositie in het vijfde jaar, en wel beidebij /?<.001. De regressieco??ffici??nten zijnrespectievelijk -.188 en -.101. De hoofdeffec-ten van cohort zijn ook beide significant bij p <.001. De regressieco??ffici??nten zijn respectie-velijk .158 en .113. Nadere bestudering van deregressieco??ffici??nten voor wiskunde laat ziendat het negatieve interactie-effect groter is danhet positieve hoofdeffect. Als we de

effectenvan het cohort voor elk afzonderlijk onderwijs-type nu uitschrijven in een regressievergelij-king zal blijken dat het cohorteffect voor elkonderwijstype negatief is, en meer negatief isnaarmate het onderwijstype hoger is. Voor deonderwijspositie in het vijfde jaar ligt het ietsanders. Het positieve hoofdeffect van cohort isiets sterker dan het negatieve-interactie effect.Nadere bestudering van de regressievergelij-king laat hier zien dat het cohorteffect voor hetlaagste onderwijstype vrijwel O is en iets toe-neemt met het in leeijaar 3 gevolgde onder-wijstype. Tabel 5__.1 Prestaties en onderwijspositie voorspeld uit beginniveau, onderwijstype en cohort (regressieco??ffici??nten envertdaarde variantie). Tekstbegrip Wiskunde Ondpos5 (A) Ondpos5 (B) Co-variaten B Advies .092 .100 .007 .530 B Intelligentie .011 .091 .006 .015 B Entreetoets .354 .450 .109 .295 Predictoren B OndposB .281 .264 .795 ... B Cohort (93) -.023 -.024 .017 .021 Verkl. Variantie (R') Co-variaten .445 .618 .578 .620

Predictoren .397 .516 .783 .001 Totaal .463 .634 .789 .620 Vetgedrukte regressieco??ffici??nten zijn significant bij p < .001 Verschillen In onderwijskansen tussen cohorten In de vorige paragraaf is de vraag naar veran-deringen in de onderwijsopbrengsten sinds deinvoering van de Basisvorming beantwoord. Indeze paragraaf gaat het om de verandering ingroepsgebonden onderwijsopbrengsten. Aller-eerst worden in de tabellen 6 tot en met 8 voorbeide cohorten de samenhangen van respectie-velijk sekse, SES en etniciteit met de toetssco-res in leerjaar 3 en de onderwij sposities in hetvijfde jaar gepresenteerd. Voor de variabelesekse en etniciteit staan de gemiddelden op deopbrengstvariabelen in de tabel, evenals de t-waarden respectievelijk de F-waarden van de 282 PEDAGOGISCHE STVOt?ŠN



??? toetsing van de verschillen tussen de groepenleerlingen en de effectgroottes. Voor de varia-bele SES gaat het om correlaties met deopbrengstvariabelen. Het verschil in prestatie tussen jongens enmeisjes op de toets tekstbegrip is aanmerkelijkgroter geworden, terwijl de verschillen op wis-kunde en de onderwijspositie in het vijfde jaarvrijwel gelijk zijn gebleven. In beide cohortenscoren meisjes hoger op tekstbegrip en behalen"meisjes een hogere onderwijspositie, terwijljongens hoger scoren op wiskunde. '^lle correlaties in Tabel 7 zijn significant.(P<.001). SES correleert het sterkst met deonderwijspositie in het vijfde jaar en het minststerk met de scores op de toets tekstbegrip.Vergelijking tussen de cohorten laat zien dat deeorrelaties met de toetsprestaties iets zijn geste-gen, terwijl de correlatie met de onderwijsposi-tie in het vijfde jaar iets is gedaald. Tabel6................................... ...................................-............. Verschillen in onderwijsopbrengsten tussen jongens en

meisjes, per cohort Tekstbegrip Wiskunde OndposS '89 '93 '89 '93 '89 '93 Jongens 49.5 48.5 50.3 51.0 7.29 7.39 Meisjes 50.2 51.5 49.1 49.7 7.63 7.70 f-waarde -5.48 -13.91 6.27 5.88 -16.18 -14.47 Effectgrootte -.07 -.31 .12 .13 -.23 -.21 Vetgedrukte t-waarden zijn significant bij p < .001 Tabel 7 Correlaties tussen SES en de onderwijsopbrengsten, per cohort Tekstbegrip Wiskunde OndposS '89 '93 '89 '93 '89 '93 SES .30 .33 .36 .37 .42 .40 Tabel 8 benehmen in onderwijsopbrengsten tussen etnische groepen, per cohort Tekstbegrip '89 '93 Wiskunde '89 '93 OndposS '89 '93 ^lederlands 50.3 50.2 50.2 50.8 7.56 7.59 ASA 46.7 47.5 45.4 44.3 6.91 6.95 l^arokkaans 44.7 43.7 41.4 42.2 6.61 6.61 Turks 44.2 42.1 42.4 41.2 6.58 6.62 Overig 50.4 50.9 50.5 50.7 7.49 7.59 283 '^-Waarde 33.03 35.40 61.64 66.21 84.18 110.22 PEDAGOGISCHE ^ffgr.ASA -.37 -.28 -.47 -.67 -.44 -.44 STUDI?‹N Eff.gr. IViarok. -.58 -.68 -86 -.89 -.65 -.67 ^ffgr. Turks -.63 -.84 -.77 -.99 -.67 -.66 ^ff gr. Overig

.01 .07 .03 .01 .05 .00 Vetgedrukte F-waarden significant bij p <.001 Tabel 8 laat zien of de relaties met etniciteitook zijn veranderd sinds de invoering van deBasisvorming. De tabel bevat de gemiddeldescores van de onderscheiden etnische catego-rie??n in elk cohortjaar, de resultaten van detoetsing van de verschillen tussen deze catego-rie??n in elk cohortjaar en de effectgroottes voorelke etnische groep in vergelijking met deNederlandse leerlingen. De effectgroottes in de tabel laten enkeleopvallende zaken zien. In de eerste plaats zijnde achterstanden van de Turkse en Marokkaan-se leerlingen ten opzichte van Nederlandseleerlingen toegenomen voor de scores op detoets tekstbegrip. De achterstand van de ASAleerlingen is afgenomen. De leeriingen uit decategorie 'overig' hebben een grotere voor-



??? sprong gekregen. Voor de scores op de toetswiskunde geldt dat zowel de Turkse en deMarokkaanse als ook de ASA leerlingen ach-teruit zijn gegaan ten opzichte van de Neder-landse leerlingen, terwijl de leerlingen uit decategorie 'overig' een iets kleinere voorspronghebben gekregen. De achterstand in de onder-wijspositie is voor de Marokkaanse leerlingeniets toegenomen, voor de ASA leerlingengelijk gebleven en voor de Turkse leerlingeniets afgenomen. De voorsprong van de 'overi-ge' leerlingen op de Nederlandse leerlingen isverdwenen. De Turkse en Marokkaanse leer-lingen hebben in beide cohorten een vergelijk-bare achterstand ten opzichte van Nederlandseleerlingen, de ASA leerlingen hebben in beidecohorten minder achterstand dan de Turkse enMarokkaanse leerlingen en de leerlingen in decategorie 'overig' hebben vrijwel dezelfdeonderwijspositie als de Nederlandse leerlingen. In het voorgaande is geconstateerd dat de rela-ties tussen SES, etniciteit en sekse en de

onder-wijsopbrengsten soms zijn gedaald en somszijn gestegen. Al eerder bleek dat de onder-wijsopbrengsten sterk samenhangen met deachtergrondkenmerken intelligentie, advies,score op de entreetoets en het gevolgde onder-wijstype. Waar het nu om gaat is vast te stellenof er nog steeds een effect is van respectievelijkSES, etniciteit en sekse, nadat gecontroleerd isvoor de achtergrondkenmerken en of dat effecthetzelfde is in beide cohorten. Dit is nagegaanin drie maal drie multiple regressie-analyses.Er zijn drie criteriumvariabelen, namelijk descores op de toetsen Nederiands en wiskundeen de onderwijspositie in het vijfde jaar. In elkeanalyse zijn de achtergrondkenmerken intelli-gentie, advies en score op de entreetoets als co-variaten opgenomen, in de analyses met detoetsscores als criteriumvariabele bovendienook de onderwijspositie in het derde jaar. Elkvan de analyses is drie maal uitgevoerd, name-lijk met respectievelijk sekse, SES en etniciteitals predictoren. In deze

analyses zijn de varia-belen sekse, etniciteit en cohort opgenomen alsdummy variabelen (1= respectievelijk meisje,ASA/Turks/Marokkaans en cohort '93). In elkvan deze analyses is ook de interactie van debetreffende predictor met cohort opgenomen,omdat we ge??nteresseerd zijn in de vraag of heteffect van de betreffende predictor hetzelfde isin beide cohorten. Tabel 9 bevat de resultaten van de regressieanalyses met sekse als predictor, tabel 10 bevatde resultaten met SES als predictor en tabel 11de resultaten met etniciteit als predictor. De resultaten van de regressie-analyses inTabel 9 bevestigen het beeld dat ook al in tabel6 naar voren kwam. Voor tekstbegrip zijn deverschillen tussen jongens en meisjes, in hetvoordeel van meisjes, in cohort '93 groter danin cohort '89. Op wiskunde scoren jongenshoger dan meisjes, maar dit is in beide cohortenin dezelfde mate het geval. Op de onderwijspo-sities in het vijfde jaar scoren meisjes hogerdan jongens en dit verschil is in het '93

cohortwat kleiner dan in het '89 cohort. Tabel 9 Voorspelling van prestaties en onderwijspositie uit beginniveau, sekse, cohort en sekse*cohort (regressie-co??ffici??nten en verklaarde variantie). " Tekstbegrip Wiskunde OndosS (A) OndposS (B) Co-variaten B Advies .088 .111 .004 .514 B Intelligentie .009 .094 .005 .012 B Entreetoets .369 .427 .119 , .310 B OndposB .267 .282 .787 â€” Predictoren B Cohort (93) Â? -.072 -.018 .025 .031 B Sekse (meisje) .027 -.102 .049 .093 B Cohort*sekse .080 -.008 -.014 -.018 Verkl. Variantie Co-variaten .462 .633 .789 .620 Predictoren .012 .004 .015 .015 Totaal .470 .645 .790 .627 Vetgedrukte regressieco??ffici??nten significant bij minimaal p < .005 284 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? V^Zling van prestaties en on?¤er^ijspositie uit beginniveau. SES. coho^ en SES*co,on (regressieco?Šffi-ci??nten en verklaarde variantie). _____ Co-variaten B AdviesB IntelligentieB EntreetoetsB Ondpos3PredictorenB Cohort (93)BSES B Cohort*SESVerkl. Variantie (R^') Co-varlatenPredictorenTotaal ______________hun achterstand in onderwijspositie in het vijfde cohortjaar ietsingelopen in vergelijking met het '89 cohort.Gezien de hoge /j-waarde en het grote aantalleerlingen dat in de analyse betrokken is moetdit resultaat effect echter als verwaarloosbaarworden beschouwd. Tekstbegrip Wiskunde OndosS (A) OndposS (B) .077.012.03S.28S .099.091.448.252 .003.006.098.798 .515.013.274 -.020.029 -.003 .005.034 -.029 .028.032 -.016 .001.077 .016 .458.100.459 .629.135.630 .794.174.795 .621.174.627 ^etgedrulcte regressieco??ffici??nten significant bij minimaal p < .005Het interactie effect is voor geen van de criteri- het '93 cohort hebben??m variabelen significant.

Het effect van SESop de ondenvijsopbrengsten is in beide cohor-ten hetzelfde, en wel positief: hoe hoger hetsociaal milieu, des te hoger de ondenvijsop-brengsten. Opvallend is dat het cohort effect nuniet meer of alleen nog bij p<.005 significantis. Het interactie-effect SES * cohort (Tabel 10)is significant {p < .005) voor de voorspelling^an de onderwijspositie in het vijfde jaar waar-â€?^ij ook de onderwijspositie in het derdejaar alsco-variaat is opgenomen (Tabel 11). De inter-pretatie is dat het verschil tussen Nederlandseen allochtone leerlingen ten nadele van de laat-sten in het '93 cohort iets kleiner is geworden,'^et andere woorden, allochtone leerlingen in Conclusies en discussie De conclusies die uit de gepresenteerde gege-vens getrokken kunnen worden spreken eigen-lijk grotendeels voor zichzelf. In de eersteplaats blijkt dat de opbrengsten van de Basis-vorming nauwelijks beter zijn dan die van hetvoortgezet onderwijs 'oude stijl'. Enerzijds isde effectiviteit - de mate van

doelrealisatie in Wiskunde OndosS (A) OndposS (B) .105 .010 .535 .090 .005 .016 .445 .100 .291 .256 .799 ... -.025 .011 .014 -.037 -.026 -.013 -.007 .012 .012 .630 .791 .622 .025 .015 .015 .632 .791 .622 " uit beginniveau, etniciteit, cohort en etniciteit*cohort Voorspelling van prestaties en onderwijsposme un u^y (regressieco??ffici??nten en verklaarde variantie).____ Tekstbegrip Co-variaten B Advies .087 B Intelligentie .012 B Entreetoets .346 B Ondpos3 .288 Predictoren B Cohort (93) -.023 B Etniciteit (all) -.026 B Cohort*etniciteit .002 Verkl. Variantie dTÂ?) Co-variaten .460 Predictoren .013 Totaal .461 Vetgedrukte regressieco??ffici??nten significant bij



??? termen van geleerde kennis en vaardigheden -wat lager, anderzijds zijn de onderwijspositiesiets verbeterd zoals blijkt uit scores op de leer-jarenladder die een combinatie zijn van rende-ment en effici??ntie. Deze effecten zijn wat ster-ker voor de hogere schooltypen. In HAVO enVWO liggen de toetsprestaties van het '93cohort lager dan die van het '89 cohort, terwijlvoor de positie op de leerjarenladder in het vijf-dejaar het omgekeerde het geval is. Leerlingenvan het '93 cohort die in het derde leerjaar inhet HAVO of VWO zaten hebben in het vijfdejaar een iets hogere score op de leerjarenladderdan dezelfde groepen leerlingen in het '89cohort hadden. Wellicht wordt dit veroorzaaktdoor het feit dat in het '93 cohort leerlingenminder vaak zijn blijven zitten dan in het '89cohort het geval was. Het kan ook zijn dat ermeer opstroom heeft plaatsgevonden. Metandere woorden, het is nog niet duidelijk ofhier sprake is van verbetering van het rende-ment dan wel van verhoging van de

effici??ntie.Hoe het precies zit zal nog verder worden uit-gezocht in analyses van de jaarlijkse cohortge-gevens over zittenblijven, opstroom, afstroomen dergelijke. Voor meer informatie hieroverwordt verwezen naar het rapport van Van derWerfet al (1999). In het kader van dit artikel is alleen de con-statering van verbetering van de onderwijspo-sities van belang, niet de wijze waarop de sco-res op de leerjarenladder in het '93 cohort totstand zijn gekomen in vergelijking met de sco-res van het '89 cohort. Het gaat hier namelijkom een opmerkelijk fenomeen: de onderwijs-posities zijn verbeterd terwijl de prestatiesomlaag zijn gegaan. Dit duidt erop dat in hetvoortgezet onderwijs prestaties minder een rolspelen bij overgangsbeslissingen en (beslissin-gen tot) keuze van onderwijstypen en dus dathet voortgezet onderwijs minder selectief isgeworden op grond van prestatiecriteria.Opmerkelijk is ook dat dit meer het geval is inde hogere dan in de lagere onderwijstypen.Hoewel het om kleine

verschillen gaat, is hetraadzaam om in de gaten te houden of het hiergaat om een voortschrijdende trend. Als dit hetsjuoi?ˆN geval is, is de kwaliteit van het onderwijs op delangere termijn in het geding. Het bijbrengenvan kennis en vaardigheden als belangrijkstedoel van het onderwijs wordt daarmee onder-geschikt gemaakt aan het streven naar verho-ging van het rendement en de effici??ntie vanhet onderwijs. Anderzijds is het wel zo dat deprestaties van de leerlingen op de in dit onder-zoek afgenomen toetsen niet volledig overeenhoeven te komen met hun werkelijke school-prestaties. De scores op de toetsen hebben voorde leerlingen geen gevolgen voor hun school-loopbaan, zodat het niet valt uit te sluiten dat zeniet speciaal hun best hebben gedaan om detoets te maken. Daarnaast is het mogelijk datbij de beslissingen van docenten (en leerlingenzelf) over de schoolloopbaan andere criteriadan scores op traditionele toetsen een rol spe-len, zoals bijvoorbeeld de motivatie en

inzetvan leeriingen of dat docenten zelf toetsenafnemen die meer recht doen aan de doelen diemet de Basisvorming worden beoogd (zie ookRoelofs, Vermeulen & Houtveen, 1998). De tweede conclusie die uit de resultatengetrokken kan worden is dat sinds de invoeringvan de Basisvorming de mate van groeps-gebonden ongelijkheid van kansen niet is afge-nomen. De verschillen in prestaties en onder-wijspositie, samenhangend met sekse, SES enetniciteit, na controle voor intelligentie, adviesen score op de entreetoets, zijn voor leerlingendie Basisvorming hebben gehad even groot alsvoor leerlingen die geen Basisvorming hebbengehad. Er zijn ook geen tekenen die erop wij-zen dat dit soort gelijkheid van kansen in detoekomst zal toenemen. Integendeel, het feitdat hierboven een tendens tot een afnemendemate van selectie op grond van prestaties isgeconstateerd, wijst op een verminderd merito-cratisch onderwijssysteem in plaats van op eenvermeerdering hiervan. En een

verminderdemeritocratisering van het onderwijs draagt degevaren in zich van het hanteren van oneigen-lijke selectie - door individuen zelf dan weldoor anderen - op grond van bijvoorbeeldsekse, SES of etniciteit. In dat geval zal degroepsgebonden ongelijkheid in plaats vankleiner juist groter worden. We moeten concluderen dat de Basisvor-ming nog niet tot een verbetering van de onder-wijsopbrengsten heeft geleid, althans niet tenaanzien van de definities die in dit artikel zijngehanteerd. Over andersoortige opbrengstenvalt op basis van de hier gepresenteerde gege-vens niets te zeggen. Wel moet er voor wordengewaakt dat er geen negatieve effecten - in ter-men van lagere prestaties in de traditionele



??? kennis en vaardigheden zullen optreden. Aande andere kant moeten we ook niet te pessimis-tisch zijn. Het '93 cohort was de eerste lichtingleerlingen die Basisvorming hebben gehad.Deze leerlingen hadden te maken met docentendie voor het eerst moesten lesgeven met eennieuwe methode, met andere - meer vak over-stijgende - doelen en een gemoderniseerdedidactiek. Voor deze leerlingen was het onder-wijsaanbod ook duidelijk zwaarder - in de zinVan meer vakken - dan dat voor de eerderelichtingen leerlingen. Gegeven deze situatie ishet wellicht gunstig dat er geen sprake is vaneen dramatische daling van de onderwijsop-brengsten, zoals heel vaak het geval is bijinvoering van onderwijsvernieuwingen. Zoalsin de inleiding is opgemerkt gaat het hier omeen tussenbalans. De effecten van de Basisvor-ming kunnen pas echt goed beoordeeld wordenbij een nieuwe lichting leerlingen die in hetVoortgezet onderwijs komen op het momentdat de invoeringsproblemen

grotendeels zijnoverwonnen. De onderwijsopbrengsten van hetbinnenkort te starten VOCL '99 cohort zullenmoeten uitwijzen of de eerder gevonden resul-taten het begin zijn van voortschrijdendedaling van de kwaliteit van het onderwijs danWel het startpunt voor een verbetering. Literatuur Bosker, R.J., Velden, R.K.W. van der & Hofman,W.H.A. (1985). Een generatie geselecteerd. DeelI: De loopbanen. Groningen: RION.Groot. A.D. de (1983). Is de kwaliteit van het onder-wijs te beoordelen? In B. Creemers, W. Hoeben &K. Koops (red.). De kwaliteit van het onderwijs(pp.54-73). Groningen: Wolters-Noordhoff.Hofstee, W.K.B. (1992). Independent EducationalAssessment in the Interest of Educational Qual-ity. In P. Vedder (red.). Measuring the Quality ofEducation (pp. 23-35). Amsterdam/Lisse: Swets &Zeitlinger. Horn, W. (1969). Pr??fsystem f??r Schul- und Bildungs-beratung PSB. G??ttingen: Verlag f??r Psycholo-gie. Peschar, J. (1988). Evaluatie van de basisvorming. Kader

voor het uitvoeringsplan. Den Haag: SVO.'"'â– ocesmanagement Basisvorming (1993). Inrich-tingsbesluit VWO-HAVO-MAVO-VBO. Besluitkerndoelen en adviesurentabel basisvorming 1993-1998. Almere: Procesmanagement Basis-vorming. Roelofs, E.C., Vermeulen, C.J. & Houtveen, A.A.M. (1998). Basisvorming op weg. Onderzoek naar demening van docenten over de realisatie van deBasisvorming. Utrecht: ISOR. Verhelst, N.D., Glas, C.A.W. & Verstralen, H.H.F.M.(1995). One-Parameter Logistic Model (OPLM).Arnhem: CITO.Werf, M.P.C. van der, Kuyper, H. & Lubbers, M.J. (1999). Achtergrond- en gezinskenmerken vanleerlingen en opbrengsten van het voortgezetonderwijs. Groningen: GlON. Werf, M.P.C. van der, Lubbers, M.J. & Kuyper, H.(1999). De opbrengsten van het voortgezetonderwijs voor de leerlingen uit de VOCL-cohor-ten 89-1 en 93-1. Groningen: GlON (versciiijntbinnenkort). Manuscript aanvaard 20-6-1999 Auteurs Greetje van der Werf is senior
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??? Abstract Educational results and educationalopportunities before and after the Imple-mentation of the common core curricu-lum G. van der Werf, M. Lubbers & H. Kuyper. Peda-gogische Studi??n, 1999, 76, 273-288. The data sets of the VOCL '89 and VOCL '89 cohortsare analysed to study the degree to which students'attainment in secondary education has been Im-proved and the educational opportunities of dis-advantaged students have been increased. since theimplementation of the Comnnon Core Curriculunn.Overall It appears that the achievements in mathe-matics and Dutch language comprehension In thethird grade and the attained educational positionafter five years of schooling stayed almost equal.Looking at educational tracks separately howevershows a small improvement for (l)VBO and MAVOstudents and a small deciine for HAVO and VWOstudents. Taking into account initial differences(intelligence, score on an entry test and recomnnen-dation of the primary

school) between both cohorts,the results show a decrease of achievements and anincrease of the educational positions. These changesare larger for the students in the higher tracks ofsecondary education. than In the lower tracks. The educational opportunities have not im-proved since the implementation of the CommonCore Curriculum. The differences in achievementsand attained educational position related to gen-der, SES and ethnicity, after taking students' initialcapacities into account, are equally large in bothcohorts. The conclusion is that the Common Core Curricu-lum did not yet have realized the aimed effects Interms of the criteria that are used in this study. Butthere also is no reason to be pessimistic about theconsequences of the Common Core Curriculum forthe results of secondary education.



??? Kroniek The Annual Meeting of theAmerican EducationaiResearch Association, April,19-23, 1999, Montreal.On the treshold of the 21 stCentury Inleiding (H. Dekkers, Katholieke UniversiteitNijrtiegen/ITS) Ondanks de niet echt mediterrane ligging vande stad, en hoewel, tegen de gewoonte in, nietgeorganiseerd in de vrije paasweek, trok deAERA in Montreal een redelijk aantal bezoe-kers. En zoals andere jaren liepen de meningenover de kwaliteit weer zeer uiteen. Die ver-schillende waarderingen worden mijns in-ziens vooral bepaald door twee achtergronden:AERA-ervaring en gehechtheid aan een mono-discipline. Wat het eerste betreft, er is inder-daad een overstelpende hoeveelheid bijdragen,in de vorm van papers, symposia, ronde tafels,'invited adresses' et cetera, maar als men dezeer goed gestructureerde programmagids weette gebruiken, is het goed mogelijk om, bijvoor-beeld op naam van de onderzoeker in combina-tie met onderwerp, de interessante sessies tevinden. Dat laat

onverlet dat het jammer is datVeel ruimte wordt ingenomen door presentatiesvan onderzoek dat kwalitatief en/of personeelnog in de kinderschoenen staat, terwijl door debeoordelaars soms hoogstaand onderzoek vanniinder bekende buitenlanders niet wordt ge-accepteerd. Dat er daarnaast veel sessies voor-namelijk worden bevolkt door praktijkonder-zoekers die de nadruk meer op de praktijk danop het onderzoek leggen is jammer, maarmaakt van de andere kant het congres ookaardig voor niet-wetenschappers. In ieder gevalis de afstand tussen onderzoek en praktijk in deVerenigde Staten heel wat kleiner dan inNederland. Gehechtheid aan een mono-discipline ver-klaart mogelijk ook teleurstelling over deAERA. Psychologen of sociologen die gewendzijn op hun discipline-congressen uit heel toe-gespitste bijdragen te kunnen kiezen, vinden deveelheid van AERA-onderwerpen wat 'over-done'. Wie echter breed ge??nteresseerd is, ende vele aspecten die voor het onderwijs en

deonderwijsresearch van belang zijn erkent, enzoals gezegd het kaf van het koren kan schei-den, kan zich met gemak een dag of vier inhou-delijk vermaken. En, laten we wel wezen, mettwee of drie interessante nieuwe invalshoekennaar huis gaan is een weekopbrengst die op deeigen werkplek niet iedere week wordtgehaald. Bij de zorgvuldige selectie hoort ook datmen zich niet beperkt tot slechts een divisie ofSpecial Interest Group (SIG). Vaak wordenvoor het vakgebied interessante bijdragen juistop andere plaatsen aangeboden dan voor onsvoor de hand ligt. Desalniettemin wordt in dezerubriek verslag gedaan per divisie, waarbij eenaantal verslaggevers zich terecht niet geremdheeft gevoeld om uitstapjes te maken naarandere divisies of relevante SIG's. Divisie A: Administration (P. Sleegers, Katho-lieke Universiteit Nijmegen) De divisie A van de AERA bevat onderzoeknaar scholen en andere onderwijsinstellingen,leiderschap en/of contexten (community, poli-tical, professional, social,

etc.). In 1997 (Chi-cago) kende deze divisie nog vier secties, teweten 1) 'organizational contexts; 2) 'schoolreform and leadership studies' 3) 'policy per-spectives in administration' en 4) 'teaching andleaming in educationai administration'. In1998 (San Diego) werden er nog maar 2 sectiesbinnen deze divisie onderscheiden: 1) 'organi-zational studies' en 2) 'leadership studies'. Inde bespreking van het AERA-congres vanvorig jaar in Pedagogische Studien, werd dezereductie van vier naar twee secties betreurd,omdat het onvoldoende recht zou doen aan deverschillende perspectieven waarmee 'admini-stration' en 'leadership' heden ten dage wordtbestudeerd. In Montreal was er helemaal geensprake meer van een onderverdeling naarsecties: de divisie was sectieloos. Er wordenslechts inhoudelijke thema's onderscheiden diebinnen de divisie aan bod kunnen komen. Hetbetreft de volgende vijf thema's: 1) 'leader-ship', 2) 'school improvement', 3) 'organiza- 289 PEDAGOGISCHESTUDI?‰N 1999
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??? tional dimensions of schools', 4) 'communitylinkages and collaboration' en 5) 'organiza-tional learning and professional development'. In de vorige twee bijdragen aan de kroniekover het AERA-congres zijn er een aantaltrends gesignaleerd die herkenbaar waren inhet onderzoek binnen divisie A. Het ging daar-bij om de volgende trends: de relatie tussentheorie en praktijk; perspectieven op toekom-stig onderzoek; 'accountability' en kwaliteits-bewaking; nieuwe conceptualiseringen van lei-derschap (leadership as an organizationalcharacteristic/leadership as a function/'teacherleaders') en het hanteren van diverse onder-zoeksmethodieken en -benaderingen (naaststerk kwantitatief onderzoek, worden ooksteeds meer kleinschalige kwalitatieve onder-zoeken gerapporteerd). Hoewel deze trendsook in Montreal waren te herkennen, was erook sprake van duidelijke accentverschillen invergelijking met de voorgaande jaren. Zo waser dit jaar relatief weinig aandacht voor onder-zoek waarbij

het 'accountability' perspectiefdominant is. En ik ben ook veel minder dan devoorgaande jaren geconfronteerd geweest metde vraag naar het praktisch nut van organisatie-en leiderschapsstudies voor de onderwijsprak-tijk. Misschien heb ik die sessies wel onbewustovergeslagen naar aanleiding van eerdere erva-ringen. Veel meer dan de vorige jaren was eraandacht voor de relatie met de omgeving('community linkages') en voor 'whole schoolreform' benaderingen. Daarnaast was er meerdan voorheen aandacht voor reflectie op onder-zoek naar schoolorganisatie en leiderschap enperspectieven voor toekomstig onderzoek. Ditlaatste was ook wel te verwachten gezien hetcentrale thema van het congres: 'On the Thres-hold of the 2Ist Century: Challenges andOpportunities'. In deze bijdrage aan de kroniek zal ik metname rapporteren over onderzoek naar tweetrends die ook dit jaar weer duidelijk zichtbaarwaren: nieuwe conceptualiseringen van leider-schap en perspectieven op toekomstig

onder-zoek. 1 Met betrekking tot de eerste trend zien we delaatste jaren dat er steeds meer aandacht isvoor, en behoefte bestaat aan, een herconceptu-alisering van leiderschap. Dit heeft te makenmet, en wordt be??nvloedt door, de toegenomencomplexiteit van het sturing geven aan onder-wijsorganisaties. Een goed voorbeeld van eendergelijke nieuwe benadering van schoollei-derschap wordt door Firestone (1996) gegeven.Firestone conceptualiseert leiderschap in ter-men van een verzameling van leiderschaps-functies die verspreid in de organisatie moetenworden uitgevoerd door daarvoor in aanmer-king komende organisatieleden, ongeacht of zijtot de formeel benoemde leiding horen. Hetgaat er bij onderzoek naar de rol van leider-schap bij schoolverbetering volgens Firestoneveel meer om de vraag welke leiderschaps- ofsturingsfuncties worden uitgeoefend in deschool dan om de vraag wat de schoolleiderdoet. Maar ook de conceptualisering van lei-derschap als een kenmerk

van de organisatiezoals door Pounder, Ogawa en Adams (1995)past in deze nieuwe lijn van denken. Door dezeontwikkeling is er binnen divisie A steeds meeraandacht voor onderzoek naar andere bronnenvan leiderschap (Substitutes for leadership),gedeeld leiderschap (shared leadership oppor-tunities, teacher leadership) en de rol van teamsbij schoolverbetering. In dit kader wil ik tweesessies kort bespreken. De eerste sessie waarinonderzoek naar deze thema's werd gepresen-teerd betrof de sessie 'Organizational learningand the potential for schoolreform' (Chair:Kathryn Riley). Binnen deze sessie werd on-derzoek gerapporteerd naar de relatie tussenleiderschap, organisatieleren en het verbeterenvan de klassenpraktijk (Brown & Sheppard),de relatie tussen organisatieleren en het lerenvan studenten (Louis & Marks) en het leren vanteams in organisaties (Leithwood & Stein-bach). Centraal bij deze onderzoeken stondsteeds de vraag naar de rol en invloed van stu-

ringsmechanismen op het niveau van het teamof de school als geheel. Samen met het gedragvan de schoolleider proberen deze onderzoe-kers meer inzicht te krijgen in de condities dieeen bijdrage leveren aan het vergroten vanindividuele en collectieve leerprocessen in envan de organisatie. Deze sessie maakte duide-lijk dat een belangrijk begin is gemaakt, maardat er tevens nog een heleboel conceptuele enempirische vraagstukken onbeantwoord blij-ven die opheldering behoeven in de nabije toe-komst. Een belangrijk punt daarbij is de vraagnaar de validiteit en betrouwbaarheid van hetmeten van begrippen als organisatieleren enteamleren.



??? De bijdrage van teams aan schoolverbete-ring stond ook centraal in de sessie over de rolVan vaksecties bij schoolverbetering en -ver-nieuwing. Dit symposium getiteld 'High schooldepartments and whole-school reform' bevattebijdragen van Canadese (Lynne. M. Hannay),Amerikaanse (Judith Warren Little; LeslieSantee Siskin), Engelse (Nigel Bennett enAlma Harris) en Nederiandse onderzoekers(Jeroen Imants, Peter Sleegers en Bob Wit-ziers). Het symposium is een resultaat van detoegenomen belangstelling van onderzoekersnaar de rol van vaksecties en vaksectieleiders.Bij alle bijdragen kwam er een centraal puntduidelijk naar voren, te weten de invloed vande vaksectie op de rol van docenten bij school-vemieuwing en -verbetering. De onderzoekenlaten zien dat structuur van vaksecties de ont-wikkeling van de school kan blokkeren. Door-dat docenten hun professionele identiteit voor-al defini??ren in termen van hun vak, kunnenzich zogenaamde processen van 'balkaniza-fion'

voordoen. Hierdoor kunnen vaksectiesmterdiscplinaire samenwerking en gedeeld lei-derschap bemoeilijken, met als gevolg dat ereen spanningsveld ontstaat tussen het functio-neren van de vaksectie als team en 'whole-school reform'. Gedeeld leiderschap, in dezeonderzoeken gepositioneerd op het niveau vande vaksectieleider, hoeft dus niet een positiefaffect hebben op het functioneren van deSchoolorganisatie. Dergelijke spanningsver-houdingen of dilemma's zouden in toekomstigOnderzoek meer aandacht moeten krijgen. Met betrekking tot de tweede trend, perspectie-ven op toekomstig onderzoek op het terrein vanschoolleiderschap, wil ik twee sessies onder deaandacht brengen. De eerste betreft een 'in-vited lecture' van Joseph Murphy met als titel'The quest for a center: Notes on the state ofdie profesion of educational leadership'. In zijnlecture schetste Murphy de ontwikkeling vanOns denken over schoolleiderschap in theorieen praktijk. Dominante visies op leiderschapdie de revue

passeerden, waren het scientificmanagement, onderwijskundig gericht ('in-structional') 'leadership' en het veranderings-gericht management. Murphy hield een plei-dooi voor een herbezinning op het beroep vanschoolleider door te benadrukken dat de kernVan het beroep niet zozeer ligt in het alleenbeaccentueren van welke soorten van gedragin-gen en vaardigheden voor het effectief functio-neren van schoolleiders van belang zijn. Eendergelijke functionalistische benadering is wel-iswaar van belang, maar is onvoldoende instaat om verschillen tussen effectieve school-leiders verklaren. De kern van het schoolleider-schap zou in de ogen van Murphy vooral moe-ten zitten in het ontwikkelen van een visie oponderwijs, waarbij de relatie met de relevantegemeenschap waarbinnen dat onderwijs func-tioneert een duidelijke plaats krijgt. VolgensMurphy stelt dit nogal hoge eisen aan school-leiders, eisen overigens die in zijn ogen ookgesteld moeten worden wil het beroep vanschoolleider zich verder

professionaliseren.Een vergelijkbare discussie was te bespeuren ineen interactief symposium met de titel 'Educa-tional leadership in an era of reform: Retrose-pects and prospects'. In dit symposium werddoor vooraanstaande onderzoekers op het ge-bied van schoolleiders en schoolverbetering(Leithwood, Louis, Hallinger & Greenfield)gereflecteerd op de opbrengsten van onderzoeknaar 'change management', 'transformationalleadership', 'instructional leadership' and'moral leadership'. De presentatie en de dis-cussie waren wat ingehouden, voorzichtig envooral beleefd. De conclusie was dat meerdereperspectieven op het verschijnsel van school-leiderschap van belang zijn om meer zicht tekrijgen op de rol van leiderschap bij het bevor-deren van schooleffectiviteit en schoolverbete-ring. Evenals Murphy waren deze onderzoe-kers van mening dat leiderschap in scholengefundeerd moet zijn op onderwijskundigewaarden, opvattingen en visies. Jammer wasdat de consequentie van deze

gedachte voortoekomstig onderzoek naar schoolleiders nietecht goed werd bediscussieerd. Tot slot het volgende. Vorig jaar eindigde dekroniek voor de divisie A met de constateringdat de kwaliteit van de presentaties en papersvan het AERA-congres in San Diego, evenalsin Chicago, sterk wisselde. Tevens werd daar-bij opgemerkt dat de bijdrage van niet-Ameri-kaanse onderzoekers daarop een positieveuitzondering vormde. Helaas was deze teleur-stellende trend ook in Montreal aanwezig. Eenmooi voorbeeld daarvan was het symposium'School reform: History and current issues' 291 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? met bijdragen van Murphy en Adams over ken-merken van de onderwijs veranderingen tussen1980-2000, Shields over de relatie tussenouders, docenten en schoolleiders bij vernieu-wingen, Krasnow over praktijklessen vanschoolvernieuwing en Klerks over de verande-ringscapaciteit van scholen voor voortgezetonderwijs in Nederland. De bijdragen van metname Shields en Krasnow waren beide per-soonlijke verhalen over ervaringen van werkenmet en aan schoolveranderingen. Deze per-soonlijke ervaringen werden weliswaar over-tuigend en vol compassie gebracht, maar voeg-den weinig toe aan het vergroten van onzereeds verworven inzichten over schoolverbete-ring. De gemeenplaatsen en platitudes volgdenelkaar op tijdens de presentaties en maaktensteeds meer ongestraft deel uit van de aanwezi-ge ruimte. Enige vorm van kritische reflectieop de eigen bevindingen kenden de onderzoek-sters niet. De bijdrage van Klerks over haaronderzoek naar de veranderingscapaciteit

wasdaarbij een welkome en waardevolle aanvul-ling, die helaas te weinig aandacht kreeg in dediscussie na de presentatie. Op zo'n momentkun je de Nederlandse onderzoekscultuur entraditie weer eens op juiste waarde schatten enwaarderen. Referenties Firestone, W. A. (1996). Leadership: Roles or func-tions? In K. Leithwood et al. (Eds.). InternationalHandbook of Educational Leadership and Admi-nistration. (pp. 395-418). Boston/Dordrecht: Klu-wer Academic Publishers.Pounders, D.G., Ogawa, R.T. & Adams, E.A. (1995).Leadership as an organizatlon-wide pheno-menon: lts Impact on school performance. Edu-cational Administration Quarteriy, 31, 564-588. Divisie B: Curriculum (J.J.H. van den Akker,Universiteit Twente) De a.s. millenniumwissel gaf binnen divisie B(Curriculum Studies) aanleiding tot diversesessies met pretentieuze titels, waarbij hetterugblikken voorop stond. En evenals vorigjaar stemde de inhoud van veel sessies binnendie divisie mij niet bijster vrolijk, met

namedoor de neiging met elkaar vrijwel louter overzichzelf te spreken in plaats van over re??le pro-blemen buiten de cirkel van de 'geleerden' zelf. Een treffend voorbeeld daarvan was de vice-presidential address van Janet Miller met alsmotto: What's left in the field...A curriculummemoir. Zij benadrukte dat er geen sprake kon(en zelfs mocht) zijn van een stabiel domeinmet gedeelde opvattingen. Controverses warenvruchtbaar (mits gepaard gaand met respectvoor eikaars standpunten). Slechts 'situatedand contextualized' benaderingen waren mo-gelijk. Haar betoog was dan ook zeer persoon-lijk ingekleurd, vol met anekdotes en po??tischecitaten. De kernboodschap luidde dat recon-ceptualisering van het curriculum-domein no-dig was door middel van sociologische, politie-ke en culturele text-analyse. Benaderingen vancurriculumtechnologische aard dienden sterkbekritiseerd en zelfs bestreden te worden. In dehaast exclusieve aandacht voor eikaars (kriti-sche) denkbeelden in

geschriften leken verbin-dingen met vraagstukken in curriculumbeleiden -praktijk in the 'real world' vrijwel onmoge-lijk. Dat niet alle Amerikaanse curriculumcolle-ga's gelukkig zijn met deze overmatig introver-te neigingen, bleek niet alleen uit de wandel-gangen ('division B is still only talking toitself), maar ook uit een zeer levendig forum-debat tussen een aantal kopstukken dat meergericht was op uitdagingen voor de toekomst('Curriculum studies at the treshold of the 2P'Century: Challenges and opportunities'). O.L.Davis opende met het oordeel dat veel univer-sitaire curriculumtheoretici wel erg ver verwij-derd zijn geraakt van de curriculumwerkers inde praktijk. Er is zijns inziens een overmaat aankritische analyse van teksten (zonder serieuzeonderlinge discussie) en te weinig bereidheidde 'handen uit de mouwen te steken' in samen-werking met de onderwijspraktijk. Het echtevuurwerk startte daarna bij Elliot Eisner dieeen reeks van 15 nijpende curriculumproble-men voorlegde waar

curriculumonderzoekerszich over zouden moeten bekommeren. Eenkleine selectie: spanning tussen de voortdurendtoenemende curriculumstandaarden en deopgave voor docenten daar chocola van temaken; de gebrekkige samenhang tussenschoolvakken; de dikwijls slechte afstemmingtussen innovatieve leerdoelen en assessmentpraktijken; de ervaring dat voor leerlingen hetschoolbestaan meer in het teken staat van aan-passen en overleven dan van werkelijke moti-



??? vatie en stimulansen om te leren; het gegevendat scholen zeer matige leeromgevingen zijnvoor docenten; de overmatige verwarring over(kwaliteits-) ranglijsten tussen scholen. MaxineGreene volgde met een bevlogen, in literairestijl gegoten voordracht over de relatie tussenschool en maatschappij, met een accent opallerlei morele dilemma's. Madeleine Grumetkwam, in een zo mogelijk nog bevlogener stijl,met de boodschap dat het school-curriculum involle dialoog met de gecompliceerde wereldmoest staan. In de daarop volgende discussieontstond een heftig debat waarin Eisner debeide dames eerst prees om hun welsprekend-heid en belezenheid, maar ze vervolgens ver-weet veel te abstract en vrijblijvend over pro-blemen in de onderwij srealiteit te praten. Metname Grumet reageerde venijnig ('this was notgirl talk') en kritiseerde Eisner om zijn 'techni-sche-rationele' opvattingen. Dat was een ver-rassende typering, zeker in de ogen van Neder-landse curriculumspecialisten die Eisner

nuniet bepaald als een 'hard-nosed' technoloogbeschouwen. Tegen de gebruikelijke neigingtot convergentie in, kwam het tijdens het debatniet meer goed tussen de deelnemers, en datmaakte het wel zo boeiend. Een zeer aardige sessie (buiten divisie B)voor een genuanceerd curriculumtechnoloogals schrijver dezes, had als titel: 'Increasing theimpact of research through good "enginee-ring"'. Onder leiding van Hugh Burkhardt(UK) werden levendige presentaties geleverden discussies gevoerd door een aantal (Ameri-kaanse, Engelse en Australische) onderzoekersdie zich - je zou kunnen zeggen: in de spiritVan Eisners pleidooi - zeer concreet bemoeidhadden met pogingen tot verbeteringen van hetwiskunde-onderwijs. Ze kwamen daarbij metsprekende voorbeelden van de worstelingenWaarmee curriculumontwikkelaars te kampenhebben. Ze beklemtoonden de noodzaak totsystematische benaderingen met aandacht voorafstemming tussen beleid, curriculumontwik-keling (zowel

standaarden als materialen),toets- en examenontwikkeling, en professione-le ontwikkeling van docenten. Bovendien kwa-nten ze met prikkelende uitspraken over envoorbeelden van onderzoeksbenaderingen diedergelijk ontwikkelwerk kunnen ondersteunen.Opvallend in de gepropageerde onderzoeks-aanpak was het accent op de combinatie vanverbeeldingskracht en empirische feedback.Tevens werd benadrukt dat succesvol ontwer-pen niet geschiedt door het toepassen van theo-rie maar door het (re)construeren van kennisdoor ontwerpers in interactie met practici. Aanhet eind van de sessie werd de oprichting vaneen 'International Society for Design andDevelopment in Education' geannonceerd.Wellicht leidt dat tot meer van dergelijke sti-mulerende symposia op toekomstige AERA-conferenties. In bescheiden mate waren er ook nog enigeNederlandse bijdragen op curriculumterrein tebespeuren. Zo was er bijvoorbeeld een sympo-sium over curriculumvernieuwing in Europaonder leiding

van Wilmad Kuiper (UT), metdaarin, naast bijdragen uit Engeland en Isra??l,een paper van Jan van den Akker (UT) over decurriculaire verwikkelingen in het studiehuis,met een sterk accent op implementatiepro-blemen van docenten. Discussiant John Olson(Canada) was goed in vorm met zijn analysevan de spanning tussen mondiale trends en ver-schillen in culturele tradities tussen landen. Hijwees ook op de dikwijls weinig productievepolarisatie in vaak opper\'lakkige curriculum-discussies. Een curriculair getinte bijdrage overhet studiehuis werd (in een andere sessie) ookgeleverd door Wiel Veugelers en Henk Zijlstra(UvA), die vooral ingingen op de spanning tus-sen overheidsbeleid, schoolmanagement enautonomie van individuele leraren. Tot slot een relativerende uitspraak die ikergens tijdens de conferentie opving: in allelanden ter wereld blijkt men ontevreden overhet onderwijs, maar overal weet men niet goedhoe dat te veranderen. Het meest algemeneadvies dat daaromtrent in allerlei

toonaardendoor velen geuit werd, luidt dat onderzoekersdie aan onderwijsverbetering willen bijdragener goed aan doen (meer) met practici samen tewerken. Dat klinkt als een open deur, maar isvoor sommigen wellicht toch nog niet zo van-zelfsprekend. Divisie C: Leren en instructie (Frank P.C.M. deJong, Katholieke Universiteit Nijmegen/LSOP) In de door mij bezochte presentaties in divisieC bleken veel van de actuele issues in desamenleving terug te komen: terugblik en voor-uitblik in de context van de eeuwwisseling, de



??? enorme opkomst van Internet en WWW en ten-slotte de paradigmatische veranderingen bin-nen leren en instructie als gevolg van verande-rende epistemologische idee??n over kennis,leren en onderwijs. In de sessie over 'Hyper-media environments for thinking aboutteaching and leaming' pakte mij de bijdragevan William Kealy waarin deze inging op hetgebruik van 'knowledge maps' in ComputerSupported Collaborative Learning Environ-ments (CSCL) en hun mogelijke waarde voorde analyse voor CSCL-databases. In een vol-gende sessie werd meer ingegaan op de invloedvan Internet op het leren en onderwijzen in hetK12-onderwijs. Mark Windschitl benadruktedaarin dat het gebruik van het Internet nogsteeds daar te zien is waar sprake is van voor-uitstrevende klassensituaties. De aandacht zouvolgens hem voorlopig ook vooral gerichtmoeten zijn op wat er qua leren op het Webgebeurt en hoe dat leren te bevorderen in plaatsvan alleen naar de leerresultaten te kijken.Daardoor

zouden juist de unieke mogelijk-heden van het Web als een gereedschap enmedium om te leren beter ge??xpliciteerd kun-nen worden. Het laatste is hard nodig als wezien dat computers voornamelijk gebruikt wor-den voor het surfen op het net, tekstverwerkingen spelletjes. In zijn onderzoek met betrekkingtot de vraag waarom sommige leerkrachten welen anderen geen gebruik maken van ICT vondHenry Becker de volgende 8 kritische factoren:1) de aanwezigheid van 'high speed' Internettoegang in het eigen klaslokaal; 2) het hebbenen praktiseren van constructivistische idee??nmet betrekking tot leren en instructie in de klas;3) zichzelf computervaardig vinden; 4) hethebben van informeel overleg over ICT metandere leerkrachten in de school; 5) de betrok-kenheid bij activiteiten met betrekking totprofessioneel leiderschap; 6) deelname aanformele professionaliteit ontwikkeling opICT-gebied; 7) de leeftijd, hoe jonger een leer-kracht des te eerder hij/zij ICT in de klasgebruikt en tenslotte

8) het al of niet eenwiskundeleraar zijn. Zogenaamde Web-leer-â€?EDAaociscHc krachten bleken zich meer dan anderen tesTUDiCN ori??nteren op constructivistische didactiek (zieook http://www.crito.uci.edu/tlc/html/fmdings.html). John Mergendoller concludeerde indezelfde sessie dat een aantal ICT-projectenproblematisch zijn omdat leerlingen zowel 294 declaratieve als metacognitieve kennis-defi-ci??nties hebben in het www-gebruik. Het nietkunnen omgaan met ongestructureerde enmoeilijke routes be??nvloedt de betrokkenheidvan leerlingen. Ook aspecten als hoe leerlingente groeperen en hun individuele of groepsin-breng te accrediteren vormen problemen die deinzet van ICT belemmeren. Als oplossing voorde problemen suggereerde hij dat in projectenmeer voorbeeldmodellen (video's en werk-wijzen van vorige groepen) gegeven zoudenkunnen worden met betrekking tot zelfreflectieop het leerproces, strategische planning enmetacogniteve sturing. Ook zou meer

aandachtaan het proces besteed kunnen worden doormet leerlingen aan vragen te werken als bij-voorbeeld: Wat hebben we geleerd?; Hoehebben we het gedaan?; Hoe gaan we verderen hoe kan het beter? Duidelijkere leerdoelen,inhouden, vaardigheden, samenwerking,groepsdiscussie en eindtoetsing zouden ookbijdragen aan een succesvol www-gebruik inde klas. Thomas Reeves sloot aan bij John'ssuggestie om leerlingen meer te betrekken inreflecterende activiteiten en het met elkaardelen van kennis. Zoals zo mooi in de reclame-slogan 'who is afraid of sharing knowledge'naar voren komt. Reeves stelde verder grootbelang in het stimuleren van zeggenschap enverantwoordelijkheid van leerlingen over deleertaak en het cre??ren van activiteiten om ken-nis op te bouwen. Barry Fishman concludeerdein zijn presentatie dat het gebruik van www totmeer ongestructureerde leersituaties leidt,waarbij een meer projectmatig geori??nteerdedidactische benadering beter zou passen.

Eenbenadering waarin leerlingen meer met elkaaroverleggen en waarin het Web als een informa-tiebron gezien wordt. Maar ook hij concludeer-de dat het doelgericht zoeken op het Web voorveel leerlingen nog problemen oplevert. Niet geheel ontevreden over de vorige dagbegaf ik mij in de frisse vrieswind en voor-jaarszon van Montreal de' volgende ochtendnaar het symposium dat Michael Jacobson hadgeorganiseerd rond de thematiek van 'com-plexity and complex systerns'. Zoals gebruike-lijk vinden goede sessies altijd plaats in veel tekleine zaaltjes. Niet alleen de drukte maar ookde presentatie van Jacobson, Chi en Resnick,gericht op de opkomende perspectieven metbetrekking tot cognitie, leren en didactiek deed



??? me de ochtendkou snel vergeten. Jacobson de-finieerde het leren en begrijpen van weten-schappelijke kennis als het reorganiseren vanintu??ties waarbij men vaak inconsistenties metalledaagse ervaring moet overbruggen. Miche-lene Chi stelde dat studenten wetenschappe-lijke kennis vaak niet vatten door het gemis aanrelevante wetenschappelijke denkvaardighe-den, leervaardigheden, en metacognitief bewust-zijn hoe de wetenschap werkt. Het karakter vanwetenschappelijke inhoud is voor studentenvaak moeilijk vanwege het gecompliceerde,complexe, abstracte en het dynamische vande kennis, de misconcepties daaromtrent vanstudenten en hun verkeerde attributies. Hetprobleem zit hem vooral in het onevenredigetussen de feiten en het proces van het weten-schappelijk kennen. De afzonderlijke proces-sen en feiten zijn wel begrijpelijk maar het zichontwikkelende mechanisme versus het oor-zakelijke mechanisme in dit denken is voor henproblematisch. Mitchel Resnick sloot in

zijnpresentatie hierbij aan door in te gaan op ge-decentraliseerd denken als tegenpool van degecentraliseerde 'mind-set'. Daarbij spelennieuwe concepties van 'control' en oorzake-lijkheid (immergent mechanism als een anderevorm van oorzakelijkheid). Het gebruik vancomputers faciliteert de nodige epistemologi-sche verandering in het denken over het onder-wijsleerproces. Vooral de mogelijkheid datdaardoor de lerende meer in de gelegenheid iszijn eigen model te cre??ren door actieve parti-cipatie (indaling in het kennissysteem doordeelname aan dat systeem in plaats van alleenernaar te kijken). De sociale component vanleren wordt versterkt door het delen van inzichtmet anderen, maar ook de persoonlijke compo-nent wordt versterkt als met het onderwerpdichter bij alledaagse ervaringen wordt geble-ven. De Bees-light (participatory Simulation)experimenten van het MIT, zoals de versprei-ding van infectieziektes, zijn wat dat betreftexemplarisch voor hoe computer-gebaseerdesimulaties

uit de computer zijn te halen en indagelijkse ervaringsituaties geplaatst kunnenWorden. Ze stellen de lerende in de gelegenheiddirecte denkervaring op te doen in en buitendynamische systemen. Daarbij blijken didacti-sche elementen als leren van eigen ervaringen,stimuleren van onderzoekmatige onderwijs-situaties en collaboratieve theorievormingbelangrijk te zijn. Tevens is het belangrijk omin dergelijke leersituaties gelijkwaardige maarniet-identieke ervaringen te stimuleren encoherente regels die consistent zijn met dewetenschappelijke wereld te hanteren. Onderde indruk van de presentaties plaatste de dis-cussie het symposium weer met beide voetenop de grond door tot de slotconclusie te komendat professionals niet altijd op het niveau vanmicro kansmodellen denken. Ook zij gebruikenvaak het niveau dat werkt, maar niet altijd hetmeest verklarende is. Je hebt niet altijd de rela-tiviteitstheorie nodig. Men kan zich afvragenof het echt kritiek is dat leeriingen en studentenniet altijd het

diepste niveau begrijpen. Het iswel een belangrijk niveau maar niet het enige. In de 'state of the art'-sessie van divisie Ckwamen in snel tempo alle zeven aandachts-gebieden van de divisie aan het woord over'where have we been and where are we goingto'. De aftrap kwam van Patricia Alexandervoor het aandachtsgebied 'Language and lear-ning'. In haar ogen is het duidelijk dat informa-tie, bevolking en media kwantitatief enorm zijntoegenomen. Niet alleen de kwantitatieve toe-name heeft een invloed op het leren van taalgehad maar ook de toename in de diversiteitaan informatie, bevolking, het met elkaar inverbinding staan en de manier van kennistrans-missie. De mentale hard- en software waarmeewe moeten werken in relatie tot al dieveranderingen zijn daarentegen nauwelijksveranderd. In het overbruggen van die kloof zieje steeds thema's iteratief terugkomen zoalsbijvoorbeeld fonetische leesmethoden, het cog-nitieve versus het affectieve, collaboratief ensociaal leren versus het

individuele en zelfstan-dig leren, directe instructie of ingebedde strate-gie-instructie, proces of product etc. Ondanksde paradoxale spanningen die er in de verande-ringen zitten zoals bijvoorbeeld de rijkdom aaninformatie en tegelijkertijd de schaarste aanbetekenisvolle kennis, noodzaken de verande-ringen tot verschillende herbezinningen metbetrekking tot taal en leren. De begrippen teksten leren van tekst moeten bijvoorbeeld wordenverbreed als zijnde niet alleen meer lineair en tevinden in boeken. Er is niet alleen een affectie-ve en cognitieve maar ook een meer holistischekijk op leren en de lerende nodig. Er tevensontbreekt een ontwikkelingtheoretisch per- 295 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? spectief ten aanzien van leren lezen en schrij-ven. Nu gaat de meeste aandacht uit naar hetaanvankelijk leren lezen en schrijven. Meeraandacht voor de epistemologie en ontologievan kennis is eveneens noodzakelijk. Daarbijdient fundamenteel te worden ingegaan op hetleren binnen niet-lineaire en niet-traditioneletekstomgevingen. De bijdrage van William Schmidt in relatietot wiskundeonderzoek richtte zich, naasterkenning dat er veel goed onderzoek isgedaan, vooral op hoe verder te komen op eenaantal gebieden. Zijn aandacht ging daarbijvooral uit naar de beperkte waarde van allerleivergelijkende studies van de wiskundigebekwaamheid van leerlingen in diverse delenvan de wereld. Het gehanteerde instrumenta-rium doet volgens hem geen recht aan de wer-kelijkheid. Er dienen diagnostische instrumen-ten te komen die betrouwbare inzichten gevenin de aard van de instructie en het curriculum inde klas. Daarbij is niet alleen van belang dat zeinhouden dekken maar vooral de

coherentieertussen. Er moet meer aandacht zijn voor deverschillen in culturen, didactische benaderin-gen, curricula en mogelijkheden die er voorkinderen zijn om te leren rekenen. Peter Hewson vertegenwoordigde het'science'-gebied en pleitte voor het schenkenvan meer aandacht aan de problematiek van hetbegrijpen van de science-kennis: Wat wetenwe?; Wat kunnen we doen met deze kennis?;Hoe weten we dat we weten?; Hoe veranderenwe hetgeen we weten?. Behalve dat leerlingende science-kennis dienen te begrijpen is hetook belangrijk dat zij inzicht krijgen in het pro-ces van wetenschappelijk onderzoek. Als veel-belovende didactische benaderingen voor detoekomst zag hij het argumenteren, modellerenvan het ontwikkelen en reviseren van kennis,leerling- gecentreerde instructie waarin zijleren naar ieders perspectieven te luisteren,redenen ter argumentatie van hun eigen idee??nte geven, hun idee??n metacognitief te analyse-ren op coherentie en consistentie en tot

consen-sus weten te komen over de meest belovendeperspectieven. De kracht in deze didactiek ligtsTUDiiN in het integreren van het actief wetenschappe-lijke ingaan op kennis bij de instructie van'science'-kennis. Met betrekking tot de sectie leeromgevin-gen startte Ricky Goldman na aandacht te heb-ben gevraagd voor de dood van Jan Hawkinsmet de vraag 'Wat is geen leeromgeving?'.Vervolgens ging zij diep in op het constructi-visme vanuit de overtuiging dat de lerende instaat is culturele betekenis te cre??ren. De tech-nologie moet daarbij meer gelijkheid en gele-genheden bieden voor alle leerlingen. Theo-rie??n die onderzoek in een groter verbandplaatsen en clusters die 'co-constructed' en'co-contextualized' zijn, leiden tot een betereleefbaarheid van de samenleving. Leren enonderwijzen zijn dan geen twee gescheidenfuncties meer, maar onderwijs wordt dan gere-aliseerd door ontwerpteams van lerenden, leer-krachten en onderzoekers die werken als eengemeenschap waarin

inzichten en kennis wor-den gedeeld. Co-vis is bijvoorbeeld zo'n voor-beeld. In deze project-gebaseerde leeromge-ving is de sociale constructie van kennisgesitueerd, collaboratief, direct diepgaand enmultidisciplinair. 'Communities of practices'leren niet alleen wat al bekend is maar cre??renook nieuwe inzichten in de omringende wereld.De uitdaging voor onderzoekers en ontwerpersvan leeromgevingen ligt hem in het realiserenvan generieke platforms voor het faciliterenvan onderzoeksgemeenschappen. Daarin zijnde kennisbemiddelaars de lerenden in plaatsvan de leerkrachten met hun voorgestructureer-de pakketjes kennis. Wilbert McKeachie volgde een historischebenadering om verleden, heden en toekomstvan de sectie 'Cognitive, social developmentand motivational processes' te bespreken. Wer-kend vanuit het heersende behaviorisme in '46toen hij als leerkracht begon, gaande via debenaderingen als 'life span', context, transi-tion, social psychology en motives, belanddehij bij

hedendaagse benaderingen als 'hot cog-nitions' (motivations), beliefs en feelings, me-tacognitie en zelf-regulerend leren en will-power. Zaken zijn complexer geworden en hetonderzoek houdt zich meer en meer bezig metcomplexiteit en interactie. 'In dat wetenschap-pelijke gebeuren komen en gaan theorie??n dievurige aanhangers zullen kennen maar McKea-chie ziet niet zo snel dat er zich een 'GrandTheory' uit ontwikkelt. Michele Poster besprak de sectie 'leaming,teaching, and assessment in school and Com-munity settings'. Zij ging daarbij in op de as-pecten van etnische minderheidsgroepen in



??? relatie tot school- en thuissituaties en de rol vande culturele context. In relatie tot de sectieTechnology and Education sprak John Brans-ford de verwachting uit dat technologie flinkzal veranderen wat betreft verschijningsvormen het leren dat deze zal bevorderen. Technolo-gie wordt steeds kleiner en meer ge??ntegreerdin onze leermiddelen en leersituaties. Tentweede zullen er meer data komen die de posi-tieve invloed van technologie op het leren latenzien. Vooral omdat technologen en onderwijs-kundigen meer en meer zullen samenwerken inhet cre??ren van creatieve onderwijsinterventiesdie effect hebben. Daardoor ontstaat systeem-integratie die niet alleen krachtige softwareomvat maar een implementatie en inbedding ineen compleet onderwijssysteem met een ont-werp van leeromgevingen die zowel toetsingals kennisbronnen omvatten welke leerlingennodig hebben om hun leerproces beter te reali-seren. Nieuwe vormen van evaluatie waarinniet alleen reproductie getoetst wordt

of watmen zonder hulp naar andere situaties kantransformeren, maar die inzicht geven in watmen effectief kan leren. Ten derde komen erbelangrijke veranderingen in hoe we werken.Meer collaboratief, afstandleren en meermodulaire software die te gebruiken is door deindividuele leerling dragen daar aan bij. Ook in de resterende AREA-dagen komenveel aspecten terug: Hoe leerinhouden en ken-nis meer toegankelijk te maken; Het denken enleren meer zichtbaar krijgen; Leerlingen en stu-denten helpen van elkaar en anderen te leren;Stimuleren van 'life-long'-leren; Onderzoe-kend bezig zijn met authentieke vragen voor-komend uit de ervaringen van leeriingen als decentrale strategie voor onderwijzen; Van leer-ling-gecentreerd naar leerling-gesitueerd leren;Leerling gegenereerde discussies. Bij allevraagstukken draait het steeds om centrale vra-gen als: Hoe (technologische) innovaties ver-anderingen in de cultuur van het klassikaalonderwijs stimuleren? Hoe veranderen alsgevolg van

(technologische) innovaties deinteractiepatronen tussen student en docent?Welke nieuwe uitdaging(en), dynamiek wordter gerealiseerd als gevolg van de innovaties?Voor mijzelf kwamen veel vragen en onder-Werpen bijeen in de door John van Aalst geor-ganiseerde sessie 'Knowledge building indiverse contexts: Challenges for teaching. design en teacher education'. Niet alleen van-wege het sterk internationale karakter waar ikzelf ook aan bij mocht dragen, maar vooraldoordat de sessie en inhoud van informatienaar collaboratie en terug ging. Tijdens deAERA-presentaties viel mij op dat er verschil-lende keren naar Europees en in het bijzonderNederlands onderwijskundig onderzoek werdverwezen. Na afloop van de AERA heb ik voormijzelf geconcludeerd dat er in het nieuwe mil-lennium een pedagogisch didactische, episte-mologische en technologische agenda ligt tewachten. Agenda's waar leerkrachten enonderzoekers samen een centrale rol spelen inhet identificeren van problemen en

analyserenvan data van de in ontwikkeling zijnde techno-logische leeromgevingen en de integratie daar-van in de dagelijkse ervaringen. Het belang-rijkste doel blijft daarbij de lerenden te helpendiepere niveaus van inzicht te bereiken. Divisie D: Measurement and Research Methodo-logy (CA.W Glas, R.R Meijer, Universiteit Twente) Dit jaar was het thema van de AERA 'On thethreshold of the 21st Century: Challenges andOpportunities'. Als we met het programma-boekje van de AERA en de 'Annual meeting ofthe NCME (National Council on Measurementin Education)' terugkijken op het laatste jaarvan de 20ste eeuw, valt op dat item responsetheorie (IRT) het gebied van onderwijskundigmeten bepaalt. Presentaties over klassieke test-theorie en generaliseerbaarheidstheorie zijnzeldzaam geworden. Geheel tegen de verwach-ting is ook het aantal bijdragen over multilevelmodellen erg klein. Als we de onderwerpen van symposia vandivisie D van de AERA en van de NCMEinventariseren, valt

op dat computer-adaptieftoetsen (CAT) de belangrijkste uitdaging voorde 21ste eeuw lijkt te worden. Verder lijkt ook'differential item functioning (DIE)' eenonderwerp waarover de discussie in de 21steeeuw nog wel even door zal gaan. Voordat wede presentaties over deze twee onderwerpenwat nader bekijken, eerst iets over een van deweinige echt nieuwe dingen die te beluisterenwaren. Het evalueren van beoordelaar-betrouw-baarheid is sinds jaar en dag een van onderwer-pen die nog steeds binnen het kader van de 297 PÂ?DAaOGlSCHE STUDI?‹N



??? generaliseerbaarheidstheorie wordt afgedaan.Binnen de IRT is er tot nog toe geen accepta-bele oplossing voor dit probleem; de enige bij-drage was tot voor kort het multifacet model(FACETS) van Wright en Linacre. Tegen dezebenadering zijn echter fundamentele bezwarenaan te voeren, die erop neerkomen dat er geenrekening wordt gehouden met de afhankelijk-heid van de oordelen van de beoordelaars vanhet antwoord van de respondent. De oplossingvoor dit probleem is onafhankelijk door driegroepen onderzoekers gevonden: Wilson enHoskens, Junker en P?¤tz en Bock en Muraki.Hun oplossing is dezelfde: een multilevel IRTmodel waaraan parameters zijn toegevoegdvoor de interactie tussen beoordelaars en items.De drie groepen gaven een gezamenlijk sym-posium waar ze de overeenkomst in hunmodellen ruiterlijk toegaven en vervolgensingingen op de verschillen tussen hun benade-ringen: de specifieke methoden die ze gebruik-ten om de parameters in het model te

schatten. Een snelle telling leert dat er tenminste vijfsessies aan differential item functioning (DIF)besteed werden, iets minder dan vorig jaar,maar nog steeds een respectabel aantal. Deinteressantste sessie was een symposium onderde titel 'Has DIF made a difference', waarcoryfee??n Holland, Swaminathan en Zwickzowel achteruit als vooruit keken. Holland enThayer introduceerden in 1982 de Mantel-Haenszel-procedure voor het opsporen vanDIF. Holland stelde dat hij ten tijde van deintroductie van de procedure zeker besefte dater geavanceerdere, op IRT gebaseerde proce-dures denkbaar waren, maar dat hij een proce-dure wilde ontwikkelen die zeer eenvoudig engoedkoop (10 cent per item) zou zijn. Doordeze keuze is het evalueren van DIF tot hetstandaardrepertoire van de psychometricus gaanbehoren. Swaminathan ging juist op die meergeavanceerde procedures in, en hij presenteer-de een logistische regressie-procedure die hetmogelijk moet maken inzicht te krijgen in

deoorzaken van DIF. Zwick, tenslotte, gaf eenoverzicht van inhoudelijk onderzoek naar deoorzaken van DIF, en ze kwam tot de conclusiesTUDiiN dat we nog niet veel weten dat het niveau vanhet evidente (voetbal-items voor meisjes) over-stijgt. Wat betreft CAT kan gezegd worden dat depraktijk weerbarstig is. Ongeveer 25 procent van alle presentaties binnen de NCME ging ditjaar over CAT. Het construeren van een toetsop basis van een geschatte vaardigheid heeftsinds de eerste ontwikkelingen begin jaren 70duidelijk aan aantrekkelijkheid gewonnen,mede door de ontwikkeling van snelle compu-ters. Effici??ntie en klantvriendelijkheid zijn devoornaamste voordelen van het adaptief testen.Verschillende onderzoeksafdelingen zoals dievan Educational Testing Service (ETS),American College Testing (ACT), DefenseManpower Center (DMC) alsmede de afdelingOnderwijskundige Meetmethoden en Data-Analyse (OMD) van de Universiteit Twentepresenteerden hun resultaten van

onderzoek.Om adaptief te kunnen testen wordt gebruikgemaakt van een bank met gekalibreerde items.Een van de lastige problemen is dat deze item-bank veelal bestaat uit een relatief beperkt aan-tal items (300-500) waarvan een gedeelte nietwordt gebruikt omdat deze niet passen bij devaardigheden die het meeste voorkomen. Alsgevolg hiervan is een itembank gemakkelijk te'kraken' door bijvoorbeeld een test meerderemalen te maken of door met een groep respon-denten af te spreken ieder een groepje items tememoriseren. Remedies voor deze problemenwerden op een aantal presentaties gepresen-teerd. Zo kan men het algoritme dat de itemsselecteert zo specificeren dat de items die alvele malen zijn gebruikt niet in de onderhavigetest worden opgenomen. Andere methodenhouden zich bezig met het opsporen van score-patronen die het resultaat zijn van voorkennisvan items. Opmerkelijk was dat er een trend te bespeu-ren viel naar het niet psychometrisch optimaalkiezen

van, de items uit een itembank, maarterug te keren naar eerder voorgestelde sim-pelere vormen van adaptieve testen zoals two-stage testing. Niet hetgeen psychometrischoptimaal is bepaald is dan de keuze van hetitem maar hetgeen inhoudelijk optimaal is.DMC presenteerde papers ^ver on-line itemkalibratie, grafische item-analyse, het minima-liseren van item exposure en toepassingen vanmultidimensioneel adaptief testen. In het ACTsymposium was de aandacht gericht op hetconstrueren van een CAT die in hoge mate ver-gelijkbaar was met papier-en-potlood tests,waarbij de aandacht vooral gericht was op hetgaranderen van multidimensionaliteit en waar-



??? bij de inhoud werd gespecificeerd door middelvan doel informatie functies. Op het symposi-um van de afdeling OMD (Universiteit Twen-te) kwamen onderwerpen aan bod als hetequaten van testscores van adaptieve tests metpapier-en-potlood tests, methoden voor hetvergelijken van item kalibratie resultaten vanpre-test en on-line afnamen en het bestuderenvan optimale beslissingsregels om master's enniet master's te classificeren. Tot slot was erhet panel dat de inhoud van de papers bespraken richting wilde geven aan het vervolgonder-zoek. Interessant was de bijdrage van ETSwaarbij het adaptief testen per computer tot nutoe heeft geleid tot aanzienlijke problemen metname door het eerder geschetste probleem vanhet bekend worden van items, waardoor extrakosten moesten worden gemaakt voor hetschrijven van items. Een interessant geval dat wederom duidelijkmaakte dat de eersten niet altijd de succesvol-sten zijn: anderen kunnen leren van de foutenen problemen die pioniers

ondervinden en hunproduct tegen geringere kosten op de marktzetten. Divisie G: Social Context of Education (D. Uerz en H. Dekkers, ITS, Katholieke Universi-teit Nijmegen) In divisie G staat van oudsher de relatie tussenhet onderwijs en haar sociale, economische enculturele context centraal. In een groot aantallezingen worden de onderwijsloopbanen vanleerlingen in relatie tot hun sociaal-economi-sche achtergrond, sekse en etnische herkomstbesproken. Evenals in voorgaande conferentiesbleef daarbij een integrale benadering van hetonderwerp veelal achterwege. Wanneer in dediverse sessies de invloed van de genoemdeachtergrondkenmerken van leerlingen al in on-derlinge samenhang werd bestudeerd, bleef ditbeperkt tot een beschrijving van de onderwijs-positie van zeer specifieke groepen. Zoals bij-voorbeeld in het door de organisatie geformu-leerde divisie-highlight 'The invisibility ofrace in classrooms: The experiences of middleclass black students' of het paper 'A portrait ofa

high achieving, low-income, minority, first-generation college student'. In het merendeelvan de sessies bleef de combinatie van achter-grondfactoren echter achterwege en werdenonderwijsloopbanen van de afzonderlijke groe-pen leerlingen beschreven ('Examining litera-cy practices for Latino students; new challen-ges', 'Creating partnerships to help Alaskanative students succeed in two worlds'). Inbeide gevallen is het moeilijk om een vergelij-king te maken met de problematiek van cultu-rele minderheden in Nederland en de rest vanEuropa. Methodologisch ging daarbij, zoalsook uit de titels van de genoemde papers blijkt,de voorkeur uit naar het kwalitatieve onder-zoek; met name case-studies, biografisch on-derzoek en 'single case' onderzoek kwamenbinnen deze divisie aan bod. Verschillende bij-dragen beperkten zich zelfs tot het meedelenvan 'best practices', of het bieden van eenreflectie op eigen ervaringen met compense-rende programma's voor achterstandsleerlin-gen. Voor meer

generaliseerbare resultaten enkwalitatief-empirisch onderzoek op het gebiedvan onderwijs en ongelijkheid moest daarom,evenals in de voorgaande jaren, voornamelijknaar andere divisies en Special Interest Croups(SIG's) worden uitgeweken. Een vaak terugkerend thema dit jaar was derelatie tussen school en gezin. Zowel binnendivisie G als in de SIG Sociology of Educationwerd in een aantal papers ingegaan op de rolvan het in het gezin aanwezige sociaal kapitaalals mogelijke verklaring van sociaal-economi-sche verschillen in schoolloopbanen. Opmer-kelijk was dat in alle gevallen de betrokkenheidvan ouders bij het onderwijs van hun kind alseen belangrijke maatstaf voor het aanwezigesociaal kapitaal werd beschouwd. De uiteinde-lijke definitie van deze indicator (ouderiijkebetrokkenheid) bleek echter per paper te ver-schillen. Zo werd in het paper 'The hiddencomponent of college choice: parent willing-ness to support education' (Chang, Stevenson& Schneider) ouderiijke betrokkenheid

geme-ten als de bereidheid van ouders om een finan-ci??le bijdrage te leveren aan het vervolgonder-wijs van hun kind. Zoals te verwachten bleekdit positief samen te hangen met de uiteindelij-ke keuze voor vervolgonderwijs. In het papervan Haghigat, 'What are the compositionaleffects of school socio-economic status on stu-dents' academie achievement', werd juist inge-gaan op de betrokkenheid van de ouders bijactiviteiten binnen de school. Hij stelt vast dat



??? wanneer scholen ouders meer bij het onderwijsbetrekken dit een positief effect heeft op deprestaties van leerlingen, waardoor sociaal-economische verschillen afnemen. Zeer inte-ressant was de bijdrage 'Parental involvementand parental Investment in an Asian education-al system' van Sui-chu Ho, waarin werd inge-gaan op de relatie tussen culturele en economi-sche hulpbronnen in het gezin (parentalInvestment), de betrokkenheid van ouders bijhet onderwijs (parental involvement) en hetzelfvertrouwen van leerlingen. De ouderlijkebetrokkenheid werd in dit paper gemeten aande hand van twee dimensies: betrokkenheidbinnen het gezin (zoals het helpen met huis-werk, voorlezen, etc.) en betrokkenheid naar deschool (bijwonen ouderavonden, contacten metleerkrachten en vrijwilligerswerk binnen deschool). Geconcludeerd werd dat economischeen culturele hulpbronnen, in overeenstemmingmet de theorie van Bourdieu, het zelfvertrou-wen van leerlingen weliswaar

be??nvloeden,maar dat de invloed van het sociaal kapitaal inhet gezin, uitgedrukt in de ouderlijke betrok-kenheid bij het onderwijs, een nog grotere bij-drage hieraan levert. Helaas werd in dit paperniet ingegaan op de relatie hiervan met de uit-eindelijke prestaties van leerlingen, maar hetbiedt desondanks aanknopingspunten voor ver-der onderzoek waarin de samenhang tussen hetcultureel en economisch kapitaal van Bourdieumet het sociaal kapitaal van Coleman verder inkaart worden gebracht. Ook in divisie L 'Educational policy and poli-tics' werd aandacht besteed aan sociaal kapi-taal, zij het vanuit een andere invalshoek. In hetsymposium 'Social capital in six high schools:theoretical and practical implications' werdingegaan op het cre??ren van sociaal kapitaal inhet voortgezet onderwijs als beleidsinstrumentom kansen van achterstandsleerlingen te ver-groten. Zeer interessant was de bijdrage vanHelen Marks waarin werd ingegaan op devraag in hoeverre scholen in staat zijn om

hetsociaal kapitaal binnen de school te vergroten.Zij stelt dat de basis hiervoor is gelegen in eensysteem van normen en regels binnen deschool, dat gedragen wordt door zowel de leer-krachten als de ouders. Socialisatie door oude-re groepsgenoten zorgt ervoor dat dit stelselvan normen en regels ge??nternaliseerd wordt innieuwe leerlingen, waardoor het eigen norma-tieve systeem van de school versterkt wordt.Het sociaal kapitaal dat op deze manier wordtgecre??erd wordt dan een onderdeel van deschoolorganisatie en maakt de school tot eengemeenschap waarin leerlingen worden onder-steund en leren wordt gestimuleerd. SpreeksterValerie Lee maakte echter duidelijk dat maat-regelen om het sociaal kapitaal te stimulerentegelijkertijd ook negatieve gevolgen kunnenhebben. In haar bijdrage besprak zij hoe keuze-vrijheid in het onderwijs enerzijds het sociaalkapitaal binnen een school kan stimuleren,maar tegelijkertijd onderwijsongelijkheid kanvergroten. Vastgesteld werd dat

wanneerouders vrij zijn om een school voor hun kind tekiezen dit weliswaar leidt tot een hogerebetrokkenheid van ouders bij de school endaarmee het sociaal kapitaal binnen een schoolstimuleert, maar tegelijkertijd ontstaat zo ech-ter ook sociale stratificatie; de betere leerlingenkomen terecht op de zogenaamde 'schools ofchoice', terwijl leerlingen met minder hogeprestaties worden afgewezen en doorstromennaar de public schools. Hetzelfde geldt voor dekeuze van richtingen binnen een school(schools-within-schools). Wanneer leerlingenbinnen scholen zelf mogen bepalen naar welke'sub-unit' zij willen gaan bevordert dit ener-zijds de motivatie en betrokkenheid van deleerling. Anderzijds werkt dit segregatie in dehand; zo worden met name in de zogenaamde'special programs' alleen de betere leerlingengeselecteerd. Geconcludeerd werd dan ook datwanneer wordt gesproken over het vergrotenvan de keuzevrijheid van ouders en leerUngeneen afweging moet worden gemaakt

tussenzowel de ppsitieve als de negatieve gevolgenhiervan. Opmerkelijk was dat wederom een grootaantal studies binnen de verschillende divisiesgebruik maakten van veelal dezelfde nationaleAmerikaanse bestanden (NAEP, NELS). Co-horten die niet in eerste instantie in het levenzijn geroepen om achterstandenbeleid te evalu-eren (zoals in Nederland het geval is), maarwaarin door oversampling van bepaalde groe-pen en districten toch analyses mogelijk zijnom die achterstanden te bepalen. Zeer interes-sant was in dit kader, het symposium 'Usingnational data sets to inform policy: influencesfor equity'. In een discussie tussen statistici van



??? het NCES, wetenschappelijke onderzoekers enbeleidsmakers werden de mogelijkheden enbelemmeringen van de huidige bestanden be-sproken; duidelijk werd dat een betere afstem-ming tussen beleid en dataverzameling nood-zakelijk is. Het door de SIG Advanced Studies of Na-tional Databases georganiseerde symposiumover de identificatie en ervaringen van highschool drop-outs bood de mogelijkheid totinternationale vergelijkingen. Duidelijk werddat ook in andere werelddelen (VS, Australi??)wordt geworsteld met het gebrek aan eenduidi-ge definities en meetmethoden voor voortijdigschoolverlaten, zoals dat in Europa het geval is.Dat laat onverlet dat resultaten werden gepre-senteerd die aanleiding gaven tot interessantediscussies, en die relevant zijn voor verderonderzoek. Tenslotte verdient binnen het thema SocialContext of Education de Invited Presentation'The significance of minority status' van JohnOgbu vermelding. Met name de resultaten vanzijn vergelijkende studie naar

al dan niet suc-cesvolle minderheden in verschillende immi-gratielanden, en de achtergronden en verklarin-gen daarvoor (bijvoorbeeld in settler vs nonsettler societies, en in al dan niet vrijwilligeredenen van immigratie) bieden een goed kadervoor nationale studies naar (onderwijs en) min-derheden. Divisie H: School evaluation and programdevelopment (R.J. Bosker, Universiteit Tw/ente) Deze divisie biedt binnen de AERA de ont-moetingsplaats voor degenen die zich bezighouden met de ontwikkeling, implementatie enevaluatie van interventieprogramma's op hetniveau van de school, het district of de staat.Dat leidt ertoe dat, zoals Creemers zes jaargeleden in de AERA-kroniek vaststelde, menvooral wetenschappelijk opgeleide practici enpraktisch geori??nteerde wetenschappers bij desymposia en papersessies van deze divisie kantegenkomen. Die praktisch geori??nteerdewetenschappers zijn dan meestal evaluatoren,de wetenschappelijk opgeleide practici pro-gramma-ontwikkelaars. Wie

echt ge??nteres-seerd is in de ontwikkelingen op het gebied vanevaluatie doet er verstandiger aan zijn inspira-tie elders te zoeken, want de 'state of the art'sessie voor divisie H, met de veelbelovendetitel 'future directions for educational programevaluation' bood weinig nieuws. Dat elders isoverigens het eveneens niet bepaald kleinscha-lige congres van de American EvaluationAssociation. Binnen de divisie komen ookpraktische zaken aan de orde, vari??rend vanonderwerpen als wat te doen met het 'weetniet' antwoordaltematief in vragenlijsten, hoeleren we practici beschikbare gegevens tegebruiken, hoe kun je het IRT-model hand-zaam toepassen, hoe zet je het hi??rarchischelineair (multilevel) model in, en hoe meet jetoegevoegde waarde? Naast dit alles kan men(beginnende) evaluatoren aan het werk zien,die resultaten presteren van een uitgevoerdevaluatie-onderzoek naar bijvoorbeeld deeffecten van een summerschool program, ofvan 'lunch buddies', of van een actie-onder-zoek 'to

empower teachers'. De interessantere thema's betreffen de grotestimuleringsprogramma's vergelijkbaar met wathier het onderwijsvoorrangsbeleid genoemdwerd, thans zijnde het gemeentelijke onder-wijsachterstandenbeleid, de doorwrochte inter-ventieprogramma's (onder het label 'schoolrestructuring'), de grootschalige initiatieven ophet gebied van klassenverkleining en 'schoolchoice'. Een belangwekkende sessie had betrekking opTitle 1, de opvolger van Chapter 1 waaringrootschalig, als uitvloeisel van de 'War onpoverty' uit de jaren zestig, het probleem vanonderwijsachterstanden wordt aangepakt. Watleerde de evaluatie van het eerste hoofdstukons? Om te beginnen bleek de implementatievan het oude programma gebrekkig te zijngeweest. Leerlingen werden er niet beter van,vermoedelijk omdat er zich in de kwaliteit vande instructie geen verbeteringen voordeden. Demiddelen verdwenen goeddeels aan ongekwa-lificeerde klassen-assistenten. De opvolger.Title 1, heeft veel meer een

op standaarden (inplaats van een alleen op inputfinanciering)gebaseerde beleidsfilosofie. De evaluatie isechter lastig (zoals bij ons ook die van het OVBwas) vanwege het gegeven dat het programmavolledig dekkend is (en er dus geen controle-groepen meer zijn). In het algemeen blijkennog steeds veel van de middelen gebruikt te



??? worden voor de inzet van klassen-assistenten,en er lijkt een tendens dat het met de doelgroe-pen beter gaat. Wat onverminderd blijft is ech-ter het contextuele effect: slechts 32% van deleerlingen in 'zwarte' scholen haalt de gesteldeonderwijsstandaard. Reflecterend op deze be-vindingen, stelde Stringfield dat er vier condi-ties vervuld moeten zijn wil een aanpak eenzekere slaagkans hebben: a) de aanpak moet bewezen effectief zijn (zieverderop); b) er moet sprake zijn van stabiel leiderschap(na een periode met een visionaire schoolleideris er iemand nodig die het werk afmaakt inplaats van het roer omgooit); c) de nagestreefde verandering moet door deschool passend bij de eigen situatie wordenvormgegeven; d) er moet een blijvende ondersteuning zijn opalle niveaus (voor de leerlingen, voor de leer-kracht, de school en het district). Het bekendste 'school restructuring' program-ma is Slavin's Roots & Wings, de opvolger van'Success for AH'. Basiselementen in het pro-gramma

'Success for AH': 1-op-l onderwijs,co??peratief leren, 2-maandelijkse voortgangs-toetsen, gezinsondersteuning, een intern be-geleider en teamgerichte aanpak. De uitbrei-ding die met Roots & Wings gerealiseerd is zitin twee elementen. Naast de taalgerichte aan-pak is er nu ook een specifieke rekenaanpakontwikkeld, die sterk doet denken aan wat wehier ten lande het realistisch rekenen noemen.Bovendien hebben Slavin c.s. het World Labontwikkeld, een vorm van projectonderwijswaarbij de toepassing en het leren in contextvoor de wat oudere leerlingen (10 jaar enouder) aan bod komen. De evaluatieresultatenzien er veelbelovend uit (de overdraagbaarheidvan het programma naar andere landen stondop ?Š?Šn van de vorige AERA's al eens geagen-deerd), al maak ik hierbij graag de aantekeningdat de resultaten wellicht enigszins vertekendzouden kunnen zijn door het verschijnsel 'tes-ten-voor-de-test': de e,yaluatieresultaten zijnvoor een deel gebaseerd op de resultaten van

detoetsen die ook voor de voortgangscontroleworden gebruikt. Slavin's conclusie blijft dusonverminderd dat men het geld verkregen voorTitle 1 of anderszins het beste kan benutten omhet kostbare Roots & Wings te implementeren. Die andere gelden zijn dan onder meer de metde klassenverkleining gemoeide financi??n. Eris een federaal initiatief (waarmee zo'n 20 mil-jard gulden is gemoeid) om de leerkracht-leer-ling ratio in het Amerikaanse basisonderwijsterug te brengen naar 1 op 18. Er waren danook drie grote sessies gewijd aan dit thema.Allereerst werd verslag gedaan van de follow-up-resultaten van het STAR-klassenverklei-ningsexperiment, dat zo'n 10 jaar geleden inTennessee werd uitgevoerd. De gunstige resul-taten voor de leeriingen die de kleinere klassenbezochten blijken (acht jaar nadien) te beklij-ven. De eerste resultaten van dat experiment(die halverwege dit decennium naar buitenkwamen) vormden voor Califomi?? de aanlei-ding tot een eigen 'billion dollar initiative'

(eengrootscheepse klassenverkleiningsoperatie inde eerste leerjaren van het primair onderwijs)dat door een groot consortium wordtge??valueerd. De eerste evaluatieresultaten ver-schijnen in de zomer van dit jaar, en in het sym-posium werden de evaluatie-opzet en enkelebijzonderheden van de implementatie gepre-senteerd. Die laatste resultaten zijn opvallend:de instructie en de klassenorganisatie in ver-kleinde en normale klassen vertonen amperverschillen, met als enige uitzondering dat bijgroepsgewijs werken in de kleine klassen degroepsgrootte met gemiddeld 3 leerlingen gun-stig afsteekt tegen de 5 leerlingen in de groteklassen. Stasz meldde voorts dat er in de kleineklassen door de leerkracht meer tijd wordt vrijgemaakt voor de leerlingen die in het lees-onderwijs achterblijven. De summatieve evaluatie-opzet werd ge-presenteerd door vader en zoon Mitchell, en totverbijstering bleek de evaluatie-opzet niet tevoorzien in een voortoets. (Vader) Mitchellbedacht in het verieden

een aantal alternatieveverklaringsmodellen voor het optreden vaneventuele klassenverkleiningseffecten. E?Šn vandie verklaringen heeft betrekking op de afnamevan het aanvankelijk verschil in prestatie-niveau binnen de kleine klas, zodat de groepvoor de leerkracht makkelijker hanteerbaarwordt. De beide Mitchells hypothetiserenvoorts een reductie van het Mattheus-effect: deverschillen tussen aanvankelijk laag en hoogpresterende leerlingen worden in de loop dertijd in kleine klassen minder groot dan in groteklassen. Zowel het genoemde verklaringsmo-



??? del als de hypothese over het Mattheus-effectkunnen alleen onderzocht worden als er eenvoortoets is afgenomen. Daar komt bij datGoldstein al vaker gewezen heeft op het belangvan een voortoets ook bij echte experimenten(dat wil zeggen met aselecte toewijzing vanleerlingen en leerkrachten aan de experimente-le en controleconditie) in het onderwijs. Eenvoor de hand liggende vraag, die ik dus ookmaar stelde, was waarom het onderzoeksont-werp daarin niet voorzag. Het antwoord lietweer eens zien hoe beleidsmakers met geldomgaan: 2 miljard voor klassenverkleining,maar geen geld en middelen voor een sterkeevaluatie-opzet met een voortoets. Het positie-ve nieuws was, dat de evaluatie-opzet de nodi-ge nuancering van het begrip klassengroottebevatte: de operationalisering is zodanig geko-zen dat uitgesplitst naar activiteit en tijdsperio-de de omvang van de groep wordt bepaaldwaarin de leerling het onderwijs geniet, eenvariabel in plaats van een constant gegeven perleeriing

dus. Bleef ook hier natuurlijk de vraag:wat is nu eigenlijk de meest kosten-effectievemaatregel als we het onderwijsniveau vanjonge leerlingen willen verhogen? De laatste vermeldenswaarde sessie betrof'school choice', iets wat we hier ten lande alseen gegevenheid zien, maar dat elders wordtbinnengehaald als een noviteit om de kwali-teitsimpuls die van de marktwerking in hetonderwijs zou uitgaan te versterken. In Ameri-ka betreft dit met name dan de zogenaamde'charter schools'. Helaas alleen veel retoriek enweinig zinnige gedachten, laat staan deugdelijkempirisch bewijs dat die marktwerking inder-daad kwaliteitsverhogend werkt. Een interes-sant thema voor onderzoek in de toekomst,zeker waar we in Nederland het decentralisatie-beleid hebben ingezet, en waar ook andere lan-den de autonomie van scholen en de keuzemo-gelijkheden van ouders vergroten. Divisie K: Teaching and Teacher Education (D. Beijaard en A.M. Uhlenbeck, ICLON, Universi-teit Leiden) De ontwikkeling van

curriculumstandaardenvoor het K-12 onderwijs, standaarden voorzowel beginnende als ervaren docenten, stan-daarden voor lerarenopleidingen alsmede hunonderlinge afstemming vormden de setting vaneen groot aantal bijdragen in de Divisie K. Denationale 'standard's movement' heeft ten doelhet leraarsberoep te versterken en de kwaliteitvan het lesgeven te verhogen en daarmee dekwaliteit van het leren van leerlingen te verbe-teren. De wenselijkheid van standaarden, deinterpretaties van deze standaarden door deverschillende betrokkenen en de mogelijkenegatieve consequenties van het gebruik vanstandaarden kwamen in verschillende sessiesaan bod. G. Delandshere, bijvoorbeeld, rappor-teerde over onderzoek naar de wijze waarop inIndiana en Vermont de INTASC standaardenvoor beginnende docenten werden ge??nterpre-teerd en opgenomen in het curriculum van delerarenopleidingen. Uit deze studie bleek datlerarenopleiders met weinig expliciete opvat-tingen over belangrijke

thema's in de leraren-opleiding de INTASC standaarden gemakke-lijk en kritiekloos overnamen zonder deonderliggende visie op onderwijs en opleidente begrijpen en zonder het curriculum van deopleiding te wijzigen. Lerarenopleiders meteen uitgesproken visie op opleiden en onder-wijs stonden daarentegen kritisch tegenover destandaarden met als gevolg dat opleiders diep-gaand met elkaar in gesprek gingen over debetekenis van de standaarden en de mogelijkeconsequenties voor de opleiding. De 'stan-dard's movement' maakt overigens opnieuwduidelijk dat de implementatie van (grootscha-lige) innovaties niet zonder docenten en oplei-ders kan geschieden. In een aantal symposia over het leren van lera-ren werd telkens de koppeling gelegd tussenhet leren van leerlingen en de professioneleontwikkeling van leraren. Als veel werk vanhet leren van leerlingen wordt gemaakt, het-geen momenteel alom gebeurt, moet ook veelwerk gemaakt worden van het leren van lera-ren. De aandacht

ging vooral uit naar de moge-lijkheden voor leraren om in scholen te leren ennaar de manieren waarop daarvoor betere voor-waarden kunnen worden gecre??erd. Gepleitwerd voor het bestuderen van deze mogelijk-heden en de mechanismen die daarbij een rolspelen. Veel waarde wordt in dit verbandgehecht aan samenwerkend leren c.q. leraren-teams die in een school samenwerken aan ver-andering van curricula. Als men in staat is om



??? op productieve wijze samen te werken, danblijkt ook veelal sprake te zijn van leren vanleraren. Essentieel is dat er een bindmiddel is(het curriculum), dat er de mogelijkheid is totuitwisseling van kennis en ervaringen (waar-voor het portfolio een geschikt instrument lijktte zijn) en dat er sprake is van voldoende tijd.Met name de beschikbare tijd is doorslag-gevend voor het welslagen van samenwerkendleren. Uit een van de presentaties bleek dat hetoverigens niet vanzelfsprekend is dat alle lera-ren de relatie leggen tussen samenwerking metcollega's en hun eigen manieren van onderwij-zen, ook al wordt aan alle voorwaarden vooreen goede samenwerking voldaan. De aloude tegenstelling tussen onderzoekers enleraren vormde de achtergrond van twee 'high-light' sessies van Divisie K c.q. trends in hetonderzoek waarvan men vindt dat die bijzon-dere aandacht behoeven. In de eerste sessiestond de vraag centraal wie de vragen stelt diein de verschillende

onderzoeksprogramma'saan de orde komen, wat als kennis telt en wiedat bepaalt. Vooraanstaande onderzoekers alsV. Richardson en J. Brophy stelden dat hetbelangrijk is ruimte te bieden aan allerlei para-digma's in het onderzoek naar leraren: er isgeen dominante manier waarop het onderzoekzou moeten worden verricht. Verder werd metnadruk gepleit voor de koppeling van lesgeven(instructie) en het curriculum in het onderzoek:tot nu zijn beide teveel afzonderlijk bestudeerd.Ook werd gewezen op het belang om kennisvan mensen in de praktijk nadrukkelijk te be-trekken bij het onderzoek naar wat leraren zou-den moeten weten en kunnen. Op dit momentgebeurt dat (in de V.S.) niet of onvoldoende. Inde tweede sessie ging het om de zeggenschapover wat als kennis geldt, waarbij de productievan kennis door overwegend blanke, goedopgeleide onderzoekers ter discussie werdgesteld. P. Grimmett en E. McWilliam wezenop de ethische dimensie in het onderzoek naarleraren. Het is

volgens hen onethisch vanonderzoekers om zichtte verschuilen achterallerlei methodologische procedures, ook inkwalitatief onderzoek, en leraren te zien alsobjecten bij wie data worden verzameld. Scho-len moeten in hun ogen niet alleen wordengezien als 'data plantages'. Zij vinden datonderzoekers meer dan nu deel moeten uitma-ken van de onderwij sgemeenschap. Onderzoe-kers hebben volgens hen tevens de plicht hunmanieren van werken in deze gemeenschap teexpliciteren en hun onderzoeksresultaten tenoverstaan van deze gemeenschap openbaar temaken. In de geest van deze 'divisional highlights'werd in een ander symposium, voorgezetendoor L. Shulman, op bovengenoemde thema-tiek voortgeborduurd. De 'scholarship' vanonderzoekers werd in dit symposium omschre-ven in termen van naar buiten gerichte en opelkaar voortbouwende activiteiten. De 'scho-larship' van leraren werd daarentegen gety-peerd als bestaande uit niet voor het publiektoegankelijke

activiteiten, die niet op elkaarvoortbouwen en bovendien niet worden ge??va-lueerd. Interessant waren de rapportages in ditsymposium over effecten van speciale ('advan-ced') programma's voor leraren. Door dezeprogramma's slaagden leraren erin een verge-lijkbare 'scholarship' als onderzoekers te reali-seren, namelijk door hen te leren hun kennis enervaring te expliciteren en daarover te publice-ren. M. Cochran-Smith, Vice President vanDivisie K, noemde in dit verband een grootaantal leraren die erin zijn geslaagd in allerleiwetenschappelijke tijdschriften en handboekente publiceren. Het toegenomen aantal lerarendat in staat is hun lokale kennis algemeen temaken ('making local knowledge public'),werd door haar als een bijzonder positieve ont-wikkeling gekenschetst. Het levende bewijsvan deze ontwikkeling waren enkele lerarendie onderzoek rapporteerden van hun eigenonderwijspraktijk en daarover boeken haddengeschreven, De overheersende mening was datleraren zeer

goed kunnen laten zien dat hunwerk 'scholarship' is. Het op grote schaal reali-seren hiervan werd mede gezien als eenbelangrijke taak van de vakbonden voor lera-ren. Een van de eerste symposia in divisie K gingover de kwaliteit van de stageplaats voor lera-ren in opleiding. Een goede stageplaats ken-merkt zich vooral door een goede interactietussen de mentor in de school en de stagiaire.Als deze interactie niet goed is, hebben stagiai-res significant andere reflecties op hun leer-proces dan stagiaires in situaties waarbij deze



??? interactie wel goed is. Van belang is dat sta-giaires programma-principes van hun eigenopleiding in de school herkennen, deze in depraktijk kunnen uitproberen en erop reflecte-ren. K. Zeichner, discussiant bij dit symposi-um, wees er met nadruk op dat een goede men-tor veel meer is dan iemand die zijn of haar klastoegankelijk maakt voor een leraar in oplei-ding. De voorwaarden om een goede 'school-based' lerarenopleider te zijn vereisen volgenshem veel meer aandacht dan tot nu toe hetgeval is. Uit onderzoek onder allerlei betrokke-nen, onder wie ook mentoren in de scholenzelf, blijkt dat mentoren vooral gezien wordenals personen die verantwoordelijk zijn voorklassen, die onderwijs organiseren en verzor-gen enz. Pas in laatste instantie wordt gedachtaan hun rol als mentor ten behoeve van hetopleiden van leraren. Minder dan in voorgaande jaren werd gepre-senteerd over kennis en opvattingen van lera-ren. Een zeer interessant symposium over dezematerie was georganiseerd

door onderzoekersvan de universiteit van Utah. Vanuit verschil-lende invalshoeken werd in dit symposium het'teacher thinking' onderzoek ge??valueerd. Aande basis hiervan lag de bestudering van ruim250 studies. Uit deze evaluatie bleek ondermeer dat kennis en opvattingen van leraren('knowledge and beliefs') bepalend zijn voorwat iemand leert en hoe een leraar tegen onder-wijs verandering aankijkt. Met name 'beliefs'van leraren, die vaak een biografische oor-sprong hebben, vormen nogal eens blokkadesvoor verandering. Toch kunnen 'beliefs' vanleraren door middel van scholing veranderen.Het moet dan niet gaan om 'single shot' inter-venties, zoals een workshop van een of enkeledagen: uit veel studies komt duidelijk naarvoren dat leraren niet reageren op kortdurendeinterventies die zijn gericht op verandering vanhun 'beliefs'. Verandering van 'beliefs' vindtoverigens ook lang niet altijd plaats bij inter-venties van lange duur. Belangrijker dan deduur van de interventies is het type

activiteitendat wordt verricht tijdens die interventies.Leraren gedurende een bepaalde tijd bijvoor-beeld confronteren met nieuwe leermaterialenis niet toereikend voor verandering van'beliefs'; interactie met collega's over dezematerialen en een ondersteunende omgevingom te kunnen experimenteren zijn daarbij min-stens zo belangrijk. Op basis van de evaluatievan de 'teacher thinking' studies, tenslotte,werd gepleit voor het doen van onderzoek naarcognitieve processen die nodig zijn voor hetbewerkstellingen van conceptuele veranderingbij leraren en naar typen interventies die daar-bij behulpzaam kunnen zijn. Dit onderzoek zoumethodologisch beter moeten worden opgezetdan tot op heden is gebeurd bij veel 'teacherthinking' onderzoek. In veel onderzoek naarkennis en 'beliefs' van leraren blijken zichnogal eens problemen voor te doen, zoals eengebrekkige theoretische onderbouwing, dekleinschaligheid en het overwegend descriptie-ve karakter van het onderzoek alsmede het feitdat

conclusies vaak niet te herleiden zijn tot dedata. Ook werd als probleem gesignaleerd datveel onderzoekers (lerarenopleiders) hun eigenpraktijk onderzoeken en dus een relatie hebbenmet hun leraren (in opleiding), hetgeen eenbedreiging vormt voor de validiteit van hetonderzoek. Ter afsluiting constateren we dat het symposi-um 'A closer look at the professional develop-ment of teachers', met bijdragen uit Leiden,Nijmegen en Utrecht, goed werd bezocht enleidde tot een levendige discussie. Het betrofeen symposium verzorgd door leden van deDivisie Lerarenopleiding en Leraarsgedrag vande Nederlandse VOR dat was georganiseerd insamenwerking met de AERA. Aan deze kroniek werkten mee: J. van denAkker, D. Beijaard, R. Bosker, H. Dekkers, C. Glas, F. de Jong R. Meijer, P. Sleegers D. Uerz en A. Uhlenbeck. De eindredactie was in handen van H. Dekkers.
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door G.L.M Snik Meerdink, J., Weet u hoe het in een groep is? Kin-deren over de kwaliteit van het primair procesvan de (semi)residenti??le hulpverlening. Deel 3.,SWP, Utrecht, 1999. Meerdink, J., Weet u waarom ik hier ben? Kinderenover de kwaliteit van het primair proces van de(semi)residenti??le hulpverlening. Deel 1., SWP,Utrecht, 1999. Meijer, W., Ploeg, P. van der, & Thoomes, D. (red.).Pedagogiek als tijdrede. Intro, Baarn, 1999,?’ 29,90. Petri, J.M., Bij haar kan ik niet leren. Een anderekijk op de aanpak van 'probleemkinderen' opschool., Elsevier/De Tijdstroom, Maarssen, 1999. Ploeg, J. van der, & Sch??lte, E., ADHD in kort bestek. Achtergronden, diagnostiek en hulpver-lening, SWP, Utrecht, 1999. Raad voor maatschappelijk ontwikkeling. Arbeiden zorg. Reactie op de kabinetsnota Op wegnaar een nieuw evenwicht tussen arbeid enzorg.. Raad voor maatschappelijk ontwikkeling.Den Haag, 1999. Waaldijk, K., Janus Korczak over klein zijn en grootworden, SWP, Utrecht,

1999, ?’ 27,50. Ontvangen boeken Essen, M. van, & Imelman, J.D., Historische pedago-giek. Verlichting, Romantiek en ontwikkelingenin Nederland na 1800., Intro, Baarn, 1999,?’ 29,90. ^ Malschaert, H., & Traas, M., Werkboek Opvoeding. Theorie en praktijk.. Intro, Baarn, 1999, ?’ 29,90.Meerdink, J., Weet u wat een hulpverlener moetdoen? Kinderen over de kwaliteit van het pri-mair proces van de (semi)residenti??le hulpverle-ning. Deel 2.. SWP, Utrecht, 1999.



??? vrrj Uc Od â–  Schoolproblemen van basisschoolleerlingen en deuiteenlopende perceptie van ouders en leerkrachten A. Kassenberg en R. Bosman1 Samenvatting De vraag welke leerlingen binnen het basis-onderwijs probleemleerlingen zijn hangt vooreen belangrijk deel af van de defini??ring vaneen probleemleerling door leerkrachten enouders. De waarneming van schoolproblemenen de vraag onder welke condities ouders enleerkrachten verschillen in hun perceptie van deproblemen van een leerling vormen het onder-werp van deze studie. Uit een steekproef van1347 leerlingen uit groep 4 van de basisschoolkomt naar voren dat ouders en leerkrachten nietaltijd goed in staat zijn de schoolproblemen vanleerlingen te beoordelen en daardoor niet altijddezelfde leerlingen aanmerken als probleem-leerling. Via beschrijvende statistische metho-des en multiple regressie-analyse wordt aange-toond dat er tussen leerkrachten en oudersgeringe consensus bestaat wat betreft hun per-ceptie van schoolproblemen.

Met name watbetreft gedragsproblemen verschillen de menin-gen van ouders en leerkrachten. Een iets grote-re consensus bestaat er ten aanzien van de pres-taties van een leerling. Inleiding Sinds een aantal jaren is er meer aandacht voorleerlingen met problemen op school. Aanlei-ding voor deze belangstelling van onder meerde overheid en sociale wetenschappers vormthet 'Weer Samen Naar School'-akkoord vanapril 1991 (Ministerie O & W, 1991). Daarmeeis een nog voortdurend beleidsproces in ganggezet om de d????rgaande groei van het speciaalonderwijs (LOM, MLK en lOBK) een halt toete roepen (Doornbos & Stevens, 1987). Hetbeleid beoogt door middel van het aanbiedenvan adaptief onderwijs meer leerlingen binnenhet basisonderwijs te houden. Onderzoek van Doornbos (1991) wijst uitdat veel leerlingen met problemen die op debasisschool blijven zich niet of nauwelijks oprelevante punten onderscheiden van leerlingendie wel worden doorverwezen naar het speciaalonderwijs. De geringe

verschillen tussen dezeleerlingen worden mede veroorzaakt door hetfeit dat verscheidene ouders zich verzettentegen de verwijzing. In ons land verzet naarschatting 30 ?¤ 40% van de ouders zich als hetdoorverwijzing naar LOM- of MLK scholenbetreft. Vaak wordt dan (op aandringen van deouders) uitgeweken naar een andere basis-school (Doornbos, 1991). Andere ouders lijkenhet gesegregeerde systeem voor speciaalonderwijs te steunen: 'Segregatie en discrimi-natie hebben voor deze ouders niet veel metelkaar te maken.' (De Wit, 1996, p. 35). Integenstelling tot veel ouders zien leerkrachtenin het verwijzen van leerlingen met schoolpro-blemen een goede maatregel. Met name sto-rend gedrag dat het lesgeven bemoeilijkt en desfeer op school bederft, en andere moeilijk tehanteren omgangsproblemen in de groep wor-den als een verzwaring van de werklastbeschouwd. In combinatie met leerproblemenleiden deze gedragsmoeilijkheden bij de leer-kracht al gauw tot het advies speciaal onder-wijs (Doornbos,

1991). De mate waarin oudersen leerkrachten verwijzing naar het speciaalonderwijs als een oplossing zien, hangt vooreen belangrijk deel samen met belangenver-schillen tussen leerkrachten en ouders. Nietonafhankelijk van de milieufactor is het voorsommige ouders onacceptabel dat hun kind opeen school voor speciaal onderwijs wordtgeplaatst. Leerkrachten daarentegen zijn vaakgebaat bij een verwijzing, met name wanneerhet leerlingen met gedragsproblemen betreft.Het prestatieniveau en de orde in de klas blij-ven dan gehandhaafd. In onderwij ssociologisch onderzoek worden 307 pedagogischestudi??n 1999 (76) 307-319 1  Met dank aan R. Popping voor zijn opmerkingenbij een eerdere versie van dit artikel.



??? prestaties en problemen van leerlingen veelalbeschouwd vanuit het perspectief van de leer-kracht. Vanuit het feit dat leerkrachten veelaleen andere visie hebben dan de ouders roept ditde vraag op hoe de ouders van leerlingen metschoolproblemen tegen het kind aankijken.Leerlingen met problemen op school zijngebaat bij een zo vroeg mogelijke aanpassingvan het leerproces, ondersteund door zowel deleerkracht als de ouders. Daarom is het vangroot belang dat leerkracht en ouders hetzelfdeinzicht hebben in de gedrags- en/of leerproble-matiek. Immers, wanneer de probleempercep-ties van beiden verschillen dan zullen de opvat-tingen over de te treffen maatregelen ookverschillen. Voor een effectieve remedi??ring ishet dan ook noodzakelijk dat er tussen leer-kracht en ouders consensus bestaat over de pro-blematiek ?¨n de aanpak daarvan. Dat maakt hetinteressant beide perspectieven te combinerenen de vraag te stellen naar consensus tussenouders en leerkrachten over hun perceptie

vanschoolproblemen. De centrale vraag van ditonderzoek is daarmee geschetst en als volgtgeformuleerd: /. Op grond van welke criteria worden leerlin-gen als probleemleerling aangemerkt doorde ouders en de leerkracht?2. Welke factoren zijn van invloed op de con-sensus tussen de leerkracht en de ouderswat betreft hun perceptie van de schoolpro-blemen? 1 Theoretisch kader 1.1 De probleemleerling Probleemleerlingen zijn om verschillende re-denen niet eenvoudig te defini??ren. In de eersteplaats is een objectief criterium niet voorhan-den. Ten tweede is met de opkomst van scholenvoor speciaal onderwijs de norm voor pro-bleemleerlingen veranderd. Leerlingen dievroeger op school bleven worden tegenwoor-dig vroegtijdig doorverwezen naar het LOM ofMLK onderwijs. Ten derde zijn de problemenvan leerlingen moeilijk tussen scholen te ver-gelijken aangezien per school de norm ver-schilt. Daarnaast wordt de inhoud van gedragen prestaties van een leerling door de belang-rijkste waarnemers, de ouders en

de leerkracht,verschillend gepercipieerd. Omdat het oordeelvan de leerkracht en de ouders zich bovendienwijzigt onder invloed van maatschappelijkeontwikkelingen is de omschrijving van eenprobleemleerling tijd- en plaatsgebonden. Bij schoolproblemen gaat vaak de meesteaandacht uit naar de prestatieproblemen vaneen leeriing (Maas, 1992). Daarnaast vormenook gedragsproblemen een belangrijke factorin de bestudering van schoolproblemen. Tus-sen het v????rkomen van beide typen problemenbestaat vaak een nauwe samenhang. Gedrags-problemen in de klas kunnen lagere leerpresta-ties tot gevolg hebben. Het omgekeerde effectvan zwak presteren op schoolgedrag is, hoewelminder vaak onderwerp van studie, een aantaljaren geleden onderzocht door Van Liere(1990). 'Gedrag en prestaties, dat kan niemand ont-kennen zijn gebonden aan biologische wortels.Dat bepaald gedrag problematisch heet, laatzich echter niet biologisch verklaren; datbetreft een maatschappelijk of wel sociolo-gisch fenomeen.'

(Bakker, 1984, p. 19). Datge-ne wat als een probleem wordt gezien kan wor-den opgevat als de uitkomst van een proces vansociale defini??ring (Geelen & De Boom-VanDuin, 1983). Het basisonderwijs wordt gedo-mineerd door normen en waarden van de mid-denklasse (vgl. Jungbluth, 1996; Peschar &Wesselingh, 1995). Dit impliceert dat de'speelruimte' die leeriingen hebben om proble-men te vertonen afhankelijk is van de afstandtussen het thuis- en schoolmilieu. Leerlingenuit hogere en midden milieus krijgen van huisuit eigenschappen mee die overeenstemmenmet wat er op school gewenst is, waardoor zijin het algemeen al gauw voldoen aan deschoolse normen^. Deze leerlingen hebben zomeer 'speelruimte' voordat zich in de visie vande leerkracht problemen openbaren. Kinderenuit lagere milieus hebben veelal niet de vaar-digheden die op school vereist zijn en wijkendaardoor al snel in negatieve zin af van denorm. Voor hen is de afstand tot de probleem-status veel kleiner, en iedere afwijking van hun'normale'

schoolhouding wordt dan al gauwals probleem gezien. In het kader van dit onder-zoek worden schoolproblemen gedefinieerd alsprestaties en gedrag van een leerling die in'conflict' zijn met wat de omgeving 'normaal'acht, in die zin dat een bepaalde grens wordtoverschreden.



??? 1.2 De leerkracht Leerkrachten hebben in de schoolpraktijk vaakeen intensieve omgang met leerlingen. Omdatzij bovendien formeel tot oordelen bevoegdzijn, spelen zij een belangrijke rol bij hetbeoordelen van gedrag en prestaties, en wordenzij gezien als de centrale figuur bij de onder-kenning en behandeling van problemen (Ris-pens, 1990; Meijer, 1986). Onderzoek wijst uitdat in 80% van de verwijzingen van leerlingennaar het speciaal onderwijs de leerkracht hetverwijzingsproces op gang brengt (Rispens,1990; Meijer, 1986). Leerkrachten signaleren problemen nietalleen op grond van feitelijke toetsprestaties,maar ook op grond van de positie die de leer-ling volgens de leerkracht inneemt in de klas(Meijnen, 1984). De klascontext, gekleurddoor schoolse normen en waarden, waarbinnenverschillende leerlingen onderling met elkaarworden vergeleken vormt het referentiekadervan de leerkracht. Leerlingen blijken in diepraktijk vaak gespiegeld te worden aan een fic-tieve 'ideale' leerling waarin standaarden

metbetrekking tot het milieu, de werkhouding,moreel en sociaal gedrag liggen opgesloten(Hargreaves, Hester & Mellor, 1975). De leerkracht signaleert de problemenbovendien niet als een objectieve buitenstaan-der, maar is een direct betrokkene die zich eenbeeld van leerlingen vormt en tegen die achter-grond tot een beoordeling van prestaties engedrag komt. Dikwijls spelen daarbij op hetoog niet relevante factoren mee; in het bijzon-der milieu en sekse van de leerling be??nvloedende waarneming. Over het algemeen zijn leer-krachten van mening dat kansrijke kinderenbeter kunnen presteren, maar ook meer wordengesteund door hun ouders. Kinderen uit lageremilieus worden verondersteld lager te preste-ren. Dat leerlingen daarnaast ook seksetypischeverschillen vertonen staat voor docenten buitenkijf. Van meisjes hebben leerkrachten metname een positiever beeld in termen van soci-aal gedrag en werkhouding. Zij hebben in deogen van de leerkracht over het algemeen min-der vaak individuele hulp nodig,

maar preste-ren gemiddeld iets lager. Jongens worden veelmeer gezien als druk, ge??nteresseerd en goedeprestaties leverend (Van der Kleij, 1983). De beeldvorming rond een leerling vormthet uitgangspunt voor de verwachtingen dieleerkrachten koesteren ten aanzien van de toe-komstige prestaties en het gedrag van een leer-ling. Door het onderzoek van Rosenthal enJacobson in 1968, dat bekend is geworden alshet 'Pygmalion-experiment' is meer duidelijk-heid verkregen over de gevolgen van de leer-krachtverwachtingen voor de prestaties van hetkind. De uitkomsten van het onderzoek latenzien dat wanneer een leerkracht vermoedt dateen leerling beter kan presteren, deze zichtegenover de leerling zo zal gedragen dat erwerkelijk een prestatieverbetering optreedt,ook al bestaat er geen objectieve grond voordeze vermoedens (Van der Hoeven, 1990). De perceptie van de schoolproblemen hangtdirect samen met de verwachtingen die de leer-kracht ten aanzien van leerlingen koestert.Gedrag en prestaties

die in negatieve zin nietaan de verwachtingen voldoen, worden als pro-blemen gepercipieerd. 1.3 De ouders Bodin (1996) komt in haar onderzoek tot deconclusie dat in ongeveer een derde van degevallen de ouders schoolproblemen als eersteopmerken. De gezinsomgeving met eventueleandere kinderen vormt daarbij een belangrijkreferentiekader voor ouders. Deze context metde daar geldende normen en waarden zijnbepalend voor ouders wanneer zij afwijkendgedrag signaleren. Normerend zijn in het alge-meen demografische kenmerken zoals oplei-ding, werk, inkomen, de buurt en de belevingvan de eigen opvoeding (Peeters & Hermanns,1996). Zo vormen ouders zich op grond van dein hun sociale omgeving geldende normen eenbeeld van gewenst gedrag en het prestatie-niveau. Verschillende onderzoeken tonen aan datniet kan worden geconcludeerd dat bepaaldegroepen ouders onderwijs minder belangrijkvinden, w?¨l dat hun verwachtingen verschillen(Van Eek, Ledoux & Veen, 1994; Van derHoeven,

1994; Van Liere, 1990). Op basis vanhun eigen ervaringen stellen ouders uit lageremilieus hun verwachtingen ten aanzien van hunkinderen laag en twijfelen vaker dan andereouders aan de capaciteiten van hun kind (Dries-sen, 1996). Een contrast hiermee vormenallochtone ouders met een lage opleiding. Hoe-wel hun kinderen gemiddeld drie maal zo vaakblijven zitten in vergelijking tot autochtone



??? leeftijdgenootjes, zijn de ouders behoorlijkoptimistisch over de capaciteiten van hun kin-deren en over hun toekomst in het voortgezetonderwijs (Driessen, 1996). Ouders uit de mid-den- en hogere klassen ontlenen hun socialepositie aan een hogere (beroeps)opleiding.Kennis en diploma's zijn voor deze klassenvaak de enige kapitaalbron die zij door kunnengeven aan hun nageslacht. Onderwijs dientvooral als defensieve strategie om de eigenpositie te consolideren en het risico op socialedaling tegen te gaan (Waslander & Bosman,1997). Deze ouders hebben dus een buitenge-woon groot belang bij onderwijs en hebben omdie reden hoge verwachtingen van hun kind. Ouderlijke verwachtingen verschillen vaakook wat betreft zonen en dochters. In de prak-tijk betekent dat, hoewel ouders onderwijs voorieder even belangrijk vinden, dat jongens enmeisjes seksespecifiek gesocialiseerd worden(Jungbluth, 1996). Ouders blijken jongens overhet algemeen meer competitief en agressief opte voeden dan meisjes.

Daarnaast worden vanjongens in het algemeen goede schoolresulta-ten verwacht, waardoor ze met meer prestatie-uitdaging worden benaderd. De einddoelen dieouders voor meisjes voor ogen hebben liggendikwijls anders. Meisjes worden meer bescher-mend behandeld en niet bijzonder uitgedaagdbeter te gaan presteren. Van hen wordt meerdan van jongens verwacht dat zij zich conformde schoolregels gedragen (Van Eek et al.,1994). De seksespecifieke verwachtingen vanouders hangen direct samen met de socialeklasse waartoe het gezin behoort; er is sprakevan een interactie-effect. In de lagere socialeklassen wordt het laag presteren van meisjesals minder problematisch gezien dan het laagpresteren van jongens. Ten aanzien van gedraggeldt in deze lagere sociale klassen dat alhoe-wel jongens over het algemeen strikter wordenopgevoed dan meisjes, zij in de regel uiteinde-lijk toleranter beoordeeld worden. Ouders in delagere klassen reageren vooral op het directwaar te nemen gedrag, ouders in de

hogerepbdabogischi ^lasscn meer op de intentie dan op het effectsTUDiiN (Dekkers & Smeets, 1982). Onafhankelijk van de hoogte van de ver-wachtingen geldt voor de ouders hetzelfde alsvoor de leerkracht: het niet voldoen aan de ver-wachtingen in negatieve zin betekent voor hen dat die prestaties en gedrag als probleem wor-den gepercipieerd. 1.4 Perceptieverschillen Vanuit de beschrijving van de leerkracht- enouderperceptie van schoolproblemen kunnennu mogelijke verschillen in de probleemper-ceptie van ouders en leerkrachten begrepenworden. Het aanmerken van een probleemleer-ling wordt gezien als een proces van socialedefini??ring, waarbij de uitkomst wordt bepaalddoor de (sub)culturele normen en waarden diede betrokkenen aanhangen (Merton, 1971). Hetreferentiekader speelt een belangrijke rol alscontext waarbinnen gedrag en prestaties wor-den waargenomen en beoordeeld. Juist het feitdat leerlingen door de leerkracht en de oudersvanuit verschillende referentiekaders, metmogelijk

verschillende normen, worden waar-genomen wordt hier gezien als oorzaak voorhet bestaan van perceptieverschillen tussenbeiden. Leerkrachten nemen een leerling waardoor interactie in de klas, ouders zien een kindin de dagelijkse leefomgeving. De informatiedie leerkrachten en ouders over een leerlinghebben is contextgebonden en verschilt daar-door van elkaar. Daarnaast speelt de afstandtussen de thuis- en de schoolcultuur eenbelangrijke rol. Naarmate de sociale achter-grond van de ouders met de daarbij geldendenormen en waarden dichter de schoolomgevingmet de daar geldende normen en waardennadert, hebben ouders en leerkrachten meerdezelfde verwachtingen van een leerling watbetreft diens prestaties en gedrag. Het niet vol-doen aan die verwachtingen geldt voor beideop hetzelfde prestatie- en gedragsniveau alsproblematisch, Vaardoor de perceptieverschil-len tussen deze ouders en de leerkracht dan ookkleiner worden verondersteld. Ouders die eenandere norm hanteren voor hun kind

zijn,afhankelijk van de hoogte van hun verwachtin-gen, sneller of minder snel teleurgesteld in dieverwachtingen. Ouders die hun verwachtingenlager stellen dan de leerkracht signaleren (nog)geen problemen bij hun kind op een punt waarde leerkracht deze wel waarneemt. Omgekeerdzullen ouders met hogere verwachtingen eerderen bij een hoger prestatieniveau van hun kindniveau problemen signaleren bij hun kind dande leerkracht. De factoren sekse van de leerlingen gezinsmilieu zijn bepalend voor de hoogte



??? van de verwachtingen en de probleemperceptievan ouders en de verschillen daarin met die vande leerkracht. Een niet in deze studie getoetsteveronderstelling is tot slot de verwachting datde mate waarin er consensus bestaat tussen deleerkracht en de ouders wat betreft de school-problemen van een leerling van invloed is opde te nemen maatregelen of het behandelings-plan. In Figuur 1 zijn de veronderstelde theore-tische relaties schematisch weergegeven. Sekse& milieu leerling Verwachtingen van deleerkjBcht Waarnemenpreslaties/gedragleerling Verwachtingen vi inde ouders Waarnemenprestaties/gedragleerling_ Probleemperceplieleerkracht E^robleempcrccptieouders 1 MsU overcenitemming probUemperceptie! oudeÂ? en leerkracht Behandelingsplan/maatregelen Figuur 1. Theoretisch model 2 Methode 2.1 Onderzoekspopulatie De gegevens voor dit onderzoek zijn ontleendaan twee andere onderzoeken. Beide onderzoe-ken zijn uitgevoerd door het ITS in samenwer-king met het SCO-Kohnstamm Instituut. Heteerste

en het belangrijkste deel van de data isafkomstig uit het PRIMA-cohort onderzoek1994/95 dat representatief is voor alle Neder-landse basisscholen (Jungbluth, Peetsma &Roeleveld, 1996). Het tweede deel van de databetieft het WSNS-onderzoek waarin op eenselectie van 54 PRIMA-basisscholen aanvul-lend een meer specifieke studie is verricht naar'risicoleerlingen in het basisonderwijs' (Jung-bluth & Van Langen, 1997). In het onderhavi-ge onderzoek worden gegevens uit beideonderzoeken gecombineerd. De noodzaak tekunnen beschikken over zowel de probleem-inschatting van de ouders als die van de leer-kracht heeft de steekproef ingeperkt tot alleleerlingen van groep 4 op een selectie van 54PRIMA-basisscholen (N=1347). De gegevens zijn verzameld bij drie groe-pen respondenten. In de eerste plaats zijn bij deleerlingen eenmalig gegevens verzameld watbetreft hun werkelijke prestaties via de CITOtaal- en rekentoetsen. In de tweede plaats is vialeerkrachtvragenlijsten informatie verkregenover hun inschatting van de

prestaties, hetgedrag en de behoefte van leerlingen aan hulpof maatregelen. Tenslotte is middels de ouder-vragenlijst inzicht verkregen in de inschattingdie zij hebben van de prestaties, het gedrag ende behoefte van hun kind aan hulp of maatre-gelen. De onderzoekspopulatie kan ten opzichtevan de landelijk representatieve steekproef(PRIMA 1994/95) op een aantal belangrijkepunten nader worden beschreven. UitgespUtstnaar sekse als ?Š?Šn van de leerlingkenmerken,blijkt dat er 52,3% jongens zijn en 47% meis-jes. Van 9 leerlingen (0,7%) was de sekse nietingevuld. Ten aanzien van de variabele milieu,blijkt dat leerlingen van allochtone afkomst enouders uit een lager milieu in deze studie inhoge mate oververtegenwoordigd zijn (24,6%ten opzichte van 6,9% in de representatievesteekproef). Als gevolg daarvan zijn er relatiefminder leerlingen uit de midden en hogeremilieus dan op grond van de representatievesteekproef zou worden verwacht. Als gevolgvan de soms geringe bereidwilligheid vanscholen (met vooral

achterstandsleerlingen)achtergrondgegevens van leerlingen te ver-strekken, is van een relatief groot aantal(23,9%) leerlingen de sociaal-etnische achter-grond onbekend. Wat betreft de ouderkenmer-ken is door 70% van de ouders gerespondeerd,in voldoende mate verdeeld over de onder-scheiden milieucategorie??n. Uit de schoolken-merken kan worden opgemaakt dat de overver-tegenwoordiging van het aantal allochtoneleerlingen verklaard wordt door de oververte-genwoordiging van het aantal scholen met eenoverwegend allochtoon publiek, en het groteaantal stadsscholen in het midden-westen vanhet land op openbare grondslag. De overver-tegenwoordiging van allochtone leerlingenwordt niet als een belemmering voor het onder-zoek gezien, omdat de aandacht in dit onder-zoek met name uitgaat naar leeriingen metproblemen op school en deze zich vaak onder



??? allochtone leerlingen bevinden. Daarnaastblijkt tevens uit de ouderrespons dat ondankshet hoge percentage leerlingen waarvan desociaal-etnische achtergrond ontbreekt, elkemilieucategorie voldoende vertegenwoordigdis. 2.2 Variabelen Voor dit onderzoek is het noodzakelijk hettheoretische concept 'probleemleerlingen' na-der te operationaliseren. Om nu deze categorieleerlingen te kunnen aanwijzen is gebruikgemaakt van drie methoden. De eerste in ditonderzoek belangrijke methode is het vaststel-len van problemen op basis van de leerkracht-en ouderinschatting. Om probleemleerlingenop deze wijze te kunnen identificeren zijn deitems uit de leerkracht- en oudervragenlijstenvan het PRIMA en het WSNS onderzoekopnieuw geschaald (Kassenberg, 1997). Viafactoranalyse zijn 3 nieuwe variabelen verkre-gen. De betrouwbaarheid is achter iedereschaal weergegeven voor respectievelijk deleerkracht- en de oudervragenlijst'. De eerstevariabele betreft de inschatting van de presta-ties van een leerling (a=.90 en

a=.73) en detweede variabele de inschatting van het gedrag(a=.81 en a=.63). Ten derde is een variabeleverkregen die aangeeft in hoeverre de leer-kracht dan wel de ouders hulp/maatregelennoodzakelijk achten voor een leerling (a=.88en a=.69). De tweede, meest gangbare, methode is hetop basis van de toetsprestaties vaststellen vanleerlingen die (landelijk gezien) het laagstscoren. Deze leerlingen worden absolutelaagstpresteerders genoemd. Daarnaast is uit detheorie naar voren gekomen dat ouders en leer-krachten via vergelijking met andere kinderentot een beoordeling van prestaties en gedragkomen en niet in een vergelijking met een lan-delijk gemiddelde. Daardoor is het vaak on-doenlijk voor hen de prestaties van leerlingenin het landelijke kader te beoordelen. Bepalendis de positie die een leerling inneemt in de klas.Zo worden probleemleerlingen uiteindelijkvaak aangemerkt op het laag presteren binnensTUDitN de jaargroep. Om die reden is per school en pergroep de relatieve rangpositie op grond van

detaal- en rekenscores van iedere leerling bere-kend. Op deze derde wijze worden er tenslottebinnen iedere school relatieve laagstpresteer-ders aangemerkt. Om de categorie probleemleerlingen in dedrie benaderingen te kunnen afbakenen is ersteeds vanuit gegaan dat de leerlingen met delaagste scores als problematisch gelden. Zowelin de ouder- en leerkrachtinschatting als in detaal- en rekentoetsscores (absoluut en relatief)zijn categorie??n aangebracht in de scores,waarbij het feit dat iedere categorie door eenvoldoende aantal leerlingen moet worden gere-presenteerd als uitgangspunt heeft gediend. Eris gekozen voor een vijfdeling waarbij in iede-re categorie evenveel leerlingen vallen. De opdeze wijze geconstrueerde groepen omvattensteeds 20% van de populatie en worden hier'kwintielen' genoemd. Om het verschil in perceptie tussen oudersen leerkracht meetbaar te maken is voor deschalen prestatie-, gedrags- en hulpinschattingsteeds de inschatting van de ouders (waarde 1-5) in mindering gebracht op de

inschatting vande leerkracht (waarde 1-5). Zo zijn drie nieuwevariabelen (prestatie-, gedrags-en hulppercep-tieverschil) ontstaan met een bereik dat looptvan -4 tot en met +4. Beide uitersten wordenbereikt wanneer de leerkracht en de ouders hetgeheel oneens zijn met elkaar. De waarde Owordt daaruit volgend verkregen wanneer ersprake is van consensus tussen leerkracht enouders over de inschatting van problemen: deleerling had in de ogen van beiden dezelfdescore. Via deze werkwijze is het te verwachten dater bij probleemleerlingen op basis van de twee-de en de derde definitie verschillen optredenwanneer leerlingen als absolute, dan wel alsrelatieve laagstpresteerder (categorie-1) wor-den aangemerkt, aangezien per school hetgemiddelde prestatieniveau verschilt. Opbepaalde scholen zoals 'elite scholen' zullenals het om de absolute indeling gaat geen leer-lingen in categorie-1 v????rkomen, terwijl ze opbasis van de relatieve score-indeling wel 20%laagstpresteerders hebben (zie ook Jungbluth& Van

Langen, 1997). Leerlingen die relatief(binnen de eigen klas) dus tot de laagstpresteer-ders behoren kunnen absoluut (landelijk) in eenaanmerkelijk hogere categorie terechtkomen. De variabele 'milieu' wordt via de typeringsociaal-etnische achtergrond opgebouwd uittwee kenmerken van de ouders van leerlingen:hun geboorteland en hun opleidingsniveau(Jungbluth & Van Langen, 1997). De zesdeling



??? Tabel 1 Percentages door ouders en leerkrachten aangemerkte prestatie-probleemleerlingen per absolute en rela-tieve taal- en rekencategorie (vetgedrukt zijn correcte inschattingen) Werkelijke Absoluut Relatief prestatiecategorie Rekenen Taal Rekenen Taal Leerkracht l(laagstpresteerder) 40,4 28,6 42,2 28,3 2 24,5 24,5 20,4 24,9 3 9,0 17,3 7,3 11,9 4 11,0 10,9 4,1 15,4 5(hoogstpresteerder) 5,6 10,7 14,3 15,4 Ouders l(laagstpresteerder) 28,9 20,5 30,4 18,2 2 17,9 16,7 16,8 18,2 3 10,3 14,6 2,1 12,6 4 5,5 10,9 6,2 6,4 5(hoogstpresteerder) 3,7 4,4 0,0 7,7 die hieruit is opgebouwd heeft de categorie??n:'LBO-Turks/Marokkaans', 'LBO-overig alloch-toon', 'LBO-autochtoon', 'MBO', 'HBO/WO','onbekend'. Tenslotte wordt ook de variabele sekse vande leerling in het onderzoek betrokken. 2.3 Analyse De onderzoeksopzet bestaat globaal uit tweedelen. In de eerste plaats wordt er via verschil-lende beschrijvende methodes een overzichtgeschetst van het aantal leerlingen dat volgensde leerkracht, volgens de ouders en in objectie-ve

zin (blijkend uit de toetsen) problemen heeftop school. Inzicht in de juistheid van deinschatting van de ouders en de leerkrachtwordt daarna verkregen door het aantal leerlin-gen die in hun respectievelijke visie prestatie-problemen hebben af te zetten tegen de werke-lijke (objectieve) taal- en rekenniveaus. Viaregressie-analyse is vervolgens het effect vansekse en milieu op de inschatting van de leer-kracht en de ouders gemeten. In de tweede stap zijn de perceptieverschil-len tussen ouders en leerkrachten nader bestu-deerd. De variabelen perceptieverschil watbetreft gedrag, prestaties en hulpinschattingzijn in drie regressie-analyses ingevoerd alsafhankelijke variabele. Als predictoren zijn demate van objectieve prestatieproblemen, deindividuele leerlingkenmerken sekse en milieuen het bestaan van een eventueel behandelings-plan of maatregelen ingevoerd. Met behulp vaneen gepaarde t-toets is nagegaan of de leer-kracht- en ouderpercepties statistisch signifi-cant van elkaar verschillen. 3 Resultaten 3.1 Waarnemen en

perceptie van prestaties engedrag De uitkomsten van de eerste analyses geveninzicht in de waarneming van het gedrag en deprestaties van leerlingen door ouders en leer-krachten. Tabel 1 laat zien dat slechts een deelvan de ouders (gemiddeld 25%) en de leer-krachten (gemiddeld 35%) di'e leerlingen alsprobleemleerling waarneemt die dat ook opgrond van hun werkelijke prestaties (taal enrekenscores) zijn. De overige ouders en leerkrachten merken leer-lingen als probleemleerling aan terwijl zij opgrond van hun prestaties tot de goede of zeergoede leerlingen behoren (percentages in cate-gorie 2-5 geplaatst). Tevens blijkt uit de cijfersdat leerkrachten 40,4% van de probleemleer-lingen en ouders 28,9% van de probleemleer-lingen ook als zodanig op basis van hun abso-lute rekenprestaties goed inschatten. Het blijktdat probleemleerlingen op basis van rekenpres-taties vaker goed worden ingeschat dan opbasis van hun taaiprestaties. Leerkrachtenschatten 28,6% van de probleemleerlingen enouders slechts 20,5% van de

probleemleerlin-gen op basis van taaiprestaties goed in. Theore-tisch werd verondersteld dat leerkrachten enouders de prestaties van een leerling beter kun-nen inschatten ten opzichte van de rest van deklas (relatieve prestaties) dan ten opzichte vande landelijke populatie leerlingen (absoluteprestaties). Deze veronderstelling wordt nietbevestigd. De percentages die conform de wer-



??? Tabel 2 kelijke prestaties in categorie-1 worden inge-schat liggen bij de relatieve prestaties niethoger dan bij de absolute prestaties. Wat betrefthet gedrag van een leerling is het niet mogelijkte bepalen in hoeverre ouders en leerkrachtenin staat zijn dit correct in te schatten. De verge-lijking met het werkelijke gedrag kan niet wor-den gemaakt omdat er geen objectieve toetsvoorhanden is. In Tabel 2 wordt vervolgens uiteengezet watde kenmerken zijn van de leerlingen die doorhun ouders en de leerkracht worden aange-merkt als probleemleerling (categorie-1) enwelke leerlingen dat ook daadwerkelijk zijn(absoluut en relatief). Hoewel meisjes over het algemeen iets lagerpresteren dan jongens, worden zij mindervaak als prestatie-probleemleerling beschouwd(meisjes gem. 47% ten opzichte van jongensgem. 53%). Dit is waarschijnlijk het gevolgvan het feit dat zij aanzienlijk minder vaakals gedrags-probleemleerling worden gezien(meisjes gem. 39% ten opzichte van jongensgem. 61%). Jongens worden, naar blijkt uit

decijfers, vaker als probleemleerling aangemerkt.Soms is dat alleen vanwege hun lage prestaties,maar vooral in combinatie met moeilijkgedrag. Verondersteld wordt dat er sprake isvan een samenspel tussen prestaties en gedragin de waarneming daarvan door de ouders en deleerkracht. Bepaalde lage prestaties worden alsminder problematisch gepercipieerd wanneerdit samengaat met norm-conform gedrag. Som-mige, niet noodzakelijk extreem lage prestatieskunnen daarentegen als problematisch wordengezien wanneer dit samengaat met moeilijkschoolgedrag. Opbouw van de probleemleerlingen (categorie-1) wat betreft prestaties in absolute en relatieve zin, en watbetreft prestaties en gedrag volgens de leerkracht- en de ouderinschatting, naar sekse en sociaal-etnischeachtergrond Prestaties Prestatie-inschatting Gedragsinschatting absoluut relatief ouders leerkracht ouders leerkracht Jongen 44,5 46,3 54,0 52,3 58,7 62,9 Meisje 55,5 53,7 46,0 47,7 41,3 37,1 LBO, Tur/Mar 38,2 18,4 10,9 16,8 16,4 12,5 LBO,

ov.all 4,6 5,9 5,1 8,1 6,6 7,1 LBO, autocht. 16,8 24,3 29,1 26,6 20,4 22,0 MBO 10,7 22,4 23,4 19,1 23,7 28,0 HBO/WO 4,6 5,3 7,4 7,5 9,2 10,1 onbekend 25,2 23,7 24,0 22,0 23,7 20,2 Leeriingen uit LBO-autochtone milieus enMBO milieus worden het vaakst als laagstpres-teerder ?Šn gedrags-probleemleerling geziendoor ouders en leerkrachten (gem. 25% watbetreft prestaties, gem. 24% wat betreft ge-drag), hoewel hun werkelijke prestaties daargeen directe aanleiding toe geven (gem. 14% islandelijk gezien laagstpresteerder). Deze leer-lingen worden ook vaker dan andere leerlingenaangemerkt als leerlingen die extra hulp/maat-regelen nodig hebben. De groep allochtoneleerlingen (met name Turks/Marokkaanse leer-lingen) die op grond van hun werkelijke presta-ties vooral tot de categorie laagstpresteerdersbehoren (landelijk 38%), worden door deouders en de leerkracht niet in overeenkoms-tige mate als prestatie-probleemleerling aange-merkt (gem. slechts 14%). Ook nemen beidepartijen opvallend weinig

gedragsproblemenbij de allochtone leerlingen waar (gem. 14%).Deze leerlingen komen volgens hun inschat-ting dan ook niet in aanmerking voor eenbehandelingsplan of maatregelen. Veronder-steld wordt dat zowel de leerkrachten van deallochtone leerlingen die vaak op 'zwarte scho-len' lesgeven, als de ouders minder goed kun-nen refereren aan andere leerlingen; het valthun dus minder gauw op dat deze leerlingenbeneden gemiddeld scoren. Dajunaast hebbenleerkrachten soms een dermate lage verwach-ting van Turks/Marokkaanse leerlingen datmaatregelen om hun prestaties te verbeterenniet nodig worden geacht (vgl. Driessen,1996).



??? 3.2 De invloed van sekse en milieu op de pro-bleemperceptie De invloed van sekse en het milieu van de leer-ling op de waarneming van de prestaties en hetgedrag door de ouders en de leerkracht is viaregressie-analyse getoetst. Uit de analyses voorzowel leerkrachten als ouders, waarin huninschatting van prestaties en gedrag zijn opge-nomen als afhankelijke variabele, blijkt deinvloed van sekse en milieu gering wanneer deverklaarde variantie in ogenschouw wordtgenomen. In het geval van de ouders wordt huninschatting van de prestaties voor 2% verklaarddoor sekse en milieu. De gedragsinschattingvan ouders wordt ook voor 2% verklaard doorsekse en milieu. De inschatting van de leer-krachten van prestaties wordt voor bijna 5%verklaard door sekse en milieu. Sekse enmilieu verklaren eveneens 5% in de variantievan de gedragsinschattingen van leerkrachten.Ondanks de lage verklaarde variantie is er eentendens waar te nemen. In het algemeen wordtde waarneming van prestaties door ouders enleerkrachten

be??nvloed door het milieu van deleerling (en de ouders); terwijl de waarnemingvan gedrag daarentegen juist wordt be??nvloeddoor de sekse van een leerling. In antwoord op de eerste onderzoeksvraagkan worden vastgesteld dat de kenmerken vanprobleemleerlingen verschillen per definitiedie men hanteert voor deze leerlingen. Oudersen leerkrachten merken in hun perceptie van degedrags- en prestatieproblemen andere leerlin-gen als probleemcategorie dan op grond van dewerkelijke (absolute en relatieve) prestatieszou worden verwacht. Vermoedelijk is er spra-ke van een samenspel tussen prestaties engedrag in de waarneming daarvan door oudersen de leerkracht. Een duidelijke invloed vansekse en milieu bij de beoordeling van leerlin-gen door ouders en leerkrachten kon niet wor-den aangetoond. Tabel 3 Mate perceptieverschillen tussen ouders en leerkrachten wat betreft prestaties, gedrag en hulpinschatting(in procenten) Verschil waarden Prestatieperceptie Gedragsperceptie Hulpinschatting -4 (Ik 1/ou 5) 1,4 2,8 0,6 -3

3,4 5,3 3,1 -2 7,4 10,4 8,1 -1 17,7 17,8 21,0 0 (Consensus) 34,7 23,1 28,4 1 17,9 19,3 18,7 2 11,2 10,7 11,8 3 5,3 8,6 5,9 4 (OU 1/ Ik 5) 1,0 2,1 2,4 3.3 Verschillen en consensus in probleemper-ceptie Het tweede deel van de probleemstelling gaatspecifiek in op de vraag onder welke omstan-digheden er al dan niet sprake is van consensustussen ouders en de leerkracht wat betreft hunperceptie van de problemen. Uit Tabel 3 blijktdat de meeste consensus bestaat over de presta-ties van leerlingen (35%). Gezien het feit datdit het onderwerp is waar zowel de leerkrachtals de ouders via schoolrapporten en toetsenhet meest zicht op hebben is dit niet verwon-derlijk. Tevens zijn de prestaties meestal hetonderwerp van gesprek tijdens de zogenaamde'tien minuten gesprekjes' op school tussenleerkracht en ouders, wat de percepties dichterbij elkaar kan brengen. De geringste consensus(23%) bestaat er ten aanzien van de gedrags-problemen van een leerling. Dat lijkt aanneme-lijk omdat voor gedrag de normen minder dui-delijk zijn, en

de wijze waarop gedrag wordtwaargenomen sterk afhankelijk is van de con-text waarbinnen het wordt waargenomen. Vaakzullen ouders vanuit de thuissituatie anderstegen schoolgedrag aankijken dan de leer-kracht vanuit de klas. De school stelt specifiekeen andere eisen aan het gedrag van een leerlingdan de ouders. Wat betreft de inschatting vande hulpbehoefte verschillen ouders en leer-krachten in 28% van de gevallen van mening. De t-toets wijst uit dat de prestatieperceptievan ouders en leerkrachten significant vanelkaar verschilt (p < .05). Via regressie-analyseis nagegaan wat het effect van eventueelgetroffen maatregelen, de sekse van de leerling



??? en het milieu van de leerling en ouders op deperceptieverschillen is. Deze effecten zijn vrij-wel afwezig gezien de verklaarde variantie van2%. Slechts het bestaan van een behandelings-plan (maatregel) oefent een geringe invloed uitop de mate van consensus. Wanneer een derge-lijk plan bestaat, of maatregelen zijn getroffen,dan zijn de perceptieverschillen, zoals veron-dersteld, kleiner. Een effect van sekse enmilieu kon niet worden aangetoond. Ten aanzien van het gedrag wijst de t-toetsuit dat de ouder- en leerkrachtpercepties nietsignificant van elkaar verschillen (p > .10). Ditblijkt een gevolg te zijn van de wijze waaropde perceptieverschillen zijn geoperationali-seerd. Doordat zowel het aantal gevallen waar-in de ouders positiever zijn dan de leerkrachten, omgekeerd, de gevallen waarin de leer-krachten positiever zijn dan de ouders onge-veer aan elkaar gelijk zijn, worden deze waar-den tegen elkaar weg gemiddeld, waardoorverschillen niet meer inzichtelijk zijn. Uit tabel3 is echter gebleken dat deze verschillen

tenaanzien van gedrag wel degelijk aanwezig zijn.De invloed van sekse en milieu van een leer-ling, als ook van de eventueel getroffen maat-regelen is blijkens de regressie-analyse geringen bovendien niet significant (R^=l%). Ouders en leerkrachten verschillen ook sig-nificant van elkaar in de mate waarin zij hulpnodig achten voor de leerlingen (p < .01). Eeneffect van sekse, milieu en de eventueel reedsgetroffen maatregelen-op de perceptieverschil-len wordt via de regressie-analyses niet bewe-zen {R'^2%). In antwoord op de tweede onderzoeksvraagblijkt dat er aanmerkelijke verschillen bestaantussen de perceptie van de leerkracht en deouders als het gaat om schoolproblemen. Metname wat betreft hun gedragsperceptie bestaater vrij weinig consensus. De van belang veron-derstelde factoren sekse, milieu en maatregelenverklaren weinig variantie in de perceptiever-schillen. 4 Conclusies en discussie De resultaten van dit onderzoek laten zien datveel ouders en leerkrachten leerlingen metschoolproblemen niet als

zodanig inschatten.Dat wil zeggen dat naar de maatstaf van deobjectieve scores op taal- en rekentoetsenzowel leerkrachten als ouders een aanzienlijkegroep leerlingen ten onrechte niet als pro-bleemleerling identificeren. Wat taal enrekenen betreft wordt gemiddeld 72% respec-tievelijk 59% van de leerlingen niet als pro-bleemleerling (h)erkend door de leerkracht.Voor de ouders zijn deze percentages 81 % en70%. Ook het omgekeerde komt voor: leerlin-gen die als probleemleerling worden bestem-peld, die dat op grond van de scores op taal- enrekentoetsen niet zijn (vgl. Tabel 2). De discre-pantie met de objectieve scores is bovendienniet gelijk voor leerkrachten en ouders; zij ver-schillen in aanzienlijke mate in hun defini??ringvan wat een probleemleerling is (respectieve-lijk wat betreft gedrag, hulpinschatting en pres-taties in 77%, 72% en 65% van de gevallen). Bij deze constatering moet een tweetalopmerkingen gemaakt worden. De eerstebetreft onze aanname dat de taal- en reken-scores van leeriingen in dit

onderzoek een maatzijn voor de 'werkelijke' problemen van eenleerling. Deze aanname lijkt gerechtvaardigdomdat het door het CITO gevalideerde toetsenbetreffen, en de scores in de praktijk ook alsindicator voor leersucces gebruikt worden. Detweede opmerking behelst een relativering;alhoewel taal- en rekenscores valide indicato-ren zijn en in dit onderzoek een zinvol onder-scheid aanbrengen, wordt er in de praktijk juistook veel waarde gehecht aan het oordeel (c.q.advies) van de leerkracht. Verondersteld magworden dat de leerkracht naast de prestatiebe-oordeling ook de beoordeling van het gedraglaat meewegen in zijn of haar oordeel. Dit zoualthans een deel van het verschil tussen presta-ties en oordeef kunnen verklaren, zeker waarhet de discrepantie tussen 'goede' scores eneen definitie als 'probleemleerling' betreft. Hetis aannemelijk dat ook ouders in hun beoorde-ling van de prestaties het gedrag meewegen.Jongens blijken zo vaker als prpbleemleeriingte worden aangemerkt dan meisjes. Daarnaastworden

leerlingen van ouders met een LBO-autochtone of MBO achtergrond veelal alsprobleemleerling gezien, terwijl volgens deobjectieve prestatietoetsen de LBO-Turks/Marokkaanse leerlingen hier meer aanleidingtoe geven. Hieruit wordt duidelijk dat dedefini??ring van een leerling als probleemleer-ling niet eenduidig is. Ouders en leerkrachten



??? beoordelen leerlingen vanuit hun eigen contextheel verschillend en kunnen op grond daarvantot een geheel verschillende conclusie komen.Dit heeft tot gevolg dat er in veel gevallenonderling verschillen bestaan tussen ouders enleerkrachten in hun perceptie van de schoolpro-blemen. Wat betreft de perceptie van prestaties,zijn ouders en leerkrachten het in ruim eenderde van de gevallen met elkaar eens, echterwat betreft de perceptie van gedragsproblemenbestaat er met nauwelijks 25% overeenstem-ming de geringste consensus. Een effect vansekse en milieu van de leerling op de perceptievan prestaties, gedrag en de hulpbehoefte vaneen leerling, als ook de verschillen in de per-ceptie op deze vlakken, kon niet worden aange-toond. Dit is vanuit theoretisch oogpunt op zijnminst opmerkelijk en verdient in de toekomstnadere bestudering. Gestuurd door het WSNS-beleid maken scho-len vorderingen op het gebied van integraleleerlingzorg en adaptief onderwijs (onderwijsop maat); die vorderingen zijn echter beperkt

tenoemen (Notebomer, 1998; Peschar & Meijer,1997). Hoewel leerkrachten beseffen dat zijlesgeven aan leerlingen die onderling sterk vanelkaar verschillen wordt nog vaak via klassi-kale lesmethoden gewerkt. Dat betekent datalle leerlingen in de praktijk via ?Š?Šn algemeneaanpak worden onderwezen, ongeacht hunonderlinge verschillen. Daarnaast zijn veelleerkrachten planmatiger gaan werken, hoewelop veel punten nog verbetering mogelijk is.Niet voor alle probleemleerlingen blijkenbehandelingsplannen te worden opgesteld enbovendien wordt vaak niet gecheckt of de aan-pak effect sorteert. Per school en per leerkrachtworden op deze manier zeer verschillendewerkwijzen gehanteerd. Adaptief onderwijs en eventuele maatrege-len, afgestemd op de individuele leerling, ver-gen in de eerste plaats betrouwbare kennisomtrent welke leerlingen bepaalde problemenhebben en zo ja, wat daar vervolgens aan moetgebeuren. Leerkrachten en ouders blijken aan-zienlijk van mening te verschillen als het gaatom de defini??ring van

probleemleerlingen.Afhankelijk van de context waarin de leerlingwordt waargenomen, thuis of op school, en denormen die daarbinnen gelden worden perschool en door de leerkracht en de ouders ver-schillende leerlingen als probleemleerling aan-gemerkt. Voor een gericht beleid is daarommeer eenduidigheid in de mate waarin leerlin-gen als probleemleerling worden aangemerktnoodzakelijk. Dit komt ook de uiteindelijkeremedi??ring van de schoolproblemen tengoede. Het lijkt aannemelijk dat als gevolg vande soms zeer uiteenlopende probleemperceptievan ouders en leerkrachten ook hun visie op deeventueel te nemen maatregelen verschilt. Zoheeft dit onderzoek aangetoond dat met namede consensus wat betreft gedragsproblemen erggering is. Aangezien gedragsproblemen voorleerkrachten de grootste problemen opleverenin verband met de sfeer in de klas en de orde-handhaving, zijn het niet voor niets deze leer-lingen die in combinatie met lage prestatiesnaar het speciaal onderwijs verwezen worden.Hoewel ouders het

vaak niet met deze oplos-sing eens zijn, blijken leerkrachten uiteindelijkvaak de belangrijkste stem te hebben in de uit-eindelijke beslissing wat betreft de maatrege-len. Tegenwoordig lijkt de invloed van ouders teworden versterkt met de invoering van het leer-linggebonden budget, het 'rugzak-model'.Deze vorm van financiering geeft ouders van(gehandicapte) leerlingen die aanvullend opWSNS speciale zorg nodig hebben meer zeg-genschap over de inhoud en inrichting van deextra zorg voor hun kind. In overleg met deschool wordt een 'plan van aanpak' opgestelden kunnen ouders het budget besteden binnenhet regulier of het speciaal onderwijs. Deinbreng van de ouders is daarbij van wezenlijkbelang. Afsluitend kan dan ook worden gestelddat consensus tussen ouders en leerkrachtenwat betreft de schoolproblemen van leerlingen?Šn de aanpak daarvan als uitgangspunt moetdienen om onderwijs te bewerkstelligen datwerkelijk 'op maat' is. Noten 1 De volgende items zijn in dezelfde bewoordingaan zowel de ouders als de

leerkracht gesteld envormen samen de schaal 'prestatie-inschatting'(oi=.90 voor leerkrachten, a=.73 voor ouders). Deitems met daarachter (-) zijn voor het berekenenvan de betrouwbaarheid gespiegeld.(Bij) mijn kind/ deze leerling:



??? - moet de leerstof beperkt worden tot wat echtnodig is (-) - zijn de prestaties op schooi nog onvoldoende(-) - I<an goed leren - kan moeilijk meekomen op school (-) De volgende items behoren bij de schaal'gedragsinschatting' (a=.81 voor leerkrachten,a=.63 voor ouders).Mijn kind/ deze leerling: - probeert altijd de eigen zin door te drijven (-) - is vaak brutaal (-) - maakt nooit ruzie - denkt al gauw dat zijn/haar werk af is (-) - verveelt zich op school (-) - voelt zich thuis op school - voelt zich bij de leerkracht goed op zijn/haargemak - kan met de leerkracht maar moeilijk opschie-ten (-) De volgende items behoren bij de schaal 'hulpin-schatting' (a=.88 voor leerkrachten, a=.69 voorouders). Bij mijn kind/deze leerling: - Is systematisch extra hulp nodig (-) - moet de leerstof beperkt blijven tot wat echtnodig is (-) - is aandacht van deskundigen op school vereist(-) - wordt 'remedial teaching' aangeboden (-) Literatuur Bakker, J. (1984). De leerkracht en de slechte leer-ling; een studie naar inhoudelijke en structureleaspecten van de

oordeelsvorming van leerkrach-ten. Nijmegen: Katholieke Universiteit.Bodin-Baarends, C. (1996). Ouders en leerkrachtenover leermoeilijkheden. Amsterdam: Universiteitvan Amsterdam.Dekkers, H. & Smeets, M. (1982). Sekse-ongelijkheid op school. Nijmegen: ITS. #Doornbos, K. & Stevens, LM. (1987). De groei vanhet speciaal onderwijs. Deel A: Analyse van his-torie en onderzoek. 's-Gravenhage: Staatsuitge-verij. Doornbos, K. (1991). School- en leermoeilijkheden:epidemie of systeemeffect? In: K. Doornbos(Ed.), Samen naar school; aangepast ondervi/ijs ingewone scholen (pp. 11-30). Nijkerk: Intro. Driessen, G. (1996). Allochtone ouders te optimis-tisch over onderwijskansen eigen kind. Didak-tief, 9a, 20-21. Eek, E. van, Ledoux, G. & Veen, A. (1994). School-loopbaan en strijdige verwachtingen. Pedagogi-sche Studi??n, 71 (1), 16-34. Geelen, K. & de Boom-van Duin, F. (1983). Visies ophulp bij psychosociale problemen. Tilburg: IVA-ITOBA. Hargreaves, D.H., Hester, S.K. & Mellor, F.J. (1975).Deviance in

classrooms. London: Routledge andKeagan Paul. Hoeven-van Doornum, A.A. van der (1990). Effectenvan leerlingbeelden en streefniveaus opschoolloopbanen. Een studie naar leerkrachtver-wachtingen, leerkrachteffectiviteit en school-effectiviteit. Nijmegen: ITS/OOMO. Hoeven-van Doornum, A.A. van der (1994). Effectenvan streefniveaus in het basisonderwijs opschoolloopbanen in het voortgezet onderwijs.Tijdschrift voor Onderwijs Research, 19 (3), 204-213. Jungbluth, P. (1996). Ouders en de onderwijskansenvan hun kinderen. In: K. Autar (Ed.), Ouders enschool (pp. 49-64). Alphen aan den Rijn: SamsonH.D.Tjeenk Willink. Jungbluth, P., Peetsma, T. & Roeleveld, J. (1996).Leerlingprestaties en leerlinggedrag in het pri-mair onderwijs. Ubbergen: Tandem Felix. Jungbluth, P & Langen A. van (1997). Risicoleerlin-gen in het basisonderwijs. Nijmegen: ITS. Kassenberg, A. (1997). Dubbelfocus op probleem-leerlingen. Een studie naar de verschillen tussenouders en leerkrachten in hun perceptie vanschoolproblemen
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??? Abstract temporary social problems (pp. 793-847). NewYork: Harcourt Brace Jovanovich, ine. Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen (1991).Instellingsbeschikking stuurgroep EvaluatieWeer Samen Naar School. d.d. 15 april 1991. Notebomer, M. (1998). Deelname aan speciaalonderwijs daalt. Didaktief & School, 1, 8-10. Peeters, M. & Hermanns, J. (1996). Opvoedingsvoor-lichting in de jeugdgezondheidszorg: Het per-spectief van de ouders: Een onderzoek naar ver-wachtingen en wensen van ouders. Utrecht:SWP. Peschar, J.L & Meijer, C.J.W. (1997). WSNS op weg.De evaluatie van het 'Weer Samen NaarSchool'-beleid. Groningen: Wolters-Noordhoff. Peschar, J.L. & Wesselingh, A. (1995). Onderwijs-sociologie. Groningen: Wolters-Noordhoff. Rispens, J. (1990). Kinderen met leermoeilijkheden.Onderwijskundig Lexicon Editie II, A 4200-1A4200-21. Rosenthal, R. & Jacobson, L (1968). Pygmalion in theclassroom: teacher expectation and pupils' intel-lectual development. New York: Holt, Rinehartand Winston.

Waslander, S. & Bosman, R. (1997). Sociale daling enonderwijs. Beleid en Maatschappij, 2, 74-84. Wit, C. de (1996). Weer Samen Naar School: eenwereld van verschil. Den Haag: procesmanage-ment WSNS. School problems of pupils in primary edu-cation and the divergent perception ofparents and teachers A. Kassenberg and R. Bosman, Pedagogische Stu-di??n, 1999,76, 307-319. The question which pupils are problem pupils inschool depends to a large extent on the definitionof problem pupils of teachers and parents. Thisstudy discusses the Observation of problems and thequestion relating to under which conditions parentsand teachers differ in their perception of theproblems that a pupil has. A sample of 1347 pupilsin the fourth grade of primary school showed thatparents and teachers are not always capable ofjudging the problems of pupils and, accordingly, donot consider the very same pupils as problem pupil.Via descriptive statistica! methods and regression-analysis it is shown that between teachers andparents little

consensus exists with regard to theirperception of the problems in school. In particular,parents and teachers differ in their perception ofbehavioural problems. Somewhat more consensushas been found in the perception of academicachievement. Auteurs A. Kassenberg is als onderzoeker in opleiding ver-bonden aan het Interuniversitair Centrum voor Soci-aal-wetenschappelijke theorievorming en metho-denontwikkeling (ICS) in Groningen. R. Bosman is docent onderwijssociologie aan de vak-groep Sociologie van de Rijksuniversiteit Groningenen is daarnaast als beleidsmedewerker onderzoekwerkzaam bij het ICS. Correspondentie-adres: A. Kassenberg, ICS/ Vak-groep Sociologie, Grote Rozenstraat 31, 9712 TG,Groningen, e-mail: a.kassenberg@ppsw.rug.nl. 319 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Leerkrachtbeoordelingen van emotionele engedragsproblemen bij kinderen van eenPedologisch Instituutsschool J. H. van Huizen en J. W. Veerman Samenvatting Met de Teacher's Report Form (TRF) werd geke-ken naar de ernst en aard van emotionele engedragsproblemen van leerlingen bij opnameop de interne school van het Paedologisch Insti-tuut (PI). Van de 332 leerlingen die in de periode1989-1997 werden opgenomen vulden zowel dePl-leerkrachten (N=215) als de verwijzende leer-krachten (N=223) een TRF in. Blijkens hun scoresbeoordeelden zij de ernst en diversiteit van deproblemen als zeer aanzienlijk vergeleken metnormgroepen. Voor meisjes werden op externa-liserend gebied ernstiger problemen aangege-ven. Leeftijd en type behandeling hadden geeninvloed op de ernst van de problemen. De corre-latie tussen de scores van verwijzende leer-krachten en Pl-leerkrachten bleek redelijk totgoed voor totale problemen en externaliserendgedrag. Over meisjes bestond meer overeen-stemming dan

over jongens. Verwijzende leer-krachten gaven vooral wat betreft externalise-rend gedrag ernstig'er problemen aan. In dediscussie worden mogelijke verklaringen voorde gevonden resultaten gegeven en wordt ookingegaan op de bijdrage van dit soort onder-zoek bij beslissingen over het toelaten van leer-lingen tot het speciaal onderwijs. 320 pedagogischestudi??n 999 (76) 320-331 1 Inleiding In dit artikel wordt inzicht gegeven in de pre-valentie van emotionele en gedragsproblemenzoals leerkrachten die waarnemen bij kinderendie geplaatst worden op een Pedologisch Insti-tuutsschool. Een Pedologisch Instituutsschool(in het vervolg afgekort met Pl-school) is ?Š?Šnvan de schoolsoorten voor speciaal onderwijsdie ons land kent. In de nieuwe indeling diedoor wijzigingen in de wetgeving van het spe-ciaal onderwijs in de periode 1998-2002 vankracht wordt, behoort een Pl-school tot hetzogeheten cluster-4 onderwijs. Naast de Fi-sch??len maken de scholen voor Zeer MoeilijkOpvoedbare Kinderen (ZMOK) en de

scholenvoor Langdurig Zieke Kinderen (LZK) deel uitvan dit cluster (De Rugzak, 1996; zie ook VanRijswijk, 1996; en voor de laatste stand vanzaken H??ver & Haperink, 1998)'. Het onder-wijs binnen dit cluster richt zich op kinderenmet ernstige gedragsstoornissen en/of psychia-trische problemen. Hiermee wordt niet alleengedoeld op agressief of delinquent gedrag,maar ook op druk, angstig of teruggetrokkengedrag. Ter aanduiding van dit brede spectrumhanteren we in dit artikel de term emotionele engedragsproblemen die in epidemiologischonderzoek gebruikelijk is (Verhulst, Van derEnde & Koot, 1997). Aan de hand van eigen onderzoek en dat vananderen laten Pameijer & Zijlmans (1994) ziendat emotionele en gedragsproblemen voorko-men bij zo'n 36 tot 86% van de kinderen dienaar een Pl-school worden verwezen (zie ookVan den Bergh, 1997; Ten Brink, 1998; Kroes& Van der Doef, 1994; voor naderhand gepu-bliceerde gegevens). De variatie in deze cijferskan voor een, deel verklaard worden door

hetgegeven dat sommige Pl-scholen zich, van-wege hun taak en functie binnen regionale oflandelijke verwijzingskanalen, richten op kin-deren met ernstiger problemen dan andere PI-scholen. Andere verklaringen voor deze varia-tie kunnen liggen in het moment waarop degegevens werden vastgelegd (bij aanmeldingof op een later tijdstip) en de manier waarop degegevens werden verzameld. Zo werden demeeste gegevens uit de genoemde onderzoekenverzameld via gedragsvragenlijsten die doordirect betrokkenen (zoals ouders of leerkrach-ten) ingevuld konden worden. In dit onderzoek baseren we ons op gege-vens die bij aanmelding door leerkrachten zijn



??? verstrekt. Het moment van aanmelding lijkt hetmeest geschikt om inzicht te krijgen in de pre-valentie van emotionele en gedragsproblemen.Op dat moment zullen deze problemen hetmeest zichtbaar zijn. Na toelating op de PI-school is de aanpak er immers op gericht deproblemen te laten afnemen. De informatie vande leerkracht is van belang omdat kinderen eengroot deel van de dag op school, het tweedemilieu, verblijven. De school vertegenwoordigteen belangrijk gebied van functioneren waar-binnen kinderen problemen kunnen hebben diedaarbuiten niet opvallen. Verhulst et al. (1997)stellen dat de leerkracht het sociale functione-ren van het kind kan observeren en vergelijkenmet dat van leeftijdgenoten en dat hij daarbij,in vergelijking tot de ouders, niet wordt gehin-derd door gezinsinteracties. Daarnaast gevenzij aan dat de leerkracht vaak een rol speelt bijverwijzing naar speciaal onderwijs en overigevormen van professionele hulpverlening voorleer- en gedragsproblemen. Het onderhavigeonderzoek kan gepositioneerd

worden binnendit verwijzingsproces. Bij het inwinnen van gedragsbeoordelingendoor leerkrachten in het kader van verwijzin-gen naar speciaal onderwijs dienen zich tweemogelijkheden aan: men kan zich baseren opinformatie van de leerkracht van de verwijzen-de scholen, of op die van de ontvangende scho-len (in het dit artikel de Pl-school). Onderzoekheeft laten zien dat de keuze van de informantniet om het even is. Uit een meta-analyse vanAchenbach, McConaughy en Howell (1987)bleek dat de correlatie tussen informanten diehet kind in eenzelfde situatie kunnen observe-ren redelijk is (rond de 0.60), maar dat de cor-relatie drastisch daalt als er sprake is van wis-selende situaties met wisselende informanten.Zo werden de laagste correlaties (gemiddeldrond de 0.22) gevonden tussen de beoordelin-gen van kinderen over zichzelf en die van hunouders of leerkrachten. Deze matige correlatieswerden niet toegeschreven aan de onbetrouw-baarheid van het instrument, maar aan de rolvan situatie- en beoordelaarskenmerken

dieinherent zijn aan het beoordelen van gedrag(zie ook Offord, Boyle, Racine, Szatmari, Fle-ming, Sanford & Lipman, 1996). Naast verschillen in de rangorde van indivi-duen die verschillende informanten binnengroepen aanbrengen (uitgedrukt in correlatie-co??ffici??nten), kunnen er ook verschillenoptreden in het niveau van de beoordelingen(uitgedrukt in gemiddelde scores van verschil-lende informanten). Ten aanzien hiervan isbekend dat leerkrachten over het algemeenminder problemen signaleren dan ouders(Meijer & Veerman, 1989; Kroes & Van derDoef, 1994; Stanger & Lewis, 1993). Over derelatie (zowel qua rangorde als qua niveau) tus-sen gedragsbeoordelingen van verwijzende enontvangende leerkrachten is ons geen onder-zoek bekend. In de meta-analyse van Achen-bach et al. (1987) bleken de correlaties tussenleerkrachten gemiddeld 0.64. Een recentonderzoek op een Pl-school liet onder leer-krachten die in een deeltijdfunctie samen eenklas hadden, afhankelijk van het soort proble-matiek, een

overeenstemming van 24% tot47% zien (Van den Bergh, 1997). In beidepublicaties gaat het echter om leerkrachten diekinderen in eenzelfde situatie zien. In de situ-atie van 'verwijzende' en 'ontvangende' leer-krachten gaat het om leerkrachten die het kindin verschillende situaties zien. Om meer zichtte krijgen op de onderlinge relatie tussen beidesoorten beoordelingen zijn beide dan ook in hetonderhavige onderzoek ingewonnen. Meer specifiek worden in dit artikel de vol-gende onderzoeksvragen gesteld: 1. Wat is de prevalentie van emotionele engedragsproblemen van de door een Pl-school opgenomen kinderen zoals waarge-nomen door Pl-leerkrachten en verwijzendeleerkrachten? 2. Zijn er ten aanzien van de voorgaande vraagleeftijd- en sekse verschillen, en verschillentussen kinderen die verschillende vormenvan behandeling krijgen? 3. Hoe verhouden de gedragsbeoordelingenvan Pl-leerkrachten en verwijzende leer-krachten zich tot elkaar? 2 Methode 2.1 Setting en deelnemers Het onderzoek vond plaats in de interne

schoolvan het Paedologisch Instituut (PI) te Duiven-drecht/Amsterdam. Deze school maakt deel uitvan dit centrum voor kinder-en jeugdpsychia-trie, waar de zorg zich richt op kinderen van 4-14 en 12-19 jaar en hun ouders. Per jaar worden 321 PEDAGOGISCHE 5TUDI?‰N



??? 52 kinderen van 4-14 jaar met emotionelestoornissen, gedragsstoornissen en ontwikke-lingsstoornissen residentieel behandeld. Voor20 kinderen in die leeftijd is er dagbehandeling.Jaarlijks worden ook ongeveer 300 jeugdigenpoliklinisch behandelt. Alle 72 kinderen inresidenti??le of dagbehandeling (in het vervolgde kliniek genoemd) volgen onderwijs aan deinterne Pl-school. Daarnaast heeft deze schoolplaats voor een kleine 30 externe leerlingen. Dedataverzameling van het onderhavige onder-zoek vond plaats in het kader van het lopendefollow-up onderzoek in de Pl-kliniek (Veer-man, 1990; 1993; Ten Brink, 1998). Om diereden zijn de gegevens van de externe leerlin-gen niet bij het onderzoek betrokken. Van deleerlingen die naar de Pl-school worden verwe-zen komt ongeveer de helft uit het regulierebasisonderwijs, de andere helft uit het speciaalonderwijs. In de periode juli 1989 tot en met december1997 werden er in de kliniek van het Paedolo-gisch Instituut te Duivendrecht/Amsterdam intotaal 332 kinderen

opgenomen. In deze perio-de werd er voor 215 van de 332 kinderengemiddeld acht weken na opname door de leer-kracht van de interne Pl-school een Teacher'sReport Form (TRF, zie voor een beschrijvingpar. 2.2) ingevuld. Om de prevalentie vangedragsproblemen te bepalen is het van belangdat de onderzoeksgroep representatief is voorde gehele populatie die in de periode juli 1989tot en met december 1997 is opgenomen. Voorde representativiteit is in de eerste plaats eengoede respons van belang. Deze is met 67%redelijk te noemen. Daarbij moet worden ver-meld dat non-respons niet het gevolg isgeweest van selectiviteit, maar van een vermin-derde toelevering en administratieve verwer-king van de schoolvragenlijsten in de jaren1995 en 1997. Daarnaast is het belangrijk datde groep (N=215) wat betreft de samenstellingop het gebied van leeftijd en de verhouding tus-sen de seksen en behandeltypen overeen komtmet die van de totale populatie (N=332). Erwerden op genoemde variabelen geen statis-tisch

significante verschillen tussen de totalepopulatie van de Pl-school en de door de PI-leerkrachten beoordeelde groep gevonden(p<0.10; zie voor een uitgebreide beschrijvingVan Huizen, 1998). Tabel 1 Demografische gegevens van de onderzoeksgroe-pen Pl-leerkrachten Verwijzende leerkrachten N=215 N=223 jongens 75% 72% meisjes 25% 28% dag 39% 37% resi 61% 63% gem. leeftijd 8.4 jr. 9,0 jr range 3-14jr. 3-14jr Ook door de leerkrachten van de verwijzendescholen werd een TRF ingevuld (zie Tabel 1).Van de 332 kinderen in de kliniek waren dat er223. Gemiddeld werd door deze leerkrachten10 weken voor opname een TRF ingevuld.Deze groep bleek eveneens representatief voorde gehele populatie wat betreft sekse, leeftijden behandeltype. Ook hier was de responsredelijk (65%). 2.2 Meetinstrument De Teacher's Report Form (TRF; Achenbach,1991; Verhulst, et al., 1997) wordt door deleerkracht ingevuld voor kinderen van 4 tot enmet 18 jaar. De vragenlijst bestaat uit een'schoolprestatiedeel', dat ook wel

'vaardighe-den- of competentiedeel' wordt genoemd, eneen 'gedragsproblemendeel'. Alleen dit laatstedeel wordt in dit onderzoek gebruikt. Hetgedragsproblemendeel bestaat uit 118 itemsdie beantwoord kunnen worden op een drie-puntsschaal (helemaal niet, een beetje of duide-lijk of vaak van toepassing) en twee open vra-gen. De items gaan over concrete gedragingenzoals 'is ongehoorzaam op school' en 'neemtregels te strikt, is overaangepast'. In de eersteplaats wordt van het 'gedragsproblemendeel'van de TRF over alle items een totaalscoreberekend. Deze geeft een indicatie van de matewaarin het kind emotionele eti gedragsproble-men heeft. Daarnaast wordt aangegeven ofdeze problemen overwegend internaliserend,ook wel overgecontroleerd genoemd, ofextemaliserend, ook wel ondergecontroleerdgenoemd, van aard zijn. Verder worden de vol-gende gedragsgebieden als kernsyndromenonderscheiden: Teruggetrokken, Somatischeklachten, Angstig/Depressief, Sociale Proble-men, Denkstoornissen,

Aandachtsproblemen, 322 fCDASOeiSCHE STUOI?ŠN



??? Delinquent Gedrag en Agressief Gedrag. Deacht syndromen kunnen worden weergegevenin een gedragsprofiel. Tenslotte kan er op item-niveau worden gekeken naar specifieke gedra-gingen. Om de scores op de TRF te kunnen interpre-teren wordt de ruwe score van een kind verge-leken met die van de normgroep. Er zijn viernormgroepen: jongens en meisjes van 4-11 envan 12-18 jaar. Voor dit onderzoek worden descores uitgedrukt in norm-gerelateerde devia-tiescores ('Normative Effect Sizes', NES, TenBrink & Veerman, 1997; zie par 2.4). Voor deinterpretatie van de scores zijn er middelsafkappunten drie gebieden te onderscheiden.Het klinische gebied, het niet-klinische gebieden het grensgebied. De scores van kinderen diein het klinische gebied vallen komen overeenmet kinderen van dezelfde leeftijdsgroep ensekse die naar een instelling voor de Geestelij-ke Gezondheidszorg zijn verwezen. Op TotaleProblemen en op de dimensies Internaliserenen Extemaliseren vallen scores boven het 89stepercentiel van de

normale populatie in het kli-nische gebied. Op de syndroomschalen vallenscores boven het 97ste percentiel in dit gebied.De scores van kinderen die niet in het klinischegebied vallen komen daarentegen overeen metleeftijdgenoten van dezelfde sekse die niet zijnverwezen naar een instelling voor geestelijkegezondheidszorg. Als in het grensgebied, datnet onder het klinische gebied ligt, wordt ge-scoord, geeft dat aan dat er problemen zijn dieaandacht behoeven. Op Totale Problemen enop de dimensies Internaliseren en Extemalise-ren vallen scores boven het 80ste percentiel inhet grensgebied. Op de syndroomschalen val-len scores boven het 90ste percentiel in ditgebied. Het grensgebied en het klinischegebied duiden we in dit artikel tezamen aan metprobleemgebied. Uit zowel Amerikaans als Nederlandsonderzoek is gebleken dat de psychometrischekwaliteiten van de TRF voldoende zijn. Bij eenNederiandse steekproef bleek er, bij een inter-val van zes weken, een test-hertest correlatievan 0.90 voor Totale Problemen, van

r=0.81voor Internaliseren, van 0.95 voor Extemalise-ren, en waren er test-hertest correlaties van0.56 tot 0.94 voor de syndroomschalen. Devaliditeit van Totale Problemen en Internalise-ren en Extemaliseren is goed, die van de syn-droom schalen vari??rend van voldoende voorSociale Problemen, Aandachtsproblemen enAgressief Gedrag tot matig voor Denkstoornis-sen, Somatische Klachten en DelinquentGedrag (zie de Nederlandse handleiding vanVerhulst et al, 1997, voor een uitvoerigebespreking van de betrouwbaarheid en devaliditeit). 2.3 Procedure Wanneer een kind wordt aangemeld voor opna-me op het PI wordt bij de verwijzende schoolstandaard schriftelijke informatie over het kindaangevraagd. De TRF, ook wel school vragen-lijst genoemd, is hier een onderdeel van. Doorde verwijzende leerkrachten (N=223) werdgemiddeld 10 weken voor opname een TRFingevuld. Gemiddeld acht weken na opnamewerd volgens protocol door de Pl-leerkrachteen TRF ingevuld (N=215). 2.4 Statistische analyses Ten eerste worden

voor het analyseren van dedata de norm-gerelateerde deviatiescores ('nor-mative effect sizes', afgekort NES) voor de ver-schillende schalen van de TRF berekend (TenBrink & Veerman, 1997; Albrecht, Veerman &Ten Brink, 1997). Bij het berekenen van dezescore wordt van de mwe schaalscore van eenindividueel kind de gemiddelde ruwe schaal-score van de normgroep afgetrokken en gedeelddoor de standaarddeviatie van de normgroep.Door de NES te berekenen wordt aangegevenhoeveel standaarddeviaties de score afwijktvan de norm. Daarmee is de NES een maat voorde ernst van de emotionele en gedragsproble-men en kunnen groepen worden vergeleken.Een gemiddelde NES van nul betekent dat deTRF-score van een bepaalde groep exact over-eenkomt met de norm. Bij een gemiddelde NESvan 1 heeft 84% van de normale populatie eenlagere score, bij een NES van 2 heeft 97.5% eenlagere score en bij een NES van 3 is dat 99.9%. Nadat per schaal de NES is berekend wordtmet behulp van de z-statistic getoetst

of dezeafwijkt van nul (toets voor ?Š?Šn gemiddelde).De invloed van sekse, leeftijd en behandeltypeop de hoogte van de NES zal met behulp vaneen variantie-analyse worden bekeken. Omdat steeds voor de 11 schalen van deTRF zal worden getoetst, wordt over 'dezefamilie van toetsen' een significantieniveau 323 PtDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? van 10% aanvaardbaar geacht. Een Bonferroni-correctie zal worden toegepast voor de bepa-ling van het significantieniveau per toets. Daar-bij zal het overall significantieniveau van 0.10gedeeld worden door het aantal toetsen, in ditonderzoek steeds 11. Het significantieniveauwaartegen wordt getoetst zal dus telkens0.10/11=0.009 zijn. Voor een indicatie van de aard van de pro-blemen in termen van diversiteit zal wordengekeken naar de prevalentie van scores in hetprobleemgebied op de Totale Problemen-schaal, de hoofddimensies internaliseren enextemaliseren en de acht kernsyndromen vande TRF binnen de populatie van het PI. De pre-valentie wordt vermeld middels percentagesscores in het probleemgebied. Als cut-off scorevoor het probleemgebied wordt conform dehandleiding van de TRF (Verhulst et al., 1997)het afkappunt normaal-grensgebied gebruikt(zie ook par. 2.2). Tenslotte zullen op basis van de NES perschaal de correlaties worden berekend tussende leerkrachten van de verwijzende scholen

ende Pl-leerkrachten. 3 Resultaten Eerst zal door het weergeven van de NES perschaal een gedragsprofiel worden weergegevenop basis van de beoordelingen van Pl-leer-krachten (N=215). Hierdoor ontstaat zicht opde ernst van de problemen. Vervolgens wordtgekeken naar de diversiteit van de problema-tiek van deze groep, waarbij wordt gekeken ofscores op de verschillende schalen van de TRFwel of niet in het zogenaamde probleemgebiedvallen. Op deze manier kan worden nagegaanwelke probleemgebieden voorkomen binnende populatie. Ook wordt gekeken naar deinvloed van leeftijd, sekse, en type behandelingop de ernst van de problemen. Dezelfde analy-ses zullen gedaan worden voor de gedragsbe-oordelingen van de verwijzende leerkrachten(N=223). 3.1 Beoordelingen door Pl-leerkrachten Voor de 11 schalen van de TRF wordt inTabel 2 de NES weergegeven en worden depercentages scores in het probleemgebied ver-meld (zie ook Figuur 1). De NES wijkt op elkeschaal significant af van nul (z>2.36;

p<0.009).Volgens de Pl-leerkrachten hebben de kinde-ren in de kliniek van het PI dus op alle middelsde TRF gemeten gedragsgebieden gemiddeldmeer problemen dan kinderen in de normpopu-latie. De NES varieert van 0.90 voor Somati-sche Klachten tot 2.03 voor Totale Problemen.Daar bij een NES van 1.5 door ruim 93% vande normale populatie lager wordt gescoordbetekent dit dat de meeste gemiddelde scoresvan de groep in de bovenste 7% van de verde-ling van de scores van de normgroep vallen.Hieruit kan worden opgemaakt dat in vergelij-king met de normpopulatie de problematiekvan de kinderen uit de Pl-kliniek over de helelinie zeer ernstig is. Dit geldt echter in minderemate voor Somatische Klachten (0.90) enDelinquent Gedrag (1.17). Tabel 2 Normative Effect Sizes (NES) met standaarddeviaties en percentages scores in het probleemgebied van de Pl-leerl<rachten (N=215) en effecten van leeftijd, sekse en behandeltype Schaal NES SD % in probleemgebied Ift' sekse' behandeltype' Teruggetrokken

1.52 1.39 30.2 _ _ Somatische Klachten 0.90 1.96 15.4 - - Angstig/Depressief 1.67 1.53 34.4 - Sociale Problemen 1.55 1.43 31.2 - - Denkstoornissen 1.96 2.60 38.1 - - Aandachtsproblemen 1.44 1.22 30.2 - - Delinquent Gedrag 1.17 1.73 20.5 52 - Agressief Gedrag 1.59 1.84 38.6 72 - Internaliseren 1.76 1.49 73.0 _ Extemaliseren 1.60 1.88 65.1 72 - Totale Problemen 2.03 1.49 78.6 52 - ' Percentages verklaarde variantie voor significante verschillen in ANOVA'S (pÂ?0.009) 324 PEDAGOGISCHE 5TUDI?‰N



??? / internaliseren I totale problemenextemaliseren Figuur 1. Normative Effect Sizes (NES) voor de 11 schalen van de TRF en percentages scores in het pro-bleemgebied voor de groep Pl-leerkrachten (N=215) Als wordt gekeken naar percentages scoresin het probleemgebied blijkt dat rond driekwart van de kinderen ernstige problemenheeft over de hele linie en op externaliserendgebied. Twee derde heeft internaliserende pro-blemen. Met uitzondering van SomatischeKlachten en Delinquent Gedrag heeft steeds?Š?Šn derde van de kinderen ernstige problemenop Teruggetrokken, Angstig/Depressief, Socia-le Problemen, Denkstoornissen, Aandachtspro-blemen en Agressief gedrag. Op grond vandeze resultaten kan gezegd worden dat de pro-blematiek zeer divers van aard is. Uit de ANOVA's (zie Tabel 2) blijkt alleeneen effect van sekse op de NES van DelinquentGedrag (F(l,213)=9.51, p<0.002), AgressiefGedrag (F(l,21)=15.80, p<0.001), Extemali-seren (F(l,213)=17.11, p<0.001) en TotaleProblemen (F( 1,213)= 10.64,

/7<0.001). Voormeisjes werd op deze schalen hoger gescoorddan voor jongens. De percentages verklaardevariantie liggen tussen de vijf en zeven hetgeenvolgens de vuistregels van Cohen (1988, p.413) betekent dat het effect van sekse op deNES van voornoemde schalen klein is. Leeftijd(t/m 8 jr. en 9 jr. en ouder) en behandeltype(residenti??le of dagbehandeling) hebben opgeen van de schalen een effect op de NES. 3.2 Beoordelingen door verwijzende leerkrach-ten Als naar de beoordeling van de emotionele engedragsproblemen door leerkrachten van deverwijzende scholen wordt gekeken (N=223,zie Tabel 3 en Figuur 2) blijkt ook dat de NESop elke schaal significant van nul afwijkt(z>2.36; p<0.009). De NES varieert van 0.77voor Somatische Klachten tot 2.40 voor Totaleproblemen. Ook uit deze resultaten blijkt, metuitzondering van Somatische Klachten, deernst van de problematiek. Uit de percentagesscores in het probleemgebied blijkt dat vier vande vijf aangemelde kinderen ernstige proble-men hebben over de hele linie.

De helft heefternstige problemen op sociaal gebied en agres-sief gebied. Ook uit deze resultaten blijkt degrote diversiteit aan probleemgebieden binnende Pl-populatie. Er werd een effect van seksegevonden op Aandachtsproblemen (F( 1,221)=6.92, p<0.009), op Delinquent Gedrag(F( 1,221) =10.61, p<0.001) en op Totale Pro-blemen (F(l,221)=17.82, p<0.009). Voormeisjes werd op deze schalen hoger gescoorddan voor jongens. De percentages verklaardevariantie liggen tussen de drie en vijf, het effectvan sekse is derhalve klein (Cohen, 1988). Ookhier werd geen effect van leeftijd en behandel-type op de NES gevonden. 3.3 Beoordelingen van verwijzende en Pl-leer-krachten vergeleken Tenslotte werd om de beoordelingen van ver-wijzende en Pl-leerkrachten met elkaar te kun-nen vergelijken een combinatiegroep gevormd(N=152). Deze groep bestaat uit 152 van de332 kinderen uit de kliniek waarvoor zowel 325 PEDAGOGISCHE 5TUDI?‰N



??? Tabel 3 voor de verwijzende leerkracht van de buiten-school als door de Pl-leerkracht van de internePl-school een TRF werd ingevuld. Ook dezegroep bleek representatief voor de populatie inde kliniek in de periode 1989-1997. De responswas 46%, de gemiddelde tijd tussen de afnameswas ruim vier maanden. Om de mate van overeenstemming in kaartte brengen werden de correlaties berekend tus-sen verwijzende leerkrachten en Pl-leerkrach-ten op basis van de NES (zie Tabel 4). De over-eenstemming op Totale Problemen is volgensde vuistregels van Cohen (1988) redelijk totgoed te noemen, die op Extemaliseren ronduitgoed. Op Internaliseren is de overeenstemmingbescheiden tot matig. Het is opvallend dat overmeisjes meer overeenstemming bestaat danover jongens, waarbij leeftijd een onderge-schikte rol lijkt te spelen. Dit geldt met namevoor Agressief Gedrag, Aandachtsproblemenen Sociale Problemen. Over kinderen in resi-denti??le behandeling lijkt meer overeenstem-ming te bestaan dan over

kinderen in dagbe-handeling. Normative Effect Sizes (NES) met standaarddeviaties en percentages scores in het probleemgebied van deverwijzende leerl<.ract)ten (N-223) en effecten van leeftijd, sekse en behandeltype Schaal NES SD % in probleemgebied Ift' sekse' behandeltype' Teruggetrokken 1.44 1.54 35.5 _ Somatische Klachten 0.77 1.82 15.3 - - Angstig/Depressief 1.49 1.58 34.1 - - Sociale Problemen 2.23 1.70 53.4 - - Denkstoornissen 2.16 2.65 45.3 - - Aandachtsproblemen 1.85 1.41 45.7 3' - Delinquent Gedrag 1.64 1.98 37.8 - Agressief Gedrag 2.14 2.10 49.3 - - Internaliseren 1.57 1.47 65.5 _ Extemaliseren 2.16 2.10 70.4 - - Totale Problemen 2.40 1.61 84.3 32 - ' Percentages verklaarde variantie voor significante verschillen in ANOVA'S (pÂ?0.009)^ Voor meisjes werd hoger gescoord dan voor jongens Mogelijke verschillen qua niveau van descores werden getoetst met de paired samplest-toets. Uit de resultaten blijkt dat op de schalenSociale Problemen, Aandachtsproblemen,Delinquent Gedrag,

Agressief Gedrag, Exter-naliseren en Totale Problemen door verwijzen- chtsproblemerl agressief gedrag I internaliseren I totale problemendenkstoornis delinquent gedrag extemaliseren lomatische klachteij socteruggetrokken angstig/depressief Figuur 2. Normative Effea Sizes (NES) voor de 11 schalen van de TRF en percentages scores in het pro-bleemgebied voor de groep verwijzende leerkrachten (N=223) 326 PEDACOGISCHE STUDI?‹N



??? TabeU Verwijzende Ik. Pl-lk. Correlaties' Normative Effect Sizes (NES) met standaarddeviaties van de Pl-leerkrachten en de verwijzende leerl(rachten(N=152) en correlaties tussen leerkrachten op basis van NES Schaal NES SD NES SD tot. j m d r jk ok Teruggetrokken 1.38 1.50 1.43 1.79 .25 .16 .49 .27 .24 .29 .17 Somatische Klachten 0.71 1.81 1.03 2.15 .24 .22 .25 .23 .26 .07 .31 Angstig/Depressief 1.52 1.53 1.68 1.56 .19 .16 .28 .16 .20 .18 .18 Sociale Problemen 2.22' 1.71 1.62 1.52 .43 .33 .57 .32 .48 .39 .47 Denkstoornissen 2.16 2.80 2.07 2.71 .41 .38 .47 .05 .55 .54 .33 Aandachtsproblemen 1.91' 1.45 1.48 1.28 .57 .42 .77 .55 .58 .54 .60 Delinquent Gedrag 1.67' 1.93 1.06 1.58 .40 .34 .43 .34 .43 .36 .44 Agressief Gedrag 2.22' 2.17 1.42 1.56 .69 .58 .80 .62 .74 .72 .68 Internaliseren 1.56 1.45 1.84 1.59 .23 .14 .44 .16 .25 .22 .18 Externaliseren 2.23' 2.15 1.66 1.79 .68 .57 .78 .61 .73 .70 .67 Totale Problemen 2.42' 1.64 2.03 1.56 .52 .33 .73 .40 .57 .53 .54 ' Significant hogere NES. Paired sannples t-toets, pÂ?0.009. ' Tot.:

totale groep, j: jongens, m: meisjes, d: dag, r: residentieel, jk: jongere kk., ok: oudere kk. I somatische klachten I sociale problemen laandaclteruggetrokken angstig/depressief denkstoornis internaliseren I totale problemenextemaliseren agressief gedrag delinquent gedrag Figuur 3. Normative Effect Sizes (NES) voor de 11 schalen van de TRF van de groep Pl-leerkrachten en degroep venwijzende leerkrachten binnen (N=152) de leerkrachten een significant hogere NESwerd aangegeven (p<0.009; zie Tabel 4 enFiguur 3). 4 Discussie Wat betreft de beantwoording van de eersteonderzoeksvraag naar de prevalentie van emo-tionele en gedragsproblemen bij kinderen vaneen Pl-school blijken zowel de leerkrachtenvan de Pl-school als de leerkrachten van deverwijzende scholen bij aanmelding op deinterne Pl-school een diversiteit aan ernstigeemotionele en gedragsproblemen waar tenemen. Gelet op de Totale Probleemscore alsalgemene indicator voor het aanwezig zijn vanemotionele en gedragsproblemen hebben naarhet oordeel

van leerkrachten 79% (Pl-leer-krachten) of 84% (verwijzende leerkrachten)van de aangemelde leerlingen te kampen metdit soort problemen. De prevalentie van inter-naliserende problematiek varieert van 66%(verwijzende leerkrachten) tot 73% (Pl-leer-krachten), de prevalentie van extemaliserendeproblemen ligt tussen de 65% (Pl-leerkrachten)en 70% (verwijzende leerkrachten). De preva-lentie van problemen op de acht kemsyndro- 327 PEDAGOaiSCHE STUDltN



??? men varieerde van 15% tot 53%. Problemen opde schaal Somatische Klachten kwamen hetminst voor, problemen op de schaal SocialeProblemen het meest. Deze resultaten duiden er op dat het PI debeoogde doelgroep van cluster-4 (kinderen metgedragsstoornissen) in belangrijke mate be-dient. Daarbij dient echter de kanttekeninggemaakt te worden dat, hoewel de gegevens indit onderzoek redelijk representatief lijkenvoor de interne Pl-school in Duivendrecht,men zich af kan vragen hoe representatief degegevens van de Pl-school in het onderhavigeonderzoek representatief zijn voor 'de' Pl-school in het algemeen. Alleen al afgaande opde aard van deze scholen, waarvan er in Neder-land acht zijn, liggen populatieverschillen voorde hand. Er zijn Pedologische Instituten dievanuit hun geschiedenis gerelateerd zijn aan dejeugdhulpverlening of de jeugd-geestelijke ge-zondheidszorg. Andere Pedologische Institutenzijn meer ingebed in het onderwijssysteem enleggen het accent meer op orthodidactiek en(indien

nodig) de ambulante begeleiding vankinderen en gezinnen. De variatie aan cijfers inhet in de inleiding genoemde overzicht vanPameijer & Zijlmans (1994) is mogelijk eenuiting van de hier gesignaleerde verschillen.Een recent onderzoek met de TRF in de Pl-school in Nijmegen, waarin aangetoond werddat ook daar sprake is van ernstige en diverseemotionele en gedragsproblemen, liet ook ziendat deze problemen minder ernstig waren dandie in de Pl-school in Duivendrecht (Van denBergh, 1997). Aangaande de tweede onderzoeksvraagnaar mogelijke verschillen in leeftijd, sekse enbehandelvorm werden alleen sekse-effectengevonden. Door Pl-leerkrachten werd voormeisjes hoger gescoord op de syndromenDelinquent Gedrag en Agressief Gedrag en opExtemaliseren en Totale Problemen. Door ver-wijzende leerkrachten werd hoger gescoordvoor meisjes op de syndromen Aandachtspro-blemen en Delinquent Gedrag en op TotaleProblemen. Hoewel de aard van deze syndro-men voor de beide typen beoordelaars

nietsTUDitN geheel gelijk is lijkt de nadruk te liggen opdruk, agressief gedrag. Een verklaring voor deze bevinding zoukunnen zijn dat, om verwezen te worden, de(relatieve) ernst van deze problemen bij meis-jes groter moet zijn dan die van jongens. Omzodanig op te vallen dat verwijzing naar een Pl-school noodzakelijk wordt, moeten meisjes opextemaliserend gebied relatief meer problemenvertonen dan jongens. Dit betekent niet datmeisjes in absolute zin meer druk en agressiefgedrag vertonen dan jongens. Daar op de TRFmeisjes met een normgroep van meisjes en jon-gens met een normgroep van jongens wordenvergeleken, kan alleen worden gesproken vaneen afwijking ten opzichte van wat normaal isvoor de sekse (en leeftijd). Om verwezen teworden moeten meisjes blijkbaar ten opzichtevan hun seksegenoten meer van normaal afwij-ken dan jongens. Daarnaast is dit extemalise-rende, drukke gedrag vanuit het maatschappe-lijke stereotype niet 'des meisjes': meisjeszouden eerder internaliserende problemen

heb-ben. Het zou kunnen dat vooral meisjes bij dePl-school worden aangemeld voor wie anderevormen van hulpverlening niet toereikend ble-ken. Juist het extemaliserende, niet sekse-ste-reotype gedrag zou de reden kunnen zijn datdeze meisjes moeilijk behandelbaar zijn. Erzou dus mogelijk sprake kunnen zijn van selec-tie, waarbij meisjes met ernstige extemalise-rende problemen worden doorverwezen naarde Pl-school, of waarbij -vanuit de Pl-schoolgezien- meisjes met extemaliserende proble-matiek eerder worden toegelaten dan meisjeszonder deze problemen. 328 pedagogische Ten aanzien van de derde onderzoeksvraagnaar de relatie tussen de gedragsbeoordelingenvan de Pl-leerkrachten en de verwijzende leer-krachten bleek er wat betreft de rangorde bin-nen groepep een redelijke overeenstemming tebestaan. De gevonden correlatie van 0.52 voorTotale Problemen ligt in dezelfde orde vangrootte als correlaties die in andere onderzoe-ken met leerkrachten werden gevonden (zieAchenbach et al., 1987;

Verhulst et al., 1997),zij het dat het in het hier gepresenteerde onder-zoek om leerkrachten ging die het kind in wis-selende situaties zien. Over extemaliserendegedragingen bestaat meer overeenstemmingdan over internaliserende gedragingen. Dit isook conform de in de literatuur gerapporteerdebevindingen. Blijkbaar is extemaliserend ge-drag gemakkelijker observeerbaar en beterbenoembaar dan internaliserend gedrag. Watbetreft het niveau van de scores bleek dat ver-wijzende leerkrachten in het extemaliserende



??? gebied meer problemen aangaven dan Pl-leer-krachten. Dit geldt zowel voor de hoofddimen-sie Externaliseren als voor de gedragsschalenDelinquent Gedrag en Agressief Gedrag. Ookgaven zij meer problemen aan op de schalenSociale Problemen en Aandachtsproblemen.Wat betreft internaliserende problemen werdengeen verschillen gevonden. Dit komt overeenmet resultaten uit eerder onderzoek naar deleerkrachtbeoordelingen van de externe PI-school in Duivendrecht (Moesker, 1993).Omdat het de beoordeling betrof rondom deopname lijkt het niet aannemelijk dat hetgedrag van de kinderen in de (korte) tijd tussende afnames van gemiddeld vier maandenwezenlijk was veranderd. Voor een verklaringomtrent de verschillen in de beoordeling wordtderhalve gekeken naar situationele aspecten eninformantkenmerken (Achenbach et al., 1987). Wat betreft de situationele aspecten isbekend dat zowel groepsleiders als leerkrach-ten bij een klinische populatie de eerste zesmaanden na opname minder problemen aanga-ven

dan ouders voor opname (Ten Brink, 1998;Jansen & Oud, 1990; Kroes & Van der Doef,1994; Meijer & Veerman, 1989). Hierin zienwe een parallel met de gedragsbeoordelingenvan verwijzende leerkrachten (vlak voor opna-me) en die van Pl-leerkrachten (vlak na opna-me). Het is mogelijk dat kinderen vlak na deopname, nog onder de indruk van de opnameen de nieuwe omgeving, een (schijn)aanpas-sing vertonen en dat ze pas na enige tijd huneigen ('ware') gezicht laten zien. De TRF-scores van Pl-leerkrachten zouden dan dezeschijnaanpassing weergeven. De lagere scoresvan Pl-leerkrachten kunnen echter ook eenuiting zijn van het feit dat de Pl-school beter istoegerust voor de begeleiding van kinderen metemotionele en gedragsproblemen. De klassenzijn kleiner en het onderwijs is meer individu-eel gericht. Daardoor kent de onderwijsomge-ving meer structuur, hetgeen de kans op hetontstaan van externaliserende gedragingenkleiner maakt. Tevens werken leerkrachten vande Pl-school samen met groepsleiders en hulp-

verleners uit diverse disciplines die de kinderenin het kader van residenti??le of dagbehandelingbegeleiden. Het onderwijs is hiermee ingebedin een bredere behandelingscontext, waardoorin geval van moeilijk in de hand te houdengedrag de expertise binnen het PI snel kanworden geraadpleegd. Kijkend naar informantkenmerken lijkt hetaannemelijk dat verwijzende leerkrachten van-wege hun ervaring met 'gewone' kinderengoed kunnen inschatten wanneer een kindafwijkt van normaal. Het beeld zou echter ookenigszins vertekend kunnen zijn daar zij hetgedrag, met name op het gebied van externali-seren, als lastig ervaren. Een hoge score zou erin dat geval op kunnen wijzen dat de leerkrachtgraag zou willen dat het kind verwezen wordt(Pameijer, Zijlmans & Vorstermans, 1994). BijPl-leerkrachten is het beeld wellicht vertekendomdat zij hoofdzakelijk kinderen in de klashebben met ernstige emotionele en gedragspro-blemen en bovendien speciaal zijn opgeleid omonderwijs te geven aan kinderen met emotione-le, gedrags- en

leerproblemen. Het is daardoorgoed mogelijk dat voor hen de norm voorafwijkend gedrag hoger is geworden. Verder onderzoek zou zich kunnen richtenop de vraag in hoeverre er bij andere Pl-scho-len en overige scholen van het cluster-4 even-eens sprake is van emotionele en gedragspro-blemen, en tevens of deze problemen sterkerzijn dan de emotionele en gedragsproblemenop scholen binnen de andere clusters. Ondanksmogelijke verschillen binnen de scholen vanhet cluster-4 onderwijs zou dit kunnen leidentot het opstellen van een voor dit cluster type-rend gedragsprofiel, waarmee het zich onder-scheidt van andere clusters. Indien dit zougelukken kunnen TRF-gegevens een rol spelenbij de zogeheten 'toelaatbaarheidsbepaling'zoals die momenteel ten aanzien van de verwij-zing naar scholen voor speciaal onderwijsbediscussieerd wordt (H??ver & Harperink,1998). Hierbij gaat het om de vraag of een aan-gemeld kind al dan niet in aanmerking komtvoor een vorm van speciaal onderwijs. Onder-zoek naar emotionele en

gedragsproblemenvan kinderen binnen de verschillende onder-wijsclusters kan leiden tot het opstellen vannormatieve kaders, die het werk in de praktijkkunnen ondersteunen. Albrecht & Veerman(1998) lieten bijvoorbeeld zien dat ook bij kin-deren van een aantal ZMLK-scholen emotione-le en gedragsproblemen te constateren waren, ^^^ oor > PEOAGOG/SCHE maar dat deze minder ernstig waren dan de pro- studi??nblemen van de kinderen van de Pl-school.Indien op basis van verder onderzoek, gerichtop het aantonen van binnen het cluster-4 aan-wezige verschillen in emotionele en gedrags-



??? problemen, nog betrouwbare differentiatiestussen de scholen van cluster-4 te maken zijn,kan dit weer handvatten geven voor een meerverfijnde indicatiestelling naar de betreffendeschooltypes. Dit alles in de wetenschap dat ermeerdere leerling- en gezinsgebonden factorenzijn die de uiteindelijke indicatie zullen bepa-len en ook in de wetenschap dat gegevens vangestandaardiseerde instrumenten als de TRFniet het laatste woord zullen hebben. Indicatieszullen ook op deze basis nooit met 100% zeker-heid gesteld kunnen worden, wel mag menhopen met dit soort gegevens afnemende onze-kerheid in oordeelsvorming te bewerkstelligen.Ook is het mogelijk dat bij de totstandkomingvan normatieve kaders voor de verschillendeclusters nieuwe inzichten gaan ontstaan vansoorten onderwijs die mogelijk eenzelfde doel-groep bedienen. Of dat, andersom, het licht valtop scholen die geacht werden qua doelgroep bijelkaar te horen maar heel uiteenlopende groe-pen leerlingen blijken te hebben. Het werkenmet

gestandaardiseerde instrumenten kan van-uit deze visie zowel behandelingsondersteu-nend als beleidsondersteunend zijn. Noten 1 Andere clusters omvatten scholen voor visueelgehandicapten (cluster-1), scholen voor auditiefen communicatief gehandicapten (cluster-2),scholen voor lichamelijk, verstandelijk en meer-voudig gehandicapten (cluster-3). Om het beeldten aanzien van de nieuwe indeling te complete-ren kan hier nog aan toegevoegd worden dat dehuidige voorzieningen voor het MLK-, LOM- en(delen van) het lOBK-onderwijs samen met hetreguliere onderwijs ondergebracht worden in denieuwe Wet op het Primair Onderwijs (voor kin-deren van 4 tot 12 ?¨ 13 jaar) of de Wet op hetVoortgezet Onderwijs (voor kinderen vanaf 12 a13 jaar). Literatuur Achenbach, T.M. (1991). Manual for the teacher'sreport form and 1991 profile. Burlington: Uni-versity of Vermont, Department of Psychiatry.Achenbach, T.M., McConaughy, S.H., & Howell, C.T.(1987). Child/adolescent behavioral and emotio-nal Problems:

implications of cross-informantcorrelations for situational specificity. Psycholo-gical Bulletin, 101. 213-232. Albrecht, G., & Veerman, J.W. (1998). Kinderen inhet ZMLK-onderwijs in Amsterdam. Screenings-onderzoek naar emotionele en gedragsproble-men.Duivendrecht: Paedologisch Instituut. Albrecht, G., Veerman, J.W., & Brink, LT. ten, 1997.In H.M. Pijnenburg, C.M. van Rijswijk, A.J.J.M.Ruijssenaars, & J.W. Veerman (red.). PedologischJaarboek 1997 (pp. 181-191;. Delft: Eburon. Bergh, C. van den, (1997). Het gebruik van gedrags-vragenlijsten voor leerkrachten. Onderzoek metde TRF op het Paedologisch Instituut Nijmegen.Doctoraalscriptie Vrije Universiteit Amsterdam. Brink, L.T. ten (1998). De ontwikkeling van kinderentijdens een periode van klinische Jeugdzorg. Sta-tus, beloop en prognose. Dissertatie Vrije Univer-siteit Amsterdam. Brink, L.T. ten, & Veerman, J.W. (1997). Experimen-tele klinische normen voor de CBCL Duiven-drecht: Paedologisch Instituut. Cohen, J. (1988). Statistical power analysis for

thebehavioral sciences (2nd ed.). Hillsdale, NJ:Erlbaum. H??ver, C, & Harperink, M. (1998). VerantwoordingUitwerking Onafhankelijke toelaatbaarheidsbe-paling 2/3 onderwijs. Den Haag: Smets+ Hover+. Huizen, J.H. van (1998). TRF onderzoek kliniek PI1989-1997. De beoordeling van emotionele engedragsproblemen door leerkrachten van dekinderen in de kliniek van het Paedologisch Insti-tuut Duivendrecht/Amsterdam rondom de opna-me in de periode 1989-1997. Doctoraal werkstukklinische kinder- en jeudgpsychologie. Universi-teit van Amsterdam. Jansen, M.<5., & Oud, J.H.L. (1990). Residenti??lehulpverlening ge??valueerd. Interim rapport 1.Nijmegen: Instituut voor Orthopedagogiek,Katholieke Universiteit Nijmegen. Kroes, G., & van der Doef, P.L.M. (1994). Beoorde-ling van gedragsproblemen met de CBCL/TRF. InH.M. Pijnenburg, C.M. van Rijswijk, & en J.W.Veerman (red.). Pedologisch Jaarboek 1994(pp. 374-379). Delft: Eburon. Meijer, R.W.J., & Veerman, J.W. (1989). Gedragsbe-oordeling door

verschillende informanten. Lite-ratuurbespreking en eigen onderzoeksgege-vens. Kind en Adolescent. 10, 183-194. Moesker, M. (1993). Samenhang tussen cognitieveproblematiek, sociaal-emotionele problemen enleerproblemen. Onderzoek naar de populatie 330 PEDAGOaiSCHe



??? van een Pl-school. Doctoraalscriptie Vrije Univer-siteit Amsterdam. Offord, D.R., Boyle, M.H., Racine, Y., Szatmari, P.,Fleming, J.E., Santford, M., & Lipman, E.L (1996).Integrating assessment data from multiple infor-mants. Journal of the American Academy ofChild and Adolescent Psychiatry, 35, 1078-1085. Pameijer, N.K., & Zijlmans, S.W.M. (1994). De CBCL ineen aantal pedologische instituten. In H.M. Pij-nenburg, CM. van Rijswijk, & J.W. Veerman,Pedologisch Jaarboek 1994 (pp. 53-87). Delft:Eburon. Pameijer, N.K., Zijlmans, S.W.M., & Vorstermans,M.G.C. (1994). Het gebruik van CBCL-lijsten in depraktijk: mogelijkheden en moeilijkheden. Tijd-schrift voor Orthopedagogiek, 33, 87-103. Rijswijk, C.M. van (1996). De rugzak van de Pl-leer-ling. In H.M. Pijnenburg, C.M. van Rijswijk,A.J.J.M. Ruijssenaars, & J.W. Veerman (red.).Pedologisch Jaarboek 1996 (pp. 9-24). Delft: Ebu-ron. Rugzak, De. Beleidsplan voor het onderwijs aan kin-deren met een handicap. (1996). Zoetermeer:Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Weten-

schappen. Stanger, C, & Lewis, M. (1993). Agreement amongparents, teachers, and children on internalizingand externalizing behavior problems. Journal ofClinical Child Psychology, 22, 107-115. Veerman, J.W. (1990). De ontwikkeling van kinde-ren na een periode van klinische Jeugdhulpverle-ning. Een evaluatief-epidemiologisch onder-zoek. Amersfoort: Acco. Veerman, J.W. (1993). Evaluatief-epidemiologischonderzoek in de klinische praktijk. Opzet enkader van follow-up onderzoek in een pedolo-gisch instituut. In H.M. Pijnenburg & L.M.G. Curfs(red.). Jaarboek onderzoek pedologische institu-ten 1992 (pp. 49-66). Cadier en Keer: SNZB. Verhulst, F.C., van der Ende, J., & Koot H.M. (1997).Handleiding voor de Teacher's Report Form(TRF). Rotterdam: Sophia Kinderziekenhuis. Auteurs Drs. J.H. van Hulzen is psycholoog en musicus. In hetkader van zijn studie klinische kinder- en jeugdpsy-chologie aan de Universiteit van Amsterdam heefthij het hier beschreven onderzoek uitgevoerd ophet Paedologisch Instituut
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??? Samenvatting 332 pedagogischestudi??n 1S99 (76) 332-349 Nederland telt momenteel 28 islamitische basis-scholen; deze worden voornamelijk bezochtdoor kinderen van Marokkaanse en Turkse her-komst. Het onderwijs dat op deze scholen wordtgegeven heeft twee doelen, namelijk een hoge-re onderwijskwaliteit, i.e. leerprestaties leverendan andere scholen en de kinderen opvoeden ineen islamitische traditie. Dit artikel gaat aller-eerst in op de achtergronden van het islamiti-sche onderwijs. Vervolgens wordt via een empi-rische studie nagegaan wat de kenmerken zijnvan de leerlingen en hun ouders, en wat deprestaties zijn voor taal en rekenen. Daarbijwordt een vergelijking gemaakt tussen 16 isla-mitische scholen, 16 scholen met een overeen-komstige sociaal-etnische leerlingenpopulatie,en 432 scholen van een landelijk representatie-ve steekproef (in totaal meer dan 40000 leerlin-gen). De resultaten laten zien dat leerlingen opislamitische scholen zich met name onderschei-den doordat hun ouders meer

belang hechtenaan hun geloof eii wat minder op de Nederland-se samenleving zijn gericht. Wat de taal- enrekenprestaties van de leerlingen betreft, zijn ernagenoeg geen verschillen tussen islamitischescholen en scholen met een soortgelijke leerlin-genpopulatie; wel verkeren de leerlingen opdeze scholen In een forse achterstandspositieten opzichte van de leerlingen op scholen uit derepresentatieve steekproef. 1 InleicJing 1.1 De stichting van islamitische scholen De Nederlandse samenleving kent in toene-mende mate een multicultureel karakter. In hetonderwijs uit zich dit doordat op veel scholen,en dan met name in de grote steden, kinderenvan Turkse, Marokkaanse en Surinaamse ori-gine ver in de meerderheid zijn (Tesser, VanPraag, Van Dugteren, Herweijer & Van derWouden, 1995). Allochtone groeperingenonderscheiden zich van de autochtone bevol-king in hun culturele, lingu??stische en gods-dienstige voorkeuren, gedragingen en houdin-gen (Vermeulen, 1996). Evident is dat deNederlandse samenleving

daar nog niet in alleopzichten op is ingesteld. Voor een aantalallochtone ouders sluiten bijvoorbeeld vormge-ving, inhoud en opbrengsten van het onderwijsaan hun kinderen onvoldoende aan bij hunwensen: de pedagogisch-didactische aanpak isvolgens hen te permissief, er wordt onvoldoen-de rekening gehouden met en aandacht besteedaan de islam en koran, en het lukt de scholenniet de kinderen tot een acceptabel prestatie-niveau te brengen. Gebruikmakend van degrondwettelijke vrijheid van onderwijs hebbenzij - of,althans hun zaakwaarnemers (vgl.Alkan, 1996) - daarom eigen islamitischebasisscholen gesticht. Dat is niet bepaaldsteeds van een leien dakje gelopen (cf. Rath,Penninx, Groenendijk & Meyer, 1997). Van-wege het ontbreken van medewerking vanlokale en centrale overheden wordt daarom welde term 'ontmoedigingsbeleid' gehanteerd (cf.Teunissen, 1990). Alhoewel al in 1980 initia-tieven daartoe zijn genomen, heeft het tot 1988geduurd voordat de eerste islamitische basis-school werd gesticht

(Landman, 1992). Tot destart van het schooljaar 1997/98 waren er29 basisscholen op islamitische grondslag;momenteel zijn er nog 28 scholen met in totaalongeveer 7000 leerlingen, voornamelijk vanMarokkaanse en Turkse herkomst. Achtergronden, kenmerken en opbrengsten van islamitisch basisonderwijs1 G.WJ.M. Driessen en J.J. Bezemer 1  Het onderzoek waarover hier wordt gerappor-teerd werd gesteund door de Stichting voorGedragswetenschappen die wordt gesubsidieerddoor de Nederlandse Organisatie voor Wetenschap-pelijk Onderzoek (NWO). Het artikel is gebaseerd ophet rapport van G. Driessen & J. Bezemer (1999). Isla-mitisch basisonderwijs. Schipperen tussen identiteiten l(waliteit? Nijmegen: ITS.



??? Over de wenselijkheid van dit onderwijsbestaat veel discussie, zowel onder niet-mos-lims als onder moslims zelf (Rath, Penninx,Groenendijk & Meyer, 1996). Voorstandersvan islamitisch onderwijs streven in hoofdzaaktwee doelen na, namelijk versterking van deeigen identiteit, i.e. cultureel-religieuze per-soonlijkheidsvorming in de islamitische geest,en verbetering van de onderwijskwaliteit, i.e.de prestaties van de kinderen (Shadid & VanKoningsveld, 1992a, 1992b). Volgens debetreffende ouders schiet het bestaande onder-wijs hierin namelijk ernstig tekort. Hun kinde-ren zaten voorheen doorgaans op zogenaamdezwarte scholen en ondanks alle extra facilitei-ten lukte het de meeste van deze scholen niethun leerlingen in redelijke getale naar hogeretypes van voortgezet onderwijs te laten door-stromen. De ouders verwachten dat islamiti-sche scholen dat wel zal lukken. Bovendienwordt aangevoerd dat 'eigen' scholen zullenleiden tot vergroting van de ouderbetrokken-heid, wat op zich weer een positief effect op deprestaties

zal hebben. Voorstanders zien eigenscholen daarmee als een belangrijk middelvoor emancipatie en integratie. Tegenstandersdaarentegen vrezen dat islamitische scholenjuist leiden tot isolement en segregatie, dat deNederlandse normen en waarden onvoldoendetot hun recht komen, dat het puur gaat omnationaliteitsscholen, en dat het tot leegloopleidt bij bestaande scholen (Aarsen & Jansma,1992; Kabdan, 1992; Karag??l, 1994; Meyer,1993). Met de door Kabdan (1992, 1993) geuitekritiek kunnen de belangrijkste op landelijk enlokaal niveau levende bezwaren tegen aparteislamitische scholen tot twee hoofdpunten wor-den samengevat. Deze staan in feite diametraaltegenover de twee voornaamste doelstellingenvan het islamitische onderwijs. Wat het eerstedoel betreft, het verbeteren van de onderwijs-prestaties van de kinderen, vreest Kabdan datals gevolg van het ontbreken van een Neder-landstalig referentiekader de taalachterstandalleen maar zal toenemen. Aangezien er geenautochtone leeftijdgenoten zijn, zullen de kin-

deren in hun thuistaal communiceren, en niet inhet Nederlands. Daar komt bij dat de kinderenten behoeve van het koran-onderwijs Klassiek-Arabisch moeten leren. Dit is voor alle leerlin-gen een vreemde taal en betekent dus een ver-zwaring van het lesprogramma. Ook met hettweede doel van het islamitische onderwijs, hetversterken van de eigen identiteit, heeft Kab-dan grote problemen. Hij verwacht dat secu-lier-wetenschappelijke kennis en onderwerpendie tegen de religieuze opvattingen ingaan, nietonderwezen worden. Dit beperkt niet alleen dedoorstroommogelijkheden in het voortgezetonderwijs, maar ook de integratie in de Neder-landse samenleving. Wat dit laatste betreftvreest hij ook dat de in gang gezette emancipa-tie van moslimvrouwen weer zal worden terug-gedraaid (cf. Lavrijsen, 1996). Ten slotte ver-denkt hij de scholen, i.e. schoolbesturen er vandat onder de dekmantel van cultureel-reli-gieuze persoonlijkheidsvorming nationalis-tisch-fundamentalistische idee??n worden over-gedragen. Tegen Kabdans vrees

met betrekking tot deonderwijsprestaties kan worden ingebracht datdeze situatie niet uniek is voor islamitischescholen, maar in principe geldt voor alle zwar-te scholen. Want ook daar is nauwelijks sprakevan een Nederiands(talig) referentiekader enzullen de kinderen onderling neigen tot com-municeren in de thuistaal. Eveneens zullen ze -na schooltijd - koranles volgen en daar Ara-bisch moeten leren (vgl. Driessen & Haanstra,1996). Wat dat laatste betreft kan ook verwe-zen worden naar de situatie in Friesland waarde kinderen verplicht zijn onder schooltijdFries te leren (en waar de taal- en rekenpresta-ties overigens relatief laag zijn; vgl. Driessen &Withagen, 1998). Wat de religieuze vormingbetreft kan een parallel worden getrokken metde situatie op streng-gereformeerde scholen.Ook op scholen van die richting worden vol-gens critici zeer traditionele opvattingen over-gedragen die op gespannen voet staan met hetfunctioneren in de hedendaagse samenleving. Het voorafgaande overziend, kan men zichafvragen wat nu precies

het unieke is van debezwaren tegen het islamitische onderwijs enwaarom die in het geval van deze nieuwe rich-ting wel worden geuit en in het geval van ande-re, bestaande richtingen niet. Een en ander ineen wat algemener kader plaatsend, lijkt het er- ondanks alle gelijkenissen - niet op dat de studi??nvraag naar pro of contra islamitisch onderwijszonder meer vertaald kan worden naar de vraagnaar pro of contra bijzonder onderwijs. In Figuur 1 vatten we de in de literatuur 333 pedagogische



??? PRO â€? de grondwettelijke vrijheid van stichting en het recht op bel<ostiging van bijzondere scholen â€? versterking van het zelfbewustzijn, de eigen identiteit en de cultureel-religieuze persoonlijkheid dooreen islamitische opvoeding â€? hogere betrokkenheid van de ouders door betere herkenning of identificatie en minder communicatie-problemen â€? verbetering van de schoolresultaten door een betere afstemming op het eigene van allochtone leerlin-gen â€? toename zelfvertrouwen en welbevinden van de leerlingen, en tevredenheid van de ouders over deschool door betere aansluiting tussen thuis- en schoolcultuur â€? versterking van de integratie en emancipatie van etnische minderheden door betere onderwijsresultatenen een sterkere eigen identiteit van de leerlingen en de instelling van cursussen in de avonduren voor deouders CONTRA Nadelige gevolgen van en bezwaren tegen ontbreken van interculturele contacten â€? remming van integratie, bevordering van segregatie ('gettovorming', 'apartheid')

â€? vergroting van de taalachterstand â€? strijdig met de doelstellingen van het beleid ten aanzien van intercultureel onderwijs â€? ontbreken van de dialoog over culturele gewoontes â€? slechte basis voor de brede, algemene ontwikkelingNadelige gevolgen van en bezwaren tegen islamitische grondslag â€? kennisachterstand door het ontbreken van onderwijs in seculier-wetenschappelijke vraagstukken â€? versterking van traditionele sekserolverhoudingen â€? verbreiding van afwijkende normen en waarden (remming acculturatie) â€? mogelijke banden met (militante) fundamentalistische organisaties â€? politiek-ideologische motievenOverige nadelige gevolgen en bezwaren â€? leegloop van bestaande scholen â€? aanwakkering van racisme â€? ongunstige effecten op de doorstroming naar het voortgezet onderwijs â€? categorale voorziening â€? matige onderwijskwaliteit door onprofessioneel bestuurFiguur 1. Argumenten pro en contra islamitische basisscholen genoemde argumenten pro en contra islamiti-

veld (1992a) wijzen er op dat er verschillen zijnsehe basisscholen samen (vgl. Driessen & qua leerlingenpopulatie, bestuurssamenstel-Bezemer, 1999). ling, en Statuten. Het bijzondere karakter van de scholen komt tot uitdrukking in het geven1.2 Opbrengsten van islamitisch onderwijs van koran-onderwijs. De vormgeving en invul- De in Figuur 1 genoemde aspecten hebben ling van het onderwijs lijkt sterk afhankelijkbetrekking op argumenten, nauwelijks op fei- van de plaats die de school inneemt op het con-ten. Over de opbrengsten van de islamitische tinuiim liberaal - orthodox (Alkan, 1996; Cana-scholen of de manier waarop zij zich onder- tan, 1993; Lammers, 1993). Zo wordt op eenscheiden van andere (zwarte) scholen was tot aantal scholen het lesmateriaal getoetst op devoor kort ook nagenoeg geen informatie voor- verenigbaarheid met islamitische normen, zit-handen. Hoewel enig onderzoek is verricht, is ten jongens gescheiden van meisjes, gelden erpcDAcoaifcHE fragmentarisch van aard, heeft het

specifieke gedrags-en kledingvoorschriften, en sTUDiiN meestal betrekking op. case-studies (Aarsen & is er ruimte voor gebedsoefening (Teunissen,Jansma, 1992; Meyer, 1993) of op specifieke 1990). De indruk bestaat dat de meer liberaleaspecten als ideologie en bestuurlijke vormge- scholen nauwelijks of niet afwijken van niet-ving (Lammers, 1993; Shadid & Van Konings- islamitische scholen (Aarsen & Jansma, 1992).veld, 1992a, 1992b). Shadid en Van Konings- De Onderwijsinspectie, die in 1989 en 1990



??? onderzoek verrichtte naar het functioneren en(vermeende) fundamentalistische karakter vanislamitische scholen, verwacht een hogeredoorstroom naar het voortgezet onderwijs. Kwantitatief onderzoek naar de prestaties,houdingen, gedragingen en de gezinssituatievan de betreffende leerlingen is tot op hedenenkel door Driessen verricht. In een tweetalstudies (1996a, 1996b; zie ook 1997) analy-seert hij de relatie tussen meer dan 80 verschil-lende leerling- en ouderkenmerken enerzijdsen het al dan niet bezoeken van een islamiti-sche basisschool anderzijds. Beide studies zijngebaseerd op gegevens die in het schooljaar1994/95 in het cohort-onderzoek PrimairOnderwijs zijn verzameld bij schooldirecteu-ren, leerkrachten, leerlingen en hun ouders. Uitde analyses blijkt dat leerlingen op islamitischescholen zich nauwelijks onderscheiden vanleerlingen op scholen met een soortgelijke leer-lingenpopulatie ('vergelijkingsscholen')- Debelangrijkste onderscheidende kenmerken tenaanzien van de houdingen, gedragingen en

degezinssituatie van de leerlingen omvatten dedeelname aan koran-onderwijs, de frequentiewaarmee huiswerk wordt opgegeven, hetbelang dat gehecht wordt aan geloof in deopvoeding, het tijdstip van opstaan tijdenswerkdagen, en de tevredenheid over de school.Met uitzondering van het tijdstip van opstaan,vallen op alle kenmerken de scores hoger uit bijde leeriingen op islamitische scholen. Wat huntaaiprestaties betreft, blijken leerlingen op isla-mitische basisscholen in de groepen 2 en 4 sig-nificant lagere scores te behalen dan leerlingenop vergelijkingsscholen. Vanaf groep 6 scorenbeide groepen gelijk. Gedurende de school-periode lijken de leeriingen op islamitischescholen dan ook een sterkere ontwikkelingdoor te maken. Qua rekenprestaties scoren deleeriingen op islamitische scholen in jaargroep2 nog significant slechter, maar vanaf groep 6juist beter dan leeriingen op de vergelijkings-scholen. Hier is het verschil in ontwikkelingbijgevolg nog groter. Beide groepen leerlingenblijven overigens ver achter in zowel de taai-als

rekenprestaties op leeriingen van de refe-rentiescholen. Bij deze onderzoeksresultaten dient er op teworden gewezen dat de ontwikkelingen in detaal- en rekenprestaties berusten op cross-sectionele vergelijkingen. Slechts op basis vanlongitudinale gegevens kan vast komen te staanin hoeverre deze ontwikkelingen zich bij indi-viduele leerlingen voordoen. Bovendien isonduidelijk of de prestaties van de leerlingenop de islamitische scholen volledig toegeschre-ven kunnen worden aan de kwaliteit van dezescholen. Doordat de onderzochte scholen ophet meetmoment gemiddeld pas vijf jaar func-tioneerden, hebben met name de leeriingen inde hogere jaargroepen vaak ?Š?Šn of meerderejaren onderwijs op een andere basisschoolgenoten. 1.3 Een internationaal perspectief De geschiedenis van islamitische basisscholenin Nederiand staat niet op zichzelf. Ook in onsomringende landen als Belgi??, Duitsland,Frankrijk, Engeland en Denemarken is het dejure mogelijk om scholen op islamitischegrondslag te stichten. En hoewel ook in

dezelanden grote aantallen moslims wonen, func-tioneren er nog nauwelijks door de overheiderkende en gesubsidieerde islamitische scho-len. In Engeland bestond tot voor kort geenenkele door de staat gefinancierde islamitischebasisschool, maar waren er wel circa 60 priv?Š-scholen op islamitische grondslag opgericht.Per januari 1998 is daar verandering in geko-men; vanaf dat moment worden er namelijktwee scholen door de overheid bekostigd. InDenemarken zijn 14 islamitische scholen;daarnaast is enkel in Beriijn en Brussel sinds1989 een door de overheid gesubsidieerde isla-mitische school te vinden (M. Parker-Jenkins,persoonlijke mededeling, 12 oktober 1998;Pedersen, 1996; Sunier & Meyer, 1997). Voor deze opmerkelijke verschillen bestaanten minste twee redenen. In de eerste plaatswordt een pas opgerichte school als gevolg vanverschillende wetgevingen niet in alle landenin gelijke mate door de overheid erkend en/ofgefinancierd, ook al wordt aan de stichtings-voorwaarden voldaan. De meeste deelstaten

inDuitsland en de landelijke overheid van Frank-rijk gaan pas over op (gedeeltelijke) subsidi??-ring indien enkele jaren na de oprichting deschool levensvatbaar blijkt te zijn. Tot die tijddienen alle kosten door private bronnen te wor-den gedekt (Sunier & Meyer, 1997). In tegen-stelling tot Engeland, kan men in Nederland bijde oprichting van islamitische scholen eenberoep doen op principes van gelijkheid en 335 PEDAGOGISCHE 5TUDI?‰N



??? vrijheid van onderwijs zoals vastgelegd in deGrondwet en vindt volledige bekostiging plaatsnadat is voldaan aan de stichtingsvoorwaarden.In Belgi?? kan men sinds 1974 ook wijzen op deformele erkenning van de islam; hier wordt dehuisvesting van scholen op religieuze grond-slag echter niet bekostigd door de overheid(Dwyer & Meyer, 1996). In Denemarken wor-den de islamitische scholen voor 85% gefinan-cierd (Pedersen, 1996). In de tweede plaats lijkt de behoefte aaneigen scholen onder de plaatselijke islamiti-sche geloofsgemeenschappen niet altijd evensterk aanwezig te zijn. Dit hangt samen met deorganisatie van het onderwijs (vgl. Wagten-donk, 1991). Zo wordt in Belgi?? op veel grote-re schaal dan in Nederland islamitisch gods-dienstonderwijs aangeboden (Van Esch &Roovers, 1987; in Nederland gebeurt datmomenteel slechts in vier gemeentes), en zijnnet als in Frankrijk voornamelijk openbarescholen gevestigd. Deze omstandigheden lij-ken de behoefte aan eigen scholen aanzienlijkte

drukken. Bovendien heeft dit ook effect ophet politieke klimaat. Men vindt dat er viahet godsdienstonderwijs voldoende tegemoetgekomen wordt aan de godsdienstige behoef-ten van de moslims en dat aparte scholen ver-der niet nodig zijn. In Engeland zijn net als inNederland de meeste basisscholen juist door destaat gefinancierde scholen op religieuzegrondslag, waar veelal ook aan islamitischeleerlingen christelijk godsdienstonderwijswordt gegeven. Het aantal in deze landengestichte islamitische scholen is dan ook rela-tief hoog. Een opvallende overeenkomst tussen de lan-den is de weerstand die initiatiefnemers van deeerste islamitische scholen hebben ondervon-den van grote delen van de ontvangendesamenleving (waaronder overigens ook mos-lims zelf) en de argumenten die daarbijgebruikt worden. Evenals in Nederland, leiddeook in Belgi?? de komst van de eerste islamiti-sche school tot felle discussies, die voorname-lijk via de media werden gevoerd (Dwyer,Â?D>,aoG,5CH. 1993; Dwyer &

Meyer, 1995, 1996; Leman &sruoi?ˆN Renaerts, 1996; Sunier & Meyer, 1997). DeCo??rdinator en Hoge Commissaris Immigran-tenbeleid spraken zich daarbij openlijk uittegen de komst van de school in Brussel. InEngeland lijkt de weerstand bij de overheid het 336 grootst. Het Britse Ministerie van Onderwijsweigerde zelfs nadat zij door het HogerGerechtshof in het ongelijk gesteld was, een'voluntairy-aided' status te verlenen aan eenislamitische basisschool in Brent. Met dezestatus zou de school het recht op overheidssub-sidie hebben verworven. De angst voor racialeen religieuze segregatie en de ideologische rolvan de gevestigde kerk in Engeland spelenhierbij een belangrijke rol (Cumper, 1990; Par-ker-Jenkins, 1991; Dwyer & Meyer, 1996).Met de inwerkingtreding van de EducationReform Act uit 1988 is in Engeland overigenseen nieuwe financieringsmogelijkheid ontstaanwaarvan inmiddels ook islamitische basisscho-len gebruik hebben gemaakt (Cumper, 1990;M. Parker-Jenkins, persoonlijke

mededeling,12 oktober 1998). Ook de motieven die voor deoprichting van islamitische basisscholen inNederiand zijn genoemd, komen grotendeelsovereen met de motieven van de Britse mos-lims. Het belangrijkste ongerief is ook bij deBritse ouders het tekort aan mogelijkheden omhun geloof te belijden volgens bepaalde islami-tische principes als het vasten en de gebedsoe-fening (Parker-Jenkins, 1991). Daarnaast vor-men gemengd zwemmen en gymmen, seksuelevoorlichting en kledingvoorschriften aanlei-ding om naar alternatieve scholen te zoeken(net als in Denemarken, vgl. Pedersen, 1996). Uit het voorgaande kan worden geconcludeerddat Nederland de meeste, door de overheidgesubsidieerde islamitische basisscholen teltvan geheel Noord-West Europa. Dit is in deeerste plaats het gevolg van een relatief gunsti-ge en nauw omschreven wet- en regelgeving.In de tweede plaats is de behoefte aan islamiti-sche scholen groot, omdat er nauwelijks isla-mitisch godsdienstonderwijs in het

regulierebasisonderwijs wordt aangeboden en islamiti-sche leerlingen daar veelal christelijk gods-dienstonderwijs dienen te volgen. 2 Probleemstelling Hierboven hebben we een overzicht gegevenvan argumenten die door voorstanders wordenaangevoerd met betrekking tot de stichting vanislamitische scholen. Uit de literatuur (vgl.Driessen & Bezemer, 1999) kan worden afge-



??? leid dat er, daarbij aansluitend, bepaalde ver-wachtingen leven ten aanzien van dit onder-wijs. Hierbij zet men islamitische scholen aftegen zoveel mogelijk vergelijkbare scholen, inde praktijk andere zwarte scholen. Men ver-wacht dat het onderwijs op islamitische scho-len onderwijskundig beter is afgestemd op despecifieke etnisch-culturele leerlingenpopula-tie en bovendien dat er ook op religieus gebiedmeer aansluiting is tussen het school- en thuis-milieu. Daardoor zullen de leerlingen zichbeter thuis voelen op school en ook meer zelf-vertrouwen krijgen. Tevens is de verwachtingdat, omdat de ouders een bewustere keuze heb-ben gemaakt voor deze scholen, zij ook meerbetrokken zullen zijn bij het onderwijs aan hunkinderen. Ten slotte verwacht men dat vanwe-ge de adequatere afstemming tussen onderwijsen specifieke leerlingenpopulatie en de groterebetrokkenheid van de ouders het prestatie-niveau van leerlingen op islamitische scholenhoger zal liggen en ook dat de ouders tevrede-ner zullen zijn met

het onderwijs. In hoeverre deze verwachtingen in de prak-tijk ook waar worden gemaakt is onduidelijk.Niet alleen zijn de meningen over het islamiti-sche basisonderwijs sterk verdeeld, ook zijn zenauwelijks gebaseerd op empirische gegevens.Waar het vooralsnog in voldoende mate aanontbreekt zijn kwantitatieve en kwalitatievegegevens over het onderwijs zelf: de achter-gronden van de leerlingen en hun ouders, depedagogisch-didactische vormgeving van hetonderwijs, en het rendement in termen vanonderwijsprestaties. In het onderzoek waarvan we hierna verslagdoen richten we ons op gegevens die direct temaken hebben met de leerlingen: hun achter-gronden en prestaties.' We willen de volgendeonderzoeksvragen beantwoorden: â€? Wat zijn de achtergronden en prestaties vankinderen op islamitische scholen? â€? Waarin verschillen zij van hun jaargenotenop overigens vergelijkbare, niet-islamiti-sche scholen? Meer specifiek willen we nagaan welke ver-schillen er bestaan in het thuismilieu van

deleerlingen, welke verschillen er zijn qua intelli-gentie en taal- en rekenprestaties, en welke ver-schillen er zijn wat betreft het welbevinden enzelfvertrouwen van de leerlingen. In het onderzoek maken we een vergelijkingtussen de leerlingen op islamitische scholen enleerlingen op scholen met een qua socio-etni-sche achtergrond soortgelijke leerlingenpopu-latie. Hiervoor maken we gebruik van gege-vens die in het schooljaar 1996/97 zijnverzameld in het kader van het cohortonder-zoek Primair Onderwijs. Omdat we ookbeschikken over eerdere gegevens uit datcohort uit 1994/95, stelt dit ons in staat om eenrechtstreekse longitudinale vergelijking temaken en de eerdere resultaten te toetsen ophun stabiliteit. 3 Methode 3.1 Steekproeven De basis voor het onderzoek wordt gevormddoor gegevens uit het cohort-Primair Onder-wijs ('PRIMA'). Dit cohort is in 1994/95 vanstart gegaan met een eerste dataverzamelings-ronde bij 55000 leerlingen uit de groepen 2, 4,6 en 8 van 692 basisscholen. Er is informatieverzameld

bij directies, leerkrachten en oudersen er zijn verschillende toetsen afgenomen bijde leerlingen (voor een uitgebreide verant-woording van PRIMA-1, zie Van Langen,Vierke & Robijns, 1996). In 1996/97 heeft eentweede dataverzamelingsronde plaatsgevondenbij 622 scholen met circa 57000 leerlingen. Hetmerendeel van de scholen uit 1994/95 werkteook in 1996/97 mee. Kenmerkend voor hetcohortonderzoek is dat leerlingen bij wie in1994/95 toetsen zijn afgenomen, in 1996/97opnieuw zijn getoetst. Uiteraard geldt dit alleenvoor die leerlingen die in 1994/95 in groep 2,4en 6 zaten en die in 1996/97 bij een normaledoorstroom - dus zonder doubleren - in groep4,6 en 8 terecht zijn gekomen. De groep 8 leer-lingen uit 1994/95 waren in 1996/97 in prin-cipe doorgestroomd naar het voortgezet onder-wijs, en de groep 2 leerlingen uit 1996/97 zijnper definitie nieuwe leerlingen. In totaal is43.6% van de leerlingen uit de eerste metingook bij de tweede meting betrokken geweest.De opzet van PRIMA-2 staat

uitvoerigbeschreven in Driessen, Van Langen, Porten-gen en Vierke (1998). De steekproef van scholen uit PRIMA-2staat in dit artikel centraal. Van die scholenvormen er 432 een landelijk representatievesteekproef Deze zogenaamde referentiesteek- 337 PEDAGOGISCHE 5TUDI?‰N



??? proef telt 39450 leerlingen. Aan PRIMAnemen 16 islamitische scholen deel; dit is ruimde helft van het totaal. Opgeteld zitten er 1670leerlingen in de groepen 2, 4, 6 en 8. In de ana-lyses worden deze leerlingen vergeleken metleerlingen op eveneens 16 scholen met eenovereenkomstige leerlingenpopulatie, de zoge-naamde vergelijkingsscholen. Op deze scholenzitten 1834 leerlingen. Als criterium bij de vor-ming van de groep van vergelijkingsscholen isgebruik gemaakt van de zogenaamde school-score van het Ministerie van OCW. Deze score,die is gebaseerd op een combinatie van deopleiding, het beroep en de etnische herkomstvan de ouders van de leerlingen, geeft een indi-catie van de sociaal-etnische achterstand vaneen school. We hebben voor dit criterium geko-zen, omdat juist deze achterstandspositie en delagere prestaties die daar doorgaans het gevolgvan zijn, een van de redenen was om aparteislamitische scholen te stichten. Analyses diewe uitvoerden wezen uit dat er geen

verschillenzijn tussen de schoolscores van de 16 aanPRIMA deelnemende islamitische scholen, deoverige 13 islamitische scholen in Nederlanden de 16 vergelijkingsscholen. Vervolgenshebben we ook nog gekeken naar de specifiekeetnische samenstelling van de scholen. Uitdeze analyses bleek dat er geen verschillenwaren tussen de PRIMA islamitische scholenen de overige islamitische scholen, maar dat erwel meer Marokkaanse en minder Surinaamseleerlingen op de islamitische scholen zaten danop de vergelijkingsscholen. 3.2 Onderzoeksinstrumenten In PRIMA is een grote verscheidenheid aanschriftelijke onderzoeksinstrumenten gehan-teerd. Voor het onderhavige onderzoek zijn devolgende van belang: â€? Het groepsformulier bevat administratievegegevens zoals naam van de leerling,geboortedatum, geslacht, en geboortelanden opleidingsniveau ouders. â€? De groepsleerkrachten hebben voor elk vanhun leerlingen een zogenaamd leerlingpro-fiel ingevuld. Hierin zijn vragen opgenomenover

het gedrag en de houding van de leer-ling, het thuisklimaat en enkele onderwijs-bijzonderheden. â€? Bij de ouders van de leerlingen uit de groep2 is een uitgebreide oudervragenlijst afge-nomen. Hierin is ge??nformeerd naar eenaantal achtergrondkenmerken van deouders, het kind en de gezinssituatie. â€? Bij de leerlingen van groep 4, 6 en 8 zijntwee non-verbale intelligentietests afgeno-men, namelijk Figuren samenstellen enExclusie. Er is met name voor non-verbaletests gekozen om zo eventuele test- en item-bias jegens allochtone leerlingen te voorko-men. â€? Wat de cognitieve capaciteiten betreft is inelke jaargroep een taal- en rekentoets afge-nomen. Voor groep 2 waren dat Begrippenen Ordenen uit het Cito-Leerlingvolgsys-teem; deze geven een indicatie van hetniveau voorbereidend lezen en rekenen.Begrippen omvat 60 en Ordenen 42 meer-keuze-items. Voor de groepen 4, 6 en 8 zijnspeciaal voor dit onderzoek door het Citoontwikkelde taal- en rekentoetsen afgeno-men. Voor taal betreft het

voor de groepen4, 6 en 8 respectievelijk 60, 65 en 64 meer-keuze-opgaven; voor rekenen gaat het vooralle drie de groepen om 40 meerkeuze-opgaven. De scores voor de toetsen zijn viaeen kalibratieprocedure zodanig geschaald,dat ze binnen de vakgebieden taal, respec-tievelijk rekenen over de vier jaargroepenheen vergelijkbaar zijn (vgl. Vierke, 1995). â€? Voor de leerlingen uit groep 8 is door degroepsleerkracht of directie van de schooltevens een uitstroomformulier ingevuld.Hierin wordt onder meer gevraagd naar hetadvies voor voortgezet onderwijs dat debetrokken leerling van de directie heeft ont-vangen en de scores op de Cito-Eindtoetsbasisonderwijs. â€? De leerlingen uit groep 6 en 8 hebben zelfeen schoolwelbevinden-vragenlijst inge-vuld. Deze bestaat uit 10 opvattingen overde verhouding school-leerling; deze zijnsamengevoegd tot de dimensies 'welbevin-den' en 'zelfvertrouwen'. Voor een gedetailleerde verantwoording vandeze instrumenten en kenmerken verwijzen wenaar Driessen, Van

Langen, Portengen en Vier-ke (1998). 338 PEDAGOGISCHE 5TUDI?‰N



??? 4 Resultaten 4.1 Een eerste vergelijking Hierna volgen de resultaten van de variantie-analyses die we uitvoerden. Centraal daarbijstaat steeds de vergelijking van de gemiddel-den van de leerlingen van de islamitische scho-len met die van de vergelijkingsscholen. Om tetoetsen of er een relevant verschil is richten weons op de ?–a^-co??ffici??nt. We spreken vanrelevantie bij Eta^ > .02, ofwel wanneer meerdan 2% variantie wordt gebonden.^ Om eenidee te geven van de relatieve positie van deleerlingen op de twee te vergelijken catego-rie??n, presenteren we tevens de gemiddeldenvan de referentiecategorie (de landelijk repre-sentatieve steekproef). Het groepsformulier Het groepsformulier bevat een serie gegevensuit de schooladministraties. Een eerste ken-merk is de gezinssamenstelling; hierbij gaat hetom eenoudergezin versus volledig gezin. Wathet geboorteland van de vader, respectievelijkmoeder betreft onderscheiden we twee catego-rie??n: de ouders zijn geboren in Marokko, Tur-kije of Suriname

versus de ouders zijn eldersgeboren. Dit onderscheid hebben we gemaaktin verband met de belangrijkste doelgroepenvan islamitisch onderwijs. Van zowel de vaderals de moeder is ook het opleidingsniveaubekend; hierbij zijn als categorie??n onderschei-den: (1) maximaal lager onderwijs, (2) maxi-maal lbo, (3) maximaal mbo, (4) hbo/wo. Bijhet geslacht gaat het om het percentage jon-gens. De leeftijd is uitgedrukt in jaren. Metbetrekking tot de verblijfsduur van het kind iseen onderscheid gemaakt tussen leerlingen diealtijd in Nederiand hebben gewoond en leeriin-gen die niet altijd in Nederiand hebbengewoond.^ De analyses laten allereerst zien dat erslechts minimale verschillen zijn tussen dejaargroepen. Vervolgens blijkt dat de verschil-len tussen islamitische en vergelijkingsscholenover het algemeen ook zeer gering zijn. In hetoog springt vooral het gegeven dat leerlingenop islamitische scholen aanzienlijk vaker involledige gezinnen opgroeien dan leeriingenop vergelijkingsscholen. Grofweg genomengaat het

bij de islamitische scholen om circa95% en bij de vergelijkingsscholen om 80%van de gezinnen (Eta^ ~ .05). Verder geldt voorgroep 8 van de islamitische scholen dat er ietsmeer vaders in Turkije of Marokko geborenzijn (Eta^ = .03). Nadere analyse wijst uit datdeze twee gegevens gerelateerd zijn: in de ver-gelijkingscategorie zitten met name meer Suri-naamse gezinnen, en die groepering kent rela-tief veel eenoudergezinnen (alleen moeders).Verder zijn er geen relevante verschillen. Het leerlingprofiel Via door de groepsleerkrachten ingevulde leer-lingprofielen is informatie verkregen over:deelname aan de lessen Nederlands als TweedeTaal (NT2), het volgen van Onderwijs inAllochtone Levende Talen (OALT), het opkrij-gen van huiswerk, en of de leeriing het vorigejaar op dezelfde school heeft gezeten. Dit laat-ste punt kan van belang zijn, omdat een aantalislamitische scholen pas sinds enkele jarenbestaat, en leeriingen dus later vanuit een ande-re school in een van de hogere jaargroepen zijningestroomd.

Verder bevat het profiel gege-vens over de inschatting van de leerkrachtenover het vermoedelijke type voortgezet onder-wijs waarvoor de leeriing geschikt is ('progno-se v.o.'). De categorie??n hierbij vari??ren van(1) ivbo/vbo tot (5) vwo. Ten slotte zijn opbasis van een serie items uit het profiel een aan-tal cognitieve en niet-cognitieve kenmerkengeconstrueerd." De cognitieve factoren omvat-ten: cognitieve capaciteiten (hoe goed kanhij/zij leren?) en onderpresteren (de leeriingpresteert onder zijn/haar kunnen; in feite eennegatief attribuut). De niet-cognitieve factoren,voornamelijk gedrags- en houdingskenmerken,zijn: zelfvertrouwen; de werkhouding tenopzichte van schoolse zaken; sociaal gedrag(hoe is de leeriing in zijn/haar omgang metanderen?); welbevinden (voelt de leerling zichop zijn/haar gemak op school?); onderwijson-dersteunend thuisklimaat. De scores op dezekenmerken hebben een range van 1 tot 5, enkunnen inhoudelijk worden ge??nterpreteerd intermen van negatief tot positief Evenals bij het

groepsformulier bleken zichook bij de leerlingprofielen nauwelijks ver-schillen voor te doen tussen de vier jaargroe-pen. In groep 2 en 4 wordt meer NT2 gevolgden in groep 6 en 8 wordt meer huiswerk gege-ven. Wanneer we dan naar de verschillen tus-sen islamitische en vergelijkingsscholen kij- 339 PCDACOGISCttC STUDt?ˆN



??? ken, valt op dat op islamitische scholen in degroepen 2 en 4 ongeveer dubbel zo veel leerlin-gen NT2 volgen (Eta^ = .05); voor OALT geldtdat in alle jaargroepen (Eta^ ~ .25). OALTwordt door bijna alle leerlingen op islamitischescholen gevolgd. In verhouding tot de leerlin-gen uit de referentiecategorie wordt er op isla-mitische en vergelijkingsscholen aanzienlijkmeer NT2 en OALT gevolgd, maar dat ligtgezien de bijna geheel allochtone leerlingen-populatie van beide schoolcategorie??n ookvoor de hand. Duidelijk wordt ook dat op isla-mitische scholen wat meer leerlingen uit groep4 en 6 in het voorafgaande jaar nog op eenandere school hebben gezeten (Eta^ ~ .03). Watde overige cognitieve en non-cognitieve ken-merken betreft zijn er geen verschillen. De oudervragenlijst De ouders van de leerlingen uit groep 2 isgevraagd een uitgebreide vragenlijst in te vul-len over de gezinssituatie van de leerling. Dealdus verkregen gegevens zijn onderverdeeldin een viertal inhoudelijke categorie??n:

â€? gezinsstructurele kenmerken: gezinssamen-stelling, aantal kinderen, en voor beideouders: opleiding, geboorteland, nationali-teit, en inkomen; â€? gezinsculturele kenmerken', zelftoerekeningvan de taal-, cultuur- en geloofsgemeen-schap van vader, moeder en kind, en voorbeide ouders: beheersing Nederlands, infor-mele spreektaal en leesgedrag; â€? gezinspedagogische kenmerken: voor beideouders het belang dat ze hechten aan hetgeloof in de opvoeding, het belang dat ze Tabel 1 De gegevens van de oudervragenlijst naar islamitische, vergelijkings- en referentiescholen (alleen relevanteverschillen; gemiddelden) islam. verg. Eta' ref. aantal kinderen 3.1 2.7 .04 2.4 opleiding vader 3.1 2.4 .03 3.8 geboorteland gezin (% beiden NL) .5 7.5 '.03 85.8 % spreektaal ouders Nederlands 9.5 24.3 .04 72.4 % moeder islamitisch ^ 99.5 66.7 .19 5.8 % vader islamitisch 99.0 70.2 .16 5.8 % NL cultuurgemeenschap moeder 5.4 18.9 .04 91.6 % NL cultuurgemeenschap vader 3.2 16.4 .05 92.1 % NL

cultuurgemeenschap kind 5.9 26.7 .08 93.1 belang geloof bij opvoeding, moeder 4.6 3.9 .11 2.9 belang geloof bij opvoeding, vader 4.7 4.0 .11 2.8 uren tv-kijken, weekdagen 2.2 2.8 .05 1.5 % spreektaal kind Nederlands 42.7 62.6 .08 96.3 hechten aan het leren van de eigen taal,ouder-kindactiviteiten, bezoek ouderbijeen-komsten, en tevredenheid met school;â€? leerlingkenmerken: bezoek kinderdagver-blijf en peuterspeelzaal, deelname aanouder-kindprogramma's, aspecten metbetrekking tot 'schoolrijpheid', slaaptijden,tv-kijken, attitude tegenover school, relatiemet leerkracht, en spreektaal.Vanwege het grote aantal variabelen beperkenwe ons bij de presentatie tot die kenmerkenwaarop er relevante verschillen bestaan tussende islamitische en vergelijkingsscholen. Tabel1 geeft daarvan een overzicht per schoolcate-gorie. Enkele van de in de tabel vermeldevariabelen verdienen een korte toelichting. Dehoogst voltooide opleiding van de ouders kanvari??ren van (1) maximaal l.o. tot (7) w.o. Bijde

'spreektaal ouders Nederlands' gaat het omhet percentage ouders dat onderling meestalNederlands spreekt (en niet een buitenlandsetaal). Bij de kenmerken 'moeder/vader islam'geven de percentages het aandeel moeders envaders weer dat zichzelf tot de islamitischegeloofsgemeenschap rekent. Bij 'Nederlandsecultuurgemeenschap moeder/vader/kind' dui-den de percentages op het aandeel moeders envaders dat zichzelf en hun kind tot de Neder-landse cultuurgemeenschap rekent. Het belangvan het geloof in de opvoeding is aangegevenop een schaal die varieert van (1) totaal nietbelangrijk tot (5) zeer belangrijk. Bij de'spreektaal kind Nederlands' wordt het percen-tage domeinen (met vader, moeder, broers/zus-sen, vrienden/vriendinnen) vermeld waarin hetkind Nederlands spreekt. 340 PtDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Bij de gezinsstmcturele kenmerken bestaan erop een drietal punten relevante verschillen tus-sen islamitische en vergelijkingsscholen. Teneerste hebben de ouders van leerlingen op isla-mitische scholen gemiddeld meer kinderen (3.1VS. 2.7). Ten tweede zijn de vaders van dezeleerlingen naar eigen zeggen wat hoger opge-leid (mavo VS. lbo/mavo). Ten derde ligt hetpercentage ouders dat allebei in Nederland isgeboren bij de vergelijkingsscholen 7% hogerdan bij de islamitische scholen. Van de oudersuit de laatstgenoemde schoolcategorie isslechts .5% allebei in Nederland geboren. Degrootste verschillen doen zich echter voor bijde gezinsculturele en gezinspedagogische ken-merken. Uit de tabel blijkt in de eerste plaatsdat bijna alle ouders van leerlingen van islami-tische scholen (99-100%) zichzelf tot de isla-mitische geloofsgemeenschap rekenen, terwijldit percentage bij de vergelijkingscategorie 67-70% bedraagt. Bij de moeders bindt dit verschil19%, en bij de vaders 16% van de variantie.Ten tweede

zijn er bij de islamitische scholennauwelijks ouders die zichzelf of hun kind totde Nederlandse cultuurgemeenschap rekenen(3-6%), terwijl 16-27% van de ouders uit devergelijkingscategorie dit wel doet. De gebon-den variantie bij dit verschil bedraagt 4-8%.Ten derde spreekt 10% van de ouders van isla-mitische scholen onderling meestal Neder-lands, tegenover 24% van de ouders uit de ver-gelijkingscategorie. Ten slotte blijkt dat deouders uit de islamitische scholencategorie erveel sterker aan hechten dat hun kind volgenshet eigen geloof wordt opgevoed (Eta^ = .11).Wat de leerlingkenmerken betreft komt naarvoren dat de kinderen op islamitische scholenwat minder vaak tv-kijken dan kinderen op ver-gelijkingsscholen. Wel is het zo dat ze aanzien-lijk minder frequent Nederlands spreken. Samenvattend kan worden vastgesteld datde 'eigen' (d.w.z. uit het herkomstland) religie,taal en cultuur binnen gezinnen uit de islami-tische scholencategorie een sterkere positieinnemen dan binnen gezinnen uit de verge-

lijkingscategorie, terwijl gezinnen uit de verge-lijkingscategorie sterker geori??nteerd lijken opde Nederlandse samenleving. Intelligentie Wat de scores op beide non-verbale intelligen-tietests betreft kunnen we kort zijn. Voor geenvan de drie jaargroepen waarin deze tests zijnafgenomen zijn er verschillen tussen de leerlin-gen op islamitische scholen en de leeriingen opvergelijkingsscholen. Wel zijn er verschillenmet de leerlingen uit de referentiesteekproef.Voor de twee subtests gaat het om .5 tot 2.2punten (bij standaarddeviaties van 3.1, resp.3.3). Taal- en rekenprestaties Tabel 2 geeft de taal- en rekenprestaties weer.Omdat de toetsscores zijn gekalibreerd kunnenze per vak over de jaargroepen heen wordenvergeleken. In de tabel staan de gemiddeldescores en standaarddeviaties van de leerlingenop de islamitische en vergelijkingsscholensamen. De gegevens in de tabel betreffen cross-sectionele data: ze zijn op ?Š?Šn moment, in hetschooljaar 1996/97, gemeten. In de tabel voe-ren we ook een quasi-

longitudinale vergelij- Tabel 2 De taal- en rekenprestaties op islamitische, vergelijkings- en referentiescholen: cross-sectioneel (gemiddel-den) islam. verg. SD Eta^ ref. TAAL groep 2 940 941 26 .00 972 groep 4 997 (+57) 1001 (+60) 29 .01 1041 (+69) groep 6 1048 (+51) 1047 (+46) 27 .00 1080 (+39) groep 8 1087 (+39) 1088 (+40) 33 .00 1122 (+42) (147) (147) (150) REKENEN groep 2 861 859 54 .00 900 groep 4 1035 (+174) 1035 (+175) 61 .00 1075 (+175) groep 6 1124 (+89) 1122 (+88) 39 .00 1143 (+68) groep 8 1204 (+80) 1184 (+62) 50 .04 1211 (+68) (343) (325) (311) 341 PEDAGOGISCHE 5TUDI?‰N



??? Tabel 3 king uit: we kijken hoeveel de gemiddelden perjaargroep zijn toegenomen. Deze gegevensstaan tussen haakjes in de tabel. De taaiscores maken duidelijk dat er voor geenvan de jaargroepen relevante verschillen zijntussen de islamitische en vergelijkingsscholen.Wel wordt opnieuw duidelijk dat er erg groteverschillen zijn tussen de prestaties van de leer-lingen op de islamitische en vergelijkingsscho-len enerzijds en de referentiescholen ander-zijds. Als we vervolgens kijken in hoeverre deprestaties voor taal per jaargroep zijn gestegen,dan blijkt ook hier dat de verschillen marginaalzijn. In totaal zijn de leerlingen van zowel deislamitische, als van de vergelijkingsscholenover de jaargroepen heen 147 punten gestegen.Dit komt praktisch overeen met het aantal pun-ten dat de leerlingen in de referentiegroep tus-sen groep 2 en groep 8 zijn gestegen (nl. 150).Dit laat overigens onverlet dat de leerlingen opislamitische en vergelijkingsscholen op eenlager niveau zijn gestart, en ook op een lagerniveau

zijn ge??indigd in het basisonderwijs.De gegevens ten aanzien van de rekenprestatieslaten een iets ander beeld zien dan bij de taai-prestaties. Bij rekenen zijn de verschillen bin-nen de groepen 2,4 en 6 eveneens minimaal. Ingroep 8 echter is er een verschil van 20 punten,ofwel een effectgrootte van .40. Ook de Eta^-waarde laat met 4% verklaarde variantie ziendat hier van een relevant verschil gesprokenkan worden, en wel in het voordeel van de isla-mitische scholen. We zien ook dat de gemid-delde 'vooruitgang' van de islamitische scho-len iets gunstiger is (343 vs. 325 punten), maardit komt dus geheel voor rekening van het ver-schil in groep 8. Uit de tabel kan ook wordenafgelezen dat de referentiescholen het aanzien-lijk beter doen, maar dat de totale vooruitgangmet 311 punten onder die van de vergelijkings-scholen en meer nog onder die van de islamiti-sche scholen blijft. Voor rekenen kan boven-dien worden opgemerkt dat de verschillentussen de islamitische en referentiescholen ingroep 8 nog

maar gering zijn, namelijk 7 pun-ten. De taal- en rekenprestaties op islamitische, vergelijkings- en referentiescholen: longitudinaal (gemiddelden) TAAL REKENEN islam. verg. Eta^ ref. islam. verg. Eta' ref. groep 2 ('94) 937 944 975 849 875 912 groep 4 ('96) 996 1005 1043 1039 1048 1078 +59 +61 .00 +68 +191 +172 .02 +166 groep 4 ('94) 989 993 1032 1008 1006 1048 groep 6 ('96) 1048 1048 1081 1127 1122 1144 +59 +55 .00 +49 +119 +117 .00 +96 groep 6 ('94) 1037 1039 1072 1118 1110 1135 groep 8 ('96) 1087 1089 1122 1211 1186 1212 +50 +49 .00 +50 +94 +76 .05 +77 Behalve over cross-sectionele gegevensbeschikken we ook over longitudinale gege-vens. Immers, een deel van de leerlingen die inhet schooljaar 1996/97 aan PRIMA-2 hebbendeelgenomen waren eerder, in 1994/95, ook albij PRIMA-1 betrokken. Van deze leerlingenkunnen we dus nagaan in hoeverre hun presta-ties zich in de loop van de 2 jaar ontwikkeldhebben. In Tabel 3 staan de betreffende gege-vens; behalve de

gemiddelde prestaties in deverschillende jaargroepen bevat de tabel ook de'ontwikljelingsscores' (in feite de gemiddeldeverschilscores die op individueel niveau zijnberekend; ook wel aangeduid als 'leerwinst'). In Tabel 3 zijn vooral de ontwikkelingssco-res van belang. Voor taal laat de tabel zien dater praktisch geen verschillen zijn in ontwikke-ling tussen islamitische en vergelijkingsscho-len. Vergeleken met de referentiescholen zijndie er echter weer wel. Wat betreft de overgangvan groep 2 naar 4 zijn de referentiescholenenigszins in het voordeel; voor de overgangvan groep 4 naar 6 echter zijn ze in het nadeel.Voor de overgang van groep 6 naar 8 is er geenverschil. Grofweg kunnen we waarschijnlijkvoor de hele periode concluderen dat de taal-ontwikkeling voor alle drie de categorie??n 342 PEDAGOGISCHE STUDI?ˆN



??? ongeveer parallel loopt. Ten overvloede zijopgemerkt dat een en ander niet wegneemt datde leerlingen uit de referentiescholen in allejaargroepen flink hogere prestaties leveren. Voor rekenen ligt de situatie iets anders danvoor taal. Het blijkt dat de islamitische scholenin de overgang van groep 2 naar 4, maar vooralin de overgang van groep 6 naar 8 meer vooruitzijn gegaan dan de vergelijkingsscholen (resp.2 en 5% verklaarde variantie). Wat groep 2betreft laat de tabel zien dat er in het schooljaar1994/95 nog 26 punten verschil waren tussende beide categorie??n van scholen, in het nadeelvan de islamitische scholen. Twee jaar later, in1996/97, is dit verschil teruggebracht tot 9 pun-ten. In de overgang van groep 4 naar groep 6 isde mate van ontwikkeling ongeveer gelijk, ter-wijl de leerlingen op islamitische scholen in delaatste schooljaren een grotere vooruitgangboeken dan hun jaargroepgenoten op de verge-lijkingsscholen. Vergelijken we dit met de situ-atie op de referentiescholen, dan valt op dat

deleerlingen op de islamitische scholen veel meervooruit zijn gegaan dan de leerlingen op dereferentiescholen. Per (twee) jaar bedraagt hetverschil respectievelijk 25, 23 en 17 punten. Uitstroomgegevens groep 8 Bij de overgang van het basis- naar het voort-gezet onderwijs zijn enkele vragen aan degroepsleerkracht van groep 8 voorgelegd. Hetbetreft de volgende onderwerpen. Spijbelen:Heeft deze leerling dit schooljaar wel eensgespijbeld? (1) nooit - (5) zeer vaak. Drop-out:Is deze leerling volgens uw inschatting eenpotenti??le schoolverlater? (1) zeker niet - (5)zeker wel. Eindtoets basisonderwijs: Welkescore heeft deze leerling op deze toets behaald?Advies: Welk advies voor voortgezet onder-wijs heeft de leerling ontvangen? (1) vso - (11)vwo. De analyses laten zien dat er enige relevanteverschillen optreden tussen islamitische en ver-gelijkingsscholen. Op islamitische scholenwordt wat minder gespijbeld {Eta^ - .03), envolgens de groepsleerkrachten is de kans dat debetreffende leerlingen drop-out worden

ookgeringer (Eta^- .05). Opvallend is dat de isla-mitische scholen er in beide opzichten ook watgunstiger afsteken ten opzichte van de referen-tiescholen. Wat de score op de Eindtoets betreftgaat het om een verschil van 4 punten in hetvoordeel van de islamitische scholen; dit isongeveer de helft van een standaarddeviatie(deze is nl. 9). De totaalscore op de referentie-scholen ligt vervolgens weer 5 punten hogerdan die op de islamitische scholen. Qua adviesvoortgezet onderwijs is er geen relevant ver-schil tussen islamitische en vergelijkingsscho-len; gemiddeld ligt dit advies op mavo-niveau.Binnen de referentiecategorie ligt het ietshoger, namelijk tussen mavo en mavo-havo in. Schoolwelbevinden De leerlingen uit groep 6 en 8 hebben een vra-genlijstje ingevuld op basis waarvan tweedimensies zijn onderscheiden: schoolwelbevin-den en zelfvertrouwen. De scores op de oor-spronkelijke items zijn zodanig omgezet dat zekunnen worden ge??nterpreteerd in termen van(1) negatief tot (5) positief. Uit vergelijkingvan

de gemiddelden blijkt dat er geen verschil-len zijn tussen islamitische en vergelijkings-scholen. Vermeldenswaardig is dat in groep 8de leerlingen op de referentiescholen een ietslagere score halen voor zowel welbevinden alsvoor zelfvertrouwen. 4.2 Nadere analyses In het voorafgaande hebben we een gedetail-leerde vergelijking gemaakt van islamitischemet vergelijkingsscholen. Op enkele puntenriepen deze analyses nieuwe vragen op. In dezeparagraaf proberen we die te beantwoorden. De subgroep Marokkaanse en Turkse leerlingen Bij de vergelijking van de islamitische en ver-gelijkingsscholen hebben we ?Š?Šn criteriumgehanteerd, namelijk de schoolscore. Dezegeeft een indicatie van de sociaal-etnischesamenstelling van de leeriingenpopulatie, endaarmee van de onderwijsachterstanden opschoolniveau. Uit de gegevens is echter naarvoren gekomen dat er ondanks een nagenoeggelijke schoolscore toch sprake is van enig ver-schil in etnische herkomst tussen de tweeschoolcategorie??n. Hoewel het

merendeel vande leerlingen van Marokkaanse en Turkse ori-gine is, zitten er op vergelijkingsscholen metname minder Marokkaanse en meer Surinaam-se kinderen dan op islamitische scholen. Om devergelijking zuiverder te krijgen hebben wedaarom alle hierboven gepresenteerde analysesherhaald, maar dit keer alleen voor de subgroepMarokkaanse en Turkse leerlingen. 343 PEDAGOGISCHE 5TUDI?‰N



??? Op basis van deze analyses kan wat de pres-taties en uitstroomgegevens betreft wordengeconcludeerd dat voor zover al sprake wasvan verschillen, deze wat groter zijn gewordenin het voordeel van de islamitische scholen.Echter, het eindresultaat blijft onveranderd,namelijk dat er zich met uitzondering van derekenprestaties in groep 8 geen relevante ver-schillen voordoen tussen islamitische en verge-lijkingsscholen. Met betrekking tot de anderekenmerken is het zo dat door de beperking vande steekproef tot de Turkse en Marokkaanseleerlingen de verschillen in het merendeel vande gevallen kleiner zijn geworden. Leertijd Als we naar de kenmerken kijken waarop isla-mitische scholen verschillen van vergelijkings-scholen, dan zien we enkele aspecten die ver-want zijn aan concepten als 'time on task' en'opportunity to leam' (cf. Scheerens & Bosker,1997). Concreet bedoelen we de volgende ken-merken: huiswerk, NT2, OALT, en vorig jaarzelfde school. Bij huiswerk wordt de leertijd uitgebreiddoordat

de leerling na schooltijd thuis nogexpliciet een tijd met het leerproces bezig is.Bij NT2 krijgt de leerling ook extra instructie,al dan niet in de vorm van een zogenaamd pull-out model, alhoewel doorgaans gewoon binnende reguliere schooltijden. Bij OALT zijn er inprincipe verschillende varianten. De leerlingkan bijvoorbeeld met een hele klas onderwijsin de 'eigen' taal volgen, maar ook kan er spra-ke zijn van een pull-out model, waarbij eenleerling of een deel van de leerlingen voor eenof meerdere uren uit de klas wordt gehaald enapart les krijgt in de eigen taal. In beide geval-len kan het zijn dat de leerling onderdelen vanhet reguliere onderwijs mist. Daarnaast is er deoptie dat het OALT na schooltijd wordtgevolgd, waardoor de leertijd wordt uitgebreid.Bij het laatste kenmerk uit het bovengenoemdrijtje gaat het om de vraag of de leerling in hetjaar dat de PRIMA-toetsen zijn afgenomenvoor het eerst op de betreffende school zat, ofdat hij/zij zich het voorafgaande jaar nog opeen andere school bevond. In het

laatste gevalis - in ieder geval - onduidelijk of eventueleeffecten van de school te maken hebben met dehuidige of de vroegere school. Daarnaast kanhet zijn dat de leerling die het toetsjaar voor heteerst op deze school zat rechtstreeks uit het bui-tenland is gekomen, een zij-instromer dus. Wat de effecten van al deze aspecten zijn, is- zo blijkt uit de literatuur - vooralsnog ondui-delijk (cf. Borman & D'Agostino, 1996; Dries-sen, 1996c, 1998; Rossi & Montgomery,1994). Daarom zijn we nagegaan of ze tevenssamenhangen met de taal- en rekenprestatiesvan de leerlingen. Via covariantie-analyse isbekeken of er na controle voor het betreffendekenmerk nog prestatieverschillen bestaan tus-sen islamitische en vergelijkingsscholen. De analyseresultaten maken duidelijk dat erweliswaar 'effecten' zijn van met name NT2 enOALT op taal en van NT2 op rekenen, maar datna controle voor deze kenmerken de toenamein prestatieverschillen tussen islamitische envergelijkingsscholen maar in ?Š?Šn analyse(OALT en

rekenen groep 8) enige relevantieheeft. Anders gezegd: als er al prestatiever-schillen bestaan tussen beide schoolcatego-rie??n, dan veranderen die maar in een enkelgeval als rekening wordt gehouden met de ach-tergrondkenmerken. 5 Samenvatting en conclusies In dit artikel hebben we een beschrijving gege-ven van een aantal achtergrondkenmerken encognitieve en niet-cognitieve kenmerken vanleerlingen op islamitische scholen. Deze heb-ben we vergeleken met die van leerlingen opscholen met een vergelijkbare sociaal-etnischeleerlingenpopulatie en leerlingen op scholenuit een landelijk representatieve steekproef.Wat de gfzinskenmerken betreft blijkt dat isla-mitische scholen zich vooral van vergelijkings-scholen onderscheiden doordat de ouders vande leerlingen zich enerzijds vaker tot het isla-mitische geloof rekenen en meer belang hech-ten aan de plaats van het geloof in de opvoe-ding. Anderzijds rekenen de betreffende ouderszichzelf en hun kinderen minder vaak tot deNederlandse

cultuurgemeenschap en zijn zeminder op het spreken van de Nederlandse taalgericht. Bovendien gaat het bij deze oudersvaker om volledige gezinnen, hebben ze meerkinderen en zijn de vaders wat hoger opgeleid.Ook kijken de kinderen minder naar de tv. Erzijn geen verschillen geconstateerd wat betreftde tevredenheid van de ouders met de school. 344 PEDAGOGISCHE STVDI?ŠN



??? Wat de onderwijskenmerken betreft, blijkt datleerlingen van islamitische scholen vaker NT2-en OALT-lessen volgen, maar ook vaker in hetvoorafgaande jaar op een andere school hebbengezeten. Ten aanzien van die kenmerken diewe als 'cognitieve en niet-cognitieve ejfect-variabelen' zouden kunnen aanduiden, valt hetvolgende op. De leerlingen van beide schoolca-tegorie??n verschillen niet in non-verbale intel-ligentie en evenmin in schoolwelbevinden enzelfvertrouwen. Verschillen wat betreft huncognitieve capaciteiten, onderwijsondersteu-nend thuisklimaat, werkhouding en sociaalgedrag zijn er volgens de groepsleerkrachtenevenmin. Wel liggen op de islamitische scho-len de rekenprestaties in groep 8 iets hoger danop vergelijkingsscholen, en zijn ze qua rekenenook wat meer vooruitgegaan in de periode vangroep 2 naar groep 4 en met name van groep 6naar groep 8. In de andere leerjaren zijn er geenverschillen in rekenprestaties. Qua taaipresta-ties zijn er evenmin verschillen. De scores opde

Eindtoets basisonderwijs laten zien dat deislamitische scholen ook op die toets wat beterpresteren. Al moet daarbij het voorbehoudworden gemaakt dat een aanzienlijk groter deelvan de islamitische scholen dan van de verge-lijkingsscholen aan de Eindtoets heeft deelge-nomen. Op islamitische scholen wordt ookminder gespijbeld en is volgens de inschattingvan de groepsleerkrachten de kans dat de leer-lingen drop-outs worden ook geringer. Bij ditalles moet overigens niet uit het oog wordenverloren dat zowel islamitische als vergelij-kingsscholen er wat betreft taal- en rekenpres-taties, intelligentiescores. Eindtoetsresultatenen adviezen voortgezet onderwijs aanzienlijkongunstiger voorstaan dan referentiescholen.Deze verschillen vari??ren met betrekking tothet merendeel van de kenmerken van een halvetot driekwart standaarddeviatie. Als we de huidige resultaten van PRIMA-2leggen naast de eerder gerapporteerde bevin-dingen van PRIMA-1, dan blijkt dat ze groten-deels in ?Š?Šn lijn liggen. Met name de taal-

enrekenachterstand die de leerlingen op islamiti-sche scholen in de kleutergroepen nog haddenten opzichte van de leerlingen op vergelijkings-scholen lijkt nu verdwenen. Het betreft hier denieuw ingestroomde leerlingen. De groep 6leerlingen van islamitische scholen die inPRIMA-1 zo hoog scoorden op rekenen zitten nu in groep 8, en scoren daar wederom hoog.Ook wat betreft de overige kenmerken die inbeide studies zijn onderzocht lijken er weinigverschillen te bestaan. In de inleiding van dit artikel hebben weenkele verwachtingen van voorstanders vanislamitisch onderwijs ge??xpliciteerd. Zij ver-wachten dat het onderwijs beter is afgestemdop de specifieke leeriingenpopulatie en dat deouders meer betrokken zijn bij het onderwijsaan hun kinderen. Tevens verwachten ze datdoor deze afstemming en betrokkenheid hetzelfvertrouwen, welbevinden en prestatie-niveau van de kinderen op islamitische scholenhoger ligt, en bovendien dat de ouders tevrede-ner zijn. Nu we de analyseresultaten op een rijhebben

staan, moeten we concluderen dat -voorzover we kunnen nagaan op basis van dehier gepresenteerde gegevens - slechts weinigvan de verwachtingen waar zijn gemaakt. Wel-iswaar volgen kinderen van islamitischescholen meer NT2 en OALT, voor meer ouder-school contacten en een grotere ouder-betrokkenheid hebben we geen bevestiginggevonden. Evenmin is gebleken dat het zelf-vertrouwen en welbevinden op de islamitischescholen hoger liggen dan op vergelijkbarescholen. Wat de prestaties betreft geldt alleenvoor de rekenprestaties dat er in groep 8 en inde periode van groep 6 naar groep 8 relevanteverschillen zijn in het voordeel van de islamiti-sche scholen. En ofschoon uit PRIMA-1 bleekdat de ouders van islamitische scholen wattevredener waren, in PRIMA-2 is deze bevin-ding niet bestendigd. Bij het voorafgaande kunnen overigensenkele kanttekeningen worden geplaatst. Uit deschooleffectiviteitsliteratuur is bekend datrekenen een typisch schoolse vaardigheid is.Taal daarentegen, is iets wat in

principe overalgeleerd wordt, niet alleen op school, maar ookthuis en op straat. Dat op islamitische scholenjuist de rekenprestaties hoger liggen kan daar-om wellicht op het conto van de school wordengeschreven. De oudergegevens hebben latenzien dat er relatief weinig verschillen zijn. E?Šnaspect echter is mogelijk direct relevant voor pcdaooqischc de mterpretatie van de taaiprestaties, namelijk studunhet feit dat in de thuissituatie van leerlingen opislamitische scholen aanzienlijk minder vaakNederlands wordt gesproken. Dit zou als eenextra nadelige randconditie kunnen worden



??? opgevat. Dit doortrekkend zou kunnen wordengeopperd dat het misschien eerder voor dehand had gelegen dat de islamitische scholenlagere taaiprestaties zouden leveren. Dat ditniet het geval is spreekt dan in het voordeel vandeze scholen. De doelen die de islamitische scholen zichstellen zijn tweeledig, namelijk het verbeterenvan de onderwijsprestaties van hun leerlingenen hen opvoeden in de geest van de islam. Opbasis van onze bevindingen kunnen we - netals we eerder ook al deden - de conclusie trek-ken, dat leerlingen op islamitische scholen hetniet slechter doen dan leerlingen op anderescholen met een vergelijkbare sociaal-etnischeachterstand. Dit betekent dat de vrees die doorsommigen wordt geuit dat de prestaties in dekernvakken zouden lijden onder het specifiekekarakter van de islamitische scholen geenbevestiging vindt. Tegelijkertijd blijkt echterdat islamitische scholen het doorgaans ook nietbeter doen dan vergelijkbare scholen. Vergele-ken met referentiescholen doen ze het

zelfsaanzienlijk slechter. Dit betekent dat de islami-tische scholen het doel van verbetering van deprestaties vooralsnog niet gerealiseerd hebben. Bij deze conclusies kan worden aangete-kend dat de islamitische 'zuil' nog maar eenrelatief korte bestaansgeschiedenis kent. Ophet moment van de dataverzameling vanPRIMA-2 hadden pas enkele van deze scholeneen complete lichting leerlingen bij het voort-gezet onderwijs'afgeleverd. Het merendeel vande scholen bestond nog pas rond de vijf jaar.Ook kan worden opgemerkt dat de ondersteu-ning van deze scholen vanuit de koepel nog inhaar kinderschoenen staat, zeker vergelekenmet die van de gevestigde koepels. Daarbijkomt nog dat ook de schoolbesturen van deislamitische scholen relatief onervaren zijn. Inhet licht van deze contextfactoren is het daar-om niet meer dan opportuun af te wachten hoede scholen bij een volgende PRIMA-metingzullen presteren. Gelet op de bevinding dat deleerlingen op islamitische scholen in groep 8betere

rekenprestaties leveren en ook meervooruitgang hebben geboekt bij de overgangsTUDitN van groep 6 naar groep 8 dan die op vergelij-kingsscholen vormt overigens wel een aanwij-zing dat er in principe een groeipotentieel ligt.Analyse van de gegevens die in het schooljaar1998/99 bij de derde meting van PRIMA wor-den verzameld kunnen uitsluitsel geven of dezeontwikkeling zich doorzet. 346 pedagogische In het onderhavige onderzoek is voorname-lijk gekeken naar cognitieve en niet-cognitieveeffecten. De kwantitatieve gegevens die wijhebben geanalyseerd betreffen schriftelijk ver-kregen informatie (toetsen, vragenlijsten). Omhet beeld van het islamitisch onderwijs te com-pleteren zou echter ook nog meer-kwalitatiefgetint onderzoek uitgevoerd dienen te worden,bijvoorbeeld in de vorm van gesprekken met deleerlingen over hun houding, gedrag en opvat-tingen over hun (toekomstig) functioneren bin-nen de Nederlandse samenleving. Onderzoeknaar de motieven van ouders zou meer lichtkunnen

werpen op de achtergronden van deschoolkeuzes (vgl. Dijkstra, Dronkers & Hof-man, 1997). Daarnaast zou het longitudinalekarakter moeten worden uitgebouwd door deleerlingen te blijven volgen in het voortgezetonderwijs en op de arbeidsmarkt om na te gaanhoe ze uiteindelijk functioneren in de Neder-landse maatschappij. Dergelijk aanvullendeonderzoek is met name van belang om andereveronderstelde effecten van het islamitischeonderwijs, zoals segregatie en vervreemdingvan de Nederlandse samenleving dan wel inte-gratie en emancipatie, te toetsen. Noten 1 Elders gaan we in op gegevens die te makenhebben met het niveau van de klas en school;vergelijk Driessen en Bezemer (1999). 2 In statistische handboeken (bv. Cohen & Cohen,1983) vvordt wat betreft de ondergrens voor eenzwakke samenhang vaak een correlatie van .10genoemd. Dit komt overeen met 1 % 'verklaarde'variantie. Omdat deze correlatie ook nog ruis inde vorm van meet- en steekproeffouten bevat,nemen we als criterium

voor relevantie een(nominaal-metrische samenhang) van .15, ofwelcirca 2% verklaarde variantie. 3 Het groepsformulier bevatte ook een vraag metbetrekking tot het doubleren in het betreffendeleerjaar. Helaas bleek dit gegeven in de door onsgebruikte bestanden niet compleet en boven-dien waren er verschillen in respons tussen deislamitische en vergelijkingsscholen. Vandaar datwe af hebben moeten zien van gebruik ervan.Inzicht in het aandeel zittenblijvers op islamiti-



??? sehe en vergelijkingsscholen is van belang omeen juiste interpretatie te geven van de toets-prestaties. Immers, als er in de ene categoriemeer gedoubleerd wordt dan in de andere kandat tot een overschatting van het prestatie-niveau leiden. 4 De cognitieve en niet-cognitieve kenmerken uithet leerlingprofiel zijn gebaseerd op inschattin-gen van groepsleerkrachten met betrekking toteen 30-tal aspecten. Hoewel de alfa-betrouw-baarheden van de geconstrueerde schalen metminimaal .75 als voldoende kunnen wordengekwalificeerd (vgl. Driessen, Van Langen, Por-tengen & Vierke, 1998), kan er twijfel wordengeuit wat betreft hun validiteit. De veronderstel-ling is dat bij die inschattingen niet alleen deleerling, maar ook de leerkracht een variantie-bron is. Sommige leerkrachten oordelen immerssystematisch positiever dan anderen. Daaromzouden alleen leerlingen binnen een klas metelkaar vergeleken kunnen worden. Strikt geno-men is dit correct. Dat we toch besloten hebbende betreffende variabelen in de

analyses tebetrekken heeft ten minste twee redenen. Op deeerste plaats zullen er weinig beoordelingen eninschattingen zijn die niet worden be??nvloeddoor het referentiekader van de beoordelaar ende context van de beoordeling. Veel opinie- enattitude-onderzoek bijvoorbeeld, zou daarmeebij voorbaat zinloos zijn. Op de tweede plaatszou verondersteld kunnen worden dat islamiti-sche scholen er juist vanwege hun door sommi-gen bekritiseerde positie bij gebaat zijn zichpositiever te etaleren dan andere scholen. Als ditzo zou zijn, dan zouden er dus systematische ver-schillen op moeten treden tussen de scholenca-tegorie??n. Dit is echter alleen het geval als deprognose voortgezet onderwijs en het onder-wijsondersteunend thuisklimaat van de referen-tiecategorie worden vergeleken met die van detwee andere categorie??n. En dat ligt precies inde lijn der verwachtingen en geeft daarmeeondersteuning van de validiteit van de gege-vens. Literatuur Aarsen, L., & Jansma, P. (1992). Een islamitischebasisschool.
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??? Abstract Teunissen, J. (1990). Basisscholen op islamitische enhindoe??stische grondslag. Migrantenstudies, 6,45-57. Vermeulen, H. (Ed.) (1996). Immigrantenbeleid voorde multiculturele samenleving. Amsterdam: HetSpinhuis. Vierke, H. (1995). De PRIMA-toetsen gecalibreerd.De ontwikkeling van vaardigheidsscores over deleerjaren heen op basis van de Jaargroeptoetsenin het cohort primair onderwijs (PRIMA). Nijme-gen: ITS. Wagtendonk, K. (1991). Islamic schools and Islamicreligious education. A comparison between Hol-land and other West European countries. In W.Shadid & P. van Koningsveld (Eds.), The Integra-tion of Islam and Hinduism in Western Europe(pp. 154-173). Kampen: Kok Pharos. Auteurs G. Driessen is als onderzoeker op het terrein van hetonderwijs werkzaam op het Instituut voor Toege-paste Sociale Wetenschappen (ITS) van de Katholie-ke Universiteit Nijmegen. J. Bezemer liep ten tijde van het hier gerapporteer-de onderzoek stage op het ITS vanuit het Werkver-band Taal en

Minderheden van de Katholieke Uni-versiteit Brabant. Correspondentie-adres: ITS, Postbus 9048, 6800 KJNijmegen. Backgrounds, features and yields of Isla-mic primary schools G.W.J.M. Driessen & J.J. Bezemer. Pedagogische Stu-di??n, 1999, 76, 332-349. Since the 1988/89 school year, 29 Islamic schoolshave been founded in the Netherlands. Theseschools are attended by about 7,000 pupils, largelyof Moroccan and Turkish descent. Their main aimsare to improve the pupils' achievements, and tostrengthen the pupils' Islamic identity. This articlefirst of all explores the backgrounds of Islamic edu-cation. Then, the achievement levels, behaviour,attitudes and family backgrounds of pupils at 16Islamic schools are compared with pupils at 16schools with a similar socio-ethnic population andpupils at 432 schools from a nationally representa-tive sample (in total more than 40,000 pupils). Withregard to their achievements, behaviour and attitu-des the analyses show that there are only very smallif any differences

between the Islamic and similarschools. However, they perform far belowthe pupilsat the schools from the representative sample. Withregard to the family background characteristics,there are some minor differences between thepupils at Islamic schools and pupils at similar schools.The parents are more oriented towards the MuslimCommunity and they attach more importance to therole of religion in the upbringing of their children.At the same time they are less oriented towards theDutch society and they speak less Dutch. For thetime being, it is possible to conclude that pupils atIslamic schools do not do any worse, nor any betterthan pupils at schools with a similar socio-ethnic dis-advantage. Time will teil whether they will succeedin raising their educational performance up to thelevel of non-disadvantaged pupils, and how thepupils will eventually function in Dutch society. 349 PÂ?DAGOGISCHe STUDI?‹N



??? Samenvatting Langs experimentele weg werd nagegaan watde invloed is van het gebruik van twee soortenachtergrondtelevisieprogramma's op de uitvoe-ring van zowel gemakkelijke als moeilijke huis-werktaken. Leerlingen uit de tweede klas vande MAVO en HAVO (W = 90) werden gematchedop leesvaardigheid. Vervolgens werden zij atrandom toegewezen aan ?Š?Šn van de drie expe-rimentele condities waarin huiswerk werdgemaakt met op de achtergrond ofwel: (a)Engelstalige videoclips, of (b) een Nederlandsta-lige soap-serie, of (c) stilte (controlegroep). Uithet experiment kwam naar voren dat de uitvoe-ring van het huiswerk alleen werd belemmerdals er een soap-programma aanstond. Dit dis-tractie-effect kwam alleen tot uitdrukking ineen verminderde prestatie bij moeilijke huis-werkopgaven. Achtergrondtelevisie leidde niettot een verlenging van de tijd benodigd voorhet maken van de huiswerktaken. 1 Inleiding. Onderwijskundig mediaonderzoek is over hetalgemeen gericht op de positieve rol

die mediain het leerproces kunnen spelen. Media wordengezien als een hulpmiddel voor de docent, enhet onderzoek is erop gericht vast te stellen hoemedia de leerprestaties binnen de schoolcon-text kunnen verhogen. In buitenschoolse situ-aties gebruiken scholieren de media echter nietaltijd om hun leerprestaties te verbeteren, enworden media ook als achtergrond bij hetmaken van huiswerk gebruikt. Vroeger ge-bruikten scholieren uitsluitend geluidsmediaals achtergrond, met name de radio, grammo-foonplaten of cassettebandjes. Tegenwoordigmaken scholieren hun huiswerk ook bij de tele-visie. Volgens een Amerikaanse studie die 15jaar geleden werd uitgevoerd (Patton, Stinard,& Routh, 1983) maakt ongeveer 30% van descholieren van 10 tot 15 jaar het huiswerk weleens bij de televisie. Volgens een meer recenteNederlandse studie (Beentjes, Koolstra, & Vander Voort, 1996) combineert ruim 50% van deleerlingen uit klas 2 en 4 van het voortgezetonderwijs het maken van huiswerk wel eensmet

televisie kijken. Het hogere percentagegevonden in de meest recente studie is wellichttoe te schrijven aan het feit dat onder scholierenhet bezit van televisieapparatuur op de eigenkamer steeds meer gemeengoed begint te wor-den (Van der Voort et al., 1998). 350 pedagogischestudi?Šn 1999 (76) 350-360 Anders dan media gebruikt in de schoolcon-text, zou het gebruik van media als secundaireactiviteit bij het huiswerk de leerprestaties weleens eerder kunnen hinderen dan bevorderen.Wanneer het maken van huiswerk wordtgecombineerd met televisie kijken, wordt hetcognitieve verwerkingsapparaat immers opge-zadeld met een extra taak die de aandacht vanhet huiswerk kan afleiden. Diverse experimen-tele studies suggereren dat het gebruik van tele-visie op de achtergrond inderdaad de prestatiesop cognitieve taken kan verlagen (Armstrong,1993, 1997; Armstrong, Boiarsky, & Mares,1991; Armstrong & Greenberg, 1990; Arm-strong & Sopory, 1997; Fumham, Gunter, &Peterson, 1994). Het is echter

de vraag of de indeze studies gevonden distractie-effecten ookgelden voor de gebruikelijke huiswerksituatiethuis, omdat de taken die in deze experimentengebruikt werden in drie opzichten verschildenvan gewoon huiswerk: (a) er werd gebruikgemaakt van cognitieve tests (bv. een test voorruimtelijk inzicht of creativiteit) die qua inhoudvaak ver afstonden van gebruikelijke huis-werktaken; (b) er werden doorgaans kortduren- De invloed van achtergrondtelevisie op de uitvoering vangemakkelijke en moeilijke huiswerktaken M. M. Pool, T. H. A. van der Voort, J. W. J. Beentjes en C. M. Koolstra1 1  Dit onderzoek vond plaats met financi??le steunvan SVO. De auteurs danken Lissa Moerman, Jac-queline Tournier-Hoogeweij, Esther van Renesse, enMiranda Vroom voor hun bijdrage aan de verzame-ling van de gegevens.



??? de taken gebruikt die slechts enkele minutenvergden, terwijl huiswerktaken doorgaansmeer tijd en een langduriger concentratie ver-eisen; en (c) er werd meestal een tijdslimietgesteld aan de uitvoering van de taak, terwijlhet in de huiswerksituatie zelden of nooit voor-komt dat het aantal minuten dat aan een taakmag worden besteed begrensd is. Een belang-rijk doel van het hier te presenteren onderzoekwas dan ook na te gaan of de distractie-effectenvan achtergrondtelevisie vastgesteld bij cogni-tieve tests zich ook voordoen bij taken die eengrotere gelijkenis vertonen met reguliere huis-werktaken. 1.1 Theoretische verklaringen van distractie-effecten Voor het optreden van distractie-effecten vanachtergrondtelevisie op de huiswerkprestatieszijn vier theoretische verklaringen in omloop(Armstrong & Greenberg, 1990) die elkaargeenszins uitsluiten. De meest gangbare ver-klaring is gebaseerd op een 'beperkte-aan-dachtscapaciteits-theorie' (bv. Kahneman,1973) waarin gesteld wordt dat de mens bij uit-voering

van huiswerk of andere cognitievetaken beschikt over een beperkte capaciteitvoor het verwerken van informatie. Bij hetgelijktijdig verwerken van de informatie vervatin de huiswerktaak (de primaire taak) en hettelevisieprogramma (de secundaire taak) is ersprake van twee taken, die elk voor zich eenberoep doen op de beperkte aandachtscapaci-teit. Met name bij moeilijke huiswerktaken dieeen sterk beroep doen op de aandachtscapaci-teit dreigt het gevaar dat de totale aandachts-capaciteit door de aanwezigheid van achter-grondtelevisie wordt overschreden, met alsgevolg dat de aandachtscapaciteit die beschik-baar is voor het maken van huiswerk wordtaangetast en de prestaties worden verminderd.Dit interferentie-effect wordt door Kahnemancapaciteitsinteiferentie genoemd. Behalve via capaciteitsinterferentie kunnenhuiswerkprestaties ook gehinderd worden doorstructurele interferentie, hetgeen zich voor kandoen wanneer het huiswerk en het achtergrond-televisieprogramma een beroep doen op het-zelfde

subsysteem van informatieverwerking(Kahneman, 1973). In zo'n geval kunnen detwee taken zelfs met elkaar interfereren wan-neer de totale aandachtscapaciteit niet wordtoverschreden. Structurele interferentie kan zichbijvoorbeeld voordoen wanneer het maken vanverbale huiswerkopgaven wordt gecombineerdmet het kijken naar een praatprogramma,omdat bij beide activiteiten sprake is van deverwerking van lingu??stische informatie. Ten derde kan interferentie met huiswerkoptreden doordat saillante, aandachttrekkendeelementen uit het televisieprogramma ori??nte-rende reacties oproepen die de aandacht op hetbeeld richten. Hierdoor wordt de aandacht vanhet huiswerk afgeleid, waarmee het huiswerktijdelijk van een primaire in een secundairetaak verandert. Volgens Armstrong en Green-berg (1990) is de interferentie die voortvloeituit het oproepen van ori??nterende reactiesvooral schadelijk bij huiswerktaken die continuaandacht vergen, zoals bijvoorbeeld het zicheigen maken van basisidee??n uit een

moeilijkestudietekst. Tenslotte kan achtergrondtelevisie de huis-werkprestaties be??nvloeden door invloed uit teoefenen op het niveau vsn fysiologische activa-tie van de leerling. Zoals bekend, zijn leerpres-taties doorgaans kromlijnig gerelateerd aan hetactivatieniveau (in de vorm van een omgekeer-de U-kromme), waarbij het optimale activatie-niveau hoger ligt voor gemakkelijke dan voormoeilijke taken (Yerkes & Dodson, 1908).Daarom kan de activerende werking die vanachtergrondtelevisie uitgaat de uitvoering vansimpele taken bevorderen, en de uitvoering vanmoeilijke huiswerktaken juist belemmeren(Anderson & Revelle, 1982). 1.2 Eerder onderzoek naar distractie-effecten Experimentele studies naar de distractie-effec-ten van achtergrondtelevisie op de prestaties opcognitieve tests lieten zien dat achtergrondtele-visie vooral interfereert bij moeilijke cognitie-ve taken die een langdurige aandacht vereisen.Meer in het bijzonder zijn er aanwijzingen datdrie typen moeilijke taken door achtergrondte-levisie

kunnen worden geschaad: (a) begrij-pend-lezen-taken (Armstrong, 1997; Arm-strong, et al., 1991; Armstrong & Greenberg,1990; Fumham, et al., 1994); (b) de Toren-van-Hanoi-puzzel, een non-verbale test van het ver-mogen om ruimtelijke problemen op te lossendie veronderstelt dat men in staat is om middel-doel-analyses uit te voeren en planmatig tehandelen (Armstrong & Greenberg, 1990); en 351 PCDACOGISCHE STUDI?‹N



??? (c) de Uses test, een creativiteitsmaat die ver-langt dat de proefpersoon zoveel mogelijk toe-passingen bedenkt voor een dagelijks gebruiks-voorwerp (Armstrong & Greenberg, 1990). Inde studie van Armstrong en Greenberg (1990)werd geen nadelige invloed vastgesteld bij sim-pele taken die bestonden uit verzamelingen vaneenvoudige, op zichzelf staande problemen diegeen langdurige aandacht behoefden. Maarandere studies wijzen uit dat ook bij simpeletaken interferentie kan optreden, zij het in min-dere mate dan bij moeilijke taken (bv. Patton,Routh, & Offenbach, 1981). De bevinding dat vooral bij moeilijke takendistractie-effecten optreden, is door de betrok-ken onderzoekers ge??nterpreteerd als evidentiedie pleit voor de capaciteitsinterferentie-ver-klaring, die poneert dat interferentie vooraloptreedt bij moeilijke taken die in combinatiemet achtergrondtelevisie de aandachtscapaci-teit overschrijden. De bevinding dat moeilijketaken het meest te lijden hebben van achter-grondtelevisie lijkt echter

evenzeer te pleitenvoor de ori??nterende reacties-verklaring en defysiologische activatie-verklaring, die even-eens voorspellen dat interferentie zich primairvoordoet bij moeilijke taken. Daarnaast zijner enkele aanwijzingen dat distractie-effectenzijn toe te schrijven aan structurele interferen-tie (Armstrong, 1993; Armstrong & Sopory,1997). Het distractie-effect van achtergrondtelevi-sie kan behalve in een afname van de prestatiestot uitdrukking komen in een verlenging van detijd die de leerling nodig heeft om de taak af teronden, een criterium dat alleen bruikbaar iswanneer geen tijdslimiet aan de afronding vaneen taak wordt gesteld. In de enkele gevallenwaarin de tijd die beschikbaar was voor de taakwerd vrijgelaten (Armstrong & Greenberg,1990; Patton, et al., 1981), leidde achtergrond-televisie vooral bij moeilijke taken tot een ver-lenging van de tijd benodigd om de taak af teronden. Distractie-effecten van achtergrondtelevisiezijn aangetroffen bij uiteenlopende soortentelevisieprogramma's, waaronder

actiepro-sTuoi?‰N gramma's (Armstrong & Greenberg, 1990),comedy-programma's (Armstrong & Sopory,1997), soap-series (Armstrong, 1997; Arm-strong et al., 1991; Armstrong & Greenberg,1990; Fumham et al., 1994) en reclamespotjes 352 pedagogische (Armstrong, 1993; Armstrong et al., 1991).Slechts twee studies waren erop gericht ver-schillen op te sporen in de mate waarin ver-schillende soorten televisieprogramma's aflei-dend werken. Er werden geen verschillen ininterferentie-effecten gevonden tussen pro-gramma's met een sterk verbale inhoud, zoalsde soap-serie Dynasty, en programma's meteen hoog actiegehalte, zoals The A-Team(Armstrong & Greenberg, 1990), en evenmintussen soap-series en reclameuitzendingen(Armstrong et al., 1991). In slechts ?Š?Šn studie is expliciet geprobeerdde invloed van achtergrondtelevisie op de uit-voering van huiswerktaken vast te stellen(Cool, Yarbrough, Patton, Runde, & Keith,1994). In twee kleinschalige experimenten,beide uitgevoerd bij kinderen

uit groep 8, werdnagegaan of achtergrondtelevisie en -radiointerfereerden met de uitvoering van wiskun-deopgaven en leestaken. In beide experimentenwerd het best gepresteerd zonder achtergrond-medium en het slechtst in de televisieconditie.De gevonden verschillen in prestaties tussen destudiecondities waren echter niet statistischsignificant, hetgeen volgens de auteurs een uit-vloeisel kan zijn geweest van de gebruikte klei-ne steekproeven en de daarmee gepaard gaandebeperking van de statistische power voor hetblootleggen van significante verschillen. Deaanwezigheid van televisie op de achtergrondleidde echter wel tot een grote (en statistischsignificante) vermindering van het aantal wis-kundeopgaven dat de deelnemers maakten. 1.3 De huidige studie Zoals eerder besproken, was het hoofddoel vande hier te presenteren studie om - net als in hetonderzoek van Cool et al.(1994) - na te gaan inhoeverre de distractie-effecten van achter-grondtelevisie op cognitieve tests aangetroffenin eerder

onderzoek generaliseerbaar zijn naarde natuurlijke huiswerk^ituatie. Het tweededoel was na te gaan in hoeverre de distractie-effecten van achtergrondtelevisie afhankelijkzijn van de moeilijkheidsgraad van de huis-werkopgaven. Het derde doel was na te gaan ofde distractie-effecten van achtergrondtelevisieafhankelijk zijn van het type televisieprogram-ma waarmee het maken van huiswerk wordtgecombineerd. Gepoogd werd de studie zodanig op te zet-



??? ten dat de onderzoeksresultaten zo goed moge-lijk generaliseerbaar waren naar de natuurlijkecondities waaronder leerlingen thuis huiswerkmaken. De volgende keuzen waren eropgericht de ecologische validiteit van de studiete bevorderen: (a) De studie werd uitgevoerd bij die leerlin-gen uit het algemeen vormend voortgezetonderwijs die blijkens eerder onderzoek (Been-tjes et al., 1996) het meest frequent met de tele-visie aan huiswerk maken, namelijk leerlingenvan de MAVO en HAVO. (b) Gebruik werd gemaakt van televisiepro-gramma's die blijkens eerder onderzoek(Beentjes, et al., 1996) het vaakst door middel-bare scholieren met het maken van huiswerkworden gecombineerd, namelijk Engelstaligevideoclips en een Nederlandstalige soap-serie{Goede Tijden, Slechte Tijden). (c) De geselecteerde huiswerktaken beston-den alle uit 'maakwerk', dat wil zeggen takenwaarbij leerlingen antwoorden op vragen ofopgaven moesten opschrijven of invullen. Dittype taken wordt volgens een studie van Been-tjes

et al. (1996) door middelbare scholierenaanzienlijk vaker met televisie kijken gecombi-neerd dan 'leertaken', waarbij leerlingen zakenuit het hoofd moeten leren of zich de hooflijnenuit een studietekst eigen moeten maken. (d) In plaats van korte cognitieve tests werdgebruik gemaakt van wat langere huiswerkta-ken op het terrein van de schoolvakken wis-kunde en Nederlands. (e) Net als in de thuissituatie, mochten dedeelnemers zelf bepalen hoeveel tijd zij aaneen taak besteedden. 1.4 Hypothesen In het onderzoek werden drie hypothesengetoetst. De eerste hypothese was dat elk vande twee typen achtergrondtelevisieprogram-ma's die in het onderzoek waren betrokken -soap-serie en videoclips - zouden interfererenmet het huiswerk. Omdat de deelnemers zelfmochten bepalen hoeveel tijd zij aan de huis-werktaken besteedden, verwachtten we dat hetdistractie-effect niet alleen tot uitdrukking zoukomen in verminderde prestaties maar ook ineen verienging van de tijd gebruikt om de huis-werktaken af te ronden.

Dat soap-programma'sdistractie-effecten kunnen oproepen werdreeds in diverse studies vastgesteld (Arm-strong, 1997; Armstrong et al., 1991; Arm-strong & Greenberg, 1990; Fumham et al.,1994). Bij ons weten, is echter nog niet eerdernagegaan of ook videoclips interfereren methuiswerkprestaties of huiswerktijd. Wel isonderzocht of alleen auditief gepresenteerdemuziek (zonder televisiebeelden) de prestatiesop cognitieve taken in de weg zitten. Hoewelsimpele instrumentale muziek de prestaties opcognitieve taken zelfs bleek te kunnen verho-gen (Kiger, 1989; Matthews & Brunson, 1979;Strube, Turner, Patrick, & Perrillo, 1983),bleek moeilijke instrumentale muziek (Fogel-son, 1973) en vooral vocale muziek de presta-ties juist te hinderen (Daoussis & McKelvie,1986; Etaugh & Ptasnik, 1982; Fumham &Bradley, 1997; Martin, Wogalter, & Foriano,1988; Salam?Š & Baddeley, 1989). Omdatvideoclips naast vocale muziek ook nog beel-den bevatten die af kunnen leiden, verwachttenwe dat videoclips minstens even

sterk als voca-le muziek de prestaties zouden belemmeren. Ten tweede verwachtten we te vinden dat.het distractie-effect bij beide programmatypen- soap-programma en videoclips - het sterkstzou uitvallen bij de moeilijke huiswerktaken.Deze hypothese is in overeenstemming met debevindingen uit eerder onderzoek naar de dis-tractie-effecten van zowel achtergrondtelevisie(Armstrong & Greenberg, 1990; Armstrong etal., 1991; Patton, Routh, & Offenbach, 1981)als andersoortige taak-irrelevante stimuli(Graydon & Eysenck, 1989; Sanders & Baron,1975). Zoals eerder besproken, is de aannamedat distractie-effecten sterker zullen uitvallenbij moeilijke dan bij gemakkelijke taken inovereenstemming met meerdere verklarings-modellen, namelijk de capaciteitsinterferentie-hypothese, de ori??nterende reacties-verklaringen de fysiologische activatie-verklaring. Tenslotte verwachtten we te vinden dat dehuiswerkprestaties meer te lijden zouden heb-ben van het gebruik van een soap-programmadan van videoclips op de

achtergrond, omdat ertenminste vier redenen zijn om aan te nemendat soap-series een sterker beslag leggen op deaandachtscapaciteit dan videoclips. Ten eerste ^^^ , j , â€? . Â?OAGOGISCHE leidt het gesproken woord, dat m soap-senes studuncentraal staat, meer af dan de muziek (Salam?Š& Baddeley, 1989) die in videoclips een cen-trale plaats inneemt. Ten tweede bieden soap-programma's samenhangende informatie die



??? kennis vergt van het voorafgaande, terwijlmuziekprogramma's ongerelateerde videoclipsbevatten die ook zonder kennis van het vooraf-gaande te volgen zijn. Ten derde bevatten deafleveringen van soap-series iedere dag weernieuwe informatie, terwijl de meeste videoclipsdie worden uitgezonden reeds veel vaker zijnuitgezonden en dus overbekend zijn. Ten vier-de, bevat de audiotrack van soap-programma'sveel cues zoals geluidseffecten, kreten engelach die een leerling kunnen aansporen deaandacht op het beeld te richten (Anderson &Lorch, 1983). Videoclips bevatten daarentegenzelden auditieve cues die ori??nterende reactiesoproepen. Tenslotte was er in de hier te presen-teren studie nog een extra reden om aan tenemen dat het gebruikte soap-programma(Goede Tijden, Slechte Tijden) sterker zouafleiden dan videoclips, aangezien in dezesoap-serie de moedertaal van de leerlingenwordt gesproken, terwijl de videoclips Engels-talig zijn. Er zijn aanwijzingen dat gesprekkenop de achtergrond

sterker afleiden wanneer demoedertaal in plaats van een vreemde taal tehoren is (Martin, et al., 1988). 2 Methode 2.1 Deelnemers De studie werd uitgevoerd bij een steekproefvan 45 meisjes en 45 jongens uit klas 2 (M = 13jaar en 10 maanden) van drie scholen voorvoortgezet onderwijs in de regio Leiden. Dedeelnemers zaten op de MAVO of de HAVO.Voorafgaand aan het experiment werd bij deleerlingen uit 8 tweede klassen (N = 187) klas-sikaal een gestandaardiseerde toets voor begrij-pend lezen (Van Kan & Aamoutse, 1993) afge-nomen. Bij die gelegenheid werd tevensgevraagd of zij, tegen een vergoeding van 20gulden, op een later moment in hun vrije tijd opde universiteit aan het experiment wilden deel-nemen. De 119 leerlingen (64%) die bereidwaren deel te nemen, werden ingedeeld in sub-groepen met een identieke score op de begrij-pend leestoets. Binnen elke subgroep werden?Š?Šn of meer groepen van 3 leerlingen geselec-teerd, totdat het totaal aantal van 90 deelnemerswas bereikt.

2.2 Proefopzet De leerlingen opgenomen in elk van de 30 sub-groepen van 3 leerlingen met identieke lees-vaardigheidsscores werden at random toege-wezen aan ?Š?Šn van de drie experimentelecondities waarin huiswerk werd gemaakt metop de achtergrond: (a) Engelstalige videoclips,(b) een Nederlandstalige soap-serie, of (c) geentelevisie. Alle deelnemers maakten zowelgemakkelijke als moeilijke huiswerktaken. Devolgorde van aanbieding werd systematischgevarieerd. Er was dus sprake van een 3 (ach-tergrondconditie: soap VS. videoclips vs. stilte)X 2 (gemakkelijke vs. moeilijke taken) facto-rieel design, met achtergrondconditie als eentussen-proefpersonen-factor en moeilijkheids-graad als binnen-proefpersonen-factor. Echter,omdat de leerlingen geplaatst waren in blokjesvan drie deelnemers met een vergelijkbaarleesvaardigheidsniveau, werd de factor achter-grondconditie in de analyses gebruikt als een'binnen-proefpersonen'-factor of liever een'binnen-blokken'-factor, een aanpak die

defoutenvariantie kan verkleinen (Kirk, 1968). 2.3 Achtergrondtelevisieprogramma's In de conditie waarin het maken van huiswerkgecombineerd werd met het kijken naar video-clips, werd gebruik gemaakt van een video-band met 32 van de televisie opgenomenEngelstalige videoclips met een totale duur van110 minuten. De videoclips waren achterelkaar gemonteerd onder weglating van inter-views, aankondigingen door de presentator enreclamespotjes. Ter bevordering van de ecolo-gische validiteit werd gebruik gemaakt vanrecente videoclips die twee maanden vooraf-gaand ?¤an het experiment door de televisiewaren uitgezonden en dus nog betrekkelijkvers in het geheugen lagen. Ook in de thuissitu-atie ziet men doorgaans videoclips die meerde-re keren op de televisie zijn geweest en daaromvers in het geheugen liggen. In de conditie waarin'het maken van huis-werk werd gecombineerd met het kijken naareen soap-programma, werd gebruik gemaaktvan een videoband bestaand uit vijf afleverin-gen

van de bij de Nederlandse jeugd zeer po-pulaire soap-serie Goede Tijden, Slechte Tij-den. De totale duur van de band was 107minuten. De afleveringen waren achter elkaargemonteerd onder weglating van herhalingen 354 PEDAGOGISCHE 5TUDI?‰N



??? van fragmenten uit eerdere afleveringen, recla-me, en (behalve bij de eerste aflevering) destandaardbeginbeelden. Anders dan bij video-clips, is de inhoud van afleveringen van soap-series die in de thuissituatie onder het huiswerkworden bekeken voor de leerlingen nieuw,omdat de afleveringen voor het eerst wordenuitgezonden. Uit een oogpunt van ecologischevaliditeit was het dus het best geweest wanneerin het experiment gebruik gemaakt zou zijn vannog niet eerder uitgezonden afleveringen vanGoede Tijden, Slechte Tijden. Omdat geennieuwe afleveringen beschikbaar waren, werdgebruik gemaakt van juist relatief oude afleve-ringen, die vier jaar voorafgaand aan het expe-riment waren uitgezonden, dit om de kans teverkleinen dat de deelnemers de afleveringenreeds kenden. 2.4 Huiswerktaken De deelnemers maakten allen drie gemakkelij-ke taken: (a) een hoofdrekentaak bestaand uiteen serie van 75 opgaven (De Vos, 1992) waar-in kinderen moesten demonstreren dat zij instaat waren om, zonder

het gebruik van kladpa-pier, op getallen van ?Š?Šn of twee cijfers derekenkundige bewerkingen optellen, aftrekken,vermenigvuldigen en delen uit te voeren; (b)een synoniementaak bestaand uit 30 vragen(Aarnoutse, 1992), waarin kinderen gevraagdwerd voor een gegeven woord het synoniemaan te wijzen uit een viertal alternatieven; en(c) een tegenstellingentaak bestaand uit 39items (Aarnoutse, 1992), waarin kinderengevraagd werd voor een gegeven woord hetwoord met een tegenovergestelde betekenisaan te wijzen uit een viertal alternatieven.Naast de drie gemakkelijke taken maakte elkedeelnemer twee moeilijke taken: (a) een reken-taak bestaand uit 15 redactiesommen (De Vos,1995), en (b) een begrijpend-lezen-taak be-staand uit drie teksten met in totaal 17 meer-keuzevragen. De opgaven uit de leestaak warenontleend aan verschillende leesvaardigheids-toetsen ontwikkeld door het CITO. De vragenvereisten dat leeriingen het centrale thema vaneen tekst aanwezen, een verbinding legden tus-sen

verschillende delen van een tekst ofgevolgtrekkingen maakten uit de informatievervat in een tekst. 2.5 Afhankelijke variabelen De distractie-effecten van achtergrondtelevisiewerden vastgesteld aan de hand van vier afhan-kelijke variabelen: (a) de proportie juist be-antwoorde vragen bij de drie gemakkelijkehuiswerkopgaven; (b) de proportie juist beant-woorde vragen bij de twee moeilijke huiswer-kopgaven; (c) de hoeveelheid tijd die gemid-deld per vraag aan de beantwoording werdbesteed bij het gemakkelijke huiswerk; (d) dehoeveelheid tijd die gemiddeld per vraag aande beantwoording werd besteed bij het moeilij-ke huiswerk. 2.6 Procedure De deelnemers kwamen op eigen gelegenheidnaar het universiteitsgebouw waar het experi-ment werd gehouden, daarbij geholpen dooreen van tevoren thuis gestuurde routebeschrij-ving. Bij het gebouw aangekomen, meldde deleeriing zich bij de receptie, en werd hij of zijopgehaald door ?Š?Šn van de twee getraindeproefleiders die met de afname van het experi-ment

waren belast. De proefleider bracht dedeelnemer naar de onderzoeksruimte. De afna-me geschiedde individueel. Door het lot wasbepaald welke proefleider aan welke deelne-mers was toebedeeld. In de experimenteerruimte stonden eentafel, twee stoelen en een televisietoestel metvideorecorder. De beeldbuis was 58 cm. Dedeelnemer was gezeten aan een tafel die in hetmidden van de kamer stond opgesteld. Het tele-visietoestel stond op ooghoogte van de deelne-mer, op een afstand van ongeveer drie meter.Het toestel stond schuin tegenover de deelne-mer in een hoek van de kamer. Bij rechtsh?¤ndi-ge deelnemers stond het televisietoestel 45 gra-den naar rechts en bij linkshandige deelnemers45 graden naar links. De proefleider zat gedu-rende het hele experiment schuin tegenover dedeelnemer aan tafel in de hoek waar geen tele-visietoestel was opgesteld. Nadat de deelnemer had plaatsgenomen,legde de proefleider de bedoeling van hetonderzoek uit: 'Je doet mee aan een onderzoekover huiswerk. We

hebben een vijftal taal- enrekentaken. Deze taken zouden je huiswerkkunnen zijn. Bij elke taak geef ik in het beginaan wat de bedoeling is. Ik blijf hier, als jeklaar bent, dan zegje het maar.' Voor de perso- 355 PCDAGOGISCHE STUOI?‰N



??? nen in de controleconditie volgde direct eenuitleg van de eerste huiswerktaak. De personen in de televisiecondities werdgezegd: 'Er zijn veel kinderen die hun huis-werk bij de televisie maken. We willen graagweten hoe goed kinderen in staat zijn hun huis-werk bij de televisie te maken. Daarom zettenwe nu de televisie aan.' Vervolgens werd detelevisie op huiskamersterkte aangezet (gemid-deld 60 - 70 dB) en werd de eerste huiswerk-taak uitgelegd. De televisie bleef vanaf datmoment continu aanstaan, ook tijdens demomenten waarop de huiswerktaken werdenuitgelegd. Na iedere huiswerktaak noteerde deproefleider de tijd die de deelnemer over detaak had gedaan en werd de bedoeling van devolgende taak uitgelegd. Wanneer de deelne-mer alle taken had gemaakt, werd het experi-ment afgesloten door de beloofde beloning van20 gulden te overhandigen. 3 Resultaten Datacontroles wezen uit dat de verdelingen vande afhankelijke variabelen (de proportie juisteantwoorden en de hoeveelheid tijd

besteed aanhet beantwoorden van de huiswerktaken) vol-deden aan de aannames die ten grondslag lig-gen aan variantie-analyse. Een uitbijter-analysemet gebruikmaking van afstandsmaten vanCook (1977) leverde geen datapunten op meteen afstand groter dan 1 (Cook & Weisberg,1982). Daarom werden de scores van alle 90deelnemers toegelaten tot de analyse. 3.1 Huiswerkprestaties Een 3 (soap vs. videoclips vs. stilte) X 2(gemakkelijke vs. moeilijke taken) variantie-analyse werd uitgevoerd op de prestatiescores(proportie juist beantwoorde vragen). In dezeanalyse werden de leerlingen uit elk blok vandrie deelnemers (die gematched waren op lees-vaardigheid) behandeld alsof zij ?Š?Šn persoonwaren die onderworpen was aan herhaaldemetingen (Kirk, 1968; Tabachnick & Fidell,1989). De factor achtergrondconditie werd dus- evenals de moeilijkheidsgraad - behandeldals een binnen-proefpersonen-factor. Voor elkvan de drie onderzoeksgroepen, geeft Tabel 1de proportie juist beantwoorde vragen,

voorzowel gemakkelijke als moeilijke huiswerkta-ken. Tabel 1 Proportie goede antwoorden bij gemakltelijke enmoeilijke huiswerktaken, gemaakt met of zondertelevisie op de achtergrond Huiswerktaken Gemakkelijk Moeilijk M SD M SD AchtergrondtelevisieSoap operaVideoclipsControlegroep (stilte) .88 .05.87 .06.88 .06 .56 .12.60 .12.63 .13 Er was sprake van een hoofdeffect van moei-lijkheidsgraad, F(l, 29) = 670.16, MSE = .01,p = .000, Tj^ = .96, uitgaande van Tl' = SS^^^J-H (Tabachnick & Fidell, 1989).De waarde van T)'van .96 geeft aan dat ersprake was van een groot hoofdeffect fCohen,1988). Het hoofdeffect hield in dat, conformonze bedoeling, de taken die geacht werdenrelatief gemakkelijk te zijn inderdaad beterwaren gemaakt dan de als moeilijk bestempel-de taken. Er was geen hoofdeffect van achter-grondconditie, F(2, 58) = 1.55, MSE = .01,p > .20, hetgeen wil zeggen dat de leerlingendie het huiswerk bij de televisie maakten detaken ongeveer even goed maakten als de con-trolegroep. Er

was echter wel een significanteinteractie tussen moeilijkheidsgraad en achter-grondconditie, F(2, 58) = 3.88, MSE = .00,p < .026; Tj' = .13. De gevonden waarde van Tj^duidt erop dat er sprake was van een middel-groot effect (Cohen, 1988). Post-hoc ver-gelijkingen met gepaarde /-tests wezen uit datleerlingen die waren blootgesteld aan desoap-programma's significant minder goedpresteerden dan de leerlingen uit de controle-groep, een effect dat beperkt bleef tot de moei-lijke huiswerktaken, 1(29) = 2.66, p - .012. Hetlaatste effect behield zijn significantie wanneereen Bonferroni-correctie werd toegepast, lei-dend tot een stringenter significantieniveau(p < .013). Geen enkele v?¤n de overige gepaar-de /-tests leverde significante verschillen op,alle ps > .23. In een aanvullende analyse werd nagegaanof het bij moeilijke taken gevonden distractie-effect van soap-programma's verschillenduitviel voor de moeilijke leestaak (begrijpend-lezen-taak) en de moeilijke rekentaak (redac-tiesommen). Blijkens een 3
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??? 4 Discussie clips VS. stilte) X 2 (begrijpend lezen vs. redac-tiesommen) binnen-proefpersonen-variantie-analyse was er geen significante interactie tus-sen achtergrondconditie en type taak (F(2,58)= .19, MSE - .02, p = .831), hetgeen wil zeggendat het distractie-effect van het soapprogram-ma bij beide typen taken ongeveer even sterkwas. 3.2 Huiswerktijd Een 3 (soap vs. videoclips vs. stilte) X 2(gemakkelijke vs. moeilijke taken) variantie-analyse werd uitgevoerd op de huiswerktijd(aantal seconden dat gemiddeld per vraag aande beantwoording werd besteed), met achter-grondconditie en moeilijkheidsgraad als bin-nen-proefpersonen-factoren. Voor elk van dedrie achtergrondcondities, vermeldt Tabel 2 hetgemiddeld aantal seconden besteed per vraagbij gemakkelijke en moeilijke huiswerktaken. Tabel 2 Gemiddeld aantal seconden besteed per vraag bijgemakkelijl(e en moeilijke huiswerktaken, gemaaktmet afzonder televisie op de achtergrond Huiswerktaken Gemakkelijk Moeilijk M SD M SD

AchtergrondtelevisieSoap operaVideoclipsControlegroep (stilte) 6.356.516.06 1.53 43.69 11.401.80 44.75 10.181.61 42.50 10.93 Er was een hoofdeffect voor moeilijkheids-graad, F(l, 29) = 945.73, MSE = 66.35, p =.000, Ti^ .97, hetgeen inhield dat de leerlingengemiddeld meer tijd besteedden aan moeilijkevragen dan aan gemakkelijke vragen. Heteffect van achtergrondconditie was niet signifi-cant, F{2, 58) = .47, MSE = 59.02, p = .629. Deinteractie tussen achtergrondconditie en moei-lijkheidsgraad was evenmin significant, F(2,58) = .32, MSE = 37.91, p = .729. De aanwe-zigheid van achtergrondtelevisie had dus geeninvloed op de hoeveelheid tijd die de leerlingenaan de beantwoording van de huiswerkvragenbesteedden. De resultaten van ons experiment waren slechtsten dele in overeenstemming met onze hypo-thesen. Conform de verwachting was de inter-ferentie van achtergrondtelevisie met de huis-werkprestaties het sterkst bij de moeilijkehuiswerktaken en bij het gebruik van een soap-programma op de

achtergrond. Maar tegen deverwachting in, werden bij de gemakkelijkehuiswerktaken en bij het gebruik van video-clips op de achtergrond in het geheel geen dis-tractie-effecten gevonden. De opzet van het huidige experiment laatgeen dwingende conclusies toe omtrent hetsoort psychologisch mechanisme dat verant-woordelijk was voor de bij moeilijke huiswerk-taken en het soapprogramma gesignaleerdedistractie-effecten. De bevinding dat wel bijmoeilijke en niet bij gemakkelijke huiswerkta-ken een distractie-effect werd aangetroffen isin beginsel verenigbaar met drie typen theoreti-sche verklaringen, namelijk capaciteitsinterfe-rentie, ori??nterende reacties en fysiologischeactivatie. Het is zeer wel denkbaar dat de com-binatie van moeilijke taken en soapprogram-ma's tot een overschrijding van de verwer-kingscapaciteit van leerlingen, en dus totcapaciteitsinterferentie, heeft geleid. Hoewelwe niet systematisch geobserveerd hebben hoevaak de leerlingen door auditieve cues naar detelevisie gingen kijken, lijkt het

eveneens plau-sibel dat ori??nterende reacties een verklaringvoor het gevonden distractie-effect bieden.Zoals eerder opgemerkt bevat de audiotrackvan soapprogramma's veel auditieve cues dieeen leerling kunnen aansporen de aandacht ophet beeld te richten. Het lijkt echter onwaarschijnlijk dat hetgevonden distractie-effect voor soapprogram-ma's kan worden toegeschreven aan een ver-hoogde fysiologische activatie. Ten eersteomdat dit programmatype de kenmerken ont-beert die blijkens onderzoek activerend wer-ken, namelijk spanning, hilarische humor enagressie (Zillmann, 1982). Ten tweede omdatin geval fysiologische activatie het distractie- ^^^ Â° <=â–  PEDAGOGISCHE effect zou verklaren, we ook hadden moeten sruoitÂ?vinden dat videoclips afleidend zouden wer-ken, omdat dit snel gesneden programmatypegeacht mag worden minstens evenveel arousalop te roepen als soapprogramma's.



??? Het lijkt eveneens onwaarschijnlijk dat hetgevonden distractie-effect werd veroorzaaktdoor structurele interferentie. Indien het gevon-den distractie-effect veroorzaakt zou zijn doorstructurele interferentie, zou men immers ver-wachten dat de sterk talige soapprogramma'svooral afleidend zouden werken bij de meesttalige moeilijke huiswerktaak, namelijk debegrijpend leestest. Dit bleek echter niet hetgeval te zijn: het distractie-effect was ongeveereven groot bij de moeilijke leestaak als bij demoeilijke rekentaak. De bevinding dat zich bij de gemakkelijkehuiswerktaken in het geheel geen distractie-effecten voordeden, is niet zo verrassend,omdat in eerder onderzoek bij gemakkelijketaken soms wel (bv. Patton et al., 1981) ensoms geen distractie-effecten (bv. Armstrong& Greenberg, 1990) werden aangetroffen. Verrassender is dat we bij videoclips geendistractie-effecten aantroffen. Immers, eerderonderzoek liet zien dat reeds louter auditiefgepresenteerde vocale muziek de prestaties opcognitieve taken kan

verlagen (bv. Martin etal., 1988; Salam?Š & Baddeley, 1989), hetgeende verwachting wettigde dat als aan de muziekook nog beelden zijn toegevoegd er minstenseven grote of sterkere distractie-effecten zou-den optreden. In de betreffende studies ging hetechter om cognitieve taken die een sterk beroepdeden op de aandachtscapaciteit, omdat zijonder tijdsdruk moesten worden uitgevoerd(Kahneman, 1973). Daarnaast werden de lied-jes die in deze experimenten werden gebruiktin de moedertaal van de deelnemers gezongen,een factor die eveneens de kans op interferen-tie-effecten doet toenemen (Martin, et al.,1988). Mogelijk werden in onze experimentenbij videoclips geen distractie-effecten aange-troffen, omdat de clips in een vreemde taalwerden gezongen en de tijd benodigd voor hethuiswerk werd vrijgelaten. Het verbaast ons eveneens dat achtergrond-televisie geen enkel effect had op de hoeveel-heid tijd die de leerlingen aan de huiswerkta-ken besteedden, omdat eerder

onderzoekpÂ?DAGOG/scHÂ? suggcrccrt dat als de tijd die beschikbaar issTUDi?ˆN voor de taak wordt vrijgelaten, achtergrondte-levisie vooral bij moeilijke taken de afrondingkan vertragen. De gevonden distractie-effecten van achter-grondtelevisie deden zich niet alleen in een 358 beperkt aantal situaties voor (alleen bij moeilij-ke taken en bij soap-series), maar voorzover ernegatieve effecten werden aangetroffen warendie ook betrekkelijk klein (de proportie correctbeantwoorde vragen bij de moeilijke huiswerk-taak werd door soap-programma's op de ach-tergrond met zeven procentpunten verlaagd). Een mogelijke verklaring voor de betrekke-lijk geringe omvang van de gevonden distrac-tie-effecten is dat de gegeven instructie deleerlingen kan hebben gemotiveerd om de ach-tergrondtelevisie zoveel mogelijk te negeren.De letterlijke instructie die stelde dat we 'graag[willen] weten hoe goed kinderen in staat zijnom hun huiswerk bij de televisie te maken' kande leerlingen hebben uitgedaagd om te bewij-zen

dat zij inderdaad heel wel in staat warenom hun huiswerk bij de televisie te maken, metals mogelijk gevolg dat de distractie-effectenwerden ingeperkt. Het onderzoek van Arm-strong en Greenberg (1990) heeft aangetoond,dat wanneer leerlingen worden aangemoedigdom de televisie zoveel mogelijk te negeren, dedistractie-effecten inderdaad verkleind kunnenworden. Een tweede mogelijke verklaring voor debeperkte omvang van de gevonden distractie-effecten is dat de lijfelijke aanwezigheid van deproefleider tijdens het maken van de taken deleerlingen gemotiveerd kan hebben om de aan-dacht zoveel mogelijk op de huiswerktaken terichten. De deelnemers kunnen daarom extrahun best hebben gedaan om de televisie zoveelmogelijk te negeren, met het gevolg dat de dis-tractie-effecten werden verkleind. De aanwe-zigheid van een proefleider die met een stop-watch in de hand de deelnemer op de vingerskeek, kan mede verklaren waarom geen dis-tractie-effecten in termen van tijd gevondenwerden.

Omdat de deelnemers zich bekekenvoelden en de tijd die zij per taak nodig haddenter plaatse geklokt werd, voelden zij zich wel-licht niet vrij om tussentijds hun pen neer teleggen en een tijdje naar de televisie te kijken. In de thuissituatie komt het zelden of nooitvoor dat leerlingen tijdens het huiswerk op hunvingers worden gekeken of dat wordt bijgehou-den hoe lang zij erover doen. Evenmin is het inde thuissituatie gebruikelijk dat kinderen wor-den aangemoedigd om aan te tonen hoe goedzij in staat zijn om hun huiswerk bij de televisiete maken. Op deze twee punten liet de ecologi-
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??? Kroniek Sociaal-wetenschappelijkeliteratuur over onderwijs inZuid-Afrika: van verzuilingtot eensgezindheid vanuitverscheidenheid* C.C. Wolhuter Samenvatting Het doel van dit onderzoek is het in kaart bren-gen van de sociaal-wetenschappelijke literatuurover onderwijs en de evaluatie van onderwijs inZuid-Afrika, met name in het licht van de grotemaatschappelijke veranderingen na 1994. In deliteratuur uit het tijdperk van v????r 1994 kunnendrie denkrichtingen onderscheiden worden: eenconservatieve school die de status-quo wildebehouden, een liberale, en een neo-marxistischedie uitging van het conflict. Volgens eerst-genoemde school was het toenmalige onder-Wijsstelsel onlosmakelijk verbonden met eenonwrikbare en boven alle kritiek verhevenmaatschappelijke orde; volgens laatstgenoem-de was hetzelfde systeem volstrekt verwerpelijken onhervormbaar en was een totale maat-schappelijke (op politiek, sociaal, economisch enonderwijsgebied) hervorming noodzakelijk.Deze situatie heeft een

constructieve wisselwer-king tussen wetenschap en onderwijs in de weggestaan; de wetenschap kon onmogelijk eenbijdrage leveren aan de verbetering van depraktijk. Sinds de onderwijshervormingen en demaatschappelijke veranderingen van na 1994bestaan er nog steeds drie paradigma's in desociaal-wetenschappelijke literatuur, maar nu iser wel brede eensgezindheid ten aanzien van degrondslagen en de doelstellingen van het nieu- * Ik wil hierbij mijn dank betuigen aan Prof. M.Kleijwegt van de Universiteit van Zuid-Afrika voorde taalverzorging in verband met het omzetten vanhet manuscript in aanvaardbaar Nederlands. we onderwijssysteem. Zinvolle interactie tussentheorie en praktijk behoort nu wel tot de moge-lijkheden. De meest veelbelovende manier omeen theorie tot stand te brengen die als richtlijnkan gaan fungeren voor de hervormingen in hetonderwijs in Zuid-Afrika is het opzetten vancomparatieve studies met andere landen dieervaring hebben met de doelstellingen die Zuid-Afrika voor haar

onderwijs heeft geadopteerd. De probleemstelling Het onderwijs in Zuid-Afrika ondergaat op ditmoment radicale veranderingen als onderdeelvan de brede maatschappelijke reconstructievan het land na 1994. Het ideaal is een dialecti-sche wisselwerking tussen theorie (onderwijs-kunde) en praktijk (de praktijk van het onder-wijs) die bestaat uit reflectie en evaluatie vande praktijk door de wetenschap, die resulterenin verbeteringen die op hun beurt weer de basisvormen voor een nieuwe reeks reflecties enevaluaties. Hierdoor rijst de vraag wat de hui-.dige stand is van de wetenschappelijke theorie-vorming met betrekking tot het onderwijs inZuid-Afrika. Vanuit het perspectief van hetbuitenland is de vraag des te prangender in hetlicht van de academische boycot die Zuid-Afri-ka gedurende enkele decennia getroffen heeft(vgl. Harricombe en Lancaster, 1995, om eeninzicht te krijgen in de omvang en de gevolgenvan deze boycot). Dit heeft ervoor gezorgd datZuid-Afrika voor het buitenland een blindevlek op de

internationale landkaart van hetonderwijs is geworden. Daartegenover staateen hernieuwde belangstelling voor de onder-wijsontwikkelingen in Zuid-Afrika na deopheffing van de boycot vanwege de huidigemaatschappelijke veranderingen en de onder-wijsaspecten daarvan. Deze hernieuwde be-langstelling is onder meer zichtbaar in specialethemanummers die twee vaktijdschriften aande onderwijshervormingen in Zuid-Afrika heb-ben gewijd (Comparative Education, jaargang31(2), 1995; International Review of Educa-tion, jaargang 43(2), 1997). Ten slotte is zo'nstudie noodzakelijk voor het verkennen vanmogelijkheden voor vergelijkende studies -een gids voor toekomstige hervormingen inZuid-Afrika, verrijkt met de ervaringen uit hetbuitenland. Het doel van dit onderzoek is dus 361 PEDAGOGISCHBSTUDltN 1999 f76; 361-370



??? verslag te doen van de evaluatie van het onder-wijs in Zuid-Afrika, vooral in het licht van demaatschappelijke veranderingen na 1994. Het onderzoek is beperkt tot de ondenvijsso-ciologische literatuur, omdat, zoals hierbovenal werd aangeduid, de aanleiding tot deze stu-die was gelegen in de maatschappelijke veran-deringen in Zuid-Afrika sinds 1994. De hervor-mingen in het onderwijs zijn bestudeerd alsonderdeel van deze maatschappelijke verande-ringen. De centrale vraag die hierbij werdgesteld is in hoeverre deze veranderingen eenuitwerking hebben gehad op de sociaal-weten-schappelijke literatuur over het onderwijs. Aangezien de sociaal-wetenschappelijke litera-tuur over het onderwijs in Zuid-Afrika alleen tebegrijpen valt tegen de achtergrond van degeschiedenis van Zuid-Afrika in het algemeenen de geschiedenis van het onderwijs in het bij-zonder wordt hier ten behoeve van de onge??n-wijde lezer een overzicht geboden van hetonderwijs voor en na 1994 alvorens wordgegaan tot een

bespreking van de sociaal-wetenschappelijke literatuur uit diezelfdeperiodes. 1 De groei van segregatiebinnen het onderwijs in Zuid-Afrika: drie paradigma's 1.1 De geschiedenis van het onderwijs in Zuid-Afrika: Segregatie Formeel onderwijs in Zuid-Afrika werd inge-steld met de vestiging van de V.O.C. in deKaap in 1652. Onderwijs gescheiden naar raswas vanaf de beginjaren een kenmerk van degeschiedenis van Zuid-Afrika. Onderwijs aanblanken was de verantwoordelijkheid van hetkoloniale bestuur en later van de regering vanZuid-Afrika, terwijl onderwijs aan zwartenwerd gegeven door zendelingenorganisaties uitEuropa. Met de machtsovername door deNationale Partij (wat hoofdzakelijk met steunvan de Afrikaners plaatsvond) werd segregatieop basis van ras vastgelegd in een reeks gede-tailleerde wetten (het systeem van Apartheid).De bedenkers van Apartheid geloofden dat descheiding van rassen (en van de verschillendecultuurgroepen binnen de zwarte bevolkings-groep) elke cultuurgroep in

staat zou stellen omzich afzonderlijk te ontwikkelen en welvarendte zijn. Voor dit doel werden tien autonome sta-ten (zgn. 'thuislanden' of 'Bantustans') voordeverschillende groepen binnen de grenzen vanZuid-Afrika gesticht. Elke groep zou over eeneigen regering, eigen scholen, universiteiten,enz. de beschikking hebben. E?Šn van de eersteactiviteiten die de regering van de NationalePartij op het gebied van onderwijs ondernamwas het instellen, in 1949, van een specialecommissie, de commissie Eiselen, die tot doelhad het onderwijs aan zwarten te onderzoeken.Dr. W.W.M. Eiselen was de voorzitter vandeze commissie. Haar taak was het formulerenvan voorschriften en doelstellingen met betrek-king tot onderwijs aan zwarten als een afzon-derlijk ras, gebaseerd op hun eigen cultuur enuitgaande van hun eigen behoeftes. Naar aan-leiding van het rapport van de commissie Eise-len is de Bantoe Onderwijs wet (Wet nr. 47 uit1953) van kracht geworden. Verantwoordelijk-heid voor en controle op de

onderwijsvoorzie-ning aan zwarten is toen overgedragen van dezendelingensorganisaties aan de regering dievoor het doel een Ministerie voor BantoeOnderwijs in het leven riep. In de loop der tijdzijn afzonderlijke ministeries (en administra-tieve structuren) ingesteld voor alle anderebevolkingsgroepen: Indi??rs en kleurlingen('Moelatte') zowel als in alle thuislanden. DeBantoe Onderwijs wet heeft vanaf het beginveel verzet opgeroepen. Onder Engelsspreken-de blanken, die de economische sector beheer-sten, terwijl de Afrikaners het politieke toneeldomineerden, bestond grote twijfel over depraktisch?? uitvoerbaarheid van een rigoureussegregatie-beleid. De volgende zinsnede uiteen rapport uit 1952 opgesteld door het 'Insti-tute of Race Relations' (gezeteld aan de Engel-se Universiteit van de Witwatersrand) in ant-woord op het wetsontweip over het Bantoeonderwijs kan ter illustratie dienen: '... Afri-cans are not culturally, economically and poli-tically independent, but they are an integralpart of South

Africa... education must be direc-ted towards training the individual for therequirements of modem society' (geciteerd uitMphahlele & Mminele, 1997). Het meeste ver-zet kwam echter van de kant van de zwartegemeenschap. 362 PEDAGOGISCHE 5TUDI?‰N



??? De meest vooraanstaande politieke organi-satie onder zwarte Zuid-Afrikaners was hetANC. Deze organisatie was in 1912 opgerichtals gevolg van bezwaren tegen de feit dat stem-recht was voorbehouden aan leden van de blan-ke bevolkingsgroep. Het belangrijkste uit-gangspunt van het ANC was het delen vanmacht en het tot stand brengen van eengemeenschappelijk Zuid-Afrika waaraan allebevolkingsgroepen - zwarten, blanken, Indi??rsen kleurlingen - zouden deelhebben (vgl. Karis& Gerhart, 1977; Pampallis, 1991) - integratieals tegenhanger van het beleid van segregatiegevoerd door te regering. De zwarte gemeen-schap en het ANC stonden zeer wantrouwendtegenover de Bantoe Onderwijs Wet. Ze warenbang dat Bantoe onderwijs van een lagerniveau zou zijn en dat het met name ontworpenwas om zwarten te veroordelen tot een positievan permanente minderwaardigheid binnen deZuid-Afrikaanse samenleving (vgl. Karis &Gerhart, 1977). Op een nationale bijeenkomstin 1954 riep het ANC op om

de Bantoe Onder-wijs Wet af te wijzen (vgl. Karis & Gerhart,1977). Tijdens een grote bijeenkomst van'Mensen van Zuid-Afrika' die het ANC in1955 organiseerde is het 'Vrijheidsmanifest'('Freedom Charter') opgesteld. De openingszinvan dit manifest luidt als volgt: 'We, the peopleof South Africa, declare ... that South Africabelongs to all who live in it, black and white(geciteerd uit van Jaarsveld, 1971). Het mani-fest spreekt zich uit tegen ongelijkheid en tengunste van : '... equal rights and opportunitiesâ€?.. for all our people... All our people shall haveequal right to use their own languages and todevelop their own culture and customs ... Thedoors of leaming and culture shall be opened:the government shall discover, develop andencourage national talent for the enhancementof our cultural life. All the cultural treasures ofmankind shall be opened to all. The aim of edu-cation should be to teach the youth to love theirpeople and their culture, to honour humanbrotherhood, liberty and peace. Education shallbe free,

compulsory, universal and equal for allchildren' (geciteerd uit van Jaarsveld, 1971).Nadat dit standpunt in 1956 door het ANC con-gres is aanvaard is het 'Vrijheidsmanifest' hetoffici??le beleidsdocument van het ANC gewor-den. Het 'Vrijheidsmanifest' werd een van decentrale richtlijnen van het ANC en is voortdu-rend de basis geweest voor later politiek beleid. Het verzet van zwarte onderwijsleiders,onderwijzers en leerlingen tegen de BantoeOnderwijs Wet kwam tot uiting in schoolboy-cots en betogingen en is tot volle uitbarstinggekomen in de Soweto-onlusten van 1976-1977, die zich vervolgens over het hele landverspreid hebben (vgl. Christie, 1991). Hetregeringsbeleid van naar ras gescheiden onder-wijs is op die manier getart en vervolgens alsongelijk en onwettig veroordeeld. Gedurendede tweede helft van de jaren '80 verkeerde hetzwarte onderwijs voortdurend in een crisis,gekenmerkt door boycots van leeriingen, nauwverweven met het brede verzet tegen de rege-ring en het politieke bestel. Dat vond op

zulkegrote school plaats dat onderwijs in zwartescholen in feite tot stilstand kwam (vgl. Chris-tie, 1991; Lemmer, 1993). Als gevolg hiervanwas het onderwijs tegen het einde van het tijd-perk van het vorige politieke bestel in een legi-timiteitscrisis terechtgekomen - het model vannaar ras gescheiden scholen werd door eenmeerderheid van de bevolking (zwarten vor-men 76,3% van de totale bevolking van Zuid-Afrika) afgewezen. 1.2 De sociaal-wetenschappelijke studie van hetonderwijs in Zuid-Afrika v????r 1994 Schriewer en Keiner (1992) betogen dat socia-le studies het kenmerk dragen van hun oor-sprong. Sociaal onderzoek is voornamelijkingebed in en be??nvloed door het institutionelekader wat bepaald wordt voor verschillendenationale of socio-culturele contexten. De laat-ste worden gevormd door specifieke socialesituaties. Aangezien het systeem van strikt opbasis van ras geschieden onderwijsvormen deschepping was van een bepaald deel van debevolking (de blanke Afrikaner op wie deNationale Partij

steunde), en niet de steun hadvan het andere deel van de blanken (de Engels-sprekenden) en als onaanvaardbaar werdgezien door de zwarte meerderheid, is het teverwachten dat de sociaal-wetenschappelijkeliteratuur over onderwijs ook uiteenvalt in drieverschillende richtingen. Dit word ge??llustreerdaan de hand van een uiteenzetting over de soci-aal-wetenschappelijke literatuur, met betrek-king tot het onderwijs uit het tijdperk v????r1994. 363 PCDAeoeiscHc STUai?ˆN



??? 1.2.1 Het conservatieve pro-status-quo paradig-ma Dit paradigma is iioofdzakelijk door Afri-kaanssprekende blanke onderwijskundigen dieaan Afrikaanse universiteiten doceerden voor-gestaan. Hun vereniging was de 'OpvoedkundeVereniging van Suid-Afrika'. Van de literatuurafkomstig uit deze stroming zijn de belangrijk-ste werken: J.C. Coetzee (1963) Ondenvys inSuid-Afrika: 1952-1960 (Pretoria: J.L. vanSchaik); P.A. Duminy (1963) AfsonderlikeOnderwysgeriewe vir verskillende rassegroepein Suid-Afrika (Antwerpen: Standaard Boek-handel); R.M. Ruperti (1974) Die Onderwys-stelsel in Suider Afrika (Pretoria: J.L. vanSchaik) en (1977) Praktiese Perspektiewe uitdie Vergelykende Opvoedkunde (Pretoria: J.L.van Schaik); P.C. Potgieter (1980) Moral edu-cation in South Africa, Journal of Moral edu-cation, 9, 130-133; en H.J.S. Stone (1989)Onderwysvoorsiening vir nasionale verskei-denheid en gemeenskaplikheid (Potchefstroom:Potchefstroomse Universiteit vir ChristelikeHo??r Onderwys). Binnen

dezelfde denkrich-ting valt ook het eerder vermelde verslag vande commissie Eiselen. Melding moet ookgemaakt worden van het rapport over onder-wijs van de 'Raad vir GeesteswetenskaplikeNavorsing', het 'De Lange verslag', opgesteldin 1981. Dit omvattende onderzoek naar onder-wijsvoorzieningen in Zuid-Afrika werd uitge-voerd in opdracht van de regering. Alhoewelhet rapport een onderwijssysteem op basis vanras niet expliciet aanbeveelt, wordt er met klemde nadruk gelegd op het in acht nemen van deculturele diversiteit van het land bij het formu-leren van onderwijsbeleid (vgl. Raad vir Gees-teswetenskaplike Navorsing, 1981). De inter-nationale parallellen van dit paradigma moetenvooral gezocht worden in de raakvlakken diehet heeft met het structureel-functionalisme datervan uitgaat dat het karakter van een samenle-ving (wat betreft politiek, economie, culturelesamenstelling, enz.) het onderwijssysteem be-paalt. De ondersteuners van deze theorie schre-ven vanuit de overtuiging dat elke

culturelegroep in Zuid-Afrika zijn eigen scholen ensTUDi?ŠK onderwijssysteem behoorde te hebben. Bamard(1984) vat zijn uiteenzetting over onderwijs inZuid-Afrika als volgt samen: 'In de RSA(Republiek van Suid-Afrika), met zijn beleidvan parallelle ontwikkeling van de verschillen-de bevolkingsgroepen, voorziet het onderwijs-systeem in volkseigen onderwijs met de bedoe-ling om de talenten van iedere leerling op eenoptimale manier en zonder druk tot zijn recht telaten komen. Deze differentiatie ... is noodza-kelijk omdat er verschillende bevolkingsgroe-pen ... in het ... land wonen die radicaal vanelkaar verschillen wat betreft herkomst, ras,cultuur, levens- en wereldbeschouwing, taal enwat dies meer zij'. 364 pedagogische 1.2.2 Het liberale paradigma Dit paradigma is vooral aangehangen doordocenten aan Engelssprekende universiteitenen hun vereniging was de 'Kenton EducationAssociation'. De literatuur afkomstig uit dezestroming is: E.G. Malherbe (1925) Educationin South Africa. volume 1,

1652-1922) (CapeTown: Juta) en (1977) Education in South Afri-ca, volume 2, 1923-1975 (Cape Town: Juta);A.L. Behr (1988) Education in South Africa:1652-1988: Origins, Issues and Trends (CapeTown: Academica); en K.B. Hartshome (1992)Crisis and challenge: Black education 1910-1990 (Cape Town: Oxford University Press).Wat betreft de internationale herkomst vandeze idee??n, deze zijn vooral terug te vinden inthe theorie van het menselijk kapitaal ('humancapital') (vgl. Behr, 1988) en in theorie??n overmodernisering (vgl: King, 1979). Volgens dezedenkbeelden wordt onderwijs niet slechtsgezien als een instrument dat bijdraagt aan deeconomische ontwikkeling en moderniseringvan Zuid-Afrika, maar bestaat er een grenze-loos vertrouwen in het vermogen van onder-wijs om de totale sociaal-economische en poli-tieke problematiek op te lossen, iets wattreffend tofuitdrukking komt in de monografievan G. Bozzoli (1977) Education is the key tochange in South Africa (Pietermaritzburg: TheNatal

Witness). De geleerden die deze theorie aanhangenbeschrijven en beoordelen het Zuid-Afrikaanseonderwijssysteem vanuit de liberale principes:Individuele vrijheden en rechten, gelijke kan-sen, de rechtstaat, een vrije economie en mini-male inmenging van de staat in de burgerlijkesamenleving worden hoog aangeslagen.Onderwijs gescheiden naar ras wordt verwor-pen, vooral als dit voor de regering wordt opge-legd, tezamen met de principes van ongelijk-heid die hieraan ten grondslag liggen (vgl.



??? Mackenzie; Moodie, 1994; Bozzoli, 1977; envoor het laatste aspect: King, 1979; Horrell,1968). De principes komen het sterkst tot uit-drukking in de publicatie van K.B. Hartshome(1989) Can Separate be Equal? A Commentaryon the White Paper on Education (Durban:University of Natal Centre for Applied SocialScience). Vanuit deze overwegingen is eengeleidelijke hervorming van het onderwijssys-teem bepleit, echter zonder dat de omverwer-ping van de politieke en economisch orde alseen voorvereiste voor een succesvolle onder-wijsvernieuwing is gesteld (vgl. Hartshome,1992; Rehr, 1988; Moodie, 1994). 1.2.3 Het neo-marxistische conflict paradigma De aanhangers van deze richting moeten voor-al gezocht worden onder zwarte academiciwerkzaam aan zwarte universiteiten en onderde jongere blanke generatie (van na 1976) ver-bonden aan Engelssprekende blanke universi-teiten. Hun vereniging heet de 'Southern Afri-can Society of Education'. Aanzetten tot dezedenkbeelden zijn te vinden in J.G.

Tabata(1960) Education for Barbarism (London:Unity Movement of South Africa) en in hetUNESCO-rapport (1972) Apartheid: its ejfectson education, science, culture and Information(Paris: UNESCO). Over het algemeen, echter,wordt de publikatie van P. Kallaway (ed.)(1984) Apartheid and Education: the educa-tion of black South Africans (Johannesburg:Ravan) als de meest vooraanstaande verwoor-ding van dit paradigma gezien. Ook buiten-landse geestverwanten hebben een bijdragegeleverd, bijvoorbeeld, S. Bowles (1993) Edu-cation and the capitalist economy: the politicsof cumulative reform, Education with produc-tion, 10, 35-39. Ook het verslag van de'National Education Policy Investigation' (het'NEPI-document', 1993) mag hier niet onver-meld blijven. Wat het internationale kader van dezeidee??n betreft interpreteren de auteurs hetonderwijssysteem in Zuid-Afrika in termenvan de neo-marxistische theorie van economi-sche reproductie, zoals geformuleerd doorBowles, Gintis en Althusser.

Bovendiengebruikt Nasson (1988) de theorie van culture-le reproductie, zoals ontwikkeld door Bourdieuen Passeron. Naidoo (1990) verklaart het stu-dentenactivisme in Freieriaanse termen vaneen transformatie van onderwijs en samenle-ving in Zuid-Afrika. Dit paradigma wordt in het bijzonder geken-merkt door een volslagen afwijzing van hetpolitieke (Apartheid) en economische (kapita-lisme) systeem (vgl. Christie, 1991; Cross,1986). Vanuit dit perspectief wordt onderwijsgescheiden naar ras. en met name het Bantoeonderwijs, gezien als een blauwdruk voor hetcontinueren van blanke overheersing (politiekzowel als economisch) en het veroordelen vanzwarten tot een positie van permanente onder-worpenheid (vgl. Christie, 1991; Nasson &Samuel, 1990). De titels van de publicaties vanM. Nkomo (ed.) (1990) Pedagogy ofDomina-tion: towards a democratie education in SouthAfrica (Trenton, New Jersey: Africa WoridPress) en van P. Christie & G. Collins (1982)Bantu education: Apartheid ideology or

labourproduction?, Comparative Education, 18, 59-75, vatten de grondslagen van dit paradigmakernachtig samen. 1.3 Samenvatting: verzuiling zonder dialoog In de sociaal-wetenschappelijke literatuur overonderwijs in Zuid-Afrika van v????r 1994 kanmen drie denkrichtingen onderscheiden. Teneerste bestond er een conservatief pro-status-quo paradigma waarin het bestaandeonderwijssysteem deel uitmaakte van eenonwrikbare en boven alle kritiek verhevenmaatschappelijke orde. Precies vanwege dezeuitgangspunten hebben de aanhangers van dezeschool zich volledig afgezonderd en zich nietlaten verleiden tot een dialoog met diegenendie met hen van mening verschilden. Lijnrechthiertegenover stonden de zwarte meerderheiden hun academische woordvoerders die hetbestaande onderwijssysteem volledig verwier-pen. Zij beschouwden het systeem als onher-vormbaar en waren met niets anders tevredendan met een totale herori??ntatie van maat-schappij en onderwijs. Alle drie de denkrich-tingen waren

verschanst in hun eigen universi-teiten, publicaties en verenigingen, zonderonderiing contact. Deze situatie maakte eenwisselwerking tussen wetenschap en praktijk,zoals uiteengezet aan het begin van dit artikel,onmogelijk. Aangezien de drie scholen hunbestaan en hun bestaansrecht te danken haddenaan het maatschappelijk bestel en het daaruitvoortvloeiende onderwijssysteem wat v????r 365 PtDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? 1994 van kracht was, rijst natuurlijk de vraag inhoeverre de nieuwe maatschappehjke orde diena 1994 tot stand is gekomen en die een eindemaakte aan het oude onderwijssysteem vaninvloed is geweest op de sociaal-wetenschap-pelijke studie van het onderwijs. 2 Het samensmelten van denk-beelden In de voetsporen vande onderwijshervormingen en-integratie na 1994 2.1 De onderwijshervormingen na 1994: degrondslagen van het nieuwe onderwijsbestel In 1994 hebben een nieuwe grondwet en eennieuw politiek bestel hun intrede gedaan. HetANC heeft de rol van regerende partij van deNationale Partij overgenomen en een beleiduitgestippeld overeenkomstig haar politiekeidealen, zoals uiteengezet onder 1.1, en ge-grondvest op de volgende principes die in veleopzichten precies het tegenovergestelde zijnvan de beginselen die het beleid van de Natio-nale Partij bepaalden: gelijkberechtiging, dese-gregatie, culturele verscheidenheid (multicul-turalisme) en democratisering (vgl. Republic ofSouth

Africa, 1997; African National Congress1994-2). In economisch opzicht is er weinigveranderd - het economische systeem dat v????r1994 bestond (kapitalisme) is grotendeelsonaangetast gebleven (vgl. Johnson, 1995;Fataar, 1997). Terwijl er v????r 1994 tussenANC en haar bondgenoten een socialistischedialoog bestond, heeft de werkelijkheid van dedag geresulteerd in een meer pragmatischbeleid na 1994. De verschillende op rassenscheiding geba-seerde onderwijssystemen en hun administra-tieve structuren zijn in 1994 samengevoegd in?Š?Šn Ministerie van Onderwijs. De volgendewetten zijn afgekondigd: de Zuid-Afrikaansescholen wet (Wet nr. 84 van 1996); de Wet ophet Hoger Onderwijs (Wet nr. 10 van 1997) ende Wet op de Zuid-Afrikaanse KwalifikatieOverheid (Wet nr. 58 van 1995). Verder heefthet Ministerie van Onderwijs een ontwerp-voorstel Cgroenskrif). op het universitaironderwijs het licht laten zien en heeft de 'Raadvir Geestewetenskaplike Navorsing' (Engels:Human Sciences Research

Council, kortweg HSRC) op verzoek van de regering een enqu??teuitgevoerd naar de fysieke infrastructuur vande scholen, wat uitmondde in de publikatieHSRC (1997), School Register of Needs Sur-vey (Pretoria: HSRC). Uit deze documentenblijk heel duidelijk dat de uitgangspunten vanhet nieuwe onderwijsbeleid eveneens gelijkbe-rechtiging, desegregatie, culturele verscheiden-heid en democratisering zullen zijn (vgl. Repu-blic of South Africa, 1996; African NationalCongress, 1994-1). Het totale onderwijsbestelis nu afgestemd op het ontwikkelen van detalenten van de gehele bevolking met als uit-eindelijke doel de economische ontwikkelingvan het land (vgl. Department of Education,1998; Department of Education, 1997). Ten einde het onderwijs hiermee in over-eenstemming te brengen zijn twee grootschali-ge Projekten ingevoerd: Ten eerste, een onder-wijsvorm die gebaseerd is op het aanleren vanvaardigheden (OBE = 'outcomes based educa-tion') en niet op kennisoverdracht, en een hier-op

gebaseerde leergang ('curriculum 2005'genaamd) die het oude leersysteem van kennis-overdracht moet vervangen (vgl. Departmentof Education, 1997; Department of Education,1998). Ten tweede is de Nationale KwalifikatieOwerheid in het leven geroepen om het groteaantal onderwijsprogramma's dat in Zuid-Afri-kaanse scholen wordt aangeboden te erkennenen doorstroming van leerlingen tussen de ver-schillende schooltype's te vergemakkelijken eneen opleidingsnetwerk voor alle leeftijden tescheppen (vgl. Fataar, 1997; Republiek vanSuid-Afrika, 1995). 2.2 Ontluikende veranderingen In het sociaal-wetenschappelijke onderzoek naar onderwijs Bestudering van de sociaal-wetenschappelijkeliteratuur die na 1994 is verschenen wijst uitdat de drie stromingen nog steeds bestaan. 2.2.1 Het voormalige conservatieve pro-status-quo paradigma: herori??ntatie en constructievebetroklienheidi Na 1994 is een aanhoudende stroom literatuurover het onderwijs in Zuid-Afrika vanuit dezehoek verschenen. De

belangrijkste literatuurafkomstig uit deze stroming omvat de volgendepublicaties: A.J.J. Labuschagne, J.C. Kok &C.P.H. Myburgh (1997) Vryheid, Verdraag-saamheid en die regte van minderhede as 366 PEDACOCfSCHB STUDI?‹N



??? opvoedingsaangeleentheid in 'n demokrasie,Suid-Afrikaanse Tydskrif vir Opvoedkunde, 17,136-143; S.J. Berkhout (1996) Treading thetraditional maze: the South African SchoolsBill, 1996, in: J. de Groof & E. Bray (eds) Edu-cation under the new Constitution in South Afri-ca (pp. 106-118) (Leuven: Acco); J.C. Claas-sen (1995) The education system of SouthAfrica: A Comparative Perspective, in E. Dek-ker & O.J. van Schalkwyk (eds) Modem Edu-cation Systems (second edition) (pp. 447-495)(Durban: Buttenvorths); en H.J. Steyn & R.Vanderstraeten (1998) Minority group educa-tion in South Africa: a comparative perspecti-ve, South African Journal of Education, 18,89-96. De auteurs van deze werken staan vol-mondig achter de principes waarop het nieuweonderwijssysteem is gebaseerd, d.w.z. desegre-gatie, multiculturalisme, democratisering engelijkberechtiging (vgl. Labuschagne, Kok &Myburgh, 1997; Liebenberg, 1998; Steyn &Vanderstraeten, 1998), alhoewel deze princi-pes lijnrecht tegenover hun

uitgangspunten vanv????r 1994 staan. Ze nemen ook op een con-structieve manier deel aan het debat over hetopzetten van een nieuw onderwijssysteem. Erbestaat een sterk gevoel dat gelijke kansen endemokratie ook van toepassing moeten zijn oponderwijs in de moedertaal, het handhaven vangodsdienst en levensbeschouiving en de daar-mee samenhangende waarden en dat dezerechten bij de wet moeten worden beschermd(vgl. Steyn & Vanderstraeten, 1998; Claassen,1995) overigens zonder dat ?Š?Šn van de begin-sels van het nieuwe onderwijsbestel, bijv. dese-gregatie verworpen wordt. De auteurs binnendeze stroming kunnen nog steeds als conserva-tief bestempeld worden. Ten eerste word hunwerk gekenmerkt door een overwegend behou-dend karakter wat betref de rol van opvoedingen onderwijs (het bewaren en overdragen vantraditionele cultuur, taal, godsdienst, levens-beschouwingen en algemene waarden). Tentweede dienen ze als conservatief bestempeldte worden aangezien hun

opvattingen zich sterkonderscheiden van de twee andere stromingendie onderwijs vooral beschouwen als een mid-del tot maatschappelijke verandering en alge-mene vooruitgang. 2.2.2 Het liberale paradigma: constructievebetrokkenheid door trouw te blijven aan deoude principes Vanuit de hoek van het liberale paradigma is na1994 eveneens een constante stroom literatuurverschenen, waarvan hier enkele voorbeelden:D.L. Brook (1996) From exclusion to inclu-sion: Racial Politics and South Africa's educa-tion reform, Anthropology and EducationQuarterly, 27, 204-231; M.J. Kahn (1996) FiveYears gone: A case study of education policyImplementation in the transition to democracyin South Africa, International Journal ofEdu-cational Development, 16, 281-289; G.G.Mackenzie (1994) Black students at 'white'universities: the character and provision ofliberal higher education institutions in post-apartheid South Africa, Compare, 24, 67-78;D. Johnson (1995) The challenges of educa-tional reconstruction and

transformation inSouth Africa, Comparative Education, 31,131-140, en K. Dovey (1996) Becoming a'Leaming nation': What are South Africa'schances?. International Journal of LifelongEducation, 15, 353-369. De auteurs die werken vanuit het liberaleparadigma bestuderen evalueren het nieuweonderwijsbestel voortdurend tegen de achter-grond van de liberale waarden (zoals uiteen-gezet in 1.2.2). Ze aanvaarden de principeswaarop het nieuwe bestel is gebouwd (demo-cratisering, multiculturalisme, gelijkberechti-ging, desegregatie) - die vormen immers deelvan de liberale waarden. Bovengenoemdepublicaties worden gekenmerkt door een sterkeoptimistische ondertoon. Het wordt nog steedszeer belangrijk gevonden dat het onderwijsword ingeschakeld als een instrument om hetland economisch te ontwikkelen (vgl. Kahn,1995; Lewin, 1995). Er wordt vooral aandachtbesteed aan struikelblokken op de weg naargelijkberechtiging en de facto integratie (vgl.Brook, 1996; Johnson, 1996; Adler, 1995) enaan het

bedenken van maatregelen om die hin-demissen uit de weg te ruimen (vgl. Macken-zie, 1994; Kahn, 1996; Adler, 1995). 367 psdaaogische 2.2.3 Het voormalige neo-marxistische conflict- studhÂ?paradigma: de scheiding tussen afwijzers enopbouwers In de kring van de aanhangers van dit paradig-ma kan men na 1994 twee denkrichtingen



??? onderscheiden: die van de opbouwers en dievan de afwijzers. Aan de ene kant staan diege-nen die de huidige politieke- en onderwijsont-wikkelingen aanvaarden. Ze zijn van meningdat de vooruitgang die is geboekt voldoende isom hun idealen (desegregatie, multiculturalis-me, gelijkberechtiging en democratisering) teverwezenlijken en zodoende gelijke onderwijs-kansen voor iedereen te scheppen. Deze groeplijkt in de meerderheid te zijn; de belangrijkstepublicaties vanuit deze stroming zijn de vol-gende: P. Kallaway et al. (eds) Education afterapartheid: South African education in transi-tion (Cape Town: University of Cape TownPress); C Hopfer (1997) Empowering adulteducation in Namibia and South Africa, Inter-national Review of Education, 43, 43-59,M. Kgobe (1997) The National QualificationFramework in South Africa and 'out of schoolyouth': problems and possibilities. Internatio-nal Review of Education, 43, 317-330; en AFataar (1997) Access to schooling in a post-apartheid South Africa:

Linking concepts tocontexts. International Review of Education,43,331-348. Daarnaast zijn er ook theoretici die de nieu-we onderwijsbedeling afwijzen. Hun kritiekvarieert. Sommigen beweren dat het nieuweonderwijssysteem in die mate op economischegroei en de eisen van de economie is afgestemddat het onmogelijk in de behoeftes van debevolking kan voorzien (vgl. Greenstein,1995), terwijl anderen menen dat multicultura-lisme in het onderwijs het ontwikkelen vanAfrocentrisch onderwijs tegenstaat (vgl. Asu-mah & Hlatshwayo, 1995). Vervolgens is ernog de mening van Enslin (1993/4) die vanuiteen feministisch perspectief beweert dat hethuidige politieke- en onderwijsstelsel seksis-tisch is en daarom impliciet het bereiken van deidealen van gelijkberechtiging blokkeert. 3 Synthese: eensgezindheidvanuit verscheidenheid na1994. De lacune van eenvergelijkend perspectief Vanaf het moment dat de maatschappelijkewederopbouw en de onderwijshervormingenvan start zijn gegaan, d.w.z. in 1994,

bestaan erdrie verschillende paradigma's in de sociaal-wetenschappelijke literatuur over onderwijs inZuid-Afrika. Waar de tegenstand v????r 1994echter duidelijk het resultaat was van verzui-ling zonder dialoog, zoals reeds besproken in1.3, is er na 1994 brede eenstemmigheid overde fundamenten en de idealen van de nieuweonderwijsbedeling. Er wordt nu vanuit drieverschillende invalshoeken op hetzelfde stu-die-object gefocust. Vanuit drie verschillendeperspectieven wordt nu met eendracht gewerktaan hetzelfde project. Deze uitgangspositie isuiteraard meer ge??igend voor een zinvolleinteractie tussen onderwijspraktijk en -theoriedan de situatie van v????r 1994. Het probleem isdat de overgrote meerderheid van de literatuurover onderwijs in Zuid-Afrika (de research vanv????r 1994) ofwel het toenmalige onderwijssys-teem probeerde te rechtvaardigen ??f geheel inbeslag werd genomen door kritiek op dit sys-teem (zonder ooit een alternatief te formule-ren). Nu dit systeem niet meer bestaat, is

dezeliteratuur van geen enkele waarde voor deopbouw en verbetering van het huidige onder-wijssysteem. Daarom zijn vergelijkende stu-dies met onderwijssystemen in andere landenwaar al langer ervaring bestaat met het nastre-ven van de idealen die Zuid-Afrika zichzelf oponderwijsgebied tot doel heeft gesteld (demo-cratisering, multiculturalisme, desegregatie,gelijkberechtiging) van grote waarde voor hetopzetten van een raamwerk van wetenschappe-lijke kennis en literatuur als gids voor de onder-wijshervormingen in Zuid-Afrika. Bijvoor-beeld: Het nastreven van gelijkberechtiging viahet opzetten van 'Comprehensive schools' inWesteuropa in de jaren '60 en '70 is vanonschatbare waarde voor de manier waaropZuid-Afrika denkt haar onderwijs te kunnenhervormen. Literatuur Adler, J. (1995) Dilemmas and Paradox - SecondaryMathematics Teachers' Knowledge of TheirTeaching in Multl-lingual Classrooms. Teachingand Teacher Education, 7, 263-274. African National Congress. (1994)-1. A Policy Fra-

mework for Education and Training. (ANC Edu-cation Department) African National Congress. (1994)-2. 'n Beter Lewe 368 PEDAGOGISCHE 5TUDI?‰N



??? vir Almal: Span saam vir Werk, Vrede en Vryheid(Verkiesingsmanifes, 1994 Verkiesing) Marshall-town: ANC Department of Information andPublicity. Asumah, S.N. & HIatshwayo, S. (1995). The politics ofmuiti-cultural education in South Africa: Vogue,oxymoron or political paralysis. Western Journalof Black Studies, 19, 284-292. ?Ÿarnard, S.S. (1984). Inleiding tot die VergelykendeOpvoedkunde. Durban: Butterworth. Behr, A.L. (1988). Education In South Africa: 1652-1988: Origins, Issues and Trends. Cape Town:Academica. Christie, P. (1991).r/ie Right To Learn: The Strugglefor Education in South Africa. (second edition).Braamfontein: Ravan Press. Ciaassen, J.C. (1995). The education system of SouthAfrica. In Dekker, E. & Schalkwyk, O.J., van (eds).Modern Education Systems (second edition) (pp.447-455). Durban: Butterworths. Cross, M. (1985).A Historical Review of education inSouth Africa: towards an assessment. Compara-tive Education, 22, 185-200. Department of Education. (1995) Curriculum

2005.Lifelong Learning for the Twenty-First Century.Pretoria: Department of Education. Department of Education (1997). Outcomes-BasedEducation in South Africa: Background Informa-tion for Educators. Pretoria: Department of Edu-cation. Department of Education (1998). Green Paper onFurther Education and Training: Preparing forthe Twenty-First Century through Education,Training and Work. Pretoria: Department ofEducation. Enslin, P. (1993/4). Education for Nation-Building: AFeminist Critique. Perpectives in Education, 15,13-26. Fataar, A. (1997) Access to Schooling in a Post-apart-heid South Africa: linking concepts to context.International Reviev\/of Education, 43, 331-349. Greenstein, R (1995) Education Policy Discourse andthe New South Africa. Perspectives in Education,16, 193-204. Hartshorne, K.B. (1992). Crisis and Challenge: Blackeducation: 1910-1990. Cape Town: Oxford Uni-versity Press. Harricombe, LJ. & Lancaster, F.W. (1995). Out of thecold: academic boycotts and the Isolation ofSouth

Africa. Arlington: Information ResourcesPress. Horrell, M (1968). Bantu education to 1968. Johan-nesburg: South African Institute of Race Rela-tions. Jaarsveld, F.A. van (1971). 100 Basiese dokumenteby die studie van die Suid-Afrikaanse geskiedenis1848-1961. Kaapstad: NASOU. Johnson, D. (1995). The challenges of educationalreconstruction and transformation in South Afri-ca. Comparative Education, 31, 131-140. Kahn, M.J. (1996). Five years gone: A case study ofeducation policy Implementation in the transi-tion to democracy in South Africa. InternationalJournal of Educational Development, 16, 281-289. Karls, T. & Gerhart, G.M. (1977). From Protest toChallenge: A Documentary history of Africanpolltics in South Africa 1882-1964, volume 3:Challenge and Violence: 1953-1964. StanfordUniversity: Hoover Institution Press. King, E.J. (1979). An educational way ahead forSouth Africa? International Review of Education,25, 478-499. Labuschagne, A.J.J., Kok, J.C. & Myburgh, C.P.H.(1997). Vryheid,

Verdraagsaamheid en die regtevan minderhede as opvoedingsaangeleentheidin 'n demokrasie. Suid-Afrikaanse Tydskrif virOpvoedkunde, 17, 136-143. Lemmer, E.M. (1993). Educational Research in SouthAfrica: Problems and prospects. Compare, 23, 53-62. Lewin, K.M. (1995). Development Policy and ScienceEducation in South Africa: Reflexions of Post-For-dism and Praxis. Comparative Education, 31,131-140. Liebenberg, B.F. Die relevansie van kultuurgebondeonderwys vir behoorlike volwassewording (dis-sertatie). Universiteit van Suid-Afrika, 1998. Mackenzie, C.G. (1994). Black students in 'white'universities: the character and Provision of lib-eral higher-education institutions in post-apart-heid South Africa. Compare, 24, 67-78. Moodie, C.G. (1994). The State and liberal universi-ties in South Africa: 1948-1990. Higher Educa-tion, 27, 1-40. Mphahlele, M.C.J. & Mminele, S.P.P. (1997). Educa-tion through the ages (book 3). Pretoria: Kagiso. Naidoo, K. (1990). The politics of student resistancein the 1980's. In

Nkomo, M. (ed.), Pedagogy of ^ ^^ PCDAGOeiSCHC Domination: Toward a democratic education in studi??nSouth Africa. (pp. 121-146). Trenton, New Jersey:Africa World Press. Nasson, B. (1988). Bitter Harvest: Farm Schooling forBlack South Africans. Perspectives in Education,10, 13-41.



??? Abstract Nasson, B. & Samual, J. (1990). Education: FromPoverty to Liberty. Cape Town: David Philip. Pampallis, J. (1991). Foundations of the New SouthAfrica. London: Zed Books. Raad vir Geesteswetenskaplike Navorsing. (1981).Onderwysvoorsiening in die RSA: Verslag van dieHoofliomitee van die RGN ondersoek na onder-wys. Pretoria: Raad vir GeesteswetenskaplikeNavorsing. Republic of South Africa. (1996). South AfricanSchools Act (Act number 84 of 1996). Pretoria:Government Printer. Republic of South Africa. (1997). The Constitution ofthe Republic of South Africa, 1996. AnnotatedVersion. Wynberg: HN Communications Republiek van Suid-Afrika. (1995). Wet op die Suid-Afrikaanse Kwalifikasie Owerheid (Wet 58 van1995). Pretoria: Staatsdrukker. Schriewer, J.K. & Keiner, E. (1992). CommunicationPatterns and Intellectual Traditions in Education-al Sciences. Comparative Education Review, 36,25-51. Steyn, H.J. & Vanderstraeten, R. (1998). Minoritygroup education in South Africa: A

ComparativePerpective. South African Journal of Education,18, 89-96. Auteur C. C. Wolhuter (1957) studeerde pedagogiek aande Rand Afrikaans Universiteit en aan de universi-teiten van Pretoria en Stellenbosch. Hij is momen-teel werkzaam als 'senior lecturer' in vergelijkendepedagogiek aan de Universiteit van Zoeloeland. Zijnonderzoek richt zich voornamelijk op raakvlakkenin onderwijs-tradities tussen verschillende landen enop vergelijkingen tussen het onderwijs in Latijns-Amerika en Zuid-Afrika The state of the social-scientific literaturedepicting and evaluating education inSouth Africa: From ineffective piilarisa-tion to constructive synergetic conver-gence CC. Wolhuter. Pedagogische Studi??n, 1999, 76,361-370. The aim of this research is to obtain clarificationabout the state of the social-scientific literaturedepicting and evaluating education in South Africa,especially in the wake of the comprehensive post-1994 societal reform. In the pre-1994 literature,three schools of thought are identifiable: a conser-

vative pro-status quo paradigm, a liberal paradigm,and a neo-Marxist conflict paradigm. Whereas theeducation system of the time was for the conservati-ve pro-status quo paradigm an inseparable part of anon-negotiable and non-compromiseable societalorder, the neo-Marxists rejected the education sys-tem outright, and demanded a complete political,social, economic and educational reconstruction.Such a Situation rendered impossible a critical inter-action between science and education practice, -science in service of the improvement of educationpractice. Since the post-1994 educational and socie-tal reforms, the three paradigms in the social-scien-tific literature persist, but there now is consensus asto the foundation stones and ideals of the new edu-cation system, and meaningful interaction betweenscience and education practice is possible. Compara-tive studies with countries which have an experien-ce of the educational goals South Africa are pur-suing, probably are at present the most

promisingway for the provision of a scientific theory guidingSouth Africa on lts road of educational reform. Adres: Universiteit van Zoeloeland, DepartementVergelijkende Pedagogiek, Privaatsak X1001, Kwa-Dlangezwa 3886, Zuid-Afrika 370 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Kroniek Onderwijsresearchdagen1999 Inleiding (P. Sleegers en L. Verhoeven, Katholie-ke Universiteit Nijmegen) Op 20 en 21 mei van dit jaar werd de 26= editievan de OnderwijsResearchDagen (ORD) inNijmegen gehouden. De ORD werd dit jaar ingoede samenwerking georganiseerd door desectie Onderwijs en Educatie (voorheen vak-groep Onderwijskunde), het Universitair Insti-tuut voor de Lerarenopleiding (UNILO), hetInstituut voor Toegepaste Sociale Wetenschap-pen (ITS) en het Instituut voor Onderwijskun-dige Dienstverlening (lOWO) van de Katholie-ke Universiteit Nijmegen. De deelnemers,ongeveer vierhonderd, hadden de keuze uit detraditionele en vertrouwde activiteiten: sympo-sia, papersessies, fora en ronde tafelssessies.Daarnaast waren er vier buitenlandse onder-zoekers (Walford, Smylie, Mezirow en Gold-stein) als keynote speakers uitgenodigd, dieaangevuld met twee Nederlandse onderzoekers(Rijsman en Kwakman) het aantal gastsprekersop een totaal van zes bracht. Verder was

hetprogramma gestructureerd volgens de bekendeVOR-divisie-indeling. Het programma bevatteook nieuwe elementen. Zo duurde het congresslechts twee volle dagen in plaats de gebruike-lijke drie. In het programmaboek schrijft devoorzitter van de ORD'99 Simons daarover datdeze beslissing is genomen vanuit de ervaringdat de driedaagse ORD-programma's in depraktijk maar uit twee effectieve dagen beston-den: de eerste ochtend en de laatste middagwerden niet of nauwelijks gebruikt. Ook nieuw was dat in tegenstelling tot devoorafgaande jaren de ORD niet werd geopendmet een plenaire zitting op het de eerste dag,gevolgd door een diner. In Nijmegen begon hetcongres met twee Nederlandse gastsprekers opde ochtend, gevolgd door presentaties met aan-sluitend de plenaire opening gekoppeld aan eeninhoudelijke sessie met twee internationalegastsprekers halverwege de middag. De bedoe-ling van deze wijziging was om meer mensen te betrekken bij de plenaire opening. Nieuwwas ook de

divisieoverstijgende themabijeen-komsten (symposia, papersessies en fora).Deze themabijeenkomsten waren parallelgeprogrammeerd op de tweede dag (vrijdag 21mei) van het congres. In deze divisie-overstij-gende bijeenkomsten kwamen thema's aan deorde die vanuit verschillende divisies bestu-deerd worden. Voorbeelden van divisie-over-stijgend activiteiten en thema's waren eenforum over de pedagogische opdracht van deschool (met bijdragen van Klaassen, Veuge-lers, Vedder en Wesseling) en een symposiumover zelfstandig leren in het voortgezet onder-wijs en implementatie van het studiehuis (metbijdragen van Alink, de Bruijn, Brand-Gruwel,Schellings en Vermetten, van der Waal en Vrij-man-Putten). Deze themabijeenkomsten warensuccesvol en verdienen het om een vervolg tekrijgen bij de volgende ORD in Leiden. Tot slot had de Nijmeegse organisatiecom-missie een centraal thema bedacht: de ORD inNijmegen stond in het teken van samenwer-kend leren. Dit thema staat momenteel

zowelnationaal als internationaal weer sterk in debelangstelling en staat bovendien in verschil-lende Nijmeegse onderzoeksprojecten centraal.Dit Nijmeegse thema was ook duidelijk zicht-baar afgedrukt op de tasjes die de deelnemersontvingen bij de inschrijving. Op deze manierwas op de Nijmeegse universiteitscampus deNederlandse onderwijsonderzoeker te herken-nen. Zoals gezegd opende de ORD met twee key-note speeches die parallel in een collegezaalwaren geprogrammeerd. Het gastcollege vanRijsman had als titel 'Sociaal Constructionis-me en Onderwijs: Theorie en illustraties'. Zijnbetoog bevatte een uiteenzetting van principesvan het sociaal constructionisme, waarin ken-nis gezien wordt als de ogenschijnlijk individu-ele reproductie van de sociaal geco??rdineerdeinteracties tussen mensen, die als betekenissenin taal en cultuur zijn opgeslagen. Dit sociaalconstructionisme werd afgezet tegen de klas-sieke cognitieve psychologie waarin kennisopgevat wordt als het product van de individu-

pcdaaocische ele verwerking van mformatie en in het ver- studi??nlengde daarvan communicatie gezien wordt alseen uitwisseling van kennis tussen mensen. Deconsequenties van deze modellen voor hetonderwijs werden door Rijsman in hoofdlijnengeschetst.



??? Kwakman ging in haar gastlezing in op deprofessionele docent die n haar ogen tegelijker-tijd een lerende docent is. In feite rapporteerdezij over de bevindingen van haar recente pro-motie-onderzoek naar het leren van docenten.Daarbij kwam het begrip professionaliteit aande orde en maakte Kwakman duidelijk dat ditbegrip sterk samenhangt met het leren vandocenten: om professioneel te zijn en te blij-ven, moeten docenten zelf leren. Een belangrij-ke conclusie van haar onderzoek was dat lerenop de werkplek niet automatisch plaats vindt endat scholen leren van docenten moeten onder-steunen en stimuleren. Kwakman eindigde haarlezing met een collage van kopteksten van arti-kelen die in landelijke dagbladen en vaktijd-schriften waren verschenen naar aanleiding vanhaar proefschrift. Het beeld dat daarbij naarvoren kwam was dat van een onderzoeker die'zo nodig iets moet zeggen over wat docentenmoeten doen, zonder dat ze zelf voor de klasheeft gestaan of op een school heeft gewerkt'.Waar

bemoeit ze zich mee. De kloof tussenwetenschap en de praktijk is er de afgelopenjaren blijkbaar niet kleiner op geworden. Nadeze twee openingssessies begonnen de diver-se presentaties van onderzoek in de vorm vansymposia, paperpresentaties, fora en ronde-tafel-discussies. De offici??le opening van de ORD was, zoalsgezegd, dit jaar op het einde van de middag vade eerste dag (donderdag 20 mei) geplaatst.Deze opening werd gevolgd door een inhoude-lijke programma waarbij Walford en Smyliehun keynote speeches zouden geven. Na hetwelkomstwoordje van de voorzitter van orga-nisatiecommissie Simons en namens de KUNdoor de heer Peters, lid van het College vanBestuur, slaagde Verloop met zijn afscheidsre-de als voorzitter van de VOR erin de aandachtvan de deelnemers vast te houden. Hij stondeerst stil bij de inner circle van vooraanstaandeen invloedrijke onderwijsonderzoekers dieelkaar steeds allerlei klussen toeschuiven,waardoor de werkbelasting van diezelfde klei-ne groep

onderzoekers alleen maar toeneemt.pfOAGOGiscHE ^^^ vcrlcngdc hiervan hield hij een pleidooiSTUDI?ˆH om deze vicieuze cirkel te doorbreken door hetscheppen van mogelijkheden voor jonge veel-belovende onderzoekers om meer dan nu hetgeval is te participeren aan deze gemeenschapvan onderwijsonderzoekers. In heldere en niet 372 mis te verstane bewoordingen ging hij ver-volgens in op het gebrek aan collegialiteit vaneen aantal niet nader genoemde collega-onder-zoekers, die hij betitelde als 'parasieten'. Hetbetreffen onderzoekers die uitsluitend gerichtzijn op het schrijven van artikelen en het bin-nenhalen van onderzoeksgelden. Andere acti-viteiten waarvoor ze gevraagd worden en dieook onderdeel zijn de wetenschappelijkeberoepsuitoefening, zoals het beoordelen vanartikelen of projectvoorstellen, vergaderen enhet bijwonen van allerlei bijeenkomsten, hetopknappen van een klusje voor een collega-onderzoeker worden door deze 'parasieten'-consequent geweigerd. Alles draait bij

dezeonderzoekers om het schrijven van artikelen enhet onderhouden van interessante buitenlandsecontacten. In het verlengde van deze felle kri-tiek deed Verloop een beroep op het vergrotenvan de samenwerking tussen onderwijsonder-zoekers, ook op terreinen die te maken hebbenmet de randvoorwaardelijke aspecten vanonderwijsonderzoek. De toehoorders dachtenna en keken soms wat onzeker om zich heen. Na deze persoonlijke reflectie van Verloop,was er ruimte in het openingsprogrammagemaakt voor de presentatie van de VOR-web-site (www.ou.nl/openA^OR) door Ellen Rus-man. Hoewel de start niet soepel verliep, bleefzij rustig en vertelde ze kort iets over het expe-riment, dat met hulp van de Open UniversiteitNederland mogelijk is gemaakt. De bedoelingis dat de website ook actief wordt gebruikt, het-geen helaas op dat moment nog niet het gevalwas, maar hopelijk wel in de toekomst hetgeval zal zijn. Vervolgens werden de VOR-prijzen uitge-deeld. Als eerste werd het VOR-erelidmaat-

schap uitgereikt aan prof.dr. W. Wijnen, voorzijn bijdrage aan en inzet voor het onderwijs-onderzoek en de onderwijsvernieuwing inNederland. Hierdoor is het aantal ereledengegroeid tot vier (de Groot, Knoers, Warries enWijnen). Daarna werd de VOR-dissertatieprijs1998 uitgereikt door de voorzitter van de juryMeijnen. In totaal waren er negen dissertatiesingestuurd, die door de jury, die naast Mijnenbestond uit Verloop, Snijders en Simons,beoordeeld waren met behulp van de volgendecriteria: theoretische inbedding, relevantie voorde praktijk, wetenschappelijke ambachtelijk-heid, originaliteit en creativiteit. De VOR- prijs



??? ging dit jaar naar dr. Edith Hooge voor haarproefschrift getiteld 'Ruimte voor beleid.Autonomievergroting en beleidsuitvoeringdoor basisscholen'. Na deze openingsceremonie waren Walforden Smylie aan de beurt. Walford ging in zijnkeynote in op de relatie tussen 'choice', 'com-petition', 'cohesion' en 'equality'. Centraal inzijn lezing stond de vraag naar de relatie tussende toegenomen competitie tussen scholen en de(potenti??le) effecten daarvan op de socialecohesie, kwaliteit en gelijkheid van het onder-wijs. Daarbij ging hij vooral uit van de Engelsesituatie, maar maakte hij af en toe ook een ver-gelijking met de Nederlandse situatie. Zogebruikte hij bijvoorbeeld het verschijnsel vanvrijheid van schoolkeuze zoals we dat inNederland kennen om aannemelijk te makendat de verklaring de in Engeland wordt gefor-muleerd dat toename van competitie tussenscholen onder andere veroorzaakt wordt dooreen toegenomen keuzevrijheid, te simpel is. Als laatste spreker van het middagprogram-ma ging Smylie in op het

leren van docenten opde werkplek. In zijn presentatie ging hij in opde betekenis van sociaal kapitaal voor de ont-wikkeling van menselijk kapitaal binnen decontext van onderwijsvernieuwing. Met behulpvan resultaten van onderzoek liet hij zien datwederzijds vertrouwen, sociale steun, het ont-wikkelen van collectieve mechanismen voorcollegiale controle, samenwerking en het cre??-ren van een professionele gemeenschap diegekenmerkt wordt door continue interactie, hetleren van docenten op de werkplek en hunfunctioneren positief kunnen bevorderen. Aanhet einde van zijn bijdrage benadrukte hij decruciale rol die de schoolleider kan spelen voorde bevordering van de professionele ontwikke-ling van docenten. De lezingen van beide buitenlandse gast-sprekers waren interessant, maar kwamen doorde wijze van programmering helaas niet hele-maal tot hun recht. Ze waren namelijk op heteinde van een twee uur durende plenaire sessiegepland. Hiermee een te groot beroep op deaandacht en concentratie van

een groot aantaldeelnemers gevraagd, waardoor de zaal steedsmeer leegstroomde. Iets om bij de volgendeORD te Leiden rekening mee te houden. Na deze algemene impressies, zijn hier-onder de indrukken opgetekend van divisie-specifieke thema's Achtereenvolgens komenaan de orde Curriculum, Leren en Instructie,Onderwijs en Samenleving, Methodologie enEvaluatie, Lerarenopleiding en Leraarsgedrag,Hoger Onderwijs, Beroeps- en Beleidsoplei-dingen en Volwasseneneducatie, Beleid enOrganisatie in het onderwijs en het Nijmeegsethema Co??peratief leren. Achter elk themastaan de namen van de themaco??rdinatorenvermeld, waarbij de eerstgenoemde persoon desamenvattende tekst heeft verzorgd. Curriculum (C. Aarnoutse, Katholieke Universi-teit Nijmegen, N. NIeveen, Universiteit Twenteen R. Soetaert, Rijksuniversiteit Gent) In het thema Curriculum was gelukkig weerleven in de brouwerij. Er werden maar liefstvier symposia, drie fora en een papersessiegehouden, die voor het merendeel ook

echtover het curriculum of curriculumontwikkelinggingen. In het eerste symposium dat georganiseerdwas door het Centrum voor Didactiek van Wis-kunde en Natuurwetenschappen uit Utrecht,voorzitter Van der Valk, stond het project B?¨taProfielen in het Studiehuis centraal. Dit projectstelt zich tot doel om in samenwerking metscholen voor het voortgezet onderwijs een stu-diehuis-didactiek voor de b?¨ta-vakken te ont-wikkelen. Uit het onderzoek kwamen enkeleinteressante uitkomsten naar voren. Zo bleekdat het vooriopig beter is om lessen genetica enkansberekening op elkaar af te stemmen dan teintegreren, dat de probleemstellende werkwijzemogelijkheden biedt om het leren van basalenatuurwetenschappelijke begrippen te combi-neren met het ontwikkelen van zelfstandigleren, en dat docenten hun bereidheid totsamenwerken ook richten op het vormgevenaan de eigen rol en de zelfstandigheid van leer-lingen. Het tweede symposium had betrekking ophet ontwikkelen en onderzoeken van multime-dia cases

op het gebied van Natuur en Techniekten behoeve van de professionele ontwikkelingvan Pabo-studenten. Dit symposium dat ge-organiseerd was door Van den Akker en Vanden Berg van de universiteit Twente paste goedin het thema Curriculum. Uit de formatieveevaluatie van de multimedia casus 'Vloeistof-fen in reageerbuizen' bleek dat Pabo-studenten 373 PEDAGOGISCHE 5TUDI?‰N



??? duidelijke ondersteuning nodig hebben om tekunnen profiteren van informatie in een multi-media casus. De multimedia casus 'Dat voge-len we samen wel even uit' op het gebied vannatuuronderwijs en het curriculuminformatiesysteem 'Op zoek in de natuur' vonden bijPabo-docenten en voor een deel ook bij Pabo-studenten een goed onthaal. Het derde symposium 'Een tussenbalansvan didactisch handelen in de basisvorming'werd gepresenteerd door Roelofs en Houtveenvan de universiteit Utrecht en Zwarts en Sipsvan de inspectie. Uit het uitgevoerde onder-zoek bleek dat de basisvorming vrij sterkgericht is op de ontwikkeling van basiskennisen -vaardigheden en dat het beoogde didacti-sche concept van 'toepassing, vaardigheden ensamenhang' in de praktijk nauwelijks uit deverf komen. Inmiddels weten we dat het ideaalvan de basisvorming nog verder weg ligt dantijdens het symposium naar voren kwam. Het vierde symposium Het curriculum alssymposium stond onder leiding van Soetaertvan de

lerarenopleiding van de universiteit vanGent. Binnen deze opleiding wordt een oplei-dingsonderdeel ontwikkeld waarin een weten-schapsfilosofie wordt gepresenteerd voor lera-ren. Hierbij concentreert men zich op eenaantal rollen van leraren: de leraar als onder-zoeker, als designer en als postmoderne intel-lectueel. Interessant was dat tijdens het sympo-sium ontwikkeling en onderzoek in de vormvan een dialoog werden gepresenteerd. In de fora pleitten Van den Akker en Nie-veen niet zonder flair voor een meer gerichtgebruik van de beschikbare curriculaire denk-kaders en benaderingen in het debat overonderwijsvernieuwingen. Boersma verdedigdehet standpunt dat een smal curriculum dat zichricht op het verwerven van breed toepasbarekennis en vaardigheden de voorkeur heeftboven een breed curriculum. Terwei beklem-toonde dat het constructivisme eerder een uit-daging is voor ontwerpers en onderzoekers daneen theorie van waaruit het curriculum deduc-tief kan worden

afgeleid.pcDAGoaiscHc papersessie werden vier onderzoeken sTUDitH gepresenteerd. Reezigt deed verslag van haaronderzoek naar de implementatie van tweeeducatieve programma's voor peuters en kleu-ters, namelijk Kaleidoscoop en Piramide. Hetbleek dat veel leidsters en leerkrachten nog moeite hebben met onder andere het stimulerenvan talige interacties tussen kinderen onder-ling. Broer, Aamoutse en Kieviet lieten ziendat kinderen van groep 8 met behulp van hunexperimenteel programma heel goed in staatzijn om schema's te maken van informatieveteksten met een bepaalde tekststructuur. Uit hetonderzoek van Smeets bleek dat de belangrijk-ste reden van docenten om geen gebruik vanICT te maken gezocht moet worden in hetonbekend zijn met de mogelijkheden van ICTof in het zich niet zeker voelen ten aanzien vancomputergebruik. Voogt en Odenthal verza-melden informatie over het gebruik van ICT in20 onderwijsleersituaties in verschillende lan-den en vertelden over de verschillende

redenendie in het basisonderwijs, de basisvorming ende lerarenopleiding worden gehanteerd omICT in te zetten. Leren en instructie (L.Verhoeven, KatholiekeUniversiteit Nijmegen, J. Pieters, UniversiteitTwente en L. Verschaffel, Katholieke UniversiteitLeuven) Het thema 'Leren en instructie' viel dit jaar uit-een in een tweetal symposia en een tweetalpapersessies. Het eerste symposium had alsonderwerp inductief leren. Veenman (RUL)trad daarbij als voorzitter op met Van Merri??n-boer (OU) als discussiant. In het symposiumstond het door NWO in 1996 gestarte aan-dachtsgebied 'Inductief Leren' centraal. Induc-tief leren is daarbij gedefinieerd als het verwer-ven van kennis door het afleiden van principesen regels uit informatie in de (leer-)omgeving.Doel van ?¤it aandachtsgebied is het in kaartbrengen van initi??le kennisverwervingsproces-sen en de factoren die deze processen be??nvloe-den. Tijdens het symposium is vanuit elk vande vier deelprojecten van dit aandachtsgebiedverslag gedaan.

Deelproject^ (de Jong & Huls-hof, UT) legt de nadruk op de rol van eventueelbeschikbare voorkennis in het proces vaninductief leren. In deelproject II (Veenman &Prins, RUL) wordt de relatie bestudeerd tussenintelligentie en metacognitieve vaardigheid tij-dens inductief leren, en hoe deze relatie veran-dert onder invloed van toenemende expertise.Deelproject III (Beishuizen, Brinkman & Wil-helm, RUL) onderzoekt de inductieve vaardig-heden van lerenden met verschillende leeftij-



??? den. In deelproject IV tenslotte, wordt inductiefleren gemodelleerd in de ACT-R architectuur,waarbij de empirische data van de drie eerdergenoemde projecten als input worden gebruikt.Voor de op empirische leest geschoeide deel-projecten werden de resultaten van een eersteserie experimenten gepresenteerd, terwijl van-uit deelproject IV de modellering van een eer-ste, eenvoudige inductieve taak is belicht. In depresentaties en de discussie kwam de onderlin-ge samenhang tussen de deelprojecten explicietaan bod, onder meer bij het gebruik van ge-zamenlijke leeromgevingen, procesmaten enleermaten. De voorlopige resultaten van hetprogramma wijzen op het belang van het gede-tailleerd in kaart brengen van de relatie tussenvoorkennis en leerprocessen, van de vaardighe-den die bij uiteenlopende niveaus van expertiseeen faciliterende rol spelen, en van de contex-ten die transfer van inductieve vaardighedenkunnen bevorderen. Het tweede symposium handelde over ICTals gereedschap in realistisch

wiskundeonder-wijs met Gravemeijer (RUU) als voorzitter.Binnen het kader van realistisch reken-wiskun-deonderwijs wordt beoogd ICT in te zetten alsmiddel om de eigen inbreng en construerendeactiviteit van de leerlingen te ondersteunen.Daarbij wordt gedacht aan toepassingen, zoalshet gebruik van ICT als gereedschap bij hetoplossen van wiskundige problemen, hetgebruik van simulatieprogramma's die wiskun-dig onderzoek mogelijk maken en de inzet vanICT om informatie uit te wisselen. Dergelijkgereedschap kan worden ingezet uit effici??ntie-overwegingen. Het kan ook worden ingezet omtaken die zonder hulpmiddel te lastig of zelfsonuitvoerbaar zijn binnen de mogelijkhedenvan de leerlingen te brengen. In het ene gevalkan het gaan om complexe bewerkingen metweerbarstige getallen, in het andere geval kanhet gaan om wiskundige bewerkingen die deleerling nog niet machtig is. Tenslotte kan zulkgereedschap worden ingezet voor exploratieveopdrachten in probleemgeori??nteerd onder-wijs. In dit

symposium zijn drie onderzoekenbesproken die zich op deze kwesties richten.Het eerste onderzoek (Drijvers, RUU) betrefteen verkenning naar de vraag of, en hoe jecomputer-algebra-systemen in de bovenbouwvan het voortgezet onderwijs zou kunnen intro-duceren. Centraal stond het gebruik van desymbolische rekenmachine in het voortgezetrekenonderwijs. Leerlingen blijken deze in hetalgemeen zonder problemen te adapteren, alvraagt dat aanvankelijk tijd en gewenning enstelt het gebruik ervan specifieke eisen aanvoorkennis en vaardigheden van de gebruiker,zoals inzicht in de syntax van de machine, ver-mogen om te navigeren door de structuur vande machine en vaardigheid om de uitvoer vande machine te interpreteren. Het tweede onder-zoek (Van Galen & Kanselaar, RUU) richt zichop het bieden van structuur bij probleem-geori??nteerde computertaken. Enerzijds is devraag aan de orde, waar de gulden middenwegtussen te veel en te weinig structuur ligt,anderzijds richt het onderzoek zich op

devraag, hoe je structuur kunt bieden. Daartoe isin het onderzoek een onderwijspakket rond'Measurement in Motion' ontwikkeld voor debrugklas. Er waren drie onderzoeksrondenwaarin steeds twee versies van taken werdenvergeleken: een 'minder gestructureerde' ver-sie met twee of drie onderzoeksopdrachten pertaak, en een 'meer gestructureerde' versie metseries korte deelvragen. De eerste resultaten inhet project leveren concrete aanwijzingen opvoor het structureren van open opdrachten ineen ICT-leeromgeving. Bij het derde onder-zoek (Gravemeijer, RUU) gaat het om speci-fiek voor een statistiek-onderwijsprogrammaontwikkeld gereedschap, dat het heruitvindenvan statistische inzichten en representatiesmogelijk moet maken. Centraal staat hier devraag hoe de symbolische representaties op decomputer dit proces kunnen ondersteunen. Ineen samenwerkingsproject met VanderbiltUniversity is gekozen voor het ontwikkelenvan specifieke software die een integraalonderdeel uitmaakt van een leergang

voor leer-lingen van de eerste twee leerjaren van hetvoortgezet onderwijs. Het resultaat van het totdusver verrichte ontwikkelingsonderzoek be-staat uit een experimentele leergang statistiek,aangevuld met empirisch en argumentatiefonderbouwde aanwijzingen voor verbetering.In deze onderbouwing staat de rol die de grafi-sche computer-representaties spelen in het leer-proces centraal. De eerste papersessie ging over Leerproces-sen in het primair onderwijs. De sessie opendemet een paper van Vanobbergen en Verhaeghe(Universiteit Gent) over sociale competentie 37S PEDAGOQtSCHE STUDI?‹N



??? bij kleuters in Vlaanderen. De centrale onder-zoeksvraag was in hoeverre met verschillen inmanier van werken in het kleuteronderwijs ookverschillen in verwachte sociale competentiegeassocieerd zijn. Eveneens is nagegaan inhoeverre er verschillen zijn in de wijze waaropen de mate waarin leer- en ondersteunings-momenten in het werksysteem ge??ntegreerdworden. Tenslotte is ook de relatie tussen demoeilijkheidsgraad van de sociale participatie-structuur en de verwachte leerwinst voor dekleuters onderzocht. Om deze onderzoeks-vragen te kunnen beantwoorden zijn in vierkleuterklassen observaties verricht en geanaly-seerd. Een algemene ordening naar moeilijk-heidsgraad qua sociale participatiestructuurvan de vier kleuterklassen bleek echter onmo-gelijk. Een mogelijke verklaring voor dezevaststelling kan gezocht worden in het gegevendat alle activiteiten ingebed liggen in een werk-systeem dat steunt op een aantal onderliggendeprincipes, die de sociale participatiestructuurvan de ene

activiteit vergemakkelijken en vande andere activiteit moeilijker maken. In het tweede paper rapporteerden Aarnout-se en Manders (KUN) over een onderzoek naarde ontwikkeling van geletterdheid en gecijferd-heid bij kinderen in de eerste drie leerjaren vande basisschool. In dit onderzoek stond de vraagcentraal hoe zich bepaalde vaardigheden op hetgebied van taal/ lezen en rekenen/ wiskunde inde onderscheiden jaargroepen ontwikkelen.Daartoe zijn instr??imenten ontwikkeld voorafnames in kleine groepen van ongeveer vijfleerlingen en instrumenten voor individueleafnames. Voor de afnames in kleine groepenzijn in groep 1 en 2 voor de volgende vaardig-heden instrumenten afgenomen: woordenschat,fonemisch bewustzijn, luisteren, seri??ren enclassificeren. Voor de individuele afnames zijninstrumenten afgenomen die betrekking heb-ben op: het onderscheiden van letterclusters,het benoemen van letters, het snel benoemenvan letters, cijfers, plaatjes en kleuren, hetfonologisch en fonemisch,

begrippen kennen,tellen en getallen. Voor groep 3 zijn voor deecDABooiscHc volgende vaardigheden instrumenten ontwik-sTUDi?ˆN keld: woordenschat, luisteren, letters benoe-men en het snel benoem?Šn van letters, cijfers,plaatjes en kleuren, letterclusters onderschei-den, en fonemische analyse. De ontwikkeldeinstrumenten voldeden vrijwel allemaal aan de 376 normale psychometrische eisen. De betrouw-baarheid bleek over het algemeen vrij hoog.Per jaargroep zijn voor genoemde vaardighe-den ontwikkelingscurves gepresenteerd. In een derde presentatie beschreven Luwel,Verschaffel, de Corte en Onghena (UniversiteitLeuven) een onderzoek onder tweede- en zes-deklassers naar het schatten van hoeveelhedenin een tweedimensionale omgeving. Daarbij isde ontwikkeling van een adaptieve strategievoor het schatten van hoeveelheden in eentweedimensionale omgeving onderzocht. Detaak bestond uit een serie trials waarbij telkenshet aantal gekleurde blokjes in een rechthoekigrooster moet

worden geschat. Deze taak laatminstens twee verschillende schatprocedurestoe: een optelprocedure waarbij men herhaal-delijk (schattingen van) groepjes van gekleurdeblokjes bij elkaar optelt, of een aftrekprocedurewaarbij men het (geschatte) aantal lege vakjesaftrekt van het (geschatte) totaal aantal vakjesin het rooster (= het zgn. 'anker'). Een ratione-le taakanalyse maakt duidelijk dat de meesteffici??nte schatstrategie bestaat uit het adaptiefgebruik van beide procedures, rekening hou-dend met de verhouding tussen het aantalgekleurde blokjes en lege vakjes (= MIN stra-tegie). Een andere mogelijke strategie is de ste-reotype ADD strategie waarbij men altijd deoptelprocedure toepast, ongeacht het aantalgekleurde blokjes. In tegenstelling tot eerderonderzoek werd geen evidentie gevonden vooreen geleidelijke ontwikkeling van de ADDnaar de MIN strategie. Zowel tweede- als zes-deklassers gebruiken de MIN strategie met alsgrote verschil dat de meerderheid van de twee-deklassers het anker niet

correct weet te bepa-len. Dit doet vermoeden dat het correct kunnentoepassen van de MIN strategie bepaalde wis-kundige vaardigheden vereist die nog niet bijalle tweedeklassers ontwikkeld zijn. In het laatste paper van deze sessie dedenDe Bock, Verschaffel, Janssens en Rommelare(Universiteit Leuven) verslag van een onder-zoek naar het optreden van de lineariteits-illusie. In deze studie is de wijze waarop eenniet-proportionele opgave geformuleerd is,onderzocht door de factor 'opgavestructuur'experimenteel te manipuleren, terwijl de wis-kundige kern van de opgave constant werdgehouden. Het onderzoek werd uitgevoerdonder 12-13- en 15-16-jarigen in twee Vlaamse



??? secundaire scholen. De studie bevestigde deenorm sterke impact van de lineariteitsillusiebij middelbare scholieren. Bovendien werdaangetoond dat deze tendens tot onterecht pro-portioneel redeneren mede kan verklaard wor-den door een opgavestructuur die door de leer-lingen ten onrechte met proportionele opgavenwordt geassocieerd. In de tweede papersessie vormden Leren eninstructie in het hoger onderwijs het centralethema. Hierin kwamen vier papers aan bod.Allereerst presenteerden Verheij, Veenman enPrins (RUL) een onderzoek naar het identifice-ren van risicostudenten aan een technische uni-versiteit. In dit onderzoek stond de vraag cen-traal in hoeverre de eerder door Vermuntontwikkelde Inventaris Leerstijlen (ILS) eenvalide en betrouwbaar instrument vormt voorhet opsporen van risicostudenten. In een groot-schalige studie is het verband tussen scores opde ILS en studieresultaten nagegaan bij studen-ten aan de TU Delft. Daarbij bleek sprake vaneen marginaal verband. Als mogelijke

redenvoor het kleine verband wordt aangevoerd datde ILS geen vaardigheden meet, maar kennisvan studenten over studieactiviteiten of socialewenselijkheid. Bovendien vraagt de ILS nietnaar de kwaliteit van de door studenten ver-richte studieactiviteiten maar naar de kwanti-teit van de verrichte activiteiten. Het tweedepaper van Elen en Clarebout (Universiteit Leu-ven) ging in op epistemologische opvattingenvan leeriingen ten aanzien van het collaboratiefleren in een ICT-leeromgeving. De doelgroepbestaat uit 144 leerlingen uit 5 Europese lan-den: Belgi??, Duitsland, Nederland, Spanje enZweden. Al deze leeriingen volgen veelal'gewoon' onderwijs gekenmerkt door eeneclectisch gebruik van werkvormen. Geduren-de een periode van 8 weken werkten deze leer-lingen aan een open taak gerelateerd aan dewerkzaamheden van het Europees Parlement ineen probleem-geori??nteerde, collaboratieve enhoog-technologische (telefoon, fax, e-mail,multimedia computer, internet en een specifiekontworpen database)

omgeving. Bij al dezeleerlingen werd tweemaal met een tussentijdsepauze van minstens 10 weken een vragenlijstafgenomen waarin tevens 12 vragen werdenopgenomen om epistemologische opvattingenvan leerlingen vast te stellen. Uit een eersteexploratieve analyse blijkt een beperkt effectvan initi??le epistemologische opvattingen opuiteindelijke leerresultaten en een geringe wij-ziging van initi??le epistemologische opvattin-gen. Het derde paper van Limbach, Pieters enDe Jong (UT) ging in op mogelijkheden om hetinstructieontwerpproces te ondersteunen. Ineen onderzoeksproject is een aanpak gevolgdwaarbij de ondersteuning niet is gebaseerd opde volgorde van de activiteiten, maar op eentype ondersteuning waarbij rekening wordtgehouden met een persoonlijke ontwerp-benadering van de ontwerper welke gebaseerdis op bijvoorbeeld ervaring. Geprobeerd is ominzicht te krijgen in het ontwerpproces vaninstructie voor simulatie-gebaseerde zelf-ont-dekkende leeromgevingen. Er werd zowelgekeken naar

het ontwerpproces van studentenals van docenten. Binnen het ontwerpproces isgekeken naar drie categorie??n namelijk speci-fieke ontwerpactiviteiten en het gebruik vanverschillende type kennis en operatoren. Deverzamelde informatie uit de studie is medegebruikt om de inhoud van een informatiesys-teem te bepalen, welke de ontwerper tijdens hetontwerpproces kan raadplegen en bestaande uito.a. tips, voorbeelden en achtergrond informa-tie. Het vierde paper van Vos (UT) ging in opkennisstructuren bij experts-docenten. De cen-trale onderzoeksvraag is hoe de kennisstruc-tuur van experts er uit ziet. Het doel van hetonderzoek is te achterhalen hoe hun kennis vandat vak georganiseerd is. Acht docenten in hetbasisvak Netwerkanalyse in de Elektrotechniekhebben deelgenomen aan het onderzoek. Hetonderzoek bestond uit een ongestructureerdesorteertaak van 350 kaartjes waarop voorbeel-den van de belangrijkste kernbegrippen uit deNetwerkanalyse zijn weergegeven, in verschil-lende representaties. Het

bleek dat docenteneen zeer verschillende ordening aanbrachten.Het lijkt erop dat docenten niet een uniformeorganisatie in hun hoofd hebben van de kennisuit het vak en dat de structurering van de ken-nis in dit vak tot stand komt op grond van erva-ring. Onderwijs en Samenleving (A. Wesselingh,Katholieke Universiteit Nijmegen, A. Dijkstra,Rijks Universiteit Groningen en Van Damme,Katholieke Universiteit Leuven). De organisatoren van deze divisie kunnen 377 PEDAGOGISCHE 5TUDI?‰N



??? teragzien op een reeks geslaagde bijeenkom-sten, die over het algemeen goed werdenbezocht en een grote diversiteit van thema'shebben geboden, zoals van het brede themaOnderwijs en Samenleving kon worden ver-wacht. Er is geen aanleiding de formule zoalsdit jaar toegepast grondig te wijzigen. Deafwisseling van papersessies, symposia, forumen ronde tafel heeft redelijk gewerkt, al viel hetkenmerkende verschil niet altijd goed te onder-scheiden. De divisie leverde op de eerste dag 's mid-dags een van de key-note speakers, Dr.Geoffrey Walford, Reader in Education Policyaan de universiteit van Oxford, UK. Dr. Wal-ford belichtte het Engelse onderwijssysteemvanuit het gezichtspunt van de toenemendemarktwerking in het onderwijs en de gevolgendaarvan voor de keuze van scholen door oudersen leerlingen. De veelzeggende titel van zijnkey-note address luidde: 'Choke, Competition,Cohesion and (E)quality in Education'. Eerderdie dag werd 's ochtends het symposium 'Derelaties tussen

schoolwelbevinden, prestatiesen schoolloopbaan in het middelbaar onder-wijs in Nederland en Vlaanderen' gehouden.Een Vlaams-Nederlandse coproductie metpapers van Van der Werf, Lubbers en Kuyperen Mertens en Van Damme. Aan de hand vaneen grootschalig longitudinaal Vlaams enNederlands leerlingencohort werd stilgestaanbij de effecten van leerlingkenmerken als wel-bevinden en academisch zelfconcept op deprestaties in het voortgezet onderwijs. De dis-cussie werd ingeleid door J. Roeleveld, die hetgesprek onder meer bracht op het al dan nietbestaan van verschillen in de effecten die voorbeide cohorten werden gerapporteerd. Na de lunch volgde de papersessie 'Onder-wijsachterstanden' gepresenteerd in de ver-trouwde vorm van losse papers over een tra-ditioneel onderwijssociologisch onderwerp:achterstanden in het onderwijs, waarbij P.Jungbluth als referent optrad. Ook hier eenVlaams-Nederlandse samenwerking met inte-ressante verschillen in aanpak van het achter-standenbeleid

in Groningen (Kn??ver en Mul-sTUDiiK der), het taalbeleidsprogramma Deltaplan inRotterdam (Westerbeek) en een Leuvensonderzoek naar de relatie tussen leerlingken-merken en doelmatigheidsbeleving bij leer-krachten (Verhaeghe). Van de geplande paral-lelsessies op de ochtend van de tweede dagkwam het symposium 'Allochtone leerlingenin het basisonderwijs' door ziekte te vervallen.De parallelle sessie had als thema 'De pro's encontra's van WSNS'. Hier werden tweeAmsterdamse papers gepresenteerd over ver-schillen in ontwikkeling van leerlingen in hetbasis- en speciaal onderwijs (Vergeer, Peetsmaen Roeleveld) en de schoolloopbaan van risico-leerlingen (Jepma). Onder voorzitterschap vanK. Koster werd levendig gediscussieerd. Hetbeleid rond Weer Samen naar School blijft dis-cussie oproepen. 378 pedagogische Na de middagpauze volgde een divisie-overstijgend thema 'De pedagogische op-dracht van de school; aanknopingspunten vooronderzoek'. Een thema dat leeft getuige degrote

opkomst. Onder voorzitterschap vanMw. H. Dekkers presenteerden achtereenvol-gens Roede (andere kwaliteiten van onder-wijs), Klaassen (de pedagogische professiona-liteit van docenten), Veugelers (docenten,ouders en leerlingen over de pedagogischeopdracht) en Vedder (multiculturaliteit enpedagogische opdracht) hun standpunten, veel-al uit onderzoek verkregen. Referent Wesse-lingh voegde het element burgerschap toe aaneen levendige discussie. Duidelijk is dat hierruime mogelijkheden liggen voor onderzoek,zij het dat het thema lijkt te lijden aan verschil-lende visies en definities en een terminologi-sche uitzuivering gewenst is. Tegelijkertijd (dedivisie heeft altijd veel aanbod en moet woeke-ren met de beschikbare tijd) vond rond de key-note speaker Geoffrey Walford een ronde tafelplaats onder voorzitterschap van F. van Wie-ringen over de marktwerking in het onderwijsonder de titel 'Marketization in Dutch Educa-tion: Help or Hinder?'. De discussie werdingeleid door twee Nederlandse

bijdragengebaseerd op recent afgesloten promotiestudiesrond dit thema, waarin zowel de 'Risico's vande markt' (Teelken) als de 'Risico's van deoverheid' (Waslander) aan'de orde werdengesteld. De reeks werd besloten met een papersessierond het thema 'Schoolprestaties en toege-voegde waarde' waarbij R. Bosker als referentoptrad. Dijkstra en Veenstra (RUG) besprakenhet effect van 'functional communities' opschoolprestaties, een kritische toetsing van hetonderzoek van James Coleman in de VS. Dec-



??? kers en Dronkers (UvA) demonstreerden destabiliteit van de toegevoegde waarde vanbasisscholen. Doolaard (UT) tenslotte liet ziendat gedurende een periode van acht jaar inder-daad stabiliteit optreedt in de werking vanschool- en klaseffecten op enkele afhankelijkevariabelen. Methodologie en Evaluatie (M. Voeten,Katholieke Universiteit Nijmegen, P. Sanders,Cito en P. Onghena, Katholieke Universiteit Leu-ven) Voor het thema 'Methodologie en Evaluatie'was Harvey Goldstein van het Institute of Edu-cation in London uitgenodigd om een lezing tehouden. Onder de titel Modelling educationalcomplexity betoogde hij dat we voor het be-schrijven van complexe onderwijsrealiteitenmodellen en technieken nodig hebben die rechtdoen aan de complexiteit van de verschijnse-len. De eenvoud van procedures of modellenvormt op zich geen rechtvaardiging voor hetgebruik ervan. Factoranalyse en itemresponsemodellen, waarvan het Rasch-model het een-voudigste voorbeeld is, werden genoemd alsvoorbeelden van

modellen die ondanks huntechnische complexiteit te simpel zijn geblekenom recht te doen aan de complexiteit van dere??le wereld. Dit werd ge??llustreerd aan dehand van de International Adult Literacy Sur-vey. Internationaal vergelijkende studies gaangebukt onder het probleem of dezelfde set vantoetsmaterialen wel gebruikt mag worden inverschillende culturele en maatschappelijkesettings. Een ander terrein waar te simpelemodellen kwaad kunnen aanrichten is hetgebruik van 'league tables' voor het verge-lijken van scholen op hun effectiviteit. Alsvoorbeelden van complexe modellen voorcomplexe systemen werden uiteraard de multi-niveau-modellen genoemd, waar Goldstein enzijn medewerkers van het 'Multilevel ModelsProject' van het Institute of Education sinds hetmidden van de tachtiger jaren aan werken.Genoemd werden het 'value added'-model vanschooleffectiviteit en de beperkingen daarvanvoor het rangschikken van scholen naar effecti-viteit. Het simpele hi??rarchische multiniveau-model is

inmiddels in diverse richtingen uitge-breid tot onder meer modellen met randomkruisclassificaties (leerlingen die hun basis-schoolperiode in een bepaalde school door-brachten en voortgezet onderwijs genoten ineen andere school) en meervoudige lidmaat-schapsmodellen (leerlingen die van de ene naarde andere basisschool zijn verhuisd). Wanneerhet multiniveau-model wordt toegepast opmeta-analyse ontstaan nieuwe mogelijkheden,zoals de combinatie in ?Š?Šn analyse van studieswaarover alleen samenvattende statistiekenbeschikbaar zijn met studies waarvan de com-plete data gebruikt kunnen worden. Goldsteinen zijn medewerkers pasten deze methode toeop studies naar de effecten van klassengrootte(inclusief het bekende STAR project). Experi-menteel onderzoek naar klassengrootte diendeals voorbeeld voor de stelling dat gebruik vanrandomisering tot foutieve causale conclusieskan leiden, als belangrijke effecten van desociale context genegeerd worden. In een andere sessie gaf Goldstein

eendemonstratie van de nieuwe versie van zijncomputerprogramma MlwiN die eind 1999 uit-komt. In deze versie kunnen bijna alle com-mando's via het grafische Windows interfaceworden ingevoerd, hetgeen Roel Bosker (UT)ertoe bracht op te merken dat het doen vaningewikkelde multiniveau-analyses gevaarlijkeenvoudig wordt. De interpretatie van resulta-ten wordt gevaariijk als de gebruiker niet deimplicaties van de toegepaste modellen door-ziet. Hoe moeilijk het kan zijn een eenvoudigmodel te toetsen werd gedemonstreerd doorVan Leeuwe (KUN), die verslag deed vanpogingen om de 'simple view of reading'(begrijpend lezen is het product van decoderenen begrijpend luisteren) van Hoover en Goughte toetsen. Een van zijn conclusies was dat depredicties van Hoover en Gough onvoldoendeonderscheidend zijn om de geldigheid van de'simple view' te toetsen. Veel aandacht ging uit naar problemen vanmeten en toetsen. Sanders (Cito en UvA) gafeen boeiend overzicht van aspecten van 'per-formance-

based assessment' en de toepassingvan generaliseerbaarheidstheorie. Uit zijn datableek dat de interbeoordeelsovereenkomst p??dacogische geen probleem hoeft te zijn. Het grote pro- studi??nbleem was de hoge mate van taakspecificiteitwaardoor de generaliseerbaarheid van taak-prestaties te laag bleek om van een betrouwba-re meting te kunnen spreken. Sanders zocht de



??? oplossing in een nieuwe generaliseerbaarheids-theorie die niet langer uitgaat van ?Š?Šn enkeletrek, maar die een psychologische theorieomvat over intra- en interindividuele verschil-len in oplossingsstrategie. Ook hier weer zienwe het streven naar meer complexe modellendie beter de (psychologische) realiteit represen-teren. Sluijter (Cito) rapporteerde over een pro-cedure voor het betrouwbaar, effici??nt en vali-de meten van tekenvaardigheid van leerlingenaan het einde van de basisschool. Per tekenop-dracht werd een negenpuntsschaal geconstru-eerd met geselecteerde kindertekeningen alsankerpunten. Een belangrijke kwestie bij toetsing in hetonderwijs is de vraag in welke mate de inhoudvan een toets aansluit bij het door de leerkrachtge??mplementeerde curriculum. Deze vraagnaar toets-curriculum overlap (TCO) is al opdiverse ORD's aan de orde geweest. Van Abs-woude (Cito) deed verslag van de ontwikkelingvan een instrument om TCO te meten in hetkader van een project dat erop

gericht is basis-scholen in staat te stellen tot zelfevaluatie. Hetinstrument werd toegepast op een rekentoetsuit het Cito leerlingvolgsysteem. Geconclu-deerd werd dat een instrument voor TCO, naasteen vraag naar de gebruikte lesmethoden, vra-gen moet bevatten naar de maakbaarheid vande toetsitems. Manders (KUN) rapporteerdeover de ontwikkeling van een door de vakgroepOnderwijskunde van de KUN ontwikkeld leer-lingvolgsysteem 'Leer in Zicht', gebaseerd oplongitudinaal onderzoek waarin leerlingen zijngevolgd van groep 3 tot en met 8 van het basis-onderwijs. Het leerlingvolgsysteem bevat eencomputerprogramma dat ontwikkelingscurvenvoor individuele leerlingen schat op een aantalvaardigheden (technisch lezen, begrijpendlezen, woordenschat, spelling en technischrekenen) en deze vergelijkt met het landelijkgemiddelde. Een symposium, verzorgd doormedewerkers van Toegepaste Onderwijskundevan de Universiteit Twente onder leiding vanGlas, was gewijd aan het oplossen van proble-

men bij het toepassen Â?van computeronder-steund adaptief toetsen. Naast meting van leerprestaties en vaardig-heidsmeting werd ook aandacht besteed aan hetmeten van welbevinden van leerlingen opschool. Schepens en Deconinck (RU Gent) pre-senteerden een onderzoeksprogramma om eeninstrument ten behoeve van de onderwijsin-spectie te ontwikkelen voor leerlingen in hetsecundair onderwijs. Dit programma bestaat inde exploratiefase uit het ontwikkelen van eenconceptueel kader mede op basis van litera-tuurstudie en het bevragen van leerlingen doormiddel van panelgesprekken om na te gaanwelke belevingsaspecten leerlingen zelf rele-vant achten en hoe zij deze verwoorden. Opbasis van het gespreksmateriaal worden Likert-items voor de vragenlijst geconstrueerd. Helaasbood de ORD-opzet te weinig ruimte voor hetdiscussi??ren over de opzet van zo'n onder-zoeksprogramma. Tenslotte kwam de evaluatie van opleidin-gen in twee bijdragen aan bod. Een handeldeover het

constructivistisch maken van het eva-luatieschema van Kirkpatrick, dat een alge-meen aanvaarde standaard lijkt te zijn bij hetevalueren van bedrijfsopleidingen (Schippersen Elen van de K.U. Leuven). Als het leren enopleiden vanuit constructivistische gedachtenbekeken worden, dan moet dat met het eva-lueren ook maar. Of dat ook tot iets concreetskan leiden, bleef hier echter verborgen. Detweede bijdrage (Michels, KUN) behandeldeeen methode voor grootschalige evaluatie vanbedrijfsopleidingen op werkgedragsniveau.Hierbij werd gebruik gemaakt van schriftelijkefeedback naar de cursusdeelnemers om na tegaan of daarmee verdere opleidingsbehoeftenbepaald kunnen worden. Hoe realistisch zijn onze modellen enonderzoeksmethoden voor het beschrijven vande complexe onderwijswerkelijkheid? Is er nogeen excuus voor de eenvoudige onderzoeker?Met die vragen zien wij de ORD het nieuwemillennium ingaan. Lerarenopleiding en leraarsgedrag (P. Van de Ven, Katholieke Universiteit Nijmegen,

J. Bui-tink, Rijks Universiteit Groningen en Libotton,Vrije Universiteit Brussel) Het thema Lerarenopleiding en leraarsgedragomvatte twee papersessies, drie symposia en?Š?Šn rondetafel-sessie. Tijdens de papersessieSuccesvol functioneren van leraar en opleidingpresenteerden Jager en Lokman onderzoeknaar de rol van de docent in een leeromgevingmet ICT. Tot op heden blijft de toepassing vanICT achter bij de verwachtingen. Uit literatuur-



??? studie en de interviews met docenten kan wor-den opgemaakt dat een implementatieprocesniet alleen het gebruik van ICT moet bevatten,maar een vernieuwing van het totale onderwijs-concept. De lerarenopleidingen vervullen watdat betreft op dit moment nog geen sleutelrol.Ze zijn evenzeer als de scholen bezig met eenleerproces in dezen. De Jong en Van Leeuwenonderzochten of de samenstelling van de stu-dentenpopulatie aan lerarenopleidingen in deafgelopen jaren is veranderd. De eindconclusievan het onderzoek is dat er weinig verschillenzijn naar objectieve kwaliteitskenmerken, maardat de studenten een carri?¨re in het onderwijswel als minder veelbelovend beoordelen danandere loopbanen. Het verschil tussen studen-ten in de onderwijssector en in de rest van hetHbo lijkt niet zo zeer te zitten in de objectievekwaliteit (goede versus slechte studenten) maarmeer in de gerichtheid. In een tweede paperpre-sentatie vroegen Senders en Vermeulen zich afof de praktijkschok voor lio's minder zou

zijnindien zij een werknemersstatus verkrijgen. Erblijken verschillen tussen 'gewone' lio's enlio's als werknemer. De werknemers blijkeneen uitgebreider takenpakket te hebben metmeer minder lesgebonden taken. De begelei-ding wordt vaker gegeven door getraindecoaches, er worden met lio-'werknemers meerfunctioneringsgesprekken gevoerd. In hetderde paper beschreef De Jager een onderzoeknaar de effecten van een training in instructiebij begrijpend lezen. Het betrof twee verschil-lende trainingen voor twee verschillende groe-pen: een in directe instructie en een training incognitive apprenticeship. De trainingen hebbeneffect op het instructiegedrag van de leerkrach-ten. De kwaliteit van de instructie is toegeno-men. Ook wordt meer tijd besteed aan hetnabespreken, aan tekststructuren en metacogni-tieve vaardigheden. Er waren wel effect-nuan-ces tussen beide trainingsgroepen. In het vierde paper stelde Veugelers de ver-nieuwing in de tweede fase van het voortgezetonderwijs aan de orde. Deze

veranderingenzijn beleidsmatig te zien als een voorbeeld vaneen ook internationaal geconstateerde wissel-werking tussen het aansturen van bovenaf enhet vergroten van de autonomie van docent enschool. Het gaat om de verhouding tussen top-down stimulering en een bottom-up benade-ring. De vraag is dan wie doelen bepaalt, wiede controle over doelen en processen heeft, hoever de autonomie van scholen/docenten/leer-lingen gaat. Conclusie is dat het werk van deleraar er in het studiehuis gevarieerder opgeworden is en dat de samenwerking tussendocenten is vergroot. Maar Veugelers consta-teert ook dat de bouwstenen van het studiehuislijken te worden vermalen tussen de overladen-heid van het programma en de nauwkeurigheidvan de controle. De controle van de overheidnaar de school, van de school naar de docent envan de docent naar de leeriing vormt eenbelemmering voor de ontwikkeling van school,docent en leerling naar zelfstandigheid. Tijdens het symposium Wat vraagt lerenonderzoeken

en ontwerpen in de Tweede fasevan docenten?, presenteerden Dekkers en VanRens onderzoek naar de bestaande lespraktijken de achterliggende opvattingen van docententen aanzien van natuurwetenschappelijke prac-tica binnen een B?¨ta-netwerk van vijf scholen.Docenten hebben vele bruikbare visies enidee??n om de lespraktijk zo aan te passen dat denieuwe leerdoelen in de lespraktijk een plaatskrijgen. Docenten zijn goed in staat activiteitente ontwerpen en te begeleiden waarin leerlin-gen handelingen verrichten waarin ze vaardig-heden oefenen. Maar het blijkt lastig voordocenten, leeriingen te laten expliciteren welkeonderzoekshandelingen ze verrichten, watdaarvan de kwaliteit is en hoe die kwaliteit teverbeteren. In een tweede bijdrage presenteer-de Van Tilburg een onderzoek naar de praktijk-kennis van b?¨ta-docenten in het kader van deontwikkeling van een handleiding voor debegeleiding en de beoordeling van profiel-werkstukken. Kennis en opvattingen vandocenten over leren onderzoeken blijken

bij destart van het project nog eclectisch en opper-vlakkig. Het betreft dan ook een voor vele lera-ren nog niet eerder onderwezen onderwerp.Docenten geven aan hoofdzakelijk te leren vaneigen ervaringen en van uitwisseling met colle-ga's. Door gebrek aan ervaring is echter ver-spreiding van expertise binnen de beroeps-groep niet groot en is men aangewezen opexpertise van buiten. Werkdruk enerzijds enhet te weinig toegankelijk zijn van relevanteliteratuur bemoeilijkt daarenboven de ontwik-keling van leren onderzoeken. In een derde pre-sentatie besprak Van der Waal verschillendevisies op ontwerpen, en op de relatie tussen 381 PEDAGOGISCHE SJUDltK



??? ontwerpen en onderzoeken. Door de visie dieten grondslag ligt aan de geformuleerde exa-meneisen te analyseren en deze te koppelen aande opvattingen die b?¨ta-docenten blijken tehebben, worden suggesties voor opleiding ennascholing van docenten ge??dentificeerd. In het symposium Een kennisbasis vandocenten: verheldering en beschouwing vaneen onderzoeksprogramma werden drie onder-zoeken gepresenteerd. Meijer deed empirischonderzoek naar praktijkkennis van ervarentalendocenten omtrent het onderwijzen vantekstbegrip in de bovenbouw van het VWO.Het onderzoek laat zien dat de praktijkkennisvan docenten met betrekking tot het onderwij-zen van tekstbegrip in de bovenbouw van hetvwo overheerst wordt door variatie. De prak-tijkkennis van docenten blijkt deels individu-eel, deels groepsgebonden. Het onderzoek ver-schaft inzicht in de cognities die een rol spelenin de praktijk van het onderwijzen. Verderheeft het onderzoek informatie opgeleverdover instrumenten waarmee de

praktijkkennisvan ervaren docenten in kaart kan wordengebracht. Het tweede onderzoek van Van Drielrichtte zich op praktijkkennis van ervaren b?¨ta-docenten omtrent het onderwijzen van model-len en modelleervaardigheden. Uit interviewsblijkt dat er een groep docenten is, die zich bijvoorkeur richt op de inhoud van specifiekemodellen, en daarbij vooral rekening houdt metonzekerheidsgevoelens en beperkte modelleer-vaardigheden van hun leerlingen. Daartegen-over staat een groep die veel meer aandachtschenkt aan de aard en de ontwikkeling vannatuurwetenschappelijke modellen. Zij hebbenbovendien meer vertrouwen in de capaciteitenvan hun leerlingen op dit gebied. Uit de analy-ses van vragenlijsten komt naar voren dat detwee groepen docenten met name verschillen inde mate waarin zij doceeractiviteiten toepassenwaarin modellen centraal staan. In de derde bij-drage presenteerde Uhlenbeck de ontwikkelingvan instrumenten voor de beoordeling vanbeginnende docenten. Uitgangspunt voor

eendergelijke beoordeling moet de kennisbasisvan de docent zijn. De beoordeling moet zoveelsTuaitN mogelijk plaats vinden in situaties die lijken opde werkelijke onderwijssituatie. De beoorde-ling moet zich ook richten op achterliggendeoverwegingen van docenten. Belangrijk is deovertuiging dat alleen door het gebruik van meerdere beoordelingsinstrumenten tegemoetkan worden gekomen aan de complexiteit vanhet onderwijzen. Drie verschillende instrumen-ten werden ontwikkeld: een toets met geslotenvragen; simulaties van drie kenmerkende lessi-tuaties; een portfolio. Deze instrumenten wor-den momenteel getest. De papersessie Leraar en lerarenopleiding:motieven en achtergronden gaf vier papers tezien. Visser verschafte in haar presentatie over'de waardevolle leraar' antwoord op vragenaan leraren naar de motivatie voor en de ver-wachtingen van hun vak. Ze vroeg hen of dieverwachtingen zijn uitgekomen en hoe die ver-wachtingen zich voor wat betreft de rol van deleraar verhouden tot de

huidige ontwikkelingenin het onderwijs. Het belangrijkste motief voorhet beroep van leraar is dat men het leuk vindtmet kinderen te werken. Dit geldt sterker voorleraren basisonderwijs. Leraren in het voortge-zet onderwijs zijn vooral leraar gewordenomdat ze hun vak zo leuk vonden. Daarnaastkomt uit het onderzoek naar voren dat alhoewelleraren vinden dat door de vele vernieuwingenin het onderwijs het werk zwaarder is gewor-den, ze wel positieve aspecten aan deze ver-nieuwingen onderscheiden. In het tweedepaper presenteerden Jongmans, Biemans, DeJong en Sleegers een onderzoek naar de relatietussen de participatie van docenten in hetonderwijskundig beleid en het gebruik vanactieve werkvormen door docenten. Hetgebruik van actieve werkvormen door docen-ten wordt in de studie opgevat als een onder-wijskundige vernieuwing. In de literatuurwordt participatie van docenten veelvuldiggenoemd als een vorm van samenwerking diehet implementeren van vernieuwingen in scho-len kan

bevorderen. Gebleken is dat er een rela-tie bestaat tussen de mate waarin docenten par-ticiperen in het onderwijskundig beleid vanhun school en de mate waarin ze volgens hunleeriingen gebruik maken van^actieve werkvor-men: naarmate docenten in hogere mate parti-ciperen in het onderwijskundig beleid van hunschool hanteren ze in de ogen van hun leeriin-gen meer werkvormen die zijn gericht op hetstimuleren en activeren van de leerlingen.Geconcludeerd kan worden dat samenwerkingtussen docenten op het niveau van de schoolor-ganisatie een positieve invloed heeft op delespraktijk van docenten. In het derde paper



??? deed Janssens verslag van onderzoek naar hoeopleidingsinstituten denken over het opleidenvan leraren. Een analyse van feitelijk aangebo-den leerinhouden werd aangevuld met eeninterview met tenminste ?Š?Šn docent uit elkopleidingsinstituut. Geconcludeerd kan wor-den dat opleidingsinstituten verschillen watbetreft de inhouden van het vakkencluster'Opvoedkundige Wetenschappen'. Zo gaat inacht van de elf onderzochte instituten de mees-te aandacht naar de rubriek 'didactiek'. In tweeinstituten komt de rubriek 'psychologie' op deeerste plaats en in ?Š?Šn instituut 'fundamentelepedagogiek'. In acht opleidingsinstituten wordthet onderliggend referentiekader gekenmerktdoor een directe gerichtheid op het leerkrach-tenberoep, terwijl in drie andere persoonlijkegroei en ontwikkeling van de studenten op devoorgrond komt. Voorts is er een duidelijketendens waarneembaar. Die betreft het instru-mentele karakter van de inhouden waaraanextra aandacht wordt besteed of die door

hetdocententeam zelf worden toegevoegd aan dieuit het leerplan. Dit gaat ten koste van theoreti-sche achtergronden en reflecties. In het vierde en laatste paper bespraken Kel-chtermans. Ballet, Berens en Janssens eenonderzoek naar de micropolitiek in de profes-sionele ontwikkeling van beginnende Vlaamseleraren basisonderwijs. De rapportage betrofvooral de interactie tussen de beginnende leer-kracht en de andere actoren in de beroepscon-text (i.e. de school als organisatie). De onder-zoeksresultaten omvatten op de eerste plaatseen inventaris van de verschillende soortenprofessionele belangen die in het professioneelfunctioneren van beginnende leerkrachten eenrol spelen. Het onderzoek bevestigt de vroegergemaakte categorisering van materi??le, orga-nisatorische, cultureel-ideologische, sociaal-professionele en zelfbelangen. Een tweedebelangrijk resultaat betreft het proces vanmicropolitiek leren als onderdeel van de pro-fessionele ontwikkeling, nl. het ontwikkelenvan

micropolitieke geletterdheid, die geken-merkt wordt door een kennisaspect, een bele-vingsaspect en een operationeel aspect. Tijdens de rondetafel over Reflectie vandocenten rapporteerden Longayroux, Verloopen Beijaard descriptief-exploratief onderzoeknaar de inhoud en aard van de reflecties van dedocenten-in-opleiding. Een vooronderzoek beoogt te komen tot een categorie??nsysteemom inhoud en aard van de reflecties te kunnenbeschrijven. In het hoofdonderzoek zal ditcategorie??nsysteem gebruikt worden voor deanalyse van portfolio's en diepte-interviews.Thijs en Van den Berg gingen in op de rol vanpeer coaching bij het implementeren van externge??nitieerde curriculumvernieuwingen in delespraktijk. De centrale vraag is hoe peercoaching, als onderdeel van een nascholings-programma met voorbeeldlesmateriaal, lerarenkan ondersteunen bij het implementeren vanleerlinggericht onderwijs in hun eigen onder-wijssituatie in Botswana. Daarbij wordt voor-beeldlesmateriaal gebruikt

als basis voor ver-schillende coachingsactiviteiten. De docentenblijken positief over deze coachingsactivitei-ten, en noemen verschillende leeropbrengsten.Deze hebben vooral betrekking op nieuweidee??n ten aanzien van de vakinhoud en didac-tische basisvaardigheden. Het symposium De pedagogische professio-naliteit van de docent bracht drie papers. Lee-ferink en Klaassen verrichtten kwalitatief enkwantitatief onderzoek naar de vraag naar degezamenlijke en aanvullende verantwoorde-lijkheid van gezin en school inzake de pedago-gische opdracht. Ouders zowel als leraren ziengeen contradictie tussen de doelen van confor-meren en autonomie. Men ziet een duidelijkemorele stellingname als belangrijke voorwaar-de voor persoonlijke ontwikkeling en de vor-ming van acceptabel sociaal gedrag. Ouders enleraren zien in dat leraren een belangrijke rolspelen in conflicten binnen school, en gevenaan dat leraren duidelijke regels moeten hante-ren. In een tweede presentatie bespraken Theu-

nissen. Van Veen, Klaassen, Sleegers, Bergenen Hermans welke professionele en leven-beschouwelijke opvattingen van docenten eenrol spelen in kritische situaties in de klas. Reac-tie-intenties van docenten werden in kaartgebracht. Docenten blijken sterk te hechten aanhun pedagogische professionaliteit. Ze zijnduidelijk op waarden en normen geori??nteerd,al blijken ze in de beleving daarvan te verschil-len: van lastige bijkomstigheid tot wezenlijke ffoAaoencHclestaak. De meeste docenten zien de pedagogi- stuoi??nsehe taak echter als een vanzelfsprekend onder-deel van hun functie. De doorwerking van deeigen levenbeschouwing blijkt problematisch,niet in het minst omdat docenten weinig vat op



??? die eigen levenbeschouwing blijken te hebbenof twijfels daaromtrent koesteren. De derde bij-drage kwam van Luttenberg die onderzoek ver-richt naar normatieve aspecten in het beroeps-matig handelen van docenten? Het onderzoekricht zich op het ontwikkelen van zowel eenconceptueel kader, als een methodologie nodigvoor een zorgvuldige interpretatie van norma-tieve aspecten in dit handelen. Het onderzoekvormt een combinatie van literatuurstudie(filosofische invalshoek) en een kwalitatief-empirisch onderzoek onder docenten. Hetonderzoek leidt tot een theoretisch-normatiefmodel voor volwaardige rationaliteit in hetberoepsmatig handelen. Het leidt tot een empi-risch-normatief model van manieren vanomgaan met normatieve aspecten in hetberoepsmatig handelen van docenten. Ditmodel is tevens geschikt om te dienen alsreflectiemodel voor docenten. Beroepsopleiding en volwasseneneducatie (D. Wildemeersch, Katholieke Universiteit Nijme-gen, H. Baert, Katholieke Universiteit

Leuven,Jeroen Onstenk, SCO-Kohnstamm, Amsterdam). Het thema Beroepsopleiding en volwassenene-ducatie is een jaarlijks weerkerend thema datop een groeiende belangstelling mag rekenen.Dit jaar waren er 16 papersessies, drie sympo-sia en twee ronde tafels. De papersessies wer-den gegroepeerd rond vier thema's. Het eerstethema Werkplek leren kende vier bijdragen.Een eerste bijdrage werd gepresenteerd doorM. van Woerkom, W. Nijhof en L. Nieuwen-huis. Het ging over flexibel vakmanschap doorleren op de werkplek. Hierin werd verslag uit-gebracht over empirisch onderzoek in diversearbeidsorganisaties over trends en ontwikkelin-gen inzake de lerende organisatie en het lerenop de werkplek. Een tweede bijdrage ging overzoek- en leerprocessen in de beroepspraktijk enwas van de hand van P. Gielen, L. Nieuwen-huis en A. Jager. Hierin werd verslag gedaanover een vierjarig onderzoeksprogramma bin-nen Stoas, waarbij de congruentie tussen lerenin de beroepspraktijk en leren in het

beroepson-derwijs centraal staat. De centrale vraagstellinghierbij is: Hoe kan de aansluiting onderwijs -arbeid verbeterd worden, uitgaande van eendynamische beroepspraktijk in de agrarischesector. Een derde thema, gepresenteerd door T. Bastiaens en Y. Krul, ging over 'Performan-ce en ondersteuning met on-line helpsyste-men'. Er werd een effectiviteitsstudie tersprake gebracht die de implementatie en effect-evaluatie beschrijft van een on-line help-systeem in een productiebedrijf. Dit systeemmoet de werknemers ondersteunen bij proces-sen van on-the-job-leren. Een vierde themaging over werkstress en leren op de werkplek inhet voortgezet onderwijs. Het was van de handvan K. Kwakman en R.J. Simons. In dit onder-zoek werd het Job Demand-Control model vanKarasek getoetst. Het model gaat ervan uit datstress wordt veroorzaakt door een combinatievan taakeisen en de hoeveelheid controle diemen bezit. Een tweede papersessie had als thema Kos-ten en baten. Een eerste presentatie ging

overde kosteneffectiviteit van levenslang leren. Inhet onderzoek van M. van Leeuwen werden deeconomische aspecten bestudeerd van enkele(belasting-)maatregelen ter bevordering vanlevenslang leren. Het onderzoek viel in driedelen uiteen: een literatuuronderzoek over hetfalen op de markt van permanente educatie, hetverzamelen van gegevens rond werken en lerenen de constructie van een rekenmodel. Eentweede presentatie was van de hand van M. deSteur en L. Borghans en had als thema Werkenbuiten de zorgsector: push of pull-effect?. Hetging over de ontwikkeling van een empirischonderzoek over deze materie met als vertrek-punt volgende twee hypothesen. Zorgopgelei-den die niet werkzaam zijn in de zorgsector ofeen zorgberoep, beschouwen een zorgberoepals minder aantrekkelijk (pull-effect). Zorgop-geleiden die niet werkzaam zijn in de sector ofeen zorgberoep zijn minder geschikte arbeids-krachten voor zorgberoepen dan zorgopgelei-den die een zorgberoep uitoefenen (push-effect).

Een derde presentatie ging over hetontwikkelen van curricula in de Faculteit Eco-nomie, Bedrijfs- en Bestuurskunde van de uni-versiteit van Maastricht op basis van onderzoeknaar competenties in de beroepspraktijk. Ver-slag over een kleinschalig kwalitatief empi-risch onderzoek hierover werd gedaan doorJ. Boon, E. Bos en M. van der Klink. Tenslotteging het in deze sessie over kosten en baten ooknog over de betekenis van modulaire systemenvoor het secundair onderwijs in Vlaanderen.Daarbij werd vertrokken van een comparatieve 384 PEDAGOGISCHE 5TUDI?‰N



??? studie van ontwikkelingen in dit verband inSchoriand en Nederland. Deze sterkte-zwakteanalyse werd vervolgens in verband gebrachtmet nieuwe ontwikkelingen in Vlaanderen. Hetonderzoek werd gedaan door K. van Valcken-borgh, M. Douterlungne en L. Seis. Het derde thema van de papersessies gingover kwalificaties. In een eerste presentatiegingen P. den Boer en T. Harms in op socialeberoepsvaardigheden. Het hoofddoel was hetverhelderen van het begrip sociale beroeps-vaardigheden. Daartoe werd een literatuur-onderzoek opgezet en werden deskundigenge??nterviewd. Een tweede sessie ging over devraag of specifieke kwalificaties nodig zijn omtransities in loopbanen aan te kunnen. E. vanWenchem en M. Jellema knoopten hiervooraan bij het begrip sleutelkwalificaties en bij detheoretische discussie hieromtrent. Vastgesteldwerd dat de begripsvorming hieromtrent veel teweinig vanuit empirisch onderzoek wordt inge-vuld. Dit leidde tot een empirisch onderzoekmet als centrale

vraagstelling: zijn er specifieke'sleutel'kwalificaties nodig om adequaat tekunnen inspelen op veranderingen in de loop-baan? En zo ja: om welke kwalificaties gaat hetdan, wat betekent dit voor de competentieswaarover (aankomende) beroepsbeoefenarenmoeten beschikken, en hoe kunnen die verwor-ven worden? Een derde thema in dit verbandwas van de hand van S. van Zolingen. De titelwas: '25 jaar sleutelkwalificaties. De analysevan een concept en consequenties voor hetonderwijs'. In een uitgebreide literatuurstudieover dit thema werd onderzoek gedaan vanuitvolgende vraagstelling: 'hoe is de ontwikke-ling van het begrip sleutelkwalificaties en watis de betekenis hiervan voor het onderwijs'?Tenslotte werd door J. van Loo, A. de Grip enM. de Steur verslag uitgebracht over kwalifica-tieveroudering en de rol van scholing enemployability. De onderzoekers stelden vastdat rond dit thema hoofdzakelijk theoretischediscussies worden gevoerd. Daarom werdgekozen voor een empirische

testing van eenaantal, uit de theorie afgeleide hypothesen, opgrond van een aantal bestaande databestanden.De vierde en laatste papersessie ging overBeroepsgerichte volwasseneneducatie. Eeneerste presentatie, vanwege A. de Grip en A.Jacobs, ging over de wijziging van het kwalifi-catieprofiel van mensen door het volgen van niet-initi??le scholing. Nagegaan werd in hoe-verre in Nederland, na voltooiing van het ini-ti??le dagonderwijs, ook nog niet-initieel onder-wijs wordt gevolgd, met als vraag in hoeverrehierdoor het kwalificatieprofiel veranderde.Voor het zoeken naar antwoorden op deze vra-gen werd gebruik gemaakt van data uit deonderwijsrekeningen van het CBS. Een tweedebijdrage binnen dit thema was van de hand vanE. Legiest en D. Van Damme. Deze brachtenverslag uit van een kwalitatief onderzoek naarde educatieve strategie??n van participanten aande volwasseneneducatie. Hierbij werd gebruikgemaakt van kwalitatief biografisch onderzoekbij een beperkt aantal cases.

Daarbij werd o.m.vastgesteld dat de traditionele participatie-variabelen in grote mate werden bevestigd,maar dat deze onvoldoende houvast bieden omparticipatiegedrag ten volle te begrijpen. Eenderde presentatie ging over 'patronen van par-ticipatie in de volwasseneneducatie in Vlaan-deren en Nederland' en was van de hand vanE. Verhasselt. In dit onderzoek werd gebruikgemaakt van een bestaande dataset van deInternational Adult Literacy Survey (lals). Zowerd onder meer vastgesteld dat volwassenenmet een actieve vrijetijdsbesteding-stijl meergeneigd blijken te zijn om deel te nemen aan devolwasseneneducatie dan mensen met eenpassieve vrijetijdsbesteding-stijl. Een vierdepaper, van de hand van G. Straetmans, gingover de wiscat: een adaptief toetspakket reke-nen/wiskunde voor de BVE. Verslag werduitgebracht over de constructie van een Wis-kunde/rekenen Computergestuurd AdaptiefToetspakket. Het toetspakket bestaat uit eenomvangrijke opgavenbank en een computer-

programma dat twee soorten toetsen kan afne-men en resultaten daarvan kan rapporteren naarde cursist. De symposia waren uiteenlopend van aard.Een eerste symposium Leren voor beroep werdvoorgezeten door C. Doets en becommenta-rieerd door J. Geurts. Binnen dit kader werdenprojecten gepresenteerd van achtereenvolgens,J. Onstenk, over de fundamenten van concept OOC van krachtige leeromgevingen voor de BVE- â€ž//Â?gog/schesector; van J. van den Berg en A. de Vries, over studi??nzeven nieuwe leerconcepten die binnen deBVE-sector worden gehanteerd; en vanwegeMarijke Krol, over de invloed van virtueleomgevingen op het leren, met aandacht voor



??? het leren via internet. Een tweede symposiumwas gewijd aan het thema 'Een leven lang lerenvanuit perspectief en werd voorgezeten doorM. van der Kamp en becommentarieerd doorB. H??vels. Er waren bijdragen van D. Wilde-meersch en T. Jansen over reflexieve moderni-sering en het toenemend belang van sociaalleren in deze context, vanuit een sociaal-pedagogisch perspectief. Jitte Brandsmapresenteerde een inleiding over beroepsonder-wijs, beroepsgerichte volwasseneneducatie enlevensloopleren, vanuit een arbeidssociolo-gisch perspectief. Hessel Oosterbeek presen-teerde een inleiding vanuit onderwijsecono-misch perspectief, met als sleutelbegrippen:'human capital' en aanbod- en vraaggerichtefinancieringssystemen. Een derde symposiumwas gewijd aan de 'Learning history method'.Dit bracht, onder begeleiding van D. Wilde-meersch, onderzoekers samen die onderzoek invoorbereiding of in uitvoering hebben waarindeze nieuwe interpretatieve methode, ontwik-keld aan het

Massachusets Institute of Techno-logy, wordt gehanteerd. Het ging om F. Bastendie verslag uitbracht van een onderzoek binnende Nijmegen Business School naar de dyna-miek van disciplinaire wetenschapstradities enonderwijspraktijken; om L. Verheijen die delearning history methode als sociaal leerprocesduidde en om M. Coenders en R. Portengen diede learning history methode als instrument vankenniscreatie presenteerden. Een eerste ronde tafel had als onderwerpEen leven lang leren. Hierbij was een inbrengvan B. H??vels (discussiant), J. Frietman, E.Thomas, T. Eimers, F. van der Krogt, J.Onstenk, E. Voncken, R. Klarus, P. Gielen, K.Visser, W. Houtkoop en M. van der Kamp(voorzitter). Inzet van de discussie was de ver-anderingen die zich momenteel op macro-vlakin de samenleving voltrekken zoals individu-alisering, technologisering en internationalise-ring en daarmee samenhangend de revival vanhet concept 'levenslang leren'. In samenhanghiermee werden thema's besproken zoals wer-

kend leren, erkenning Van eerder verworvenPEoaooc/scME kwalificaties, voortijdig schoolverlaten en lan-sTUDitN delijke kwalificatiestructuur. Een tweede rondetafel werd georganiseerd naar aanleiding vande key-note bijdrage van J. Mezirow over'transformative learning van volwassenen'. Desessie werd voorgezeten door R. van der Veen. Transformatief leren wordt opgevat als het zichbewust worden van de context van zijn eigenovertuigingen; de kritische reflectie over deassumpties die hieraan ten grondslag liggen, deverkenning van de justificaties en tenslotte devertaling van deze inzichten in de richting vanhandelingsaltematieven. Hoger onderwijs (J. Prins, Katholieke Universi-teit Nijmegen, H. van Berkel, Rijks UniversiteitMaastricht en J. Elen, Katholieke UniversiteitLeuven) In dit thema stonden centraal fundamenteel entoegepast onderzoek in relatie tot beleid aan-gaande het hoger onderwijs. De term 'beleid' isbreed opgevat. Het kon zowel grootschaligkwantitatief als kleinschalig

beleidsanalytischonderzoek betreffen, zoals beleidsgerichtonderzoek op instructieniveau (docenten, stu-deergedrag, leerprocessen), op institutioneelniveau (voor opleidingen en instellingen inWO en HBO) en op landelijk niveau (voorbeleidsmakers bij overheden en koepelorgani-saties). De gepresenteerde bijdragen aan ditthema zijn ingedeeld in enkele subthema's.Hieronder wordt in het kort de essentie van deverschillende bijdragen per subthema weerge-geven. In het thema Macro-aangelegenheden in hethoger onderwijs concentreerden drie bijdragenzich vooral op macro-aspecten in het hogeronderwijs. Cortens gaf een scherpe analyseover de relatie onderwijs-arbeidsmarkt. Zeging in op trends in de Vlaamse arbeidsmarkten samenleving welke uitdagingen vormenvoor het onderwijs in Vlaanderen. Deze uitda-ging zijn t?¨ vinden op het terrein van perma-nente vorming, en kwaliteitszorg in evaluatieen financiering. Universiteiten zullen moetenuitgroeien tot volwaardige expertisecentra.Van Damme ging in

op de optimalisatie van hetacademisch opleidingenaanbod in Vlaanderen.Hij baseerde zich op twee rapporten dit aan-gaande van Dillemans. In zijn analyse richt hijzich op de conflicterende relatie van enerzijdsderegulering en een toenemende autonomievan de Vlaamse universiteiten en anderzijds deplanning van het opleidingenaanbod in Vlaan-deren. Marktlogica inzake aanbodsplanningzou meer op zijn plaats zijn. In de Nederlandsesituatie zien we meer en meer publicaties waar-



??? in opleidingen met elkaar worden vergeleken.Hulshof en Van den Broek gaan in op debetrouwbaarheid van deze ratings en rankings.Ze bespreken hoe opleidingen significant ensubstantieel van elkaar onderscheiden kunnenworden, waar rangordening inhoudelijk naarverwijst en wat de functie van rangordening is. In het thema Studiekeuze, selectie eninstroom hadden vijf bijdragen betrekkingop selectie- en studiekeuzeaspecten bij deinstroom van studenten. Van Leeuwen enWebbink presenteerden een onderzoek naar demate waarin de studiekeuze van studenten tebe??nvloeden zou zijn. Hun interesse ging metname uit naar de keuze voor een exacte studie.Uit een groot scala van stimulansen blijkteigenlijk alleen dat een verhoging van de basis-beurs tot ?’ 750,- en een stijging van het finan-ci??le voordeel van de student zijn belangstel-ling voor een exacte studie doet toenemen.Leerlingen moeten in een vroeg stadium vanhun studieleven beslissingen nemen over hungewenste

toekomstige beroep en het daarbijbehorende studiepad. Van Leeuwen en Hopbaseren hun resultaten op de Studiekeuzemoni-tor en concluderen dat de studiekeuze medebe??nvloed wordt door allerlei beleidsmaatrege-len ten aanzien van bijv. studiefinanciering,toegestane studieduur, toelatingseisen, bindendstudieadvies, invoering Studiehuis en keuze-profielen. Verder blijken van belang uniciteitopleiding, nabijheid bij ouderlijk huis en aan-sprekende voorlichting. Schittekate en Koetsierzijn op zoek naar het profiel van de instromen-de studenten Psychologie en PedagogischeWetenschappen. Naast het bestuderen vanklassieke biografische gegevens hebben zekwalitatieve parameters als intelligentie, per-soonlijkheid, motivationele aspecten en zelf-vertrouwen onderzocht. Persoonlijkheidsken-merken evenals resultaten op proefexamensblijken sterke predictoren voor studiesucces bijeerstejaars te zijn. Ook Lievens vraagt aan-dacht voor het toelatingsexamen, in dit gevalvoor 'arts en tandarts'

in Vlaanderen. Hijonderzocht de predictieve, nomologische enface validiteit van het toelatingsexamen. Intel-ligentieproeven bleken een iet wat betere voor-speller te zijn dan casusonderdelen van het toe-latingsexamen. Het casusgedeelte van hetexamen wordt door kandidaten als relevantervoor studie en beroep beschouwd dan intelli-gentieproeven. De Open Universiteit experi-menteert met formatieve voorkennistoetsen viainternet. Martens en Hermans rapporterenonderzoek naar de bevindingen van deze voor-kennistoets. Ze concluderen dat de inschrijversde instrumenten nuttig vonden, de bedoelingduidelijk vonden, maar dat het maar bij weinigstudenten de keuze had be??nvloed. Het subthema Het be??nvloeden van studie-gedrag en studieloopbaan omvatte vier bijdra-gen op het gebied van studieloopbaan en hoedeze te be??nvloeden. Van der Hulst en Jansenrichtten zich in hun onderzoek op de effectenvan curriculumveranderingen op studievoort-gang en studiestaking en constateren

dat ervooralsnog geen duidelijke positieve relatie istussen curriculumverandering en studiesucces,maar mogelijkerwijs wel tussen curriculumver-andering en vervroegde studieuitval. Otting,Stuurwold en Zwaai beschrijven een onder-zoek naar de effecten van entreeselectie. Zeconstateerden dat VWO'ers aanmerkelijkebetere studieprestaties leveren in een drietalopleidingen in de economische dienstverleningsector dan havisten en MBO'ers. Een structure-le selectie hierop bij ?Š?Šn opleiding leidde tothogere slaagpercentages dan bij de andere tweeopleidingen waar de studenten via een lotings-systeem toegelaten worden. In Leiden probeertmen volgens Eisen door de invoering van eenbindend negatief studieadvies en de invoeringvan het Leids Studiesysteem invloed uit teoefenen op studievoortgang en zelfselectie bijstudenten. Uit interviews met studiestakerskwamen een aantal aspecten naar voren waar-mee het studiekeuzeproces bij studenten tebe??nvloeden lijkt. Beekhoven, De Jong en

VanHout hebben een model (Amsterdams model)ontwikkeld voor het verklaren van studiever-traging en studieuitval, gebaseerd op de theorievan Tinto en de Human Capital theorie. Gepre-senteerd werd onderzoek naar de effecten vanhet samenvoegen van de factoren academischeen sociale integratie op het verklaren van stu-dievoortgang. In het symposium Kwaliteitsaspecten vanacademische vorming en kritische beroeps-vaardigheden stond het begrip 'academische studunvorming' centraal. De bijdragen besteeddenaandacht aan de belangrijkste knelpunten enaandachtspunten in onderzoek en ontwikkelingvan academische vorming en kritische 387 pedagogische



??? beroepsvaardigheden. Allereerst het werkveldwaarvoor het onderwijs moet voorbereiden:gaat het primair om het opleiden van onderzoe-kers of betreft het eerder de vorming van intel-lectuele experts voor een grote diversiteit vanfuncties? Ook van belang daarbij is de vraagnaar de maatschappelijke context waarvooropgeleid wordt. Borghans presenteerde eenonderzoek onder afgestudeerde economen naarde vraag of ze dezelfde opleiding opnieuw zou-den doen, terugkijkend op hun loopbaan.Welke vaardigheden hebben ze tijdens hunopleiding daadwerkelijk gemist? Holleman,Admiraal, Oost, Milius en Van den Berg heb-ben op basis van een uitgebreide literatuurstu-die een vormingsprof??el opgesteld dat passendzou zijn voor iedere academicus. Verrijt enMulders onderzochten afgestudeerden met eenb?¨ta-opleiding. Het doel van het onderzoekwas te achterhalen welke kennis en competen-ties vereist zijn om effectief te kunnen functio-neren in de beroepsomgeving. In de tweedeplaats gaat het om

de leerlijnen in een curricu-lum, waarlangs de student systematisch en con-sistent wordt gestimuleerd deze vaardighedente ontwikkelen. Terlouw presenteerde de 'rodedraad' in een HO-curriculum. Welke ontwerp-opdrachten moeten afgestudeerden van eenopleiding kunnen aanpakken en waaruit bestaateen model van een ontwerpaanpak die kanworden gezien als de kern van een opleiding endie zou kunnen dienen als een 'rode draad'voor het curriculirm. Hij kon vier niveaus vancomplexiteit onderscheiden. Van Til, Blom enHolen deden onderzoek naar de ontwikkelingvan beroepsvaardigheden tijdens ontwerppro-jecten. Ze vroegen studenten de eigen beheer-sing van vaardigheden in te schatten en het ver-loop hierin in relatie tot het werken aan eenproject aan te geven. De onderzoekers kondengeen verbetering in de beheersing van vaardig-heden aantonen. De redenen hiervoor kondengezocht worden in de context van het curricu-lum. In een ronde tafel discussie over ICT in hethoger onderwijs zijn

twee papers ingebrachtPEDAaoaiscHc subthema ICT. Van der Wende, Beer- sTUDiiN kens. Collis en Moonen voerden een internatio-nale studie uit naar het gebruik van ICT in hethoger onderwijs. Ze richtten hun onderzoek opdrie aspecten: gehanteerde onderwijskundigemodellen, kosten en effici??ntie, en de beleids-implicaties er van in enkele landen rondomNederland. Van Tartwijk, Veen, Lam, Pilot,Geloven, Peters en Moonen hebben een groot-schalig onderzoek uitgevoerd naar het educa-tief gebruik van ICT in het Nederlandse hogeronderwijs. Men probeerde een beeld te krijgenvan de schaal waarop ICT wordt ingezet tenbehoeve van leeractiviteiten van studenten, watals belangrijkste meerwaarde van ICT-gebruikwordt gezien en welke knelpunten zich voor-doen bij de invoering en het gebruik van ICT inhet onderwijs. 388 Tenslotte bleken er enkele papers inge-stuurd te zijn die moeilijk te plaatsen bleken tezijn in voornoemde thema's. Van Dijk presen-teerde een experimenteel onderzoek naar

deeffecten van activering in colleges. Studiepres-taties zouden positief be??nvloed kunnen wor-den indien we studenten kunnen activeren tij-dens de colleges, was haar uitgangspunt. Hetbleek dat activering met behulp van een elek-tronisch stemkastje ?¨n aangevuld met peerinstruction de betrokkenheid en motivatie vanstudenten verhoogd. Jansen deed onderzoeknaar de effectiviteit van instructie op het stu-deergedrag en de studievoortgang in het weten-schappelijk onderwijs. De effectiviteit vaninstructie werd in beeld gebracht door analysevan studiegidsteksten en interviews met docen-ten. De resultaten onderscheiden naar schalenop het gebied van werkcollege, beoordeling enstudentgedrag bleken positief gerelateerd tezijn aan behaalde tentamencijfers. De bijdragevan Sluijsmans en Moerkerke richtte zich oppeer assessment in probleemgestuurde onder-wijsomgevingen. Ze gingen na hoe betrouw-baar studenten elkaar kunnen beoordelen enhoe groot de acceptatie van deze oordelen is.Studenten

bleken inderdaad in staat te zijn totbetrouwbare oordelen te komen. Bovendienverhoogde het de betrokkenheid van de studen-ten. Wel hebben studenten meer behoefte aaninstructie training in peer assessmenttechnie-ken. Beleid en organisatie in liet onderwijs (F.C.G.Smit, Katholieke Universiteit Nijmegen, J.F.A.Braster Erasmusuniversiteit Rotterdam en P. vanPetegem, Universiteit Antwerpen) De activiteiten van de divisie Beleid en Orga-nisatie in het Onderwijs hebben tijdens de



??? ORD'99 betrekking op vier papersessies en eenronde tafeldiscussie over innovaties in hethoger onderwijs. Daarnaast zijn enkele ledenvan de divisie betrokken bij de organisatie vanthema-overstijgende bijeenkomsten. In dezebijdrage concentreren wij ons op de inhoud vande papersessies. De eerste papersessie laat zien dat onder-zoek naar de verwevenheid van levensbe-schouwing en onderwijsbeleid nog steeds eenbelangrijk thema is in Nederiand en Belgi??. InNederland en Belgi?? hebben ouders het rechtom hun kinderen aan te melden voor de schoolvan hun voorkeur. Die voorkeur kan zijn grondvinden in uiteenlopende motieven. De levens-beschouwelijke grondslag van de school isdaarbij niet meer het belangrijkste keuzemo-tief, zo blijkt onder andere uit een recent onder-zoek van Van Petegem en Brandt (UniversiteitAntwerpen) over schoolkeuzes in het Vlaamsebasisonderwijs. Motieven die blijkens ditonderzoek een belangrijker rol spelen zijnnabijheid en bereikbaarheid van de

school.Nederlands onderzoek levert dezelfde conclu-sie op. In Belgi?? is de vrije schoolkeuze grondwet-telijk geregeld, terwijl dat in Nederland niet hetgeval is. Bijzondere scholen in Nederland ?Šn'vrije gesubsidieerde scholen' in Belgi?? kun-nen in beginsel leerlingen de toegang weige-ren. Uit vergelijkend juridisch onderzoek vanLaemers (ITS/KUN) blijkt dat niet kan wordengeconcludeerd dat de schoolkeuzevrijheid inBelgi?? in de praktijk groter is dan in Nederland.Dat komt door het ontbreken van de financi??legelijkstelling tussen 'openbaar' en 'bijzonder'onderwijs in Belgi??. In schijnbare tegenspraakmet trends in de richting van seculariseringwerden Braster, Hofman en Schenkeveld(RISBO/EUR) in Rotterdam geconfronteerdmet een toegenomen belangstelling van oudersvoor levensbeschouwelijk vormingsonderwijsbinnen het openbaar onderwijs. Een verklaringdaarvoor wordt gezocht in een combinatie vanfactoren: revitalisering van het belang vanwaarden en normen in onze samenleving

enaandacht voor de rol die de school daarin kanspelen, een hernieuwde aandacht voor levens-beschouwing los van formele structuren, eentoenemende open houding van ouders in hetopenbaar onderwijs tegenover godsdienston-derwijs en de sterk veranderde instroom in de openbare scholen, met name de toename vankinderen met een islamitische achtergrond. Smit, Pelkmans en Sleegers (ITS/KUN)richten zich in hun paper op de levensbeschou-welijke identiteit van Regionale OpleidingenCentra. De directies van dergelijke instellingenslagen er nog maar ten dele in om een draag-vlak te cre??ren voor hun identiteitsplannen. Ditkomt omdat allerlei managementactiviteiten,zoals het organiseren, regelen en voorwaardenscheppen voor het functioneren van identiteits-commissies en -werkgroepen, de meeste ener-gie opeisen en er weinig tijd overblijft voorandere activiteiten, zoals het coachen, stimule-ren en corrigeren van (godsdienst)docenten omhet identiteitsbeleid daadwerkelijk van

degrond te krijgen. Daardoor blijft het levensbe-schouwelijk element op de meeste scholen een'hobby' van enkelen in plaats van een 'profes-sie' voor velen. De tweede papersessie, met als onderwerpEjfecten en opvattingen over onderwijsbeleid,trok meer mensen dan er stoelen aanwezigwaren in het collegezaaltje. Deze relatief sterkebelangstelling kan te maken met het feit dat deonderzoekers binnen deze sessie de praktischeconsequenties aan de orde stelden van politiekactuele issues als basisvorming, kwaliteitszorgen lokaal onderwijsbestuur. Zo signaleren watbetreft de basisvorming Cremers-Van Wees enBrandsma (UT) een trend in de richting vanmeer modernisering en harmonisering. Rutgers(EUR) doet vervolgens verslag van een case-study naar de implementatie van effecten vanbestuurlijke vernieuwing binnen het lokaalonderwij sbestuur in een gemeente. E?Šn vanzijn voornaamste conclusies is dat in eenomgeving waar traditioneel weinig behoeftebestaat aan overleg en

verandering 'bestuurlij-ke vernieuwing' niet verder reikt dan beheers-matige aandacht voor verplichte zaken alsschoolverzuim, huisvesting, schoolbegeleidingen onderwijsachterstanden. Het wachten is nuop de dissertatie waarin de analyses van meer-dere cases bij elkaar worden gebracht. In de bijdrage van Devis e.a. (KatholiekeUniversiteit Leuven) worden de consequentiesvan overheidsbeleid ook doorgetrokken naar studunhet niveau van de school. Duidelijk wordt datcentrale beleidsmaatregelen inzake kwaliteits-zorg in het Vlaamse basisonderwijs op school-niveau verstrikt kunnen raken in processen vaninterpretatie, onderhandeling of zelfs strijd 389 pedagogische



??? vanuit de professionele belangen van directiesen leerkrachten. De Maeyer en Van Petegem (UniversiteitAntwerpen) confronteren vervolgens de onder-wijsprioriteiten van schoolleiders met die vanhet grote publiek. Ook in dit Vlaamse onder-zoek, dat is verricht in het kader van het groot-schalig INES-project (Indicators of EducationSystems) van de OESO, is sprake van eenspanningsverhouding. Analyses met behulpvan LISREL tonen b.v. aan dat het meetmodelvoor onderwijsopvattingen er anders uit ziet inde afzonderlijke subpopulaties. In de derde papersessie over Schoolmanage-ment maakt de bijdrage van Vermeulen, Eversen Teurling (IVA/KUB) duidelijk dat hetHuman Resources Management in het primaironderwijs nog maar in de kinderschoenen staat,terwijl het paper van Doolaard (UT) laat ziendat er in het afgelopen decennium niet veel isveranderd wat betreft de invulling van hetschoolleiderschap. De uitdaging waar directiesvan instellingen in het (voorbereidend) be-roepsonderwijs de

komende jaren voor staan, ishet opbouwen van een organisatie die flexibelen snel haar expertise kan inzetten op zeerdiverse vragen naar kennisoverdracht en vaar-digheidstraining. Nieuwe onderwijskundigeontwikkelingen binnen deze sector vragen omverdere professionalisering van leraren: func-ties zouden enerzijds kunnen worden verbreeden anderzijds in beperkte mate worden gediffe-rentieerd. En er moet vooral meer wordensamengewerkt. Met betrekking tot dat laatsteomarmen steeds meer opleidingen met wisse-lend succes het concept van zelfsturendeteams, aldus Pelkmans, Smit & Sleegers(ITS/KUN). In de laatste papersessie over ontwikkelin-gen in beleid en organisatie werd een tipjeopgelicht van de sluier van wat de school alsorganisatie bijdraagt aan de realisatie van ver-nieuwingen in de lespraktijk door docenten.Uit onderzoek van Geijsel, Sleegers en Vanden Berg (KUN) naar condities voor de invoe-ring van vernieuwingen in de agrarische oplei-dingencentra blijkt dat grootschalige

innova-sTUDi?‰N ties doorgaans in beperkte mate de lespraktijkvan docenten blijken te be??nvloeden. Hetgehanteerde model maakt duidelijk dat daarbijrekening gehouden moet worden met de sub-jectieve percepties van docenten ten aanzien 390 pedagogische van hun werkomgeving. Tenslotte gaf Polder(SCOAJvA) een beschrijving van het bestuur-lijk decentralisatieproces op het gebied vanvolwasseneneducatie. Er is een algemene ten-dens dat gemeenten meerjarige raamovereen-komsten afsluiten met regionale opleidingencentra. Van de beoogde concurrentie tusseninstellingen komt in de praktijk echter weinigterecht. Als een gemeente besluit over te stap-pen naar een andere instelling loopt zij het risi-co te moeten opdraaien voor de schade die dein de steek gelaten instelling hiervan onder-vindt. Co??peratief leren (S. Veenman, KatholiekeUniversiteit Nijmegen, F. de Jong, UniversiteitWageningen en J.P. Verhaege, Universiteit Gent) Het lokaal gekozen thema voor de OnderwijsResearch Dagen

van dit jaar bestond uit driepapersessies, twee symposia, een postersessieen een ronde tafeldiscussie. Op de eerste dagstond vooral het samenwerken in co??peratievegroepen centraal waarbij de interactie tussen degroepsleden wordt gemedieerd door de compu-ter (Computer Supported Collaborative Learn-ing), op de tweede dag het samenwerken inco??peratieve groepen waarbij de groepsledendirect in een face-to-face relatie met elkaarsamenwerken. De papersessie Computer-ondersteundesamenwerkende leeromgevingen in het hogeronderwijs werd geopend met een presentatiewaarin Ronteltrap en Eurelings (UM) ingingenop de aansluiting van ICT bij de uitgangspun-ten van probleemgestuurd onderwijs (PGO). Intwee experimenten waarbij de POLARIS-leer-omgeving werd ingezet, werden implementa-tiegegevens verzameld door observaties, inter-views met studenten en tutoren en de serverlogdata. Analyse van deze gegevens eninhoudsanalyses van de rapportage-databaseleidden tot de

volgende coiKlusies: Studentenbesteedden meer tijd aan het zelfstandig verza-melen en schriftelijk verwerken van informa-tie; de interactie in de onderwijsgroep veran-derde van een 'rondje verslag doen' naar eenbespreking van de inhoudelijke database; debetrokkenheid van studenten werd positiefbe??nvloed door de mogelijkheid van het asyn-chroon samenwerken. Tutoren hadden meertijd nodig omdat ze meer producten van stu-



??? denten moesten lezen. In de tweede presentatieging Veldhuis-Diermanse (LUW) in op hoestudenten leren binnen een CSCL-omgeving.Zij stelde dat onwetendheid bij (universiteit)-docenten omtrent het leerrendement en demeerwaarde van CSCL debet is aan het geringegebruik ervan in het academisch onderwijs.Met haar onderzoek wil zij derhalve meerinzicht geven in het (samenwerkend) leerpro-ces in CSCL-leeromgevingen en de invloedvan verschillen in studentkenmerken op datproces. Binnen de opleiding Bodemkunde enGeologie introduceerde zij het kennisoverlegplatforum Web-Knowledge Forum (WebKF)dat ontwikkeld is door Scardamalia en Bereiter(OISE, Toronto). Zowel voorkennis als leer-stijlen van studenten werden geanalyseerd. Uitde resultaten blijkt dat naarmate studentenmeer voorkennis hebben zij minder aanteke-ningen (zgn. 'notes') cre??ren en lezen, maar datdeze wel meer tekst bevatten. Wat betreft leer-stijlen blijkt dat wanneer studenten meer eenstapsgewijze

verwerking hanteren zij meerwoorden in hun notes gebruiken. Studenten diemeer geori??nteerd zijn op een diepere verwer-king besteedden minder tijd aan het schrijvenvan hun notes. Studenten die sterk gericht zijnop externe sturing besteedden juist weer min-der tijd in het WebKF. Zoals ook discussantVan der Meijden opmerkte is een analyse naarde relatie met de kwaliteit van de notes eennoodzakelijke volgende stap. Dit commentaargeldt ook voor de bijdrage van Strijbos (KUN)die in zijn onderzoek de relatie naging tussende samenstelling van groepen op basis van hunvoorkennis en de participatie in WebCSILE(voorganger van WebKF). Bij een cursus ble-ken studenten Onderwijskunde in een groep dieheterogeen was samengesteld qua voorkennishet meest constructief. Dit omdat zij de meestprogressieve ontwikkeling vertoonden watbetreft het cre??ren van en reageren op notes.Ook hun leerprestatie nam sterker toe in relatietot de homogene groepen met veel voorkennis. In het

symposium Implementatie van ICTals collaboratieve leeromgeving: CL-Net onderleiding van F. de Jong presenteerde zich hetNederlands/Belgische cluster van het Europeseonderzoekproject Collaborative Leaming Net-works (CL-Net). Samen met onderzoekpart-ners in Griekenland, Itali?? en Finland houdenzij zich bezig met de implementatie van CSCL in het basis-, voortgezet en beroepsonderwijs.Centraal staat het onderzoek naar de didacti-sche en cognitieve aspecten bij het bevorderenvan intentioneel leren en kennisconstructie inleergemeenschappen met behulp van educatie-ve multimedia en GroupWare in het primair,secundair en beroepsonderwijs. Hoewel elkepartner vanuit zijn eigen expertise, onderwijs-sector en onderwijsinhoud opereert wordengemeenschappelijke vraagstellingen, metacog-nitie en motivativatie vragenlijsten, pre- post-test onderzoekopzet voor cognitieve toetsen enhet format van actieonderzoek gehanteerd. Departicipanten binnen dit symposium gebruikenallen

WebKF als CSCL-leeromgeving. WebKFis een Internetsysteem met een centrale data-base die (mede) opgebouwd wordt door deleeriingen zelf. Dhert (KU Leuven) presenteer-de het Belgische onderzoek dat gericht is op deontwikkeling van een (meta)cognitieve strate-gie voor het vaardig oplossen van wiskundigetoepassingsproblemen bij leerlingen van debovenbouw van de basisschool. Gebruikma-kend van WebKF leren leeriingen samen wis-kundige toepassingsproblemen te stellen, op telossen en te reflecteren op hun oplossingspro-cessen. In de eerste fase van kennismaking wasde plaats van KF beperkt, welomlijnd en sterkgestuurd door de leerkracht. Naarmate de vaar-digheid van de leeriingen in het gebruik ervanvorderde, nam de intensiteit, de veelzijdigheiden de zelfstandigheid van het gebruik WebKFdoor de leerlingen gradueel toe. Het Amster-damse onderzoek (Sligte en Lauret) dat is inge-bed in CIAO maakt gebruik van het Leuvensewiskunde-materiaal. De

basisschoolleerkrachtgebruikt WebKF echter in een veel minderstrak gestuurde context. Ook richt dit onder-zoek zich meer op (internationale) uitwisselingvan concepten met betrekking tot alledaagseonderwerpen zoals 'Waarom geen pet op in deklas'. Het Wageningse onderzoek (L??tgens) isingebed in het middelbaar agrarisch onderwijs.Ingegaan werd op het WebKF gebruik inafstandsituaties en op de aspecten van hetcoachen op afstand. Hier was sprake van eennog losser sturingscontext dan in het Amster- feoAeoeiscHidamse onderzoek. Uit de analyse van geschre- studimnven en gelezen notes blijkt op basis van vierexperimenten dat er een consistente relatiebestaat tussen de mate van interventie (goedeopdrachten, op het juiste moment reageren etc.)



??? door de docenten en de mate van participatiedoor de studenten. Studenten zeggen ookbehoefte te hebben aan ondersteuning door dedocent. Van der Meijden en Trimpe presenteer-den het Nijmeegse WebKF gebruik in het mid-delbaar onderwijs bij de vakken biologie,natuurkunde en geschiedenis. Zij sluiten nauwaan bij onderwerpen in de reguliere leerboekenen benaderen deze vanuit diverse invalshoekenen complexiteit. Alle vier CL-Net partnersmaken gebruik van data uit systematische klas-observaties, audio-opnames en analyse van deKF-notes, logboekanalyse en interviews metleerkrachten. Aangezien de meeste onderzoe-ken nog in volle gang zijn werden slechtssummiere en meestal kwantitatieve resultatengepresenteerd. Als discussiant merkte Kanse-laar dan ook op dat in de toekomst voorgeno-men, kwalitatieve analyses van de leerlingbij-dragen meer dan de kwantitatieve indicatoreninzicht moeten geven in de invloed van de CL-N's op het intentioneel leren, waarbij het leer-proces gezien

wordt als het construeren vankennis en de klas als een leergemeenschap. Hijonderstreepte het belang van een dergelijkeinternationale aanpak en bundeling van exper-tise binnen het project en gaf tevens aan dattwee jaar te kort is om nu al effecten te latenzien. Continuering is nodig. In het symposium Samenwerkend leren omsamen te leren werken: het trainen van teamsonder leiding van A. Schaafstal (TNO) werdonderzoek besproken naar methoden voor detraining van teamvaardigheden zoals dat wordtuitgevoerd door de Afdeling Training en Oplei-ding van de TNO Technische Menskunde.Door technologische, organisatorische en poli-tieke ontwikkelingen neemt de complexiteitbinnen werkomgevingen toe. Als gevolg daar-van kunnen allerlei taken niet meer door ?Š?Šnindividu worden uitgevoerd, maar moetenmensen in teamverband samenwerken. Hetlouter groeperen van een aantal experts leidtniet automatisch tot een goede teamprestatie;een goede co??rdinatie en communicatie zijnvan cruciaal

belang voor een effectief functio-neren van team. Het symposium richtte zichSTUDI?‹N derhalve op methoden voor de verwerving vanteam taakvaardigheden. In de bijdrage vanBots en Schaafstal stond de methode vancrosstraining centraal, een trainingsstrategiewaarin teamleden worden getraind in de taken. rollen en verantwoordelijkheden van de overi-ge teamleden. Uit de resultaten van een tweetal,experimenten bleek dat expliciete instructie inde relaties tussen eigen taken en andermanstaken en veelbelovende strategie is om de com-municatie en prestatie van teams te verbeteren.Een oefening op eikaars posities bleek niet teleiden tot een betere teamprestatie. Schaafstalen Van Berlo beschreven vervolgens een prak-tische toepassing van crosstraining in het trai-nen van een leidinggevende aan boord vanmarine-fregatten, die, om zijn taak goed uit tekunnen voeren, enerzijds goed moeten kunnenopereren in zijn eigen team, en anderzijds, vol-doende moet weten over andere dienstvakkenaan boord.

Van Berlo analyseerde in zijn bij-drage verschillende modellen en richtlijnen terondersteuning van het analyseren van teamta-ken en het ontwerpen van trainingsscenario's,terwijl Riemersma, in het verlengde daarvanzich richtte op de vraag hoe teamprestatie-maten moeten worden vormgegeven, zodatgoede feedback kan worden gegeven aan teamsover hun prestaties tijdens de training. Wil hettaakgedrag geco??rdineerd en soepel kunnenverlopen dan eist dit een zekere mate van voor-kennis bij de teamleden in de vorm van opelkaar afgestemde (mentale) modellen, zoalseen gemeenschappelijk situatiemodel, eengemeenschappelijk teamtaakmodel, model vande taak van het ander teamlid en het model vande eigen taak. Gestimuleerd door de discus-siant Van der Krogt ontspon zich tot slot eendiscussie over de verschillen tussen enerzijdsteamleren en samenwerkend leren en ander-zijds in een samenwerkingsverband leren reke-ning houdea met de taken van een ander. In de papersessie Peer tutoring

en de toe-passing van co??peratief leren in het basison-derwijs werden vier papers gepresenteerd. Uiteen onderzoek naar hoe leerlingen samenwer-ken en uitleg geven in kleine groepen (Terwei,VUA en UvA), bleken co??peratief gedrag(samenwerken) en verbale interactie (uitleggeven) sterk gelieerd te zijn. Zowel aanleg alstraining in communicatieve vaardigheden had-den een positief effect. Sterkere en getraindeleerlingen scoorden hoger op samenwerking engaven meer uitleg op verzoek. Dit kan bijko-mend helpen verklaren waarom uitleg op ver-zoek effectiever is: ze wordt eerder door ster-kere leerlingen gegeven. Ook blijkt dat in



??? klassen met een hoog niveau leerlingen elkaarvaker uitleg geven. Een ontwikkeling doorheende tijd werd niet vastgesteld. Wat leerkrachtendie zeggen co??peratief leren te hanteren, pre-cies doen, blijkt niet volledig overeen te stem-men met wat in de literatuur als kenmerken vanCL wordt vooropgesteld, zo bleek uit de papervoorgesteld door Veenman (KUN). Aangedragsregels voor effectief samenwerken bij-voorbeeld wordt weinig aandacht besteed.Voor de werkverdeling binnen de co??peratievegroepen, het luisteren naar elkaar, het besluit-vormingsproces werden slechts lage scorestoegekend. Uit het onderzoek voorgesteld doorVosse (UvA) bleek dat pull out peer tutoringvoor rekenen leidt tot betere leerprestaties bijde tutees (= leerlingen met rekenproblemen uitgroep 4), maar niet tot een verbetering van descores voor 'self-efficacy' voor rekenen in degewone klascontext. Vedder (RUL) presenteer-de de resultaten van een externe evaluatie vanhet cross age peer tutoring programma

'StapDoor!'. Er is sprake van een positief effect ophet welbevinden van de tutors (groep 7), in hetbijzonder bij de Marokkaanse leerlingen. Tenaanzien van leesvaardigheid, woordenschat-ontwikkeling en leesplezier werd bij tutorsnoch tutees enig positief effect gevonden. Bijde tutees was er bij woordenschat zelfs eennegatief effect. Oorzaken van de beperkteeffectiviteit van het programma moeten vol-gens de onderzoeker gezocht worden in demanke implementatie van het programma (teweinig intensief, te weinig coaching door leer-krachten, leesboekjes van te laag niveau). Dis-cussiant Van der Linden verbaasde zich overhet wijd verbreide enthousiasme voor CL, datvolgens hem algemeen te simpel voorgesteldwordt als 'situaties waarin leerlingen van enmet elkaar leren', wat op veel verschillendewijzen kan worden ingevuld. Men kan dusmoeilijk spreken van DE processen of DEeffecten van CL. Inzake het invoeren van CLzou meer terughoudend volgens hem gepastzijn. De verklaringen voor

de (evt.) effectiviteitvan CL blijven vooralsnog zwak te noemen. Inde daaropvolgende discussie wordt zowelgewezen op de noodzaak van een goede en cor-recte implementatie als op de beperkte meet-baarheid van heel wat positief ervaren effecten,in het bijzonder op het vlak van de sociaal-emotionele ontwikkeling. Vosse meent datzelfs bij nulwinst op cognitief vlak de winst op sociaal-emotioneel vlak PT en CL nog demoeite waard maakt. In de papersessie Co??peratief Leren in hetvoortgezet onderwijs werden vier papersgepresenteerd. In het eerste paper van Luttik enErkens (RU) stond de vraag centraal hoe in hetkader van het studiehuis in de bovenbouw vanhet voortgezet samenwerkend leren vormkrijgt. Hierover is nog weinig bekend. Onder-zocht werd hoe de vervulling van verschillendeleerfuncties plaats vond. Uit de resultaten vanhet survey-onderzoek bleek dat de docenten detaken die te maken hebben met het voorberei-den, het reguleren en het motiveren van

hetsamenwerkingsproces vaak zelf in de handhouden. Als samenwerkend leren wordt toege-past dat gebeurt dit meestal in de vorm vanzelfstandig samenwerken. Gezamenlijk lerenkomt af en toe voor, terwijl zelflerende teamszelden voorkomen in het voortgezet onderwijs.Docenten vonden samenwerkend leren overhet algemeen een nuttige, maar moeilijkewerkvorm, die past binnen alle vakgebieden. Inhet tweede paper van Van Boxtel (RU) werd deontwikkeling van natuurkundige begrippendoor participatie in interactie en het effect vanhet gebruik van schoolboeken op de kwaliteitvan de interactie aan de orde gesteld. Hetonderzoek dat werd uitgevoerd in 4 Havo. Ineen experiment werkten de leerlingen in tweet-allen een concept-mapping opdracht en eenposter-opdracht over elektriciteit uit. Uit deanalyse van de gesprekken van de leerlingenbleek dat concept-mapping opdracht, waarbijde leerlingen een woordenweb maakten van derelaties tussen de natuurkundige begrippen,meer dan de

poster-opdracht resulteerde in hetpraten over natuurkundige begrippen, elabora-tie van conflicten en redeneren. In een experi-ment waarin de leerlingen bij de uitwerkingvan de opdracht gebruik mochten maken vanschoolboeken bleek dat het raadplegen vanboeken negatief correleerde met het voorko-men van elaboratie in de interactie. In de tijddat er gebladerd en gelezen werd in het boekwas er nauwelijks sprake van elaboratie van heteelezene, de boekkennis werd meestal zonder ÂŽ ' pcdacocischl meer overgenomen in het groepsproduct. In het studunderde paper stelde Raemdonk (UniversiteitGent) de relatie tussen klasmanagement en deleervoorkeurstijlen bij leerlingen in het zesdejaar secundair onderwijs in Vlaanderen aan de



??? orde. Zij stelde zich onder meer de vraag ofleerlingen onder invloed van een op samenwer-ken geori??nteerd onderwijs een voorkeur ont-wikkelen voor co??peratief leren. Zij verwacht-te in haar onderzoek een verband te vindentussen de manier van werken in de klas en deleervoorkeurstijlen van de leerlingen. Uit deresultaten kon niet geconcludeerd worden dater een positief verband bestond tussen de varia-belen 'co??peratief klasmanagement' en 'co??-peratieve leervoorkeur'. Wel werd een negatie-ve relatie gevonden tussen 'een op individueelleren gericht klasmanagement' en de 'voorkeurvan leerlingen voor individueel leren'. Een toe-name van een op individueel leren gericht klas-management ging gepaard met een afname vande voorkeur van leerlingen voor individueelleren. Verder bleek een toename in individueelklasmanagement samen te gaan met een toena-me in een co??peratieve leervoorkeur. In hetlaatste en afsluitende paper stelden J??rg enHollander (RU) het thema

'samenwerkendleren tussen theorie en praktijk' aan de orde.Volgens hun opvatting is er tot nu toe weinigaan echte theorievorming gedaan. Vanuit eenpsychologische invalshoek ontwikkelden zijaanzetten voor de modellering van samenwer-kend leren als de interactie tussen twee partici-panten waarbij wordt uitgegaan van een reci-proke relatie met bijbehorende interactie diegezien kan worden als een proces van causalebe??nvloeding. Leren binnen samenwerkendleren wordt geconstitueerd in de interactie; deeffecten van dit proces worden niet alleengeconstrueerd in, maar ook gemedieerd doorde interactie. Dit maakt het leerproces com-plex. Als discussiant wees Terwei er op dat ditmodel verdere aandacht verdient en dat hetmogelijkheden biedt om de complexe interac-ties tussen tweetallen in beeld te brengen. In de ronde tafeldiscussie introduceerden deco??rdinatoren Van der Linden en Kanselaar hetnieuwe ICO-thema Interactief Leren. Ledenvan de landelijke onderzoeksschool en belang-stellenden

discussieerden met elkaar over drievragen: hoe uitdagend en bindend is het themavoor toekomstig onderzoek, op welke thema'sis samenwerking mogelijk en waartoe dienenonze geco??rdineerde acties te leiden? Nadat departicipanten zich hadden voorgesteld met hunonderzoek ontspon zich een discussie overinteractief leren. Enerzijds kent het thema hetsociale face-to-face gemedieerde leren, ander-zijds de computer ondersteunde gemedieerdekant van het leren. Bijzondere aandacht kregende kenmerken van de taaksituatie bij interactiefleren. Besloten werd de samenwerking te zoe-ken in de richting van het gezamenlijk formule-ren van onderzoeksvoorstellen, het uitwisselenvan ervaringen ook met betrekking tot degebruikte software en het werken aan verderetheorievorming op het vlak van interactiefleren. Aan deze kroniek werkten mee:C. Aarnoutse, H. Baert, H. van Berkel, J.F.A.Braster, J. Buitink, J. van Damme, A. Dijkstra,J. Elen, F. De Jong, Lihotton, N. Nieveen, P.Onghena, J. Onstenk, P. Van

Petegeni, J. Pie-ters, J. Prins, P. Sanders, P. Sleegers, F.C.G.Smit, R. Soetaert, S. Veenman, P. Van de Ven,J.P. Verhaege, L. Verhoeven, L. Verschaffet,M. Voeten, A. Wesselingh, D. Wildemeersch De eindredactie werd verzorgd door P. Slee-gers en L. Verhoeven.



??? Oraties Prof. dr. P.J.C. SleegersOp vrijdag 25 juni sprak Peter Sleegers zijnintreerede Leiding geven aan leren uit. Daar-mee aanvaardde hij het hoogleraarschap'Onderwijskunde, in het bijzonder onderwijs-en opleidingsmanagement' aan de KatholiekeUniversiteit Nijmegen (Faculteit der SocialeWetenschappen). Prof. dr. J.J.G. van Merri??nboerOp donderdag 1 juli sprak Jeroen van Mer-ri??nboer zijn intreerede Cognitie en multi-media-ontwerp voor complex leren uit. Daar-mee aanvaardde hij het hoogleraarschap'Onderwijstechnologisch onderzoek' aan deOpen Universiteit Nederland (Onderwijstech-nologisch Expertisecentrum OTEC). Prof. dr. A.J.M. de JongOp donderdag 30 september om 16.00 uur,sprak Ton de Jong zijn intreerede De proef ofde som uit. Daarmee aanvaardde hij het hoog-leraarschap 'Instructietechnologie' aan de Uni-versiteit Twente (Faculteit Toegepaste Onder-wijskunde). Prof. dr. G.T.M. ten DamOp donderdag 4 november om 14.30 uur,spreekt Geert ten Dam haar intreerede

uit.Daarmee aanvaardt zij het hoogleraarschap'Onderwijskunde' aan de Universiteit vanAmsterdam (Instituut voor de Lerarenoplei-ding). Afscheidscollege prof. dr. J. DronkersOp donderdag 25 november om 15.00 uurhoudt Jaap Dronkers zijn afscheidscollege bijde faculteit der pedagogische en onderwijskun-dige wetenschappen aan de Universiteit vanAmsterdam. Mededelingen Rijksuniversiteit Groningen Promovendus: mw. M.J. (Marie-Jos?Š) Ver- kroost Titel proefschrift: Onderzoekend handelen inhet leeronderzoekPromotor: prof. dr. J.J. PetersDatum: 3 mei Promovendus: mw. M. WinkelTitel proefschrift: Niet-verbale IntelligentietestSON-R 2112-7. Constructie, plaatsbepaling envalidering van deze algemene nietverbale intel-ligentietest voor jonge kinderenPromotor: prof. dr. W.K.B. HofsteeDatum: 14 juni 1999 Universiteit Twente Promovendus: M.B.M. (Marcel) de CroockTitel proefschrift: The Transfer Paradox. Trai-ning Designfor Troubleshooting SkillsPromotoren: prof. dr. J.M. Pieters en prof. dLJ.J.G. van

Merri??nboer (OUN)Datum: 18 juni Katholieke Universiteit NijmegenPromovendus: N.A. BroerTitel proefschrift: Leren schema's maken. Eenonderzoek naar de effecten van een lessenserie'Schema's maken' voor de hoogste groep vanhet basisonderwijs Promotoren: prof. dr. C.A.J. Aamoutse en prof.dr. F.K. Kieviet (UL) Copromotor: dr. J.F.J. van Leeuwen (KUN)Datum: 7 juni 1999 Promovendus: J.G.G. ZuylenTitel proefschrift: Professionalisering van do-centen - een instrumentarium voor lesobserva-tieprojecten. Promotor: prof. dr. P.R.J. SimonsDatum: 7 juni 1999 Promovendus: mw. W. DroopTitel proefschrift: Effects of Linguistic andCultural Diversity on the Development ofReading Comprehension. A ComparativeStudy of Dutch, Turkish and Moroccan Child-ren Living in the NetheriandsPromotor: prof. dr. L. VerhoevenDatum: 16 juni Nijmegen 395 pbdacogischestudlln Promoties '997 (74) 395-396



??? Vrije Universiteit AmsterdamPromovendus: J. BokiiorstTitel proefschrift: Kinderen met teruggetrok-ken gedrag op de basisschoolPromotor: prof. dr. P.A. de RuyterDatum: 17 juni 1999 Universiteit van AmsterdamPromovendus: mw. S. KefTitel proefschrift: Outlook on relations. Per-sonal networks and psychosocial characteris-tics of visually impaired adolescentsPromotoren: prof. dr. van Gennep, prof. dr.Swambom Copromotor: mw. dr. R. Habekoth?ŠlDatum: 22 juni 1999
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