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??? /) 6 Verticale doorstroming en ongekwalificeerde uitstroom inhet middelbaar agrarisch onderwijs Een verkenning A.W. Lazonder Samenvatting In het secundair beroepsonderwijs kunnen leer-lingen doorstromen naar een opleiding op eenlager niveau. Doorstroming wordt gezien alsmiddel tegen ongekwalificeerde uitstroom. Inde praktijk heeft doorstroming het totale per-centage ongediplomeerde schoolverlaters nogniet weten te verminderen. Mogelijk wordt ditveroorzaakt doordat leerlingen onvoldoendebekend zijn met, of weinig behoefte hebbenaan doorstroming. Om deze verklaringen teverifi??ren hebben 182 leerlingen uit het middel-baar agrarisch beroepsonderwijs een vragenlijstingevuld. Uit de resultaten blijkt dat bijna 80%van de leerlingen bekend is met doorstromingen dat de bekendheid niet verschilt tussen leer-lingen van scholen met veel en weinig doorstro-mers. De behoefte aan doorstroming is daaren-tegen matig en verschilt bovendien in hetvoordeel van leerlingen van scholen met

veeldoorstromers. Deze uitkomsten wijzen erop datniet de bekendheid met, maar de geringebehoefte aan doorstroming de reden is waaromdoorstroming niet heeft geleid tot minder onge-kwalificeerde uitstroom. 1 Inleiding De aansluiting tussen het secundair beroepson-derwijs en de arbeidsmarkt staat al geruime tijdin de belangstelling. In de jaren tachtig ging deaandacht vooral uit naar de kwalitatieve aan-sluitingsproblemen: de kennis en vaardighedendie op school werden geleerd, sloten slecht aanop de eisen van de beroepspraktijk (o.a. Com-missie Wagner, 1984; De Grip, 1987; VanHoof & Dronkers, 1980). De kritieken die des-tijds geuit werden ('ze kunnen geen hamermeer vasthouden') hebben hun uitwerking nietgemist; beginjaren negentig was de kwalitatie-ve aansluiting aanzienlijk verbeterd (Commis-sie Dualisering, 1993). In kwantitatieve zin iser echter weinig veranderd. Ondanks alleinspanningen blijft het secundair beroepson-derwijs kampen met een ongekwalificeerdeuitstroom van

bijna 40% (Commissie Dualise-ring, 1993; Osinga, 1998b). De kwalificatiestructuur moet hierin veran-dering brengen. Het verminderen van onge-kwalificeerde uitstroom was immers een vande uitgangspunten voor dit nieuwe systeemvoor secundair beroepsonderwijs (Ministerievan LNV, 1989; Ministerie van OCW, 1994).In het ontwerp van de kwalificatiestructuur isdit streven op diverse manieren geconcreti-seerd. Een voorbeeld hiervan is de inrichtingvan individuele leertrajecten. Verwacht wordtdat leerlingen hun opleiding minder snel zullenafbreken wanneer het onderwijs is toegesnedenop hun wensen en behoeften. Een ander voor-beeld betreft de mogelijkheden voor horizon-tale doorstroming die maken dat leerlingenkunnen overstappen naar een opleiding in eenandere leerweg. Deze overstap geeft potenti??lestudiestakers de gelegenheid hun opleiding opeen andere manier af te ronden. De meest vernieuwende manier om onge-kwalificeerde uitstroom te verminderen is ech-ter de mogelijkheid

voor verticale doorstro-ming die het voor leerlingen aantrekkelijkermaakt hun opleiding op een lager niveau te ver-volgen (de overstap naar een hoger niveaubehoort ook tot verticale doorstroming, maarwordt in dit artikel buiten beschouwing gela-ten; zij leidt niet tot minder ongekwalificeerdeuitstroom). Ideologisch gezien roept de termverticale doorstroming wel de associatie opmet de overstap naar een hoger niveau en ver-hult zo beter dan de oude term afstroom dat hetgaat om een mislukking in een hoger traject.Praktisch gezien is verticale doorstroming aan-trekkelijk omdat doorstromers (een groot deel



??? van) de behaalde kwalificaties kunnen meene-men naar de nieuwe opleiding. Dit wordtmogelijk gemaakt doordat de kwalificatiestruc-tuur opleidingen op vier kwalificatieniveausbevat. Deze opleidingen zijn georganiseerdvolgens het inclusiviteitsprincipe: opleidingenop een hoger niveau omvatten de kernen vanopleidingen op een lager niveau. Of verticale doorstroming de ongekwalifi-ceerde uitstroom daadwerkelijk weet terug tedringen, kan pas over enkele jaren wordenbepaald. In de meeste sectoren van het secun-dair beroepsonderwijs is de kwalificatiestruc-tuur in augustus 1997 ingevoerd. Het duurt dusnog zeker tot het begin van de volgende eeuwvoordat voldoende uitstroomgegevens beschik-baar zijn. Deze beperking geldt overigens nietvoor het middelbaar agrarisch beroepsonder-wijs (MAO). In deze sector werd de kwalifica-tiestructuur al in 1992 ingevoerd. De uit-stroomgegevens uit het MAO geven derhalveeen voorlopige indruk van het effect van verti-cale doorstroming op de

ongekwalificeerde uit-stroom. Op het eerste gezicht lijkt dit effect vrijgunstig te zijn. In 1992/1993, het schooljaarwaarin de kwalificatiestructuur in het MAOwerd ingevoerd, verliet 5.3% van de leerlingende opleiding met een diploma op een lagerniveau dan waarop zij waren ingestroomd. In1995 was dit percentage gestegen naar 7.0%.De laatste twee jaar bestaat de totale uitstroomvan het MAO voor bijna 12% uit leerlingen dieverticaal zijn doorgestroomd (Ministerie vanLNV, 1998). Desondanks veriaat tot op hedennog steeds ongeveer 40% van de leerlingen hetMAO zonder diploma (zie ook Lokman, 1998;Osinga, 1998a). Het toenemende aantal leerlin-gen dat verticaal doorstroomt heeft dus nogniet geresulteerd in minder ongekwalificeerdeuitstroom. Het vooriopige karakter van deze conclusieis niet zonder reden. Er zijn namelijk aanwij-zingen dat de mogelijkheden voor verticaledoorstroming nog niet optimaal worden benut.Verticale doorstroming blijkt op sommigeâ– dagogischi scholen veel

voor te komen, terwijl het opsjuDi?ˆN andere scholen niet of nauwelijks gebeurt(Lazonder & De Jong, 1998). Een mogelijkeverklaring voor deze verschillen is dat leerlin-gen van scholen met weinig doorstromersonvoldoende op de hoogte zijn van de moge-lijkheden voor verticale doorstroming. Ook ishet mogelijk dat leerlingen van deze scholengeen behoefte hebben aan verticale doorstro-ming (vgl. Babeliowsky, 1995; De Bruijn,1992; Raffe, 1994). Volgens Lazonder en De Jong (1998) zouhet aantal doorstromers verhoogd kunnen wor-den door de leerlingen op scholen met weinigdoorstromers beter te informeren over verticaledoorstroming. Ook zou de behoefte van leerlin-gen aan doorstroming kunnen worden ver-groot. In dit artikel worden beide veronderstel-lingen onderzocht. Eerst wordt een overzichtgegeven van de factoren die mogelijk vaninvloed zijn op de behoefte van leerlingen aanverticale doorstroming. Vervolgens wordt eenverkennend onderzoek beschreven dat is uitge-voerd onder

MAO-leerlingen. Deze leerlingenwerd gevraagd of zij bekend zijn met verticaledoorstroming en hoe groot hun behoefte is omdoor te stromen. De leerlingen waren afkoms-tig van scholen met een hoog of een laag per-centage doorstromers. Verwacht wordt dat opscholen met een hoog percentage doorstromersde bekendheid met en de behoefte aan door-stroming groter is dan op scholen waar relatiefweinig leerlingen doorstromen. Daarnaast isonderzocht door welke factoren de veronder-stelde verschillen in behoefte kunnen wordenverklaard. 2 Determinanten van behoefteaan verticale doorstroming Ongekwalificeerde uitstroom wordt gevormddoor de leerlingen die een opleiding zonderdiploma verlaten. Ongekwalificeerde uit-stroom is dus Het directe gevolg van studiesta-king. Wil verticale doorstroming de ongekwa-lificeerde uitstroom verminderen, dan moet hetpotenti??le studiestakers zo aantrekkelijk wor-den gemaakt om door te stromen dat zij afzienvan hun voornemen de opleiding af te

breken.Hiervoor is inzicht nodig in de factoren die lei-den tot studiestaking (zie Tabel 1). De keuze om een opleiding voortijdig tebe??indigen wordt bepaald door persoons-gebonden, opleidingsgebonden, en arbeids-marktgebonden factoren (Commissie Dualise-ring, 1993; Harms & Den Boer, 1996; Neve,1989; Van den Berg, Eimers, Feijnen &



??? Tabel 1 Factoren die van invloed zijn op studiestaking Persoonsgebonden factoren'Intellectuele capaciteitSociale achtergrondPerceptie van de eigen nnogelijk-heden Opleidingsgebonden factorenVoorlichting over de opleidingComplexiteit van de opleidingOpleidingsmogelijl<heden in hetleer- of stagebedrijfVooropleiding Mogelijkheden voor differentiatie Arbeidsmarktgebonden factorenIntrede arbeidsnnarktVereiste kwalificaties Demografische variabelen als leeftijd, geslacht, kwalificatieniveau van de opleiding, en beroep oudersworden ook tot de persoonsgebonden factoren gerekend. Omdat deze leerling-kenmerken alleen eenindirect effect op studiestaking hebben (Bijleveld, 1993), worden zij als achtergrondvariabelen meege-nomen in het onderzoek. H??vels, 1994). De persoonsgebonden factorenworden gevormd door de kenmerken van deleerling. De kenmerken van de school makendeel uit van de opleidingsgebonden factoren.Tot deze categorie worden ook de stelsel-gebonden factoren

gerekend: in dit geval dekenmerken van de kwalificatiestructuur. Dearbeidsmarktgebonden factoren hebben betrek-king op de loopbaan die een leerling voor ogenheeft. Van belang zijn vooral het momentwaarop een leerling de arbeidsmarkt wil betre-den en de kwalificaties die minimaal vereistzijn voor het beroep dat hij/zij wil gaan uit-oefenen. Elke factor kan bijdragen aan de beslissingvan een leerling om zijn/haar opleiding vroeg-tijdig te verlaten. Dit gebeurt echter alleenwanneer een factor uiting geeft aan voor deschoolloopbaan ongunstige omstandigheden.Voorbeelden hiervan zijn onvoldoende intel-lectuele capaciteiten, slechte ervaringen tijdensde stage, een slecht aansluitende vooropleidingen de wil om zo snel mogelijk te gaan werken.Gezien de eerdergenoemde parallellen tussenverticale doorstroming en studiestaking wordtverwacht dat de factoren uit Tabel 1 de behoef-te aan doorstroming op dezelfde manier be??n-vloeden. Omdat de behoefte aan verticale door-stroming nog niet eerder

is onderzocht, wordtdeze verwachting ge??llustreerd aan de hand vanonderzoeken naar rendement en studiestaking. De persoonsgebonden factor 'intellectuelecapaciteit' zal de behoefte aan doorstromingvergroten wanneer een leerling onvoldoendeverstandelijk vermogen heeft om een opleidingsuccesvol af te ronden (Harms & Den Boer,1996; Janssen, 1990). Beschikt een leerlingover voldoende capaciteiten, dan zal deze fac-tor de behoefte aan doorstroming niet vergro-ten. De factor 'perceptie van de eigen moge-lijkheden' heeft een vergelijkbaar effect, metdien verstande dat het hier gaat om de indrukdie een leerling van zijn eigen intellectuele ver-mogen heeft (Roeleveld, De Jong, Oosterbeek& Webbink, 1994). De sociale achtergrond vaneen leerling zal de behoefte aan doorstromingvergroten wanneer een leerling door zijn/haaromgeving wordt aangemoedigd om door testromen. Wordt een leerling juist gestimuleerdom zijn/haar opleiding te voltooien, dan draagtdeze factor niet bij aan de

behoefte aan door-stroming (Harms & Den Boer, 1996; Roeleveldet al., 1994). De opleidingsgebonden factoren vergrotende behoefte aan verticale doorstroming wan-neer een leerling ontevreden is over zijn/haaropleiding (Janssen, 1990; Koster, 1991; Vanden Berg et al., 1994). Dit kan veroorzaaktworden door een gebrekkige voorlichting,slechte opleidingsmogelijkheden in het stage-bedrijf of een ontoereikende vooropleiding.Ook wanneer leerlingen hun opleiding te moei-lijk vinden of ontevreden zijn over de differen-tiatiemogelijkheden zal hun behoefte aan door-stroming toenemen (De Bont-Hoek, De Haas& Kraft, 1989; Mascini, 1983; Roeleveld et al.,1994; Van den Berg et al., 1994). Is een leer-ling tevreden over deze aspecten van een oplei-ding, dan hebben deze factoren geen invloed opde behoefte aan doorstroming. De arbeidsmarktgebonden factoren hebbeneen gecombineerd effect op de behoefte aanverticale doorstroming (Janssen, 1990; Lok-man, 1995). Deze behoefte zal toenemen

wan-neer een leerling zo snel mogelijk wil gaanwerken en, bijvoorbeeld door een krappearbeidsmarkt, ook met een lager diploma eenbeoogde baan kan krijgen. Bij leerlingen op



??? wie de arbeidsmarkt een minder sterke aantrek-kingskracht uitoefent, zal de behoefte aandoorstroming niet veranderen. Ook wanneereen leerling de huidige opleiding wel moetafronden om een baan te kunnen krijgen, zullende arbeidsmarktgebonden factoren de behoefteaan doorstroming niet vergroten. In het onderzoek is nagegaan door welkefactoren de verschillen in behoefte aan door-stroming verklaard kunnen worden. In theoriekan elke factor de behoefte aan doorstromingbe??nvloeden, maar het lijkt onwaarschijnlijkdat dit in de praktijk ook het geval zal zijn.Hiervoor kunnen echter geen concrete ver-wachtingen worden geformuleerd omdat debehoefte aan verticale doorstroming nog nieteerder werd onderzocht. 3 Methode 3.1 Respondenten De selectie van de respondenten vond plaatsvia een getrapte procedure. Eerst zijn de scho-len geselecteerd. Uit eerder onderzoek (Lazon-der & De Jong, 1998) is van de meeste MAO-scholen bekend hoeveel leerlingen verticaaldoorstromen. Uit deze

onderzoeksgroep zijnmet behulp van de criterium sampling techni-que (Patton, 1987) 16 MAO-schoIen geselec-teerd: acht scholen waar naar verhouding veelleerlingen doorstromen en acht scholen waarrelatief weinig leerlingen doorstromen. Dezescholen zijn gevraagd aan het onderzoek meete werken. Hiertoe waren tien scholen bereid:vier scholen met een relatief hoog percentagedoorstromers (14% - 29%) en zes scholen meteen relatief laag percentage doorstromers (0% -2%). Vervolgens zijn op elke school in overlegmet de directeur twee tot drie klassen geselec-teerd. De leerlingen uit deze klassen waren derespondenten van het onderzoek. In totaal hebben 182 leerlingen (146 man-nen; 34 vrouwen; 2 onbekend) aan het onder-zoek meegewerkt. Hun gemiddelde leeftijdwas 19.2 jaar (SD=6.1). De verdeling van deleerlingen over de scholen met een hoog en eenlaag percentage doorstromers staat in Tabel 2.Hieruit blijkt dat de leerlingen van beideschooltypen verschilden wat betreft het kwali-

ficatieniveau van hun opleiding (x^(l) = 14.7,/j<.01). Opvallend is vooral dat alle BB-leerlin-gen van scholen met weinig doorstromersafkomstig zijn'. In de analyses is hiervoorgecorrigeerd door het kwalificatieniveau alscovariaat op te nemen. Voor de achtergrondva-riabelen geslacht, leeftijd, vooropleiding, agra-rische herkomst en leeijaar zijn geen verschil-len gevonden. Tabel 2 Aantal respondenten per schooltype kwalificatieniveau'' schooltype' ab bb vf mk/s Hoog 0 0 28 46 Laag 0 34 27 47 Woot.Leerlingen uit AB-opleidingen zijn niet in hetonderzoek betrokl<en omdat zij niet kunnendoorstromen naar een opleiding op een lagerniveau. ' Hoog = hoog % doorstromers, laag = laag %doorstromers. AB (assistent-beroepsbeoefenaar), BB (basisberoepsbeoefenaar), VF (vakfunctionaris),MK/S (middenkaderfunctionaris/specialist) 3.2 Materialen en procedure De gegevens zijn verzameld met een vragen-lijst die uit twee delen bestond. In het eerstedeel werd, naast enkele persoonlijke gegevens,gevraagd naar

de bekendheid met verticaledoorstroming. Het tweede deel van de vragen-lijst bevatte vragen over de behoefte aan door-stroming en de factoren die deze behoefte kun-nen be??nvloeden. De meeste vragen over debehoefte aan doorstroming waren semi-geslo-ten van aard. De factoren die de behoefte aandoorstroming kunnen be??nvloeden, zijn onder-zocht aan de hand van stellingen. De vragenlijsten zijn aan het begin van eenles ingevuld in bijzijn van de onderzoeker. Naeen korte introductie van het onderzoek werdhet eerste deel van de vragenlijst uitgedeeld.Wanneer een leerling klaar was met de beant-woording van de vragen werd deel 1 van devragenlijst ingenomen en werd deel 2 uitge-reikt. De invulling van de gehele vragenlijstduurde ongeveer 15 minuten. 3.3 Operationalisatie Het onderzoek kent twee afhankelijke variabe-len: bekendheid met en behoefte aan verticaledoorstroming. Bij de bekendheid met doorstro-ming is gekeken naar de bekendheid met de



??? term doorstroming en bekendheid met de bete-kenis van de term doorstroming. De term door-stroming is bekend wanneer een leerling aan-geeft de term verticale doorstroming te kennen?Šn hiervan de juiste omschrijving weet tegeven. De betekenis van doorstroming isbekend wanneer een leerling, na het lezen vaneen korte uitleg over verticale doorstroming,aangeeft deze vorm van doorstroming te(her)kennen. Bij de behoefte aan doorstroming is onder-scheid gemaakt tussen actuele en potenti??lebehoefte. Actuele behoefte verwijst naar debehoefte aan verticale doorstroming tot hetmoment waarop de vragenlijst werd ingevuld;potenti??le behoefte betreft de verwachtebehoefte aan doorstroming in de toekomst. Bijde actuele behoefte hebben de leerlingen opeen 4-punt schaal (oplopend van nooit tot vaak)aangegeven of zij wel eens overwogen hebbenom door te stromen. Bij de potenti??le behoefteis de leerlingen gevraagd of zij in de toekomstzouden doorstromen, bijvoorbeeld wanneer

zeslechte cijfers zouden halen of een baan zoudenkunnen krijgen. Ook deze vraag is op een 4-punt schaal (oplopend van absoluut niet totzeker wel) beantwoord. Om de verschillen in actuele behoefte aandoorstroming te verklaren, is bovendien geke-ken naar de factoren uit Tabel 1. Elke factor isgeformuleerd in de vorm van een stelling en deleerlingen hebben op een 4-punt schaal (oplo-pend van mee oneens tot mee eens) aangege-ven in hoeverre zij het met elke stelling eenszijn. Voorbeelden van stellingen bij de per-soonsgebonden factoren zijn 'Mijn ouders,leraren en vrienden stimuleren mij om door testromen' (sociale achtergrond) en 'Ik denk datik mijn opleiding zonder moeite kan afmaken'(perceptie). Bij de factor 'intellectuele capaci-teiten' leidt deze meting niet tot valide resulta-ten (de perceptie van de intellectuele capacitei-ten zou gemeten worden) zodat deze factor isgeoperationaliseerd als het gemiddelde cijfer.Stellingen bij de opleidingsgebonden factorenwaren bijvoorbeeld 'Ik vind mijn

opleiding temoeilijk' (complexiteit van de opleiding) en'De voorlichting over de opleiding was goed;ik wist waar ik aan begon'. 'Ik wil zo snelmogelijk aan het werk' en 'Het niveau van mijnopleiding past bij de baan die ik wil hebben'waren de stellingen bij de arbeidsmarktgebon-den factoren. Voor de potenti??le behoefte isdeze meetmethode niet bruikbaar. Deze varia-bele heeft immers betrekking op een hypothe-tische situatie, terwijl de bovenstaande stel-lingen de actuele situatie beschrijven. Deverschillen in potenti??le behoefte zijn daaromgeanalyseerd aan de hand van door de leerlin-gen zelf omschreven redenen. 3.4 Onderzoeksopzet en statistische analyses Het onderzoek is opgezet als een contrastver-gelijking tussen scholen met een hoog en eenlaag percentage doorstromers. Onderzocht is ofde leerlingen van deze schooltypen van elkaarverschillen voor wat betreft hun bekendheidmet en behoefte aan verticale doorstroming.Hiertoe zijn vier enkelvoudige variantie-analy-ses uitgevoerd met

respectievelijk 'bekendheidmet de term doorstroming', 'bekendheid metde betekenis van doorstroming', 'actuelebehoefte' en 'potenti??le behoefte' als afhanke-lijke variabelen en schooltype (hoog, laag) alsonafhankelijke variabele. De achtergrondvaria-bele kwalificatieniveau fungeerde als covari-aat. Omwille van de leesbaarheid wordt heteffect van deze covariaat alleen vermeld bijstatistische significantie. Om de verschillen inbehoefte aan verticale doorstroming te verkla-ren is een multiple regressie analyse uitgevoerdmet de factoren uit Tabel 1. Ontbrekende gege-vens zijn per analyse verwijderd, waardoor desteekproefgroottes in de analyses van elkaarverschillen. 4 Resultaten 4.1 Bekendheid met doorstroming Tabel 3 toont het percentage respondenten datbekend is met verticale doorstroming. Hierbijis onderscheid gemaakt tussen het kennen vande term verticale doorstroming en herkennenvan de betekenis van deze term. Tabel 3 Gemiddeld percentage leerlingen dat bekend is metverticale

doorstroming schooltype bekendheid hoog laag Term bekend 16.2 (37.1) 2.8(16.7) Betekenis herkend 83.8 (37.1) 75.9 (43.0) Noot: Standaarddeviaties tussen haakjes



??? De term verticale doorstroming is bij weinigleerlingen bekend. Slechts 8% van de respon-denten kon in eigen woorden uitleggen wat metverticale doorstroming wordt bedoeld. De leer-lingen die de term verticale doorstroming ken-nen waren voor het grootste deel afkomstig vanscholen met veel doorstromers. Op scholen meteen laag percentage doorstromers was debekendheid met doorstroming significant klei-ner (F(l,177)=11.86,p<.01). De betekenis van de term verticale doorstro-ming werd door ongeveer 80% van de leerlin-gen herkend. De covariaat kwalificatieniveauwas van invloed op deze vorm van bekendheid(F(l,179)=4.94, p<.05). Uit post-hoc analyseblijkt dat de betekenis van de term verticaledoorstroming op VF-opleidingen door relatiefminder leerlingen herkend werd dan op BB- enMK/S-opleidingen. Na correctie voor de cova-riaat zijn geen verschillen gevonden voorschooltype (F(l,179)=.37): op scholen metveel en weinig doorstromers werd de betekenisvan de term doorstroming door

relatief even-veel leerlingen herkend. 4.2 Actuele behoefte aan doorstroming De actuele behoefte aan doorstroming is matig;voor beide schooltypen liggen de gemiddeldescores beneden het schaalgemiddelde (zieTabel 4). De achtergrondvariabele kwalifica-tieniveau be??nvloedde wederom de uitkomsten(F(l,109)=4.81, p<.05). Tussen kwalificatie-niveau en actuele behoefte bestaat een negatiefverband: hoe hoger het niveau van de oplei-ding, hoe lager de actuele behoefte van leerlin-gen aan doorstroming. De actuele behoefte ver-schilde ook tussen de leerlingen van beideschooltypen (F(l,109)=3.97, p<.05): op scho-len met een hoog percentage doorstromers heb-ben de leerlingen een grotere actuele behoefteaan doorstroming dan op scholen met een laagpercentage doorstromers. Tabels Regressie-co??ffici??nten en percentage verklaarde variantie voor actuele behoefte aan doorstroming FAaOR * AR' B t Intellectuele capaciteit 9.2 9.2 -0.5 -3.9** Sociale achtergrond 13,0 3.8 0.2 2.6* Voorlichting

over de opleiding 15.8 3.8 -0.3 -2.4* Complexiteit van de opleiding 18.4 2.6 -0.2 -2.0* Noot: R^=percentage totaal verklaarde variantie; ARMoename van het percentage verklaarde variantiedoor een factor; e=regressie-co??ffici??nt.** p<.01 * p<.05 Tabel 4 Gemiddelde scores voor behoefte aan verticaledoorstroming schooltype behoefte hoog laag Artuele behoefte' 2.0(1.1) 1.8(1.0) Potenti??le behoefte 2.7 (0.9) 2.8 (0.8) Noot: 4-punt schaal; hogere scores = grotere be-hoefte. Standaarddeviaties tussen haaltjes' Alleen berel<end voor leerlingen die de betekenisvan de term doorstroming kennen. Uit een stepwise multiple regressie analyseblijkt dat de actuele behoefte aan verticaledoorstroming door vier factoren wordt bepaald.Naast de intellectuele capaciteit en sociale ach-tergrond van de leerling zijn dat de complexi-teit van en de voorlichting over de opleiding.Bij elkaar verklaren deze factoren 18.4% vande variantie (F(4,92)=6.42, p<.01). De toena-me in verklaarde variantie door de afzonderlij-ke

factoren staat in Tabel 5. De hierin gepre-senteerde regressie-co??ffici??nten laten zien datde richting van het effect overeenkomt met dein paragraaf 1 voorspelde werking van de fac-toren. Vervolgens is nagegaan of het verschil inactuele behoefte tussen de beide schooltypendoor deze vier factoren verklaard kan worden.In Tabel 6 zijn de gemiddelde scores van dezefactoren onderscheiden naar schooltype. Eensignificant verschil werd alleen gevonden voorde factor intellectuele capaciteit (F(I,1?œ8)=8.40,p<.01). Zoals Tabel 6 laat zien halen leer-lingen op scholen met weinig doorstromersgemiddeld hogere cijfers dan leerlingen opscholen met veel doorstromers. Leerlingen vanbeide schooltypen verschillen niet wat betreftsociale achtergrond (F(l,108)=.08), voorlich-ting over de opleiding (F( 1,111 )= 1.56) en com-plexiteit van de opleiding (F(l,l 10)=.05).



??? Tabel 6 Hierbij moet opgemerkt worden dat het inTabel 6 getoonde verschil in sociale achter-grond is toe te schrijven aan de achtergrondva-riabele kwalificatieniveau (F(l,108)=12.92,p<.01). 4.3 Potenti??te behoefte aan doorstroming De scores voor potenti??le behoefte geven aanof leerlingen zouden doorstromen wanneer deomstandigheden daartoe aanleiding geven. UitTabel 4 blijkt dat de potenti??le behoefte hogeris dan de actuele behoefte en dat alle scoresboven het schaalgemiddelde liggen. Over hetgeheel genomen zijn de leerlingen redelijkpositief over verticale doorstroming als alter-natief voor studiestaking. Verder valt op dat depotenti??le behoefte aan doorstroming nauwe-lijks verschilt voor leerlingen van verschillen-de schooltypen. Statistische analyses bevesti-gen dit beeld: (F(l,175)=1.19). De belangrijkste redenen om in de toekomstdoor te stromen staan in Tabel 7. Hierbij isonderscheid gemaakt tussen leerlingen met eenhoge en een lage potenti??le behoefte. Leerlin-gen met

een hoge potenti??le behoefte motiveer-den hun keuze vanuit arbeidsmarktgebondenfactoren. Het halen van een diploma (zei het op Tabel 7 Motivering van de potenti??le behoefteeen lager niveau) is voor 51 % van de leerlingende belangrijkste reden voor doorstroming. Nogeens 18% gaf indirect dezelfde motivering.Wanneer deze leerlingen een baan aangebodenkrijgen, willen zij een diploma halen voordat zegaan werken. Bij leerlingen met een lagepotenti??le behoefte werkt de factor 'intredearbeidsmarkt' juist omgekeerd: 15% van henverkiest een baan boven doorstroming. Verderbaseren deze leerlingen hun keuze op hun intel-lectuele capaciteit (en de perceptie daarvan).De school- en stelselgebonden factoren zijnnauwelijks genoemd als reden voor doorstro-ming. Wel bleek de motivatie voor de oplei-ding een reden te zijn om niet door te stromendLeeriingen die deze reden gaven 'balen' zo vanschool dat zij verticale doorstroming niet alsredelijk alternatief beschouwen. Gemiddelde scores voor

de factoren die de verscliillen in actuele behoefte verklaren factor hoog schooltype laag Intellectuele capaciteit 5.5 (0.7) 6.7 (0.8) Sociale achtergrond" 2.1 (1.1) 2.6 (1.1) Voorlichting over de opleiding' 2.9 (1.0) 2.8(1.1) Complexiteit van de opleiding' 1.7 (0.7) 1.8(1.0) Noot: Standaarddeviaties tussen haakjes.' 4-punt schaal; hogere scores = in grotere mate mee eens 5 Discussie Verticale doorstroming wordt gezien als mid-del om ongekwalificeerde uitstroom te vermin-deren. In het MAO heeft verticale doorstro-ming weliswaar effect op de ongekwalificeerdeuitstroom, maar het totale percentage ongedi- potentiEle behoefte waarschijnlijk niet waarschijnlijk wel Intellectuele capaciteitPerceptie eigen mogelijkhedenIntrede arbeidsmarktVereiste kwalificatiesMotivatie 17%11%13% 19% 18%51% Noot: Alleen redenen die door meer dan 10% van de leerlingen zijn genoemd worden gepresenteerd.Waarschijnlijk niet = score 1 of 2; waarschijnlijk wel = score 3 of 4.



??? plomeerde schoolverlaters is hierdoor (nog)niet verminderd. Mogelijk wordt dit veroor-zaakt doordat leerlingen onvoldoende bekendzijn met of weinig behoefte hebben aan vertica-le doorstroming. In dit verkennend onderzoekzijn deze verklaringen onderzocht bij leerlin-gen van scholen met relatief veel en relatiefweinig doorstromers. Verwacht werd dat opscholen met veel doorstromers de bekendheidmet en de behoefte aan doorstroming groter isdan op scholen waar weinig leerlingen door-stromen. De hypothese dat de bekendheid met verti-cale doorstroming het grootst is op scholen metveel doorstromers wordt gedeeltelijk onder-steund door de resultaten. Op deze scholenkunnen meer leerlingen de term verticale door-stroming omschrijven dan op scholen met wei-nig doorstromers. De betekenis van dit verschilis echter vrij gering: slechts 8.3% van de leer-lingen gaf een correcte omschrijving. Dat deleerlingen wel degelijk op de hoogte zijn vande mogelijkheden voor verticale doorstromingblijkt uit

het feit dat 80% de omschrijving vanverticale doorstroming herkende. Hier zijn ech-ter geen verschillen gevonden tussen leerlingenvan scholen met veel en weinig doorstromers.Bovendien wijzen de hoge standaarddeviatiesop een grote spreiding in de scores. Het lijktdaarom onwaarschijnlijk dat de (on)bekend-heid met doorstroming de reden is waarom ver-ticale doorstroming de totale ongekwalificeer-de uitstroom niet vermindert. Zoals werd verwacht is de actuele behoefteaan verticale doorstroming groter op scholenmet veel doorstromers dan op scholen met wei-nig doorstromers. Desondanks hebben de leer-lingen over het geheel genomen een vrij gerin-ge behoefte aan verticale doorstroming. Uit decovariantie-analyse blijkt dit vooral te geldenvoor leerlingen uit de MK/S-opleiding en dezeleerlingen vormen het grootste deel (41%) vande populatie MAO-leerlingen (Ministerie vanLNV, 1998). Waardoor deze lage behoefte ver-oorzaakt wordt, is niet onderzocht. Een moge-lijke verklaring is dat de

scholen veel aandachtpfoxGOGiscMf besteden aan de intake en begeleiding van leer-studun lingen dat doorstroming niet nodig is. Ook ishet mogelijk dat verticale doorstroming net alsde oudere term afstroom door leerlingen gezienwordt als een vorm van falen - iets waarmee zijbegrijpelijkerwijs niet graag willen wordengeassocieerd. Wel is onderzocht waardoor de verschillenin actuele behoefte kunnen worden verklaard.Vier factoren blijken de actuele behoefte aandoorstroming te be??nvloeden: intellectuelecapaciteit, sociale achtergrond, complexiteitvan de opleiding en voorlichting over de oplei-ding. Of deze factoren de verschillen in actuelebehoefte afdoende verklaren, moet echter wor-den betwijfeld; tezamen verklaren zij slechts18.4% variantie. Bovendien verschillen leerlin-gen van scholen met veel en weinig doorstro-mers alleen ten aanzien van de factor intellec-tuele capaciteit. Omdat deze factor ook demeeste variantie verklaart (9.2%) lijkt intellec-tuele capaciteit van invloed te zijn op de actu-ele

behoefte aan verticale doorstroming. Doorwelke factoren deze behoefte verder wordtbepaald kon in dit onderzoek niet worden aan-getoond. Tegen de verwachting in verschillen de leer-lingen van de beide schooltypen niet watbetreft hun potenti??le behoefte aan doorstro-ming. Wel verschilt de potenti??le behoefte vande actuele behoefte. De potenti??le behoefte ishoger, maar hieruit mag niet worden geconclu-deerd dat er in de toekomst meer leerlingenzullen doorstromen. De potenti??le behoefteverwijst naar een hypothetische situatie (bij-voorbeeld slechte cijfers of een baan aange-boden krijgen), waarvan het de vraag is bijhoeveel leerlingen deze zich zal voordoen.Bovendien kan sociale wenselijkheid de resul-taten enigszins hebben gekleurd. Wanneer dehypothetische situatie werkelijkheid wordt, ishet niet zeker dat leerlingen zullen overwegenom door te stromen. Zelfs al doen ze dit wel,dan is hiermee nog steeds niet gezegd dat hunoverweging zal leiden tot de beslissing omdaadwerkelijk door te

stromen. Voor de potenti??le behoefte zijn de redenenvoor het wel of niet doorstromen ge??nventari-seerd. Uit de resultaten blijkt dat leerlingenzich bij hun keuze voor doorstroming voorna-melijk laten leiden door hun-kansen op dearbeidsmarkt. Opvallend genoeg spelen dearbeidsmarktgebonden factoren geen rol bij deactuele behoefte. Gecombineerd met het feitdat de potenti??le behoefte hoger is dan de actu-ele behoefte leidt dit tot de volgende conclusie.Leerlingen spelen met de gedachte om door testromen wanneer het niveau van de opleidinghun intellectuele vermogen te boven gaat.



??? Doorstroming wordt pas een serieuze optiewanneer leerlingen een baan kunnen krijgen ofdoor slechte studieresultaten een diploma drei-gen mis te lopen. Op grond van deze resultaten moet wordenbetwijfeld of verticale doorstroming de totaleongekwalificeerde uitstroom kan verminderen.Hiervoor zouden meer leerlingen moeten door-stromen - een eis die gezien de geringe behoef-te aan doorstroming niet haalbaar lijkt. Dezeconclusie wordt versterkt door het feit dat debehoefte aan doorstroming niet verklaard konworden uit de factoren die bepalend zijn voorstudiestaking. Verder onderzoek zal moetenuitwijzen welke factoren werkelijk van invloedzijn op de behoefte aan verticale doorstroming.Dit onderzoek zou zich in eerste instantie moe-ten richten op de redenen waarom leerlingenniet doorstromen (zie Tabel 7). Inzicht in dezeredenen kan belangrijke aanwijzingen opleve-ren voor het vergroten van de behoefte aandoorstroming. In dit verband zouden ook onge-diplomeerde schoolverlaters

gevraagd kunnenworden naar hun motieven om ondanks demogelijkheden voor doorstroming de school teverlaten. Een andere suggestie voor verder onderzoekis het effect van leerlingbegeleiding op debehoefte aan doorstroming. Een goede intakeen dito begeleiding vergroten de kans dat leer-lingen een opleiding volgen die bij hen past.Het lijkt aannemelijk dat leerlingen hierdoorweinig behoefte hebben om door te stromen,maar of deze gevolgtrekking juist is, zal in detoekomst moeten worden onderzocht. Tot slotlijkt het zinvol om het huidige onderzoek teherhalen in andere sectoren van het secundairberoepsonderwijs. Pas wanneer deze gegevensbekend zijn kan een definitief oordeel wordengegeven over het effect van verticale doorstro-ming op de ongekwalificeerde uitstroom. Noten 1 Dit is overigens een geruststellende gedachte. Bijverticale doorstroming uit de BB-opleiding stapteen leerling over naar de AB-opleiding. Dezebestaat (nog) niet voor alle opleidingen en geeftbovendien geen

startkwalificatie. 2 Deze factor is achteraf opgenomen omdat uithet onderzoek (maar niet uit de proefafname!) bleek dat motivatie voor de opleiding voor veelleerlingen een reden is om niet door te stromen. Literatuur Babeliowsky, M. (1995). Schoolloopbanen en studie-rendement in het voortgezet onderwijs: Resulta-ten voor het OVG Noordwest Overijssel. Amster-dam: SCO Kohnstamm Instituut. Berg, J.W.M. van den, Eimers, T., Feijnen, C.J., &H??vels, B.W.M. (1994). Rendement leerlingwe-zen: Tegen de stroom in of met de stroom mee.Den Haag: COB/SER. Bijleveld, R.J. (1993). Numeriek rendement en stu-diestaking: Een theoretische analyse van facto-ren die samenhangen met rendement en studie-staking in het wetenschappelijk onderwijs.Proefschrift Universiteit Twente, Enschede. Bont-Hoek, J.G.M. de. Haas, Th.H.C. de, & Kraft,P.Th. (1989). Aanpak van de uitval: Resultatenvan een vooronderzoek naar de uitval in hetleerlingwezen. Den Bosch: PCBB. Bruijn, E. de (1992). Modularisation

in Dutch voca-tional education and training. Amsterdam: SCOKohnstamm Instituut. Commissie Dualisering (1993). Beroepsvorminglangs vele wegen. Zoetermeer: Ministerie vanOnderwijs en Wetenschappen. Commissie Wagner (1984). Op weg naar een geza-menlijke verantwoordelijkheid. Zoetermeer:Ministerie van Economische Zaken. Grip, A. de (1987). Onderwijs en arbeidsmarkt: Scho-lingsdiscrepanties. Amsterdam: Vrije Universi-teit. Harms, G.J., & Den Boer, P.R. (1996). Het intern ren-dement van het leerlingwezen. Tijdschrift voorOnderwijsresearch, 21, 212 - 221. Hoof, J.J. van, & Dronkers, J. (1980). Onderwijs enarbeidsmarkt. Deventer: Van Loghum Slaterus. Janssen, A.T.H. (1990). Het interne rendement vanhet middelbaar beroepsonderwijs: Een litera-tuurstudie. Zoetermeer: Ministerie van Onder-wijs en Wetenschappen. Koster, H. (1991). Rendement en waardering vanVOLLT-vakopleidingen. Utrecht: SOLLT. Lazonder, A.W., & Jong, F.P.C.M. de (1998). Evalu-atie van de

mogelijkheden voor doorstromingbinnen het MBO. Tijdschrift voor Onderwijs-research, 23, 95 -107. Lokman, A.H. (1995). Dag...onderwijs: Een onder-zoek naar uitstroombeslissingen van meao-leer-lingen. Wageningen: STOAS.



??? Abstract Lokman, I. (1998). Het rendement van onderwijs. InM.C. Gimbr?¨re & A.F.M. Nieuwenhuis (Eds), Langleve leren: De aansluiting tussen werken enopleiden in de agrarische sector (pp. 55 - 69).Wageningen: Stoas Onderzoek. Mascini, N.W.J. (1983). Differentiatiekenmerken enrelatie met uitval en zittenblijven: Koppelings-onderzoek. Leiden: Rijksuniversiteit Leiden,Faculteit Sociale Wetenschappen. Ministerie van LNV (1989). Discussienota diploma'sen certificaten. Den Haag: DLO. Ministerie van LNV (1998). Statistische informatieagrarisch onderwijs 1997. Den Haag: Ministerievan LNV, Directie Wetenschap en Kennisover-dracht. Ministerie van OCW (1994). Wetsvoorstel wet edu-catie en beroepsonderwijs. Den Haag: SDU. Neve, J.H. (1989). Zonder diploma op weg naarwerk: Een verkennend onderzoek naar voortij-dige onderwijsverlaters, hun eerste stappen opde arbeidsmarkt en hun herinstroom in hetonderwijs. Den Haag: Ministerie van SocialeZaken en Werkgelegenheid. Osinga, A.

(1998a). Ongekwalificeerde uitstroom inagrarisch MBO ook zorgelijk. Agrarisch Onder-wijs, 40{9). 19-21. Osinga, A. (1998b). Veel MBO-leerlingen tussen walen schip. Agrarisch Onderwijs, 40(8), 11-13. Patton, M.Q. (1987). How to use qualitativemethods in evaluation. Sage: Newbury Park. Raffe, D. (1994). The new flexibility in vocationaleducation. In W.J. Nijhof & J.N. Streumer (Eds.),Flexibility in training and vocational education(pp. 13 - 32). Utrecht: Lemma. Roeleveld, J., Jong, U.de, Oosterbeek, H., & Web-bink, H.D. (1994). Studievoortgang en onderwijs-keuzen 1992: Een panelstudie onder scholierenen studenten. Zoetermeer: Ministerie van OCW. Vertical transition and unqualified out-flow in senior secundary agricuitural edu-cation: an exploratory study A.W. Lazonder. Pedagogische Studi??n, 1999, 76, 1-10. In Dutch senior secondary vocational education, stu-dents can switch to a course at a lower qualificationlevel (i.e., vertical transition). Although transition isconsidered a powerful means to

reduce drop-outrates, it has not redeemed its promise yet. This maybe due to the fact that students have littleknowledge of or need for transition. To verify theseexplanations, 182 students from agricuitural seniorsecondary vocational education completed a shortquestionnaire. The results indicated that nearly 80%of the students knew about the possibilities fortransition. Moreover, knowledge of transition didnot differ between students from schools with manyor few transfer students. In contrast, the need fortransition was mediocre, differing in favor of thestudents from schools where transition occurs fre-quently. These findings suggest the students' needfor transition to be the reason why transition hasnot resulted in less unqualified outflow. Auteur A.W. Lazonder werkt als NWO post-doc onderzoe-ker bij de leerstoelgroep Agrarische Onderwijskun-de van de Landbouwuniversiteit Wageningen. Adres: A.VJ. Lazonder, Landbouwuniversiteit Wage-ningen, Leerstoelgroep Agrarische Onderwijskunde,Postbus

8130, 6700 EW WAGENINGEN. Tel. 0317 -482710 Email: Ard.Lazonder@ALG.AO.WAU.NL



??? De Inventaris Leerstijlen (ILS) nader beschouwd J.J. Elshout V.V. Busato, C. Hamaker en F.J. Prins Samenvatting In zijn proefschrift concludeerde Busato (1998)dat de Inventaris Leerstijlen (ILS) van Vermunt(1992) niet vier, nriaar zeven of acht factorenmeet. Uitgaande van de 20 schalen waarin de120 items van de ILS door Vermunt (1992) zijngeordend, leverde een toetsende factoranalysedaarvoor sterke aanwijzingen. Voor een goedemeting van deze factoren is de huidige indelingvan de ILS in slechts 20 schalen echter niet opti-maal. Doel van onderhavige studie was een ana-lyse van de ILS op itemniveau. De steekproefbestond uit 963 eerstejaars psychologiestuden-ten. Inderdaad beschrijft ook op itemniveau eenoplossing met acht factoren de onderliggendestructuur van de ILS beter. 1 Inleiding In het laatste hoofdstuk van zijn proefschriftconcludeerde Busato (1998) dat de InventarisLeerstijlen (ILS) van Vermunt (1992) niet vier,maar acht factoren meet. Uitgaande van de 20schalen waarin de 120 items van

de ILS doorVermunt (1992) zijn geordend, leverde eentoetsende factoranalyse een veel beter passendmodel op voor zeven of acht factoren dan voorvier (zie de tabellen 7.4 en 7.7 en de tekst opp. 68 van Busato, 1998). In deze situatie, waar-in op statistische gronden een model met meerdan vier factoren de voorkeur verdient, kan hetpraktisch en theoretisch verdedigbaar zijn detwintig scores van de ILS-schalen toch samente vatten in slechts vier leerstijlscores. Dat zouonder meer aantrekkelijk zijn, omdat de litera-tuur laat zien dat conceptualisaties over leer-stijlen zich beperken tot vier (Entwistle, 1988;Kolb, 1976; Schmeck, 1983), of zelfs drie(Biggs, 1993), of twee onderliggende leer-dimensies (Marton & Saljo, 1976; Pask, 1976).(Zie voor een overzicht Busato, 1998; Ver-munt, 1992; 1995.) Voorwaarde voor een der-gelijke samenvoeging is dat de samen te voe-gen factoren met elkaar gecorreleerd zijn. Delage intercorrelaties tussen de acht ILS-facto-ren in Busato's (1998) oplossing rechtvaardi-gen een

samenvoegen ervan tot een viertal ech-ter niet. Voor een goede meting van de acht factorenis de huidige indeling van de ILS in slechts 20schalen niet optimaal, omdat niet a priori vast-staat dat alle schalen homogeen zijn metbetrekking tot de acht-factor structuur. Eenandere manier om de structuur van de ILS teexploreren is om uit te gaan van de 120 itemszelf, in plaats van de samenvattende schalen.Een mogelijk voordeel van zo'n benadering isdat, als ondanks het grotere aantal variabelenhet aantal factoren beperkt blijft, de variabe-len/factoren-ratio verbetert. Hoe meer variabe-len voor een factor, des te beter gedetermineerd('vast te leggen') deze is. Een grotere stabiliteitover steekproeven is daar onder andere hetgevolg van. Een factoranalyse van een zo groot aantalitems geeft echter vrijwel nooit een directbruikbaar resultaat. De oorzaak daarvan is dater in dergelijke sets van vragen vaak een over-lap in formulering bestaat tussen vragen dievoor dezelfde latente trek bedoeld zijn. Dezeovertap zorgt voor

verhoging van de correlatiestussen de betrokken items boven wat toege-schreven kan worden aan hun lading in ?Š?Šn ofmeer bredere, gemeenschappelijke trekken. Erkomen, kortom, factoren bij. Een voorbeeld zaldat verduidelijken. Stelt u zich vier items voor van de bekendepersoonlijkheidsfactor Neuroticisme, in devorm van beschrijvingen waarvan de proefper-soon aan moet geven in welke mate deze klop-pen. De eerste luidt: 'Ik zie er vaak tegen opmet vakantie te gaan.' De tweede beschrijvingis: 'Mijn vakanties verlopen vaak teleurstel-lend.' De derde: 'Ik tob vaak over mijn pen- studi?¨Â?sioen later.' En tenslotte: 'Financieel ziet mijn " wereld er zonnig uit.' Een clusteranalyse zalhierin ongetwijfeld de volgende hi??rarchischestructuur ontwaren: (1,2), (3,4). Factorana- 11 pedagogische



??? lytisch zijn er drie factoren ('vakantie'-factor,'pensioen'-factor en de brede 'neuroticisme'-factor), maar de ervaring leert dat het bijzondermoeilijk is deze aan de oppervlakte te brengen.Het is niet zo dat de principale componenten-of factoranalyse automatisch de brede, 'echte'factoren als eerste trekt en de meer specifiekeals laatste. Dat komt wel voor, het persoonlijk-heidsdomein is een goed voorbeeld. De beken-de 'Big Five' zijn een transformatie van de eer-ste vijf principale componenten in vrijweliedere verzameling persoonlijkheidsitems. Voor de ILS-itemverzameling gaat het inieder geval niet op. Een model op itemniveaumet slechts de vier 'factoren van Vermunt'wordt door de toetsingsprocedure bijna veront-waardigd verworpen. Het punt is natuurlijk datal die specifieke factoren wel degelijk statis-tisch re??el zijn. In de analyse die hier gerappor-teerd wordt, is dit probleem opgelost door hetaantal variabelen door middel van clusterana-lyse te reduceren tot ongeveer een kwart. Degedachte

daarachter is dat wanneer items dieiets specifieks gemeen hebben (in het geval vande ILS zou dat bijvoorbeeld over iets alsgehechtheid aan proeftentamens kunnen gaan),eerst worden samengevoegd: de specifiekecovariantie daarmee wordt afgeroomd, zodatde meer algemene covariantie de gelegenheidkrijgt de gemeenschappelijke variantie tedomineren. Opgeteld kunnen de 'proeftenta-mens-items' bijvoorbeeld tonen dat zij behorentot de grotere familie van items die wijzen opeen behoefte aan exfeme sturing. Langs dezeweg is een analyse van een grote itemverzame-ling als die van de ILS mogelijk. Daarmee istegelijk de doelstelling van dit onderzoek aan-gegeven: een zo goed mogelijk beeld te ver-krijgen van de factorstructuur van de ILS. 2 Methode Proefpersonen Proefpersonen waren eerstejaars psychologie-studenten van de Universiteit van Amsterdambij wie de ILS in groepszittingen werd afgeno-men. Het betreft 963 personen uit de jaargan-gen 1993, 1994 en 1995 (zie Busato, 1998,voor

specifiekere beschrijvingen van dezegroepen). Het startpunt voor de analyses is de inter-correlatiematrix van de 120 items van de ILS,gebaseerd op die eerstejaars psychologie-studenten. Hierop is een clusteranalyse volgenshet Marimaxcor-principe uitgevoerd (zie Els-hout et al., 1966; er is een Macintosh-versiebeschikbaar voor de PPC, Rietveld, 1998). Deanalyse verloopt in de volgende stappen:Stap 1: Van iedere variabele wordt vastge-steld met welke andere variabele hijhet hoogst (absoluut) correleert.Stap 2: Het paar (of de paren) met de hoogsteonderlinge correlatie wordt (wordenelk) vervangen door ?Š?Šn nieuwevariabele, namelijk door de centro??dvan de geclusterde variabelen. Decentro??d is een variabele, waarvan decorrelatie met elke andere variabelehet gemiddelde is van de correlatiesvan de geclusterde variabelen met dieandere variabele. Wanneer de oor-spronkelijke correlatie van de twee tevervangen variabelen negatief is,wordt ?Š?Šn van beide gespiegeld.Stap 3: Nadat de paren

uit de matrix zijn ver-wijderd en vervangen door hun cent-ro??d, wordt het proces herhaald. Heteindresultaat is een hi??rarchischeclusterboom, met zoveel niveaus alser cycli nodig waren om alle variabe-len tot ?Š?Šn cluster te combineren.Het unieke van de Marimaxcor-procedure isdat paren door hun centro??d vervangen wordenen niet door hun som. Hierdoor zijn de gevorm-de clusters strikt genomen geen clusters (dusgeen variabelen die men door optellen van sco-res daadwerkelijk zou kunnen vormen), maarde zwaartepunten van hun clusters, een soortprototype. Wanneer clusters gevormd wordendoor optelling van variabelen, zullen effectenvan testverlenging op de externe correlatiesoptreden. Wanneer paren variabelen door huncentro??d vervangen worden, is dat niet hetgeval. De centro??d blijft als het ware op het-zelfde niveau als de oorspronjcelijke variabe-len. Het voordeel daarvan is dat de correlatie-co??ffici??nt als maat van samenhang hetzelfdeblijft betekenen, ongeacht het stadium van

declustering. Bijvoorbeeld: een correlatie van .25duidt op meer verwantschap dan .20, ongeachtde clustergrootte (testlengte); wanneer daaren-tegen met echte sommen wordt gewerkt, kan dehogere correlatieco??ffici??nt het resultaat zijn



??? van een grotere testlengte, waarbij de nulde-orde correlaties van de betrokken variabelen inhet grotere cluster (gemiddeld) lager zijn dandie van het kleinere cluster. Vele kleintjesmaken ?Š?Šn grote, en dat maakt dat de grotesneller groter worden in het clusterproces. Datis ongewenst. Gewenst is een conservatieveprocedure, die de eenvoudige structuur ('sim-ple structure') in de data blootlegt en zo langmogelijk (in termen van de cycli van het pro-ces) vasthoudt. 3 Resultaat clusteranalyse Het doel van de clusteranalyse is het terugdrin-gen van de invloed van te specifieke verwant-schappen. Er waren negentien ronden nodigom de 120 items van de ILS tot ?Š?Šn item tereduceren. Na 16 cycli zijn er nog vijf clustersover, die inhoudelijk herkenbaar zijn als:gericht op diepe verwerking, gebrek aan zelf-vertrouwen, studeren (slechts) als hobby,reproductiegericht en tenslotte beroeps-/toe-passingsgericht. De gemiddelde correlatie tus-sen de items binnen deze superclusters is echterlaag (.16 tot .22), terwijl

correlaties van bovende .60 in het ILS-corpus niet zeldzaam zijn. Tabel 1 De 27 door Marimaxcor gevormde clusters en de vier met de hand gevormde ILS - items typering 1 2,7,9,26,33,53,100 Leert uit het hoofd(schaal 3) 2 16,28,42,54,92,98 Raadpleegt andere bronnen(schaal 7) 3 58,61,64,72,77 Wil zich bewijzen(schaal 13) 4 56,62,67,71,73 Beroepsgericht(schaal 12) 5 84,93,99,109,111,115,120 Zoekt steun medestudenten(schaal 20) 6 91,97,101,105,110,118 Docent moet stimuleren(schaal 19) 7 6,13,25,34,35 Relateert(schaal 1) 8 21,36,46,50,96,104,117,119 Zelfsturing(schalen 6,17) 9 4,23,40 Grondige aanpak 10 86,106,112 Leren is onthouden 11 19,52 Betrekt stof op eigen ervaring 12 22,95 Graag praktische toepassingen 13 29,39,43,49 Verwerkt kritisch(schaal 2) 14 63,68,70,80 Diplomagericht(schaal 11) 15 81,102,108,114 Gericht op praktijk(schaal 18) 16 57,65,69,78 Studeert als Iiefhebberij(schaal14) 17 15,20,66,79 Weinig zelfvertrouwen 18 12,44 Maakt alle oefeningen 19 3,14,48 Gebruikt

cursusstof buiten de cursus 20 1,17,45 Werkt stap voor stap 21 11,32,47 Docent bepaalt de richting 22 59,75,76 Twijfelt aan studiekeuze 23 82,94,107 Wil precies horen wat belangrijk is 24 5,18 Leren is precieze reproductie 25 27,37 Mist houvast 26 30,55 Vragen goed = beheersen stof 27 103,113 Graag veel proeftentamens 28 24,31,51 Metacognitief ingesteld 29 8,41 Zoekt steun 30 85,88 Zoekt naar nieuwe verbanden 31 83,87 De docent moet de stof laten leven Noot: De laatste vier clusters zijn met de hand gevormd. In de rechter kolom worden de clusters kort gety-peerd; Waar mogelijk is de meest in de buurt komende ILS- schaal vermeld. De vraag die vervolgens beantwoord moetworden is, hoeveel clusters de input van de fac-toranalyse zullen vormen. Er bestaat geen een-voudig criterium voor hoever de variabelen-reductie moet worden voortgezet. Het doel isechter duidelijk. Op grond van de analyses vande 20 schalen, kunnen zeven ?¤ acht factorenworden verwacht waar praktisch en

theoretischmee gewerkt kan worden (zie Busato, 1998).Om goed gedetermineerde factoren te verkrij-gen, zijn minimaal drie markeringsvariabelenper factor nodig, liever meer. Dat brengt ons optenminste 24 variabelen als streefgetal. Als uitgangspunt is gekozen voor het resul-



??? Tabel 2 taat van de vierde cyclus. Op dat momentwaren er 27 clusters gevormd en waren er nog16 items in geen enkel cluster opgenomen. Uitdeze 16 konden met de hand nog vier clustersworden gevormd door nog niet geclusterdevariabelen samen te nemen die behoren tot eenvan de 20 basisschalen van de ILS. De items10, 38, 60, 74, 89, 90 en 116 bleven na dezestap ongeclusterd en worden verder buiten deanalyses gelaten. Het proces komt dus uit op31 clusters, oftewel op een reductie met drie-kwart van het oorspronkelijke aantal variabe-len, en ruim boven het minimale streefgetal van24. Tabel 1 geeft een overzicht van de item-nummers van de gevormde clusters. Van elkcluster wordt ook een korte typering gegeven.Om een vergelijking met de ILS te kunnenmaken zijn in Tabel 2 de 20 ILS-schalen en hunitems vermeld. Inspectie van Tabellen 1 en 2 leert dat Mari-maxcor soms (vrijwel) complete schalen vande ILS reproduceert. Waarschijnlijk zijn datpsychometrisch dan ook de meest

betrouwbareschalen (zie Vermunt, 1992). Maar de gedach-tengang over specifieke factoren volgend is ertwijfel mogelijk of die hoge betrouwbaarheidniet door oppervlakkige kenmerken van deitems in een dergelijke schaal tot stand komt. Linker kolom de schaalnamen volgens Vermunt met tussen haakjes het aantal items; rechterkolom: de item-nummers van de ILS-items in iedere schaal ILS-Schalen: Verwerkingsstrategie??n Item-nummers 1. Diepte verwerking 1: Relateren en structureren (7) 6. 10, 143, 19, 25, 34, 35 2. Diepte verwerking 2: Kritisch verwerken (4) 29, 39, 43, 49 3. Stapsgewijze verwerking 1: Memoriseren en herhalen (5) 2, 7, 9, 26, 33 4. Stapsgewijze verwerking 2: Analyseren (6) 1, 17, 23, 40,45, 53 5. Concrete verwerking: Concretiseren en personaliseren (5) 3, 14, 22, 48, 52 Mentale Leermodellen 6. Zelfsturing 1: Studeerproces en studeerresultaat (7) 21,24,31,36,46, 50,51 7. Zelfsturing 2: Studeerinhoud (4) 16, 28, 42, 54 8. Externe sturing 1: Studeerproces (6) 4, 5, 18, 32, 38, 47 9.

Externe sturing 2: Studeerresultaat (5) 11, 12, 30, 44, 55 10. Stuurloos (6) 8, 15, 20, 27, 37,41 Leerori??ntatie 11. Certificaat- gericht (5) 60, 63, 68, 70, 80 12. Beroepsgericht (5) 56, 62, 67, 71, 73 13. Test-gericht (5) 58, 61, 64, 72, 77 14. Persoonlijk ge??nteresseerd (5) 57, 65, 69, 74, 78 15. Ambivalent (5) 59, 66, 76, 79 Regulatiestrategie??n 16. Opname van kennis (9) 82, 86, 94, 100, 103, 106, 107, 112, 113 17. Opbouw van kennis (9) 85, 88, 92, 96, 98, 104, 116, 117, 119 18. Gebruik van kennis (6) 81, 90, 95, 102, 108, 114 19. Stimulerend onderwijs (8) 83, 87,91,97, 101, 105, 110, 118 20. Samen studeren (8) 84,89, 93, 99, 109, 111, 115, 120 Noot: De nummering en de volgorde van de schalen is die van de Handleiding van de ILS. 4 De factoranalyse op 31 ILS-clusters en de passing van hetfactorresultaat Op de intercorrelaties van de 31 clusters is ver-volgens een principale factoranalyse uitge-voerd. Bij het zoeken van een goed-passendmodel moeten weer enkele keuzes gemaaktworden.

Leidraad bij die keuzes was om tekomen tot een aantal factoren dat de rijkdomvan de data recht doet; een tweede uitgangs-punt is dat het model gecorreleerde factoren



??? Tabel 3 Orthosim oplossing met ongecorreleerde factoren (links) en geschatte ladingen (*100) voor Model 2 (rechts) voor acht factoren. ILS: schalen uit clusteranalyse I II ||| iv V VI VII VIII Gericht op memoriseren 1 0 59 62 0 0 0 19 05 0 19 26 Raadpleegt andere bronnen 2 46 44 15 29 0 0 0 17 06 0 -43 -40 Wil zich bewijzen 3 0 32 18 31 32 22 21 25 18 0 19 10 0 Beroepsgericht 4 0 30 19 0 50 45 -16 -19 0 0 0 Zoekt steun medestudenten 5 -18 -11 0 23 18 25 23 0 23 17 31 24 -18 -13 Docent moet stimuleren 6 0 0 17 0 0 0 0 72 91 -01 -17 Relateert 7 64 73 03 17 -15 -13 0 20 04 0 0 -25 -17 Eigen voorbeelden en vragen 8 47 46 27 37 0 14 11 13 21 16 0 12 10 -29 -24 Degelijke werker 9 33 23 46 57 0 0 0 35 20 0 0 Leren is onthouden 10 -16 -19 51 36 07 15 19 22 12 16 0 0 30 36 Betrekt op eigen ervaring 11 58 66 -13 -14 -07 -07 25 24 19 0 0 0 0 Liefst praktische toepassingen 12 0 0 24 22 48 38 0 20 16 0 13 08 Verwerkt kritisch 13 67 73 0 0 0 13 0 0 0 -18 -12 Diplomagericht 14 -26 -30 39 23 13 18 16 16 0 0

12 06 35 37 Doel: praktische toepassing 15 13 11 0 0 63 67 0 0 0 0 Studie als liefhebberij 16 14 16 0 0 0 60 61 0 0 0 Weinig zelfvertrouwen 17 -14 -15 0 63 72 0 0 0 23 07 0 Maakt alle opgaven 18 0 21 34 0 0 0 61 60 0 0 Gebruikt cursusstof buiten 19 53 55 0 0 32 27 14 0 0 0 0 Werkt stap voor stap 20 52 45 38 49 -09 -06 0 0 17 0 0 0 De docent bepaalt de richting 21 0 28 39 0 0 0 52 43 16 18 0 Twijfelt aan studiekeuze 22 -15 -19 0 49 46 -12 -16 -13 0 -15 -15 0 0 Docent zegt wat belangrijk is 23 -20 -25 23 11 28 29 13 13 0 0 37 28 38 39 Leren zoals het er staat 24 0 27 25 0 0 0 0 0 53 49 Te weinig houvast 25 0 0 58 54 0 0 0 0 0 Vragen goed = stof beheersen 26 0 0 0 0 0 52 49 0 28 24 Graag veel proeftentamens 27 -09 -10 18 09 0 29 30 13 11 30 31 33 31 27 26 Metacognitief ingesteld 28 55 55 20 33 0 0 14 0 13 0 0 -28 -21 Mist steun 29 0 0 65 68 0 0 13 08 0 0 Zoekt nieuwe verbanden 30 36 41 0 -20 -19 30 35 29 18 0 12 13 -30 -28 Docent moet stof laten leven 31 0 0 0 0 0 0 70 75 0 Noot: Er zijn correlaties

geschat tussen V en II (.27), IV en III (.33) en VI en IV (17); ladingen < abs.12 zijn weggelaten, behalve als ze corresponderen met vrije modelparameters-N=963. 3 5 5e kn n?? ?



??? mag hebben, waarbij toch zoveel mogelijk cor-relaties tussen factoren op nul gefixeerd zijn. Op basis van de analyse van Busato (1998)werden zeven of acht factoren verwacht, metacht als beste kanshebber. In de principale fac-toranalyse was het aantal factoren met eeneigenwaarde groter dan 1.0 gelijk aan acht. Omdeze redenen is het aantal factoren voor hetmodel op acht gesteld. Er werd vervolgens geroteerd volgens hetOrthosim-criterium (zeer verwant met het Nor-mal Varimax Criterium; Bentler, 1989), waar-bij de factoren orthogonaal geroteerd worden.Dit leverde een goed interpreteerbare oplossingop. Om na te gaan in hoeverre deze oplossingpast, werd een model (Model 1) opgesteldwaarin alle ladingen >|.11| als te schatten para-meters zijn opgenomen. Alle overige ladingenen de correlaties tussen de factoren werden opO gesteld. De passingsgegevens bij Model 1 lie-ten zien dat een betere passing mogelijk wasdoor een kleine versoepeling van het model. Om een betere passing te

verkrijgen werdenvervolgens drie intercorrelaties tussen factorenvrijgegeven. In Tabel 3 is aangegeven welkefactoren-paren dit zijn en hoe hoog hun inter-correlaties zijn. Een probleem werd noggevormd door variabele 16 (Studeren alshobby), die in de factoranalyse een factor voorzich alleen heeft. De procedure, die hetgebruikte programma EQS (Bentler, 1989) toe-past, is niet goed opgewassen tegen dit soorteenling-factoren. De modellading van variabe-le 16 op 'zijn' factor werd daarom op de hoog-te van zijn lading in de factoroplossinggefixeerd. Het resultaat is een goed passend model datwe Model 2 noemen. Tabel 3 geeft een over-zicht van de Orthosim-oplossing en van deparameterschattingen in Model 2. Tabel 4 geeftde belangrijkste kengetallen van de passing vandeze oplossing. De overeenkomsten tussen de descriptieve fac-toranalyse en de schattingen van model 2 zijngroot genoeg om de passingsgegevens van hetlaatste ook van toepassing'op de eerste te ach-ten. Er is ongetwijfeld nog

een veelheid aanandere, steeds iets verschillende modellen teformuleren met eveneens passingsindicesboven de .90. En alle wijken significant van dedata af! Eerlijk gezegd hadden we gehooptdoor de rigoreuze datareductie die is toegepasthet aantal factoren zodanig te reduceren datondanks het grote aantal proefpersonen eenpassend model met voldoende factoren zoukunnen worden geformuleerd. Wat de pas-singsresultaten betreft is de vooruitgang aan-zienlijk, maar blijkbaar zijn acht factoren nogniet voldoende om de covariantie van deze31 clusters tot in d?Štail te beschrijven. Verdereextractie brengt echter niet meer heil: factorenzullen zich splitsen, meer 'moeilijke' factorenvan het zelfde type als de huidige vijfde zullenverschijnen. Ook zal er geen gebruik wordengemaakt van de talrijke mogelijkheden die erzijn om Model 2 'nog passender' te maken. Datzou slechts kleine verhogingen van bijvoor-beeld de CFI geven. Een belangrijk betere sta-tistische fit is alleen te verwachten bij een ver-dere

reductie van de variabelen. Tabel CHrTTT::"""-^-- Kerngegevens van de passing van model ILS31-2 Gemiddelde absolute waarde residuen naast de diagonaal: .034 Hoogste residu (14 & 3) .184 X^ = 1042.79 bij 357 vrijheidsgraden (p<.001) Comparative Fit Index (CFI) .918 Lisrel AGFI .908 RMR (gestandaardiseerd) .042 RMSEA .045 5 Discussie Er valt niet aan te ontkomen: deze ILS-data-pool vraagt om (tenminste) acht gemeenschap-pelijke factoren. De vergelijking met de studieop het niveau van de standaard ILS-schalenlaat bij de eerste factoren grote overeenkom-sten zien. Veirderop in de lijst blijken echteraspecten van studeergedrag en opvattingenover leren naar voren te komen, die in de stan-daard vier-factor oplossing onvoldoende tothun recht komen. Factor I, Diepe verwerking, verenigt net alsFactor 1 op schaalniveau (Busato, 1998) itemsdie wijzen op een op diepe verwerking gerich-te studiehabitus. Deze factor meet gerichtheidop diepe en persoonlijke en degelijke verwer-king van de

stof. Marton & S?¤ljo (1976) zou-den tevreden zijn met studenten die hier hoogscoren. Factor II, Gericht op memoriseren, die niet



??? met de eerste gecorreleerd is, (dat verdientonderstreping omdat 'men' hier een negatiefverband verwacht), ontstaat net als Factor 2 opschaalniveau (Busato, 1998) uit de forsesamenhang tussen items die wijzen op een stre-ven de opgegeven stof grondig te bestuderen enitems die betrekking hebben op een gerichtheidop memoriseren. Het thema van de docent alsbepaler van de richting treedt in deze oplossingwat terug doordat de 'memoriseer-items' uitILS-schaal 16 zich bij hun collega's (o.a. uitschaal 3) konden voegen. Het resultaat is datdeze nieuwe factor 2 nog zuiverder een gericht-heid op systematisch en actief zich eigenmaken van de stof lijkt te meten. Factor II isnog duidelijker herkenbaar als de gerichtheidop memoriseren. Verbatim inprenten en dichtbij de stof blijven wordt niet geschuwd, in-tegendeel. De correlatie met de eerste factor isin de factoranalyse echter niet groter dan -.12en in het model kon deze correlatie op nulgefixeerd blijven. Factor III, Gebrek aan zelfvertrouwen alsstudent, heeft

net als zijn evenknie op schaal-niveau betrekking op (een gebrek aan) 'self-efficacy' als student: 'doe ik het wel goed, volgik wel de goede studie?' De na de datareductieovergebleven markeringsvariabelen zijn ruimvoldoende om deze (Gebrek aan) Zelfvertrou-wen-factor duidelijk te defini??ren. De inhoudzou versterkt kunnen worden door positieveitems toe te voegen. Factor IV. De vierde factor. Beroeps- enpraktijkgericht, correspondeert met Factor 4op schaalniveau (Busato, 1998). Beroeps- enpraktijkgericht zijn de studenten die hier hoogscoren, vooral het laatste. Met leerstof ga je watdoen, dat is het studeerdoel. De relatie met dediepgravende eerste factor is niet problema-tisch: het gebruik van opgedane kennis in debuitenwereld is even positief, vanuit verwer-kingsstandpunt, als het benutten van eigenervaring bij de studie. Factor V, Studie als hobby, is gedefinieerddoor het liefhebberijkarakter van de studie. Eris een zekere meerduidigheid: Studie als'slechts' een liefhebberij, of studeren als lief-hebberij?

Het laatste aspect komt hier tot uit-drukking door een positieve correlatie van dezefactor met de eerste. Alleen het toevoegen vanhierop gerichte items kan het beeld verscher-pen. Factor VI, Opdrachtgestuurd. Deze factorheeft geen pendant in het eerste onderzoek,omdat deze een afsplitsing is van factor 2(Busato, 1998); deze afsplitsing verzameltitems die wijzen op een studiegedrag dat doortoetsen en opdrachten wordt gestuurd. De stu-dent die hier hoog scoort is toets- (c.q. examen,opdrachten, opgaven) gestuurd. Er zijn nogalwat items bij deze factor betrokken: studeren isopdrachten maken. Er zijn twee betekenis-aspecten te onderkennen: de toets is de norm(i.p.v. een zelf ingestelde norm) en het door-werken van opgaven en proeftentamens is eengoede manier van studeren. Factor VII, A?Ÿankelijk, correspondeert metde Factor 7 op schaalniveau (Busato, 1998) enheeft betrekking op de behoefte aan externe sti-mulering, vooral door de docent. Hier spreektde afhankelijke student. Het beeld spreekt

voorzich. Factor VIII, Studeren voor het papiertje,heeft iets weg van een ontkenning van factor 1:alleen leren wat er staat en geen streep meer.Het wat dubieuze motivatiepatroon van deachtste factor is duidelijk: studeren doe je voorhet papiertje. De overeenkomsten tussen de twee oplos-singen zijn dus aanzienlijk. Omdat het overhetzelfde materiaal gaat, is dat natuurlijk teverwachten en zo gezien zijn de verschilleneigenlijk interessanter. Het belangrijkste ver-schil is dat de memoriseer-factor in de onder-havige studie niet langer mede gedomineerdwordt door items die verwijzen naar eenbelangrijke rol voor de docent. De factoren VIen VII zijn de erfgenamen van deze items. Hettotale beeld is hierdoor genuanceerder dan opschaalniveau. Het doel van deze studie was een alternatieveanalyse van de ILS, alternatief in de zin dat vande individuele items en niet van Vermunts 20schalen is uitgegaan, zoals Busato (1998) deed.Dat werd niet gemotiveerd door kritiek op deaanpak van Vermunt die geen analyse over

alle120 items tegelijk deed, maar door nieuwsgie-righeid. Er zijn nu betere analyse-middelen.We geloven overigens wel dat onze laatste ana-lyse, dus die met acht factoren, 31 variabelen,de beste beschrijving geeft van de internestructuur van de ILS. Afgezien (maar niet hele-maal!) van de betere passing, is een belangrijk



??? Tabel 5 motief daarvoor de dissociatie van de gericht-heid op memoriseren en afhankelijkheid alsstudent, die in de zeven factor-oplossing mettwintig schalen nog waren verenigd in een fac-tor 2, overigens grotendeels dezelfde als uit devier-factor oplossing (vgl. Vermunt, 1992;Busato, 1998; Busato et al., 1995; Schouwen-burg, 1996). 6 Conclusies Tabel 5 laat zien welke items opgeteld moetenworden om de acht beschreven factoren temeten. Eenvoudige optelling van de genoemdeitems levert per factor een factorscore op diegoed representatief is voor de factoren. Wehebben dat in deze steekproef op een aantalmanieren geverifieerd. Bestudering van Tabel5 leert nog een aantal dingen. Het zou in de eer-ste plaats goed zijn wanneer er items aan hetcorpus werden toegevoegd om de verdelingvan de items over factoren evenwichtiger temaken. De ILS is nu wel zeer een 'Diepte vanVerwerking lijst'. Voor het meten van de achtfactoren zijn nu 95 van de 120 items bruikbaar.De rest is vulsel dat

vervangen zou kunnenworden. Het valt ook te overwegen te snijdenin het grote aantal items (31) dat vrijwel syno-niem is met een ander item. Itemherhaling opeen dergelijke schaal leidt tot een kunstmatigeverhoging van de interne consistentie van deschalen die de validiteit niet ten goede komt.Opmerkelijk is dat er steeds moet wordenopgeteld, op het ene cluster 2 dat negatief voorfactor VIII meetelt na. Het is waarschijnlijk zodat items die oorspronkelijk als tegengesteld opdezelfde dimensie waren bedoeld in de praktijk De samenstelling van de factorscores in termen van clusters (Tabel 2) en in termen van items en schalen vandelLS Factor Clusteraabel 2) Items ILS Schalen ILS 1 2 16, 28, 42, 54, 92, 98 7 7 6, 13, 25, 43,35 1 8 21,36, 46, 50, 96,104,117,119 6, 17 11 19, 52 13 29, 39, 43, 49 2 19 3, 14, 48 5 20 1, 17, 45 4 28 24, 31, 51 17 II 1 2, 7, 9, 26, 33, 53, 100 3 9 4, 23, 40 4 10 86, 106, 112 16 III 17 15, 20,66, 79 10, 15 22 59, 75, 76 15 25 27, 37, 10 29 8,41 10 IV 4 56, 62, 67, 71, 73 12 12 22, 95

15 15 81, 102, 108, 114 18 V 16 57, 65, 69, 78 14 VI 18 12,44 9 21 11,32, 47 8,9 26 30, 55 9 VII 6 91, 97, 101, 105, 110, 118 19 23 82, 94, 107 16 27 103, 113 16 31 83, 87 19 VIII -2 76, 28. 42. 54, 92, 98 -7 14 63, 68, 70, 80 11 23 82, 94, 107 11 24 5, 18 8 Noot: Merk op dat de score van cluster 2 bij het bepalen van de score voor factor VIII moet worden afge-trokken. De bijbehorende itemnummers zijn daarom onderstreept.



??? niet op dezelfde dimensie blijken te schalen.Een (fictief) voorbeeld zouden de items 'Ik leesvaak passages heel vluchtig door.' en 'Men kanmij een grondige lezer noemen.' kunnen zijn.Het lijkt een inconsistentie om beide bewerin-gen op zich van toepassing te verklaren; of datzo is hangt echter af van de leestaak die de per-soon in gedachten heeft. Denkt men aan ori??n-terend lezen, bijvoorbeeld op het Internet danhoeft er geen inconsistentie te zijn. De relatietussen de items voor de eerste factor en die vande tweede is waarschijnlijk van dit soort:bedoeld als tegengesteld, maar in de praktijknevengeschikt. Voor factor III moet het echtereenvoudig zijn items te schrijven die als inhoudzelfvertrouwen als student hebben en die debestaande negatief getoonzette items aanvul-len. Dit onderzoek was instrumentgericht. Hetdraaide om de ILS. We zijn natuurlijk ook wij-zer geworden met betrekking tot het onderwerpvan de leerstijlen in het algemeen. De factorendie we hebben gevonden zijn aspecten van deleerstijl

van een student, althans van het beelddat de beantwoorders van deze vragenlijst vanzichzelf als studerende hebben. Een belangrij-ke conclusie is dat de eerste twee factoren onaf-hankelijk zijn. Dat betekent dat we als het op deconcrete studieactiviteit aankomt vier stijlenkunnen onderscheiden, corresponderend metde vier kwadranten van de kruising van de eer-ste twee dimensies. Studenten die hoog scorenop beide dimensies zijn degenen die zowelstreven naar echt principieel begrip en naar eengoede inbedding daarvan in de bestaande ken-nis als naar nauwkeurige retentie en de goedeoproepbaarheid van het geleerde in toekomsti-ge situaties. Het zou de ideale studiestijl kun-nen zijn mits de effici??ntie maar wordtbewaakt. Het betere is de vijand van het goede!In het volgende kwadrant treffen we studentendie laag scoren op diepte van verwerking enhoog op streven naar een letterlijke reproduc-tie: Echte blokkers. Laag scoren op beidedimensies is in het hoger onderwijs eigenlijkalleen voorstelbaar in de

vorm van relatief laag,vergeleken met anderen die op deze punten ermeer uitspringen. Gevaren liggen op de loervoor studenten in het vierde kwadrant dieimmers een (relatief) verwaariozen van hetreproduktieve aspect combineren met een ster-ke eigen inbreng. In de literatuur is 'navertellenin eigen woorden' een consistente predictorvan minder goede studieprestaties. We kunnenons deze vier werkstijlen gemoduleerd denkendoor de scores op de overige factoren. Iemanduit het Hoog-Hoog kwadrant die het schort aanzelfvertrouwen als student zou een kandidaatvoor overwerktheid kunnen zijn en zo verder.Studenten die hoog scoren op de zevende fac-tor moeten achter de broek gezeten worden.Tijdnood zal dan vaak een probleem zijn en depreciese vorm die dat probleem aanneemthangt natuurlijk af van de eisen die de studentzich stelt op het punt van diepte van verwer-king en degelijke inprenting. De combinatievan acht factoren levert op deze manier tweetot de achtste d.w.z. 256 typen studenten

op.Gelukkig zullen in de praktijk sommige dimen-sies veel belangrijker zijn dan ander zodat ermet een kleiner aantal typen of stijlen kan wor-den gewerkt. Maar vier zullen het er nooit meerworden! Literatuur Bentler, P.M. (1989). EQS: Structural EquationsManual. BMDP Statistical Software, Inc. LosAngeles. Biggs, J. (1993). What do inventories of students'learning processes really measure? A theoreticalreviewand clarification. British Journal of Educa-tional Psychology, 63, 3-19. Busato, V.V. (1998). Leerstijlen nader geanalyseerd.Amsterdam: Universiteit van Amsterdam. Busato, V.V., Prins, F.J., Hamaker, C. & Visser, K.H.(1995). Leerstijlenonderzoek gerepliceerd; desamenhang tussen intelligentie en leerstijlen.Tijdschrift voor Onderwijsresearch,20(4), 332-340. Elshout, J.J., Elshout-Mohr, M. & Wijngaart, P. vande. (1966). Marimaxcor: hi??rarchische cluster-analyse uitgaande van een inter-correlatiematrix(FL.14.11.69.004). Afdeling Funktieleer, Instituutvoor Cognitie Onderzoek, Universiteit vanAmsterdam.

Entv\/istle, N. (1988). Motivational factors in stu-dents' approaches to learning. In R.R. Schmeck(Ed.), Learning strategies and learning styles (pp.21-51). New York: Plenum Press. Kolb, D.A. (1976). Learning Style Inventory: techni-cal manual. Boston: McBer. 19



??? Marton, F. & Saljo, R. (1976). On qualitative diffe-rences in learning -I: Outcomes and processes.British Journal of Educational Psychology, 46, 4-11. Pask, G. (1976). Styles and strategies of learning. Bri-tish Journal of Educational Psychology, 49, 128-148. Rietveld, S. (1998). Marimaxcor: hi??rarchische clus-teranalyse uitgaande van een inter-correlatie-matrix (Macintosh-versie). Programnnagroep Psy-chonomie, Universiteit van Amsterdam. Schmeck, R.R. (1983). Learning styles of college stu-dents. In R. Dillon & R.R. Schmeck (Eds.), Indivi-dual differences in Cognition, (pp. 233-279). NewYork: Academic Press. Schouwenburg, H.C. (1996). Een onderzoek naarleerstijlen. Tijdschrift voor Onderwijsresearch,21(2), 151-161. Vermunt, J.D.H.M. (1992). Leerstijlen en sturen vanleerprocessen in het hoger onderwijs. Amster-dam/Lisse: Swets & Zeitlinger. Vermunt, J.D.H.M. (1995). Leerstijlen: een overzicht.In H.C. Schouwenburg & J.T. Groenewoud (Eds.),Studievaardigheid en leerstijlen (pp. 51-72).
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??? Samenvatting Dove kinderen lijken andermans emoties moei-lijk te kunnen begrijpen. De oorzaak van dit ver-schijnsel wordt vaak toegeschreven aan 'Theoryof Mind' achterstanden. In het onderhavigeonderzoek is deze stelling onderzocht door despontane emotieverklaringen van 23 6- en 10-jarige enkelvoudig gehandicapte dove kinderente vergelijken met de verklaringen van 85horende leeftijdsgenoten. Aanwijzingen vooreen ToM-achterstand werden in deze opzet nietgevonden. De resultaten tonen dat dove kinde-ren even vaak naar beliefs en zelfs opvallendveel vaker naar desires verwezen. Een verkla-ring van het laatste verschijnsel werd gevondenin de specifieke communicatieproblemen diedove kinderen ondervinden. Deze problemenmaken het aannemelijk dat zij een relatief groteprioriteit zullen toekennen aan het ondubbel-zinnig naar voren brengen van de eigen nodenen verlangens. 1 Inleiding In het interpersoonlijk verkeer is het van essen-tieel belang dat men een basaal inzicht in dewerking

van de menselijke geest heeft. De lite-ratuur spreekt in dit verband van een 'Theoryof Mind' (ToM). Mensen reageren niet op dewerkelijkheid an sich, maar op de eigen menta-le representaties van die werkelijkheid. Je mager dus niet zonder meer vanuit gaan dat eensituatie bij jezelf en anderen dezelfde reactieopwekt. Normaal gesproken hebben kinderenvan een jaar of 5 dit verschijnsel al vrij goeddoor (zie bijvoorbeeld Wellman, 1990).Iemands persoonlijke beliefs (opvattingen,meningen, idee??n, etc.) ten aanzien van iets datin de werkelijkheid heeft plaatsgevonden zijnnimmer een exacte afspiegeling van die werke-lijkheid. Sommige aspecten worden benadruktof zelfs geheel op eigen initiatief toegevoegd. terwijl andere juist zijn afgezwakt of geheelonopgemerkt blijven. Als mensen er verschil-lende beliefs over ?Š?Šn en dezelfde situatie op nablijken te houden is dat nogal eens terug te voe-ren op informatieaspecten: niet alle mensenbeschikken over dezelfde achtergrondkenniswaarmee de situatie op waarde

geschat kanworden. Het uitzicht op de werkelijkheid wordtechter ook gekleurd door de desires (wensen,voorkeuren, verlangens, etc.) van de persoon inkwestie. Iemand die niet van appels houdt zalvermoedelijk niet zonder meer positief reage-ren als we hem of haar een appel aanbieden.We kunnen dan ook op grond van desire-ken-nis het ?Š?Šn en ander over iemands emotioneletoestand voorspellen. Houd je van een appeldan zal de aangeboden appel blijdschap of eensoortgelijke positieve emotie opwekken, maarvind je ze vies dan levert zo'n geschenk juisteen negatieve emotie op. Kortom, het begrijpenvan andermans emoties vereist onderkenningvan het feit dat emoties niet tot stand komen opbasis van een objectieve werkelijkheid, maarop basis van iemands beleving van die situatie;iemands mental states (desires en beliefs)bepalen hoe die persoon zich voelt in een gege-ven situatie. Het hier gepresenteerde onderzoek richtzich op dove kinderen en hun vermogen tot hetbegrijpen van andermans

emoties. Meerderemalen is er reeds op gewezen dat het omgaanmet emoties voor dove kinderen vaak proble-men oplevert (van Eldik, 1993; Greenberg &Kusch?Š, 1993, Montanini Manfredi, 1993;Vostanis, Hayes, Du Feu & Warren, 1997),maar veel kennis over de oorzaken van dezespecifieke problematiek is er nog niet. Moge-lijk hangt deze problematiek samen met hetbeperkte inzicht in de subjectiviteit van mentalstates dat ook uit verscheidene onderzoeken bij studi?¨ndove kinderen naar voren komt. Een dergelijke ""ToM-achterstand bij dove kinderen is het dui-delijkst aangetoond op de zogenaamde falsebelief-taak. Harris, Johnson, Hutton, Andrews 21 De 'theory of mind' van dove kinderen:de prioriteit van desires C. Rieffe, M. Meerum Terwogt E. Martens en C. Smit



??? and Cooke (1989) gebruikten dit paradigma bijhorende kinderen voor de voorspelling vanandermans emoties. Hun proefpersonen kregenin een poppenspel te zien hoe de nietsvermoe-dende Bertie de Beer door zijn pesterigevriendje Mickey de Aap voor de gek werdgehouden. Zonder dat Bertie iets in de gatenhad, verwisselde Mickey Bertie's geliefdeSmarties voor steentjes. Drie op de 4 vierjari-gen voorspelden ten onrechte dat Bertie zichverdrietig zou voelen, even v????rdat hij hetdoosje wilde openmaken om een snoepje tenemen. Zij voorspelden zijn emotie op grondvan hun eigen kennis van de inhoud van hetdoosje. Twee jaar later in de ontwikkeling ishet beeld omgekeerd: 3 op de 4 zesjarigenonderkenden dat Bertie op dat moment nog blijzou zijn. Bertie is immers niet op de hoogte vanMickey's apenstreek en zal er dus nog steedsvanuit gaan dat er Smarties in het Smartiedoos-je zitten. Op grond van deze resultaten mag jeuiteraard ook verwachten dat foute emotie-voorspellingen niet of

nauwelijks meer voorzullen komen bij kinderen ouder dan 6. Een replicatie van dit experiment onderdove kinderen van horende ouders (Steeds,Rowe en Dowker, 1997) levert een beeld op datals niet leeftijdsadequaat beschouwd mag wor-den. In een groep van 20 kinderen tussen de 5en 12 jaar bleken slechts 14 van de 20 proef-personen bij hun emotievoorspellingen reke-ning te houden met Bertie's verkeerde voor-stelling van zaken. De leeftijdsopbouw van degroep (nagenoeg alFe onderzoekingen onderdoven zijn gedaan onder relatief kleine groepenmet een grote leeftijdsrange) maakt directe ver-gelijkingen met leeftijdsgenoten onder horendekinderen vrij zinloos. Maar we kunnen welconcluderen dat de prestatie van de groepdoven, als geheel - met een gemiddelde leeftijdvan ruim 9 jaar -, een vergelijkbaar niveau ver-toont met de zesjarigen van Harris et al. (1989).Ook ander onderzoek toont leeftijdsinadequateprestaties van dove kinderen op false belieftaakjes: 65% tot 90% van de dove kinderen

metnormale intelligentie (gemiddeld 10 jaar) faal-den op een simpel false belief taakje waarop 5-sTUDi?‰N jarige horende kinderen zonder moeite een cor-rect antwoord geven (Courtin & Melot, 1998;Peterson & Siegal, 1995, 1997, 1998, 1999;Russell, Hosie, Gray, Scott, Hunter, Banks &Macaulay, 1998). Een desire-voorspelling ('Bertie houdt vanSmarties en niet van dropjes. Hoe voelt Bertiezich als hij dit doosje krijgt?', waarbij eendoosje dropjes of Smarties getoond wordt) gaatdove kinderen, relatief bezien, veel beter af(Steeds et al., 1997). Ook horende kinderenhebben minder problemen met deze taak, diequa structuur dan ook eenvoudiger is (Rieffe,1998). Immers, het gaat bij een dergelijkdesire-taakje niet om een objectieve werkelijk-heid die verkeerd wordt ingeschat (falsebelief), maar om een persoonlijke voorkeurvoor het een of het ander en die kan niet goedof fout zijn, al zou je die meer of minder aan-nemelijk kunnen vinden. Meer complexedesire taken waar horende kinderen ook meermoeite

mee hebben (bijvoorbeeld waarbij devoorkeur van de protagonist strijdig is met dievan de proefpersoon: de protagonist wil lievereen aardappel dan een stukje chocolade (Rief-fe, 1998)) zijn bij dove kinderen nimmer afge-nomen. Samenvattend kunnen we zeggen datde ToM-problemen bij dove kinderen zich totdusverre vooral gemanifesteerd hebben tenaanzien van beliefs, terwijl er over hun inzichtin desires zeer weinig bekend is. Kinderen met autisme tonen gelijksoortigeachterstanden bij het uitvoeren van ToM-taak-jes. Een aantal onderzoekers wijten deze ach-terstanden bij autisten aan een fundamenteelneurologisch defect (zie bijvoorbeeld Baron-Cohen, Leslie & Frith, 1985). Zolang het neu-rologisch substraat van een dergelijk 'defect'nog niet ge??dentificeerd is, is dit op zijn minsteen verregaande bewering te noemen, diebovendien niet door alle onderzoekingengedekt wordt (Rieffe, Meerum Terwogt &Stockmann, 1998). Mocht cr niettemin tochsprake zijn van een neurologisch ToM-defect,dan zal

dat vermoedelijk in het prefrontale her-sengebied gezocht moeten worden (Damasio,1994). Bij dove kinderen met een enkelvoudige(aangeboren of verworven) handicap is deoorzaak veelal perifeer en hebben we zekergeen directe reden om een fundamenteelneurologisch probleem te verwachten in eenhersengebied dat weinig connectie vertoontmet de gehoorfunctie. De literatuur wijst echterook herhaaldelijk op omgevingsfactoren dieinvloed zouden uitoefenen op de ToM-ontwik-keling. Als we nu de aspecten die in deze dis-cussie naar voren komen in aanmerking



??? nemen, ligt het meer voor de hand om de gesig-naleerde ToM-problemen van dove kinderenlangs deze weg te verklaren. Onder horende kinderen kon worden aange-toond dat ToM-ontwikkeling met taalvaardig-heid samenhangt (Jenkins & Astington, 1996).Daarnaast hebben verscheidene auteurs gesug-gereerd dat inzicht in mentale fenomenen gefa-ciliteerd wordt door spontane conversatie metanderen die dit inzicht reeds beheersen (Happ?Š,1993; Harris, 1996). De bevinding dat kinderenmet oudere broertjes en zusjes gemiddeld beterop ToM-taken presteren dan hun leeftijdsgeno-ten (Jenkins & Astington, 1996; Ruffman, Fer-ner, Naito, Parkin & Clements, 1998) onder-steunt deze gedachte. Dit soort gegevensmaken het plausibel de achterstanden van dovekinderen vanuit communicatie hindernissen teverklaren. Veel sterker dan anderen zijn zijvoor de ontdekking van een ToM op zichzelfaangewezen. Natuurlijk geldt dit vooral voorkinderen die al vanaf de preverbale fase doofzijn. Als beide ouders

daarnaast ook noghorend zijn werkt ook dit in het nadeel van hetkind (Harris, 1978). Zeker in de beginperiodeis de manuele taalvaardigheid van horendeouders over het algemeen onvoldoende om methun dove kinderen over mentale of anderszinsonobserveerbare fenomenen te praten (Mar-scharck & Shroyer, 1993). Empirisch materiaalondersteunt deze gedachte, want de dove kin-deren met horende ouders presteren in ver-scheidene onderzoeken slechter op de verschil-lende aangeboden ToM-taken dan dovekinderen met minstens ?Š?Šn ouder die doof is envloeiend in gebarentaal (Courtin & Melot,1998; Peterson & Siegal, 1997; 1999). Een bijkomend verschijnsel, dat eveneens teherleiden valt tot de beperkte mogelijkheid vancommunicatie met anderen, is dat dove kinde-ren zich ook minder vaak dan hun leeftijdsge-nootjes uitleven in 'doen alsof-spelletjes,zoals 'doktertje' of 'vader en moedertje' (Dar-byshire, 1977). Enerzijds lijkt het waarschijn-lijk dat de gevonden positieve samenhang bijhorende kinderen

tussen de taalontwikkelingen 'doen alsof'-spel (Lyytinen, Poikkeus &Laakso, 1997) het spel van dove kinderennegatief be??nvloedt. Anderzijds is het voordove kinderen moeilijker om een denkbeeldigkopje thee in te schenken en tegelijkertijd jespeelkameraadje te vertellen welke participatie er van hem/haar verwacht wordt, zoals horendekinderen, die daardoor hun 'doen alsof spelvrij soepel kunnen laten verlopen. Dit soortspelletjes, die binnen de normale ontwikkelingal in de loop van het tweede jaar spontaan ont-staan (Wolf, Rygh & Altshuler, 1984), wordenals een belangrijke trainingsstage voor deToM-ontwikkeling gezien. Een goede 'moe-der' dient zich immers volledig in de rol van demoeder in te denken. En als moeder hanteer jeandere beliefs en desires dan in je dagelijkse rolals kind. Dit soort oefeningen verkleinen destap naar het algemene principe dat ieder menshandelt vanuit de eigen visie op de werkelijk-heid aanzienlijk. Met het onderhavige onderzoek willen we -op een andere manier dan tot nu toe

gebruike-lijk was - nader bekijken in hoeverre dove kin-deren afwijken van horende leeftijdsgenootjesin de expliciete onderkenning dat emoties sub-jectief van aard zijn; oftewel, dat emotiesgestuurd worden door desires en beliefs en nietdoor een objectieve werkelijkheid. Ons onder-zoek wijkt op een aantal belangrijke punten afvan het gebruikelijke ToM onderzoek. Sterkerdan gebruikelijk doet dit onderzoek een beroepop het spontane taalgebruik van kinderen: inplaats van emolie-voorspellingen, vragen wijkinderen om cmolie-verklaringen. In de con-text van emotie-voorspellingen, kan de proef-persoon zich zodanig concentreren op het doelvan de protagonist (het verkrijgen van Smar-ties), dat hij of zij in het vuur van de strijdgemakshalve over het hoofd ziet dat de prota-gonist er foutieve beliefs over de werkelijkheidop na houdt (Harris, 1996). Echter, in het kadervan emotie-verklaringen ligt het meer voor dehand dat de proefpersoon op zoek zal gaan naarachterliggende motieven, gedachtenspinsels enandere

mental states van de protagonist, in eenpoging om de protagonist's emotie begrijpelijkte maken. In dit onderzoek willen we hetgebruik van mental states - ter verklaring vande protagonist's emotie - vergelijken tussendove en horende kinderen. Nu is gebleken uitde resultaten op de verschillende ToM taakjesdat dove kinderen vaker dan horende kinderengeneigd zijn om de eigen visie op de werkelijk- studunheid als universeel te beschouwen in hun voor-spelling van andermans emotie, zou men kun-nen verwachten dat zij ook minder vaak danhorende kinderen verwijzen naar de subjectie-



??? ve beliefs en/of desires van de protagonist alshun wordt gevraagd diens emotie te verklaren. Daarnaast hebben we een factor ge??ntrodu-ceerd waarvan we verwachtten dat deze eenextra sterk beroep doet op het - indien aanwe-zig - vermogen van kinderen om mental statesaan anderen toe te schrijven: naast prototypi-sche emoties werden ook atypische emotiesaangeboden. Immers, prototypische emotione-le reacties, zoals een opgetogen gezichtje ter-wijl de taart met kaarsjes wordt binnengedra-gen, of een nors gezicht terwijl er strafwerkwordt toegezegd, behoeven niet veel toelich-ting. Deze emotionele reacties kunnen heelgoed vanuit de situatie verklaard worden zon-der extra informatie over specifieke beliefsen/of desires van de protagonist. Als de prota-gonist echter een emotionele reactie vertoontdie men niet had verwacht (een boze reactieterwijl de taart met kaarsjes wordt binnenge-dragen) voldoet een situationele verklaring nietmeer. Het situationele antwoord: 'Ze is boos,omdat ze taart

krijgt' vraagt om nadere uitleg,bijvoorbeeld 'ze is boos, omdat ze denkt dat zijzal worden overgeslagen bij het uitdelen van detaart'. In concreto betekent dit dat wij verwach-ten dat zowel dove als horende kinderen vakerzullen verwijzen naar de subjectieve belevingvan de protagonist in geval van atypische emo-tie-verklaringen dan als het gaat om prototypi-sche emotie-verklaringen. 2 Methode ' 2.1 Proefpersonen In dit onderzoek participeerden 23 enkelvoudiggehandicapte dove kinderen (met een normaleintelligentie) en 85 horende kinderen, verdeeldover twee leeftijdsgroepen. De jongste groepdove kinderen (Af=10) was gemiddeld 6 jaar, 11maanden (SD=6 mnd) en de oudste (iV=13) 10jaar, 11 maanden {SD=5 mnd). De horende kin-deren waren in de jongste groep (N=42) gemid-deld 6 jaar, 4 maanden (SD=6 mnd) en in deoudste groep (A^=43) gemiddeld 10 jaar, 4maanden (SD=4 mnd). In elke groep zatenongeveer evenveel jongens als meisjes (eenfactor die geen invloed bleek uit te oefenen

enverder buiten de analyse is gehouden). De dove kinderen volgden allen reeds gerui-me tijd onderwijs aan een doveninstituut. Hundoofheid was reeds ingetreden in de preverbalefase en, op ?Š?Šn uitzondering na, hadden zijallen horende ouders. De Fletcher index bevathet gemiddelde gehoor-verlies in dB gemetenmet een toonaudiogram op de geluidsfrequen-ties 500, 1000 en 2000 Hz. Het gemiddeldgehoorverlies bij de leerlingen bedroeg 107 dB(5D=8.82). De proefpersonen uit de controlegroepen waren afkomstig van reguliere basis-scholen rond Amsterdam. 2.2 Procedure Alle kinderen werden individueel getest. Naeen korte introductie, werden steeds dezelfdezes vignetten voorgelegd. Elk vignet begonmet de beschrijving van een situatie met eensterk prototypisch emotioneel karakter. Tweeverhaaltjes hadden een duidelijk positievelading, blijdschap; twee hadden een angstigkarakter; en de overige twee werden geacht pri-mair boosheid op te wekken. De emotioneleinschatting van een situatie

heeft per definitieeen subjectief karakter (zie bijv. Frijda, 1986),die ook doorwerkt als men - zoals in dit expe-riment het geval is - de impact van zo'n situatieop een ander moet beoordelen. Waar de ?Š?Šnclaimt datje 'een beetje onzeker' wordt, zal deander dezelfde situatie wellicht 'verschrikke-lijk eng' vinden. Bij een prototypische angst-situatie mogen we echter aannemen dat al ditsoort aanduidingen binnen het angstdomeinzullen liggen. Hetzelfde geldt voor blijdschap.De derde categorie is wat dit betreft een uitzon-dering. Op prototypische boosheid-situaties(zoals het onderstaande voorbeeld waarin eenbelofte gebroken wordt) kan evenzeer met ver-driet gereageerd worden. Reacties uit ditdomein zullen bij de emotie inschatting daaromook als prototypisch worden beschouwd. E?Šn van de zes vignetten was: Dit is Linda. De vader en moeder van Lindahadden tegen Linda gezegd dat ze vandaagnaar de dierentuin zouden gaan. Maar nu zegtde moeder van Linda dat het niet doorgaat endat ze thuis

moeten blijven. Hoe zal Linda zichvoelen als ze hoort dat ze niet naar de dieren-tuin gaat, maar thuis moet blijven ?(1} De overige vignetten hadden dezelfde opbouw.Direct na de emotie-vraag wordt de proefper-



??? soon steeds gevraagd deze inschatting te be-argumenteren. Waarom voelt Linda zich.....?(2) Waarna een afwijkende emotie met aan aty-pisch karakter wordt ge??ntroduceerd: Dat lijkt mij ook. Maar Linda voelt zich niet(herhaling van de door de proefpersoon gege-ven emotie-aanduiding). Linda voelt zich blijnu ze niet meer naar de dierentuin gaat en thuisblijft. Hoe zou het komen dat Linda zich blijvoelt?(3) In de analyse (zie 'scoring') wordt, zowel bijde argumentatie die voor de prototypischeemotie gegeven wordt (2) als bij de verklaringvoor de atypische emotie (3), primair nagegaanof de proefpersoon hierbij al dan niet aanbeliefs en/of desires van de hoofdpersoon refe-reert. Het materiaal bestond uit 6 vignetten diezodanig waren geconstrueerd dat elke emotie-categorie (blij, boos/verdrietig, bang) bij deproto- alswel bij de atypische emotie-verkla-ringen twee keer vertegenwoordigd zou zijn.Boosheid en verdriet vormden samen ?Š?Šn emo-tie-categorie, omdat eenzelfde situatie boos-heid of verdriet kan

oproepen, al naar gelang depersoon zich richt op het proces of de uitkomst(Stein & Trabasso, 1989). De volgorde waarinde vignetten werden aangeboden, werd syste-matisch gevarieerd. Alle antwoorden werdenverbatim genoteerd. Bij dove kinderen werd de gehele sessie opvideo opgenomen. Een horende proefleidergebruikte hiervoor Nederlands ondersteundmet gebaren (conform de vorm van communi-catie tijdens het onderwijs aan deze kinderen).Volgens haar rapportage ondervonden de dovekinderen geen problemen met het begrijpenvan de verhaaltjes en de vragen. De antwoor-den van de dove kinderen werden door deproefleider steeds hardop uitgesproken her-haald. Hierdoor was het mogelijk voor eenhorend persoon om de gehele tekst letterlijk uitte schrijven. De dove volwassene, die de uitge-schreven tekst aan de hand van de video-opna-men controleerde, trof geen discrepanties aan. 2.3 Scoring Als een kind niet de verwachte prototypischeemotie voorspelde, koos de proefleider zelf

eenatypische reactie van de protagonist die afweekvan de emotie die de proefpersoon zojuistgegeven had. In zo'n geval werden de antwoor-den op beide verklaringsvragen echter buitende analyse gehouden. Als een kind meerderemalen een afwijkende emotie-voorspelling gaf(dit was het geval bij 2 dove en 3 horende 6-jarigen) bleven ook de overige antwoorden bui-ten beschouwing. De verklaringen die bij de prototypischeemotie gegeven werden (vraag 2) en de verkla-ringen voor de atypische emotie (vraag 3) wer-den op de volgende wijze gecategoriseerd. Alleantwoorden waarin de kinderen op de ?Š?Šn ofandere wijze expliciet refereren aan een belief(Bijvoorbeeld: 'Ze is blij, want ze denkt dathaar vriendje nu komt om te spelen') of eendesire van de hoofdpersoon (Bijvoorbeeld: 'Zewil graag thuis blijven, omdat ze dan met haarvriendje kan spelen') werden als zodanig geca-tegoriseerd. Een antwoord kon zowel eenbelief als een desire kwalificatie krijgen. Deoverige reacties werden gekwalificeerd alspuur

situationeel. Dit betreffen antwoorden dieuitwijden over de situatie of refereren naar eenandere situatie, zonder dat daarin een verwij-zing naar de ?Š?Šn of andere 'mental state' van deprotagonist is vervat. Bijvoorbeeld: 'Ze is blij,want ze gaat met haar vriendje spelen'. De categorisering geschiedde door tweeonafhankelijke beoordelaars (inter-beoorde-laars betrouwbaaiheid is 96%). De enkele sco-res waarover een verschil van mening bestondwerden na overieg alsnog aan ?Š?Šn van de cate-gorie??n toebedeeld. 2.4 Resultaten Emotie-voorspellingen Willen we de verklaringen voor prototypischeen de atypische emoties kunnen vergelijken,dan moeten we er zeker van kunnen zijn dat degepresenteerde situaties voor de kinderendaadwerkelijk de prototypische lading hebbendie we daarvan verwachtten. Gelukkig bleekdit over het algemeen inderdaad zo te zijn,zodat het verlies aan gegevens (zie methode)vrij minimaal bleef. Aan kinderen werd intotaal 6 keer gevraagd de protagonist's emotiete voorspellen. Bij de

jongsten bleven de dovennog enigszins achter bij hun leeftijdsgenoten(82% versus 90%). Bij de 1 O-jarigen bleek niet 25 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? alleen dat zij vaker de prototypische emotievoorspelden, maar tevens dat het verschil tus-sen dove en horende kinderen geheel wasopgeheven (96% beide groepen). Een opval-lend resultaat was wel dat geen enkel 6-jarigdoof kind op alle 6 emotie-voorspellende vra-gen direct de protagonist's emotie aanduidde.Vaak werd er wel een verklaring gegeven,maar ontbrak hierbij een expliciete benoemingvan een emotie. Bij de oudere dove kinderenkwam dit bij 4 kinderen voor. Door een extravraag van de proefleider ('Maar hoe voelt hijzich dan?') werd in de meeste gevallen alsnogeen emotie genoemd. Bij horende kinderenkwam dit slechts 1 keer voor bij 1 6-jarige. Gezien de geringe kennis die we hebbenover het inzicht in emoties bij dove kinderen,willen we hier ook niet onvermeld laten datdove kinderen minder gedifferentieerde emo-tie-voorspellingen deden dan de horenden. Demeeste dove kinderen benoemden bijvoorbeeldeen positieve gemoedstoestand blij, en een keerkwam het woord prettig

voor als emotie-voor-spelling, terwijl horende kinderen behalve blij(66%) ook veelvuldig gebruik maakten vanvrolijk, goed, fijn, leuk, lekker, gelukkig ofnieuwsgierig (34%). Emotie-verklaringen De kernvraag uit dit onderzoek spitst zich toeop de mate waarin de kinderen in hun verkla-ringen refereren aan de beliefs en de desiresvan de hoofdpersoon. We beperken ons in deanalyse dan ook tot de bespreking van groeps-verschillen binnen deze twee categorie??n. Uitde proporties belief- en desire-antwoorden, diein de navolgende bespreking aan de ordekomen, kan de lezer zelf afleiden dat verklarin-gen op basis van situationele elementen ookrelatief veel voorkwamen. Onze interesse geldtechter de verwijzingen naar mentale fenome-nen en hierbij doen zich een aantal opmerkelij-ke verschillen voor. Beliefs Tabel 1 toont voor elke prototypische en atypi-sche emotie-categorie de proporties verklarin-gen waarin belief-verwijzingen voorkwamen'.Een verschil tussen dove en horende kinderenis (statistisch) niet

aanwezig, maar wel tussende leeftijdsgroepen: 1 O-jarigen geven meerbelief-verwij zingen dan 6-jarigen. Om redenenvan overzichtelijkheid zijn de gegevens in detabel gesommeerd over dove en horende kinde-ren, terwijl het verschil tussen 6- en 1 O-jarigenwel is opgenomen. Over de hele linie gezienblijken belief-verwijzingen vrij schaars voor tekomen. Daarnaast wordt in de tabel een duide-lijk emotie-effect zichtbaar: belief-attributiesdoen zich voornamelijk bij angst voor. Dit isvooral het geval als gevraagd wordt de proto-typische emotie te verklaren, terwijl de atypi-sche emotievraag bij blijdschap en boosheid/verdriet relatief meer belief-verwijzingen op-levert. Het was statistisch gezien niet mogelijk omde factor Groep (doof vs. horend) alswel defactor Leeftijd (6- vs. 1 O-jarigen) gelijktijdig ineen analyse op te nemen, omdat hierdoor hetaantal proefpersonen per cel voor de dove kin-deren te klein zou worden voor een betrouwba-re analyse. Dit is opgelost door 2 maal dezelfdeanalyse uit te voeren,

waarbij eenmaal Groepen eenmaal Leeftijd als factor in de analysewerd opgenomen. Een 2x3x2 (Leeftijd xEmotie x Vraag) MANOVA met herhaaldemetingen over beide laatste factoren bevestigthet geschetste beeld: er treedt een hoofdeffectvoor Leeftijd (F(l,101) = 5.65, p = .019) enEmotie (F^^^oy = 59.70, p = .000) op en daar-naast bereikt alleen de interactie Emotie xVraag (^^â€ž02) = '^.49, p = .000) een signifi-cante waarde. De analyse waarin de factorLeeftijd is vervangen door Groep toont dezelf-de significante effecten voor Emotie en EmotieX Vraag, maar geen verschil op Groep. Post hoet-testen bevestigen het waarneembare verschiltussen atypische en typische angst en blijd-schap. Het verschil tussen proto- en atypischeboosheid/ verdriet verklaringen is wel in deverwachte richting, maar niet significant. Tabel 1 Proportionele weergave van belief-verwijzingen(gesommeerd over dove en horende kinderen) Blijdschap Boosheid Angst 1 II* 1 II 1 II* 6-jarigen .07 .14 .02 .11 .42 .23 10-jarigen .15

.23 .12 .13 .48 .32 I = Prototypische emotieverklaringen II = Atypische emotieverklaringen * T-test geeft significantie met p<.01, waarbij Bon-ferroni correctie is toegepast 26 PEDAGOGISCHE 5TUDI?‰N



??? 3 Discussie Desires Desire-verwij zingen komen, over de hele liniegezien, veel vaker voor dan belief-verwij zin-gen. Ook hier is tweemaal dezelfde analyse uit-gevoerd, waarbij eenmaal Groep en eenmaalLeeftijd in het model waren opgenomen. DaarLeeftijd geen verschil liet zien, laten we dezefactor verder buiten beschouwing. Een 2 x 3 x2 (Groep x Emotie x Vraag) MANOVA, metherhaalde metingen over beide laatste factorentoonde twee belangrijke verschillen tussendove en horende kinderen. Deze zullen weapart bespreken. Het eerste verschil tussen dove en horendekinderen betreft de verschillende emotiedomeinen en kan worden afgelezen uit Tabel 2.In deze tabel zijn de desire-attributies, uitge-splitst naar groep. Hieruit blijkt duidelijk datdove kinderen over het algemeen vaker naardesires verwijzen dan horende kinderen; voor-al als hen wordt gevraagd blijdschap of boos-heid/verdriet te verklaren. Angst, daarentegen,roept bij dove en horende kinderen relatief wei-nig desire-attributies op. Deze

effecten vindenbevestiging in het optreden van de hoofdeffec-ten Groep 27.61, = .000) en Emotie(^(2,202) - P = 000) en de interactieGr??ep'x Emotie (F^^^oz) = 11-81,/? = .000). Tabel 2 Proportionele weergave van desire-verwijzingen(gesommeerd over 6- en 10-jarigen) Blijdschap Boosheid Angst 1 II 1 II 1 II dove kinderen .55 .45 .69 .67 .12 .10 horende kinderen .23 .26 .22 .47 .07 .10 I = Prototypische emotieverklaringen II = Atypische emotieverklaringen Voor het tweede effect, het hoofdeffect Groepx Vraag (F^, ,â€ž,) = 8.30, p = .005) hebben wegesommeerd gekeken over de emoties. Hierbijtreedt direct aan het licht dat horende kinderenanders op de twee vragen reageren dan dovekinderen. Zoals gezegd verwijzen dove kinde-ren gemiddeld vaker naar desires (Tabel 2). Zijdoen dat bij beide vragen echter even frequent(een post hoe t-toets leverde geen significanteffect op). Bij horende kinderen zien we echterwel een verschil: bij de verklaring van een aty-pische emotie verwijzen ze vaker naar desiresdan

bij de verklaring van een prototypischeemotie (7=4.36, #=84, /7=.000). Over het algemeen bleken zowel horende alsdove kinderen de prototypische emotie-situ-aties conform de verwachtingen in te schatten.Uit eerdere studies was gebleken dat horendekinderen daar, bij deze beperkte set emoties,over het algemeen zelfs al eerder toe in staatzijn (Barden, Zelko, Duncan & Masters, 1980;Harris, Olthof, Meerum Terwogt & Hardman,1987). Maar in een onderzoek bij 7- ?¤ 8-jarigedove kinderen, constateerden Odom, Blantonen Laukhuf (1973) nog veel problemen met hetherkennen en interpreteren van emotioneelbeladen situaties. Het huidige onderzoekbeperkte zich echter tot een aantal zeer basaleemoties en een aantal kenmerkende situatiesdie wat de emotionele lading betreft nauwelijksambigu??teit opleverden. Het wekt daarom nietal te veel verbazing dat ook dove kinderen overhet algemeen weinig moeite bleken te hebbenmet het benoemen van de prototypische emo-tionele lading, al benutten de horende

kindereneen breder scala aan gedifferentieerde emotie-woorden. Alleen op 6-jarige leeftijd bleven dedove kinderen nog enigszins achter bij hunleeftijdsgenoten. Het verschijnsel dat de oude-re dove kinderen deze achterstand volledighebben ingelopen zou misschien ook kunnensamenhangen met het PAD-programma(Greenberg & Kusch?Š, 1993) dat op het doven-instituut waar de proefpersonen vandaan kwa-men (evenals op vele andere doven-instituten)onderdeel is van het curriculum voor kinderenvanaf 6 jaar. Het leren benoemen van emotiesis een belangrijk onderdeel van dit programma.Bovendien komen de kinderen vaker in aanra-king met gesprekspartners die de gebarentaalvloeiend beheersen zodra ze op het doveninsti-tuut onderwijs volgen. Centraal in dit onderzoek staat echter devraag inhoeverre dove kinderen in vergelijkingmet horende kinderen verwijzen naar het sub-jectieve element van andermans emoties. In hetalgemeen kunnen we stellen dat dove kinderennergens een ToM-achterstand

laten zien, maarde verschillende antwoordpatronen die optre-den bij desires en beliefs staan een algemenebespreking in de weg: terwijl er geen verschil-len werden gevonden in de belief-verwijzingentussen dove en horende kinderen, bleek datdove kinderen juist vaker naar desires verwe-



??? zen dan horende proefpersoontjes. We zullendeze bevindingen apart bekijken. Belief-verwijzingen ter verklaring van deprotagonist's emotie ('Hij is boos, omdat hijdenkt dat het een nep-pakje is') kwamen ??ber-haupt niet veel voor, maar er was wel een toe-name met leeftijd. Ook uit andere onderzoekin-gen komt naar voren dat kinderen voor hetzesde jaar wel de causale relatie tussen eensituatie en emoties begrijpen (Stein & Trabas-so, 1989), maar dat ze pas vanaf hun zesde intoenemende mate ook het belief-afhankelijkeaspect van emoties onderkennen (Harris 1989;Meerum Terwogt & Stegge, 1995). De causalerelatie tussen beliefs en emoties is immersingewikkelder dan die tussen een situatie enemoties, want de eerste vergt het inzicht datemoties niet door de werkelijkheid wordenbepaald, maar door mentale representaties(beliefs) van die werkelijkheid. Dit leeftijds-patroon gold in ons onderzoek voor zowel doveals horende kinderen. Daarnaast riepen de verschillende emotieseen verschillend

belief-patroon op en ook ditgold zowel voor dove als horende kinderen. Demanipulatie met atypische emoties had wel hetverwachte effect op het aantal belief-verwijzin-gen ter verklaring van blijdschap, maar niet bijboosheid/verdriet (mogelijk is dit te wijten aanhet grote aantal desire-verwijzingen bij ditemotie-domein: blijkbaar worden desires terverklaring van boosheid/verdriet veel belang-rijker gevonden). Vooral angst leidde tot afwij-kende reacties. In dfe eerste plaats riep angstmeer belief- dan desire-verwijzingen op, maarbovendien leidde prototypische angst tot meerbelief-verwijzingen dan atypische angst. Angstis een emotie die ontstaat in anticipatie opmogelijk toekomstig letstel. In dat licht is hetniet verwonderlijk dat de onbekendheid met detoekomstige situatie veelvuldig belief-uitspra-ken uitlokte 'Ze is bang, want ze weet niet wiedat is'. Waar belief-verwijzingen essentieel lij-ken om dit proces duidelijk te maken, zijn de-sire-verwijzingen bij angst eigenlijk overbodig.Immers, de desire die in angstige

situaties alsuniverseel aanwezig verondersteld mag wor-sruDUN den is veiligheid. Daarbij komt ook nog dat deprototypische angstsituaties (angst in het don-ker) meer ambigue waren dan de atypischeangstsituaties (bang om met andere kinderenbuiten te spelen en bang nu het hondje ziek is). pedagogische Het relatief specifieke karakter van de atypi-sche angst-situaties geeft wat meer houvastvoor een situationele verklaring. Dat dove kinderen qua aantal belief-verwij-zingen niet achterbleven bij hun horende leef-tijdsgenootjes, terwijl zij wel relatief slechtpresteren op false belief taakjes (Steeds et al.,1997; Peterson & Siegal, 1995, 1997, 1998,1999; Russell et al., 1998) heeft mogelijk temaken met het verschil in taakvorm (voorspel-len versus verklaren). Dit verschil in taakvormkan juist bij dove kinderen een sterk verschilteweeg brengen. Het ligt voor de hand dat dovekinderen minder dan horende kinderen alle-daagse gesprekken voeren waarin de aandachtzich richt op mental states. Deze geringere

toe-gang tot een dagelijkse, gemeenschappelijkecommunicatie over beliefs kan er vervolgenstoe leiden dat dove kinderen nogal 'kort doorde bocht' reageren als aan ze gevraagd wordtandermans emoties of gedrag te voorspellen.Mogelijk stevenen ze in false belief taakjesdirect af op de uiteindelijke uitkomst van hetverhaal: het wel of niet vervullen van de prota-gonist's desire, waarbij ze voorbij gaan aandiens beliefs. Ook bij kinderen met autisme isbekend dat informatie over de fysische werke-lijkheid: 'Er zitten steentjes in het Smartie-doosje', vaak meer saillant is dan informatieover de mentale werkelijkheid: 'Bertie de Beerdenkt nog steeds dat er Smarties in het Smar-tiedoosje zitten' (Russell, Mauthner, Sharpe &Tidswell, 1991). Bij het verklaren van andermans emotiesgaat het niet meer om het 'goed' voorspellenvan een uitkomst, want deze is nu juist albekend: de emotie is gegeven. Het kind mag inzijn of haar eigen bewoordingen proberen eenverklaring te vinden voor deze emotionele staatbij de

protagonist. En nu blijkt dat dove kinde-ren net zo vaak als horende kinderen de men-tale werkelijkheid in hun redenaties opnemen.Dat er bij doven in ieder geval geen sprake isvan een blijvende achterstand op dit punt,wordt mede ondersteund door een analyse vande spontane taal van dove volwassenen. Werk-woorden die naar beliefs verwijzen zoals den-ken, weten of verwachten, worden door heneven vaak en op dezelfde manier gebruikt alsonder horende volwassenen (Clark, Schwanen-flugel, Everhart & Bartini, 1996). Als we naar de desires kijken, rijst in de eer-



??? ste plaats de vraag waarom dove kinderen zovaak verwijzen naar de desires van de protago-nist ter verklaring van diens blijdschap, boos-heid/verdriet. De conclusie dat zij juist verderzijn in hun ToM-ontwikkeling lijkt niet voor dehand te liggen. Je zou dan verwachten dat eendergelijke voorsprong ook bij de beliefs totuiting komt. De verklaring dient, ons inziens,gezocht te worden in de functionaliteit vandesire-uitingen binnen het communicatie-patroon van doven. De dagelijkse ervaringenvan dove kinderen zal hun aandacht voor desi-res hebben bewerkstelligd. Immers, dove kin-deren van horende ouders communiceren vaakmet mensen die niet over de noodzakelijkevaardigheden voor een volwaardige communi-catie beschikken. Tezamen met het gegevendat het communiceren in gebarentaal relatieftijdrovend is - in die zin dat een ouder niet eengesprek kan voeren met het dove kind enonderwijl de boodschappen op kan ruimen ofeen kopje thee in kan schenken -, levert ditonvermogen vaak een

ongeduldige reactie opbij de horende communicatie partner (Vaccari& Marschark, 1997; Wood, 1991). Om onderdeze omstandigheden toch te bewerkstelligendat anderen in jouw behoeften voorzien, wordthet van het grootste belang die behoefte directen ondubbelzinnig duidelijk te maken. Hetbeste doet het dove kind dit door aan te vangenmet een expliciete vermelding van de eigendesire. Elke andere aanpak vergroot de kans datzo'n desire op de ?Š?Šn of andere wijze nietwordt begrepen door de ander. Horende kinde-ren kunnen een dergelijk misverstand vaak nogwel corrigeren (Meerum Terwogt, Rieffe,Tuijn, Harris & Mant, 1999). Dove kinderenzijn daartoe wellicht evenzeer in staat, maarkrijgen daar in de praktijk misschien gewoonde kans niet meer toe. Kortom, dove kinderendie opgroeien in een horende wereld (in onsonderzoek hadden alle kinderen, op eentje na,horende ouders) hebben een beperkte inter-actie-tijd en beperkte interactie-middelen invergelijking met horende kinderen. Willen zedeze

tijd zo effectief mogelijk gebruiken, dan ishet zaak dat anderen allereerst goed begrijpenwatje wilt: je desires. In de tweede plaats is er dan nog de vraagwaarom het verschil tussen atypische en proto-typische emoties bij dove kinderen geen effectsorteerde, terwijl horende kinderen wel - zoals verwacht - vaker naar desires verwezen terverklaring van atypische blijdschap en boos-heid/verdriet. Mogelijk zijn dove kinderen zogeconcentreerd op desires dat ze onverander-lijk desires benoemen, ook ter verklaring vanprototypische emoties. Horende kinderen daar-entegen zouden dergelijke verwijzingen meerkunnen reserveren voor situaties die om nadereuitleg vragen (zie inleiding), dus in geval vanatypische blijdschap, boosheid/verdriet: 'danwilde ze zeker iets anders'. Als we inhoudelijknaar de antwoorden kijken, vinden we een ver-schil tussen de antwoorden van dove en horen-de kinderen dat een stapje verder gaat: nietpers?Š een fundamenteel gebrek aan inzicht,maar een solipsitische (op zichzelf

gerichte)houding van dove kinderen leidt tot veel desi-re-verwijzingen. Ter demonstratie gebruikenwe het - in de procedure beschreven - verhaal-tje van Linda. In tegenstelling tot horende kinderen, noem-den dove kinderen vaak de verijdeling van Lin-da's desire: 'Linda is boos, ze wil graag naar dedierentuin, maar mama zegt nee, mama is boosop Linda.' Dit element van 'niet mogen' kwamin eenderde van de antwoorden bij dove kinde-ren voor. Een ander opvallend antwoord datook door eenderde van de dove kinderen werdgegeven en ontbrak bij horende kinderen (op 1horend kind na), waren uitspraken die bena-drukten wat er nu gemist werd: 'Linda is ver-drietig. Ze wil graag naar de dierentuin, omdatze apen wil kijken' of: 'Ze voelt zich verdrie-tig, ze wil graag naar de dieren kijken, ze wilook wel aaien'. Hieruit blijkt dat veel dove kin-deren na-fantaseerden over de situatie die zouzijn ontstaan indien Linda's desire wel zou zijnvervuld, alsof ze zich - sterker dan horendekinderen - identificeerden met Linda

en nietals toeschouwer de situatie beoordeelden enLinda's emotie verklaarden. Horende kinderenverwezen vaak naar de verbroken belofte vande ouder: 'Ze is teleurgesteld, omdat ze naar dedierentuin zouden gaan en nu gaan ze niet'. Ditaspect kwam bij horende kinderen in eenderdevan alle antwoorden voor. In scherp contrasthiermee refereerde geen enkel doof kind naar " ptoacoaischc de verbroken belofte in het verhaal. Het lijkt studunalsof dove kinderen zo in zichzelf zitten opge-sloten, dat ze doorgaan op de eigen desire engeen oog hebben voor externe informatie. Ver-klaringen van gedrag of emoties blijken in



??? gesprekken tussen horenden en doven bijzowel de horende als de dove partij dan ookminder vaak en minder competent voor tekomen (Gregory, 1976). Als een dergelijke solipsitische reactie vandove kinderen als indicatie gezien kan wordenvoor de wijze waarop zij zelf ook zoudenreageren in dergelijke situaties, dan lijken dereacties van dove kinderen om meerdere rede-nen minder handig dan die van horende kinde-ren. De vasthoudende reactie van dove kinde-ren ('ze wilde de dieren aaien') kan eenmokkende, dwarse indruk maken; het kind lijktte blijven hangen in de teleurstelling (mis-schien een invloedrijke factor op het extemali-serende gedrag dat vaak bij dove kinderenwordt geconstateerd (van Eldik, 1993; Vosta-nis, et al., 1997). Zo'n mokkende houding kanweer negatieve reacties oproepen vanuit deomgeving, zeker als de ouder de tocht naar dedierentuin heeft moeten afzeggen met een zeergeldige reden, maar zelf ook teleurgesteld is.Het valt te betwijfelen of dove kinderen hieroog voor

hebben. Bovendien kan een dergelij-ke houding een adaptieve omgang met de situ-atie in de weg staan. Immers, het kind dat deouder aanspreekt op de verbroken belofte,heeft de mogelijkheid om met de ouder teonderhandelen over een andere gelegenheidom alsnog deze belofte in te lossen. Het dovekind loopt deze optie mis, omdat het zich welricht op het 'niet mogen', maar niet op de ach-terliggende oorzaak daarvan. Concluderend willen we stellen dat ditonderzoek aanleiding geeft tot nader onder-zoek naar het inzicht van dove kinderen inemoties en de achterliggende oorzaken daarvanbij medemensen; en naar de rol die communi-catie hierbij speelt. Hierbij kunnen twee wegenbewandeld worden: i) een vergelijkend onder-zoek naar het inzicht in en de overdracht vanemoties, desires en beliefs tussen dove kinde-ren met horende ouders en dove kinderen metdove ouders die vloeiend zijn in gebarentaal; ii)de ontwikkeling en implementatie van stimule-ringsprogramma's op het gebied van commu-

nicatie over emoties, desires en beliefs, enonderzoek naar het effect hiervan op de Theoryof Mind-ontwikkeling bij dove kinderen. Noot 1 Merk op dat een proportie gelijk is aan hetpercentage, alleen is bij een proportie het maxi-mum 1. Literatuur Barden, R.C., Zelko, F.A., Duncan, S.W., & Masters,J.C. (1980) Children's consensual knowiedgeabout the experimenta! determinants of emo-tion. Journal of Personality and Social Psycho-logy, 39. 368-376. Baron-Cohen, S., Leslie, A.M. & Frith, U. (1985). Doesthe autistic child have a 'theory of mind'? Cogni-tion, 21, 37-46. Clark, M.D., Schwanenflugel, P.J., Everhart, V.S., &Bartini, M. (1996). Theory of mind in deaf adultsand the Organization of verbs of knowing.Journal of Deaf Studies and Deaf Education, 1,180-189. Courtin, C. & Melot, A. (1998). Development ofTheories of Mind in deaf children. In: M. Mar-schark & M. Diane (Eds.), Psychological persperc-tives on deaf ness, 3, (pp. 79-102). New York:Lawrence Erlbaum Associates. Damasio, A.R. (1994).
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??? Kroniek 8th European Conference forResearch on Learning andInstruction, August 24-281999, G??teborg, Sweden Inleiding (Jan Vermunt, Universiteit Maastriclit) De achtste conferentie van de European Asso-ciation for Research on Learning and Instruc-tion (EARLI) werd deze keer gehouden inZweden. Dit tweejaarlijkse congres werd in1985 voor het eerst georganiseerd in Leuven,en is daarna via T??bingen, Madrid, Turku, Aix-en-Provence, Nijmegen en Athene in G??teborgbeland. G??teborg, stad van Ference Marton enRoger S?¤lj??, bakermat van de fenomenografie.In 1985 begonnen met een klein gezelschap, isde conferentie elke keer weer groter geworden.In G??teborg waren er nu meer dan 1000 deel-nemers, uit 50 verschillende landen, niet alleenEuropeanen. De Nederlanders behoorden met100 deelnemers, samen met de Britten, overi-gens tot het grootste gezelschap. Het grote voordeel van de EARLI-congres-sen is dat Europese onderzoekers elkaar ookeens in Europa kunnen

ontmoeten. V????r deoprichting van EARLI plachten Europeseonderwijswetenschappers elkaar jaariijks op deAERA in Amerika bij te praten. Door de twee-jaarlijkse EARLI-congressen en door de mee-tings van vele EARLI Special Interest Croups(SIGs) in de tussenliggende jaren hebbenonderzoekers uit Europa de mogelijkheidgekregen kennis te nemen van en van gedach-ten te wisselen over eikaars werk op het eigencontinent. Het thema van het congres was 'AdvancingLearning Communities in the New Millenni-um'. Niet dat een thema van een EARLI-con-gres nu zo richtinggevend is voor de bijdragendie er gepresenteerd worden. Meer richtingge-vend zijn de Special Interest Groups, waarvaner 14 waren en er op het congres nog een is bij-gekomen. Ook zijn er negen zogenaamde'domains of the conference', die elke keerongeveer hetzelfde zijn. Deze kroniek is geor-dend volgens die negen domeinen. Ik heb eenaantal Nederlandse en Vlaamse congresbezoe-kers gevraagd verslag uit te brengen van

encommentaar te leveren op de belangrijkstetrends en de meest opvallende bijdragen vooreen onderzoeksgebied waarin zijzelf actiefen/of ge??nteresseerd waren. Ze hoefden niet testreven naar volledigheid. Hen werd verteld dateen persoonlijk gekleurde beschrijving encommentaar de voorkeur had boven eenopsomming of samenvatting van alles wat erbinnen een domein was gepresenteerd. Geluk-kig was iedereen die is gevraagd bereid dezeimpressie te schrijven. Zelf was ik door de congresorganisatie nog-al eens als chair bij een papersessie geplaatstwaarvan mij niet geheel duidelijk was waaromjuist ik als chair verkozen was. Verstand vanhet onderwerp was in ieder geval geen criteri-um. Maar zo leert een mens nog eens wat. Ikben op die manier een stuk wijzer gewordenover de zorgverbreding op basisscholen inNoorwegen en over de kwalitatief verschillen-de conceptualisaties van Noorse kleuters overde Vikingperiode. De meeste Nederlanders zagen elkaar terugop de zondagochtendvlucht van

G??teborg naarAmsterdam. Die vlucht was helaas niet bere-kend op zo'n groot contingent congresgangersen 'overbooked'. Sommige landgenoten heb-ben dan ook tot diep in de zondagmiddagmogen genieten van de gastvrijheid van hetvliegveld, keynote speaker of niet. Het 'Book of Abstracts' van de conferentiebevat alle gewone en email adressen van depresentatoren. De volledige papers kunnen viadie weg op eenvoudige wijze worden opge-vraagd. Learning and Cognition (Bernadette van HoutWolters, Universiteit van Amsterdam) Het is niet gemakkelijk af te grenzen wat erprecies tot domein 1 (learning and Cognition)van de EARLI-conferentie behoorde en wat totde domeinen 3 (motivational, social and affec-tive processes), 4 (learning and technology) en6 (knowledge acquisition in specific domains).Hoe dan ook, de presentaties die ik gevolgdheb, lagen vooral op het gebied van: learningstrategies, metacognition, self-regulated learn-ing, self-directed learning, learning to leam



??? programs, thinking skills programs, problembased leaming, inductive leaming, etc. Op dezeterreinen had de conferentie veel te bieden. Aleen paar jaar valt op dat text-processing alstopic wat uit de mode lijkt op EARLI-confe-renties. Dit is echter maar gedeeltelijk waar.Nogal wat onderzoek op het gebied van leer-strategie??n heeft betrekking op het leren uit(studie)teksten. Dit is onderzoek dat tien jaargeleden waarschijnlijk onder de noemer 'textprocessing' zou zijn gepresenteerd. Het grote aantal presentaties betreffendeleerstrategie??n en leaming to learn ging nietsamen met een hoog wetenschappelijk niveau.Ook al waren er positieve uitschieters en kwamhet Nederlandstalige onderzoek er niet slechtaf, over het geheel genomen was ik teleurge-steld over het niveau van het onderzoek en vande presentaties. Dit niveau ligt op de AERA-conferentie beslist hoger. Het viel mij op datveel presentatoren geen theoretisch gefundeerdonderzoek beschreven, maar dat ze vooral hunidee??n, meningen of

adviezen gaven. Kortom:de presentaties hadden mijns inziens een tehoog 'I think' en 'In my opinion' gehalte. Ookhadden nogal wat presentaties betrekking opparticuliere ervaringen met een concrete onder-wijsinnovatie op ?Š?Šn school. Daarnaast werden'nieuwe' modellen gepresenteerd van leamingskills, leaming strategies of leaming appro-aches, alsof er nog nooit eerder dergelijkemodellen geconstmeerd waren. Als er w?¨l ver-slag werd gedaan van verricht onderzoek, werdvaak veel te weinig aangesloten bij eerderonderzoek op het terrein. Het lijkt erop dat debetreffende onderzoekers geen systematischeliteratuurreviews hebben verricht, voordat zeaan hun onderzoek begonnen. Met het gevolgdat er in feite vaak weinig nieuws werd bedachten onderzocht. Een voorbeeld: al meer dan 20jaar wordt er geschreven over het nut van inte-gratie van leervaardigheidsinstmctie in hetonderwijs. Dat hoef ik van de verschillendepresentatoren dan ook niet meer te horen. Hetlijkt me belangrijker dat wordt

onderzocht bijwelke specifieke leerdoelen deze integratie welfj^ en niet lukt, onder welke instmctie-conditiessTUDien dat wel en niet mogelijk is, en bij welk typelerenden. Ook werd veel half, onaf, en pilot-onder-zoek gepresenteerd, dat methodologische vra-gen opriep. Er werd van alles onderzocht en pcdacogischc gemeten, maar ik vroeg me als toehoorder vaakaf wat nu precies de onderzoeksvraag was, hoede onderzochte variabelen geoperationaliseerdwaren, waarom ze op de aangegeven manierwerden gemeten, en welk onderzoeksdesign nuprecies gehanteerd was en waarom. Ik weetnatuurlijk niet of deze onvolledigheid te wijtenwas aan een slordige, slecht voorbereide pre-sentatie, of aan de betreffende onderzoeks-opzet. Misschien wil men wel te snel in depubliciteit en heeft men te weinig tijd voor hetonderzoek en de voorbereiding van de presen-tatie. In ieder geval is het niet goed voor deonderwijswetenschap als te weinig wordt aan-gesloten bij de 'stand van de kennis', te vaakopnieuw 'het

wiel wordt uitgevonden', en deonderzoeksmethodologie niet goed doordachtis. Zo komen we niet verder. Maar, zoals ik zei, er waren ook positieveuitschieters, zoals bijvoorbeeld de presentatievan Straka (Universiteit Bremen). Hij ontwik-kelde een Two-Shell Model of Motivated Self-Directed Leaming dat voortbouwt op eerderetheorievorming en onderzoek (o.a. Gagn?Š,Dansereau, Pintrich, Weinstein, Brown enKrapp). Op basis van zijn gevalideerde modelkan self-directed leaming volgens hemomschreven worden 'as a process in which aperson: - approaches a leaming subject with an inte-rest under contentual and procedural per-spectives, - applies strategies of resource management,sequencing and acquisition, - controls their application cognitively, meta-cognitively and motivationally, - evaluates the achieved leaming result bydiagnosing and attributing it.' Een heldere presentatie was die van Gr?¤sel,Fischer & Mandl (Universiteit van M??nchen)over 'strategy modeling in problem basedleaming'.

Omdat steeds vaker blijkt dat leren-den 'overwhelmed' worden door complexeleeromgevingen, onderzochten de auteurs inhoeverre het leerproces ondersteund kon wor-den door strategy modeling door een expert, ofdoor middel van expert maps (tools). De expertmaps bleken een effectief en goedkoop alterna-tief voor een 'levende' expert. De beste resulta-ten werden overigens verkregen als de expertmaps vergezeld gingen van 'strategy-instruc-tion texts'. Ook Nederlandse presentaties op



??? het terrein van complexe leeromgevingenwaren interessant, zoals die van Wilhelm &Beishuizen en van Prins & Veenman (Univer-siteit Leiden). Zij onderzochten o.a. de invloedvan persoonsvariabelen (voorkennis, cognitiveability, intelligentie, metacognitieve vaardig-heden) op self-directed inductive leaming ineen computer-based leeromgeving. Het onderzoek betreffende de CognitiveLoad Theorie (CLT) van Sweller moet in dezebespreking niet onvermeld blijven, omdat datmijns inziens belangrijke verklaringen kangeven bij resultaten van Leaming & Instructiononderzoek. De cognitive load theorie sluitvooral aan bij de beperkingen van het werkge-heugen van lerenden. Leeromgevingen dienenvolgens deze theorie zodanig ontworpen teworden dat de lerende wordt gestimuleerd zoveel mogelijk capaciteit van zijn/haar werkge-heugen te besteden aan voor het leerprocesrelevante mentale operaties en zo weinigmogelijk aan irrelevante of zelfs schadelijkeoperaties. Van Gerven, Paas & Van Merri??n-boer

(Universiteit van Maastricht, Open Uni-versiteit) onderzochten bijvoorbeeld de effecti-viteit van 'worked examples' (uitgaan van deoplossing van het probleem) in vergelijkingmet conventioneel probleemoplossen (uitgaanvan het probleem) bij oudere lerenden. Hetbleek dat worked examples minder tijd en cog-nitieve inspanning vroegen dan het oplossenvan conventionele problemen, terwijl de leren-den hetzelfde leerden. Terugkomend op de start van deze bijdrage:ik was niet de enige die kritische geluiden liethoren over het gepresenteerde onderzoek. Alsdiscussiant bij een symposium over instruc-tional design had Elen (Universiteit Leuven)ook kritiek. Hij stelde onder andere voor: 'LetUS become more targetted and aware of ourboundaries. If we make a proposal for a step inan instructional design procedure, for an instru-ment, or an Intervention, let us specify in whatsituations it will work and in what situations itwill not work. If we claim novelty, let us high-light the distinction between what is proposedand

what is available (how does Situation Adiffer from B, what are the underlying varia-bles).' Daarnaast gaf De Corte (UniversiteitLeuven) in een panel over 'novel powerfulleaming environments' het advies om een meeranalytische onderzoeksbenadering te combine-ren met studies van 'multicomponential lear-ning'. Ook raadde hij aan betere, meer valide,assessment instrumenten te ontwikkelen, bij-voorbeeld voor het meten van metacognitie. Development (Geert ten Dam, Universiteit vanAmsterdam) Het domein 'Development' herbergt uiteenlo-pende thema's als sociale ontwikkeling, cogni-tieve ontwikkeling, longitudinale studies, deontwikkeling van algemene vaardigheden,onderwijzen en begeleiden van jonge kinderen,leermoeilijkheden van kinderen. In deze kro-niek wil ik de bijdragen die betrekking haddenop de sociale en morele ontwikkeling van leer-lingen eens apart aan het voetlicht brengen.Deze bijdragen vielen voor een belangrijkgedeelte binnen de Special Interest Group'Moral Education'. Deze SIG

is de nieuwsteloot aan de stam van EARLI. Opgericht inAthene in 1997, vormde G??teborg de eerstegelegenheid het belang en de reikwijdte van ditaandachtsgebied te onderstrepen. In het Invited Symposium 'Teaching andleaming in moral education' werd het visite-kaartje afgegeven. In zijn bijdrage schetsteFritz Oser een conceptueel kader. Onder denoemer 'triforial theory' werkte hij zijn eerderepoging om te komen tot een integratieve bena-dering van moral education, verder uit. 'Trifo-rial' staat voor de drie ramen die onderiing metelkaar verbonden het dak van de Gothischekathedraal dragen. De drie 'ramen' van zijntheorie worden gevormd door de verschillendedimensies van 'moral education': waarden(inhoud), oordeelsvermogen (vaardigheden) enhandelen (gedrag). Ik noem ze hier kort, omdatsporen daarvan steeds zijn temg te vinden in deandere bijdragen. Kenmerkend voor de eerstedimensie is de gerichtheid op de overdrachtvan (specifieke) waarden en normen. Dezeinvalshoek is vooral bekend

geworden als eenoverwegend conservatief getint pleidooi voor'karaktervormend onderwijs'. Kenmerkendvoor de tweede dimensie is de gerichtheid opde vaardigheden die leerlingen nodig hebbenvoor waardenontwikkeling en waardencommu-nicatie (Kohlberg-traditie). De derde dimensie,tenslotte, richt de aandacht vooral op deschoolcultuur en de culturele omgeving van deleerling. Door te participeren in de leefomge-



??? ving van de school (of het gezin, de buurt) lerenleerlingen moraal en sociaal gedrag. Opmerkelijk is vooral het eerherstel van hetwaarden-element. In tegenstelling tot een paarjaar geleden is vrijwel niemand meer bereid dediscussie over welke waarden het onderwijzenwaard zijn en richtinggevend zouden moetenzijn voor handelen, aan 'rechts' over te laten.Die tijd hebben we blijkbaar gehad. Oser bear-gumenteerde zijn pleidooi voor een integratie-ve benadering weliswaar door steeds voorbeel-den te geven van morele situaties waarinwaarden, oordeelsvermogen en gedrag metelkaar vervlochten zijn, een onderzoeksagendais daarmee nog niet gegeven. Kirsti Tirri richt-te zich in haar bijdrage op de morele sensitivi-teit van docenten en studenten: welke moreleproblemen identificeren zij in onderwijzen enleren? De onderzoeksresultaten lieten onderandere zien dat docenten en studenten huneigen handelen en dat van anderen op verschil-lende wijze rechtvaardigen c.q. veroordelen.Voor studenten is

vooral een ongelijke behan-deling van studenten door docenten een doomin het oog. Dat scholen het zich bijna niet meerkunnen permitteren om (toekomstige) burgersaf te leveren zonder substanti??le sociale enmorele bagage, betekent voor Monica Taylordat er dringend behoefte is aan de ontwikkelingvan hierop gerichte instructiestrategie??n. Haarbijdrage concentreerde zich op 'de didactiekvan het kringgesprek'. Interessant vond ik dedimensies op basis waarvan ze velschillendetypen kringgesprekken van elkaar onderscheid-de (o.a. het gebruik van de ruimte, de mate vanritualisering). Ik had graag gezien dat ze diedimensies systematisch had afgezet tegen dedoelen van 'moral education'. Het bleef bijenkele losse, zij het interessante, observaties.Dit is in zekere zin kenmerkend voor de mees-te sessies die ik heb bezocht. Ik ben weiniguitgekristalliseerde theoretische kaders tegen-gekomen, met daarop ge??nte onderzoeks-instrumenten, en onderzoeksresultaten diegepresenteerd worden als

passend in een ont-wikkelgang. PCDACOBISCHC bijdragc van Wiel? Veugelers, tezamen sruo/fÂ? met Fritz Oser de co??rdinator van 'Moral Edu-cation', richtte zich op de resultaten van eenNederlands onderzoek naar docenten, leerlin-gen en ouders over de 'pedagogische taak vande docent'. Voor de gewenste integratie van waardenvormend onderwijs in de vakken (leeser de richtlijnen voor de inrichting van hetvoortgezet onderwijs maar op na), is vooral deuitkomst intrigerend dat leerlingen de explicie-te waardenvormende activiteiten van docentenmeer waarderen als ze in de vaklessen zijningebed. Op aparte discriminatie-lessen reage-ren leerlingen al snel met 'wij luisteren gewoonniet meer'. Het is jammer dat Oser de aan hemin het programma toebedeelde rol van discus-siant niet wilde vervullen. Het Invited Sympo-sium verdiende een gestructureerde discussiewaarin lijnen naar de toekomst zouden wordenuitgezet. Een dwarsdoorsnede door de andere sessieslevert een beeld op van

uiteenlopend onder-zoek waarin meer en minder interessanteonderwerpen aan bod kwamen, meer en mindergoed gepresenteerd. John Ainley haakte in zijnonderzoek naar de sociale ontwikkeling vanleerlingen van circa tien jaar, aan bij Nel Nod-dings' 'circles of care'. De sociale ontwikke-ling van leerlingen (als onderwijsdoel) kanbetrekking hebben op de eigen persoon (zelf),de personen in de directe omgeving, degemeenschap, de samenleving, de wereld, ofop idee??n. Op al deze domeinen zijn effect-metingen mogelijk. Het onderzoek van FritzOser en Maria Spychiger verdient een apartevermelding, omdat zij voor de veranderingeens niet van de een of andere vorm van zelf-rapportageinstrumenten (schriftelijke vragen-lijsten) gebruik hebben gemaakt. In hun studienaar de manier waarop docenten omgaan metfouten die studenten maken, zijn de data ver-zameld met behulp van video-opnamen. InGoodlad's terminologie is zo het operationele'curriculum' in plaats van het door docentenwaargenomen

'curriculum' in beeld gebracht.Saila Anttonen hield een zwaar betoog over de(morele) leerervaringen van Auschwitz. JanetDavies Bums betoogde op basis van een serieinterviews met docenten dat aan de maatschap-pelijke en ethische implicaties van technologi-sche ontwikkeling in het techniekonderwijsmaar mondjesmaat aandacht wordt besteed. Demorele waarden van adolescenten stonden inverschillende bijdragen centraal. Tot zover een impressie van het gepresen-teerde onderzoek. Laat ik voorop stellen datonderzoek naar de sociale en morele ontwikke-ling van leerlingen een duidelijke plaats binnen



??? EARLI verdient. Verschillende onderzoekerslegitimeerden het belang van hun onderzoekmet een verwijzing naar het onderwijsbeleid inhet betreffende land. Evenals in Nederland,worden scholen geacht leerlingen voor te berei-den op burgerschap in de brede zin van hetwoord. Onderzoek kan bijdragen aan het reali-seren van deze taakstelling die immers nietalleen betrekking heeft op de cognitieve ont-wikkeling van leerlingen, maar ook op hunaffectieve, sociale en morele ontwikkeling.Onderwijskundig onderzoek zou zich in hetbijzonder moeten richten op het leren enonderwijzen van dergelijke doelen. Het visite-kaartje van de SIG 'Moral Education' zoalsafgegeven in het Invited Symposium op de eer-ste dag van de conferentie, veranderde nietgedurende de daarop volgende dagen. Het ter-rein is redelijk in kaart gebracht. Op de ver-schillende deelterreinen wordt meer en mindergeslaagd empirisch onderzoek verricht. Vanresearchprogramma's is echter (nog) nauwe-lijks sprake. En met

researchprogramma'sbedoel ik dan het verbinden van empirisch entheoretisch/wijsgerig onderzoek met het oogop het ontwikkelen van een terrein. De ver-schillende bijdragen leverden een min of meerlosse verzameling van gegevens en theoreti-sche noties op, die niet goed samengevoegd ofvergeleken konden worden. Uit gesprekken inde wandelgangen van EARLI bleek dat dit ech-ter niet specifiek voor 'moral education' is. Een tweede kritische kanttekening betreft derelatie tussen het gepresenteerde onderzoeknaar de sociale en morele ontwikkeling vanleerlingen op school, en onderzoek naar hetleren en onderwijzen van andere typen onder-wijsdoelen. Terwijl het bevorderen van hetoordeelsvermogen van leerlingen (vaardighe-den) een van de drie 'ramen' is van 'moraleducation', heb ik voor zover ik kan nagaangeen referenties gehoord of gelezen naaronderwij spsychologisch onderzoek naar hetleren en onderwijzen hiervan. Volgens mij iszelfs het woord leerstrategie??n niet gevallen.Dit is jammer. Ik

pleit niet voor het zondermeer overnemen van bestaande theorievor-ming en instrumentatie die vaak voor anderedoelen zijn ontwikkeld, maar wel voor het kri-tisch verhouden tot wat er al aan 'gereedschap-pen' is. Misschien nu de tweejaarlijkseEARLI-conferenties zich internationaal gezien hebben bewezen, en daarbinnen 'moral educa-tion' een gelegitimeerd aandachtspunt is, kun-nen de organisatoren het zich permitteren debijdragen een slag strenger te reviewen. Bridging the gap between and within motiva-tional, social, and affective processes: only withregard to interindividual differences? (AlexanderMinnaert, Universiteit Leiden) Minstens zo overtuigend als op het zevendeEARLI-congres in Athene mag het onderzoeknaar motivationele, sociale en affectieve pro-cessen in de context van het (leren) leren enprobleemoplossen op een ruime belangstellingterugkijken. Mede in het licht van het themavan het achtste EARLI-congres over 'Advan-cing Leaming Communities in the New Mil-lennium' kwam deze

interesse duidelijk totuiting in de talrijke posters, papers en symposiadie in dit aandachtsgebied gepresenteerd wer-den. Niettegenstaande het alom erkende belangvan motivationele, sociale en affectieve aspec-ten in zowel formele als informele leercontex-ten mogen we echter niet te snel voorbijgaanaan tal van beperkingen en onduidelijkhedenop het vlak van o.a. conceptualisering, opera-tionalisering, assumpties en eenheid van ana-lyse. Er is grote nood aan een 'state of the art'over de status van motivationele, sociale enemotionele variabelen in relatie tot de contextwaarin ze bestudeerd worden. Zijn doelori??nta-ties, 'control beliefs', 'agency beliefs', 'means-end beliefs', emoties (zoals hoop, plezier, trots,woede, angst, verveling, 'Y') crosssituationeelen crosstemporeel stabiel of niet? Een duide-lijke differentiatie tussen dispositionele ('trait')en situationeel geori??nteerde ('state') motiva-ties en emoties dringt zich op. Nenniger vroegzich terecht af hoe we de talrijke, vaak multidi-mensionele concepten

kunnen classificeren.Indien een wijziging in de perceptie van decontext aanleiding is tot een abrupte verande-ring van vermijdingsori??ntatie in ego-ori??ntatie(J?¤rvel?¤), dan is de trend gezet om individuelepatronen te bestuderen tussen disposities en pedxsogiscmfsituationele ori??ntaties in relatie tot de context, iruoifÂ?Maar het omgekeerde is eveneens waar: leer-lingen met verschillende motivatieprofielenpercipi??ren (elementen uit) de leeromgevinganders (Niemivirta). Dit roept meteen het kip-of-het-ei probleem op. 37



??? Over die oorzaak-gevolg relaties zijn we inde context van motivationele en socio-emotio-nele processen wel enigszins in een gevorderdstadium beland. In tal van presentaties werdenstatements over die causale relaties verwoord,maar slechts enkele onderzoekers voegden dedaad bij het woord en namen die causaliteit totvoorwerp van onderzoek. We geven enkelevoorbeelden ter illustratie. 'Self-efficacy' heefteen voorspellende waarde ter verklaring vanverschillen in leerprestaties, maar Vollmeyertoonde aan dat leerprestaties ook interindividu-ele verschillen in 'self-efficacy' kunnen voor-spellen. Leerlingen met een verschillend typedoelori??ntatie percipi??ren hun leeromgevinganders, maar aan verschillen in de perceptievan de leeromgeving (bijv. alleen of in groep-jes werken) blijken ook verschillende motiva-tionele profielen te beantwoorden (Peltonen &Niemivirta). Verschillen in angst voorspellenverschillen in prestatieniveau, maar eerdereprestaties prediceren eveneens verschillen inangst

(Pekrun). Het socio-emotionele welbe-vinden be??nvloedt de kwaliteit van de school-loopbaan in het Voortgezet Onderwijs (voorVlaanderen: Secundair Onderwijs), maar hetomgekeerde werd eveneens aangetoond vooro.a. afstromers en zittenblijvers (Van Damme& Mertens). Op het congres werd duidelijk deaandacht gevestigd op dynamische modellenmet reciproque effecten; maar het onderzoeknaar de reciprociteit op zich bleef te vaak afwe-zig. Of de ontwerpers van onderzoeksdesignsmeer rekening zullen houden met reciprociteiten of we in de data-analyse deze reciprociteitkunnen modelleren valt nog af te wachten.Daarenboven moet worden bekeken of het con-cept - en de operationalisering van het concept- in de tijd (na herhaalde metingen) wel het-zelfde blijft (objectief, maar ook in de subjec-tieve ervaring van de respondenten). In lijn met de idee van de reciprociteit hoor-den we ook een pleidooi voor systeemge??rien-teerde onderzoeksbenaderingen. In het sympo-sium georganiseerd door

J?¤rvel?¤ en Nennigerwerd er meermaals op gewezen dat motivatiesen emoties ingebed zijn in een socio-histori- peoagogische ^ sruDitN sehe context, in een habitat, in een 'Commu-nity'. De opkomst van het constructivisme en'situated Cognition' en de integratie van cul-tuurhistorische theorie??n in het sociaal con-structivisme hebben de bakermat gelegd voor 38 een horizonverbreding die goed past bij de ideevan de systeembenadering met expliciete aan-dacht voor de complexiteit van de lerende inrelatie tot zijn omgeving. De klemtoon komtdaardoor niet enkel te liggen op het micro-niveau (de leerling c.q. student), maar ook ophet meso- en macroniveau en op de interactiestussen de verschillende niveaus. De bijdragen over de impact van motivatieen emotie op het zelfregulerend leren en opleerprestaties namen ook een bijzondere plaatsin. Pintrich brak een lans voor zijn onderzoeks-bevinding dat de profielen van hoog taakge-ori??nteerde en hoog ego-geori??nteerde studen-ten op tal van andere

motivationele, affectieve,sociale en (meta)cognitieve variabelen verge-lijkbaar zijn met die van hoog taakgeori??nteer-de en laag ego-geori??nteerde studenten. Hetconceptuele onderscheid tussen taakori??ntatieen ego-ori??ntatie lijkt dus aan herziening toe.Pekrun maakte duidelijk dat er over testangstveel literatuur voorhanden is, terwijl er overandere emoties haast geen onderzoeksresulta-ten te vinden zijn. Het ontbreekt ons voorals-nog aan ge??igende meetmethoden om dezeemoties betrouwbaar en valide te kunnenmeten. Uit de door hem gepresenteerde onder-zoeksgegevens over universiteitsstudentenbleek dat positieve emoties (hoop, plezier)samenhang vertoonden met o.a. interesse,intrinsieke motivatie en het aanwenden vanflexibele leerstrategie??n. Negatieve emoties(angst, woede, verveling) vertoonden daarente-gen een negatieve samenhang met hoger aan-gegeven constructen. Enkele dagen later gafPekrun aan dat de positieve, maar ook de nega-tieve emoties zowel faciliterend als

inhiberendkunnen werken op het leren en op het preste-ren. Hij verwees hierbij met name naar devariatie in correlatieco??ffici??nten op intra-individueel niveau (berekend over de tijd) tus-sen angst en leerresultaten: ze kunnen vari??renvan -.80 tot -I-.30. Voortbouwend op de opmerking van Pekrundient het symposium georganiseerd door Renk!over onderzoeksmethodologie hier zeker ver-meld te worden. De kritisch geformuleerdereflecties in dit symposium moeten ons bewustmaken van de 'vergeten' assumpties die verre-gaande implicaties hebben voor het onderzoeknaar motivationele, sociale en affectieve pro-cessen. Krapp merkte terecht op dat correlatio-



??? nele en experimentele onderzoeksdesigns geenverklaring kunnen geven voor intraindividueleverschillen in leerprocessen. Hij waarschuwdedat vele onderzoekers de resultaten van intrain-dividuele processen met onderzoeksmethodenverwerken die de facto alleen op interindividu-eel niveau mogen worden gebruikt (bijvoor-beeld componenten- of factoranalyse, structu-rele vergelijkingsmodellen). Aan de hand vancausale modellen met herhaalde metingen ofzelfs aan de hand van cross-sectionele onder-zoeksdesigns met longitudinale data willenonderzoekers uitspraken doen over groei- ofveranderingsprocessen. In deze designs wordtenkel rekening gehouden met interindividuelecorrelaties en niet met intraindividuele correla-ties over de tijd. Uitspraken over groei- of ver-anderingsprocessen zijn bijgevolg niet moge-lijk, tenzij men enkel en alleen ge??nteresseerdis in de relatieve posities tussen individuenover de tijd. Oplossingen zijn slechts partieelvoorhanden door gebruik te maken van tijd-serie-

analyses en multi-level technieken. Maarwie gebruik maakt van deze technieken neemtde assumptie van de interindividuele homo-geniteit (vaak ten onrechte) voor waar aan.Renkl hield een pertinent pleidooi om de inter-individuele homogeniteit te toetsen wanneergebruik wordt gemaakt van correlationelemethoden. Deze toets houdt in dat men nagaatof een correlatie van bijvoorbeeld .60 tussenintrinsieke motivatie en leerprestaties wel vali-de (lees: homogeen) is voor alle individuen. Ofmet andere woorden: ga na of er voor alle indi-viduen wel een behooriijk positieve relatiebestaat tussen deze twee variabelen (bijvoor-beeld aan de hand van kwalitatief onderzoek).Dezelfde redenering gaat op voor het toetsenvan de intraindividuele homogeniteit. Indien deintraindividuele gegevens heterogeen van aardzijn, dan leidt het aggregeren van deze datasteevast tot misinterpretaties. Binnen de con-text van motivationele, sociale en affectieveprocessen formuleerde Schnabel de kern vande boodschap: we moeten

dringend de kloofdichten tussen epistemologische theorie enpraktijk. We hebben dringend nood aan funda-menteel onderzoek gericht op kennis en inzichthoe motivationele, emotionele processen in detijd evolueren op inter- en op intraindividueelniveau en daarbij rekening te houden met con-textkenmerken. Wat zal de toekomst op het domein vanmotivationele, sociale en emotionele processenbrengen? Hoewel het koffiedik kijken is, note-ren we volgende krijtlijnen. Naast de eerdergenoemde aandacht voor het verder af te lijnenonderscheid tussen disposities en situationeleori??ntaties, voor de eenheid van analyse(groepsniveau, inter- en intraindividueel) envoor de gelijkenissen en verschillen in concep-tualisering, zullen contextkenmerken, taakken-merken, reciproque effecten, CSCL (ComputerSupported Collaborative Learning) en eencombinatie van (assessment)methoden meercentraal komen te staan. Mijns inziens dientook onderzoek naar de effecten van motivatie,emotie en samenwerkend leren in

ICT geme-dieerde leerprocessen op de educatieveopbrengsten van ICT meer gestimuleerd teworden. Educational technology and instructionaldesign: Met twee voeten op de grond (Jan Elen,Katholieke Universiteit Leuven) Het ontwerpen van leeromgevingen en hetgebruik van technologie ter ondersteuning vanonderwijsleerprocessen blijft een belangrijk ensteeds terugkerend thema. Dit blijkt maar al teduidelijk uit het relatief grote aantal bijdragenhierover tijdens de voorbije EARLI-conferen-ties. Tijdens de laatste EARLI-conferentie wer-den echter enkele interessante nieuwe accentengelegd. In meest algemene zin kunnen we stel-len dat de laatste EARLI-conferentie ons terugmet twee voeten op de grond heeft gebracht. Het domein van het gebruik van technologieis een kwetsbaar domein. Dit geldt zeker ookvoor het gebied van het ontwerpen van leerom-gevingen. Beide domeinen of deeldomeinenzijn uitermate gevoelig voor modetrends enslogans. De opkomst van nieuwe technologi-sche mogelijkheden

resulteert steeds weer ineen reeks onderzoekingen waarin pogingenworden ondernomen om er de educatievemeerwaarde van te achterhalen, c.q. te bewij-zen. Op een gelijkaardige wijze leiden nieuweof hernieuwde visies op leren er, vanuit eenbehoefte om in te spelen op zogenaamde para-digma-wisselingen, geregeld toe dat grootseidee??n worden geformuleerd over hoe onder-wijsleeromgevingen vorm moeten krijgen enhoe dit het best zou kunnen worden aangepakt.



??? Dit alles zonder zich al te veel zorgen te makenover de wel zeer diepe kloof tussen hetbeschrijven van leerprocessen en het voor-schrijven van ondersteuningsmaatregelen. De EARLI-conferentie in G??teborg kwamvoor beide deeldomeinen dan ook op een goedmoment. Het Internet is nu reeds enige jarenwijd verspreid. De Intemet-technologie heeftgeleid tot een integratie van tal van technologi-sche mogelijkheden eerder dan tot een onge-kende opportuniteit. Bovendien kondigt erzich, met uitzondering wellicht van de draag-bare telefoon, niet onmiddellijk een belang-wekkende nieuwe technologie aan. Daarnaastlijkt ook het beschrijven van de kenmerken vanleerprocessen in rustiger vaarwaters terechtgekomen te zijn. De beschrijvende lijstjes blij-ken sinds het toevoegen van 'sociaal-cultureelgesitueerd' redelijk gestabiliseerd. Dit bleekonder meer uit het omvattend overzicht vandeze lijsten dat door Kirschner in zijn keynoteover 'Using integrated electronic environmentsfor collaborative leaming'

werd geboden.Doordat we niet langer moeten trachten tebewijzen tot 'de club' te behoren is er blijkbaarenergie en tijd vrijgekomen voor wat meersystematisch onderzoek. Ten aanzien van deinhoud en de aard van dit meer systematischonderzoek willen we hier enkele observaties opeen rijtje zetten. Het spreekt voor zich dat dezeobservaties aan het eigen selectieproces en deeigen manier van kijken zijn verbonden. Een eerste observatie betreft de reeds ver-melde vaststelling -dat in tal van gevallenopnieuw aansluiting wordt gevonden bij syste-matisch onderzoek. In zijn keynote over 'Thepromise of multimedia' identificeerde Mayerbijvoorbeeld een aantal duidelijk onderzoeks-gebaseerde principes voor het leergerichtvormgeven van multimediale toepassingen.Even systematisch en ingebed in een reedslange tijd lopende onderzoekslijn is het werkvan Stark, Gr??ber en Mandl over het effect vanuitgewerkte voorbeelden in hun bijdrage ge-titeld 'A combined leaming method to fosteracquisition of action

competence in the domainof accountancy'.sTuoitN Een tweede observatie is van meer metho-dologische aard. Niet alleen blijkt bij het verza-melen van gegevens een veelheid van kwalita-tieve en kwantitatieve benaderingen te wordengehanteerd, zeker in het onderzoek naar de aard 40 van communicatieprocessen en hun invloed ophet leren worden nu pogingen ondernomen omop een gerichte manier met de veelheid vangegevens om te gaan. De rijkdom van 'log-files' is in dit onderzoek weerom duidelijk naarvoren gekomen. Tegelijkertijd worden in ditonderzoek de moeilijkheden gereveleerd omop basis van de verzamelde gegevens zinvolleconclusies te formuleren. Een voorbeeld hier-van kon gevonden worden in het paper vanEkeblad in 'Time and coordination in virtualcommunities of leamers' en het geassocieerdepaper van Barowy over 'A model for temporalself-regulation in electronic leaming communi-ties'. Ook de afwezigheid van slogans viel op.Het onderzoek is meer gericht op het consoli-

deren van bestaande gegevens dan op hetcontrasteren van de eigen aanpak met meer tra-ditionele, leerkracht-gerichte, of zelfs 'beha-vioristische' aanpakken. Meer nog, uit hetempirisch onderzoek blijken veelvuldig demoeilijkheden die zich voordoen bij hetgebmik van technologie in re??le settings en hetovertrokken karakter van de ambities van talvan '(sociaal-)constmctivistische leeromgevin-gen' (zie bijvoorbeeld Vermetten, Vermunt enLodewijks in 'How university students differ intheir response to several didactical aids', Clare-bout, Elen en Lowyck in 'An invasion in theclassroom', en Janssen en Joostens in 'Studentleaming in university education'). Het blijktbelangrijk een helder onderscheid te makentussen ontworpen leeromgevingen, ge??mple-menteerde leeromgevingen en gepercipieerdeleeromgevingen. Spijtig genoeg voor de ont-werpers en de ontwikkelaars zijn het vooral degepercipieerde leeromgevingen die het leerpro-ces kunnen bfe??nvloeden. Het Intemet heeft als technologie

eendefinitieve plaats verworven. Dit blijkt ondermeer uit de vaststelling dat in tal van bijdragenniet het Intemet als zodanig centraal staat maarwel het educatief gebmik dat er van wordtgemaakt. Niet geheel verwonderlijk ligt deklemtoon hierbij op het gebmik van het Net alseen middel om collaboratief leren mogelijk temaken en actief te ondersteunen (zie bijvoor-beeld het SIG-ID symposium 'Instmctionaldesign for collaborative distance leaming'georganiseerd door Van Merri??nboer en Gros).Dit symposium illustreerde meteen ook de



??? blijvende verwarring over de ontwerpkunde alsonderzoeksveld en als toepassingsveld. Doordeze verwarring worden de resultaten van veelwaardevol ontwikkelingswerk als onderzoekgepresenteerd en dreigt tal van meer funda-menteel ontwerpkundig onderzoek weinig kanste krijgen. Lowyck benadrukte in zijn discussieop het vermelde symposium dan ook hetbelang van theorie- en modelvorming. Model-len kunnen het onderzoekswerk richting gevenen kunnen met name helpen bij het formulerenvan toekomstgerichte onderzoeksvragen. Aan-sluitend hierbij kan verwezen worden naar hetsymposium over 'Systematic analysis of andreflection on 'emergent practices' of instruc-tional design' georganiseerd door Terlouw enBustraan. In dit symposium stond de relatietussen de 'craft' en de 'technology' van hetontwerpen van leeromgevingen centraal. Nage-gaan werd hoe meer of minder systematischeobservatiegegevens, literatuurgegevens enconcrete ervaringen kunnen helpen bij het for-muleren van

gevalideerde ontwerpregels. De aandacht voor het communicatieve envoor collaboratief leren in tal van bijdragenimpliceert niet dat het laatste woord over devormgeving van de informatie reeds zou zijngesproken. In zijn discussie op het symposium'Producing hypertexts : Thinking processesand leaming effects' georganiseerd doorBromme bepleitte Schnotz in dit verband voor-zichtigheid over het gebruik van termen alslineair voor schriftelijk materiaal en a-lineairvoor hyperteksten. Hoe een tekst wordt gehan-teerd is meer nog dan van kenmerken van detekst immers afhankelijk van kenmerken vande lerende. Wat het productaspect van het ontwerpenvan leeromgevingen betreft kwam gedurendeverschillende bijdragen in het symposium'Training for expertise and competence in pro-fessional organisations : Current perspectivesfrom instructional design' georganiseerd doorVan Merri??nboer het belang van taakanalysesnaar voren wanneer het verwerven van com-plexe vaardigheden wordt beoogd. Het sympo-

sium verhelderde dat deze taakanalyses nietalleen een rol spelen bij het ontwerpen van deomgeving maar ook als leeractiviteit deel kun-nen worden van de eigenlijke opleiding. Tenslotte lijkt het belangrijk te wijzen opeen fundamenteel probleem dat in tal vanonderzoekingen naar voren wordt gebracht enwaarnaar hiervoor reeds werd verwezen. Hetbetreft de sterke relativering van het technolo-gisch-didactisch optimisme en het groter wor-dende besef dat technologie noch leer-omgeving een direct effect uitoefenen opleerprocessen. Het besef dat leeromgevingenslechts invloed uitoefenen voor zover ze geper-cipieerd worden door de lerenden en door henin lijn met de vooropgestelde doelen wordenge??nterpreteerd groeit snel. Niet verwonderlijkdat in tal van bijdragen juist op de perceptiesvan leeromgevingen door lerenden werd inge-gaan (zie bijvoorbeeld Elen, Lowyck, enBamps 'The relationship between students'perceptions of approaches to universityteaching and their leaming style and epistemo-

logical beliefs' of Trigwell, Prosser, Martin, enRamsden's 'Relations between how studentsapproach leaming and their teachers' ap-proaches to teaching'). Hoe concreet met dezepercepties kan worden omgesprongen of hoekan worden ingespeeld op de kennis en opvat-tingen die aan deze percepties ten grondslagliggen, is een vraag waarop in deze EARLI-conferentie (nog) geen antwoord kon wordengeformuleerd. Teaching, Instructional theory (Wilfried Admi-raal, Universiteit Utrecht) Werkzaam aan een universitaire lerarenoplei-ding is mijn aandacht bij de EARLI-conferen-tie in G??teborg met name uitgegaan naar pre-sentaties rond het thema Teaching and TeacherEducation. In vergelijking met de voorgaandebijeenkomst in Athene in 1997 kreeg ik deindruk dat er dit jaar in G??teborg opvallendmeer presentaties (en deelnemers) waren. Ditheeft niet alleen de overzichtelijkheid van deconferentie verminderd; ook de kwaliteit vande bijdragen, en dan met name op het gebiedvan de methoden van

onderzoek, is naar mijnmening over het algemeen afgenomen. Daaren-tegen geeft een omvangrijke conferentie demogelijkheid veel verschillende bijdragen bijte wonen, verschillend wat betreft gehanteerdeonderzoeksmethoden, onderzochte thema's endoelgroepen, en onderwijscontext. Ook voorhet conferentiethema 'Teaching, Instructionaltheory' lijkt het aantal bijdragen te zijn toege-nomen in vergelijking met twee jaar geleden.



??? Om twee redenen is deze bewering overigenslastig te staven. Ten eerste waren de bijdragenin Athene meer georganiseerd vanuit de the-ma's van de Special Interest Groups (SIG's).Ten tweede speelden de conferentiethema'sdikwijls geen rol in de organisatie van de bij-dragen in G??thenborg, waardoor deze slechtzichtbaar bleven. Toch zal ik in onderstaandeimpressie proberen in te gaan op de presen-taties rond het conferentiethema 'Teaching,Instructional theory'. Hierbij zal ik achtereen-volgens ingaan op de posterpresentaties, depaperpresentaties en de symposia. Bij de laat-ste type bijdragen zal ik onderscheid maken inde symposia die zijn georganiseerd vanuit deSIG Teaching and Teacher Education en deandere symposia. Waarschijnlijk omdat veel posterbijdragenwaarin de informatie- en communicatietechno-logie (ICT) een rol speelt, zijn ondergebracht ineen afzonderlijk conferentiethema gaan geenvan de bijdragen rond het onderhavige confe-rentiethema expliciet in op de rol van ICT

inhet onderzoek. Een ander populair thema inrecente conferenties is samenwerkend leren.Maar ook bijdragen over dit thema (soms voorde hand liggend gecombineerd met ICT) zijnvooral ondergebracht in een ander conferentie-thema. Een derde thema, reeds wat langer po-pulair binnen het onderzoek naar lesgeven enarrangementen in de lerarenopleiding, betreftreflectie door docenten en de rol hiervan in destage- en beroepspraktijk. Wanneer de poster-bijdragen op dit gebied worden bekeken, lijkthet thema reflectie als zodanig haar langste tijdte hebben gehad als focus van het onderwijson-derzoek in de lerarenopleiding. Het komt metname nog voor in combinatie met begelei-dingsinstrumenten die worden onderzocht,zoals 'coaching' en 'scaffolding'. Relatief veelbelangstelling lijkt er te bestaan voor het emo-tionele vlak van lesgeven, en dan met name inde directe onderwijspraktijk. Vragen die onder-zoekers stellen (en beantwoorden) betreffen dewijze waarop docenten omgaan met wanordeen

probleemgedrag van leerlingen, al dan nietgerelateerd aan gevoelens van bumout, motiva-sruDUN tionele aspecten van het geven van onderwijs,en gevoelens van eigenwaarde en effectiviteitin het be??nvloeden van het onderwijsproces. Doet bovenstaande impressie van de poster-bijdragen ook opgeld voor de paperbijdragen? 42 pedagogische Deze vraag is lastig te beantwoorden, omdat depaperbijdragen, in tegenstelUng tot de poster-bijdragen, niet zijn georganiseerd aan de handvan de conferentiethema's. In ieder geval lij-ken de twee, recent zeer in opkomst zijnde the-ma's ICT en samenwerkend leren nauwelijksin relatie te worden gebracht met de rol van dedocent in het onderwijsleerproces. In die bij-dragen wordt vooral ingegaan op respectieve-lijk het ontwerp van een leeromgeving in digi-tale context en het samenwerkingsprocestussen de lerenden (leerlingen en studenten).De door de docent te hanteren didactiek inbeide onderwerpen blijft onderbelicht. Ook lij-ken deze thema's binnen de

context van onder-zoek naar arrangementen in de opleiding vandocenten geen onderwerp van onderzoek. Hetaantal bijdragen dat ingaat op de rol van ICT inde lerarenopleiding of een arrangement onder-zoekt waarbij docenten-in-opleiding samen aanProdukten leren werken is miniem. Betekentdit nu dat onderzoekers op het gebied vanonderwijsgeven en de opleiding van docentenzich niet met deze beide populaire thema'sbezighouden? Een antwoord ligt naar mijnmening in het feit dat in onderzoek op 'nieuwe'of nog onderontwikkelde thema's zich in eersteinstantie niet richten op de rol van de didactiek,maar eerst proberen processen te beschrijven ofonderwijsarrangementen te ontwerpen. Hierbijdoemt direct het gevaar op dat we te lang blij-ven steken in dergelijk onderzoek, zonder daar-bij de didactiek te betrekken. Welke onderwer-pen worden er dan wel onderzocht, als we depaperbijdragen bekijken? Relatief veel onder-zoek richt zich op de vraag welke opvattingendocenten hebben over leren van

leerlingen enstudenten, en in welke mate deze opvattingenmatchen met die van de lerenden. De resteren-de bijdragen binnen dit conferentiethema zijnnogal divers. Opvallend is dat twee thema's diein de posterbijdragen terugkwamen, in depaperbijdragen nauwelijks aan bod komen:emoties van docenten en rol van reflectie doordocenten in de ontwikkeling'in hun beroeps-praktijk. Dan de symposia. De trend dat veel bijdra-gen aan conferenties in de vorm van (samen-hangende bijdragen aan) een symposium wor-den gepresenteerd, lijkt zich door te zetten.Ook in de symposia zijn de twee populaire the-ma's ICT en samenwerkend leren veel terug te



??? vinden. Van de 30 symposia die zijn georgani-seerd vanuit de SIG's of zijn getypeerd als'keynote symposia' betreffen er twee onder-werpen die vooral kunnen worden onderge-bracht bij 'Teaching, Instructional theory'. Debeide symposia betreffen ieder een nogal speci-fiek thema, waarvan met name het symposiumover het begeleiden van docenten tijdens hunopleiding, en meer specifiek tijdens hun prak-tijkstage, in het hart van het onderzoek naar delerarenopleiding staat. Van de 48 andere sym-posia kunnen er vier worden ondergebrachtonder het thema 'Teaching, Instructionaltheory'. Opvallend is dat twee symposia hetonderwijs in de directe onderwijspraktijkbetreffen, een thema dat in andersoortige bij-dragen weinig aan bod is gekomen. Een derdesymposium handelt over de docent in het hogeronderwijs. Langzamerhand krijgt het hogeronderwijs in onderwijsonderzoek een plaats.Het betreffende symposium handelt over deopvattingen van docenten in het hoger onder-wijs over het leren van

studenten. Hoewel ineen enkele bijdrage de didactiek van docentenin het hoger onderwijs is onderzocht, lijkt dedirecte onderwijspraktijk in dit veld nog eenonontgonnen terrein. Al met al heeft de EARLI-conferentie vanG??teborg een positieve indruk op mij achtergelaten, met name vanwege de verscheiden-heid in de bijdragen. Deze verscheidenheidheeft zich geuit in zowel de gehanteerde onder-zoeksmethodiek als de inhoudelijke thematiek.Jammer genoeg blijven twee populaire the-ma's, het gebruik van ICT en samenwerkendleren door docenten(-in-opleiding), in onder-zoek naar de arrangementen in de leraren-opleiding onderbelicht. Dit zal ongetwijfeld intoekomstige conferenties veranderen gezien dehoeveelheid geld en aandacht die in de leraren-opleidingen wordt besteed aan beide onderwer-pen. Ook de in de EARLI van oudsher aanwe-zige nadruk op cognities van docenten in plaatsvan gedrag lijkt gehandhaafd te blijven. Wel-licht dat de relatie tussen cognities en gedragvan docenten in de

onderwijspraktijk, in alleniveau's van het onderwijs, in onderzoek aan-dacht kan krijgen. Knowledge acquisition in specific domains,acquisition of expertise (Els Boshuizen, Universi-teit Maastricht) Het eerste dat opvalt wanneer je het program-ma van de afgelopen EARLI conferentie door-kijkt op zoek naar bijdragen die onder denoemer 'Kennisverwerving in specifiekedomeinen en expertiseverwerving' zoudenkunnen vallen, is de enorm grote diversiteit vanpresentaties die hieronder vallen. Alleen deposters al, 31 stuks, betroffen de volgendeonderwerpen: lezen, schrijven, wis- en natuur-kunde, biologie, redeneren, probleem-oplos-sen, conceptual change, kennisstructuren bijhet bestuderen van tekst, tekst productie entekst begrip, tweede taal verwerving en curri-culum studies, volgens de offici??le opgave,maar daarnaast ook zaken als expert-noviceverschillen bij (het oefenen voor) een muziek-uitvoering en het begrip tijd in teksten overonderwijsideologie??n. En onder curriculumstudies is verscheidenheid

aan onderwerpennatuurlijk ook troef: kunst en handvaardigheidin het Taiwanese basisonderwijs, literatuuron-derwijs, etc. Ook het onderscheid met anderede andere thema's is niet altijd helder. Zo is erhet thema Hoger Onderwijs waaronder ook allecurriculum studies in het hoger onderwijs zou-den kunnen vallen. De afstemming met Lerenen Cognitie lijkt wel helder, omdat dit themalouter over leertheoretische zaken gaat. Echterin de toepassing wordt het onderscheid al weersnel moeilijker. Het deel Kennisverwerving in specifiekedomeinen wordt gekenmerkt door een grotediversiteit. Toch vallen er, wanneer we hetdomein een beetje vanuit de verte bekijken, weleen paar algemeenheden op. Ten eerste is debelangstelling voor conceptual change nogaltijd niet verminderd. De onderwerpen waaropdit is onderzocht zijn breder geworden: veran-dering van het begrip van tijd, het godsbegrip,planten, etc. Ook wordt nog steeds veel onder-zoek gedaan naar manieren om de gewensteconceptuele verandering te

bewerkstelligen.Heel aardig vond ik de benadering van Schur fCDAaoaiscnedie misconcepties rond de aarde en het zonne- studi??nstelsel probeert weg te nemen door leerlingeneen 'gedachten-reis' naar de maan te latenmaken, compleet met alles wat ze daar meema-ken en met 'vakantiekiekjes'. Schur testte deze 43



??? methode bij laagpresterende middelbare scho-lieren en kwam tot de conclusie dat zij in ver-gelijking met hun medeleerlingen die destandaard lessen volgden aanzienlijk beterpresteerden, niet alleen op het gebied van ken-nis over de aarde en astronomie kennis, maarook waar het hun algemene wetenschappelijkekennis en de transfer naar vergelijkbare weten-schappelijke problemen betrof. Conceptual change onderzoek en het onder-zoek naar misconcepties heeft veel gemeen-schappelijk. De keuze voor de gehanteerde ter-minologie heeft waarschijnlijk vooral te makenmet het focus (verandering) en met het typekennis (de term conceptual change wordtalleen gebruikt voor concepten, misconceptiesook voor procedurele kennis, zoals gebruiktwordt bij optellen en aftrekken). Ook dit typeonderzoek is nog steeds productief, getuige hetonderzoek van Katja Huth. Ook hier ligt denadruk op de toepassing in het onderwijs, zoalshoe een en ander te diagnosticeren. Op het terrein van de

expertiseverwervingvalt op dat binnen de EARLI een verschuivingzichtbaar is van een puur cognitieve, individu-ele benadering van expertiseontwikkeling naarde vraag hoe expertise zich ontwikkelt, welkefactoren daarop van invloed zijn, en wat daarbijde knelpunten zijn. Waren er bij de vorigeEARLI in Athene nog presentaties over de ver-anderingen in kennisstructuur bij studentengeneeskunde of op het terrein van de economie,nu was dat terrein verlaten. In plaats daarvanvinden we aandacht-voor de vraag wat exper-tise nu eigenlijk is, en wat daarbij fout kangaan. Via welke stadia ontwikkelt expertisezich? Welke factoren zijn daarop van invloed?Ook op dit terrein zien we weer een breed scalaaan zowel onderzochte gebieden (muziek,geneeskunde, verpleging, onderwijs of inter-netgebruik) als aan aspecten die eraan zijnonderzocht: prestaties, wijze van leren, eigen-effectiviteit, aanpassing van de interactie aanhet niveau van de cli??nt, de rol van ervaringen(en hoe we tegen ervaringen aan moeten kij-

ken) en vormen van leren in de context vaninnovaties. Als we echter het grotere geheelsruD/fK proberen te beschouwen, dan lijken de volgen-de tendensen zich af te tekenen: (a) Expertise-ontwikkeling wordt momenteel binnen deEARLI gemeenschap meer bekeken vanuit deeisen van het beroep en hoe iemand zich tot dat 44 pedagogische niveau ontwikkelt door scholing en door erva-ring; (b) Er is ruime aandacht voor de 'kwali-teit' van de expertise. Om met dat laatste te beginnen. De kwaliteitvan de expertise lijkt een dubbelzegging. Weverwachten immers van een expert dat hij of zijkwaliteit levert. We weten allemaal echter uitervaring dat daar nogal eens iets aan schort,ook bij hoog opgeleide experts. Uit de medi-sche wereld weten we dat het aantal klachtendat aanhangig wordt gemaakt en het aantalzaken dat in behandeling wordt genomen nietgering is. Een belangrijk gedeelte van dieklachten betreft de interactie tussen arts enpati??nt. Bromme presenteerde een onderzoekdat dit type

kwaliteitsproblemen betrof. Hijging daarin na in hoeverre experts op het ter-rein van het internetgebruik zich in de commu-nicatie aanpasten aan het niveau van de gebrui-ker. Dit bleken ze maar in geringe mate tedoen. Het onderzoek van Etel?¤pelto sloot hierwonderwel op aan. Zij onderzocht bij begin-nende en gevorderde systeemanalisten welkevaardigheden zij in hun stadium van ontwikke-ling verder uitbouwden. De beginners blekenvooral strategische domein kennis te benadruk-ken, terwijl de gevorderden zich vooral richttenop de verwerving van contextuele kennis overtoekomstige gebruikers van de systemen die zijontwikkelden. (Na Brommes bevindingenmoet je je misschien afvragen of daar in depraktijk voldoende van zal terecht komen, jekunt ook concluderen dat men er in ieder gevalwel oog voor heeft). Etel?¤pelto benaderde hetpunt van kwaliteit niet alleen vanuit een ont-wikkelingsperspectief, maar ook vanuit eensoort kwalificatie optiek. Haar uitgangspuntwordt daarbij bepaald door de

eisen die aanexperts gesteld worden in een veranderendewereld waarbij ze terug grijpt op het werk vano.a.. Achtenhagen, Akin, Engestr??m, Hatano &Inacagi en Sch??n. Om goed in te kunnen spelenop al die veranderingen, zouden experts adap-tief, reflectief, creatief, innovatief en interactiefmoeten zijn. Een andere leuke studie die liet zien datexperts en beginners op andere wijze hun'afnemers' in hun prestaties betrekken was vanOura en Hatano. Zij lieten zien dat redelijkgevorderde musici zich vooral richtten op hettechnisch perfect onder de knie krijgen van een



??? stuk. Voor de junior-experts was dit echtergeen enkel probleem. Zij richtten zich vooralop de taak om de betekenis en de bedoeling vanhet stuk middels alle expressieve mogelijkhe-den die hun ten dienste staan, op het publiekover te brengen. Wagenaar en Gruber gingen beide in hunpresentatie in op de vraag op welke wijze erva-ring bijdraagt aan expertiseontwikkeling.Wagenaar deed dit op een heel praktische wijzedoor bij stageaires geneeskunde (de bekende'co-s') en geestelijke gezondheidskunde teonderzoeken wat zij leerzame en niet leerzameervaringen vonden tijdens hun stages en opwelke wijze zij daarvan geleerd hebben. Hetzal voor Etel?¤pelto teleurstellend zijn geweestom te zien dat er in deze groepen maar heelweinig wordt gereflecteerd. Gruber tenslottedeed een poging om het begrip 'ervaring' zelfmeer inhoud te geven. Wat is 'een ervaring'? Inzijn ogen niet zo maar iets watje is overkomenof wat je hebt meegemaakt, maar deelname ineen episode van een hoog subjectief

relevantiegehalte, en die bijdraagt aan een actief procesvan kennis constructie. Zo gauw je echter erva-ring in zijn definitie en leren aan elkaar wiltgaan koppelen, ontstaat er een circulaire defini-tie. Toch is in mijn ogen het wel belangrijk omstil te staan bij de kwaliteit van ervaringen enwaarom die van persoon tot persoon verschilt,en waarom de leerzaamheid van ervaringen dusook van persoon tot persoon en van situatie totsituatie kan verschillen. Dat kan o.a. te makenhebben met reflectie of met verschillen in voor-kennis (en de activatie daarvan door een goedebegeleider) die bepalen wat men ziet. Maar ofdat de enige of de belangrijkste factoren zijn isnu moeilijk te zeggen. Een andere lijn die we op zien komen, is hetleren van experts in organisaties, die gekoppeldwordt aan idee??n rond de lerende organisatieen kennismanagement. Presentaties van o,a.Robert-Jan Simons en Heinz Mandl maaktendeze link zichtbaar. Jules Pieters gaat in zijnterugblik op EARLI '99 in dit tijdschrift opdeze bijdragen in. Ik

ben heel verheugd overdeze ontwikkeling. Het laat zien dat in dit ter-rein zowel in de breedte als in de diepte verderwordt ge??xploreerd. Het is natuuriijk weloppassen voor versnippering en uiteendrijven.Op dit ogenblik lijkt het er echter op dat juist deverbanden tussen de verschillende benaderin-gen in de belangstelling staan van de onderzoe-kers, getuige de oprichting van een EARLISpecial Interest Group op het gebied van pro-fessional leaming. Ik ben benieuwd of datgroeiende verband in 2001 op de volgendeEARLI-conferentie in Freiburg Zwitserlandzichtbaar zal zijn. Adult and corporate learning (Jules Pieters, Uni-versiteit Twente) Onderwerpen die te maken hebben met hetberoepsonderwijs, bedrijfsopleidingen en vol-wasseneneducatie mogen zich in een toene-mende belangstelling van EARLI-leden ver-heugen. Waren het bij vorige conferenties nogduidelijk de leerprocessen en de instructiepro-blemen in het reguliere onderwijs die deboventoon voerden, in G??teborg konden wezien dat de

belangstelling in EARLI-verbandvoor leerprocessen buiten de institutionelekaders toeneemt. Een reden kan zijn dat veelgeld besteed wordt aan dit type opleiding en datde effectiviteit ervan regelmatig ter discussiestaat. Genoeg reden om er onderzoek naar tedoen. Het doen van empirisch onderzoek blijktechter nogal lastig te zijn in deze branche.Bedrijven zijn minder dan scholen geneigd inde keuken te laten kijken en er wordt een een-voudige rekensom gemaakt die als uitkomstheeft dat het onderzoek vooralsnog meer kos-ten dan baten oplevert. Toch is de belangstel-ling voor deze tak van de onderwijswetenschaper niet minder door geworden. Een tweedereden voor de belangstelling kan zijn dat ersteeds meer aandacht komt voor realistische ennaturalistische omgevingen voor leren. Determ krachtige leeromgeving is regelmatig inde context van beroepsonderwijs en bedrijfs-opleidingen te horen. En ook al weten we nietprecies wat we eronder moeten verstaan, feit isdat dit type omgeving vooral wordt

geasso-cieerd met buitenschoolse en toepassings-situaties. Daarnaast, zo viel te constateren in G??te-borg, worden leren en werken steeds meer metelkaar verbonden, door middel van lerend wer-ken of werkend leren. De werkplek als bronvoor leerprocessen wordt steeds vaker onder-werp van studie. Tijdens de EARLI-conferen-tie maakten we via boeiende presentaties vanMichael Eraut en Jeroen Onstenk in een key- 45 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? note symposium met als titel Working andleaming, kennis met nieuwe inzichten over denauwe relatie tussen werken en leren. Ondankshet gebrek aan empirische gegevens leverde ditsymposium belangrijke statements op over denoodzaak van aandacht voor leerprocessen opde werkplek, met verwijzing naar informalleaming en tacit knowledge (Eraut haalde hethelaas nog te weinig geciteerde, ook door deauteurs zelf, werk van Horvath en Stembergaan). Opvallend was dat beide auteurs hetbegrip motivatie in hun verhandelingen intro-duceerden, als belangrijke factor in het facilite-ren van leerprocessen op de werkplek. Denauwe relatie tussen leren en werken kwamook aan bod in een symposium over problembased leaming. Boud legde de relatie met werkbased leaming en betoogde dat problem basedleaming zoals we dat kennen in schoolse situ-atie kan leren van work based leren, onderandere door de vanzelfsprekende relatie vanhet leren met het werken en daardoor kunnenprocessen als

onderhandeling en begeleidingop een natuurlijke wijze optimaal gearrangeerdworden. Verrassend was de idee van onderhan-deling over het curriculum tussen drie partijen,werkgever, student en universiteit. Het cre??ren van krachtige leeromgevingen,onder de naam complex teaching leaming envi-ronments, kennen we al gemime tijd uit hetwerk van Frank Achtenhagen. Hij had samenmet Robert-Jan Simons een op het eerstegezicht uitdagend symposium georganiseerdmet sprekers als Gaea Leinhardt, Yrj?? Enge-str??m, Heinz Mandl en de organisatoren zelf.Het vuurwerk moest echter van de organisato-ren komen. Engestr??m liet zich verontschuldi-gen, Leinhardt liet haar verhaal lezen doorJames Voss (die dat kennelijk op zo'n aanste-kelijke manier deed die voor Bob Glaser aan-leiding was de zaal te laten schrikken door plot-seling zijn spullen op de grond te laten vallen)en Mandl besloot over een ander dan het aan-gekondigde onderwerp zijn presentatie te hou-den. Simons presenteerde zijn

driedeling vannieuwe vormen van leren (guided, experientialpeoAcoaiscHc action leaming) met activiteiten die hoordenSTUDI?‹N bij de tijd van het jaar: travelling, tracking enexploring. Deze vormen van leren kunnengestimuleerd worden door een sterk procesge-richte instructie die moet leiden tot leren den-ken, leren leren, en een ge??ntegreerd leren en denken. De kenmerken van de procesgerichteinstmctie, zoals modelling, gradual withdra-wal, metacognitive guide, self-evaluation, kun-nen met evenveel gemak zijn ontleend aanschoolse situaties als aan werksituaties. De aandacht voor leren, sterk toegenomenten opzichte van de aandacht voor de instmctie,zien we ook prominent in de sfeer van bedrijfs-opleidingen, en dan vooral de werkeigen leer-processen. Dus geen leerprocessen ontleendaan formele leersituaties en conceptueel ver-plaatst naar werksituaties. De presentaties vanEraut en Onstenk getuigden daarvan. Instmctieheeft daarbinnen een waardige plaatsvervangergekregen in de vorm

van kennismanagement.In plaats van het managen van leren spreken wetegenwoordig van het managen van kennis(ontwikkeling, -verwerving, -constmctie). Het-geen weer aardig past in het raamwerk datCharles Reigeluth in 1983 voor instmctie enleren presenteerde: instmctional methodsonderverdeeld in organizational strategies,delivery strategies, en management strategies.Waarbij kan worden opgemerkt dat in de loopvan de tijd de aandacht verschoven is van orga-nizational strategies naar (kennis)managementstrategies. Overigens verzorgde Heinz Mandlin een symposium over kennismanagement eenaantrekkelijk vergelijk met het gebruik van deDelphi techniek. Op het terrein van beroepsonderwijs enbedrijfsopleidingen wordt ondanks het velewerk dat wordt verricht om krachtige leerom-gevingen te cre??ren nog weinig (fundamenteel)onderzoek uitgevoerd. Fraaie bespiegelingenover kennisconstructie op de werkplek tenspijt, blijft het empirische werk steken in eva-luaties van de effecten van de

leeromgevingen.In een keyndte panel discussion (!) over regu-lier onderwijs gaf Erik de Corte een verhelde-rend en ontnuchterend overzicht van het werkaan krachtige leeromgevingen. Zijn bemerkin-gen waren zonder dat dat werd genoemd ookvoor het buitenschoolse leren waardevol. Aande ene kant wordt er bergen'werk verzet omkrachtige leeromgevingen te cre??ren metbeperkte (leer)effecten; aan de andere kant isde kwaliteit van het uitgevoerde onderzoekmager. De door De Corte opgesomde zwakhe-den kunnen zeker ook de opleidingskundigeonderzoekers zich aantrekken: methodologischfeilen; instmctie- en leereffecten zijn zeer



??? beperkt; implementatie-effecten zijn van korteduur en docenten hebben grote moeite met dittype leeromgeving; en de disseminatie vankennis verloopt moeizaam. Het recept van deCorte zouden we ook kunnen hanteren voor hetonderzoeken en ontwerpen van buitenschoolsekrachtige leeromgevingen: lange termijndesign experimenten; gemeenschappelijk ont-werpen; en een intensieve communicatie tus-sen onderzoekers en practitioners. Ik zou eraan toe willen voegen dat lokale oplossingen,door docenten bedacht en toegepast, in designexperimenten kunnen worden meegenomen,om aldus niet slechts een partnership in de uit-eindelijke leergemeenschap op te leveren maarook een partnership in het cre??ren van leerom-gevingen. Maar het is niet slechts de weg vanbevindingen van institutionele leerprocessennaar leerprocessen binnen organisaties. Ook debevindingen van leerprocessen binnen organi-saties kunnen van toepassing worden verklaardop de schoolse situatie. Onderzoek naar

condi-ties binnen organisaties die transfer bepalen,kan interessante aanknopingspunten biedenvoor de bepaling van de rol en de invloed vande docent in het ontwerpproces, startend bij debehoeften van de docent. Tot slot: Jan Elen kon melden dat taakana-lyse terug is van weggeweest. In het verdom-hoekje terechtgekomen als gevolg van de con-structivistische revolutie, is de taakanalyse inere hersteld om dienst te doen ter bepaling vante verwerven competenties en leidend tot men-tal model teaching. Higher education (Yvonne Vermetten, Open Uni-versiteit Nederland & Liesbet van Dijk, Techni-sche Universiteit Delft) Het thema Hoger Onderwijs, dat op de EARLI-conferentie in verschillende sessies en postersnaar voren kwam, laten wij hieronder via tweethema's de revue passeren: 'student learning',en 'teaching in higher education'. Uit de posters die werden gepresenteerdbinnen het thema Higher Education bleek datlearning orientations en learning approachesnog steeds op de agenda prijken.

Verschillendecategorie??n van leerori??ntaties (b.v. M?¤kinen),en cross-culturele verschillen hierin (bijv. Hei& Berberoglu) zijn bijvoorbeeld nog steedsactueel. Het gerelateerde thema van learning conceptions wordt daarnaast een steeds belang-rijker thema in hoger onderwijs onderzoek,zowel waar het gaat om 'student learning', alsom 'teacher education' (bijv. Rozsa & Lang-feldt). Maar het zou natuurlijk ook kunnen datdit een tijdelijke en lokale, G??teb??rgse, invloedis geweest... In het symposium dat was georganiseerddoor Meyer en Boulton-Lewis, werd ingegaanop de leerconcepties van studenten ('Variationin students' conceptions of learning and relatedfactors'). Meyer gaf aan dat hij met dit sympo-sium 'iets wilde terug geven' aan de fenomeno-grafie, waar het onderzoek naar leerconceptiesis begonnen. De latere onderzoekers, die metvragenlijsten en kwantitatieve (meet)methodenwerkten, nemen de resultaten van de feno-menografie (nog steeds) zeer serieus. Leerconcepties blijken vaak

sterk verkla-rende variabelen te zijn in onderzoek naar stu-dent learning. Uit het fenomenografischeonderzoek van Marton en S?¤lj?? bleken de leer-intenties een bron van kwalitatieve variatie tezijn, en de vraag is of het ook een statistischebron van variatie is. Het antwoord blijkt eenhartgrondig 'yes' te zijn volgens Meyer. Zijnconclusie was dan ook dat fenomenografie enstatistiek (min of meer) dezelfde taal spreken.Dezelfde conclusie trok ook Boulton-Lewis,die onderzoek deed met de RoLI (Reflectionson Learning Inventory), een instrument datvoornamelijk is afgeleid van uitspraken die stu-denten zelf doen over leren. Zij zei dat vragen-lijsten veel sneller dan kwalitatieve data degewenste informatie opleveren, en ook op eengoede manier. De onderzoeksresultaten van Fuller lekeneen beetje roet in het eten van dit symposium tegooien. Fuller rapporteerde een gebrek aan evi-dentie voor de relatie tussen leerconcepties,learning approaches, strategie??n en prestaties.Hij vond geen consistente

patronen, behalve ineen groep ouderejaars-studenten die kwantita-tieve opvattingen hebben over leren. Zijn con-clusie was dat er teveel andere factoren een rolspelen, zoals persoonlijke omstandigheden ofleeromgevingen, waardoor de invloed van pioAcoatscHcbeliefs en concepties beperkt wordt. Zijn con- studunclusie was dat de relaties eigenlijk veel con-text-specifieker zijn dan doorgaans gedachtwordt. Een belangrijke nuancering om mee tenemen in toekomstig onderzoek rondom leer-concepties. 47



??? Een sterk opkomend onderwerp is dat van'competencies' en competentiegericht onder-wijs. Dit concept is overgenomen uit debedrijfskunde en Human Resources Manage-ment-hoek, en krijgt momenteel in Nederlandvooral veel aandacht in het hoger (beroeps)-onderwijs. De key-note lezing van Kirschnerrichtte zich op dit thema. Hij gaf aan dat eencompetentiegericht curriculum staat tegenovereen 'supply-driven' curriculum. Niet hetonderwijs-aanbod (b.v. de inhoud van eenboek) is de leidraad voor het onderwij s-ont-werp, maar het ontwikkelen van competentiesbij studenten. Verder wordt het materiaal nietaangeboden 'just in case', - voor het geval datde student het op een dag nodig heeft - maar'just in time' - op het moment dat de studentdie aan een leertaak of probleem werkt deinformatie nodig heeft -. Het hele idee vancompetentiegericht onderwijs sluit (naadloos)aan bij de constructivistische stroming. Zo isbijvoorbeeld collaboratief en co??peratief leren,en het gebruik van

authentieke, realistischecontexten ook hier een centraal begrip. Eenleeromgeving die veelbelovend lijkt in ditkader is de ge??ntegreerde electronische leerom-geving (ELON), ontwikkeld door de OpenUniversiteit Nederland. De hele aanpak vereist een andere maniervan prestaties meten, en zou veelal gerichtmoeten zijn op performance assessment. Ditthema is en blijft een belangrijk onderwerp inhoger onderwijs onderzoek, getuige bijvoor-beeld de hoeveelheid aandacht die uitgaat naarportfolio assessments. Voor het geval zulkeinnovatieve vormen van assessment in deonderwijspraktijk nog geen intrede hebbengedaan, is het een interessante aanpak om dekwaliteit van leerresultaten bij traditionele exa-mens te meten. Dit kan bijvoorbeeld door mid-del van het identificeren van verschillendeniveaus van complexiteit en structuur in degepresenteerde kennis (zie de bijdrage vanP?Šrez Cabanr & Rafel), met behulp van deSOLO taxonomy. Veel van de presentaties die waren gerichtop 'teaching'

en op de docent, kenmerkten zichsruoi?ˆN door een cognitieve benadering, waarin'teacher thinking', 'beliefs' en 'knowledge'centraal stonden. De meest aansprekende ses-sie op dit gebied was het symposium dat geor-ganiseerd was naar aanleiding van het boek 'Teacher Thinking, Beliefs and Knowledge inHigherEducation' dat onderredactie van PeterGoodyear en Nira Hativa in 2000 zal verschij-nen. Enkele auteurs gaven op de EARLI-confe-rentie alvast een inhoudelijk voorproeve. Entwistle & Walker beschreven een modelwaarin zij een parallel trokken tussen onder-wijs- en leerconcepties en epistemologischetheorie??n. De auteurs bespraken de aard en hetontstaan van onderwijsconcepties in het hogeronderwijs. Het ontwikkelen van een concep-tueel raamwerk wordt door hen noodzakelijkgeacht, omdat dit een basis is voor doceervaar-digheden. Aangezien onderwijsconceptiesworden be??nvloed door kennis, persoonlijkeervaringen en gevoelens, is conceptuele veran-dering alleen

mogelijk als docenten een 'senseof dissonance' ervaren. Dit wordt gestimuleerddoor reflectie op eigen ervaringen en op deervaringen van een ander en door blootstellingaan alternatieve onderwijs- en leerconcepties. De bijdrage van Martin e.a. probeerde devraag te beantwoorden waarom studenten ver-schillend leren bij verschillende docenten.Martin e.a. stellen dat er een directe relatiebestaat tussen datgene wat wordt ondewezenen de manier waarop dit gebeurt. Docenten dieonderwerpen zien in termen van kennis zullendoorgaans docentgerichte onderwijsstrategie??ngebruiken, terwijl docenten die kenniscon-structie belangrijk vinden studentgericht zullenonderwijzen. De visie op het te onderwijzenonderwerp bepaalt daarbij in sterkere mate dekwaliteit van het onderwijs en de leeropbreng-sten, dan de onderwijsstrategie en de intentievan de docent. McAlpine & Weston's paper over reflectieconcludeerde dat betere kennis over onderwijsniet noodzakelijkerwijs hoeft te leiden tot

beteronderwijzen. Hiervoor is reflectie nodig, waar-in kennis wordt verbonden aan eerdere ervarin-gen van docenten. Het verbeteren van de vaar-digheid om te reflecteren vereist echter wel eengespecialiseerde training of ondersteuningdoor ervaren docenten. De bijdrage van Rad-loff liet zien dat een docententraining op ditpunt goede resultaten kon bereiken. Samenvahend kan uit deze symposia enpapersessies over de teaching in higher educa-tion worden geconcludeerd dat de beliefs vandocenten over hun discipline, over leren, overonderwijzen en over hun studenten een sterke



??? invloed hebben op de manier waarop zij onder-wijzen. Daarnaast wordt reflectie beschouwdals een belangrijk middel tot onderwijsverbete-ring. Natuurlijk staan student en docent - leam-ing en teaching - niet los van elkaar, zoalsweergegeven in de poster-titel: Universityteaching and leaming - parts of the same entity(Tereseviciene & Linkaityte). In diverse paperswerd aandacht besteed aan de relatie vanonderwijsgedrag met de visie van studenten,hun perceptie van het onderwijs en hun stu-deergedrag. Trigwell presenteerde bijvoor-beeld de resultaten van een replicatieonderzoekvan de studie die hij eerder met Prosser enWaterhouse uitvoerde naar de relatie tussenonderwijs- en studeergedrag. Het replicatieon-derzoek werd uitgevoerd bij diverse studies,waarbij nu ook de perceptie van studenten vande leeromgeving werd beschouwd. In al deonderzochte disciplines bevestigden de onder-zoeksresultaten het eerder gedane onderzoek:de perceptie van studenten blijkt consistentsamen te hangen

met de door docenten gerap-porteerde onderwijsbenadering. Waar studen-ten bijvoorbeeld een ondersteunende leer-omgeving waarnamen, bleken docentenstudentgericht onderwijs te geven. Belangrijkeris echter dat in deze situaties door studenteneen dieptebenadering gehanteerd werd bij hetstuderen. Twee papers (Case e.a.; Van Dijk e.a.) lietenzien dat er ook frictie kan optreden tussen devisie van docent op onderwijs en die van destudenten. Hierbij vonden Ca.se e.a. aanwijzin-gen dat congruentie zal leiden tot het bereikenvan de gewenste onderwijsuitkomsten, terwijlfrictie ervoor zorgt dat deze uitkomsten nietworden bereikt. Ook Elen benadrukte in zijnpresentatie de interactie tussen instructie-inter-venties en de beliefs van studenten (zie verderook het paper van Vermetten e.a.). Uit zijnonderzoek bleek dat de epistemologische theo-rie??n van studenten 'instructionally situated'zijn. Studenten aan verschillende instellingenonderscheidden vergelijkbare categorie??n inonderwijsgedrag, maar

beoordeelden dezeweer op verschillende wijze. De papers toonden aan dat de visie van stu-denten en hun perceptie van het onderwijsbelangrijke schakels zijn tussen het onderwijsen studeergedrag. De praktische implicatie hiervan is dat bij onderwijsinnovaties en deprofessionalisering van docenten aandachtbesteed moet worden aan het perspectief vande studenten. Evaluation and Assessment (Filip Dochy, Katho-lieke Universiteit Leuven / Universiteit Maas-tricht) Het onderzoek naar de examenpraktijk is dejongste jaren hevig door elkaar geschud.Zoveel is duidelijk als we de programma's vande EARLI conferentie van 10 jaar terug verge-lijken met het 1999 programma. Daar waar hetaccent jaren terug lag op evaluatie van scholenenerzijds, en op de psychometrische kwaliteitvan testen (vooral large scale multiple choicetoetsen) zijn deze topics sterk afgenomen.Soms nog slechts op te sporen via een enkelepaper van een individuele onderzoeker. Niettegenstaande het thema 'Evaluation

andassessment' traditiegetrouw een veelomvattendthema is dat gevolgd wordt door een relatiefgrote groep van Europese onderzoekers, zijnook hier aardverschuivingen mogelijk. Zondertwijfel is 'student assessment' thans een veelonderzocht onderwerp. Maar hoewel de evalu-atie (in de zin van wat zich niet op studentenricht) de jongste jaren wat ondergesneeuwdwas, is het blijkbaar aan een revival toe. Ditblijkt vooral uit het onderzoek naar effectenvan curriculum evaluaties en uit het onderzoeknaar het evalueren van het onderwijs vandocenten. De verschuiving is echter ook opandere vlakken te zien. Hoewel de grote namenin dit onderzoeksveld aanwezig waren (Biren-baum, Stake, Nevo, Shavelson, Campbell,Worthen, etc), blijven ze eerder optreden alsdiscussieleider dan wel om nieuw werk te pre-senteren. Het is tevens duidelijk dat een aantal van desymposia 10 jaar terug absoluut geen prioriteithadden; denk aan 'Evaluation of telelearning'en 'Selecting evaluation methods for technolo-gy based

learning projects', maar ook 'Newmethods for the assessment of problem solvingcompetencies' en 'Alternative assessmentmethods for the new millenium'. studun Rond het evaluatiethema waren opmerke-lijke papers en symposia: Evaluation andteaching; Multi-faceted knowledge-based eva-luation of programmes and courses; Asses- 49



??? sment and portfolio's; Assessing teaching ofnovice teachers; How to assess 'leaming toleam'. Verder waren interessante symposia devolgende: Do formative and summative assess-ments serve conflicting interests?; Test Itemfunctioning; Assessing problem-solving skills;Differential Item functioning in mathematics.En tenslotte een opmerkelijk symposium: Self-regulated leaming: How to foster, assess andevaluate innovations in higher education. Opeen aantal clusters van deze presentaties ga ikverder in. Dit probeer ik door de trends aan tegeven die uit de totaliteit van de presentatiesnaar voren traden. Nieuwe vormen van assessment: onder-zoeksresultaten. Het zoeken naar nieuweassessmentvormen gaat steeds voort. Zekerook het onderzoeken van de kwaliteit van dezetoetsvormen voor studenten. Veel aandachtging uit naar leaming Journals, peer-assess-ment, co-assessment, portfolio's en Overalltoetsen op basis van casusmateriaal. Hoopge-vend is de conclusie dat het met de betrouw-

baarheid van dergelijke toetsen goed zit (Top-ping vond dat meer dan 75% van de studies diehij bestudeerde een acceptabele betrouwbaar-heid rapporteren). Daamaast is duidelijk datdergelijke toetsvormen beter aansluiten op hetonderwijs van de 21ste eeuw, met name op degerichtheid op basiskennis enerzijds maar ookop het toepassen van die kennis en academi-sche vaardigheden als probleemoplossen, ana-lyseren, synthetiseren, kunnen informatieopzoeken, relevante informatie kunnen selecte-ren, etc. Assessment: de weg naar nieuwe kwaliteits-criteria. Een andere conclusie die in meerderebijeenkomsten was te horen, was dat de tradi-tionele psychometrische indicatoren voorkwaliteit van toetsen ontoereikend zijn. Moei-lijkheidsgraad, betrouwbaarheid, item-rest cor-relatie etc. zijn niet voldoende om de kwaliteitvan het nieuwe arsenaal aan toetsmethoden tebepalen. Soms zijn ze gewoonweg ook nietbmikbaar, bijvoorbeeld omdat er niet echtsprake is van items (zoals bijvoorbeeld

bijpÂ?D4Go<i/jcÂ?Â? leaming joumals of portfolio's). Andere crite-sTuoitN ria, zoals fairness voor de student, extemevaliditeit ten aanzien van de professionele enwetenschappelijke wereld, etc. zijn onderwerpvan discussie geweest. In ieder geval is beslistom de jaarlijkse conferentie van de Special 50 Interest Group 'Assessment & Evaluation' aandit thema te wijden (Augustus 2000 te Maas-tricht, georganiseerd door Segers (UM) en Cas-callar (New York University). De relatie tussen nieuwe onderwijsvormenen nieuwe toetsvormen. In het symposium'Self-regulated leaming: How to foster, assessand evaluate innovations in higher education'kwamen een aantal interessante bevindingennaar voren. We zetten ze even op een rij: - Nieuwe onderwijsvormen implementerenvergt intensief onderzoek. - De stroming rond nieuwe onderwijsvormenen toetsvormen is sterk doorgedrongen opEuropees niveau (wellicht blijft alleen Zuid-Europa nog wat achter). De twee presentato-ren die hun onderzoek in een

traditioneelcurriculum hadden uitgevoerd kwamen ver-tellen dat ze thans ook een vorm van pro-blem-based leaming hadden ingevoerd. - Zelf-regulatie van studenten is niet iets watvanzelf ontstaat. De leeromgeving moetaangepast zijn en het moet gestimuleerdworden. Toetsing is hierbij belangrijk. - Nieuwe toetsvormen blijken een noodzake-lijke voorwaarde om nieuwe onderwijsvor-men en zelf-regulatie in het onderwijsmogelijk en succesvol te maken. Opmerkelijk is trouwens dat in veel diversesymposia deze discussie naar voren kwam. Wedienen onze toetsvormen aan te passen aan hetonderwijs en dus ook probleemoplossen, effi-ci??nt zoeken van informatie, casussen kunnenoplossen, etc. te toetsen. Evaluatie van 'teaching' en 'teacher perfor-mance'. Langzamerhand komt er blijkbaarbeweging in de dominantie van het onderzoekt.a.v. het onderwijs, al was het maar door hetfeit dat men -nu gaat onderzoeken hoe weonderwijs geven precies kunnen meten en inkaart brengen. Meermaals is

geponeerd dat weeigenlijk niet zouden moeten schromen om dekwaliteit van een docent in een cijfer uit tedrukken, hoe sterk dat dan ook aan nuanceringontbreekt. Een duidelijke maat," zo is te horen,is de enige kans die 'onderwijs geven' maaktom enige invloed te kunnen uitoefenen op hetuniversitaire beleid. Zover is het wellicht nogniet, maar evalueren van onderwijsprestatieszit duidelijk in de lift. Voor het onderzoek rondde bmikbaarheid, effectiviteit van 'teachingportfolio's' kwam tot uiting. Daaruit blijkt dat



??? men thans veeleer op het spoor zit van een port-folio die aangeeft dat een docent gedurendezijn loopbaan 'voldoet' aan de eis om zich bijte scholen (inhoudelijk en onderwijskundig).Daarnaast echter wordt binnen het onderzoeknaar de curriculum-evaluatie op basis van veel-al zowel docentoordelen als studentoordelengetracht om betrouwbare informatie te leverendie dan tevens deel kan uitmaken van een der-gelijk 'onderwijsdossier'. Aan deze kroniek werkten mee:Wilfried Admiraal, Els Boshuizen, Geert tenDam, Filip Dochy, Liesbet van Dijk, Jan Elen,Bernadette van Hout Wolters, Alexander Min-naert, Jules Pieters en Yvonne Vermetten. De eindredactie werd verzorgd door Jan Ver-munt.



??? Boekbesprekingen S. Doolaard (1999) Schools in change or schools In chains? Academisch proefschrift Universiteit TwenteTwente University Press, 200 pagina'sISBN 903651 2581 Onderzoek naar schooleffectiviteit houdt zichbezig met de vraag of de school er toe doetvoor de resultaten van leerlingen. En als som-mige scholen effectiever zijn dan andere,welke kenmerken hebben effectieve scholendan? Meestal wordt bij het bepalen van deeffectiviteit rekening gehouden met de ver-schillen in instroom tussen scholen, bijvoor-beeld in intelligentie of sociale klasse vanleerlingen. In het vroege effectiviteitsonderzoek werdvoetstoots aangenomen dat schooleffectenredelijk stabiel zijn. De laatste jaren is de sta-biliteit van effecten meer het onderwerp vanonderzoek geworden, mede omdat steeds ver-nuftiger analysetechnieken voor complexedatasets zijn ontwikkeld. De meeste onderzoeken richten zich echteruitsluitend op de stabiliteit of verandering vanonderwijsresultaten en brengen niet de gelijk-

tijdige verandering van school- en klasken-merken in kaart. Dit is nu juist theoretischrelevant, zo stelt Simone Doolaard in 'Schoolsin change or schools in chains?'. Immers, alsscholen de prestaties van hun leerlingen elkjaar in een andere mate be??nvloeden, terwijl dekenmerken van de scholen nauwelijks veran-deren, dan weerspiegelen gevonden correlatiesop ?Š?Šn moment eerder toevallige dan echteverbanden. De probleemstelling in haar proef-schrift luidt: 'Hoe stabiel zijn school- en klas-kenmerken en onderwijsresultaten in deschool en de klas en hoe be??nvloeden dezeaspecten elkaar?'. Haar onderzoek betreft een replicatie vanhet onderzoek 'Basisschoolkenmerken alsdeterminanten van het functioneren van leer-lingen' van Brandsma en Kn??ver, uitgevoerdin 1987/'88. Aan dat onderzoek namen ruim250 scholen deel. In 1987 werden de reken- entaalvaardigheden van leerlingen in groepzeven van deze scholen getoetst. In dit jaarwerd eveneens de non-verbale intelligentievan de

leerlingen gemeten alsmede hun geslacht, etniciteit en sociale klasse. De name-tingen van rekenen en taal volgden in 1988 bijde kinderen die toen in het laatste jaar van hetbasisonderwijs zaten. Om de school- en klas-kenmerken te meten, werden in 1987 tevensde schoolleiders ge??nterviewd en in 1988 dedocenten. Voor het replicatieonderzoek in 1995/'96werden alleen die scholen aangeschreven,waarvan de data van het eerste cohort com-pleet waren. De opzet was identiek aan dievan het eerdere onderzoek. Uiteindelijk kon-den ruim honderd scholen worden gebruiktvoor de vergelijkingen, met voor elk cohortruim tweeduizend leerlingen. Doolaard merkt op dat bij het vaststellen vanstabiliteit of verandering de gehanteerde out-put indicator van groot belang is. In haarproefschrift betreft het de scores op de reken-en taaltoets in het achtste leerjaar, die in heteerdere project werden ontwikkeld door hetCITO. Voor het tweede cohort is er voorgekozen om geheel nieuwe toetsen te ontwik-kelen, om

recht te doen aan de verschuivingenin het curriculum in de tussenliggende achtjaar. Daarbij is er op gelet dat de toetsvragenvoor beide cohorten ongeveer even moeilijkwaren. De stabiliteit van onderwijsresultatenvan scholen is gemeten door de correlatie teberekenen tussen de resultaten van 1988 endie van 1996. Hoewel dit een gangbare metho-de is, is het jammer dat de auteur er niet voorheeft gekozen om een deel van de items teherhalen en de toetsen op basis daarvan teequivaleren. Dan had ook de absolute verbete-ring of achteruitgang van de school kunnenworden onderzocht. Uit de gemiddelden enstandaarddeviaties van de toetsen blijkt dat detaaltoets in 1996 beduidend slechter isgemaakt dan in 1988. Dit kan betekenen datde leerlingen minder vaardig zijn dan wel detoetsen moeilijker. In lichtere vorm geldt hettegenovergestelde voor de voormeting vanwiskunde. De school- en klaskenmerken zijn beide indrie groepen onderverdeeld: kenmerken die decontext van de school of klas

beschrijven,kenmerken van de schoolleider of docent, enorganisatie- en proceskenmerken op school- ofklasniveau. Een eerste selectie van de velekenmerken vond plaats aan de hand van de



??? betrouwbaarheid van de schalen. Daarnaastzijn variabelen verwijderd die gewoonlijk con-stant zijn, zoals de gezindte van de school.Een theoretische onderbouwing voor de opna-me van variabelen of van de verwachtingendaarvan is niet gegeven. Om de verschillen in kenmerken tussen detwee cohorten te bestuderen zijn allereerst cor-relaties tussen 1988 en 1996 berekend en t-toetsen uitgevoerd. Doolaard merkt op datkenmerken met een lage correlatie de variantietussen scholen in de verandering van resulta-ten het best kunnen verklaren. Derhalve zijnde laagst correlerende in de multiniveauanalyses betrokken. Vervolgens heeft Doolaard multiniveauanalyses uitgevoerd waarbij de twee meetmo-menten genest zijn binnen de scholen of klas-sen. Als de variantie van een kenmerk binnenscholen of klassen (tussen de meetmomenten)groter is dan de variantie tussen scholen ofklassen, dan is het kenmerk veranderd. De eindanalyses zijn afzonderlijk uitge-voerd voor de school en voor de klas.

In beidegevallen zijn wederom twee niveau's: schoolof klas op het hoge en leerlingen op het lageniveau. Het cohort is nu een dummy variabeleop leerlingniveau. De school- of kiaskenmer-ken in 1988 dan wel de verandering van diekenmerken tussen 1988 en 1996 vormen depredictoren. De nametingen van taal en reke-nen zijn de afhankelijke variabelen. Omdat perschool telkens ?Š?Šn klas participeert, kan inwezen geen onderscheid worden gemaakt tus-sen een school- en een klasniveau wat betreftde onderwijsresultaten. Doolaard definieertklas echter als een leerjaar. Voor de analysesvan het klasniveau gebruikt zij derhalve devoormetingen van het zevende leerjaar alscovariaat, zodat alleen de vooruitgang in hettussenliggende leerjaar is geanalyseerd. Apar-te analyses zijn uitgevoerd voor 'bruto' en'netto' effecten; de laatste zijn gecontroleerdvoor sociaal-economische klasse, etniciteit,geslacht en intelligentie. Binnen de multini-veau analyses is de correlatie berekend tussen1988 en 1996 als

maat voor de stabiliteit vande onderwijsresultaten van scholen. Om de resultaten van de kwantitatieve ana-lyses beter te kunnen interpreteren, zijn ten-slotte zes scholen geselecteerd die een aan-zienlijke vooruitgang (drie scholen) of achter-uitgang (eveneens drie scholen) van leerling-resultaten hadden geboekt. Een kwalitatieveanalyse van vijf van deze gevallen - de zesdeschool bestond inmiddels niet meer - is uitge-voerd op basis van half-gestructureerde inter-views met de directeuren. In deze interviewsis dieper ingegaan op de veranderingsproces-sen die in de afgelopen acht jaar hebben plaatsgevonden. De resultaten betreffende de kenmerken vanklassen en scholen geven aan dat er op geag-gregeerd niveau weinig is veranderd in hetNederlandse basisonderwijs. Verschillen tus-sen scholen en klassen zijn in 1996 nog evengroot als in 1988, dus scholen zijn ook nietnaar elkaar toe gegroeid. Op individuele scholen is er wel degelijksprake van verandering. Voor bijna alle ken-merken geldt, dat

de variantie binnen scholenof klassen (tussen de cohorten) groter is dantussen de scholen of klassen. Aangezien er opgeaggregeerd niveau weinig is veranderd,betekent dit dat sommige scholen vooruit zijngegaan en andere achteruit. De leerlingresultaten blijken een middel-matige stabiliteit te vertonen, vari??rend van.45 tot .63. De stabiliteit is hoger op school-niveau dan op klasniveau, en hoger voor reke-nen dan voor taal. Verder is er sprake vanregressie naar het gemiddelde: scholen die in1988 relatief hoog scoorden hadden een grote-re kans om in 1996 relatief lager te scoren enandersom. Zowel in de kenmerken als in de resultatenzijn er dus redelijke verschuivingen. Voor deprobleemstelling is met name de samenhangtus.sen de veranderingen in kenmerken en deveranderingen in resultaten relevant. Hieroverconcludeert Doolaard ten eerste, dat de ken-merken die nodig zijn om een effectieveschool te worden andere zijn dan de kenmer-ken die nodig zijn om een effectieve school tezijn. Zo

hangt voor beide vakken de tijd die dedirecteur heeft voor taakrealisatie positiefsamen met een verandering van onderwijs-resultaten, maar niet met de resultaten op eenbepaald moment. Een school wordt dus nieteenvoudigweg beter door kenmerken te imple-menteren die op effectieve scholen wordengeobserveerd.



??? In de tweede plaats blijkt, dat de kenmer-ken die in 1988 samenhangen met resultatendat niet doen in 1996. Volgens Doolaard kandeze essenti??le conclusie op twee manierenworden ge??nterpreteerd. Mogelijk is er ietsveranderd in het onderwijs, met als gevolg datandere kenmerken van belang zijn gewordenom goede resultaten te genereren. De conclu-sie kan er echter ook op duiden dat onderzoe-kers voorzichtig moeten zijn met het publice-ren van lijsten met globaal beschreveneffectiviteitsbevorderende kenmerken. Refererend aan de titel concludeert Doo-laard, dat scholen zowel 'in change' zijn als'in chains'. Scholen veranderen, maar zijntevens gebonden aan de capaciteiten van lera-ren en schoolleiding. De verandering is nietaltijd een verbetering en de afhankelijkheidpakt ook niet altijd gunstig uit. In het algemeen is de auteur er in geslaagdhet onderzoek zeer gedegen en doordacht uitte voeren en een gestructureerde beschrijvingte geven in haar proefschrift. Het is jammerdat een

theoretische onderbouwing van devariabelen in de analyses evenals hypothesesover verwachte verbanden ontbreken. Hetgeheel blijft daardoor wat steken op het niveauvan losse kenmerken. Achteraf probeert zij devele effecten te interpreteren, maar tegelijker-tijd wijst zij erop dat er sprake kan zijn vankanskapitalisatie. Ook een algemene inhoude-lijke reflectie over de conclusies ontbreekt.Het is daardoor moeilijk in te schatten wat derelevantie is van de resultaten voor het Neder-landse effectiviteitsonderzoek. M.J. Lubbers Moor, de E.W.A. Van vormleer naar realistische meetkunde.Een historisch-didactisch onderzoek van hetmeetkundeonderwijs aan kinderen van viertot veertien jaar in Nederland gedurende denegentiende en twintigste eeuwAcademisch proefschrift Universiteit Utrecht. Freuden-thal Instituut, 1999, 694 pagina's, ISBN 90-73346-40-1t Zoals uit de titel van deze vijfdelige studie isaf te leiden, gaat het om een historisch-didac-tisch onderzoek naar de ontwikkeling van

hetmeetkundeonderwijs in de laatste tweehon-derdjaar. In deel A wordt de geschiedenis van de vormleer in de negentiende eeuw bespro-ken. In deel B worden de belangrijkste 'den-kers en doeners' op het gebied van het meet-kundeonderwijs in deze eeuw (tot ongeveer1970) besproken. In deel C krijgt de jongstegeschiedenis aandacht, dat wil zeggen het ont-staan van een nieuwe realistische meetkundeen het onderzoekswerk waarop dat berustte.Deel D behandelt de resultaten van een viertalempirische onderzoeken. In het bijzonderworden de opbrengsten besproken van eenenqu??te onder een aantal deskundigen overeen programmavoorstel voor meetkunde op debasisschool. Het laatste deel, deel E bevat deslotbeschouwingen. De belangrijkste onderzoeksvragen waar depromovendus een antwoord op zoekt, luidenwelke constanten en veranderingen waarneem-baar zijn in de aard en inhoud van het meet-kundeonderwijs, in de didactiek en in de doel-stellingen gedurende de

bestudeerdetijdperken. In het bijzonder is de auteur ge??n-teresseerd in de strijdvraag of aan het reken-wiskundeondenvijs - en met name het onder-wijs in de meetkunde - vormende waardemoet worden toegekend of eerder belang moetworden gehecht aan een wat meer 'aardse',praktische waarde van het meetkundeonder-wijs. In zijn historische analyse laat hij ziendat vooraanstaande denkers in de achtereen-volgende perioden over deze tegenstelling -vormende waarde of praktisch nut? - telkensheftige discussies hebben gevoerd. In deel A beschrijft de auteur hoe zo'n 100jaar ge??xperimenteer met de zogenoemdevormleer uiteindelijk op een mislukking uit-draait: het vak wordt in 1889 zelfs afgeschaft(en ruim een eeuw later, in 1993 weer in erehersteld en als'eindterm opgenomen).De studie van de geschiedenis van het meet-kundeonderwijs begint bij Pestalozzi, die ver-banden legde tussen het leren van 'vormen' en'Anschauung' ; met dat laatste begrip bedoel-de Pestalozzi zowel de

waarneming als hetmentaal voorstellen. In het voetspoor vanPestalozzi werd in de 19Â° eeuw als de vormen-de waarde van de vormleer het leren aan-schouwen, tekenen en de esthetische ontwik-keling genoemd. Herbart bepleitte dat deleerlingen zich geleidelijk aan een voorstellingvan objecten en hun vormen moesten eigenmaken. In het algemeen was men wel van



??? mening dat het leren van vormen gebaseerdwas op de waarneming. Dat was niet de opvat-ting van Diesterweg. Deze Duitse didacticusverdedigde het standpunt dat meetkundigekennis juist niet uit de waarneming kon ont-staan, want die kennis moet 'erst gedacht wer-den, bevor man ein sinnliches Bild desGedachten entwirft'. De kinderen moeten vanmeet af aan met zuiver 'geometrische Wahr-heiten' worden geconfronteerd en logischleren denken. Het is een 'Irrthum' te veronder-stellen dat waarneming aan begrip voorafgaat.We maken even een sprong naar Deel B vanhet boek, want in dat deel laat de auteur zienhoe twee vooraanstaande didactici (in de jarendertig van deze eeuw) een soortgelijke discus-sie voerden namelijk Dijksterhuis en Ehren-fest. De eerste was van mening dat meetkun-dig denken helemaal niet ondersteund hoeft teworden door 'ruimtelijk voorstellingsvermo-gen' (zeg maar waarneming), terwijl Ehrenfestverdedigde dat de ontwikkeling van meetkun-dige begrippen juist is

gebaseerd op intu??tie,waarneming en het vormen van ruimtelijkevoorstellingen. Met dit laatste standpunt heeftDe Moor uiteraard veel meer affiniteit. Dijk-sterhuis daarentegen benadrukt het belang vande zogenoemde epistemische wiskunde (endaartoe kan worden gerekend de Euclidischemeetkunde), waarbij de nadruk ligt op 'hethoe en waarom der dingen'. De besprokentegenstelling doet in epistemologisch opzichtdenken aan een (in het meer recente verledengevoerde) discussie tussen twee bekende Rus-sische psychologen (waaraan de auteur overi-gens niet refereert). Enerzijds Davydov met destelling dat de realiteit op grond van 'theore-tisch denken' wordt gekend, tegenover de stel-ling van Gal'perin dat kennisverwerving geba-seerd is op empirisch-zintuiglijke ervaring, almoet daarbij worden aangetekend dat hetbegrip 'ervaring' bij Ehrenfest verbonden ismet intu??tie en niet met zintuiglijk-motorischekennis. We gaan weer terug naar Deel A waarin deMoor een andere belangrijke

kwestiebespreekt, namelijk het idee meetkunde teonderwijzen op basis van de 'formele leertrap-pen', zoals die in Duitsland in navolging vanHerbart, waren ontwikkeld. Deze didactiekkomt neer op het indelen van de leerstof inkleine modules, die successievelijk aan de leerlingen worden medegedeeld. Versluys, diede Moor beschouwt als de grondlegger van derealistische vakdidactiek in Nederland, wasvan deze 'dogmatische methodiek' een groottegenstander en hij bepleitte - al in 1874 - eenheuristische aanpak, omdat de leerling op diemanier leert zelf 'de gevolgen te trekken.'Ook was Versluys van mening dat de meet-kunde niet zozeer om de vormende waarde,maar vooral om de praktische waarde moestworden onderwezen. In Deel B wordt de periode besproken diede auteur typeert als 'Van Fr??bel totFreudenthal, didactische denkers en doeners'.De grote lijn die in deze periode steeds zicht-baarder wordt, kan worden getypeerd als eenvoortschrijdende omslag in het didactisch den-ken van

formeel, deductief, streng weten-schappelijk naar praktisch, empirisch,toepassingsgericht en gebaseerd op de waarne-ming. Intu??tief of logisch-deductief, dat is devraag die in de geschriften en discussies indeze periode voortdurend centraal stond. Delogisch-deductieve benadering verliest gelei-delijk aan terrein. Onder invloed van toonaan-gevende pedagogen (Dewey, Montessori,Lighthart) werd steeds meer belang gehechtaan de eigen activiteit van de kinderen. DeMoor spreekt in dit verband van 'opkomendempirisme', waarmee hij de didactische stro-mingen bedoelt die de eigen activiteit van hetkind, het opdoen van ervaringen dus, centraalwillen stellen. Maar ook de psychologie krijgtinvloed. Zo blijkt uit Kohnstamm's onder-zoekswerk dat men leerlingen kan l?Šrendenken, bijvoorbeeld door middel van het'leergesprek'. Van Hiele gebruikt de Gestalt-psychologie als inspiratiebron voor zijnbekende en door velen nagevolgde niveau-theorie. Zijn echtgenote. Van Hiele-Geldof,bouwt in de jaren vijftig

voort op de denk-psychologie, op de studies van Van Parrerenen op het praktisch werk van Ehrenfest. Zijkomt zo tot een infonnele en intu??tieve bena-dering in plaats van de formalistische en voorkinderen onbegrijpelijke deductieve benade-ring. Evenals haar man ging zij uit van het pedagogischestandpunt dat de leerlingen met inzicht kunnen stuoi?¨nleren, en actief structureren is de grondslagdaarvoor: eerst in de waarneming, dan in hetdenken en dan in de taal. In Deel C beschrijft de auteur het ontstaan 55



??? van de realistische meetkunde. Om te begin-nen was er de New Math, een vernieuwings-beweging die in de jaren zestig in de Verenig-de Staten populariteit genoot. Deze bewegingwerd vooral door de kritiek van Freudenthal inde kiem gesmoord, althans in Nederland. Zijncommentaar luidde heel kort gezegd: 'Oudewijn in nieuwe zakken'. Met name in dezejaren zien we de discussie oplaaien over devormende waarde van de wiskunde. De Moorgebruikt in dit verband expliciet het begrip'transfer'. Effect van het geleerde binnen hetvakgebied wordt door hem 'vormende waardein enge zin' genoemd en effect buiten hetbetreffende vakgebied heet vormende waarde'in ruime zin'. Het lijkt mij een belangrijke vraag of nietvooral de aard van de onderwijsleerprocessenbepalend is voor de vormende waarde van dewiskunde (meetkunde). De vraag is dan nietzozeer of inzicht in bijvoorbeeld de eigenaar-digheden van en het verband tussen verschil-lende meetkundige figuren vormende waardeheeft. De

kwestie is veeleer of de leerlingenvan de wijze waarop problemen worden opge-lost, reflectie wordt uitgelokt, problematise-rende vragen worden gesteld, of zulke cogni-tieve processen waarde hebben voor hetdenken. In elk geval binnen het vakgebied enmisschien ook nog wel daarbuiten voor zoverhet om het oplossen van problemen gaat in deexacte vakken. Als dat zo is, heeft de meet-kunde praktische waarde en dus mag gecon-cludeerd worden dat de vormende waarde('leren denken') en het praktisch nut elkaarallerminst uitsluiten. In feite is dat ook de con-clusie die de Moor trekt als hij constateert datin de jaren tachtig de aandacht steeds meerverschoof van het idee van de traditionele vor-mende waarde naar het 'leren mathematiseren'en het denken en redeneren dat daarmee isverbonden. Als ik De Moor goed interpreteer,heeft de discussie over vormende waarde doorde nadruk op deze processen van mathemati-sering een andere inhoud gekregen. Het gaatnu over cognitieve processen

(van constructie,interactie en reflectie) die de kern van het opsTuoiiN interactieve leest geschoeide mathematiserenuitmaken. Niet zozeer de wiskunde op zichheeft vormende waarde, maar deze processenvan mathematisering. Niet de formele analy-ses van abstracte wiskundige problemen, maar het samen discussi??ren en samen problemenoplossen kan in het onderwijs van invloed zijnop het leren denken zoals in onderzoek isgebleken. In de discussies waaraan eerder werd gere-fereerd heeft men echter steeds eenzijdiggekozen ofwel voor de vormende waarde, bij-voorbeeld in de eerste helft van de vorigeeeuw en ook in onze eeuw tot ver in de jarenzestig (Dijksterhuis). Ofwel men koos voor depraktische waarde, bijvoorbeeld eind vorigeeeuw (zie Versluys). Pas met de opkomst vande realistische meetkunde kreeg men oog voorhet belang van het kunnen toepassen van hetgeleerde (en daarmee is dus de praktischewaarde benadrukt). Met name Freudenthalheeft zich sterk verzet tegen de

structuralisti-sche didactiek, waarin toepassing werd onder-belicht, en gepleit voor wiskunde 'als mense-lijke activiteit', dat wil zeggen dat informelewerkwijzen serieus moeten worden genomenen dat het gaat om het kunnen toepassen vanhet geleerde (om transfer dus). Inmiddels zijn we aanbeland, nog steeds indeel C van het boek, bij het Utrechtse Wisko-bas-project, dat in het begin van de jarenzeventig met het onderzoeks- en ontwikke-lingswerk startte. Dit werk onderging aanvan-kelijk, zo zegt de Moor, veel invloed van hetbuitenland, zowel van programma's als vanstromingen. Wat betreft de meetkunde luiddehet uitgangspunt van Freudenthal dat het lerenbegint met de verkenning van de fysischeruimte waarin we leven. Dat kan beschouwdworden als een nieuwe visie op de ontwikke-ling van meetkundige inzichten. De meetkun-deontwerpen van Wiskobas en de experimen-ten in de praktijk waren vooral op datuitgangspunt gebaseerd. De meetkunde wordtgezien als middel tot visualisering, als

begrij-pen van de ruimte en als 'problem solving'.De kleutermeetkunde krijgt aparte aandacht(ervaringswereld van kinderen) evenals demeetkunde voor het VO. Er wordt veel nadrukgelegd op praktische activiteiteii zoals kijken,zelf ontwerpen, construeren en experimente-ren. In deel D analyseert de Moor de stand vanzaken wat betreft het meetkundeonderwijs inde huidige periode. Met het oog op die analysewerd in samenwerking met het CITO eenonderzoek uitgevoerd. Het doel van dat onder-



??? zoek was de ontwikkeling van toetsitems eneen evaluatie van de opbrengsten van hetmeetkundeonderwijs zoals dat momenteel inde basisschool wordt gegeven. Bij dat onder-zoek waren 46 scholen en 923 leerlingenbetrokken. Uit dit onderzoek bleek onder meerdat de jongens (significant) beter scoren dande meisjes. Bovendien leverde het onderzoekeen verzameling goed discriminerende en dusbruikbare items op. De auteur heeft door middel van enqu??tesde mening gepeild van een groep deskundigenover een voorstel voor een realistisch meet-kundeprogramma bestemd voor de basis-school. In dat programma wordt uitgegaan vanhet opdoen van meetkundige ervaringen envan de bewustmaking en herkenning van watmeetkundig essentieel is. Over het algemeengenomen zijn de deskundigen het eens met dedoelen van de twaalf ontwikkelde modulen enmet de niveau-indeling. Tot slot: waar??m eigenlijk meetkunde opde basisschool? De Moor sluit zijn bijnazevenhonderd pagina's tellende

dissertatie afmet een pleidooi voor meetkunde als school-vak. Meetkunde hoort op de basisschool van-wege het praktisch nut, vanwege de voorberei-dende waarde (voor het V.O.), vanwege deintrinsieke of specifieke waarde ('Het is nueenmaal een prachtig vak' p.618) en vanwegede esthetische waarde (architectuur en kunst,denk aan Escher). Zelden is de geschiedenis van een enkelschoolvak gedurende zo'n lange periode van-uit zoveel verschillende gezichtspunten inkaart gebracht en geanalyseerd en dat maaktdeze studie boeiend en als geheel ook uniek.De lezer krijgt een vrij compleet beeld van hetreilen en zeilen van het schoolvak meetkunde.De ontwikkeling van meetkunde als schoolvakis door zeer vele factoren be??nvloed en - voorzover mogelijk - heeft de Moor de onderiingeafhankelijkheid of verwevenheid van dieafzonderlijke factoren in kaart gebracht. Zijnstudie kan tevens worden gelezen als degeschiedenis van het wiskundig en wiskundig-filosofisch denken, als een idee??ngeschiede-

nis. E?Šn factor die op het didactisch denkenover het meetkundeonderwijs van invloedwas, licht ik er nog uit: de psychologie. DeMoor laat zien welke pedagogische en/of psy-chologische theorie??n het denken over hetmeetkundeonderwijs hebben be??nvloed. Dat isop zich al opmerkelijk omdat de invloed vanzulke 'algemene' theorie??n op de rekenwis-kundedidactiek door de rekendidactici altijdmet terughoudendheid is geanalyseerd. DeMoor laat nu zien dat - wat betreft de meet-kunde - die invloed niet onderschat kan wor-den. Dat geldt met name wat betreft het werkvan Pestalozzi, Herbart en zeker Fr??bel in devorige eeuw. In deze eeuw moet men denkenaan Dewey, aan de denkpsychologie (Kohn-stamm, Selz), de Gestaltpsychologie (Werthei-mer), de ontwikkelingspsychologie (Piaget) ende leerpsychologie (Bruner). De vakdidactici in binnen- en buitenlandkijken heden ten dage met grote belangstellingover de grenzen van hun vak en zo ontstaan ernieuwe onderzoekstradities zoals 'ethnoma-

thematics', 'sociocultural research', sociocog-nitieve theorie??n en socio-constructivisme.Aan inspiratiebronnen dus geen gebrek en watdat betreft ziet de toekomst er hoopvol uit.Met de inspiratiebronnen - maar ook barri?¨res- waar men in het verieden mee werd gecon-fronteerd, heeft de Moor ons in zijn boeiendestudie kennis laten maken. J. Melissen
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Tijdschriftjaargang 24 nummer 2, 1999 De complexiteit van leer-, gedrags- en opvoe-dingsmoeilijkheden door Wied Ruijssenaars &Wim van den Broeck Psychosociale problemen bij kinderen metleerproblemen. Een literatuurstudie door ElsGadeyne, Pol Ghesqui?¨re & Patrick Onghena.Leer- en gedragsproblemen in school. Van eenklinisch probleem naar een probleem vanschool door Luc StevensWederzijdse betrokkenheid centraal in deomgang tussen orthopedagoog en ouders vaneen kind met een leerstoornis door Diny vander Aalsvoort Volwassenen kijken terug - littekens en per-spectieven door Joop Hellendoom Benoemingen Prof. dr. J.D.H.M. VermuntPer 1 september is Jan Vermunt werkzaam alshoogleraar Onderwijskunde aan de UniversiteitMaastricht, Capaciteitsgroep Onderwijsont-wikkeling en Onderwijsresearch. Hij is deopvolger van prof. dr. H. Schmidt die naar Psy-chologie is overgestapt. Vermunt komt van deuniversitaire lerarenopleiding ICLON (Univer-siteit Leiden) waar hij universitair

hoofddocentwas. Daarvoor werkte hij als onderzoeker bijSectie Onderwijs- en Opleidingspsychologieaan de Katholieke Universiteit Brabant. In1992 promoveerde hij daar op het - inmiddelsklassiek geworden - proefschrift Leerstijlen ensturen van leerprocessen in het hoger onder-wijs. Naar procesgerichte instructie in zelf-



??? zich onder meer bezig houden met de studie envormgeving van leerprocessen van studentenen van docenten in procesgericht onderwijs.E-mail: j.vermunt@educ.ummaas.nl Promoties Universiteit Utrecht Promovendus: mw. H.H.M. Leenders Titel proefschrift: Montessori en fascistisch Itali??. Promotoren: Prof. dr. J.D. Imelman en prof. dr.B. Rang Datum: 9 September Universiteit Utrecht Promovendus: mw. M.J. de Haan Titel proefschrift: Leaming as cultural practice. How children learn in a Mexican Mazahua Community. A study on culture and learning. Promotoren: Prof. dr. E.P.J.M. Eibers en prof. dr. R.M. Paradise (Mexico) Copromotor: Dr. R.M. Maier Datum: 17 September Universiteit van AmsterdamPromovendus: mw. R. van SchoonhovenTitel proefschrift: Behouden beleid - naardecentrale arbeidsvoorwaarden in het voortge-zet onderwijs. Promotor: Prof dr. A.M.L. van WieringenDatum: 23 September Universiteit Twente Promovendus: mw. J.I.A. Visscher-VoermanTitel proefschrift: Design

Approaches in Trai-ning and Education: A reconstructive Study.Promotoren: Prof dr. J.J.H. van den Akker enprof. dr Tj. PlompDatum: 8 oktober Universiteit MaastrichtPromovendus: mw. M.M. van den HurkTitel Proefschrift: Individual study in problem-based learning. Studies on the relation betweenindividual study and curriculum characteris-tics. Promotor: Prof. dr. C.P.M. van der Vleuten.Copromotoren: Dr. H.A.P. Wolfhagen en mw.Dr. D.H.J.M. DolmansDatum: 29 oktober Promovendus: mw. Y.J.M. VermettenTitel Proefschrift: Consistency and variabilityof student leaming in higher education.Promotoren: Prof. dr. J.G.L.C. Lodewijks enprof. dr. J.D.H.M. VermuntDatum: 19 November Conferenties First International Conference on the Dialogi-cal Self Katholieke Universiteit Nijmegen, KlinischePsychologie en PersoonlijkheidsleerProf. dr. H.J.M. Hermans Op 24-26 juni 2000 zal te Nijmegen de 'FirstInternational Conference on the DialogicalSelf plaatsvinden. Daarbij zullen centraalstaan: narratieve

benaderingen van het zelf, demeervoudigheid en meerstemmigheid van hetzelf, dialogische en culturele aspecten van hetzelf, waarderingstheorie en zelfconfrontatie-methode en het construeren van betekenissenin counseling en psychotherapie. Er is een post-conference training in de zelfconfrontatie-methode. Keynote presentaties: Dan McAdams, Hende-rikus Stam, Hubert Hermans, Ivana Markova,Jaan Valsiner, Kenneth Gergen.Deadline voor indienen abstracts voor sympo-sia, papers, posters: 29 februari 2000.Voor nadere informatie, bezoek website:http://www.socsci.kun.nl/psy/congres2000of vraag via email (hhermans@psych.kun.nl ofkatzko@psych.kun.nl) of telefoon(024 - 3612575) de uitgebreide brochure op. Symposium 'Denken maaktschool', gebaseerd op deFeuerstein-methode De stichting ter Bevordering van de CognitieveOntwikkeling (StiBCO) organiseert op zater-dag 15 April 2000 het symposium 'Denkenmaakt school' gebaseerd op de Feuerstein-methode. Tijdens dit symposium

worden deelnemers inde gelegenheid gesteld kennis te maken met detoepassingsmogelijkheden van educatieve pro- standig denken. In Maastricht zal Vermunt Katholieke Universiteit Brabant 59 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? gramma's gericht op het bevorderen van hetleervermogen. De gegevens van dit symposium zijn:Datum: zaterdag 15 april 2000Plaats: BodegravenTijdstip: 10:00- 15:00 uurKosten: ?’ 40,- inclusief lunch en symposium-map Het symposium is mede mogelijk gemaaktdoor een financi??le bijdrage van het Hermen J.Jacobs fonds. Informatie en aanmelding:StiBCO Dronensingel 3c2411 GT Bodegraventel: 0172-618313fax:0172-614173evd@stibco.demon.nl Tesser, P.T.M., Merens, J.G.F., Praag, van., CS.m.m.v. ledema, J., Rapportage mindertieden1999. Den Haag, Sociaal Cultureel Planbureau:Elsevier bedrijfsinfornnatie, 1999. Tilanus, drs., C.P.G., Jeugdzorg: Werkvelden en kwa-liteitsontwikkeling. Utrecht, SWP, 1999. Vernnetten, Y, J, M, Consistency and Variability ofStudent Learning in Higher Education. Tilburg,academisch proefschrift. Katholieke UniversiteitBrabant, 1999. Wijnstra, dr. J.M. (red.), Balans van het wereldori??n-tatieonderwijs aan het einde van de basisschool2. Arnhem, Cito, 1999, ?’ 40,00

Ontvangen boeken Brink, G. van den. Trends in gezinsonderzoek. TienJaar onderzoek in Nederland nader beken.Assen, van Gorcum & comp. B.V., 1999. Dam, F.E., van. Schuldgevoel, schaamte en moreleopvoeding een theoretisch-pedagogische analy-se en rechtvaardiging. Enschede, Ipskamp, 1999. Evers, W.J.G., Gerrichhauzen, J., Tomic, W., Preven-tie en bestrijding van burnout bij leraren. Heer-len, Open Universiteit Nederland, 1999. Janssen, }., Schoot, F.van der, Hemker, B. van. Ver-helst, N., Balans van het reken- wiskundeonder-wijs aan het einde van de basisschool 3. Arnhem,Cito, 1999, ?’ 60,00 Klep, J.H.F.M., Arithmeticus: simulatie van Wiskun-dige Bekwaamheid. Tilburg, Zwijsen, 1998. Niemeijer, M.H., Gastkemper, M., Kamps, F.H.M.(redactie). Ontwikkelingsstoornissen bij kinde-ren. Opvoeding en behandeling in de heilpeda-gogie. Assen, Van Gorcum & Comp bv, 1999,?’ 45,00. Pijnenburg, H., Rijswijk, C. van., Ruijssenaars, A.,Veerman, J. (redactie). Pedologisch Jaarboek98/99. Delft,

Eburon, 1999. Ploeg, P. van der., Imelman, J.D., Meijer, W., Wage-naar, H., De overheid ais bovenmeester Baarn,Intro, 1999. Saal-Zuurveen,T., Met een kwartje de wereld rond.Geld en goud in het jeugdboek. Assen, Van Gor-cum & Comp BV, 1999. 60 PÂ?DAGOGISCHe STUDI?‹N



??? In 1999 werd redactionele medewerking verleend door: Dr. C.AJ. Aamoutse (K.U. Nijmegen)Prof. dr. J.J.H. van den Akker (U.T. Ensche-de) Prof. dr. R.J. Bosker (U.T. Enschede)Dr. J.M.G. Brekelmans (U.U. Utrecht)Dr. J. Buitink (R.U. Groningen)Dr. A.G. Bus (U.L. Leiden)Dr. G. Erkens (U.U. Utrecht)Prof. dr. P. Ghesqui?¨reProf. dr. C.M. de Glopper (U.V.A. Amster-dam) Dr. K. Gravemeijer (FreudenthalinstituutUtrecht) Dr. A.A.M. Houtveen (U.U. Utrecht)Prof. dr. B.H.A.M. van Hout-Wolters (U.v.A. Amsterdam)Prof. dr. P.J. Janssen (K.U. Leuven)Dr. P. de Jong (V.U. Amsterdam) Prof. dr. F.A.J. Korthagen (U.U. Utrecht)Dr. H. Knoors (Instituut voor doven RDS Sint Michielsgestel)Prof. dr. J.M.G. Leune (E.U. Rotterdam)Prof. dr. J. Lowyck (K.U. Leuven)Prof. dr. G.W. Meijnen (U.v.A. Amsterdam)Prof. dr. G.W. Mellenbergh (U.v.A. Amster-dam) Dr. J.H.A.M. Onstenk (U.v.A. Amsterdam)Dr. S.E. Severiens (U.v.A. Amsterdam)Dr. P.J.J. Stijnen (O.U. Heerlen)Dr. M.J.M. Voeten (K.U. Nijmegen)Dr. M.

Volman (U.v.A Amsterdam)Dr. W.L. Wardekker (U.v.A. Amsterdam)Dr. M.P.C. van der Werf (R.U. Groningen)Dr. W. Van Werkhoven (U.U. Utrecht)Drs. R. Wolbert (U.U. Utrecht) 61 P?‹DAaOGISCHE STUDliN



??? Onderzoek naar de opleiding enhet functioneren van leraren Inleiding op het themanummer D. Beijaard Verschuiving in het ohderzoekvan het onderwijzen Tot in de jaren tachtig van de vorige eeuw washet onderzoek naar de opleiding en het gedragvan leraren overwegend empirisch-analytischvan aard. Dit onderzoek was sterk behavioris-tisch ingekleurd en het primaat lag duidelijkbij de theorie. Een voorbeeld van dergelijkonderzoek is het zogenoemde 'proces-productonderzoek': centraal staat de relatie tussen eenbepaald gedragskenmerk van de leraar in deklas (het proces) en de leerwinst bij leerlingen(het product). Het gedrag van de leraar wordtbestudeerd door middel van observaties, deleerresultaten van leerlingen worden gemetenmet behulp van toetsen. Dit type onderzoekheeft geleid tot een reeks van effectief geble-ken leerkrachtgedragingen, bijvoorbeeld metbetrekking tot het presenteren van leerstof enhet stellen van vragen (vgl. Rosenshine & Ste-vens, 1986). Aangenomen wordt dat

lerarengoed lesgeven wanneer zij die gedragingenbeheersen en in praktijk brengen. De laatste jaren is de belangstelling voorproces-product onderzoek om uiteenlopenderedenen afgenomen. Al in de jaren zeventig entachtig van de vorige eeuw groeide het besefdat (ook) onderzoek moest worden gedaan naaraan het gedrag van leraren ten grondslag lig-gende cognities. Vanuit een cognitief perspec-tief werd in die tijd overwegend onderzoekgedaan naar beslissingen van leraren tijdens deplanning en uitvoering van lessen (vgl. Clark &Peterson, 1986). Deze cognitieve wending inhet onderzoek ging gepaard met hevigediscussies tussen 'cognitie-onderzoekers' en'gedragsonderzoekers'. De verschillende theo-retische perspectieven, inclusief methodologi-sche uitgangspunten die daarbij hoorden, lekenonoverbrugbaar. Vaak spitsten de discussies zich toe op de uiteindelijk oneigenlijke tegen-stelling tussen kwantitatief en kwalitatiefonderzoek. Op dit moment wordt het meeste onderzoeknaar de opleiding

en het functioneren van lera-ren verricht vanuit een cognitief perspectief.Aanvankelijk werden vanuit dit perspectiefvooral denkprocessen bij leraren bestudeerd.Momenteel ligt het accent op het in kaart bren-gen van de kennis van leraren van belangrijkeaspecten van hun eigen onderwijspraktijk.Deze kennis wordt doorgaans aangeduid metde term praktijkkennis (vgl. Verloop, 1995).Het onderscheid tussen kwantitatief en kwali-tatief onderzoek speelt nagenoeg geen rolmeer, hoewel momenteel het meeste onderzoeknaar de praktijkkennis van leraren kwalitatiefvan aard is. In vergelijking met het eerdergenoemde, op empirisch-analytische leest ge-schoeide proces-product onderzoek zijn ook depretenties van het huidige onderzoek naar deopleiding en het functioneren van leraren ver-anderd. Het gaat niet langer om het vinden vanalgemene wetmatigheden die, ongeacht de situ-atie, voor iedere leraar zouden moeten gelden.Onderzoekers hebben uiteraard nog steeds tendoel bij te dragen aan

wetenschappelijke theo-rievorming, maar onderkennen dat deze theorieniet kan voorschrijven hoe er in de praktijkdoor leraren gehandeld moet worden. Onder-kend wordt dat in de praktijk veel relevantekennis aanwezig is waarnaar onderzoek moetworden gedaan. Aangenomen wordt dat deresultaten van dit onderzoek deel kunnen gaanuitmaken van de reeds bestaande wetenschap-pelijke theorie, respectievelijk de kennisbasisdie van belang is voor het functioneren vanleraren. Als zodanig kan het onderzoek naar sruoieÂ?praktijkkennis van leraren bijdragen tot een ""voor de praktijk meer herkenbare kennisbasisen dus tevens bijdragen tot de overbruggingvan de kloof die er bestaat tussen theorie enpraktijk inzake het leraarsberoep.



??? Deze opvatting zien we terug in de wijzewaarop in het onderzoelc recht wordt gedaanaan de kennis van leraren (in opleiding) die aanhet onderzoek deelnemen: de instrumentenvoor het verzamelen van data zijn dusdaniggeconstrueerd dat als het ware veel ruimte aan-wezig is voor inbreng vanuit de praktijk. Naastveranderingen in kennisclaims spelen op deachtergrond ook ethische overwegingen hierbijeen rol: het is onjuist scholen louter en alleen tezien als 'data-fabrieken' en leraren als produ-centen van data. In zekere zin is sprake vantwee culturen, de onderzoek- en de onderwijs-cultuur, die meer dan voorheen op voet vangelijkwaardigheid samenwerken en van elkaarprofiteren. Daarmee wordt in het Nederlandsetaalgebied een trend gevolgd die zich met namein de Angelsaksische landen al geruime tijdgeleden heeft ingezet. Het huidige onderzoek naar de opleiding enhet functioneren van leraren is niet eenduidig tekarakteriseren, zoals bijvoorbeeld wel moge-lijk was bij het eerder genoemde proces-

product onderzoek. Zo wordt het begrip 'prak-tijkkennis' door onderzoekers vaak zeeruiteenlopend gedefinieerd en betrokken opzeer uiteenlopende onderwerpen (bijvoorbeeldop onderdelen van het vakgebied waarin menlesgeeft, op de relatie met leeriingen of op leer-lingen met leerproblemen). Ook wordt dezekennis momenteel onderzocht vanuit diversedisciplinaire achtergronden. De onderzoekenwaarvan in dit themanummer verslag wordtgedaan, passen in dit beeld. Evenals het meesteonderzoek dat momenteel naar de opleiding enhet functioneren van leraren wordt verricht,kenmerken ze zich door kleinschaligheid watbetreft het aantal bij het onderzoek betrokkenleraren, het gebruik van meer dan ?Š?Šn onder-zoeksinstrument en veel ruimte voor inbrengvan de deelnemers aan het onderzoek. De bijdragen in dit numnnerÂ? Dit themanummer bevat vier artikelen die alleaansluiten bij recente internationale ontwikke-lingen in het onderzoek naar zowel de oplei-ding van leraren als het functioneren van lera-ren

in de onderwijspraktijk. Wat betreft hetperspectief van waaruit de artikelen geschrevenzijn, kan grofweg de volgende tweedeling wor-den gemaakt. In de eerste twee artikelen staathet cognitief perspectief centraal: verslagwordt gedaan van onderzoek naar subjectievetheorie??n respectievelijk praktijkkennis vanleraren met betrekking tot bepaalde aspectenvan hun dagelijks functioneren. De beide ande-re artikelen benadrukken vooral de niet-cogni-tieve of niet-rationele kant van het (leren)onderwijzen. Behoeften, gevoelens, emoties endergelijke bepalen mede waarom een leraar opeen bepaalde wijze handelt; beargumenteerdwordt dat, aanvullend op het onderzoek naarcognities van leraren, onderzoek hiernaar even-eens nodig is om een adequaat beeld te verkrij-gen van het functioneren van leraren. In dit nummer komen eerst de studies diezijn verricht vanuit een cognitief perspectiefaan bod. Het artikel van Ballet, Kelchtermans,Berens en Janssen handelt over het ingroeienvan beginnende leraren in de school

als organi-satie. Aan het onderzoek namen 14 leraren vanVlaamse basisscholen deel. Centraal in hetonderzoek staat de subjectieve betekenis die deleraren geven aan hun eigen ervaringen ge-durende hun periode als beginnende leraren.Voor de bestudering van deze ervaringen zijntwee theoretische invalshoeken gecombineerd,namelijk de biografische en de micropolitiekeinvalshoek. Bij de eerste invalshoek ligt hetaccent op het professionele zelfverstaan, bij detweede invalshoek gaat het om het functione-ren in de school als organisatie, met bijzondereaandacht voor de belangen die het denken enhandelen van de leden van de organi.satie bepa-len. Analyse van vragenlijst- en interviewdataIaat zien dat beginnende leraren in het basison-derwijs diverse categorie??n van professionelebelangen in de school nastreven. Deze catego-rie??n worden in het artikel uitvoerig toegelichtaan de hand van data en concrete uitsprakenvan de leraren die aan het onderzoek hebbendeelgenomen. Uit het onderzoek blijkt dat

metde micropolitiek een belangrijke problematiekmet betrekking tot het ingroeien van beginnen-de leraren in een school wordt aangeboord. Eenen ander heeft, aldus de auteurs, gevolgen voorzowel de opleiding van leraren als de begelei-ding van beginnende leraren in scholen. Het artikel van Meijer, Verioop en Beijaarddoet verslag van een onderzoek naar praktijk-kennis van talen-docenten op het gebied vantekstbegriponderwijs in de bovenbouw van het 64 PEDACOaiSCHB STUDI?‹N



??? vwo. Verslag wordt gedaan van een belangrijkdeel van het promotie-onderzoek van eerstge-noemde auteur (Meijer, 1999). Het onderzoeksluit aan bij het algemene uitgangspunt dat tengrondslag ligt aan onderzoek naar praktijkken-nis van leraren, namelijk dat inzicht in dezekennis kan bijdragen tot een adequate en realis-tische defini??ring van een professionele ken-nisbasis met betrekking tot het onderwijzen.Aan het onderzoek namen 13 ervaren docentendeel. De praktijkkennis van deze docentenwerd in kaart gebracht met behulp van eensemi-gestructureerd interview, een 'stimulatedrecair interview en een 'concept mapping'taak. In een drietal stappen werden de datageanalyseerd. In het artikel worden de resulta-ten van deze analyses beschreven. Allereerstkomen belangrijke categorie??n met betrekkingtot tekstbegriponderwijs aan de orde.Vervol-gens worden relaties tussen de categorie??nbeschreven in termen van veel voorkomendepatronen. Combinaties van aangetroffen patro-nen

resulteren uiteindelijk in een typologie vanpraktijkkennis met betrekking tot tekstbegrip-onderwijs. De gevonden overeenkomsten maarvooral ook de verschillen in de praktijkkennisvan docenten hebben onder andere gevolgenvoor discussies over het professionele gehaltevan het leraarsberoep. Beargumenteerd wordtvoorts dat zowel de resultaten van het onder-zoek als de gehanteerde instrumenten voor deverzameling van de data bruikbaar zijn in deopleiding van leraren. De beide andere artikelen benadrukken,zoals gezegd, de niet-cognitieve of niet-ratio-nele kant van het (leren) onderwijzen. Het arti-kel van Dolk, Korthagen en Wubbels gaat overhet denken en handelen van leraren in onmid-dellijke onderwijssituaties. In zo'n onmiddel-lijke situatie zijn perceptie en analyse van desituatie en de beslissing over handelen vrijwelniet te (onder)scheiden. Onmiddellijk onder-wijsgedrag is vaak niet-intentioneel en vindtmeestal onbewust plaats. In het artikel wordteen model gepresenteerd waarmee kan

wordenbeschreven hoe waarneming tijdens het onder-wijzen via interne processen tot onmiddellijkonderwijsgedrag leidt. Bij deze interne proces-sen speelt een conglomeraat van behoeften,waarden, gevoelens, gedachten, betekenissenen handelingstendensen een rol. Voor de aan-duiding van dit dynamisch geheel gebruiken deauteurs de term 'Gestalt', het grondniveau datals het ware zorgt voor de aansturing vanonmiddellijk onderwijsgedrag. Daarnaast wor-den nog twee andere niveaus onderscheiden,namelijk het schema- en het theorieniveau.Beide laatstgenoemde niveaus spelen een rolwanneer sprake is van bereflecteerd onderwijs-gedrag. In het artikel worden tevens de relatiestussen deze drie niveaus beschreven. Sprake isvan een conceptueel artikel; belangrijke ele-menten ervan liggen ten grondslag aan hetproefschrift van Dolk (1997). Het Gestalt-model is zowel bruikbaar bij de scholing vandocenten als bij onderzoek naar het functione-ren van leraren. Het artikel van Swennen, J??rg en

Korthagenis eveneens gebaseerd op de gedachte dat naastcognitieve aspecten allerlei andere aspecteneen rol spelen bij het leren onderwijzen. In hetartikel wordt verslag gedaan van onderzoeknaar 'concerns' en veranderingen van 'con-cerns' bij aanstaande leraren van de PABO. Opverschillende momenten tijdens het eersteopleidingsjaar werden de 'concerns' van 37studenten onderzocht. Hiertoe zijn twee instru-menten gebruikt: een lijst met 16 items die doorde studenten gerangordend moesten worden entekeningen die de studenten maakten over hoezij zichzelf zagen in relatie tot hun stages. Bijzes studenten is nog een aanvullend interviewafgenomen. Uit de resultaten blijkt dat studen-ten vooral 'concerns' hebben over zaken dievolgens hen de kern van het onderwijs betref-fen, namelijk de leerlingen, de sfeer in de klasen het leerlingen iets leren. Naast de inhoude-lijke resultaten zijn ook de gehanteerde onder-zoeksinstrumenten van belang. Het betreftinstrumenten op grond waarvan redelijk be-

trouwbare en valide uitspraken kunnen wordengedaan over 'concerns' en veranderingen daar-in gedurende een langere periode. Als zodanigis sprake van instrumenten met (op termijn)een grote praktische bruikbaarheid voor lera-renopleiders. Literatuur Clark, C., & Petersen, P. (1986). Teachers' thoughtprocesses. In M.C. WIttrock (Ed.), Handbook ofresearch on teaching (pp. 255-296). New York:Mamlllan.



??? Dolk, M. (1997). Onmiddellijk onderwijsgedrag.Over denken en handelen van leraren in onmid-dellijke onderwijssituaties (dissertatie). Utrecht:WCC. Meijer, P.C. (1999^. Teachers' practical knowledge.Teaching reading comprehension in secondaryeducation (dissertatie). Leiden: ICLON - Universi-teit Leiden. Rosenshine, B., & Stevens, R. (1986). Teaching func-tions. In M.C. Wittrock (Ed.), Handbook ofresearch on teaching (pp. 376-391). New York:Macmillan. Verloop, N. (1995). De leraar. In J. Lowyck & N. Ver-loop (Red./ Onderwijskunde: Een kennisbasisvoor professionals (pp. 108-150). Groningen:Wolters-Noordhoff. 66 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Professionele belangen in de beroepssocialisatie Micropolitiek in de loopbaanverhalen van beginnende leerkrachten Basisonderwijs K. Ballet, G. Kelchtermans, G. Berens en S. Janssens Samenvatting De praktijkschok die beginnende leerkrachtenervaren heeft niet enkel te maken met pedago-gisch-didactische kwesties van klashouden,maar ook met het ingroeien in de school alsorganisatie (beroepssocialisatie). Deze stellingwerd onderzocht door het narratief-biografi-sche en micropolitieke perspectief te combine-ren In een conceptueel kader. De gedachte dathet handelen van leerkrachten, als leden vaneen school, geleid wordt door professionelebelangen stond daarbij centraal. Die belangenworden opgevat als wenselijk geachte werkcon-dities. Via kwalitatief-interpretatieve analysevan vragenlijst- en interviewdata bij beginnen-de leerkrachten Basisonderwijs, werden vijfcategorie??n van professionele belangen ge??den-tificeerd: materi??le, organisatorische, sociaal-professionele, cultureel-

ideologische en zelfbe-langen. In het artikel worden deze categorie??nuitvoerig toegelicht vanuit de onderzoeksresul-taten. Afsluitend wordt geargumenteerd datmeer inzicht in de micropolitieke ervaringen vanbeginnende leerkrachten van groot belang isvoor adequate theorievorming over professio-nele ontwikkeling en tevens voor het optimali-seren van de initi??le lerarenopleiding en de aan-vangsbegeleiding van beginnende leerkrachten. 1 Situering en probleemstelling Dc meest bestudeerde fase uit de loopbaan vanleerkrachten is zonder twijfel de inductieperio-de, namelijk de eerste jaren als beginnend leer-kracht (zie bijvoorbeeld Veenman, 1984 en1985; Jordell, 1987; Huberman, 1989; Vonk,1989; Freshour & Hollman, 1990; Bullough,Knowles & Crow, 1992; Kagan, 1992;Schempp, Sparkes & Templin, 1993; Kelchter-mans, 1994; Kuzmic, 1994; Tickle, 1994; Borich, 1995; Gold, 1996; Janssens & Kelch-termans, 1997). Uit vele onderzoeken is geble-ken dat de overgang van de opleiding naar

deloopbaan vaak een moeilijke periode is, die nietzelden een belangrijke stempel drukt op hetvervolg van de loopbaan (Veenman, 1985;Huberman, 1989; Gold, 1996). Sikes et al.(1985) spreken over de inductiefase als een'intrinsiek kritische fase'. Gold stelt dat 'fewexperiences in life have such a tremendousimpact on the personal and professional life ofa teacher as do the first years of teaching'(Gold, 1996, p. 548). De beginnende leerkrach-ten krijgen weinig 'inlooptijd' en moeten -vooral in het Basisonderwijs - onmiddellijk devolledige verantwoordelijkheid voor een heleklas nemen. Ondanks de pleidooien en concreteinspanningen voor het opzetten van aanvangs-begeleiding en de uitbreiding van de stages inde opleiding, blijft in belangrijke mate de para-dox gelden dat beginnende leerkrachten moetenleren onderwijzen terwijl ze aan het onderwij-zen zijn (Bullough, Knowles & Crow, 1992). De overstap van opleiding naar klaspraktijkwordt omschreven als de praktijkschok (Veen-man, 1985; Wideen,

Mayer-Smith & Moon,1998). De beginnende leerkracht ervaart eenontnuchtering van dc reeds opgebouwdeidee??n en opvattingen in de alledaagse klas-en schoolpraktijk. Zo beseft hij/ zij bijvoor-beeld dat zijn/haar taak niet louter het lesgevenomvat, maar dat er naast de onderwijsopdrachtnog veel administratieve taken vervuld moetenworden en dat er een grote druk op hem/haar uitgeoefend wordt door allerlei anderen(schoolleiding,collega's, ouders,...)(Schempp,Sparkes & Templin, 1993; Terhart, 1990). Huberman (1989) .stelt dat de eerste fase inde professionele ontwikkeling gekarakteriseerdwordt door twee centrale thema's, namelijkoverleven en ontdekken. Leerkrachten 'ontdek-



??? ken' het plezier van het lesgeven. Ze zijnenthousiast, want ze kunnen relaties opbouwenmet leerlingen, zelf een klas inrichten en zelfbeslissingen nemen. Kortom, ze kunnen hetberoep uitoefenen waarvoor ze gekozen heb-ben. Daartegenover staat de zorg om te 'overle-ven' in de complexiteit van de klaspraktijk.Rust (1994) typeert deze periode daarom ookals de afwisseling tussen euforie en paniek.Zelftwijfels en gevoelens van onzekerheidkomen naar boven en de leerkrachten zijnvooral op zichzelf gericht. Ze stellen vragenzoals 'Wat zullen de anderen (leerlingen, colle-ga's, ouders, ...) van mij denken?' Ze voelenzich kwetsbaar tegenover kritiek en gevoelensvan falen (Bullough, Knowles & Crow, 1992;Borich; 1995; Kelchtermans, 1996). In haaroverzichtsartikel van onderzoek over begelei-ding en ondersteuning van beginnende leer-krachten stelt Gold dat 'the greatest problemsencountered by beginning teachers were over-whelming feelings of disillussionment andbelieving that

they were unable to cope withthe multitude of pressures encountered eachday.' (Gold, 1996, p. 556). In al het onderzoek over beginnende leerkrach-ten stond tot nu toe vooral het werken in de klascentraal. De klemtoon lag op kwesties in ver-band met pedagogisch-didactische competen-tie, tuchtproblemen en klasmanagement (Veen-man, 1984; Cr?Šton & Wubbels, 1984). Deingroei en sociali.satie van beginnende leer-krachten in de school als organisatie kreeg veelminder aandacht van onderzoekers. Nochtansvormt het ingroeien in een organisatie een evenessenti??le opdracht voor de beginnende leer-kracht als het effectief klashouden. Beginnendeleerkrachten staan niet enkel voor de klas, maarworden tegelijkertijd ook lid van een school-(organisatie), waarin ze moeten (leren) omgaanmet de andere actoren zoals de collega's, deschoolleider, het schoolbestuur, de ouders enpersonen van externe instanties. Deze thema-tiek komt gedeeltelijk aan bod in het onderzoeknaar de

beroepssocialisatie van leerkrachten(zie bijv. Zeichner & Gore, 1990; Bullough,Knowles & Crow, 1992), maar daar gaat demeeste aandacht uit naar het teloorgaan of uit-gewist worden van de opleidingsinvloed, wan-neer leerkrachten geconfronteerd worden metde beroepswerkelijkheid (bijv. Lacey, 1977; Sikes, Measor & Woods, 1985; Wideen et al.,1998; Zeichner, 1986). Aan deze onderzoeks-lijn ontlenen we wel onze opvatting over socia-lisatie. We beschouwen socialisatie niet zondermeer als een passief inschuiven in een bestaan-de context, maar veeleer als een interpretatiefen interactief proces. Zeichner en Gore (1990)argumenteren dat in het wederkerige sociali-satieproces de beginnende leerkracht gevormdwordt door de organisatie, maar ook op zijn/haar beurt de structuren be??nvloedt waarin hij/zij gesocialiseerd wordt. In dit onderzoek concentreren we ons op diesocialisatie, namelijk de interactie tussen debeginnende leerkracht en de schoolorganisato-rische context, meer

bepaald de andere actorendaarbinnen. We willen meer inzicht krijgen inde aard en invloed van deze interacties op hetdenken en handelen van de beginnende leer-kracht. We vermoeden immers dat de ervaringvan de praktijkschok in belangrijke mate mede-bepaald wordt door die schoolorganisatorischecontext en de condities waarin de beginnendeleerkracht dient te functioneren, en als zodanigniet uitsluitend of zelfs niet in de eerste plaatsdoor de problemen op het niveau van de klas(Kelchtermans, 1997). Onze studie is dus opgevat als complemen-tair aan het bestaande onderzoek over begin-nende leerkrachten en wil bijdragen tot een die-per inzicht in de specifieke beroep.servaringenvan beginnende leerkrachten. Als zodanigkadert ze in een ruimer onderzoeksproject naarde professionele ontwikkeling van leerkrachtendoor hun loopbaan heen (zie ook Staessens,1991; Kelchtermans, 1994 en 1996; Clement,1995; Vandenberghe & Vanoost, 1996). Dieprofessionele ontwikkeling

wordt opgevat alseen levenslang leer- en ontwikkelingsproces,dat plaatsvindt vanuit de betekenisvolle inter-actie tussen de leerkracht en de beroepscontextwaarin hij/zij functioneert. De inductiefase ofde eerste jaren van de beroepsloopbaan is eenperiode van intensief professioneel leren en dusvan professionele ontwikkeling (zie o.a. ookHuberman, 1989; Kelchtermans, 1994). 2 Theoretisch kader Voor het bestuderen van de beroepssocialisatievan beginnende leerkrachten werden twee



??? theoretische perspectieven gecombineerd, na-melijk het narratief-biografische en het micro-politieke perspectief. We leggen immers, van-uit het biografisch perspectief, de nadruk op desubjectieve betekenisgeving door beginnendeleerkrachten aan hun loopbaanervaringen. Omde interactie tussen de beginnende leerkrachten de schoolorganisatie te bestuderen, kiezenwe voor het micropolitieke perspectief (Ball,1994; Blase, 1991, 1988). Deze invalshoek ophet functioneren van organisaties heeft vooralaandacht voor de belangen die het handelen endenken van de organisatieleden bepalen. 2.1 Het narratief-biografische perspectief Het narratief-biografische perspectief op deprofessionele ontwikkeling van leerkrachtenkent een centrale plaats toe aan de loopbaan-ervaringen van leerkrachten en meer bepaaldaan de betekenis die deze krijgen voor debetrokken leerkracht.' Deze betekenis kangereconstrueerd worden uit de loopbaanverha-len van leerkrachten. Deze benadering impli-ceert dus dat

men aan het narratieve karaktervan de onderzoeksdata recht blijft doen in deanalyse. Met andere woorden, de betekenis-samenhang in de ervaringsverhalen blijft tij-dens de interpretatieve analyse voorop staan.Kelchtemians concretiseerde dit perspectief inzijn onderzoek naar de professionele ontwikke-ling van ervaren leerkrachten basisonderwijs(Kelchtemians, 1999a). Op basis van hun loop-baanervaringen ontwikkelen leerkrachten eenpersoonlijk interpretatiekader, een geheel vancognities dat fungeert als een soort bril waar-mee ze hun beroepssituatie waarnemen, erbetekenis aan geven en erin handelen. Binnendit interpretatiekader kunnen twee domeinenworden onderscheiden. Vooreerst zijn er deopvattingen van leerkrachten over zichzelf alsleerkracht ofwel het professioneel zel?Ÿrrstaaii.Op basis van de onderzoeksgegevens werd hetprofessioneel zelfverstaan door Kelchtemiansverder (inductief-analytisch) gedifferentieerdin vijf componenten: het zell"beeld (descrip-tieve component: wie ben

ik als leerkracht?),het zelfwaardegevoel (evaluatieve component:hoe goed vind ik mezelf als leerkracht?), deberoepsmotivatie (conatieve component: watmotiveert me om leerkracht te worden, te zijnen te blijven?), de taakopvatting (normatievecomponent: wat is mijn taak als leerkracht?. wat moet ik doen om een goede leerkracht tezijn?) en het toekomstperspectief (prospectievecomponent: hoe kijk ik tegen de nog komendejaren als leerkracht aan en wat verwacht ikdaarvan?). Naast het zelfverstaan is er de sub-jectieve onderwijstheorie: het persoonlijk geor-dend systeem van kennis en opvattingen van deleerkracht met betrekking tot onderwijzen enleren. Hier gaat het om praktijkkennis die voor-al de vragen beantwoordt: 'hoe moet ik het alsleerkracht concreet aanpakken?' en 'waarom isdit volgens mij de beste aanpak?'. De confron-tatie tus.sen het persoonlijk zelfverstaan en desubjectieve onderwijstheorie, zoals die werdenopgebouwd tijdens de opleiding enerzijds en deervaring van de volle

verantwoordelijkheidvoor de klaspraktijk anderzijds, leidt vaak totspanningen, twijfel en het herzien van elemen-ten uit zelfverstaan en subjectieve theorie.Sommige auteurs spreken zelfs over het 'ver-brijzelen' van de voorstellingen die de begin-ners zich gemaakt hadden (Cole & Knowles,1993). Op basis van een uitvoerige literatuurstudieover narratief-biografisch onderzoek en-methodologie concludeert Kelchtermans(1994) dat deze benadering bijzonder geschiktis voor het bestuderen van fenomenen met eenproceskarakter, waarbij de subjectieve beteke-nisgeving centrale aandacht krijgt. Mede daar-om is deze benadering erg geschikt voor onzeonderzoeksinteresse. We gaan er immers van-uit dat beginnende leerkrachten vanuit eenbetekenisvolle interactie met hun omgevingzich in hun professioneel handelen en denkenontwikkelen. 2.2 Het micropolitieke perspectiefBegripsomschrijving De instap in het concrete beroepsleven en deeerste fase uit de loopbaan vormen voor veelleerkrachten een

intense ervaring. Niet alleenkrijgen ze de verantwoordelijkheid voor eenhele leergroep (klas), maar ze worden tegelij-kertijd ook geconfronteerd met de organisatori-sche context waarin die groep gesitueerd is. Zekrijgen te maken met collega's, met eenschoolleiding, met bepaalde tradities engewoontes binnen de school, met opvattingenover goed onderwijs en hoe men dit als leer-kracht moet/kan waarmaken, enzovoort. Ze 69 PÂ?DAGOGISCHe STUDI?‹N



??? krijgen ook te maken met hi??rarchie, (al danniet) subtiele machtsverhoudingen tussen(groepen van) teamleden, sluimerende discus-sies over goed onderwijs, enzovoort. Kortom,de beginnende leerkracht ziet zich geconfron-teerd met een micropolitieke realiteit. Het micropolitieke perspectief, als theoreti-sche invalshoek, vertrekt vanuit de gedachtedat organisatieleden in hun handelen en denkengeleid worden door belangen. De micropolitie-ke realiteit verwijst dan naar die strategie??n entactieken waarmee individuen en groepen inorganisatorische contexten hun macht eninvloed aanwenden om hun belangen na te stre-ven (Hoyle, 1982). Bij macht en invloed gaathet echter niet enkel over conflicten, tegenstel-lingen en strijd, maar evenzeer over coalitie-vorming en samenwerking om bepaalde doelente realiseren (Blase, 1991). De micropolitiekebenadering richt zich op een wezenlijke dimen-sie in het functioneren van elke organisatie. Devraag naar de (on)wenselijkheid van micropo-litieke

processen is dan ook niet ter zake. Poli-tieke processen vinden gewoon plaats: in vor-men van samenwerking zowel als weerstand;binnen de organisatie zelf zowel als in de inter-acties met de externe omgeving. (Micro)poli-tiek is met andere woorden een natuurlijk feno-meen in het functioneren van organisaties(Ball, 1994; Altrichter & Salzgeber, 1996). Kritiek op traditionele organisatiemodellen voorscholen Het micropolitieke perspectief is een vrij nieu-we benadering in de organisatietheorie, die inhet midden van de jaren '80 haar weg vondnaar het onderzoek van scholen (Ball, 1994; zieook Blase, 1998). Ze reageert onder meer tegeneen aantal tekorten van meer traditionele orga-nisatiemodellen (vooral systeemtheoretische),waarvoor ze een alternatief wil bieden. Blasestelt: 'In essence, political theorists haveargued that rational and systems models oforganizations have failed to account for com-plexity, instability, and conflict in organiza-tional settings. They contend that such modelsalso ignore

individual differences, for example,in values, ideologies, choices, goals, intere.sts,expertise, history, motivation, and interpreta-tion-factors central to the micropol itical per-spective' (Blase, 1991, p. 3). De micropolitiekebenadering eist aandacht op voor de vaak ver-waarloosde aspecten van machtsgebruik bin-nen organisaties. De aandacht voor de persoon-lijke betekenisgeving (interpretatie) door deorganisatieleden staat daarbij centraal en daar-mee dus ook de keuzes, waarden, belangen,drijfveren van de individuele betrokkenen methun persoonlijke levensgeschiedenis in de con-text van de school, die ook als organisatie haargeschiedenis heeft. Met andere woorden, hetbiografische perspectief en de micropolitiekebenadering hebben heel wat onderlinge affini-teit en liggen in eikaars verlengde. Wenselijk geachte werkcondities als professio-nele belangen Uitgangspunt van het micropolitieke perspec-tief is dus dat het handelen van leden van eenorganisatie in belangrijke mate bepaald wordtdoor

belangen (zie ook Bali, 1994; Altrichter &Salzgeber, 1996). Aansluitend bij deze centralegedachte hebben wij dit gekoppeld aan het con-cept 'werkcondities' (Kelchtermans, 1996 en1997). Leerkrachten en schoolleiders hebbenimmers deels collectieve (bijv. uit de school-cultuur) en deels individuele (bijv. vanuit huntaakopvatting en beroepsmotivatie) opvattin-gen over welke werkcondities wenselijk ofnoodzakelijk zijn om hun beroepsopdrachtengoed te kunnen uitvoeren. Met 'goed' bedoelenwe dan zowel 'effectief (is leidend tot degewenste leerlingenresultaten), alsook bevredi-gend voor de betrokkene (jobsatisfactie). Diewenselijk of noodzakelijk geachte werkcondi-ties fungeren voor de betrokkenen als profes-sionele belangen. Door micropolitieke activi-teiten zullen leerkrachten en schoolleidersernaar ^treven hun professionele belangen terealiseren, ze te vrijwaren tegen aantasting ofze te herstellen wanneer ze verioren gingen.Met Kelchtermans (1996, 1997) omschrijvenwe micropolitiek handelen

dan ook als actiesdie tot doel hebben de wenselijk geachte werk-condities te realiseren, in stand te houden of teherstellen. Vanuit deze omschrijving wordt hetmogelijk om concreet gedrag van organisatie-leden te 'lezen' (interpreteren) in micropolitie-ke termen. Op basis van de literatuur (bijv. Ball, 1994;Altrichter & Salzgeber, 1996) en eigen onder-zoek (Kelchtermans, 1996, 1997; Kelchter-mans & Vandenberghe, 1998; zie ook Kelch-



??? termans, Vandenberghe & Devis, in press) heb-ben we vijf verschillende categorie??n onder-scheiden in deze professionele belangen. Deprofessionele belangen zijn materieel, organi-satorisch, sociaal-professioneel, cultureel-ide-ologisch en zelfgericht (gerelateerd aan hetprofessioneel zelfverstaan). Deze categorie??nwerden ook gebruikt als conceptuele analyse-instrumenten ('sensitizing concepts') bij deverwerking van de onderzoeksdata. Bij debespreking van de resultaten worden deze cate-gorie??n uitvoerig toegelicht. 3 Onderzoeksvragen We gebruiken het biografische en het micropo-litieke perspectief als theoretische kaders omde beleving van de inductiefase door de leer-krachten te exploreren met betrekking totaspecten die nog weinig of geen onderzoeks-aandacht gekregen hebben.^ Op basis van hetgeschetste theoretisch kader willen we de glo-bale probleemstelling dan ook toespitsen intwee onderzoeksvragen: 1 Hoe beleven beginnende leerkrachten hunberoepssocialisatie tijdens

de inductiefase? 2 In welke zin worden beginnende leerkrach-ten geconfronteerd met de micropolitiekerealiteit in de school tijdens hun beroeps-socialisatie? In deze micropolitieke analyse besteden we bij-zondere aandacht aan de soorten professionelebelangen (wenselijk geachte werkcondities)die er in het geding zijn tijdens de inductiefase(zoals deze beleefd wordt door dc leerkrachten zelO. 4 Onderzoeksopzet en metho-dologische verantwoording Uit de bespreking van het conceptueel kader ende probleemstelling is duidelijk geworden datwe ons in dit onderzoek richten op de belevingvan de beginnende leerkrachten zelf. Hun sub-jectieve betekenisgeving krijgt een centraleplaats. Bij het bevragen van de respondentenging het dus telkens om het terugkijken naar enreconstruerend vertellen van de eigen loop-baanervaringen. 4.1 De onderzoeksgroep De onderzoeksgroep bestond uit 14 beginnen-de leerkrachten in Vlaamse Basisscholen. Hetging om leerkrachten die waren afgestudeerdaan twee

opleidingsinstituten. Daarmee be-perkten we de heterogeniteit in de factor oplei-ding, waardoor het ook mogelijk werd omeventuele specifieke invloeden van de oplei-ding op de inductiefase op het spoor te komen.De respondenten moesten zich ook duidelijk inde inductiefase bevinden, maar toch ook al eenzekere beroepservaring hebben. Daarom stel-den we dat de respondenten minstens drie enmaximaal vijf jaar afgestudeerd moesten zijn.Uiteindelijk bevatte de onderzoeksgroep 10vrouwen en 4 mannen, afkomstig uit tweeopleidingsinstituten (opleiding 1: n=6; oplei-ding 2: n=8). Elke respondent werd beschouwdals een gevalsstudie en de hele onderzoeksop-zet kan dus omschreven worden als een meer-voudige gevalsstudie (Merriam, 1998; Yin,1989; Stake, 1996). 4.2 Dataverzameling De methodologie voor dit onderzoek is inbelangrijke mate gebaseerd op het werk vanKelchternians (1994 en 1999a) en zijn onder-zoeksprocedure voor 'gestimuleerde autobio-grafische zelfthematisatie'. In die

procedurewordt ernaar gestreefd de respondenten naden-kend te doen terugblikken op hun eigen loop-baan ('auto-biografisch') en hen te 'stimuleren'hun ervaringen onder woorden te brengen, te'thematiseren'. Men gaat ervan uit dat leer-krachten in dat autobiografisch loopbaanver-haal eigenlijk voortdurend hun zelfverstaan tersprake brengen: vandaar 'zelfthematisatie. Voor dit onderzoek werd een variant vandeze onderzoeksprocedure ontwikkeld, name-lijk een combinatie van een (voorbereidende)vragenlijst en een narratief-biografisch inter-view. De vragenlijst had tot doel de formeleloopbaan van de respondent in kaart te brengen(chronologisch overzicht van de verschillendeaanstellingen sedert het afstuderen). Daarnaastwerd in drie open vragen gepeild naar de per-ceptie van de eigen jobsituaties; de evaluatievan hun opleiding wat betreft voorbereiding opde beroepswerkelijkheid ?Šn eventuele belang-rijke ondersteunende actoren tijdens deinductiefase. De gegevens van de loopbaanvra-

genlijst, aangevuld met de schriftelijke aante- 71 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? keningen over aspecten van de loopbaanbele-ving, werden aan de onderzoekers bezorgdvooraleer het interview plaatsvond. De vragen-lijstgegevens vormden dan als het ware eensoort robotfoto, op basis waarvan het interviewmeer gericht voorbereid kon worden en meergestructureerd kon verlopen. Het interview was semi-gestructureerd vanvorm en sloot rechtstreeks aan op de gegevensuit de vragenlijst. In essentie bestond het inter-view uit het verder exploreren van de vragen-lijstdata. Per (interim)aanstelling uit de loop-baan werd een vaste reeks vragen gesteld.Afsluitend werden de aantekeningen uit deopen vragen in het interview verder uitgediept.Door deze koppeling van beide bevragings-technieken werd de duur van het interview aan-zienlijk gereduceerd en daarmee ook de tijdnodig voor transcriptie. Daarenboven liet hetsemi-gestructureerde karakter toe dat voldoen-de rijke data verzameld werden waarin de spe-cifieke individuele ervaringen van elke respon-dent aan bod konden

komen, maar door destructurering van de dataverzameling bleef hettegelijkertijd mogelijk om de respondenten tij-dens de analyse te vergelijken op relevanteaspecten. 4.3 Interpretatieve analyse De interviews werden op klankband opgeno-men en letterlijk getranscribeerd (protocollen).Vervolgens werden de protocollen opgedeeldin tekstfragmenten en voorzien van codes.Deze codes waren in eerste instantie beschrij-vend (kernachtige weergave van de tekst-inhoud). In de volgende stap gebruikten weinterpretatieve codes (begrippen uit het con-ceptueel kader). De lijst met codes werd induc-tief uitgewerkt op basis van het conceptueelkader en de eerste interviews.' De interpretatieve analyse veriiep in twee stap-pen. De verticale analyse nam de individuelerespondent als eenheid van analyse. Dezeomvatte de transcriptie en codering van degegevens per respondent. Afsluitend werd ereen samenvattend schema opgesteld per aan-stelling uit de loopbaan, dat de basis vormdevoor een interpretatief

rapport per respondentwaarin alle data samengebracht werden in eenvaste rubriekenstructuur. Dit rapport noemdenwe het 'Professioneel Biografisch en Micropo-litiek Profiel'. De vaste rubriekenstructuurvormde het vertrekpunt voor de horizontale ofvergelijkende analyse: via voortdurend verge-lijkende analyse over de verschillende respon-denten heen werd gezocht naar patronen enprocessen die het individuele geval overstegen.Via voortdurende toetsing werden voorlopigeinterpretaties opgebouwd. Door het expliciet beschrijven van zowel hetconceptueel kader, de onderzoeksprocedure,als het feitelijk verloop van de dataverzamelingper respondent (in een logboek dat elke onder-zoeker bijhield) kwamen we tegemoet aan deeis van intersubjectieve navolgbaarheid (be-trouwbaarheid). Door zorgvuldige interpretatievan het taalgebruik van de respondenten, ondermeer via gemeenschappelijke beoordelingsses-sies en -besprekingen tussen de onderzoekerswerd de kwaliteit van de interpretaties syste-

matisch bewaakt. Concreet droegen volgendefactoren bij tot de betrouwbaarheid: het expli-citeren van het conceptueel kader, onderzoeks-procedure, selectiecriteria en samenstelling vande onderzoeksgroep en interpretatieve stappen;het beschrijven en verantwoorden van deinhoud en opbouw van de interviewleidraad;het combineren van complementaire technie-ken voor dataverzameling, namelijk schriftelij-ke vragenlijst en interview. Ook het opnemenvan letterlijke tekstfragmenten bij de analysesdroeg bij tot de argumentatieve betrouwbaar-heid. 5 Resultaten In dit artikel rapporteren we de resultaten vanonze micropolitiek-interpretatieve lezing vande loopbaanverhalen van een aantal beginnen-de leerkrachten Basi.sonderwijs (horizontaleanalyse). De klemtoon ligt daarbij op de ver-schillende professionele belangen die voorbeginnende leerkrachten in het geding zijn. Devroeger ontwikkelde categorie??n van profes-sionele belangen (Kelchtermans, 1996, 1997)bleken opnieuw een zinvol

conceptueel diffe-rentiatiemiddel om de verschillende aspectenvan de micropolitieke realiteit interpretatief teontrafelen, te beschrijven en te begrijpen. Deverschillende categorie??n van professionelebelangen als analytische concepten vormen dus 72 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? op zich een belangrijk resultaat van het onder-zoek. Zij laten toe om op een meer analytischeen gedifferentieerde wijze greep te krijgen ophet complexe fenomeen van de micropolitiekin scholen en in het bijzonder in de beroeps-socialisatie van leerkrachten. Ze wordenbegripsmatig onderscheiden omdat ze verschil-lende aspecten naar voren halen van het feno-meen dat zich in de realiteit als een betekenis-volle totaliteit aandient.'* Hierna bespreken we de verschillende cate-gorie??n van belangen en hoe zij de micropol i-tieke werkelijkheid bepalen. 5.1 Zelfbelangen Binnen het persoonlijk interpretatiekaderneemt het professioneel zelfverstaan een pro-minente plaats in (Kelchtermans, 1994). Deopvattingen over zichzelf als leerkracht en metname het zei fwaardegevoel en de eigen taakop-vatting zijn erg belangrijk voor (beginnende)leerkrachten om in hun beroepssituatie ade-quaat te handelen en professioneel te groeien.Leerkracht zijn - en bij uit.stek beginnend leer-kracht zijn - is veel meer dan

een technischeopdracht die te reduceren valt tot de adequateinzet van vakinhoudelijke en pedagogischekennis en vaardigheden. De eigen persoon vande leerkracht is onontkoombaar steeds in hetgeding (zie ook Ball, 1987). Wanneer de eigen identiteit als leerkracht,het eigen zelfwaardegevoel of de eigen taakop-vatting bedreigd worden ontstaan er zelfbelan-gen. Het gaat dan om het vrijwaren van de pro-fessionele integriteit en identiteit als leerkracht.Uit de gegevens van de beginnende leerkrach-ten bleken zelfbelangen vooral betrekking tehebben op het zoeken naar zelfbevestiging, hetomgaan met kwetsbaarheid en het omgaan metzichtbaarheid. Zoeken naar zelfbevestiging De eerste jaren van hun loopbaan investerenleerkrachten veel in het opbouwen van hunzelfvertrouwen als leerkracht. Het oordcel vanbetekenisvolle anderen speelt hierbij een groterol. Dat deze ervaringen belangrijk zijn voorbeginnende leerkrachten, bleek uit het feit datze zich die meestal erg levendig voor de geestkonden

halen, ook al leken de voorvallen ophet eerste gezicht triviaal. Tijdens haar tweede interim kreeg Nadine' veel steun van de schoolleider. Hij verteldehaar dat een leerling gedurende het heleschooljaar met tegenzin naar school kwam,maar dat ze bij haar openbloeide. Nadine voel-de zich vereerd door het feit dat de schoolleiderdit ook opgemerkt had en het haar zei. 'Datvond ik toen even heel pakkend en heel plezant.(...) Die naam van dat meisje (...) is mij altijdbijgebleven.' Ook de erkenning door collega's,ouders en vooral de leerlingen is een belangrij-ke bron voor een positief zelfwaardegevoel vanbeginnende leerkrachten. V?Šronique verteldedat de leerlingen haar bewonderden omdat zezo snel de toetsen verbeterde. Ze noemden haarde 'wonderjuf'. V?Šronique genoot ervan 'dal jewaardering krijgt van die kinderen en dat jeziet van "Ze hebben mij echt graag. "' Naast de invloed van de context en andereonderwijsparticipanten op het competentie-gevoel wijzen we ook op de sterke impact

vangebeurtenissen uit de priv?Š-sfeer. Niet alleensucceservaringen in de klaspraktijk dragen bijtot het zelfwaardegevoel, maar ook gebeurte-nissen buiten de school. Zo voelde Roel zichtrots toen hij zijn dichtbundel voor kinderenpubliceerde en merkte dat die goed onthaaldwerd door collega's, schoolleiding en vooraldoor de kinderen. 'Ze begrijpen welke onderto-nen erin liggen en dan weet je van "OK, ik hebtoch ook nog een beetje ander talent dan alleenonderwijzen."' Soms gaan leerkrachten zelf actief op zoeknaar bevestiging en zoeken ze professioneleuitdagingen met het oog op zelferkenning enerkenning door anderen. Chantal ervaarde dater van jongere leerkrachten vaak gevraagdwerd creatieve taken op te nemen, zoals hetorganiseren van een afscheidsfeestje van deleeriingen van het zesde leerjaar, het ontwer-pen van werkblaadjes of het regisseren van eentoneelspectakel voor het jaarlijkse schoolfeest.In deze activiteiten kon ze immers haar talen-ten tonen. Daarom bood ze vaak spontaan

haarhulp aan bij dit .soort klus.sen. Samenvattend stellen we dat het ervaren vansucces essentieel blijkt in het opbouwen vaneen gevoel van professionele deskundigheid, pjo^oog/scheLeerkrachten streven er dan ook naar om sTuaitÂ?zoveel mogelijk succeservaringen op te doen.Vaak gaan ze zelf doelgericht op zoek naar pro-fessionele uitdagingen om erkenning te krij-gen. Dit streven naar erkenning door zichzelf 73



??? en anderen wordt 'politics of identity' ge-noemd (Kelchtermans, 1996). Wanneer leer-krachten bedreigd worden in deze erkenning,voelen ze zich kwetsbaar. Met andere woorden,het opbouwen van zelfvertrouwen is een voort-durend heen en weer geslingerd worden tussensucceservaringen en de dreiging van kwets-baarheid. Omgaan met kwetsbaarheid Als keerzijde van de behoefte aan socialeerkenning klinkt kwetsbaarheid door als terug-kerend thema in de loopbaanverhalen vanbeginnende leerkrachten. Voor die kwetsbaar-heid werden verschillende bronnen aangege-ven (zie ook Kelchtermans, 1996). Eerst envooral voelen leerkrachten zich kwetsbaar doorhet ervaren van beperkingen in hun eigen com-petentie. De eerste keer dat de leerkrachtenvoor de klas staan, willen ze het zo goed moge-lijk doen en investeren ze er veel tijd en energiein. Valerie gaf aan dat ze na haar eersteopdracht volledig uitgeput was. Ze schaamdezich voor het gevoel van opluchting bij hetbe??indigen van haar

interim: 'Ik vond dat vanmezelf zo verschrikkelijk dat ik dacht van"Allez, dat wil je nu doen voor de rest van jeleven en na veertien dagen ben je blij dat hetgedaan is."' Niet alleen de ervaring van persoonlijkfalen, maar ook externe kritiek verhoogt hetgevoel van kwetsbaarheid. De professionelerelaties in de school zijn van uitzonderlijkbelang voor het competentiegevoel van begin-nende leerkrachten. Ze zijn een belangrijkebron van erkenning, maar ook altijd een poten-ti??le bedreiging ervan. Peggy deed een interimin het eerste leerjaar tijdens de laatste wekenvan het schooljaar. Er waren enkele leerlingendie niet konden overgaan naar het tweede leer-jaar. Sommige ouders uitten openlijk het ver-moeden dat de slechte resultaten te maken had-den met het feit dat de klasleerkracht eenbeginner was. Peggy's zelftwijfels werden ech-ter weggenomen door de klasleerkracht die zeverving. Deze argumenteerde dat er elk jaarÂ?DiiGOG/scHE leerlingen zijn die het tempo niet aankunnen ensTuaitN

achterstand opbouwen. Ze benadrukte datPeggy alles gedaan had wat ze kon doen en datmen haar niets kon verwijten. 74 Omgaan met zichtbaarheid De kwetsbaarheid van leerkrachten wordt ver-groot door de sterke mate van zichtbaarheidvan hun werk. Ondanks de relatieve isolatie inde klas worden de leerkrachten blootgesteldaan de observaties van de collega's, de school-leiding, de ouders en anderen (Kelchtermans,1994). Blase stelt dat het beroep van leerkrach-ten omschreven kan worden met de metafoor'working in a fishbowl' (Blase, 1988, p.135).Dit geldt ook voor de respondenten in deze stu-die: ze waren zich steeds bewust van de impactvan hun daden op het beeld dat anderen zichvan hen vormen. Op basis van hetgeen de ande-ren zien (of menen te zien), wordt een waarde-oordeel over beginnende leerkrachten ge-vormd. De zichtbaarheid blijkt onder meer inhuistaken, knutselwerkjes en vooral toetsresul-taten in rapporten aan de ouders. De bekwaam-heid van de leerkrachten

wordt dan ook vaakeenzijdig beoordeeld op basis van deze uitsla-gen (Kelchtermans, 1994). Goede toetsresulta-ten zijn motiverend voor leerkrachten, maarslechte resultaten hebben zelftwijfel en externekritiek tot gevolg. Wanneer leerlingen slechtecijfers hebben of een leerjaar moeten overdoen,beschouwen leerkrachten dat vaak als een per-soonlijk falen. Ten aanzien van collega's is de zichtbaar-heid het grootst als er een andere leerkracht inde klas aanwezig is. Als ambulante leerkrachthad Chantal een onbehaaglijk gevoel wanneerde collega-klasleerkracht aanwezig was terwijlzij les gaf. 'Dan had ik soms nog het gevoel van"Ik voel mij hier niet echt honderd procent opmijn gemak. " (...) Ik werk graag met kinderenof voor een publiek van kinderen, maar nietvoor een publiek van volwassenen. Ik word nietgraag op mijn vingers gekeken.' De zichtbaarheid van leerkrachten is verdergroot op de speelplaats, in de gangen of op wegnaar het zwembad. Velen kijken naar de manierwaarop leerkrachten

rhet hun leerlingenomgaan ?Šn vooral naar de mate waarin ze erinslagen orde en tucht te bewaren. Het oordeelover de competentie van leerkrachten wordtdan vaak toegekend op basis van hunbekwaamheid om orde en tucht te houden. Uithet overzicht van Veenman (1985) bleek datbeginnende leerkrachten het handhaven vanorde en tucht noemden als belangrijkste



??? bekommernis en probleem. Net als in hetonderzoek van Kelchtermans (1994, 1996)interpreteren we het streven naar orde en tuchtechter ook in termen van zelfbelangen: men wilgezien worden als iemand die het nodige gezagkan afdwingen. Streng optreden in de klas is dan vaakbedoeld om lawaai en rumoer te voorkomen,zodat de collega's geen negatieve bedenkingenzouden hebben. Petra stelde: 'Ik zal ze nogalstrak in de hand houden, omdat ik altijd denk:"Zoveel lawaai, wat gaan ze hiernaast weldenken?'". Ook naar ouders toe is het belang-rijk dat men zijn gezag erkend weet: Erwin hadeen leerling strafwerk gegeven en de volgendedag stond de jongen in de klas met een briefjevan zijn vader dat hij deze straf niet diende temaken. Erwin trad kordaat op om zijn geloof-waardigheid als leerkracht niet te verliezen,niet in de ogen van de leerlingen, maar ook nietin de ogen van de ouders. 'Dan liet ik dat kinddat gewoon in de klas maken. Punt. (...) Hup,de klas ernaa.<it. En dubbel. Ahja, want als

jegestraft hebt, moet je erbij blijven. Andersdenkt dat kind dat het straffeloos kan optreden!Ook naar andere kinderen toe is dat niet houd-baar. ' Niet alleen tegenover de schoolleiding, col-lega's en ouders heeft een beginnende leer-kracht het gevoel te moeten bewijzen dat hij/zijorde en tucht kan houden, maar ook tegenoverde 'buitenwereld'. Petra ging op klasuitstapmet haar leerlingen, waaronder ?Š?Šn jongen dieregelmatig woede-aanvallen kreeg. Ook tijdensdeze uit.stap kreeg hij zo'n aanval. In haar klaszou Petra hem even negeren cn met rust laten,maar dat ging niet voor het oog van de mensenop straat. 'Al die mensen stonden te kijken, (...)dan zou je echt wel wegzinken in de grond. (...)Je voelt jezelf zo machteloos, ik n'fl.v doodop.(...) Dat was een vernedering.' Petra voeldezich door de omstanders veroordeeld en begonzelfs vragen te stellen over haar eigen beroeps-competentie. Door haar schoolteam werd zeechter voluit gesteund en dit hielp haar over hetkritisch incident heen. 5.2

Materi??le belangen Materi??le belangen omvatten de be.schikbaar-heid van en toegang tot onderwijsleermateria-len (bijv. audiovisuele uitrusting, hand- enleerboeken), financi??le middelen, specifiekeinfrastructuur en tijd (bijv. overlegmomenten).Ook adequate informatie over de beschikbarefaciliteiten is voor beginnende leerkrachten ergbelangrijk. In het geval van een interim is hetvoor de vervangende leerkracht van belang tekunnen beschikken over de leerstofplanning(lesvoorbereidingen) en eventueel de uitge-werkte materialen van de afwezige leerkrachtof zelfs van de parallelcollega. Het beschikkenover de nodige tijd om zich voor te bereiden opde opdracht hoort hier ook thuis. In de praktijkvernemen beginnende leerkrachten vaak erglaattijdig dat ze aan de slag kunnen (zeker inhet geval van een interim), waardoor de aanwe-zigheid van uitgewerkt materiaal nog belang-rijker wordt. Toch blijken de meeste respondenten zelfveel tijd te besteden aan het zorgvuldig voorbe-reiden van de lessen en

het maken van leerma-terialen (liefst zo aantrekkelijk mogelijk ogen-de werkbladen), het uitwerken van thema'svoor wereldori??ntatie of het zoeken naar origi-nele knutselactiviteiten. Hier zien we echter dater in materi??le belangen en producten veelmeer schuilt dan enkel het materiaal op zich.Leerkrachten getroosten zich deze inspannin-gen niet alleen om de leeriingen te plezieren,maar zijn er zich tevens goed van bewust datdit materiaal als het ware hun 'visitekaartje'wordt dat ouders, collega's en schoolleidingonder ogen komt en waarop zij hun oordeelover de kwaliteiten van een (beginnend) leer-kracht mede zullen baseren. In de materialenmaken leerkrachten als het ware zichzelf zicht-baar en adverteren ze impliciet voor hun pro-fessionele competentie (Kelchtermans, 1996;zie ook verder). Achter de inspanningen om de benodigdemateri??le mogelijkheden te krijgen of te reali-seren gaat echter vaak nog meer schuil. Mate-rialen zijn immers ook drager van betekenissenbinnen de cultuur van de

school. Een zeeropmerkelijke illustratie hiervan vinden we inhet loopbaanvcrhaal van Kristien. Zij kwamterecht in een meisjesschool, ingericht door deJoodse Gemeenschap, en was ontzettend ver-baasd ?Šn verontwaardigd over het gebrek aanmateriaal: er waren geen leerboeken, er wasgeen didactisch materiaal, geen knutselgerief,enzovoort. Het ging hier echter niet zomaar omeen materieel tekort. In het pedagogisch project 75 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? van de school was het didactische immers vanondergeschikt belang. De hoofdtaak van deschool werd gezien als het opvoeden van meis-jes tot vrome echtgenotes. De materi??le condi-ties lieten Kristien niet toe om in haar eigenogen goed werk te leveren als leerkracht. Daar-om ging ze zelf op zoek naar leerboeken, twee-dehands computers en knutselmateriaal. In desterk traditionele cultuur van de school werd deonderwijskundige taak van de onderwijzeresniet ernstig genomen. Kristien had zelfs hetgevoel dat er op haar werd neergekeken. Hetverzamelen van bruikbaar materiaal was eenmiddel om haar positie duidelijk te makentegenover de schoolleiding en de Joodse colle-ga's, om zichzelf te bevestigen en om voorzichzelf uitdagingen te blijven vinden zodat zevoldoening kan vinden in haar werk. De strijdvan Kristien om betere materi??le faciliteitenweerspiegelt dan ook - naast zelfbelangen -vooral een conflict inzake cultureel-ideologi-sche belangen (namelijk de taakopvatting vanKristien

en het pedagogisch project van deschool), waarbij verschillende invullingen van'goed onderwijs' aan de orde zijn. Met anderewoorden, vanuit een micropolitieke analyse ishet belangrijk om ogenschijnlijk materi??levoorwaarden te begrijpen vanuit hun symboli-sche betekenis voor de betrokkenen, indienmen een adequaat inzicht wil krijgen in deervaringsverhalen van beginnende leerkrachten(Kelchtermans, 1996). 5.3 Organisatorische belangen Organisatorische belangen omvatten procedu-res, rollen, posities en formele opdrachten bin-nen de school als organisatie. Ons onderzoekbevestigde de vroegere bevinding dat het stre-ven naar werkgelegenheid - dit wil zeggen hetformeel deel uitmaken van een schoolorganisa-tie en dus beschikken over een job - in de bele-ving van beginnende leerkrachten het meestdwingende organisatorische belang is (Kelch-termans, 1994).ÂŽ In het verlengde daarvan iden-tificeerden we in de loopbaanverhalen tweesubthema's binnen deze zorg om werkgelegen-heid.

Enerzijds de betekenis van het werkzoe-kend zijn en anderzijds de wijze waarop begin-nende leerkrachten selecterend omgaan metconcrete tewerkstellingsmogelijkheden. De afwezigheid van een contract of het werk-zoekend zijn Het ervaren van werkloosheid gaat om m?Š?Šrdan een organisatorisch belang. Door de afwe-zigheid van een contract hebben beginnendeleerkrachten gewoon geen mogelijkheid omhun beroep uit te oefenen en zo hun professio-nele identiteit en zelfwaardegevoel op te bou-wen. Hoe langer de werkgelegenheid onzekeris, hoe m?Š?Šr het zelfwaardegevoel in het gedingkomt en hoe m?Š?Šr de beginnende leerkrachtenaan zichzelf gaan twijfelen. Illustratief hier-voor is de uitspraak van Valerie: 'Dan voel je jenet alsof je niets waard bent. (...) Je voelt je eenbeetje een parasiet'. Er is de voortdurende zorgom permanent bereikbaar te zijn voor mogelij-ke werkaanbiedingen. 'Je durft haast niet meerbuiten komen uit schrik dat de telefoon zougaan.', aldus Valerie. Zo kocht

Katleen heelbewust een draadloze telefoon, die bij de burengelegd kon worden, indien ze zelf afwezig was. Een tweede aspect betreft het omgaan methet einde van een opdracht. Dit einde wordtvaak negatief (en emotioneel) beleefd, nietalleen omdat men geen werk meer heeft, maarook omdat de opgebouwde identiteit van deleerkracht dreigt verloren te gaan. Petra verge-leek zich met een wegwerpartikel, want 'jebent goed voor een paar weken en daarna magje gaan.' Naast hun werk verliezen de leer-krachten ook hun rol en positie. Het einde vaneen job betekent tegelijk het moeten opgevenvan de identiteit, de sociale erkenning en derelaties die in de job werden opgebouwd (zelf-belangen). Selectie van de tewerkstellingsmogelijkheden Hoe gaan beginnende leerkrachten om met hetaanbod aan tewerkstelling en vanuit welkebelangen? Uit de onderzoeksdata bleek dat bijhet afwegen van de kosten en baten het voor-uitzicht op toekomstig werk vrij vaak debovenhand haalt, ongeacht de

bereikbaarheidvan de school, het onderwijstype (buitenge-woon onderwijs) of -niveau (kleuter- of(beroeps)secundair onderwijs), het leerjaar ofde aard van de taak, want zoals Petra stelde:'werk is werk'. Omdat Chantal wist dat ze in de katholiekeschool geen werk meer zou hebben, vermeedze zorgvuldig een stelling te nemen in het aan-slepend conflict tussen de katholieke en 76 FCDAeoaiSCH?Š STUDI?‰N



??? gemeentelijke school in haar woonplaats omhaar kans op tewerkstelling in de gemeentelijkeschool niet te verkleinen. In de katholiekeschool nam ze helemaal geen blad meer voorde mond tegen de schoolleiding, door wie zezich niet erkend en onheus gecontroleerd voel-de. Ze was er immers van overtuigd dat 'ze mijtoch niets meer kunnen maken. Ik heb hier vol-gend jaar toch geen werk meer. Dus ik zeggewoon mijn mening.' Toch besefte ze dat zeniet alles wat haar tegen de borst stuitte, konzeggen, want 'je moet altijd uitkijken. (...) Uwboterham hangt erx'an af.' Chantal bleef er zichscherp van bewust dat ze toch haar toekomstniet mocht hypothekeren. Vanuit hun kwetsbare positie als werkzoe-kende geven beginnende leerkrachten soms toeaan de druk om bijkomende taken op te nemenin ruil voor een job. Dit kan opnieuw het bestge??llustreerd worden aan de hand van een situ-atie die Chantal meemaakte. In ruil voor haarderde interim (in steeds dezelfde school) werdhaar gevraagd om een

taak in de parochie opzich te nemen. Chantal stemde onmiddellijktoe, want ze wilde zoveel mogelijk dienst-anci??nniteit opbouwen en besefte dat 'als ik depastoor wandelen stuur, dan hoef ik er ook nietmeer op te rekenen. En in het begin is het heelbelangrijk om zoveel mogelijk dagen te krijgenzodanig dat je prioritair wordt.' (is voorrangkunnen opeisen bij een vacature met meerderekandidaten). Het accepteren van de bijkomen-de taken was voor Chantal dus een strategischeoptie om een belangrijke stem in het schoolbe-stuur (met name de pa.stoor) gunstig te stem-men in functie van toekomstige werkgelegen-heid. Een andere trend in de selectie van werkaan-biedingen is het streven een aanstelling te krij-gen in scholen waarmee men reeds vertrouwdis, vanuit de eigen schoolloopbaan, stage-erva-ringen of via bekenden. In Erwins subjectieveonderwijstheorie klinkt het als volgt: 'de kansis groter dat .scholen leerkrachten aanwervenWaarmee ze reeds vertrouwd zijn'. Hij stelde:'Men kiest mensen

die men van gezicht kent enwaan'an men de achtergrond weel. (...) Dat istoch logisch. (...). Het is immers omdat ze jepersoonlijk kennen of omwille van een vroege-re interim dat ze voor jou kiezen' (Erwin). Bij de sollicitatie in een vertrouwde schoolspeelt echter m?Š?Šr mee dan een kans op werken het aangenaam vinden om in een vertrouw-de omgeving terecht te komen. De keuze wordtimmers medebepaald door zelfbelangen, zoalsde mate van (verwachte) erkenning en (ver-wachte) beroepsvoldoening. Dat ook het zelf-waardegevoel een belangrijke rol speelt bij hetaannemen van een opdracht in een vertrouwdeschool wordt ge??llustreerd door het verhaal vanRoel. Hij zag ontzettend op tegen een aanstel-ling in een school waar hij een slechte stagehad gelopen tijdens zijn opleiding. Roel was erimmers van overtuigd dat de .schoolleider zichhem zou herinneren als 'degene die nogwenend op mijn bureau gezeten heeft.' Hij haddan ook het gevoel niet echt met een schone leite kunnen starten in

deze school. 5.4 Cultureel-ideologische belangen Cultureel-ideologische belangen gaan over deal dan niet ge??xpliciteerde normen, waarden enidealen die binnen de school het statuut krijgenvan erkende, legitieme en bindende cultuurele-menten. Het betreft ook de processen die leidentot dat statuut of de wijziging ervan. Dit is dushet domein van 'cultuurconstructie' (Staessens,1991) of ook wel de 'definitie van de organisa-tie' (Altrichter & Salzgeber, 1996). Ofschoonde formele positie van de schoolleider, de ver-tegenwoordigers van de ouders in de participa-tieraad of de reglementeringen door de over-heid hier zeker een rol spelen, blijkt precies hetkenmerk van de school als 'loosly coupledOrganisation' (Weick, 1976) ervoor verant-woordelijk dat het feitelijk functioneren van deschool, maar ook de doelen en normen inbelangrijke mate het voorwerp uitmaken vanonderhandelingsprocessen waaraan alle orga-nisatieleden deelnemen. Scholen worden minof meer gekenmerkt door di.scussies en

actiestussen onderling wedijverende opvattingenover de doelen van de organisatie. Deze discus-sies zijn in feite een kwestie van waardenoptiesof ideologische posities (Ball, 1994; zie ookAltrichter & Salzgeber, 1996). In het onderzoek kwam naar voren dat de cul-tureel-ideologi.sche belangen voor de meestebeginnende leerkrachten slechts van belangwaren wanneer ze een duidelijke discrepantieof overeenkomst ervaarden tussen hun per-soonlijk interpretatiekader en de heersende 77 PSDACOaiSCHE STUOI?ˆN



??? waarden in de school ??f wanneer ze voor eenlangere periode in een school werkzaam waren.Wanneer de aanstelling slechts voor een korteperiode was, achtten alle respondenten het nietopportuun zich te mengen in eventuele discus-sies (onderhandelingen) en pasten zich aan desituatie aan. Maar ook in het geval van langer-lopende contracten was het nog niet evident datmen zich in onderhandelingen engageerde. De enige respondent in dit onderzoek dieproactief een onderhandelingsproces starttewas Kristien in een Joodse meisjesschool (zieeerder). De normen van deze school stondenlijnrecht tegenover haar taakopvatting en zijmaakte dit ook duidelijk ten aanzien van leer-lingen, collega's en schoolleiding. Geleidelijkleerde ze - door vallen en opstaan - de cultuurvan de school kennen en probeerde ze binnendit systeem haar weg te vinden. De schoollei-ding en Kristien 'onderhandelden' indirectover een mogelijke weg om beide belangen teverzoenen. Kristien hield wel rekening met

degeldende normen, maar bleef streven naar eenverhoging van de kwaliteit van het onderwijs.De schoolleiding merkte dat dit goede resulta-ten opleverde en dat de ouders er positieftegenover stonden. Bijgevolg kreeg Kristienwat meer ruimte om goed onderwijs in te rich-ten ?Šn verwierf ze de positie van spreekbuisvan de Vlaamse leerkrachten (naast de Joodse)binnen het schoolteam. 5.5 Sociaal-professionele belangen Sociaal-professionelebelangen betreffen deaard en kwaliteit van de interpersoonlijke rela-ties binnen en rond de school als organisatie. Bijna elke leerkracht in dit onderzoek weesop het belang van goede contacten met deonderwijsparticipanten. Nadine stelde: 'Ik kanniet gaan werken als ik me niet goed voel hijdie collega 's of in die schoolsfeer.' Miekemerkte dat haar aandacht voor collega's in hetbegin van haar loopbaan eerder ondergeschiktwas aan haar bekommernis om zo perfectmogelijk les te geven. Ze leefde op het eilandvan haar klas en had het gevoel alleen te

staan.Geleidelijk ontdekte ze hoe belangrijk het wassteun en waardering te ontvangen van colle-ga's. Met vragen terecht kunnen bij de collega'sis een belangrijke werkconditie voor beginnen-de leerkrachten. Zo weigerden enkele respon-denten in dit onderzoek aanbiedingen in scho-len waarvan ze - al dan niet uit eigen ervaring- wisten dat de sociaal-professionele relatiesslecht waren. Valerie kwam voor haar zevendeopdracht terecht in een team waar leerkrachtenelkaar niet vertrouwden, opzettelijk verkeerdeinformatie doorspeelden en over elkaar roddel-den. Aan het einde van het schooljaar werdenalle tijdelijke leerkrachten uitgenodigd om deperspectieven voor het volgende schooljaar tebespreken. Valerie nam gewoonweg niet deelaan deze bespreking. Ondanks het feit dat zegeen concrete alternatieve tewerkstellings-mogelijkheden had en werkzekerheid voorhaar erg belangrijk was, wilde ze niet terugke-ren naar die school. Zoals blijkt primeert het sociaal-professio-nele belang vaak boven

andere belangen. Ver-schillende respondenten vertelden hoe zebepaalde negatieve toestanden in hun schoolstilzwijgend verdroegen omdat het risico vanvertroebelde sociaal-professionele relaties nietopwoog tegen de minder wenselijke werkcon-dities. Aan de hand van een gebeurtenis in de loop-baan van Katleen illustreren we dat sociaal-professionele belangen vaak ook zelfbelangenweerspiegelen. Katleen stond gedurende viermaanden voor de klas in het derde leerjaar. Ditwas haar negende interim in twee schooljarenen ze zag er erg tegen op want het was 'w?Š?Šreen interim, w?Š?Šr nieuwe kinderen, w?Š?Šr nieu-we collega 's, w?Š?Šr een nieuwe start.' Er werdvooraf gezegd dat het slechts veertien dagenzou duren, maar de aanstelling werd steeds ver-lengd. Voor Katleen was dit geen gemakkelijkesituatie, omdat ze nooit vooruit kon plannen.V????r haar komst had de klas al enkele vervan-gende leerkrachten gehad, waardoor de klas-agenda niet goed ingevuld was en het moeilijkbleek om

de beginsituatie van de leeriingen inte schatten. Ze probeerde er toch het beste vante maken. Het contact met de schoolleiding encollega's vlotte uitstekend en Katleen voeldezich erkend als volwaardige leerkracht. Op eenbepaald moment kwam de .schoolleiding echtervragen naar het reilen en zeilen in haar klas,omdat de ouders bedenkingen hadden gefor-muleerd zoals: 'Zullen onze kinderen wel vol-doende voorbereid zijn op het vierde leerjaar?'en 'Mijn kind verveelt zich in de klas. De kin- 78 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? deren lijken minder te werken en te leren.'Katleen was verontwaardigd over de houdingvan de ouders, want 'Ik sta op de speelplaats,die ouders komen van de directie en knikkenvriendelijk goedendag. Maar achter je mg zijnze net over jou gaan klagen.' Ze was verbolgenover het wantrouwen en de schijnheiligheidvan de ouders. Dat de ouders zich met huncommentaar niet rechtstreeks tot haar wend-den, maar ermee naar de schoolleiding gingen,ervaarde ze als erg kwetsend. Katleen beslootdan ook om, samen met de schoolleiding,onmiddellijk een oudervergadering te organi-seren. In deze vergadering maakte ze duidelijkdat ze hun zorgen begreep, ze was immers eenjonge leerkracht waaraan opeens hun kinderentoevertrouwd werden. Maar ze liet de oudersmeteen ook duidelijk blijken dat de wijze waar-op ze hun zorgen uitten haar tegen de borststuitte. Ze gaf uitvoerig tekst en uitleg bij haarmanier van werken en nam de tijd om vragenvan de ouders te beantwoorden. Gedurende dehele

vergadering voelde Katleen wel deoprechte steun van de directie. De dag na devergadering kwam er een leerling zeggen:'Mijn mama heeft gezegd dat jij een heel tojfejuffrouw bent.' Deze eenvoudige waarderendereactie gaf haar een enorme voldoening ensterkte haar in de overtuiging dat ze de zakengoed aangepakt had. Vanaf dat moment ont-stond er een veel betere band met de ouders endrukten die geregeld hun positieve waarderingvoor haar uit. In dit verhaal zien we hoe verschillendecategorie??n in de praktijk blijken samen te spe-len en de keuze van de actiestrategie meebepa-len. De organisatorische condities waren nietideaal: Katleens contract werd steeds weervoor korte termijn veriengd. Daardoor was zegedwongen de lesplanning van de afwezigecollega grotendeels te volgen en kon ze geeninitiatieven nemen op langere termijn. Dezemanier van werken strookte helemaal niet methaar eigen taakopvatting. Sociaal-professio-neel kon ze evenwel rekenen op de positieveWaardering en

erkenning van directie en colle-ga's. De uiteindelijke drijfveer voor haar actiehad echter te maken met zelfoelangen: ze wildein de ogen van de schoolleiding ?Šn de ouderserkend worden als competente leerkracht (zieook Kelchtermans, 1996). Het onderscheid tussen de verschillende cate-gorie??n van professionele belangen maaktenwe vooral om interpretatief-analytische rede-nen. In de werkelijkheid zijn vaak meerderesoorten belangen tegelijkertijd in het geding.Bij de bespreking van de andere belangen isreeds duidelijk geworden dat zelfbelangenhaast altijd mee in het geding zijn.' Micropoiitiek handelen Bovenstaande analyse verheldert niet alleen demicropolitieke dimensie in de loopbaanbele-ving van beginnende leerkrachten. Ze illu-streert ook concreet welke acties leerkrachtenondernemen om micropoiitiek te handelen. Inzijn onderzoek naar de gevoelens van kwets-baarheid bij leerkrachten situeerde Blase(1988) de verschillende strategie??n op het con-tinu??m van reactief naar proactief.

Reactievestrategie??n zijn gericht op het behoud van desituatie of op bescherming tegen veranderingof externe invloed. Proactieve strategie??n heb-ben tot doel de situatie zelf actief te be??nvloe-den. Een duidelijk voorbeeld van een reactievestrategie vinden wij bij Chantal die angstvalligvermijdt kleur te bekennen in het latente con-nict tussen de katholieke en de gemeentelijkeschool, om haar kan.sen op tewerkstelling in delaatste niet in het gedrang te brengen. Voor-beelden van proactieve strategie??n zien we inhet verhaal van Kristien en Katleen. De eerstegaat actief in tegen de heersende cultuur in deJoodse school waar ze werkt: ze gaat de discus-sie aan met directie en de andere teamledenover het belang van onderwijs, ook voor meis-jes; ze gaat actief op zoek naar materiaal enherdenkt de klasinrichting om te kunnen onder-wijzen zoals ze dat vanuit haar eigen taakop-vatting wenselijk acht. Dit brengt weliswaarconfrontaties met zich mee, maar door tactvolen diplomatisch te werken naar de

schoolleidertoe verzekert ze zich van diens min of meerstilzwijgende goedkeuring en kan ze haar doe-len met succes realiseren. Ook Katleen reageertproactief op klachten van ouders door het orga-niseren van een oudercontactavond waarop zehaar manier van werken kan toelichten en ver-antwoorden. Ook bij haar zien we het belangvan de steun door de schoolleiding." Micropoiitiek handelen kan dus in de concreterealiteit zeer verschillende vormen aannemen: 79 PeOACOGISCHS STUDltN



??? spreken, pleiten, argumenteren, zwijgen enzich onthouden van commentaar, vermijdenstelHng te nemen, accepteren van extra-opdrachten (in ruil voor de wederdienst vaneen aanstelling), veranderen van de materi??levormgeving van de klas of leerruimte, enzo-voort. Onze analyse maakt duidelijk dat hetinventariseren en opsommen van micropolitie-ke strategie??n en tactieken op zich eigenlijkweinig zin heeft (zie bijv. Altrichter & Salzge-ber, 1996). Zoals Blase opmerkt kan elke han-deling micropolitiek betekenisvol worden ineen bepaalde situatie (Blase, 1991, p. 11). Ofen in welke zin een bepaalde handeling 'micro-politiek' betekenis krijgt, moet dan ook altijdbegrepen worden vanuit de concrete interactietussen individu en de context. 6 Conclusies en discussie De micropolitieke analyse van de loopbaaner-varingen bij beginnende leerkrachten heeft dui-delijk gemaakt dat het bij micropolitiek zowelgaat om strijd (conflict) als om coalitievormingen samenwerking. Dit kan in de concrete prak-tijk

zeer uiteenlopende vormen aannemen(activiteiten en gedragingen), afhankelijk vande betekenisvolle interactie tussen de individu-ele leerkracht en de professionele omgeving.Het handelen van leerkrachten kan niet ade-quaat begrepen worden los van die context. Om de specifieke micropolitieke elementenin de loopbaanervaringen van beginnende leer-krachten te ontrafelen, bleek de conceptualise-ring in termen van wenselijk geachte werk-condities (professionele belangen) en deverschillende categorie??n die daarbinnenonderscheiden werden een effici??nt analyse-middel. Anderzijds werd duidelijk dat in con-crete situaties en interacties vaak meerderebelangencategorie??n tegelijk in het geding tezijn. De analyse van onze data laat zien dat we metde micropolitiek in elk geval een belangrijkeproblematiek binnen de inductiefase hebbenaangeboord. De problematiek is niet alleenbelangrijk in functie van theorievonning, maareveneens in functie van het optimaliseren vanopleiding en

aanvangsbegeleiding (startpro-gramma's voor beginnende leerkrachten). Inbeide verdient de beroepssocialisatie en demicropolitieke werkelijkheid uitdrukkelijkeaandacht (Ball, 1994). Ons onderzoek toont inelk geval aan dat de micropolitieke aspectenvan de praktijkschok nog steeds realiteit zijn;ahhans in Vlaanderen. En dit ondanks de lan-gere stages in de basisopleiding en (het dis-cours over) de aanvangsbegeleiding. Met namede stages vormen een potentieel rijke leerom-geving omtrent de micropolitieke werkelijk-heid. In opdrachten en begeleidingsactiviteiten(waaronder supervisie en intervisie) tijdens destages zou de aandacht voor de micropolitiekaangescherpt moeten worden. Dit kan viareflectie-opdrachten of kleinschalige vormenvan actie-onderzoek door de studenten in huneigen stagecontext (Kelchtermans, 1999b),waarbij de aandacht specifiek gericht wordt ophet identificeren van verschillende professio-nele belangen en op het analyseren hoe dezevan invloed zijn op het individuele

functione-ren van leerkrachten en hun onderlinge samen-werking binnen de school. Ook zelf-positione-ring van de leerkracht-in-opleiding binnen deschool als organisatie dient daarbij een belang-rijk aandachtspunt te zijn. Een belangrijke onderwijskundige vraagwaarop we hier niet kunnen ingaan, betreft hetleren van de micropolitieke vaardigheden eninzichten. Die kennis van de micropolitiekerealiteit en de competentie om er vaardig meeom te gaan noemen we micropolitieke gelet-terdheid (Kelchtermans, in press) en vatten weop als een onderdeel van de professionele ont-wikkeling. Over die micropolitieke geletterd-heid hopen we in de nabije toekomst te kunnenrapporteren op basis van verder onderzoekwaar beginnende leerkrachten gevolgd wordentijdens hun eerste beroepsjaren. 7 Noten 1 Voor een uitvoerig overzicht van de internatio-nale onderzoetcsliteratuur vanuit de biografischebenadering verwijzen we naar Kelchtermans(1994). Dit perspectief sluit aan bij het zoge-naamde 'teacher

thinking' - onderzoek of hetcognitieve perspectief op leerkrachtengedrag enprofessionele ontwikkeling (zie hiervoor Klaas-sen, Beijaard en Kelchtermans, in press). 2 Een uitzondering hierop is het werk vanSchempp et al. (1993).



??? Het coderen van de interviewprotocollengebeurde in twee achtereenvolgende stappen,in de eerste stap werden de tekstfragmentenmet beschrijvende codes ge??dentificeerd. In hetverlengde van de probleemstelling bevatte decodelijst drie categorie??n van codes: 'de begin-nende leerkracht als individu', 'de school alsorganisatie' en tenslotte 'het concrete socialisa-tieproces'. In de tweede stap werden meer inter-pretatieve codes toegekend aan de tekst, ont-leend aan het conceptuele kader (bijvoorbeeldzelfbeeld, zelfwaardegevoel of schoolcultuur).Ter controle van de interbeoordelaar-betrouw-baarheid werd de tweede stap in het coderenvoor alle data door twee onderzoeksters uitge-voerd. De interpretatieve stappen in elk verhaal wer-den steeds door beide onderzoeksters uitge-voerd. Daarom kunnen in eenzelfde gebeurtenis ofervaring verschillende categorie??n van profes-sionele belangen gelijktijdig aan de orde zijn. Decategorie??n zijn dus analytisch-interpretatieveresultaten en niet elkaar

uitsluitende begrippenwaarmee afzonderlijke stukken werkelijkheideenduidig gecatalogiseerd kunnen worden.Alle voornamen verwijzen naar leden van deonderzoeksgroep. Omwille van de anonimiteitvan de respondenten gaat het hier telkens omeen pseudoniem. Men zou kunnen argumenteren dat deze vastge-stelde zorg met betrekking tot tewerkstellings-kansen en de eigen loopbaan in het algemeenhet onderscheiden van een aparte categorie 'car-ri?¨re-belangen' noodzakelijk maakt. Temeeromdat die zorg een sterke determinant blijkt.Toch zijn deze zorgen waarschijnlijk specifiekvoor de beginnende leerkrachten. Eenmaal devaste aanstelling verworven valt deze zorg weg(zie ook Kelchtermans, 1994). Daarenboven zijnde carri?¨remogelijkheden in termen van vertica-le promotie erg beperkt. Zoals Nias (1989) echterterecht opmerkt, kan men ook in termen vanhorizontale carri?¨res denken, bijv. bepaaldedeelverantwoordelijkheden opnemen binnen deschool (bijvoorbeeld co??rdinator voor de

imple-mentatie van nieuwe leerplannen en mentorvoor beginnende collega's). De mate waarindeze formele functies gaan opereren als belang(wenselijk geachte werkcondities) voor debetrokken leerkracht zal dan echter afhangenvan de globale organisatorische condities en kanals dusdanig terecht onder de noemer van 'orga-nisatorisch belang' gevat worden.We verwijzen hier ook naar onze argumentatieomtrent het bijzondere statuut van de zelfbe-kommernissen in het het Betrokkenheidsmodel(Van den Berg en Vandenberghe, 1995): 'het lijktons plausibel om te stellen dat zelfbetrokken-heid zich op een andere dimensie bevindt dantaak- en anderbetrokkenheid. Bij taak- en ander-betrokkenheid gaat het in wezen om technischekwesties: doe ik het goed?; is de manier waaropik de zaken aanpak effectief?; bereik ik op dezewijze bij de leerlingen de resultaten die iknastreef? Bij zelfbetrokkenheid gaat het om deeigen persoon als leerkracht. Men zou kunnenzeggen dat de zelfbetrokkenheid mee 'binnen-

sluipt' in elke uiting van taak- of anderbetrok-kenheid. Op die manier kan men ook verklarendat verschillende soorten betrokkenheid gelijk-tijdig voorkomen' (Kelchtermans & Vandenberg-he, 1995, p. 225-226). Blase (1988) identificeert 6 strategie??n op basisvan zijn onderzoeksdata: a. berusting (acquiescence): openlijk handelennaar en gehoorzamen aan de verwachtingenen eisen van anderen. Dit gaat vaak gepaardmet negatieve gevoelens, omdat men als hetware zichzelf verloochent. b. conformisme (conformity): bepaalde compro-missen sluiten waarbij men zich aan deomgeving aanpast om te kunnen overleven.Dit gebeurt echter meer stilzwijgend enbewust en leidt daarom niet tot de negatievegevoelens. c. Beminnelijkheid of vleierij (ingratiation): zichtrachten te verzekeren van de sympathie enbescherming van anderen binnen de organi-satie, bijvoorbeeld door het bewijzen vanallerlei vriendendiensten vanuit de filosofie'voor wat, hoort wat'. d. Diplomatie (diplomacy): meer proactieve,maar

tactvolle acties om invloed te hebben,maar zonder risico te lopen. Invloed enbescherming worden hier zorgvuldig afge-wogen en uitgebalanceerd. e. Passieve agressie (passive-agressiveness): hethanteren van verborgen, indirecte en slinkseacties om anderen in discrediet te brengen ofte boycotten. f. Confrontatie (confrontation): acties dieomschreven worden als oprecht, direct enopenlijk, maar die vaak samengaan met 81 PEDACOGtSCHE STUDI?‹N



??? gevoelens van angst voor de mogelijke con-sequenties. Ze vinden vaak plaats om deacties van anderen uit te dagen en zijn veran-kerd in expliciete waarde-overtuigingen.Globaal gezien herkennen we in deze strategie-vormen van Blase onze omschrijving in termenvan vrijwaren of herstellen (eerder reartief)enerzijds en realiseren (eerder proactief) van dewenselijk geachte werkcondities anderzijds.Toch menen we dat deze varianten eerdercyclisch of iteratief gedacht moeten worden, danwel in termen van een continu??m. Het herstellenvan verloren werkcondities bijvoorbeeld is reac-tief qua doelstelling en actierichting, maar impli-ceert proactieve strategie??n gericht op het ver-anderen van de situatie. Literatuur Altrichter, H., & Salzgeber, S. (1996). Zur Mikropoli-tik schulischer Innovation. Wie Schulen durch dasHandeln verschiedener Akteure mit unterschied-lichen Interessen Struktur gewinnen und sichentwickeln. In H. Altrichter & P. Posch (Hrsg.),Mikropolitik der Schulentwicklung (pp.
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??? Auteurs leaming throughout their career, as well as for Improvlng the quallty of teacher education andK. Ballet Is als wetenschappelijke medewerkster teacher induction programmes,verbonden aan het Centrum voor Onderwijsbeleiden -vernieuwing van de K.U. Leuven. G. Kelchtermans is als docent en Post-Doctoraalonderzoeker van het Fonds voor WetenschappelijkOnderzoek verbonden aan hetzelfde Centrum. G. Berens is onderwijskundige en onderwijzeres enmomenteel werkzaam als leerkracht in een Vlaamsebasisschool. S. Janssens is als hoofddocent verbonden aan deAfdeling Didactiek van de K.U. Leuven. Correspondentie-adres: Centrum voor Onderwijs-beleid en -vernieuwing, t.a.v. K. Ballet, Prof. Dr. G.Kelchtermans, Vesaliusstraat 2, B-3000 LeuvenKatrijn.Ballet@ped.kuleuven.ac.be Abstract Professional interests in socialization.Micropolitics in the career stories ofbeginning elementary school teachers K. Ballet, G. Kelchtermans, G. Berens andS. Janssens. Pedagogische

Studi??n, 2000, 77, 67-84. The so called 'praxis shock' of beginning teachersnot only has to do with pedagogical or didacticalissues at ciassroom level, but also with teacher socia-lisation in the school as an Organisation. In thestudy, researching this thesis, we combined a narra-tive-biographical and a micropolitical perspective asconceptual frameworks. The idea that teachers'actions as members of an Organisation are guidedby professional interests was a central assumption.Interests were conceived of as 'desired working con-ditions'. Through interpretive analysis of question-naire and Interview data from beginning elementa-ry school teachers, five categories of professionalinterests could be identified: material, organisation-al, social-professional, cultural-ideological and selfSTUDI?‹N interests. In the article these categories are extensl-vely presented and illustrated with data. It is arguedthat a better understanding of the micropoliticalexperiences of beginning teachers is important forthe further

development of theories on teachers' 84 pedagogische



??? Praktijkkennis van ervaren talendocenten Verschillen en gemeenschappelijkheden in praktijkkennis op het gebiedvan tekstbegriponderwijs in de bovenbouw van het vwo p.c. Meijer, N. Verloop en D. Beijaard Samenvatting In dit artikel wordt de praktijkkennis van der-tien ervaren talendocenten op het gebied vantekstbegriponderwijs in de bovenbouw van hetvwo in kaart gebracht. Recente inzichten in de'pedagogical content knowledge' van docentenwerden gebruikt als uitgangspunt om deinhoud van en patronen in deze praktijkkennis(de kennis van docenten) te beschrijven. Uit-gaande van de veronderstelling dat docentenprofessionals zijn, is tevens getracht de ge-meenschappelijke elementen in de praktijkken-nis van docenten vast te stellen. Met behulp vaneen stimulated recall interview, een semi-gestructureerd interview en een concept map-ping taak is de praktijkkennis van de docentenonderzocht, uiteindelijk resulterend in eenbeschrijving van drie typen praktijkkennis, meteen focus op

respectievelijk (a) de vakinhoud,(b) de leerlingen en (c) leerprocessen en begrips-vorming van leerlingen. Het artikel besluit meteen discussie over de manleren waarop de prak-tijkkennis van ervaren docenten op een syste-matische manier bij de opleiding van docentenl<an worden betrokken. Inleiding Docenten-in-opleiding geven regelmatig aandat theorie??n die zij krijgen aangeboden op delerarenopleiding niet overeen lijken te stem-men met wat ervaren docenten, die hen bege-leiden tijdens stages, weten en doen in de prak-tijk. Wat ervaren docenten weten is veel beterafgestemd op de praktijk van het onderwijzenen is dus een onmisbare bron van informatie bijhet leren onderwijzen (Verloop, 1992). Dezeopvatting sluit aan bij een beweging die metname in de Angelsaksische landen al enigetientallen jaren gaande is. Tot de jaren zeventigwaren veel onderwijskundige theorie??n geba-seerd op onderzoek waarin het gedrag vandocenten centraal stond en waarin dit gedraggerelateerd werd aan

leeruitkomsten van leer-lingen (zie bijvoorbeeld Anderson, Evertson &Brophy, 1979; Gage, 1978; Rosenshine & Ste-vens, 1986) - het zogenaamde 'proces-pro-duct' onderzoek. Een doelstelling van dit typeonderzoek was om docenten effectief geblekengedragingen voor te schrijven en via leraren-opleidingen en schoolverbeteringsprojecten'effectieve docenten' op te leiden (Creemers,1991). Op deze manier leverde dit onderzoekverschillende modellen op over bijvoorbeeldeffectief onderwijs (vgl. Rosenshine & Ste-vens, 1986). Het gebruik van dergelijke modellen bleekin de praktijk echter niet eenvoudig. Docenten-in-opleiding konden met theorie??n die geba-seerd waren op dit type onderzoek vaak nietrechtstreeks uit de voeten en ervoeren proble-men met het leggen van verbanden tussen dezetheorie??n en de onderwijspraktijk (Zeichner &Gore, 1990). Ook schoolverbeteringsprojectendie gebaseerd waren op resultaten van proces-product onderzoek mislukten regelmatig indiendeze niet aansloten

bij idee??n van ervarendocenten over wat werkt in de praktijk (Har-greaves, 1996). Vanaf de jaren 70 werd steeds duidelijkerdat resultaten van onderzoek naar enkel hetgedrag van docenten een eenzijdig beeld gavenvan wat er in klassen gebeurde. Sch??nbeschreef in 1983 een 'kloof tussen acade-misch onderzoek en wat mensen in de praktijkvan hun beroep doen. Hij was van mening datdeze kloof werd veroorzaakt doordat er geenaandacht was voor praktische of professionelevaardigheden (zie ook Beijaard & Verloop,1996; Richardson, Anders, Tidwell & Lloyd,1991). In het geval van onderwijzen resulteer-de dit, volgens Hargreaves (1996), soms zelfs



??? in 'blaming the teacher' indien de invoeringvan schoolvernieuwingen die gebaseerd warenop dit type onderzoek, niet uitwericten zoals zewaren bedoeld. Clark en Petersen (1986) stelden dat deonvrede over het klassieke proces-productonderzoek gevoed werd door de 'cognitievewending' in onderwijskundig onderzoek, watertoe leidde dat steeds vaker ook de cognitiesvan docenten in ogenschouw werden genomen,in plaats van enkel hun gedrag. Hoewel er sindsdeze wending een enorme hoeveelheid studiesis verschenen over de cognities van docenten(zie voor een uitgebreid overzicht Calderhead,1996), vooral over hun kennis en opvattingen,is dit onderwerp nog steeds actueel. Verloop(1992) schreef dat de praktijkkennis vandocenten een 'blinde vlek' is in de onderwijs-kunde, doelend op het feit dat dit type kennisnog steeds ontbrak in wetenschappelijkebeschrijvingen van de kennis waarop docentenhun handelen baseren. Enkele jaren later steldehij vast dat er behoefte is aan analytisch

onder-zoek naar de cognities die het handelen vandocenten sturen (Verloop, 1999). Deze vast-stelling sluit aan bij conclusies in internationaalonderzoek. Calderhead (1996) gaf een over-zicht van een reeks van studies naar de kennisen opvattingen van docenten (zie ook Fenster-macher, 1994) en concludeerde dat deze stu-dies hebben bijgedragen tot een beter inzicht inde aard en complexiteit van het onderwijzen,maar dat tot nu toe niet duidelijk is welke cog-nities nu eigenlijk ten grondslag liggen aan hetonderwijs van docenten (zie ook Morine-Dershimer, 1992). 1 Praktijkkennis Inzicht in cognities van docenten - hun opvat-tingen en kennis - draagt bij aan een beterbegrip van de complexiteit van het onderwijzen(Verloop, 1989), hetgeen kan bijdragen aan eenadequate en realistische defini??ring van eenprofessionele kennisbasis met betrekking tothet onderwijzen. Daarnaast is inzicht in de cog-nities van docenten belangrijk voor leraren-opleidingen en bij het implementeren

vanschoolvernieuwingen, omdat docenten zich inde praktijk van hun onderwijs onder anderelaten leiden door hun cognities (Carter, 1990). Het onderzoek dat wordt beschreven in dit arti-kel is gericht op het in kaart brengen van decognities die een rol spelen in de onderwijs-praktijk van docenten. Deze cognities wordenaangeduid met de term 'praktijkkennis' (Fen-stermacher, 1994; Verloop, 1992). De termpraktijkkennis wordt gehanteerd om aan tegeven dat het hier om de kennis van docentengaat, die onderscheiden wordt van de kennisvoor docenten (Cochran-Smith & Lyde, 1999).Dit laatste type kennis wordt veelal aangeduidmet de term 'formele kennis'. Praktijkkenniswordt in dit artikel beschreven als de cognitiesdie docenten zelf genereren op basis van hunervaringen als docent, en hun reflecties op dezeervaringen, waarbij overigens ook gebruikgemaakt kan worden van theorie??n uit oplei-ding of nascholing (Fenstermacher, 1994). De inhoud van praktijkkennis wordt vervol-gens opgevat als

het geheel van kennis, opvat-tingen en interactieve cognities van docenten.De kennis en opvattingen van docenten wordenin dit onderzoek in samenhang beschreven alshet geheel van idee??n, theorie??n, enzovoorts,die docenten hebben met betrekking tot hunonderwijs (Calderhead, 1996). Met interactievecognities worden de cognities bedoeld die eendocent heeft op het moment dat hij of zij les-geeft; het is datgene waar een docent aan denktof op let tijdens het lesgeven (Morine-Dershi-mer, 1992; Verioop, 1989). Het onderzoeken van de praktijkkennis vandocenten en het waarderen van deze praktijk-kennis als een belangrijk element in het onder-wijs van docenten, is gebaseerd op het uit-gangspunt dat docenten professionals zijn.Daarmee wordt eveneens verondersteld datdocenten gedeeltelijk een gemeenschappelijkekennisbasis bezitten - een belangrijk kenmerkvan een professie (Hoyle & John, 1995). Erbestaat echter weinig overeenstemming overeen gemeenschappelijke kennisbasis voor

hetonderwijzen. Het onderzoeken van praktijk-kennis van ervaren docenten'(de kennisbasisvan docenten) kan bijdragen aan het vaststellenvan een kennisbasis voor het onderwijzen (Car-ter, 1990), waarbij deze praktijkkennis gezienkan worden als een aanvulling op bestaande,formele, theorie??n over onderwijzen (Verloop,1992). Praktijkkennis is onderzocht vanuit ver-schillende invalshoeken en op basis van ver- 86 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? schillende assumpties - tot uiting komend ineen veelheid van termen om dit type kennis aante duiden en daarmee gepaard gaande definities- waardoor er weinig overeenstemming bestaatover de aard en inhoud van praktijkkennis vandocenten. Er kunnen echter wel, op basis vanliteratuur hierover, verschillende kenmerkenvan praktijkkennis worden vastgesteld. Prak-tijkkennis is: a voor een deel persoonsgebonden, hetgeeninhoudt dat de praktijkkennis van eendocent gedeeltelijk uniek is (Connelly &Clandinin, 1985, 1990);b afhankelijk van de context (zie bijvoorbeeldBrown, Collins & Duguid, 1989), zoals deleeftijd van de leerlingen waaraan de docentles geeft, hetgeen betekent dat praktijkken-nis zich ontwikkelt in, en aanpast aan, steedsverschillende praktijksituaties;c gebaseerd op (reflecties op) ervaringen in depraktijk (Sch??n, 1983, 1987; Grimmett &MacKinnon, 1992);d hoofdzakelijk 'tacit', hetgeen inhoudt datdocenten het niet gewoon zijn deze kennis teexpliciteren (Calderhead & Robson,

1991);e vak- of zelfs onderwerpgebonden, hetgeenbetekent dat praktijkkennis gerelateerd isaan de vakinhoud die wordt onderwezen(zie bijvoorbeeldshulman, 1986, 1987; VanDriel, Verloop & De Vos, 1998; Van Driel& Verloop, 1998). Mede gebaseerd op bovengenoemde kenmer-ken van praktijkkennis van docenten is in ditonderzoek gekozen voor een afbakening toteen specifieke groep docenten - docentenNederlands, Engels, Frans, Duits, en Klassieketalen. Verder richt het onderzoek zich op deinhoud van hun praktijkkennis op het gebiedvan een specifiek onderwerp: het onderwijzenvan tekstbegrip in de bovenbouw van het vwo.Gebaseerd op de bovengenoemde veronder-stelling dat docenten professionals zijn, is in ditonderzoek eveneens onderzocht of er eengemeenschappelijke kennisbasis is die tengrondslag ligt aan het onderwijzen van docen-ten. Recent onderzoek naar de kennis vandocenten op specifieke vakgebieden (zie bij-voorbeeld Cochran, De Ruiter & King, 1993;Fernandez-

Balboa & Stiehl, 1995; Van Driel &Verloop, 1998) heeft inzicht opgeleverd in eentype kennis dat wordt gezien als essentieel voorhet onderwijzen, en welke veelal wordt aange-duid met de term 'pedagogical content know-ledge' (Shulman, 1987). Dit type kennis ver-wijst naar de kennis en opvattingen van eendocent die betrekking hebben op het toeganke-lijk maken van vakinhoudelijke kennis voorleerlingen (Van Driel & Verloop, 1998). Inverschillende onderzoeken is de term 'pedago-gical content knowledge' gebruikt, aangepasten bijgeschaafd. Van Driel, Verloop en De Vos(1998) hebben een overzicht gegeven van hetgebruik van deze term in een reeks van onder-zoeken (Shulman, 1987; Grossman, 1990;Marks, 1990; Cochran c.s., 1993; Fernandez-Balboa & Stiehl, 1995). Resultaten van ditoverzicht zijn in het in dit artikel beschrevenonderzoek gebruikt als uitgangspunt. Dit zal ineen volgende paragraaf worden toegelicht. Indit artikel staan de volgende vragen centraal: 1 Wat is de inhoud van de

praktijkkennis vanervaren talendocenten op het gebied vantekstbegriponderwijs aan leerlingen in debovenbouw van het vwo? 2 Welke patronen zijn aanwezig in de prak-tijkkennis van deze docenten? 3 Welk gedeelte van de praktijkkennis vandocenten is gemeenschappelijk voor dedocenten? 2 Procedure 2.1 Docenten Dertien docenten namen deel aan het onder-zoek: vier docenten Nederlands, drie docentenEngels, drie docenten Latijn, twee docentenFrans, en ?Š?Šn docent Duits. De onderwijserva-ring van deze docenten varieerde van 8 tot 33jaar. Twee van de dertien docenten waren vrou-wen, elf waren mannen. 2.2 Instrumenten Er werden drie instrumenten ontwikkeld om depraktijkkennis van deze docenten in kaart tebrengen. Deze instrumenten zijn gedeeltelijkgebaseerd op bestaande procedures om dit typekennis te achterhalen (Kagan, 1990; Leinhardt,1990): een 'stimulated recall' interview, eensemi-gestructureerd interview en een 'conceptmapping' taak. De veronderstelling was dat

decombinatie van de gegevens die werden verza-



??? meld met de drie instrumenten zou leiden toteen zo volledig mogelijk beeld van de praktijk-kennis van de docenten. Bij de ontwikkelingvan de instrumenten waren zeven 'assistent-docenten' betrokken. Deze ervaren talendocen-ten waren eveneens betrokken bij de verschil-lende pilot-ronden van de instrumenten. Deassistent-docenten waren verder op geen enke-le andere wijze betrokken bij het onderzoek.Hieronder worden de drie instrumenten korttoegelicht en wordt de rol van de interviewer/onderzoeker beschreven. De ontwikkeling enkenmerken van de instrumenten zijn uitgebreidbeschreven in Meijer (1999). De docenten gaven allen een les tekstbegripin de bovenbouw van het vwo. Deze les werdopgenomen met een videocamera, die achterinhet klaslokaal stond opgesteld. Alle docentenkregen van te voren een tekst toegestuurd diecentraal moest staan in de les die werd opgeno-men, opdat de vergelijkbaarheid van resultatenvan het onderzoek niet beperkt zou wordenvanwege onnodige

verschillen in de inhoudvan de lessen. Vooraf was ge??nventariseerdwelk type teksten docenten in het algemeengebruiken voor tekstbegriplessen in de boven-bouw van het vwo, zodat een tekst kon wordengeselecteerd waarmee docenten een 'doorsnee-les' konden geven. Er werd gekozen voor tek-sten die vergelijkbaar waren met examentek-sten, omdat gerichte voorbereiding voor hetexamen een belangrijk onderdeel vormt van hetonderwijs aan deze leerlingen. Voor de vakkenNederlands, Engels,. Duits en Frans betrof ditinformatieve teksten. Voor het vak Latijn'werd een tekst geselecteerd die vergelijkbaarwas met teksten die de basis vormen voor deexamens in dit vak. Alle teksten waren geschiktvoor een les van vijftig minuten. 2.2.1 Het stimulated recall interview De video-opname van de les vormde de basisvoor een stimulated recall interview. Een sti-mulated recall interview (zie bijvoorbeeldMorine-Dershimer, 1992; Verloop, 1989) iseen instrument waarbij docenten hun gedach-ten

expliciteren terwijl ze haar de video-opna-me van een zojuist door hen gegeven les kij-ken. De video-opname is bedoeld om de docentte helpen herinneren wat hij of zij dacht, ofwaar hij of zij op lette, tijdens de les (Calder-head, 1981). Het stimulated recall interviewwerd in principe direct na de les afgenomen.Indien dit niet mogelijk was, omdat de docentbijvoorbeeld andere lessen moest geven, werd(de rest van) het interview afgenomen op eenlater moment, maar altijd op dezelfde dag. Dedocenten kregen eerst een korte uitleg over hetstimulated recall interview. Doel en procedurewerden mondeling toegelicht, waarbij werdbenadrukt dat de docent moest proberen om deles te 'herbeleven' (Verioop, 1989) met behulpvan de video-opname. Bovendien werd hetonderscheid toegelicht tussen de 'interactieve'en de 'post-actieve' cognities van de docent.Post-actieve cognities zijn gedachten die dedocent niet tijdens, maar na de les heeft. Dedocent werd gevraagd zich te richten op zijn ofhaar interactieve

cognities. Om te verduidelij-ken om welk type uitspraken dit ging, werd eenkorte videoband getoond met voorbeelden vanuitspraken die docenten doen tijdens een stimu-lated recall interview. Nadat docenten aanga-ven dat zij begrepen wat er van hen werd ver-wacht, begon het stimulated recall interviewmet het starten van de video-opname. Dedocenten stopten de video-opname op iedermoment dat ze zich herinnerden waar ze aandachten tijdens de les, en expliciteerden ver-volgens deze gedachten. De rol van de 'inter-viewer' was beperkt tot het stellen van korteprocedure vragen, zoals 'wat dacht u op ditmoment...?' indien de docent teveel opging inhet bekijken van de videoband, en de stimu-lated-recall opdracht leek te vergeten. 2.2.2 Het semi-gestructureerde interview Volgend op het stimulated recall interviewwerd een semi-gestructureerd interview afge-nomen. In dit interview werden vragen gesteldover de kennfs en opvattingen van de docentenop het gebied van tekstbegriponderwijs in

debovenbouw van het vwo. De totale lijst metvragen kan worden samengevat in vijf catego-rie??n, die elk een belangrijk aspect van tekstbe-griponderwijs beslaan, te weten: (a) tekstbegripen hoe dit te onderwijzen in de bovenbouw vanhet vwo, (b) leesprocessen en verschillen in deleesvaardigheden van leeriingen, (c) doelen intekstbegriponderwijs, (d) de rol van de docentin het ondersteunen, bevorderen, stimuleren enevalueren van het leerproces van leerlingen en(e) het curriculum, toegespitst op informatieveteksten, en redenen die een rol spelen bij het 88 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? selecteren van teksten (zie ook Beijaard & Ver-loop, 1996). Deze vijf aspecten kunnen wordengezien als de kern van het semi-gestructureerdeinterview. De interviewer had doorvraagmoge-lijkheden indien een antwoord niet voldoendeduidelijk was. Het interview duurde ongeveeranderhalf uur. 2.2.3 De concept map De docenten maakten direct na het intervieween concept map. Concept mapping is eenonderzoekstechniek om een aantal begrippenen hun onderlinge relaties schematisch weer tegeven en wordt meestal gebruikt in onderzoeknaar (veranderingen in) de inhoud en de struc-tuur van de kennis van docenten (bijv. Morine-Dershimer, 1993; Buitink, 1998). Voordatdocenten aan de concept mapping taak begon-nen, kregen zij een schriftelijke instructie overhet maken van een concept map, voorzien vaneen voorbeeld concept map over het begrip'vakantie'. Daarna werd docenten gevraagd omte denken aan het begrip 'tekstbegriponderwijsin de bovenbouw van het vwo', begrippen tenoteren

waar zij aan dachten bij dit centralebegrip, deze begrippen vervolgens te ordenenin een schema (de concept map), en met lijnenof pijlen de relaties tussen de begrippen aan tegeven. Nadat de docent de concept map hadgemaakt, werd hem of haar gevraagd de con-cept map toe te lichten en de gevolgde werk-wijze bij het maken van de concept map tebeschrijven. Daarbij wezen de docenten drieconcepten aan die zij de belangrijkste vondenin hun concept map. Tenslotte werd de docen-ten naar hun mening gevraagd over dit instru-ment en of ze de concept map een goede weer-gave vonden van hun praktijkkennis over hetonderwijzen van tekstbegrip in de bovenbouwvan het vwo. Het stimulated recall interview, het semi-gestructureerd interview, en de toelichting vande concept map werden op audioband vastge-legd en letteriijk uitgetypt. 2.3 Analyse Twee doelen stonden centraal in de gevolgdeanalyseprocedure. Het eerste doel had betrek-king op het zodanig beschrijven van de prak-tijkkennis van

docenten, dat dit recht zou doenaan de specifieke praktijkkennis van elke indi-viduele docent. Het tweede doel betrof hetzodanig beschrijven van de praktijkkennis vandocenten, dat het mogelijk zou zijn om de prak-tijkkennis van de individuele docenten metelkaar te vergelijken (Meijer, Verloop &Beijaard, 1999). Tijdens de gevolgde analyse-procedure werd getracht een balans te vindentussen de twee doelen. De analyse vond plaats volgens een procedurein drie stappen: 1 Het vaststellen van de categorie??n waarmeede praktijkkennis van de docenten op hetgebied van tekstbegriponderwijs in debovenbouw van het vwo kan wordenbeschreven; 2 Het onderzoeken van patronen in praktijk-kennis: de relaties tussen de onderscheidencategorie??n; 3 Het onderzoeken van de combinaties vanpatronen in de praktijkkennis van docenten:komen tot een typologie van praktijkkennis. Bij de beschrijving van de resultaten in de vol-gende paragraaf, worden de analysestappenverder toegelicht. 89 3 Resultaten

3.1 Categorie??n In de praktijkkennis van docen-ten De eerste analysestap betrof het vaststellen enomschrijven van de categorie??n waarmee depraktijkkennis van de docenten kon wordenbeschreven. Zes categorie??n uit onderzoek naarde kennisbasis van docenten (zie Van DrielC.S., 1998) dienden hierbij als uitgangspunt;deze werden als 'startcategorie??n' gebruikt bijde analyse. Op basis van de gegevens die metbovengenoemde instrumenten werden verza-meld (i.e. de uitspraken van de docenten), wer-den deze categorie??n vertaald en opnieuwomschreven. Niet alle uitspraken van de docen-ten bleken echter onder te brengen in deze zescategorie??n, waardoor het noodzakelijk wasvier categorie??n toe te voegen. Het resultaatwas een systeem van tien categorie??n, aan dehand waarvan de praktijkkennis van de docen-ten op het gebied van tekstbegriponderwijs konworden beschreven, te weten praktijkkennisover (a) vakinhoud, (b) individuele leeriingen,(c) leeriingen in het algemeen, (d)

leerproces-sen en begripsvorming van leerlingen, (e) doe- PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Tabel 1 2 S Tien categorie??n van praktijkkennis en hun relatie met de categorie??n uit het overzicht van Van Driel, Verloop en De Vos (1998); beschrijvingen van de categorie??n en citaten ter illustratie Beschrijving Voorbeeldcltaten" Categorie??n uitVan Driel c.s.Knowledge of: Categorie??n in ditonderzoekPraktijkkennis over: Nu staat er in deze paragraaf het woord 'pandering to polltical correctness', nou niemand weet natuurlijk wat dat betekent____Dat vind ik altijd wel leuk, om ze te vertellen waar een bepaald woord vandaan komt (i.e., Troilus and Cressida van Shakespeare], en Ik dacht, ik hoop dat ze het onthouden.(D8, s.r. p.7) Praktijkkennis over tekstbegrip in de betreffendetaal, niet direct gerelateerd aan onderwijs. Subject matter Vakinhoud Praktijkkennis over de karakter-eigenschappen en ... ik ken Marije, ik weet hoe ze reageert natuurlijk, en ik weet hoe ik dat moet interpreteren, diecapaciteiten van de individuele leerlingen in de houding op dat moment. Ze zit dan zo te schrijven, en

dan weet ik. bij haar is het wel duidelijk. (D9. s.r.,klas. p.4) Individuele leerlingen Ja, een heleboel kinderen zijn ongemotiveerd ofte gemakzuchtig. Misschien de vooruitzichten op eenbaan: 'die krijg ik toch niet', of 'studeren zie ik ook al niet zitten, nou, wat moet ik dan nog doen? Dannog maar een paar jaar school'. (D8. s.g.i., p.24) Praktijkkennis over leerlingen in de bovenbouwvan het vwo in het algemeen, niet directgerelateerd aan tekstbegrip. General pedagogy Leerlingen in het algemeen Student learning and Leerprocessen en begripsvorming Praktijkkennis over leerprocessen en (In Tabel 4 wordt deze categorie nader uitgewerkt) conceptions van leerlingen begripsvorming van leerlingen in de bovenbouw van het vwo op het gebied van tekstbegrip. [Tekstbegri pon derwijs is] van groot belang natuurlijk. Ja, ik bedoel, je wordt als mens, en misschien als leerling nog wel veel vaker, geconfronteerd met teksten op allerhande vlak____niet alleen voor Nederlands; voor geschiedenis en biologie en

economie, die hebben ook met teksten te maken____en op de universiteit krijgen ze ook met teksten te maken. (Dl 2, s.g.l., p.10/11) Doelen Praktijkkennis over het belang en de doelen vantekstbegriponderwijs. Purposes [Het gebruiken van literaire teksten of teksten uit tijdschriften is] een voorbereiding om je later bezig tehouden met de eigenlijke examenteksten (D8, s.g.i., p.13). Curriculum and media Het curriculum Praktijkkennis over teksten en ander materiaalvoor lessen tekstbegrip. Praktijkkennis over het voorbereiden, vormgevenen structureren van lessen tekstbegrip. Representations andstrategies Instructie-technieken ... ik denk dat dat [i.e.. klassikaal] meer rendement heeft dan dat ik ze zelf, maar dat laat ik zenatuurlijk ook wel eens doen, gewoon omdat ik dat lekker makkelijk vind hoor, een uurtje niets zitten tedoen. (DB, s.g.i., p.18). Dat was zo'n moment waarop ik dacht, ja, maar daar [opmerking leerling] wil ik helemaal niet teveel opingaan, want ik merkte dat het onrustig werd in de

klas. (D12. s.r.. p.9) De specifieke klas Praktijkkennis over de achtergrond (-kennis) eneigenschappen van de specifieke klas. Praktijkkennis over het omgaan met en reagerenop (gedrag, fouten, opmerkingen, etc.) vanleerlingen en omgaan met verschillen tussenleerlingen. Kijk nu zie je dat het gesprek wordt overgenomen door ?Š?Šn van de andere leerlingen, wat ik eigenlijk jammer vond. Ik had het toch graag van Judith gehoord____toen dacht ik, nou dat is jammer, want nu kan ik niet meer checken of Judith het nu wel of niet begrepen heeft. Maar je kunt er niet echt tegeningaan, want zij hebben ook recht op je aandacht. (D9, s.r., p.4) Interactie tussen docent enleerlingen Praktijkkennis over het bewaken en reguleren van Ik keek op mijn horloge omdat Ik dacht: hoe kan ik de les verder indelen, en klopt dat met dede voortgang van de les. orde en tijdsplanning. tijdsindeling? (D12, s.r., p.6) Context /Voten; * geen equivalent. uitleg bij de afkortingen achter de citaten: D 'Docent'; s.r. 'stimulated

recaU'; s.g.i. 'sem'i-gestructureerd interview'. Dus de afkorting 'D8, s.r. p.7' betekent dat het betreflende citaat kan worden gevonden op pagina 7 Regulering van de les



??? len, (f) het curriculum, (g) instructie-technie-ken, (h) de specifieke klas, (i) interactie tussendocent en leerlingen en (j) regulering van de les(bijvoorbeeld het bewaken van de tijd of hetomgaan met orde-verstoringen). In Tabel 1worden de categorie??n beschreven en wordt derelatie aangegeven tussen deze categorie??n encategorie??n die naar voren kwamen uit de over-zichtstudie van Van Driel c.s. (1998). Tevensworden in Tabel 1 de tien categorie??n toege-licht met citaten van docenten die aan hetonderzoek deelnamen. 3.2 Patronen in praktijkkennis Met behulp van de tien onderscheiden catego-rie??n werd een beschrijving gemaakt van depraktijkkennis van iedere individuele docent.Vervolgens werden de inhouden van de afzon-derlijke categorie??n geanalyseerd, door de der-tien beschrijvingen (i.e. van de dertien docen-ten) per categorie te vergelijken. Er werdengrote verschillen geconstateerd in de inhoudvan de tien categorie??n. Deze verschillen ble-ken verband te houden met een ander

gegeven,namelijk dat de categorie??n steeds in verschil-lende combinaties werden aangetroffen bijdocenten. De categorie??n bleken dus aan elkaargerelateerd te zijn, maar niet voor alle docentenop dezelfde wijze. Wel kon worden vastgesteldwelke relaties tussen categorie??n vaak voor-kwamen. Dergelijke relaties worden patronengenoemd. Het woord 'patroon' verwijst naareen aantal aan elkaar gerelateerde uitspraken,die inzicht geven in: (i) hoe de praktijkkennisvan docenten is ge??ntegreerd (doordat de uit-spraken betrekking hebben op steeds meer dan?Š?Šn categorie van de praktijkkennis van docen-ten), en (ii) overeenkomsten en verschillen inde praktijkkennis van docenten. De gevondenpatronen (zie voor een uitgebreide beschrijvingvan de patronen Meijer, 1999) konden wordengegroepeerd in vier clusters. Deze clusters had-den betrekking op: a het combineren van (praktijkkennis over)vakinhoud en leerlingen tot praktijkkennisover leerprocessen en begripsvorming vanleerlingen; b

redenen die docenten noemen voor de selec-tie van teksten voor lessen tekstbegrip;c de manier waarop docenten leeriingen bena-deren; d de manier waarop docenten de lesinhoudbenaderen. Ter illustratie wordt in Tabel 2 ?Š?Šn van dezeclusters van patronen toegelicht, namelijk clus-ter a: 'het combineren van (praktijkkennisover) vakinhoud en leerlingen tot praktijkken-nis over leerprocessen en begripsvorming vanleerlingen'. Dit cluster van patronen heeft,zoals gezegd, betrekking op de manier waaropdocenten hun praktijkkennis over de vakin-houd en leeriingen combineren in hun praktijk-kennis over leerprocessen en begripsvormingvan leerlingen. Het cluster bestaat uit driepatronen. Deze worden in Tabel 2 omschrevenen met citaten ge??llustreerd. De consensus in het coderen van de stimu-lated-recall data aan de hand van aan de cate-gorie??n en patronen toegekende codes, werdonderzocht door de consensus tussen tweebeoordelaars vast te stellen. De eerste stapbetrof het coderen van

dezelfde data met detien categorie??n van praktijkkennis. De over-eenstemming op dit punt was 81.7%. Voordatde data werden gecodeerd met de patroon-codes, werd eerst overeenstemming bereiktover de categorie-codering. Tijdens enkeleproefsessies was het erg moeilijk gebleken omovereenstemming over een patroon in eencoderingseenheid te bereiken indien er geenovereenstemming was over de categorie??n bijde coderingseenheid. Vervolgens werden depatronen gecodeerd. De overeenstemming opdit punt was 68.5%. Ondanks het feit dat eenprocedure in twee stappen werd gevolgd, isdeze overeenstemming acceptabel gezien deheterogeniteit van de data. 3.3 Een typologie van praktijkkennis De patronen werden vaak in combinatie aange-troffen bij een docent. Bijvoorbeeld, docentendie vooral hun praktijkkennis over de vakin-houd gebruikten bij het 'invullen' van hunpraktijkkennis over leerprocessen en begrips-vorming van leerlingen, gebruikten deze prak-tijkkennis ook om teksten voor

lessen uit tezoeken. Bij deze docenten stond begripsvor-ming over de vakinhoud vaak centraal tijdensde les en niet, bijvoorbeeld, begripsvormingover de tekst. Verder hadden deze docentenweinig aandacht voor hun interactie met (indi-viduele leeriingen in) de klas, maar spraken zijover leerlingen in algemene termen. Door de combinaties waarin de patronenvoorkwamen bij docenten te bestuderen, bleekdat drie van dergelijke combinaties het meest



??? Tabel 2 Toelichting van drie patronen in het cluster 'het combineren van (pralftijkkennis over) vakinhoud en leerlin-gen tot praktijkkennis over leerprocessen en begripsvorming van leerlingen' Invloed oppraktijkkennis overleerprocessen enbegripsvorming vanleerlingen, vanuit: Omschrijving Citaten Patroon (A):... dominantie vanpraktijkkennis metbetrekking tot devakinhoud Patroon (B):... dominantie vanpraktijkkennis metbetrekking totleerlingen Patroon (C):... (relatief)evenwicht tussenpraktijkkennis metbetrekking tot devakinhoud enleerlingen Duidelijke relatie tussen praktijkkennis over het vak enpraktijkkennis over leerprocessen en begripsvormingvan leerlingen, wat zich bijvoorbeeld uit in een nadrukop de vaardigheden die onderwezen dienen te worden.Docenten met dit patroon in hun praktijkkennis zijnmeestal van mening dat de manier waarop leerlingeneen tekst lezen, dezelfde moet zijn als de manier waar-op zij dat zelf doen. De manier waarop docenten tekst-begrip defini??ren is gerelateerd

aan wat zij defini??renals de vaardigheden die nodig zijn om een tekst tekunnen begrijpen, en wat de 'juiste' manier is om eentekst te lezen. Daarnaast ontbreken in de praktijkkennisover leerprocessen en begripsvorming van leerlingenexpliciete idee??n over leerlingkarakteristieken die ge-relateerd zijn aan onderwijs, over de manier waaropleerlingen spontaan te werk gaan bij het lezen vanteksten, over verschillen tussen leerlingen of over huncapaciteiten. Deze idee??n hebben meestal betrekkingop algemene, vaak negatieve leerlingkarakteristieken(bijv. 'ze zijn niet gemotiveerd, of ze zijn lui' [D8, s.g.i.,p.24]), en niet op noties die direct gerelateerd zijn aanonderwijzen. Kennis en opvattingen over leerlingenworden door deze docenten van minder belang gevon-den bij de vormgeving van hun tekstbegriponderwijs. Praktijkkennis over leerprocessen en begripsvormingvan docenten wordt vooral bepaald door praktijkkennismet betrekking tot leerlingkenmerken, de invloed vande samenleving op

leerlingen, en hoe de motivatie vanleerlingen gestimuleerd kan worden. Docenten met ditpatroon in hun praktijkkennis defini??ren verschillentussen leerlingen, hun capaciteiten en werkwijzen, en(je moeilijkheden die leerlingen ervaren, in termen vanleerlingkenmerken. Deze docenten hebben daaren-tegen geen expliciete idee??n over de 'juiste' manier vanwerken bij het lezen van teksten of over de kennis envaardigheden die daarbij noodzakelijk zijn. Hoeweldocenten soms idee??n hadden over leesprocedures ofbelangrijke vaardigheden, vonden zij meestal dat dezeidee??n hun tekstbegriponderwijs niet mochten bepalen,omdat leerlingen hun EIGEN procedures en strategie??nmoeten ontwikkelen, en daarbij niet gestoord mogenworden door idee??n van de docent hierover. Praktijkkennis over het vak en praktijkkennis overleerlingen hebben beide een invloed op de praktijk-kennis over leerprocessen en begripsvorming vanleerlingen. Docenten met dit patroon in hun praktijk-kennis gaan ervan uit

dat zowel de eisen van de vak-inhoud als de kenmerken en eisen van leerlingenbelangrijk zijn voor de vormgeving van hun onderwijs.Idee??n over capaciteiten van leerlingen, over de manierwaarop leerlingen werken bij het lezen van teksten, enover verschillen tussen leerlingen, zijn gerelateerd aanzowel praktijkkennis over het vak als praktijkkennisover leerlingen. ... iemand die absoluutniet in staat is om dehoofdgedachte van eentekst weer te geven, dat iskenmerkend voor iemanddie slecht is in tekstbegrip.(D3, s.g.i., p.12) Interviewer: Watkenmerkt in jouw ogeneen leerling die goed is intekstbegrip? Docent: Dat is iemand diede krant leest, dat is heelduidelijk. En iemand diewat van de wereldafweet. (D5, s.g.i., p.14) Interviewer: Wat ervarenze dan als moeilijk [aantekstbegrip]?Docent: Nou, ik denk dezetwee dingen. Het Frans,daar loopt het natuurlijkhet eerst op stuk ... En inde tweede plaats, een aan-tal leerlingen althans, diezullen gewoon de ge-dachte niet kunnen volgenvan een tekst, omdat

zeover het onderwerp weinigweten. (D7, s.g.i., p.17)



??? regelmatig voorkwamen in de praktijkkennisvan de docenten. Op basis hiervan werd eentypologie van praktijkkennis ontwikkeld. Indeze typologie worden drie typen praktijkken-nis over tekstbegriponderwijs in de bovenbouwvan het vwo onderscheiden: (a) praktijkkennismet een focus op de vakinhoud, (b) praktijk-kennis met een focus op de leerlingen en (c)praktijkkennis met een focus op leerprocessenen begripsvorming van leerlingen. In Tabel 3worden de drie onderscheiden typen praktijk-kennis over tekstbegriponderwijs in de boven-bouw van het vwo beschreven. Hoewel er ge-idealiseerde typen worden beschreven in detypologie, pasten tien van de dertien docentenglobaal in de typologie en werden duidelijkevoorbeelden van elk van de typen gevonden bijde docenten in dit onderzoek. Ter nadere illustratie van de typologie wordtin Tabel 4 de uitwerking van de praktijkkennisbeschreven van drie docenten met betrekkingtot de categorie 'leerprocessen en begripsvor-ming van leerlingen' en met

citaten toegelicht.De praktijkkennis van deze drie docenten kanworden gezien als exemplarisch voor de drieonderscheiden typen praktijkkennis. 4 Conclusie en discussie De conclusie van het onderzoek is dat de ver-schillen in de praktijkkennis van de docentenmet betrekking tot het onderwijzen van tekst-begrip in de bovenbouw van het vwo grootzijn. Er zijn nauwelijks onderdelen waar alledocenten het volledig over eens zijn. Toch zijnrelatief uniforme typen van praktijkkennisgevonden, welke werden geformuleerd opbasis van overeenkomsten tussen groepen vandocenten. Hieruit blijkt dat de praktijkkennisvan docenten slechts voor een gedeelte uniekis; en voor een gedeelte gemeenschappelijkvoor groepen van docenten. Het individuele en context-specifiekekarakter van praktijkkennis staat op gespannenvoet met het streven om bij te dragen aan hetvaststellen van een gemeenschappelijke ken-nisbasis van docenten, vanuit het uitgangspuntdat docenten professionals zijn. Dit roept devraag op: hoe

kan worden gegeneraliseerd, dushoe worden vanuit de praktijkkennis van indi-viduele docenten, die erg verschillend was, de 'gemeenschappelijke elementen' in de prak-tijkkennis van alle onderzochte docenten vast-gesteld? De praktijkkennis van iedere individu-ele docent moet worden beschreven op eenmanier die (a) recht doet aan het individuele encontext-specifieke karakter, maar die ook (b)toelaat dat de praktijkkennis van alle docentenmet elkaar kan worden vergeleken, waardoorde overeenkomsten en verschillen kunnen wor-den vastgesteld. Deze kwestie speelde dusvooral tijdens de analyse van de gegevens,welke werd uitgevoerd in verschillende stap-pen. Eerst werden de categorie??n van praktijk-kennis vastgesteld, waarmee de praktijkkennisvan iedere individuele docent kon wordenbeschreven. Bovendien kon de inhoud van decategorie??n van praktijkkennis ook beschrevenworden over docenten heen. Als tweede stapwerden relaties tussen de categorie??n beschre-ven, wat leidde tot

de besproken patronen. Opbasis van veelvoorkomende combinaties vanpatronen werd vervolgens (stap 3) een typolo-gie van praktijkkennis ontwikkeld. De drietypen praktijkkennis zijn duidelijk van elkaarte onderscheiden. Een doel van dit onderzoek was vast te stel-len welk deel van praktijkkennis gemeenschap-pelijk is voor de docenten. Indien een gemeen-schappelijke kennisbasis wordt gezien als eenkenmerk van een professie, en onderwijzenwordt opgevat als een professionele activiteit,dan lijken de gevonden verschillen in de prak-tijkkennis van de docenten problematisch. Devraag kan worden gesteld of alle varianten vanpraktijkkennis acceptabel zijn. Hoewel ditonderzoek zeker niet ten doel had de praktijk-kennis van docenten te beoordelen, kunnen opbasis van de resultaten wel enkele opmerkin-gen over dit punt worden gemaakt. Uit deresultaten blijkt dat de praktijkkennis van eenaantal docenten minder uitgebreid is dan dievan andere docenten. Docenten met een minderuitgebreide

praktijkkennis leken niet goed tebegrijpen wat er gebeurde in hun klassen of inde hoofden en omgeving van hun leeriingen.Soms zelfs ervoeren ze de tien beschrevencategorie??n niet als relevant voor het beschrij- ^^ ^ pedagogische ven van (hun) praktijkkennis. Omdat deze studundocenten soms expliciet aangaven dat ze nognooit hadden nagedacht over sommige vragen,zoals bijvoorbeeld over de vraag hoe leerlingente werk gaan bij het lezen van een tekst, kan



??? Tabel 3 Beschrijving van de drie typen pral<tijkkennis volgens de tien categorie??n Typen praktijkkennis Type A: Focus op de vakinhoud Praktijkkennis over:Vakinhoud Individueleleerlingen Leerlingen in hetalgemeen Leerprocessen enbegripsvorming vanleerlingen L Expliciete idee??n en gedetailleerde kennis overde vaardigheden en vereiste werkwijze bijtekstbegrip. Defini??ring van tekstbegrip is veelalgerelateerd aan de vaardigheden en kennis dieleerlingen nodig hebben voor het CentraalEindexamen. Kennis over individuele leerlingen (voor zoveraanwezig) gaat grotendeels over het gedrag vanleerlingen tijdens de les, veelal gerelateerd aanwangedrag. De docent blijkt vaak verkeerdeverwachtingen van individuele leerlingen tehebben. Weinig expliciete kennis over leerlingen in hetalgemeen, en / of negatieve houding tenopzichte van hen (bv.: ze zijn niet gemotiveerd). Het onderwijzen van tekstbegrip wordt gezien alshet oefenen / trainen van vaardigheden. Weinigkennis over hoe leerlingen

werken of over demoeilijkheden die ze ondervinden. Type B: Focus op de leerlingen Tekstbegrip wordt veelal gedefinieerd in termenvan kennis van leerlingen in het algemeen, terwijldeze kennis ook centraal staat bij het bepalenvan de benodigde kennis en vaardigheden voortekstbegrip. Vakinhoud wordt niet gezien als ergbelangrijk; de opvatting heerst dat vakkennis vaneen docent geen grote rol mag spelen inonderwijs. Gedetailleerde en diepgaande kennis over zowelde persoonlijke eigenschappen van individueleleerlingen als van hun capaciteiten. Liefde voor kinderen; gedetailleerde kennis vande achtergrond, leefwereld en eigenschappenvan deze specifieke groep leerlingen. Expliciete kennis over manieren om leerlingen temotiveren, steeds pogen om het iedere leerlingnaar zijn/haar zin te maken. Verschillen tussenleerlingen worden veelal verklaard vanuitalgemene of individuele leerling-kenmerken. Type C: Focus op leerprocessen en begripsvorming vanleerlingen Expliciete kennis over de

benodigdevaardigheden voor, en mogelijke werkwijzen bijtekstbegrip. Basale kennis over de persoonlijke eigenschappenen capaciteiten van elke leerling, specifiekgerelateerd aan de potenti??le bijdrage van iedereleerling aan de les. Expliciete kennis van de eigenschappen,achtergrond en leefwereld van (16 tot 18-jarige)leerlingen in het algemeen. Expliciete kennis over hoe leerlingen werken bijtekstbegrip en waardoor verschillen tussen leer-lingen worden veroorzaakt; gebaseerd op ge-detailleerde kennis van zowel de vakinhoud alsde leerlingen.



??? r Tekstbegriponderwijs is belangrijk vanwege decentrale positie ervan in het Centraal Eindexa-men. Het belangrijkste doel is leerlingen voor-bereiden op de examens en, daarvan afgeleid,docenten richten zich in hun lessen vooral op hettrainen van de benodigde vaardigheden voor hetexamen. Leerlingen worden het best voorbereid op hetexamen via teksten van vorige examens. Andereredenen om teksten te selecteren sluiten aan bijde vakinhoud. Doelen Het curriculum (Vervolg Tabel 3) Tekstbegriponderwijs is belangrijk, omdat leer-lingen leren om te gaan met de maatschappij.Het doel van tekstbegriponderwijs is vooral omleerlingen analytische of zelfs filosofische lezersen denkers te leren zijn. In het Centraal Eind-examen wordt dit doel verwaarloosd. De docent zoekt meestal zelf de teksten uit voortekstbegrip-lessen, of leerlingen doen dit. Dezeteksten zijn niet altijd (rechtstreeks) gerelateerdaan het Centraal Eindexamen. Een belangrijkselectie-criterium is de motivatie die leerlingenzullen

hebben om de tekst te lezen. Tekstbegriponderwijs is de basis van alle vakkenop schooi en is belangrijk voor vervolgonderwijsen situaties buiten de school. De docent zoekteen balans tussen de vakinhoud die moet wordenonderwezen (voor de examens envervolgopleiding) en motivatie en interesse vanleerlingen. Selectie van teksten voor tekstbegriplessen isgerelateerd aan de doelen die moeten wordenbereikt in tekstbegriplessen (zowel vakinhoud alsinteresse van leerlingen). Leerlingen werken zelfstandig of er wordtfrontaal onderwezen door de docent. Als dedocent de tekst kent, is het niet nodig de les voorte bereiden. Extra aandacht voor zwakkereleerlingen via extra huiswerkopdrachten. Instructie-technieken De specifieke klas Kennis over de specifieke klas heeft betrekkingop de algemene achtergrond van de klas, ofgerelateerd aan wat leerlingen tijdens eerderelessen hebben geleerd. De docent zegt lessen niet voor te bereiden, maaraf te stemmen op de reacties, vragen, enstemmingen van

leerlingen, van het tijdstip op dedag, etc. Er zijn veel discussies, en leerlingenwerken vaak in groepen. Docent zorgt ervoor datalle leerlingen tijdens de les meekomen. De klas wordt gezien als een groep individueleleerlingen. Kennis over de klas is vooral over dealgemene eigenschappen van een klas, maar dedocent is ook gevoelig voor veranderingen in desfeer tijdens de les. Lessen worden voorbereid en ingericht met hetoog op het behalen van de lesdoelen. Docentzorgt bewust voor veel variatie (bijvoorbeeld inwerkvormen), om tegemoet te komen aanverschillen tussen de voorkeuren en leerstijlenvan leerlingen. Gedetailleerde kennis van de specifieke klas metbetrekking tot de aanwezige achtergrondkennisen de algemene kenmerken van de klas. Docentspeelt daarnaast in op de sfeer tijdens de les. Interactie tussen docent en leerlingen is vaakgerelateerd aan een negatieve houding van dedocent ten opzichte van leerlingen in hetalgemeen, en aan verkeerde inschattingen vanhun capaciteiten

(zie stimulated recall interview). Docent reguleert tijd en orde, gericht op hetbehalen van de geplande lesinhoud. Interactie tussendocent en leerlingen Regulering van deles Interactie tussen docent en leerlingen is intiem,gebaseerd op liefde voor leerlingen in het alge-meen. De interactie kan voor iedere individueleleerling verschillen. Vrijwel geen regulering van tijd, orde, of les-inhoud. De les wordt gereguleerd door vragen enopmerkingen van leerlingen. De interactie verloopt tussen de docent en degehele klas, en wanneer daar aanleiding voor is,met individuele leerlingen. Docent besteedt veel zorg aan het reguleren vande lesinhoud en van het leerproces van deleerlingen.



??? ISBfeM Illustratieve omschrijvingert en citaten met betrekking tot praktijkkennis over de categorie 'leerprocessen en begripsvorming van leerlingen', van docenten met ?Š?Šn van de drieonderscheiden typen praktijkkennis Docent Omschrijving categorie 'leerprocessen en begripsvorming van leerlingen' Enkele citaten De kennis en vaardigheden die nodig zijn voor tekstbegrip zijn op eenbasisniveau aanwezig bij de leerlingen. Ze zien echter niet wat belangrijkis in een tekst, waardoor de docent absoluut nodig is om hen te helpen.Tekstbegrip is erg moeilijk voor leerlingen en sommigen zullen het nooitleren, omdat ze de kern van de tekst niet zien. In plaats daarvan zien ze'woorden, woorden, woorden' (s.g.i., p.15) en hebben ze een beperktewoordenschat. Daarnaast hebben leerlingen ook moeite om teksten telezen die niet aansluiten bij hun leefwereld. Niet elke leerling heeft de-zelfde werkwijze. Sommige leerlingen gebruiken de door de docentonderwezen werkwijze, maar andere leeriingen

hebben om de ?Š?Šn ofandere reden een eigen werkwijze ontwikkeld. Tijdens de les maakt dedocent vaak een verkeerde inschatting over wat te verwachten van leer-lingen. Leerlingen beschikken nauwelijks over de benodigde vaardigheden voortekstbegrip: hun leesniveau is laag. Leerlingen die goed zijn in tekst-begrip zijn intelligent en hebben aanleg, terwijl leerlingen die moeitehebben met tekstbegrip altijd de verkeerde vragen stellen en op een ver-keerde manier lezen. De docent denkt dat dit komt vanwege een gebrekaan talent, maar ook de omgeving van de leerlingen heeft invloed ophun capaciteiten. 1 Leerlingen van deze leeftijd en dit niveau hebben een redelijke woor-denschat en lezen vrij goed, maar missen algemene ontwikkeling. Alleleerlingen kunnen tekstbegrip leren, als de moeilijkheidsgraad vanteksten langzaam wordt verhoogd, en als ze gebruik maken van (enkelevan) de vaardigheden die de docent hen aanreikt. Leerlingen die zwakzijn in tekstbegrip hebben vaak een

chaotische werkwijze, waardoor zemoeite hebben om zich leesstrategie??n eigen te maken. Tijdens de lesricht de docent zich steeds op leesprocessen en begripsvorming van deleerlingen, en probeert te anticiperen op problemen die leerlingen tegenkunnen komen. Vakgerichte docent(08) (praktijkkennis type A) Leerlinggerichtedocent (D9)(praktiji<kennis type B) Leergerichte docent(Dl 2) (praktijkkennis type C) ... als je ze het zelf laat doen dan snappen ze vaak helemaal niet waar het over gaat [i.e., de tekst]... dan lezen ze, dan pikken ze daar dingen uit, maar ze zien niet wat belangrijk en onbelangrijk is,ze pikken eruit wat ze leuk vinden en dat vinden ze belangrijk en dat onthouden ze. (s.g.i., p.14)... dan denk ik als schoolmeester, wat voor problemen kan je krijgen. Je kan een verkeerdonderwerp kiezen, je kan kinderen in de klas hebben die zich niet inzetten, geen motivatie ofgeinteresseerdheid, of kinderen die te stom zijn om een bepaalde tekst te kunnen begrijpen,'inzicht', of kinderen die toch

willen, maar die heel weinig woorden tot hun beschikking hebben.Wat moetje daarmee doen? (c.m., p.2') Ik dacht, nou, dat valt me tegen. Dat niemand, dat de ?Š?Šn denkt dat het [i.e., de tekst) gaat overvoetballen en de ander denkt weer iets anders. Maar waar het echt om ging dat heeft niemand inde gaten. Niemand, niemand begreep nog uit de eerste lezing wat er gebeurde (s.r., p.3), en op eenlater moment: Ze hebben nog helemaal niets begrepen ... ja, ik denk, nu moet hij niet weer methetzelfde verhaal komen, nou moeten we een keer zaken gaan doen. (s.r., p.6) [Dat een leerling moeite heeft met tekstbegrip is] ja, andere wetenschap, dat kan ik helemaal nietzeggen, dat begrijp ik niet. Het is net als bij een violist, hoe komt dat, dat wij die viool niet, dat wijdaar geen noot uit kunnen krijgen? (s.g.i., p.23) Hun leesniveau is laag. En daar kunnen ze zelf niets aan doen hoor, dat is hun schuld niet____je merkt toch dat er een culturele verschraling is, ik denk dat vooral maatschappelijke invloeden

hier belangrijk zijn----dat drijft jonge kinderen er al snel toe om geen interesse te hebben voor niet- materi??le zaken.... ik denk dat dat ertoe bijdraagt dat ze zich niet langdurig kunnen concentrerenen daardoor ook niet lang kunnen lezen, bijvoorbeeld, (s.g.i., p.18/19) [Een leerling die veel moeite heeft met tekstbegrip kenmerkt zich door] chaos, eigenlijk. Dat uit zichbijvoorbeeld in een samenvatting die geen samenvatting is: teveel woorden, moeite met hetsamenvatten van de kern, moeite met het vinden van de kernzinnen. Dus het is voor zo'n leerlingerg moeilijk om hoofd- en bijzaken te onderscheiden, zou je kunnen zeggen, (s.g.i., p.13)Als zo'n leerling aan het lezen is, ben ik eigenlijk alleen maar aan het meelezen. Ik let op: leest 'iegoed, leest 'ie wat er staat, begrijpt hij wat hij leest? (s.r., p.5) Ja, zie je, dit moment. Ik wist al bij het voorbereiden, daar gaan ze over struikelen, dat 'pluralismein taalgebruik'... Dus hier heb ik zoiets van: ja, ja, dat wist ik, het zat er dik in dat dit ginggebeuren, (s.r., p.6)

Op dit moment, wanneer ze aan het werk zijn,... geeft mij dus de gelegenheid om die tekstnogmaals te lezen. Ik probeer dan te kijken met hun ogen, van wat zouden ze, waar kunnen devalstrikken zitten, waar kunnen ze over struikelen, (s.r., p.10). Noot.Â? de atkortirig 'c.m.' verwijst naar de uitleg van de docent bij de gemaakte concept map.



??? gesteld worden dat de praktijkkennis van dezedocenten beperkt is. De veronderstelling dat depraktijkkennis van deze docenten meer 'tacit'of onbewust is in verhouding tot de praktijk-kennis van andere docenten ligt niet voor dehand (zie ook Leinhardt, 1993). Voor de vraagwanneer praktijkkennis 'goede' praktijkkennisis, kan het belang van het voorkomen van eengrote variatie aan categorie??n dan ook een cri-terium zijn. Uit de resultaten blijkt dat een'gebrek' aan aandacht voor bijvoorbeeld devakinhoud, of voor leerlingen, consequentiesheeft voor alle andere categorie??n van praktijk-kennis. Bovendien stelt Leinhardt (1993) dathet ontbreken van voldoende aandacht vooreen aantal categorie??n geen recht doet aan decomplexiteit van het onderwijzen. Zij vond dateen evenwicht tussen aandacht voor met namede vakinhoud en leeriingen noodzakelijk is omeffectief om te gaan met de complexiteit vanonderwijs. Dit onderzoek heeft vooral veel gedetail-leerde informatie opgeleverd over de catego-

rie??n van praktijkkennis op het gebied van hetonderwijzen van tekstbegrip in de bovenbouwvan het vwo, over de relaties tussen deze cate-gorie??n en over typen praktijkkennis. Op dezemanier heeft het onderzoek meer inzicht opge-leverd in de inhoud van de praktijkkennis vandocenten, wat kan leiden tot een beter begripvan de complexiteit van onderwijzen en boven-dien van de relatie tussen onderwijskundigetheorie??n en de onderwijspraktijk van docen-ten. Een belangrijke assumptie bij onderzoeknaar de praktijkkennis van docenten is dat deresultaten van dit onderzoek de realiteit encomplexiteit van onderwijzen weerspiegelen,en daardoor kunnen bijdragen aan de defini??-ring van een realistische en professionele ken-nisbasis. De gevonden inzichten kunnen worden toe-gevoegd aan theorie??n die al bestaan overtekstbegriponderwijs en zijn interessant voordocenten-in-opleiding, omdat deze kunnen lei-den tot begrip van de cognities die bij meerervaren docenten een rol spelen in de

praktijkvan het onderwijzen. De inhoud en diversiteitvan de kennisbasis van ervaren docenten is eeninformatiebron voor lerarenopleidingen en kanworden gebruikt voor de professionele ontwik-keling van docenten-in-opleiding, bijvoorbeeldop een vergelijkbare wijze als het gebruik van 'teacher stories' in de lerarenopleiding. Jalon-go en Isenberg (1995) en Moje en Wade (1997)noemen een aantal doelen bij het analyserenvan dergelijke 'stories' in de lerarenopleiding,waaronder het stimuleren van professionelediscussies en het onderzoeken van de principesdie ten grondslag liggen aan de praktijk van hetonderwijzen. Door beschrijvingen van de prak-tijkkennis van ervaren docenten te analyserenkunnen docenten-in-opleiding meer inzichtverkrijgen in de diversiteit van de praktijkken-nis van deze docenten, waardoor ze kritischerstaan ten opzichte van hun eigen praktijkkennis(zie ook Clark & Lampert, 1986) en ten opzich-te van de theorie??n die de lerarenopleiding aan-biedt. Desforges (1995) stelde

echter dat 'it isnot enough to know what teachers know', maardat ook rekening gehouden dient te worden metleertheorie??n en modellen voor het toepassenvan kennis wanneer de praktijkkennis vanervaren docenten bij de lerarenopleiding wordtbetrokken. Inzicht verwerven in praktijkkennisvan docenten moet dus worden gezien als eenonderdeel van het proces van leren onderwij-zen. Tenslotte, dit onderzoek leverde informatieop over instrumenten waarmee de praktijkken-nis van ervaren docenten in kaart kan wordengebracht. Deze instrumenten kunnen een rolspelen in de gesprekken tussen een docent-in-opleiding en zijn of haar stage-docent. Zanting,Verioop, Vermunt en Van Driel (1998) be-schrijven enkele procedures die docenten-in-opleiding kunnen hanteren om de praktijkken-nis van hun stage-docent te onderzoeken,waaronder stimulated-recall sessies en con-cept-mapping opdrachten. Op deze manierenkan praktijkkennis van ervaren docenten alseen systematische bron van informatie

wordenbetrokken bij de opleiding van docenten. Noot 1 De eindexamens van het vak Latijn bevatten eengedeelte uit een tekst van een van te voren vast-gestelde auteur. Van leerlingen wordt verw/acht 97 pedagogische dat zij de teksten van deze auteur kennen en sruoiiNkunnen toelichten.
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??? Abstract Experienced teachers' practical know-ledge. Similarities and differences in prac-tical Knowledge about teaching readingcomprehension in secondary education P.C. Meijer, N. Verloop and D. Beijaard. Pedago-gische Studi??n, 2000, 77, 85-100. This article explores the practical Icnowledge of thir-teen language teachers about teaching readingcomprehension to 16 to 18-year-old students. Thecontent and structure of this knowledge of teacherswas examined using insights from research onteachers' pedagogical content Icnowledge. Also,based on the assumptlon that teachers are profes-sionals, an attempt was made to define their sharedknowledge. Stimulated recall interviews, semi-struc-tured interviews and a concept-mapping task wereused to examine the teachers' practical knowledge.Three types of practical knowledge about teachingreading comprehension were found that focus on(a) subject matter, (b) students, and (c) studentlearning and understanding. Suggestions are

madeabout how the practical knowledge of experiencedteachers can contribute to the better preparation ofbeginning teachers. 100 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Het denken en handelen van leraren in onmiddellijkeonderwijssituaties M. Dolk, F.A.J. Korthagen en Th. Wubbels Samenvatting Allerlei basale vragen over de aard van kennisvan leraren zijn nog onbeantwoord (Calder-head, 1988). Veelal wordt verondersteld dat hethandelen van leraren Intentioneel is en doorbewuste processen wordt gestuurd (vgl. Corpo-raal, 1988). Auteurs als Eraut (1995) wijzen erechter op dat veel onderwijsgedrag in zo'n korttijdsbestek plaats moet vinden, dat de tijd omeen weloverwogen en bereflecteerde beslissingte nemen te kort is. In dit artikel wordt eenmodel ontwikkeld dat beschrijft hoe waarne-fning tijdens het onderwijzen via interne proces-sen tot onmiddellijk onderwijsgedrag leidt.Aansluitend op de niveautheorie van Van Hiele(1957, 1973) worden Gestalts als het grondni-veau beschouwd bij het leren en handelen vanleraren. Naast dit grondniveau worden nogtwee andere niveaus onderscheiden, het sche-ma- en het theorieniveau. Schema's en theo-rie??n zijn

van belang voor het bereflecteerdeonderwijsgedrag van leraren. Verondersteldwordt dat Gestalts van belang zijn voor hetonmiddellijke onderwijsgedrag. Inleiding Inzicht in factoren die de vorm en aard van hetonderwijsgedrag van leraren bepalen, is nood-zakelijk om door middel van (na)scholing enbegeleiding leraren te helpen die hun onder-wijsgedrag willen veranderen. Een deel van ditonderwijsgedrag is bewust en reflectief. Hier-bij hebben en nemen leraren de tijd om stil testaan bij de situatie en daarover na te denken(Eraut, 1995). Bijvoorbeeld als zij nadenkenover de lesvoorbereiding, als zij nadenken overeen dilemma (Lampert, 1989) dat zij tijdens hetlesgeven ervaren of als zij overwegen welkeopgave leerlingen kan helpen een net ontwik-kelde strategie nader te onderzoeken. Veelalwerd verondersteld dat het handelen van lera-ren intentioneel is en door bewuste processenwordt gestuurd (vgl. Clark & Peterson, 1986;Corporaal, 1988). Leraren nemen volgens dezeopvatting in talrijke

onderwijssituaties beslis-singen op grond van hun kennis van onderwijs-kundige theorie??n; kennis die medie??rt tussenhun perceptie van en hun gedrag in die situ-aties. Deze opvatting leidt ertoe (aanstaande) lera-ren te laten kennismaken met 'nuttige' onder-wijskundige theorie??n en tot een deductievebenadering van de opleiding, dat wil zeggeneen benadering waarin geprobeerd wordt dezetheorie??n aan studenten over te dragen. Kortha-gen (1998) heeft laten zien dat hieraan nogalwat bezwaren kleven. De belangrijkste zijn hetgebrek aan transfer van de theorie??n naar depraktijk en het modellerende effect van deopleiding: de opgeleide leraren gaan zelf weerdeductief lesgeven. Deze opvatting werd al genuanceerd doorde aandacht in onderwijsonderzoek voor routi-nes in het onderwijs (bv. Shavelson & Stern,1981; Yinger, 1986). Routines worden opgevatals onbewust, geautomatiseerd gedrag. Eendeel van deze routines is gebaseerd op gewoon-tevorming die niet zozeer op theorie is geba-

seerd. Echter ook kennis via theorie opgedaan,kan na verloop van tijd tot geroutiniseerd han-delen leiden dat ten tijde van het handelen nietmeer overwogen behoeft te worden. De leraarkan in dit geval wel na afloop van het handelende gehanteerde routine verbinden met de theo-rie. Het is desondanks de vraag of de leraar indie situatie bewust voor het betreffende gedraggekozen heeft. Ons inziens is er lange tijd weinig aandachtbesteed aan het niet-intentionele handelen vande leraar, mogelijk vanuit de veronderstellingdat dit moeilijk te be??nvloeden is. Geleidelijkaan is er een toename waarneembaar van aan-dacht voor de onbewuste processen in het han-delen van de leraar. Zo wordt het uitgangspuntdat de leraar meestal tijd heeft voor reflection- 101 psdacooischestudi??n iooo )77) toi-ne



??? Tabel 4 in-action (Sch??n, 1983) door Eraut (1995) intwijfel getrokken. Hij wijst onder meer op deinvloed van de beschikbare denktijd op demode of Cognition (zie tabel 1) en stelt dat lera-ren in onderwijs vaak geen tijd hebben de situ-atie te overwegen. Eraut wijst erop dat de matewaarin de leraar een bewuste beslissing neemtafhangt van de beschikbare tijd. Hoewel intabel 1 de overgangen discontinu zijn aangege-ven, poogt Eraut hier een continu??m weer tegeven. Naarmate de leraar minder tijd heeftzullen de acties onbereflecteerd en direct zijn.Bij meer tijd zal de leraar bewuste beslissingennemen na analyse van de situatie. Kortom, onderwijzen is voor Eraut geenvolledig reflectief en regelgeleid proces. Deomstandigheden in de praktijk staan niet toedat iedere situatie eerst volledig wordt onder-zocht en dat daarbij alle mogelijke alternatie-ven worden overwogen op basis van theorie??n.Toch reageren leraren voortdurend op situatiesdie zij nog niet volledig hebben kunnen analy-seren (vgl.

Harbort, 1997). Veel onderwijs-gedrag van leraren is daardoor gebaseerd opniet-analytische, deels onbewuste processen(Wubbels, 1992a; Korthagen, 1993). Ook dekennis die het onderwij sgedrag dan leidt, isgedeeltelijk onbewust. Deze kennis wordtonder meer aangeduid met begrippen als: intu-itie (De Mink, 1993; Davis-Floyd & Arvidson,1997; Harbort, 1997), images (Elbaz, 1983;Clandinin, 1986; Johnston, 1992) of Gestalts(Korthagen, 1993; Korthagen & Lagerwerf,1994, 1996; Dolk, 1997).' De opvatting dat niet al het handelen van deleraar intentioneel en bewust is, vormt hetuitgangspunt van dit artikel. Hiermee sluitenwe aan op de idee??n van Eraut (1995), metname op zijn oproep tot herbezinning op denotie 'reflection-in-action' in onderwijssitu-aties. Deze opvatting is gerelateerd aan de dis-cussie over het primaat van theorie of praktijkin de lerarenopleiding. Korthagen en Kessels(1999) wijzen erop dat deze discussie vaak deaandacht afleidt van de meer essenti??le vraaghoe theorie en

praktijk bij de lerarenopleidingge??ntegreerd kunnen worden. Onderzoek vanhet niet-intentioneel en niet-bewust handelenvan de leraar kan meer licht doen schijnen ophet antwoord op de laatste vraag. Process Speed Het schema van Eraut (1995) waarin hij de invloed van tijd op de vorm van cognitie bij drie processen bij pro-fessionals aangeeft Interpretation ofSituation Instantrecognition Rapid interpretation Deliberateanalysis Mode ofdecision malcing Instantresponse Rapid decision - Deliberatedecisions Reflectlvenessof action Routinised â€” unreflected action Action monitored byreflection Action following aperiod ofdeliberation Wij richten ons met name op onmiddellijkeonderwijssituaties (Dolk, 1997), dus situatieswaarin de leraar onvoldoende tijd heeft voorreflectie. In die situaties is het vrijwel onmoge-lijk om perceptie en analyse van de situatie enbeslissing over handelen van elkaar te(onder)scheiden. Het onmiddellijke onderwijs-gedrag (Dolk, 1997) dat de leraar in die situ-aties vertoont, komt

tot stand op grond van eenintern proces waarin een conglomeraat vanbehoeften, waarden, gevoelens, gedachten,betekenissen en handelingstendensen een rolspeelt. Voor dit dynamische geheel zullen wijde term Gestalt gebruiken. Dolk (1997) heeft in zijn dissertatie de wer-king van Gestalts bij leraren onderzocht endaar specifieke instrumenten voor ontwikkeld.In dit artikel beschrijven en onderbouwen wijeen op basis van literatuurstudie ontwikkeldmodel dat ten grondslag ligt aan de in het pro-motieonderzoek gehanteerde visie op de relatietussen denken en handelen van leraren. Ditmodel biedt lerarenopleiders zicht op het onbe-wuste leren van leraren en kan daarmee deopleiding handvatten bieden om dit onbewustehandelen actief te be??nvloeden. Het beschrijftmet name de processen waarlangs leraren opeffici??nte wijze tot onmiddellijke reacties 102 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? komen en lokaliseert deze processen op hetzogenaamde Gestaltniveau. Uiteengezet zalworden dat via reflecties op die Gestalts meerbewuste kennis ontstaat. Er worden daarbijtwee niveaus onderscheiden, namelijk hetschema- en het theorieniveau. Daarmee omvathet model dus in totaal drie niveaus en inte-greert het een visie op de onbewuste processendie het handelen leiden met een traditionelevisie op de relatie tussen cognitie en handelen.We willen namelijk niet ontkennen dat de mensook een bewust denkend wezen is en op grondvan dit denken zijn handelen bewust kan rich-ten. Het artikel is inductief opgebouwd. Eerstworden (in paragraaf 1) de bouwstenen van hetniveaumodel besproken. Hiertoe behoren aller-eerst de begrippen praktische en theoretischekennis. In onderzoek naar het bewust handelenvan de leraar wordt kennis van de leraar gezienals leidinggevend en als een verklaring voorhet handelen. Om die reden richten wij onseerst op de verscheidenheid aan betekenissendie

het concept kennis heeft gekregen. Aan dehand van een artikel van Fenstermacher (1994)wordt een continu??m van praktische tot theore-tische kennis uitgewerkt. Dit wordt uitgebreidmet het onderscheid tussen bewuste en onbe-wuste kennis. Deze analyse van soorten kennishelpt ons om de beschrijving van het modelvoor te bereiden. We zullen in paragraaf 2 de drie niveausbeschrijven en de discontinu??teiten besprekendie de overgang van het ene naar het andereniveau kenmerken. Het grondniveau - hetniveau van Ge.stalts - komt uitgebreid in para-graaf 3 aan de orde en wordt daar als verkla-rende beschrijving van leraarsgedrag in onmid-dellijke situaties op verschillende manierenonderbouwd. Onder meer wordt besproken hoedit concept samenhangt met bestaande opvat-tingen over achtergronden van onderwijsgedagen met de gestaltpsychologie. Aan het eind vanhet artikel wordt de overgang van Gestalt naarandere, bewuste kennisstructuren (het schema-en theorieniveau) beschreven. In

paragraaf 4wordt de relatie tussen de drie niveaus aan deorde gesteld en aansluitend wordt in paragraaf5 het verschijnsel van de niveaureductiebesproken. Daarbij komt aan de orde hoe eenschema of theorie kan reduceren tot eenGestalt. Pas op dat moment is het model feite-lijk beschreven. Ons inziens kan op basis vanhet niveaumodel een nieuwe doordenking vande opleiding en nascholing van leraren plaats-vinden. In paragraaf 6, ten slotte, maken wedaarover enkele afsluitende opmerkingen. 1 Kennis van leraren 1.1 Soorten kennis Het concept 'kennis van leraren' heeft eengrote verscheidenheid aan betekenissen en bij-behorende terminologie gekregen. Zo komtmen termen tegen als: Conceptual knowledge,domain knowledge, knowledge of plans andgoals, metacognitive knowledge en tacitknowledge (vgl. Alexander, Schallert en Hare,1991), personal knowledge, classroom knowl-edge, knowing-in-action, practical theories ofteaching, wisdom of practice en images (vgl.Johnston, 1992), tacit

en explicit knowledge,analyzed en unanalyzed knowledge, declara-tive en procedural knowledge en rational enintegral thought (vgl. Wubbels, 1992; Kortha-gen, 1993). De veelheid aan termen en de verschillendeuitgangspunten en aannamen die aan de defi-ni??ring of omschrijving ten grondslag liggen,veroorzaken een verwarrend jargon wat betrefthet concept 'kennis'. Dit blijkt onder meer uithet feit dat in verschillende onderzoeksstro-mingen een zelfde term op verschillende wijzewordt ingevuld. De term praktische kenniswordt bijvoorbeeld gebruikt om de kennis aante duiden die leraren in onderwijssituaties(kunnen) gebruiken en dat hun handelen vormgeeft (Elbaz, 1983; Connely & Clandinin,1988; Johnston, 1992; Bromme & Tillema,1995; Meijer, 1999). Het betreft dan kennismet een praktische waarde. De term praktischekennis wordt echter ook gebruikt om de kennismee aan te duiden, die leraren op grond vanpraktijkervaringen hebben ontwikkeld (Fen-stermacher, 1994). Verioop (1991) geeft

weereen iets andere definitie, namelijk: kennis dieleraren in de praktijk hebben opgedaan of heb-ben aangepast, en die het handelen van de lera- ÂŽ peoagogtsche ren in sterke mate stuurt. Duidelijk is dat het studi??ntotaal aan praktische kennis waaraan Fenster-macher refereert, een deel vormt van het totaalaan praktische kennis volgens bijvoorbeeldElbaz. Door de toevoeging van Verloop dat



??? praktijkkennis het handelen in hoge matestuurt, vormt zijn begrip weer een inperkingvan dat van Fenstermacher. Bovendien impli-ceert Verloops definitie dat Fenstermachersbegrip 'formele kennis' onderdeel kan uitma-ken van Verloops begrip praktische kennis, ter-wijl de begrippen praktische en formele kenniselkaar in de opvatting van Fenstermacher uit-sluiten. Een deel van de verwarring bij het conceptkennis ontstaat doordat sommige onderzoekerskennis als een paraplubegrip gebruiken, terwijlanderen, op grond van epistemologische waar-den, kennis onderscheiden van begrippen alsopvatting of overtuiging. Zo constaterenAlexander, Schallert en Hare (1991, p. 317) hetvolgende: 'For researchers in the field of Cognition and liter-acy, it goes nearly without saying that knowledgerefers to an individuai's personal stock of Informa-tion, skills, experiences, beliefs, and memories.' Fenstermacher (1994, p. 30) stelt zich echter ophet standpunt dat tussen kennis en opvattingverschillen bestaan: 'I

continue to belleve that a claim to know is a spe-cial type of claim, different from a claim to believeand requlring justificatlon in ways that beliefs donot.' Fenstermacher (ibid, p. 29) stelt overigens dathet hanteren van het begrip kennis als paraplu-begrip geen problemen geeft, zolang we hethebben over wat hij praktische kennis noemt,maar dat het voor wat hij formele kennis noemtwel van belang is om een scherp onderscheid temaken tussen kennis en 'beliefs'. Gegeven de grote diversiteit in termen enhet gebruik daarvan, is het nodig het begrip-penkader omtrent het denken van de leraar in teperken. Een eerste stap hiertoe nemen we in devolgende paragraaf, waar het onderscheid tus-sen praktische en formele kennis volgens Fen-stermacher (1994) wordt besproken. 104 Â? 1.2 Praktische en formele kennis In zijn overzichtsartikel over concepten vankennis onderscheidt Fenstermacher (1994)twee soorten kennis: formele en praktischekennis. Formele kennis over onderwijs is ken-nis die door

conventioneel onderzoek wordtgeproduceerd, bijvoorbeeld als antwoord op devraag: 'wat is bekend over effectief onder-wijs?' Het voldoet aan criteria voor significan-tie, generaliseerbaarheid en validiteit. Fenster-macher stelt zich bij formele kennis op hetstandpunt dat: '... objectively reasonable belief is an acceptableform of knowledge within the context of educa-tional practlce'. (p. 20) Met 'objectively reasonable belief' doelt hij opkennis waarvan de bezitter overtuigd is van dewaarheid en waarvan de bezitter voldoendeovertuigingsmateriaal heeft om de waarheidvan de kennisclaim tegenover anderen te sta-ven. Fenstermacher stelt daarmee minder hogeeisen aan formele kennis binnen de onderwijs-setting dan aan formele kennis in wetenschap-pelijke settings. In die settings is zijn eis 'justi-fied true belief. Antwoorden op de vraag naar wat lerarenweten over onderwijs op grond van hun prak-tijkervaringen als leraar, duidt hij aan als prak-tische kennis, die is ontwikkeld door participa-tie in en reflectie

op handelingen en ervaringen.De geldigheid van deze kennis is beperkt tot desituatie of context waarin de handeling zichvoordoet. Het is niet noodzakelijk dat lerarendeze kennis in woord of geschrift kunnen uit-drukken. Praktische kennis is in het algemeengerelateerd aan manieren om iets te doen, hetjuiste moment of de juiste plaats om dat te doenen interpretaties van gebeurtenissen ten gevol-ge van iemands handelen. Met grote voorzichtigheid stelt Fensterma-cher dat de beide vormen van kennis een gelij-kenis vertonen met de twee typen van denkendie Bruner (1986) onderscheidt: het paradig-matische en het narratieve type. De voorzich-tigheid betreft het gegeven dat Bruner de beidetypen situeert in een debat over na??eve versuscognitieve psychologie en daarbij verondersteltdat het ene type het andere type uitsluit. Fen-stermacher wil deze strijd niet oproepen als hetom formele en praktische kennis gaat. De gelij-kenis leert ons wel dat voorbeelden van prakti-sche kennis van een leraar

kunnen wordengevonden in weergaven van narratieve kennisvan leraren.



??? 1.3 Twee vormen van kennis, twee vormen vanrechtvaardiging Het onderscheid tussen praktische kennis enformele kennis kan op grond van de gebruiktemethodologie worden gemaakt (Fensterma-cher, 1994). De gebruikte onderzoeksvorm is,volgens Fenstermacher, afhankelijk van hetonderzochte probleem, de gebruikte methodenen de beoogde reikwijdte van de resultaten.Ook de rol van de persoon die het onderzoekverricht, is belangrijk. Leraren gebruiken, zijnsinziens, een andere vorm van inquiry danonderzoekers. Hij onderscheidt 'formal' en'practical inquiry'. Beide onderzoeksvormenleveren een ander type kennis op, dat wil zeg-gen, kennis met een andere epistemologischeondergrond en met een andere reikwijdte. Voorelk van beide typen kennis is een andere vormvan rechtvaardiging nodig. In tegenstelling totde formele kennis, vereist praktische kennisgeen wetenschappelijke onderzoeksmethode. De reikwijdte van kennis betreft de matewaarin die kennis gebonden is aan plaats entijd.

Praktische kennis is bepaald door tijd,plaats of situatie, terwijl iemand die beweertformal knowledge te bezitten, deze claim opzo'n manier moet rechtvaardigen dat de kennisboven de onmiddellijke context, de concretesituatie en het moment uitstijgt. Zoals eerder gesteld, besteedt Fenster-macher wel aandacht aan de wijze waarop for-mele kennis in onderwijssituaties minimaalgerechtvaardigd moet worden - namelijk als'objectively reasonable belief - maar hij geeftniet in gelijke mate aan hoe de claim van prak-tische kennis gerechtvaardigd kan worden. Opzich is dit niet verwonderlijk, omdat hij ookaanduidt dat praktische kennis niet altijd ver-baal of schriftelijk kan worden uitgedrukt.Objectieve en redelijke rechtvaardiging vanzulke kennis lijkt vrijwel onmogelijk. Prakti-sche kennis die in de vorm van narratieven kanworden doorgegeven, kan echter wel aan crite-ria van objectieve en redelijke rechtvaardigingworden blootgesteld. Die rechtvaardiging blijftdan wel beperkt tot de situatie en de

specifiekecontext van het verhaal. Dat is het fundamente-le verschil met formele kennis. De vraag naar rechtvaardiging van prakti-sche kennis leidt volgens Fen.stermacher(1994) onvermijdelijk tot de vraag naar eenwetenschap die praktische kennis voortbrengt. analoog aan de wetenschap die formele kennisvoortbrengt. In zijn artikel geeft hij geen ant-woord op die vraag naar die wetenschap. Welstelt hij dat praktische redeneringen een rol bijde rechtvaardiging kunnen spelen: 'For the present, it is at least plausible to suggestthat practical reasoning has a role in the justifica-tion of practical knowledge and that this role nnakespossible considerations of practical knowledge thatare not available when we restrict ourselves to thetraditional treatments of propositional knowledgeand its justification that appear in the epistemologyliterature.' (p. 46-47) De idee dat praktische redeneringen een rolkunnen spelen bij de rechtvaardiging van prak-tische kennis brengt ons dichterbij de dagelijk-se praktijk van leraren.

Leraren kunnen immersde praktische kennis die zij bezitten met prakti-sche redeneringen onderbouwen. De vele ver-halen van leraren over onderwijs wijzen steedsop zo'n praktische redenering, terwijl deze nietvoldoen aan de eis van objectiviteit en redelijk-heid. Daarom is het van belang de praktischekennis, alsmede het onderscheid tussen prakti-sche en formele kennis, nader te analyseren.Daartoe zullen we ons eerst - in paragraaf 1.4 -concentreren op de grenzen van het onder-scheid tussen formele en praktische kennis. Inparagraaf 2 en volgende zullen we vervolgensde idee praktische kennis nader onderzoekenaan de hand van niveaus in kennis. 1.4 Van dichotomie naar continu??teit Fenstermacher introduceert in zijn overzichts-artikel dus een dichotomie voor de aard vankennis. Enerzijds is er praktische kennis, ont-wikkeld op grond van praktijkervaringen,anderzijds bestaat er formele kennis, ontwik-keld op grond van onderzoek op enige afstandvan concrete praktijksituaties. Wanneer

menverbanden tussen typen kennis wil nagaan, ishet problematisch dat de formele kennis - in dezin van objectief redelijke overtuigingen - uit'geatomiseerde' kennisbestanddelen bestaat,terwijl de praktische kennis, bijvoorbeeldopgeslagen in narratieven, uit gesitueerdebrede kennis bestaat. Hoe moet nu bijvoor-beeld binnen deze dichotomie de ontwikkeldekennis van de onderzoeker worden inge-schaald, die in de praktijk naast of in plaats van



??? de leraar les geeft en tegelijk onderzoek ver-richt? Eveneens is onduidelijk hoe de kennisvan een leraar moet worden ingeschaald die ineen onderzoeksproject als onderzoeker mee-draait. Beiden bezitten vermoedelijk kennis diedeels uit geatomiseerde kennisbestanddelenbestaat en die aan de eis van objectieve rede-lijke overtuiging voldoen, terwijl diezelfdebestanddelen wellicht een ge??ntegreerd onder-deel van hun praktijkkennis vormen. Gezien deze problematiek behoeft de inde-ling van Fenstermacher dus enige nuancering.Wij kiezen er liever voor om het onderscheidtussen praktische en formele kennis als tweeuiteinden van een continu??m te beschrijven.Aan de ene zijde van dit continu??m staat hetarsenaal aan praktische kennis die een leraar(bezitter) in de praktijk heeft opgedaan, aan hetandere uiterste het arsenaal aan kennis die debezitter geheel kan rechtvaardigen op grondvan wetenschappelijke onderzoeksmethoden.Er tussenin staat kennis die in meer of minderemate een

rechtvaardiging via beide wegenkent; dus kennis die de bezitter gedeeltelijk kanrechtvaardigen op grond van praktische obser-vaties en onderzoeken en gedeeltelijk op basisvan wetenschappelijke onderzoeksmethoden. Niet alle praktische kennis is verbaal terechtvaardigen. Leraren bezitten kennis die inhun onderwijsgedrag naar voren komt, maarwaarvan zij zichzelf niet bewust zijn. Dezeonbewuste kennis behoort ook tot de praktischekennis. Aan het continu??m van praktische naarformele kennis kan derhalve behalve het aspect'type rechtvaardiging' ook een continu??m inmate van bewustzijn worden gekoppeld (ziefiguur 1). Geheel onbewust Geheel bewust Uiterst links op het kennis-continu??mbevindt zich de praktische kennis, deze kanzowel onbewust als bewust zijn. Over bewustepraktische kennis kan de bezitter in de vormvan verhalen en dergelijke vertellen. Rechts ophet kennis-continu??m bevindt zich de formelekennis, waarvan de bezitter zich geheel bewustis. Onbewuste formele

kennis bestaat niet. Deonbewust aanwezig praktische kennis kunnenleraren niet rechtvaardigen. De bewust aanwe-zig praktische kennis wordt door lerarengerechtvaardigd op grond van praktijkervarin-gen. Verder naar rechts komen andere vormenvan rechtvaardiging naar voren; die rechtvaar-diging betreft op onderdelen meer dan het hieren nu. Uiterst rechts bevindt zich de formelekennis, die de bezitter op grond van weten-schappelijk onderzoek kan rechtvaardigen. Wanneer een leraar in staat is over de eigenkennis te spreken, is er sprake van bewustekennis. Ook reflectie op de kennis is dan moge-lijk. Wanneer bewuste praktische kennis onderwoorden kan worden gebracht, kan deze (doorwetenschappers) gecontroleerd en daarmeeeventueel tot formele kennis worden. In de kennis die iemand over een bepaaldonderwerp heeft, zijn volgens Van Hieleniveaus te onderscheiden. Daarover handeltparagraaf 2. Met behulp van deze niveaus zul-len wij het onderscheid tussen praktische enformele

kennis nader uitwerken. Hiermee zet-ten we de tweede stap om het begrippenkaderrond het denken van de leraar te structureren. Formele kennis Praktische kennis Figuur 1. De kennis van een leraar wordt gekarakteriseerd aan de hand van een continu??m van praktischekennis tot formele kennis en aan de hand van een continu??m van geheel onbewust tot geheel bewust.Uiterst links bevindt zich de praktische kennis waarvan de leraar zich niet bewust is. Hier bevindt zich ook depraktische kennis die de leraar op grond van praktijkervaringen kan rechtvaardigen en uiterst rechts de for-mele theorie welke volgens wetenschappelijke normen kan worden gerechtvaardigd. 106 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? 2 Niveaus bij leren en handelen Op basis van empirisch onderzoek naar lietleren van wiskunde, introduceerde Van Hielein zijn proefschrift (1957) de idee van 'niveausin denken', en onderscheidde daarbij drieniveaus. Hij breidde deze later uit naar vijf,maar kwam daarna weer terug op drie niveaus.Wij noemen de drie niveaus hier het grond-niveau, het eerste en het tweede niveau. In zijnbundel 'Begrip en Inzicht' gebruikte Van Hiele(1973a) het klassiek geworden voorbeeld vande ruit om de niveaus te verhelderen. Voor een leerling die op grondniveau rede-neert, is de ruit vooral herkenbaar door zijnvorm. De ruit is voor hem een figuur als een'Wybertje'. Die uiteriijke gelijkenis is belang-rijk voor de herkenning. De positie die eenobject inneemt ten opzichte van de waarnemer,kan deze gelijkenis aan het oog onttrekken.Bekend is dat leerlingen in het begin een vier-kant alleen als ruit herkennen als deze op eenhoekpunt 'staat'. Voor een leerling die op heteerste niveau redeneert, bepalen de definitie

ofeigenschappen van een ruit of een figuur eenruit is: een vierhoek met vier gelijke zijden iseen ruit. Het relatienet bestaat nu in ieder gevaluit de elementen: 'ruit', 'vierhoek', 'zijde','hoek' en uit relaties tussen deze elementen,bijvoorbeeld: een vierhoek heeft vier hoeken,een ruit is een vierhoek, in een ruit zijn over-staande hoeken gelijk, de diagonalen van eenruit staan loodrecht op elkaar, de diagonalenvan een ruit delen elkaar middendoor, de dia-gonalen van de ruit zijn symmetrie-assen.Natuurlijk zal een leerling die op het eersteniveau redeneert de ruit ook als figuur kennen,alleen is die uiterlijke herkenning niet door-slaggevend in zijn argumentatie. Op het eersteniveau is een vierkant dat niet op zijn punt staatook een ruit. Op het tweede niveau komen relaties tussende eigenschappen van de ruit aan de orde. Opdit niveau maakt een leerling in zijn redenerin-gen ook gebruik van logische implicaties tus-sen eigenschappen. Binnen de meetkunde iseen redenering op het tweede niveau bijvoor-beeld:

'omdat de diagonaal van een ruit eensymmetrie-as is, zijn de overstaande hoekenvan de ruit gelijk.' Op het tweede denkniveaubestaat dus eveneens een relatienet. Dit nieuwerelatienet is echter fundamenteel verschillend van het eerste. Waren op het grondniveau deargumenten volledig op de waarneming geba-seerd, op het tweede denkniveau is de argu-mentatie niet van de waarneming afhankelijk,noch daarop gebaseerd. Natuurlijk kan de leer-ling bij zijn redeneringen nog gebruik makenvan uiterlijke kenmerken of van eigenschappenen definities, maar het gebruik van de logischeimplicaties kenmerkt de redenering van eenleerling op het tweede niveau. De leeriing kannu op grond van de definities van een vierkanten een ruit bewijzen dat een vierkant een ruit is. Het voorgaande voorbeeld laat zien dat erniveaus in iemands denken over een onderwerpzijn te onderscheiden. Kort samengevat steltVan Hiele (1973a) dat denken op drie verschil-lende niveaus plaats kan vinden, namelijk eenintu??tief

niveau zonder enig relatienet (grond-niveau), een niveau waarin een relatienet aan-wezig is (eerste niveau) en een niveau waarinde inneriijke structuur van het relatienet aan deorde is (tweede niveau). De niveau-overgangen zijn discontinu,immers de (re)organisatie van het denken, destructuur en de inhoud van het relatienet, devragen die de lerende zichzelf en anderen opieder niveau stelt en de mogelijke antwoordenzijn op de drie niveaus van een geheel anderkarakter. In termen van Fenstermacher( 1994)kunnen we zeggen dat het op de drie niveausom verschillende vormen van rechtvaardiginggaat. De overgang van grondniveau naar eersteniveau betreft de overgang van rechtvaardigingop grond van de waarneming naar rechtvaardi-ging op basis van expliciete relaties. Op hetgrondniveau zien leerlingen dat een bepaaldefiguur een ruit is en een andere figuur niet;uiteriijke kenmerken domineren hier. Vanwegehet intu??tieve oordeel is, volgens Van Hiele(1973a), de leeriing op dit niveau

ongevoeligvoor redeneringen. Een leeriing op het grond-niveau herkent nog geen eigenschappen in zijnwaarneming cn legt geen relaties tussen ele-menten van zijn waarneming. Op het eersteniveau worden leerlingen overtuigd dooreigenschappen en relaties tussen die eigen-schappen. In de overgang tussen grondniveauen eerste niveau zullen leerlingen gelijkenis m studi??nde waarneming gaan formaliseren tot eigen-schappen en deze als basis voor hun redenerin-gen gebruiken. De overgang tussen eerste entweede niveau wordt door een andere disconti- 107 pcaaqocischc



??? nu??teit gekenmerkt. Wie op het tweede niveauovertuigt of overtuigd wordt, bespreekt verban-den tussen relaties uit het relatienet van het eer-ste niveau. Op het tweede niveau onderzoekenleerlingen de structuur van het relatienet vanhet eerste niveau, terwijl ze op het eersteniveau alleen elementen en relaties tussen deelementen uit dat relatienet onderzoeken. Bijbeide overgangen kan een onenigheid, tussenbijvoorbeeld twee leerlingen, de stimulans vor-men tot het ontstaan van een niveau-overgang.Om de onenigheid te kunnen beslechten is eennieuwe taal en representatie of symboliseringnodig, waarmee over de elementen en de rela-ties daartussen gesproken kan worden. Korthagen en Lagerwerf (1995, 1996) gaanuitgebreid in op de niveau-overgangen en pas-sen de idee??n van Van Hiele in het bijzondertoe op het leerproces van leraren. Op basis vananalyses van onderwijssituaties en interviewsmet (aanstaande) docenten onderscheiden zijdaarbij drie processen, namelijk: Gestaltvor-

ming, schematiseren en theoretiseren. Dezeniveau-overgangsprocessen vormen verschil-lende fasen in het leerproces (figuur 2).Gestaltvorming betreft het proces waarin leren-den uit een veelheid aan ervaringen met enreacties op een fenomeen - verschijnsel,gebeurtenis, voorwerp of persoon - in eenbepaalde situatie een voor hen zinvol geheel(Gestalt) construeren. Zo'n Gestalt bevat aaneen bepaalde situatie gekoppelde behoeften,gevoelens, waarden, betekenisvolle ervarin-gen, kennis en gedragstendensen. Bij een vol-gende confrontatie met een vergelijkbare situ-atie wordt de Gestalt opgeroepen, waardoor degedragstendens aanwezig is. Het proces waarin elementen uit de Gestaltdoor de persoon zelf bekeken en bestudeerdworden, noemen Korthagen en Lagerwerfschematiseren. Hierbij worden deze elementenbenoemd en worden relaties ertussen bestu-deerd. Schematiseren is de overgang tussen hetgrondniveau en eerste niveau. Dit proces wordtdoor een behoefte aan verheldering of

door eenop Gestaltniveau niet oplosbaar conflict opge-roepen. Korthagen en Lagerwerf beschouwen theo-retiseren als het proces waarin de relaties uithet schema worden onderzocht en kennis, ont-wikkeld op schemaniveau, verder wordt uitge-bouwd. Daarbij worden verbanden gezocht tus-sen de relaties van het schemaniveau en wordteen logische structuur van de elementen enrelaties uit het schema ontwikkeld. Net als bijde Van Hiele-niveaus, is de niveauverhogingnoodzakelijk om een conflict of probleem ophet lagere niveau op te lossen. In paragraaf 5 zal aan de orde komen datkennis op schema- en theorieniveau via niveau-reductie tot Gestalt kan worden. Hiermeewordt dan duidelijk dat Gestalts niet alleen aanhet begin van een leerproces onstaan, maar ookhet resultaat van een leerproces kunnen zijn.Onmiddellijk onderwijsgedrag kan dus ook hetresultaat zijn van een expliciet en bereflecteerdleerproces en kan daarmee uiteindelijk functio-neren als routine. 3 Gestalts Het begrip Gestalts

biedt de mogelijkheid omte beschrijven hoe tijdens het onderwijzenwaarneming via interne processen tot onmid-dellijk gedrag leidt. In deze paragraaf willenwe onze veronderstelling onderbouwen datGestalts inderdaad het onmiddellijk onderwijs-gedrag van een leraar be??nvloeden. Aan dehand van diverse bronnen bespreken we achter-eenvolgens hoe het begrip Gestalt aansluit bijopvattingen van onderzoekers over de achter-gronden van onderwij sgedrag, bij intu??tieveverklaringsgronden van leraren en bij waarne-mingsprincipes uit de Gestaltpsychologie. 3.1 Gestalts en opvattingen over achtergrondenvan onderwijsgedrag Het construct 'Gestalt' past goed binnen recen-te opvattingen over processen 'die tot het onder- Ervaringen met concrete voorbeelden theorie-vorming-> reflectie Gestalt-vorming schemati-seren -> reflectie Theorie(logischgeordendschema) Gestalt(holistisch) Schema(netwerk vanelementen enrelaties) Figuur2. Fasen in het leerproces en de bijbehorende niveaus (Korthagen

& Lagerwerf, 1995, 1996) 108 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? wijsgedrag van een leraar leiden. In paragraaf1.2 bespraken we dat praktische kennis gerela-teerd is aan manieren van doen en veelal eenonbewust karakter heeft. Er zijn verschillendebronnen die dit bevestigen. In deze paragraafbespreken we er enkele. Een Gestalt verwijst vooral naar onbewustebehoeften, gevoelens, waarden, ervaringen,kennis en gedragstendensen. Een groeiend aan-tal onderzoeken laat zien dat de onderwijsprak-tijk van leraren niet direct bepaald wordt dooreen bewuste toepassing door leraren van for-mele kennis. Carter (1990, p. 297) stelt naaraanleiding van een beschrijving van bevindin-gen over het plannen en beslissen door leraren: 'One of the major conclusions from this research tra-dition [the teacher planning and decision makingtradition, auteurs] was that prior assumptions aboutteachers' decision making were often inaccurate.(...) during interaction, teachers seldom made logi-ca! choices among several different alternatives.Rather, their actions seemed to be

largely governedby rules and routines, with decision making in a stu-died, deliberative sense taking a minor role in theirInteractive thinking'. Sch??n (1983, p. 54) spreekt over 'knowing-in-action'. Hij doelt daarmee op praktische kenniswaar we tijdens het handelen niet altijd overhoeven na te denken. We zijn ons vaak nietmeer bewust hoe we ons die kennis hebbeneigen gemaakt. Hij stelt dat mensen kunnenhandelen op basis van onbewuste praktischekennis. Zij kunnen daarna spreken over hunhandelen en de kennis die vermoedelijk tot hethandelen heeft geleid, maar het is niet zeker datzij daarbij werkelijk spreken over de kennis dieaan hun handelen ten grondslag ligt. Nespor (1987) hanteert de term 'Gestalts'voor de vorm waarin stemmingen en emoties inhet lange-termijngeheugen worden opgesla-gen. Stemmingen, emoties en gevoelens makenvoor hem onderdeel uit van iemands overtui-gingen. Korthagen (1993) merkt op dat inGestalts de behoeften, gevoelens, waarden,gedachten,

betekenissen en handelingstenden-sen van een persoon samengevoegd zijn tot eenniet te scheiden geheel. Als we het bovenstaande beschouwen, kun-nen we stellen dat diverse onderzoekersgewerkt hebben aan het ontwikkelen vaninzicht in onbewuste elementen die een sterkerelatie hebben met de dagelijkse onderwijs-praktijk en die het handelen van de leraar medebepalen. Wij gebruiken de term Gestalt om hetmedi??rende proces te beschrijven tussen dedoor concrete onderwijssituaties opgeroepenonbewuste praktische kennis (in de betekenisdie Fenstermacher (1994) aan die term gaf),gevoelens, waarden, behoeften, betekenissen,handelingstendensen enerzijds en het onmid-dellijke onderwijsgedrag anderzijds. Daarbij willen we erop wijzen dat eenGestalt volgens ons een dynamisch en proces-matig geheel is. Mensen leren voortdurend vanervaringen en veranderen op grond van erva-ringen. 3.2 Gestalts en intu??tieve verklaringsgrondenvan leraren Een tweede reden waarom we het

constructGestalt gebruiken, is gelegen in het feit dat hetconstruct aansluit bij intu??tieve verklarings-gronden van leraren over hun onderwijsgedrag.Leraren vertellen dat zij tijdens lessen bewustebeslissingen nemen. Onderzoek bevestigt dit.Clark en Petersen (1986) veronderstellen - aande hand van de bevindingen van vijf onderzoe-ken - dat een leraar gemiddeld iedere tweeminuten een bewuste interactieve beslissingneemt. Ook vertellen leraren dat routine, intu??-tie en dergelijke tijdens het onderwijs heelbelangrijk zijn. Wie in een klas op bezoek isgeweest, weet dat een les voortdurend momen-ten bevat waarop leraren in de klas als het wareworden 'gedwongen' tot handelen. Zij 'moe-ten' reageren op wat er op dat moment gebeurten dan verder gaan. Keuzen die leraren bijvoor-beeld in een onderwijssituatie kunnen maken,bestaan uit het stoppen of vervolgen van dehuidige handeling. Het kan ook een keuze bete-kenen tussen een opmerking van een leerlingnegeren of juist benadrukken, een

keuze tusseneen nieuwe oefenopgave aan de leerlingengeven of de leerlingen zelf een nieuwe opgavelaten ontwerpen, of bijvoorbeeld een keuze tus-sen de leerlingen vertellen hoe iets in elkaar zitof dat vertellen juist nalaten. Zo ontstaan in hetonderwijs voortdurend allerlei dilemma's dieeen leraar ter plekke moet oplossen. Lampert(1989) spreekt daarom over de leraar als dilem-ma-manager. Yinger (1986) veronderstelt ech-ter dat veel van die keuzen niet op basis van



??? bewuste beslissingen worden genomen. Vol-gens hem bepalen minder bewuste, geroutini-seerde of spontane reacties veel van het onder-wijsgedrag van een leraar. Hij liet zien dat hetnemen van bewuste beslissingen hooguit eenkwart van de gerapporteerde gedachten van eenleraar in onderwijssituaties betreft. Introspectie en retrospectie hoeven dus niettoereikend te zijn om met zekerheid te achter-halen waarom leraren bepaald onderwijsgedragvertonen. In diverse experimenten blijken men-sen achteraf verklaringsgronden voor getoondgedrag te geven die op het moment van hettonen van het gedrag niet aanwezig waren, enwerkelijke redenen voor hun gedrag onbedoeldniet te vermelden (Nisbett & Wilson, 1977).Met andere woorden, er kan een verschilbestaan tussen de daadwerkelijke oorzaken vangedrag en de argumenten die intro- of retro-spectief genoemd worden. Dit verschil kan ont-staan doordat mensen bij het handelen gebruikmaken van kennis die zij onbewust

hebbenopgenomen, en dit gebruik in hun argumentatieniet overwegen. Nisbett en Wilson stellen datmensen bij het noemen van redenen voorgetoond gedrag gebruik maken van een ratio-nele reconstructie. Daardoor noemen ze vaakredenen die inderdaad meespelen, maar mer-ken ze onbewuste redenen niet op. Bonke,Jelici en Bonebakker (1994) vermelden ookverschillende onderzoeken waarbij het gedragvan iemand verandert na en door registratie vanbepaalde informatie, zonder dat er een bewusteherinnering aan die ipformatie aanwezig is. Mensen kunnen dus onder verschillendeomstandigheden gedrag vertonen, zonder datzij zich bewust zijn van de oorzaken daarvan.Dit betekent dat niet in alle gevallen bewusteen overwogen beslissingen aan gedrag tengrondslag liggen. De onbewuste processen dietot het gedrag leiden, zijn een essentieel aspectvan wat wij een Gestalt noemen. 3.3 Gestalts en waarnemingsprincipes uit deGestaltpsychologie Het laatste argument voor het gebruik van

hetconcept is gelegen in de overeenkomst tussenverschijnselen die optreden bij het onderwijzenen verschijnselen beschreven in de Gestalt-theorie, een perceptietheorie ontwikkeld in hetbegin van deze eeuw. In deze paragraaf illu-streren we dat de principes die de Gestalttheo-retici ten aanzien van de perceptie hebbenonderscheiden, ook in onderwijssituaties vantoepassing kunnen zijn. In de Gestaltpsycholo-gie zijn meer dan 100 waamemingsprincipesonderscheiden. De bekendste hiervan zijn: hetprincipe van voor- en achtergrond, het nabij-heidsprincipe, het gelijkheidsprincipe, het prin-cipe van de goede voortzetting en het principevan de voltooiing. Dolk (1997) laat zien hoedeze principes in overeenstemming zijn metverschijnselen die optreden in onderwijssitu-aties. We geven hieronder twee voorbeelden,namelijk van het principe van voor- en achter-grond en van het principe van de voltooiing. Principe van voor- en achtergrond Een van de waamemingsprincipes betreft descheiding van figuur

en (achter)grond: bij elkewaarneming wordt een onderscheid gemaakttussen de achter- en een voorgrond. Aan dehand van een voorbeeld is dit duidelijk temaken. Gewoonlijk zien mensen geen brieven-bussen staan; moet men echter dringend eenbrief posten, dan springt de brievenbus als hetware je tegemoet (vgl. Perls, 1947). Zaken dievanwege een specifieke behoefte de aandachttrekken, kunnen een figuur (Gestalt) op devoorgrond vormen. De figuur-(achter)grond-differentiatie kan daarmee in een specifiekesituatie voor verschillende personen anders uit-pakken. We kunnen dit verschijnsel in alleriei onder-wijssituaties waarnemen. Neem een situatievan een groep leerlingen in een klas die op ?Š?Šnna allemaal geconcentreerd werken aan een rij-tje opgaven. Voor de ene waarnemer wordtdeze situatie gekenmerkt door rust en inzet endeze waarnemer ervaart een gedragstendens desituatie zo te laten en daarom nu niets te doen.Een andere waarnemer ziet echter een leerlingdie niet verder

komt en ervaart een gedragsten-dens die leerling te gaan helpen. Het verschiltussen zulke waarnemingen wordt bepaalddoor datgene wat de waarnemer - in de speci-fieke context en gezien zijn persoonlijke voor-geschiedenis - op de voorgrond plaatst (prin-cipe van scheiding van figuur en achtergrond). Een waarneming van een gebeurtenis wordtbepaald door voorgaande gebeurtenissen, hetdecor waarin deze plaatsvindt en de ervaringvan de waarnemer. Zo ontdekten Carter,Cusing, Sabers, Stein en Berliner dat ervaren 110 PCDACOatSCHE STUDI?‹N



??? leraren dia's van klassensituaties eerst beoor-delen op het specifieke van de situatie en hetgetoonde leerlinggedrag (Carter, 1990). Wasde getoonde situatie normaal dan werd dezeniet nader onderzocht. Was de getoonde situ-atie echter niet gewoon dan gingen ervarenleraren de situatie nader onderzoeken. Hetongewone was op de voorgrond gekomen. Een waarneming door een leraar van eenleerling in een klas die hardop een antwoorddoor de klas roept, wordt ook ingekleurd doorde behoefte van die leraar. In een klassen-gesprek dat voor de leraar tot doel heeft moge-lijke strategie??n bij een bepaald probleem tegeneren, zal de leraar die inbreng waarderen enkan deze uitroep bij de leraar als gedrag bij-voorbeeld 'verder vragen' of 'vergelijken meteen andere aanpak' oproepen. Tijdens het doorleerlingen individueel of in groepjes zoekennaar mogelijke aanpakken, kan zo'n uitroepbijvoorbeeld 'tot rust of stilte manen' oproe-pen. We geven een laatste voorbeeld van descheiding tussen voor- en

achtergrond. Alsleraren bang zijn dat het onderwijs voor desnelle leerlingen in de klas te langzaam gaat,dan kan het verschijnsel 'snelle leerlingen'zozeer voorgrond worden dat de andere leerlin-gen naar een diffuse achtergrond verdwijnen.De zwakke leerlingen worden dan bijna nietmeer waargenomen. Het principe van de voltooiing Volgens het principe van de voltooiing, in hetEngels closure genaamd (Korb et al., 1989),neigen mensen ertoe een figuur die bijna geslo-ten is als gesloten waar te nemen. Zo zal mende tekening in figuur 3 als een kubus zien - ookal is ?Š?Šn hoekpunt niet getekend. Hoewel daaralleen een serie lijnstukken is getekend, neigenwe er toe de kubus als driedimensionaal objectwaar te nemen dat begrensd wordt door de Figuur 3. Deze figuur wordt als een kubus gezien,ool< al is ?Š?Šn hoek niet getekend getekende figuur. Vertaald naar gedrag be-tekent dit dat een persoon de neiging heeft omonvolledige perceptuele ervaringen af temaken. Uit onderzoek in de

Gestalttraditieblijkt dat mensen een spanning voelen als zijmet onvolledige ervaringen in aanrakingkomen. Clarkson en Mackewn (1993) vermel-den onderzoek uit de periode rond 1930, waar-uit blijkt dat mensen de neiging hebben om eentaak die niet afgemaakt is te voltooien en datmensen zich 'niet tot een afsluiting gekomengebeurtenissen' beter herinneren dan 'gebeur-tenissen die wel zijn voltooid'. Het voltooi-ingsprincipe stelt nu dat mensen de neiginghebben om niet-voltooide gebeurtenissen af temaken, overeenkomstig de manier waarop diegebeurtenissen eerder eindigden. Er is een ster-ke neiging de handelingstendens, die onderdeelis van de Gestalt, te realiseren. Een leraar heeft bijvoorbeeld een Gestaltover het omgaan met vragen uit de klas, dieonder andere inhoudt dat een vraag van eenleeriing een (direct) antwoord behoeft en dat deleraar dat antwoord moet geven. Als een leer-ling een vraag stelt, antwoordt de leraar dus'automatisch'. De impuls om dat te doen moetzelfs bewust

gecontroleerd worden om ooit totander onderwijsgedrag te komen. Als dat ande-re reactiepatroon eenmaal verworven is, zietmen toch dat de leraren soms, met name als zijonder druk staan, weer op het oude gedragterugvallen. Het principe van de voltooiing kan ertoe bij-dragen te verklaren waarom (beginnende) lera-ren halve antwoorden van leeriingen (laten)aanvullen. Zij zijn vaak tevreden als leeriingen'het' antwoord op een probleem geven. Als eenleerling echter niet het antwoord geeft, maarover zijn of haar aanpak vertelt, kan een leraardeze bijdrage als onvolledig ervaren en de nei-ging hebben de oplossing te laten aanvullendoor naar het precieze antwoord te vragen.Geeft de leerling het exacte antwoord dan kande leraar de situatie als voltooid ervaren en ver-der gaan zonder naar aanpakken of argumentente vragen en zonder andere leerlingen in hetgesprek te betrekken. Dit is een bekend pro- e r f ecDAaoaiscHC blecm in de nascholing rekenen en wiskunde. stuoi??n Sommige leraren

hebben een Gestalt die alsvolgt te omschrijven is. Als de leerlingen ietsdoor hebben is dat fijn, het lucht op, het doel isbereikt: hoera, we kunnen verder! De bijbeho-



??? rende handelingstendens is: het volgendeonderwerp of de volgende serie opdrachtenaansnijden. Uit onderwijskundige theorie??nvolgt echter dat het belangrijk is de leerlingentijd voor reflectie te geven, bijvoorbeeld aan dehand van vragen zoals: wat hebben we nugedaan, wat was daar belangrijk in, wat heb jenu te pakken, hoe kun je dat vaker gebruiken?Zelfs lerarenopleiders die overtuigd zijn vanhet belang van zo'n reflectie, vinden het in depraktijk vaak heel moeilijk om weerstand tebieden aan hun eigen neiging tot verder gaan. Het belangrijkste probleem dat het principevan de voltooiing met zich meebrengt, is devanzelfsprekendheid van de voortzetting (hetantwoord geven op een leerlingvraag, het ver-der gaan met het volgende stuk leerstof). Als deleraar zich al zou afvragen waarom hij of zijvoor die voortzetting kiest, dan zou het ant-woord waarschijnlijk zijn: 'Zo doe je dat toch?'(Korthagen & Lagerwerf, 1996). Achter die zingaat een - vaak voor de leraar zelf nauwelijksbewuste - wereld

schuil van eerdere ervaringenmet het gedrag van eigen leraren van vroegeren met ingeslepen eigen leraarsgedrag. Dit zijnbelangrijke factoren als men bijvoorbeeld in deopleiding of nascholing van leraren verande-ring van leraarsgedrag nastreeft. 4 Van Gestalts tot schema entheorie Nu is besproken in welke betekenis wij hetconstruct 'Gestalt' gebruiken, dat in de herfor-mulering van de Van Hiele-niveaus een centra-le rol speelt, richten we ons op het schema- entheorieniveau. Een schema ontstaat doorreflectie op de waargenomen behoeften, waar-den, gevoelens, gedachten, betekenissen, han-delingstendensen en onderwijsgedragingen diedoor de situatie opgeroepen worden. Het over-denken van een actueel geworden Gestalt, bin-nen het decor van de specifieke situatie, maakthet mogelijk over behoeften, waarden, gevoe-lens, gedachten, betekenissen, handelingsten-densen en onderwijsgedragingen te communi-ceren en verbanden te leggen tussen de huidigesituatie en het verleden. Als

leraren reflecteren op hun Gestalts, bij-voorbeeld vanuit de behoefte om hierover voorzichzelf meer duidelijkheid te scheppen enover hun onderwijsgedrag in onmiddellijkesituaties, zullen zij hun Gestalts gaan schemati-seren. Daaronder verstaan we een reeks vanactiviteiten. In de reflectie kunnen verschillen-de aspecten van de Gestalt aandacht krijgen,worden onderkend en benoemd en met elkaarin verband worden gebracht. Gelijksoortigesituaties kunnen worden onderzocht, overeen-komstige elementen kunnen worden samenge-voegd en eventueel van een label voorzien.Naast overeenkomsten blijken situaties ookalleriei verschillen te bevatten, waardoor hetkenschetsen van gelijksoortige situaties aan dehand van ?Š?Šn prototype niet meer voldoendeblijkt. Deze verschillen kunnen bij de reflectienader onderzocht en ingepast worden. Bij ditproces ontstaat een relatienet waarin diverseelementen een plaats krijgen en waarin relatiestussen deze elementen kunnen worden opgeno-men.

Samengevat betekent schematiseren dateen relatienet wordt gevormd tussen bewustgeworden elementen uit de Gestalt. Zo'n rela-tienet - dat een deel van de praktische kennisvan een leraar is - noemen we een schema. Hetschema is ontstaan op grond van onderwijs-ervaringen van de leraar en deze kan de relatiesin het schema rechtvaardigen op grond van zijnpraktijkervaring. Dolk (1997) laat zien dat uit-spraken op schemaniveau de vorm kunnen heb-ben van opvattingen, bijvoorbeeld: naar mijnervaring moeten leerlingen veel oefenen voorze dit soort sommen goed kunnen maken. Zekunnen ook de vorm van gedragsintenties heb-ben: als leerlingen bij zulke sommen een splits-methode gebruiken, laat ik ze de som ook metbehulp van een lege getallenlijn maken. Op het moment dat leraren verklaringenwillen geven voor relaties in hun schema, zul-len zij deze^ gaan onderzoeken. Zij kunnendaarbij ontdekken dat het schema tegenstrijdig-heden bevat of een gebrek aan samenhang kenten

proberen hun schema aan te passen. Hierbijzullen zij verbanden tussen relaties uit hunschema gaan leggen. Bij het onderzoeken vanhun schema zullen leraren in toenemende materelaties leggen die ook andere dan de concretesituatie betreffen. Elementen van het schemaen relaties tussen deze elementen die op hetschemaniveau nog verband hadden met speci-fieke situaties, worden dan juist losgemaaktvan die situaties. Verklaringen worden nietgezocht in concrete ervaringen. Er ontstaat dan 112 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? een nieuwe structuur met een gegeneraliseerdeen gefonnaliseerde abstractie: de theorie.Theorieniveau behelst die kennis van - in ditgeval - leraren, waarin zij verbanden tussenelementen uit het schema kunnen verklaren enrechtvaardigen. Bij het verklaren en rechtvaar-digen moeten de leraren relaties abstraherenvan de concrete situatie waarin de relatie zichvoordoet. Door het zoeken naar samenhang enhet repareren van tegenstrijdigheden wordt detheorie in redelijke mate intern consistent.Door eventuele integratie met kennis van ande-re leraren en met theorie??n uit de literatuur, kande theorie ook in redelijke mate consistent zijnmet andere theorie??n. De kennis die op theorieniveau wordt ont-wikkeld staat verder van de directe onderwijs-ervaringen van de leraar en dichter bij de for-mele kennis, maar is niet altijd formele kennis- in de terminologie van Fenstermacher(1994). De rechtvaardiging zal immers nietaltijd de persoonlijke logica overstijgen. Wel iskennis op schema- en op

theorieniveau bewus-te kennis. 5 Niveaureductie Gestalt, schema en theorie zijn in ieder gevalop twee dimensies van elkaar te onderscheiden.Ten eerste verschillen ze in de mate van forma-lisering en ten tweede, als we kijken naar dcrelatie tussen enerzijds Gestalt, schema entheorie en anderzijds het handelen, dan ver-schillen ze in de mate waarin het handelenbewust of onbewust wordt uitgevoerd. Onzebelangrijkste vooronderstelling is dat Ge.staltsgrote invloed hebben op het handelen inonmiddellijke (onderwijs)situaties. Bij de for-malisering van kennis van Gestalt- tot theorie-niveau vermindert de onmiddellijkheid van hethandelen. Daardoor lijkt het formaliseren vankennis vaak contraproductief voor het onmid-dellijk handelen. Wie echter intensief met rela-ties op theorieniveau of met elementen en rela-ties tussen elementen op schemaniveau bezigis, zal deze hanteerbaarder maken door ze vaneen label, tekening, model of een andere repre-sentatievorm te voorzien. Met deze representa-tie

wordt vervolgens geredeneerd en gewerktvia de denkwijzen van een lager niveau, waar-bij de communicatie bepalend is voor hetniveau waarop wordt geredeneerd. We sprekenin zulke gevallen over niveaureductie (VanHiele, 1973a; Korthagen & Lagerwerf, 1994,1996). Een voorbeeld is de leraar die uitgebrei-de theoretische kennis over het constructivismeheeft verworven ?¨n die het automatisme heeftontwikkeld om in onmiddellijke situatiesreflectie bij leeriingen te stimuleren op hunconcrete ervaringen. Deze leraar doet dat zon-der op zo'n moment bewust gebruik te makenvan de vele theoretische noties die hij desge-wenst wel kan oproepen. Figuur 4. Weergave van Gestalt, schema en theorie Door niveaureductie beschikt het individu overeen maximale hoeveelheid kennis met eenminimale hoeveelheid cognitieve inspanning.Niveaureductie vergroot de effici??ntie van hethandelen en biedt de mogelijkheid tijdens hethandelen de aandacht op andere zaken te rich-ten. Ook komt ontwikkelde en

geformaliseerdekennis via de niveaureductie in de vorm vannieuwe of gewijzigde Gestalts beschikbaarvoor onmiddellijk gedrag. Door reflectie op een door niveaureductieontstane Gestalt kan het onderiiggende schemaof de theorie weer worden opgeroepen(figuur 4). Hierin verschilt de gereduceerdeGestalt van een niet-gereduceerde Gestalt. Wevermoeden daarom dat er twee gevallen teonderscheiden zijn als we gedrag op grond vaneen Gestalt vertonen. Ten eerste kan de Gestaltonbewust op grond van onderwijservaringenzijn ontstaan. De onmiddellijke reactie is daneen direct gevolg van het door de situatie opge-roepen Gestalt. Het vertoonde gedrag is danniet gemakkelijk buiten de concrete situatieverklaarbaar door de actor. Daarnaast kan hetzijn dat de Gestalt ontstaan is na niveauverho-ging met behulp van reflectie en communicatieen daarop volgende niveaureductie. Nog steedskan op grond van de Gestalt onmiddellijk enautomatisch gereageerd worden, maar hetgedrag is gekoppeld aan

schema's of theorie??nen desgewenst op die niveaus bespreekbaarrespectievelijk verklaarbaar.



??? 6 Consequenties voor descholing van leraren en vooronderzoek naar leraarsgedrag In dit artikel hebben wij op basis van verschil-lende theoretische en empirische bronnen eennieuwe kijk op de determinanten van leraars-gedrag ge??ntroduceerd. Het Gestalt-model laatmet name zien hoe onmiddellijk onderwijs-gedrag tot stand komt en waarom de deduc-tieve benadering in opleiding en nascholingweinig effectief is om dergelijk gedrag te ver-anderen. Immers, daarbij wordt ingestoken ophet schema- of theorieniveau. Het Gestalt-model biedt ook aangrijpingspunten omonmiddellijk gedrag te veranderen. Dolk(1997) schetst daarvoor enkele methoden.Deze streven uitdrukkelijk naar ontwikkelingop het Gestaltniveau en beogen dus niet in deeerste plaats de theorie??n die leraren in hunhoofd hebben te be??nvloeden. De theoretische analyse in dit artikel heeftook belangrijke implicaties voor het onderzoeknaar leraarsgedrag. Een Gestalt hebben wijgedefinieerd als een door associatie met

desituatie gemakkelijk oproepbaar geheel vanbehoeften, waarden, gevoelens, gedachten,betekenissen en handelingstendensen. Gestaltszijn direct aan specifieke situaties gekoppeld.Kenmerkend voor de Gestalt is de nagenoegautomatische werking: eenmaal opgeroepenwordt het gedrag uitgevoerd. Door hun aardzijn Gestalts moeilijk te traceren. Introspectieen retrospectie zijn geen geschikte methodenom de Gestalts van mensen te onderzoeken,omdat mensen hun handelen via rationelereconstructies verklaren. Hoewel deze recon-structies in het merendeel van de gevallen cor-rect kunnen zijn, is daarover niet gemakkelijkzekerheid te verkrijgen. Intro- en retrospectiekunnen leraren wel aanzetten over hun Gestaltste praten en vooronderstellingen nader teonderzoeken. Echter, daardoor wordt een over-gang naar schemaniveau bevorderd en kan deaard van de kennis van de onderzochte lerarendus fundamenteel veranderen. In die zin is veelonderzoek naar het denken en handelen vanleraren,

met name onderzoek volgens stimu-lated recall technieken, tevens een ingrijpendeinterventie. In Dolk (1997) zijn aangrijpings-punten te vinden voor andere technieken om Gestalts te onderzoeken. Daar zijn we in hetkader van dit artikel niet op ingegaan. Het is de vraag of de leraar altijd gebaat isbij het doorzien van de determinanten van zijnof haar onmiddellijk onderwijsgedrag. Dit zoueen goede strategie zijn als onderwijsgedragaltijd bewust en intentioneel is of een gerouti-niseerde vorm van bewust gedrag is. Zolangwij nog geen compleet beeld hebben van hetonbewuste en bewuste gedrag van leraren,doen leraren er volgens ons goed aan bij hetveranderen van hun onderwijsgedrag twee spo-ren te bewandelen. Enerzijds via een rationalereconstructie hun gedrag verklaren en de ken-nis die volgens deze reconstructie aan hungedrag ten grondslag ligt veranderen. Hiervooris een gedegen kennis van hun bewuste prakti-sche en theoretische kennis nodig. Lerarenzouden anderzijds nieuwe
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??? Samenvatting In dit artikel wordt verslag gedaan van eenonderzoek naar minder bewuste aspecten vande cognities van aanstaande leraren die vaninvloed zijn op de wijze waarop aanstaandeleraren de praktijk ervaren. Centraal staan deconcerns van eerstejaars studenten van dePABO gerelateerd aan hun stage. Er zijn drie in-strumenten gebruikt in dit onderzoek naar deconcerns van aanstaande leraren: een instru-ment met 16 kaartjes die door de student zijngesorteerd (gebaseerd op de teacher concernchecklist van Fuller en Borich, 1988), tekeningendie studenten zelf hebben gemaakt en semi-gestructureerde interviews. Uit de resultaten van het onderzoek blijktdat de studenten de meeste concerns hebbenover zaken die de leerlingen en de taak van hetlesgeven behelzen. Volgens de studenten gaathet hier om de kern van het onderwijzen. Stu-denten houden zich in mindere mate bezig metzaken die volgens hen niet tot de kern van hetlesgeven behoren en die ze zich moeilijk con-creet

kunnen voorstellen, zoals 'de vraag of ikleerlingen eerlijk beoordeel'. Studenten hebbende minste concerns over zaken die ze volgenseigen zeggen niet kunnen be??nvloeden. Over-eenkomstig ander onderzoek geven ook deresultaten van onze studie aan dat er geen ver-andering is in de concerns van deze groep stu-denten gedurende het eerste jaar van hun oplei-ding. Er is wel enige verandering te zien in deafzonderlijke items, zoals gegeven op de kaart-jes, en in de afzonderlijke concerns die zichtbaarworden in de tekeningen. Er zijn ook aanwijzin-gen dat de opvattingen van de studenten overde praktijk realistischer worden. In de discussieworden de onderzoeksinstrumenten besproken,met name het gebruik van tekeningen. Uit hetonderzoek blijkt dat tekeningen een redelijkbetrouwbaar en valide middel zijn om concernste achterhalen. Het gebruik van image-basedresearch (Prosser, 1998) is echter tamelijk nieuwen er is meer onderzoek nodig om onderzoeks-instrumenten zoals tekeningen te

gebruiken opeen wijze die zowel betrouwbaar en valide is alsrecht doet aan het complexe materiaal zelf. Inleiding Studenten komen de lerarenopleiding niet bin-nen als lege vaten die gevuld kunnen wordenmet idee??n over 'goed onderwijzen' (Cole &Knowles 1993; Kelchtermans, 1993; Ray-mond, Butt & Townsend, 1992). Ze hebbenvele jaren ervaring met onderwijs als leerlingen student. Ze hebben verhalen gehoord van enover leraren. Ook hebben ze films en televisie-programma's gezien met al of niet stereotypevoorbeelden van onderwijs (Weber & Mitchel,1995). Veel studenten hebben relevante erva-ringen opgedaan, bijvoorbeeld door het gevenvan sporttrainingen of het leiden van een kin-derkamp. De invloed van deze en andereervaringen op leraren is van belang voor hunprofessionele identiteit (Beijaard, 1995).Voortbouwend op Watzlawick (1978) steltWubbels (1992) dat de preconcepten overonderwijzen die aanstaande leraren al bezittenbij de start van de lerarenopleiding niet

alleenrationeel van aard zijn, maar dat eveneensmetaforische 'worid images' invloed hebben.Ook andere onderzoekers gebruiken de termimages en benadrukken dat die een belangrijkerol spelen in het ontstaan van gedrag (b.v. Con-nelly & Clandinin, 1984; Clandinin, 1985;Denis, 1991; Elbaz, 1983). Korthagen (1993)en Korthagen en Lagerwerf (1996) hebben eennadere uitwerking gegeven van de rol van men-tale representaties die het handelen in de onder-wijspraktijk sturen. Zij stellen dat in de relatietussen de mentale representaties en het gedragvan (aanstaande) leraren in praktijksituatiesniet alleen rationele aspecten en beelden, maarook gevoelens, behoeften, concerns, waardenen gedragstendensen een rol spelen. Korthagenen Lagerwerf (1996) en Korthagen en Kessels(1999) gebruiken de term 'Gestalts' om het De concerns van aanstaande leraren van de PABO A. Swennen, T. J??rg en F. Korthagen



??? ondeelbare geheel van zulke factoren die opge-roepen worden door bepaalde kenmerken vaneen praktijksituatie waarmee de leraar gecon-fronteerd wordt aan te duiden. Het gedrag vanleraren wordt volgens Dolk (1997) in grotemate gestuurd door zulke Gestalts, met name insituaties waarin weinig reflectie plaatsvindt(zogenaamde 'onmiddellijke situaties'). Dezevisie stemt overeen met recent neurofysiolo-gisch onderzoek naar de rol die het impliciete,of niet-declaratieve, geheugen speelt bij de ver-werking van parallelle zintuiglijke input (Dolk,Korthagen & Wubbels, 1998). Een gedetailleerde analyse van de aard vanbeelden of Gestalts van leraren komt in de lite-ratuur nauwelijks voor. Evenmin is veelbekend over de invloed van de lerarenopleidingop de verandering van beelden, concerns,waarden en dergelijke. Het hierna beschrevenonderzoek is daarom exploratief van aard. Hetonderzoek richt zich in de eerste plaats op deconcerns van aanstaande leraren. Daarbij isgebruik gemaakt van het

instrument 'de kaart-jes' (zie paragraaf 2.2) en het instrument 'teke-ningen' (zie paragraaf 2.3). In eerder onder-zoek naar concerns werd gebruik gemaakt vanvragenlijsten (De Jong, 1980; Fuller & Borich,1988). In het onderzoek wordt het instrument'de kaartjes' gebruikt om, op een wijze die toe-gankelijk is voor docenten van de lerarenoplei-ding, de concerns van studenten op een meercognitieve wijze te achterhalen. Het is echterde vraag of studenten zich altijd bewust zijnvan hun eigen concerns. Het gebruik van teke-ningen is een manier om beelden en de daarinvervatte meer onbewuste concerns, letterlijk enfiguurlijk, zichtbaar te maken. Het doel van het onderzoek waarover hiergerapporteerd wordt, is meer zicht te krijgen opde niet-rationele aspecten van de concerns vaneerstejaars PABO-studenten en om de verande-ring van die concerns te analyseren. Dezekeuze werd bepaald door aanwijzingen in deonderzoeksliteratuur dat concerns en beeldenbelangrijke factoren zijn in de

professioneleontwikkeling van leraren^ Guillaume en Rud-ney (1993, p. 65) stellen bijvoorbeeld datsTUDi?ˆN 'Through examination of student teachers' per-ceptions and concerns, insight can be gainedabout the problems teachers face and theknowledge they find of most worth.' Zij ver-volgen: 'By attending to student teachers' con-cems we can further understand the processesstudents undergo to become teachers.' Omdathet hier gaat om een gebied waarop tot nu toebetrekkelijk weinig onderzoek heeft plaatsgevonden, is een specifiek doel van het onder-zoek de ontwikkeling van instrumenten waar-mee betrouwbare en valide gegevens over d?¨concerns van aanstaande leraren kunnen wor-den verkregen. Daarbij is gestreefd naar hetontwikkelen van instrumenten die ook doorlerarenopleiders gebruikt kunnen worden, zo-wel om gegevens te verkrijgen over de con-cerns van aanstaande leraren als om de reflectievan deze aanstaande leraren te bevorderen.Kortom, een tweede doel van het

onderzoek isom, zowel ten behoeve van toekomstig onder-zoek als ten behoeve van de lerarenopleiding,instrumenten te ontwikkelen waarmee de im-pliciete elementen die het handelen van aan-staande leraren bepalen expliciet gemaakt kun-nen worden. 118 pedagogische 1 Theoretisch kader 1.1 Concerns Het denken over en het onderzoek naar con-cerns van (aanstaande) leraren is in belangrijkemate ge??nspireerd door het werk van FrancisFuller (Fuller, 1969; Fuller & Bown, 1975). In1975 publiceerden Fuller en Bown een artikelwaarin zij de drie ontwikkelingsfasen van lera-ren en vier ontwikkelingsfasen van aanstaandeleraren onderscheiden. Gedurende de eersteontwikkelingsfase van aanstaande leraren zijnde 'preteaching concerns' dominant. Studentendie nog nooit,voor de klas hebben gestaan, heb-ben concerns over de leerlingen. Zij identifice-ren zich met de leerlingen en slechts in fantasiemet de leraren. Als studenten eenmaal stagelopen veranderen hun concerns. Zij krijgenconcerns

over hun eigen overleven. De centra-le vraag is: Hoe red ik het voor de klas? Ver-volgens ontwikkelen aanstaande leraren'teaching Situation concerns'. De studentenhebben concerns over methoden en materialenen gaan op zoek naar idee??n voor lessen. Zehebben het gevoel dat ze de stof voldoendebeheersen om een voldoende te halen voor huntentamens, maar niet om die aan anderen uit teleggen. Dit zijn nog altijd concerns over hun



??? eigen onderwijsgedrag, niet over leerlingen enhet leren door leerlingen. Zulke concerns overleerlingen vormen de vierde categorie. Fulleren Bown vatten hun bevindingen als volgtsamen: 'Preservice teachers express deep con-cerns about pupils, about their leaming, theirsocial and emotional needs, and about relatingto pupils as individuals. But they may be un-able to act on these concerns. Flooded by feel-ings of inadequacy, by situational demands andconflicts, they may have to lay aside these con-cerns until they have learned to cope with moreurgent tasks, such as being heard above the din'(Fuller & Bown, 1975, p. 39). Ander onderzoek naar concerns van aan-staande leraren bevestigt de indeling in de con-cerns die Fuller en Bown noemen, hoewel 'pre-teaching concerns' zelden apart wordenvermeld. Er is vrij algemene overeenstemmingover drie hoofdcategorie??n: concerns overzichzelf/overleven, concerns over de taak enconcerns over de invloed van het eigen hande-len op leerlingen.

Echter, rapportages van ver-schillende onderzoeken geven aan dat er wei-nig evidentie lijkt te zijn voor het voorkomenvan duidelijke stadia in de ontwikkeling van deconcerns. De concerns die studenten uiten,kennen (volgens Janssens, 1989) onverwachtepieken en dalen, overlappen elkaar (Pigge &Marso, 1987) of de concerns over leeriingennemen van meet af aan een dominante plaats in(De Jong, 1980; Smith & Sanche, 1992, 1993).Guillaume en Rudney (1993) geven tweemogelijke verklaringen voor deze verschillen-de resultaten. De eerste is dat concerns van stu-denten mede worden bepaald door veel ver-schillende elementen die de ervaringen van destudenten in de klas be??nvloeden. Een tweedeverklaring is dat ook persoonlijke kenmerken,zoals geslacht en de cognitieve structuur vanstudenten, invloed hebben op de concerns. Hetonderzoek naar concerns werd geleidelijk inge-bed in het onderzoek naar de ontwikkeling vanleraren (B??rden, 1990; De Jong, 1980; Jans-sens, 1989; Pigge &

Marso, 1987). De laatstejaren is het onderzoek naar concerns onderdeelgeworden van het onderzoek naar wat ge-noemd wordt cognities van leraren (Guillaume& Rudney, 1993) of subjectieve theorie??n vanleraren (Corporaal, 1988; Houtveen, Hol &Booij, 1995; Van den Berg & Vandenberghe,1995). Het begrip 'concern' wordt in de bestu-deerde literatuur niet helder gedefinieerd.Soms wordt helemaal geen omschrijving gege-ven (Fuller & Bown, 1975; Guillaume & Rud-ney, 1993). Als er wel een omschrijving gege-ven wordt, leidt die niet altijd tot een helderedefinitie. Fuller omschrijft het begrip concernals 'perceived problems or worries' (Fuller,1969). Pigge en Marso (1987) nemen de defini-tie van Fuller over. Smith en Sanche (1992)karakteriseren de term concern als 'anxiety oranxious sense of responsibility'. Het Engelsewoord 'concern' kent geen equivalent in hetNederiands. Griffioen (1980) stelt 'pre-occupa-ties' voor, maar geeft ook aan dat het misschienbeter is het begrip onvertaald te laten.

Hijciteert verder Andriesen (1975) die spreektover 'bekommernis'. Wij volgen de suggestievan Griffioen (1980) om het begrip concernonvertaald te laten en operationaliseren hetbegrip concern als 'datgene wat een studentbezighoudt in het kader van de stage/praktijk'. 1.2 Beelden Verschillende auteurs (b.v. Calderhead, 1989)beschouwen beelden als de centrale factor diede professionele ontwikkelingen van lerarenverklaart. Studenten op de lerarenopleidinghebben als ze met de opleiding beginnen eenbeeld van het beroep van leraar en van huneigen rol daarbinnen. Calderhead geeft de vol-gende beschrijving van 'image': 'The termimage has been variously used to describeteachers' practical knowledge, though eachusage emphasises the experiential basis ofteachers' working knowledge, and the impor-tance of large episodic, particulariy visual,memory' (Calderhead, 1989, p. 47). Hij geefteen opsomming van verschillende soortenbeelden die loopt van meer naar minder ab-stract. Op het hoogste

niveau van abstractie ishet beeld een krachtige metafoor met affectieveen morele associaties. Op een lager niveau vanabstractie staan de beelden die studenten somshebben van een leraar die model staat voor hunideaal van een goede leraar. Dit is de invullingdie Saunders en Morine-Dershimer (1990) aande term geven. Op een nog lager niveau bevin-den zich volgens Calderhead de beelden dieleraren hebben van bepaalde lessen, bijvoor-beeld een reken- of een natuurkundeles. Con-nelly en Clandinin (1984) gebruiken het begrip'image' om te verklaren hoe leraren tot bepaal-



??? de handelingspatronen komen. Zij stellen dateen 'image' 'draws both the past and the futureinto a personally meaningful nexus of expe-rience focussed on the immediate Situation thatcalled it forth' (Connelly & Clandinin, 1984,p. 147). Johnson (1987) gaat uitgebreid in opde rol die 'image schematic structures' spelenin de constructie van representaties van de wer-kelijkheid, daarmee stelling nemend tenopzichte van de eenzijdige nadruk in veel lite-ratuur op de rol van taal bij betekenisverlening.Korthagen en Lagerwerf (1996) hebben dezevisie verder uitgewerkt in een theorie overleren onderwijzen waarin beelden of 'Gestalts'een centrale rol spelen. In het onderhavigeonderzoek wordt het concept 'beeld' vrij letter-lijk opgevat en is gebruik gemaakt van tekenin-gen die aanstaande leraren basisonderwijs tenbehoeve van het onderzoek maakten. De teke-ningen zijn de zichtbare beelden en tegelijker-tijd de representatie van beelden. Daarbij isvoortgebouwd op eerder onderzoek waaringebruik

gemaakt wordt van tekeningen (Hui-bregtse, Korthagen & Wubbels, 1994; Weber& Mitchell, 1995, 1996). Deze methode vandataverzameling past in wat Prosser (1998)voorstelt als een nieuwe onderzoeksmethodo-logie, genaamd 'image-based research'. 2 Opzet van het onderzoek 2.1 Onderzoeksvragen, respondenten en ver-loop van het onderzoek De algemene onderzoeksvraag luidde: Wat zijnde concerns van eerstejaars studenten van dePABO en veranderen die concerns gedurendehet eerste jaar? Naar aanleiding van deze alge-mene vraag werden de volgende specifiekevragen geformuleerd: Tabel 1 Overzicht van het verloop van het onderzoek Propedeuse ->Instrumenten periode 14 weken periode 26 weken periode 37 weken stage 11 week periode 45 weken stage 21 week periode 54 weken Kaartjes afname 1(n=35) afname 2(n=28) afname 3(n=28) Tekeningen afname 1(n=35) afname 2(n=28) Interviews afname 1(n=6) 1 Wat zijn de concerns van de eerstejaars stu-denten aan het

begin van het eerste jaar,voordat ze stage hebben gelopen? 2 Wat zijn hun concerns na de eerste stagepe-riode? 3 Wat zijn hun concerns aan het einde van heteerste jaar? 4 Veranderen de concerns van de studenten?Zo ja, welke betekenis is daaraan toe te ken-nen in termen van verandering? 5 Zijn tekeningen een valide en betrouwbaarinstrument om concerns vast te stellen? Het onderzoek is uitgevoerd bij 37 eerstejaarsstudenten van een PABO in een middelgroteNederlandse stad. De groep bestond uit 33vrouwen en 4 mannen. Het aantal studenten datde kaartjes sorteerde en tekeningen maakte,verschilde per afname doordat enkele studen-ten om verschillende redenen, zoals ziekte enhet inhalen van stage, niet aanwezig waren inde lessen waarin de kaartjes werden gesorteerden de tekeningen werden gemaakt. Twee stu-denten die aanwezig waren tijdens de eersteafname hebben de opleiding v????r de tweedeafname verlaten. In tabel 1 wordt het verioop vaii het

onderzoekweergegeven. De propedeuse van de betreffen-de PABO bestond in het jaar waarin het onder-zoek werd uitgevoerd uit zes onderwijsperio-den van vier tot zeven weken op hetopleidingsinstituut en twee stageperiodes vanieder een volle week na de derde en de vierdeonderwijsperiode. De eerste afname van 'dekaartjes' en de tekeningen vond plaats in de



??? week v????r de eerste stageperiode. De tweedeafname van 'de kaartjes' vond plaats in deweek v????r de tweede stageperiode. De derdeafname van 'de kaartjes' en de tweede afnamevan de tekeningen vonden plaats in de eerstelesweek na de tweede stageperiode. 2.2 Het instrument 'de kaartjes' Het instrument 'de kaartjes' moest, naast dereguliere wetenschappelijke eisen, ook voldoenaan de eis dat het relatief gemakkelijk af tenemen is, zodat opleiders het kunnen gebrui-ken als hulpmiddel bij de begeleiding van stu-denten. Het instrument is gebaseerd op een vra-genlijst van Fuller en Borich (1988). Smith enSanche (1992) verwijzen naar een artikel vanFuller en Parsons van 1974 waarin positiefover de betrouwbaarheid van deze 'teacherconcerns checklist' wordt gerapporteerd. Devragenlijst van Fuller en Borich (1988) bestaatuit 50 items. De vragenlijst is in een aantalstappen bewerkt tot uiteindelijk 16 items over-bleven. Het aantal van 16 is gekozen vanwegede hanteerbaarheid van het

instrument. De eerste stap was het vertalen van de vra-genlijst van Fuller en Borich in het Nederiandsen naar de Nederlandse situatie in het algemeenen die van het basisonderwijs in het bijzonder.De tweede stap in het ontwikkelen van het in-strument was het verdelen van de items in cate-gorie??n. In het artikel dat bij de vragenlijsthoort, onderscheiden Fuller en Borich (1988)drie categorie??n concerns: 'self concerns','instructional (task) concerns' en 'students'needs concerns'. Bij de verdeling van de itemsover de categorie??n bleek dat de categorie'instructional (task) concerns' veel itemsbevatte die meer met de school en het onder-wijs als geheel te maken hadden. Van dezeitems is een vierde categorie gemaakt: 'onder-wijs in het algemeen'. Hiermee wordt aange-sloten bij de indeling van Griffioen (1980) diede vierde categorie 'concerns omtrent de meso-situatie' noemt. Samengevat zijn in dit onder-zoek vier categorie??n onderscheiden: zich-zelf/overieven, de taak, de leerlingen en hetonderwijs in

het algemeen. Alle items van de vragenlijst van Fuller enBorich zijn bij ?Š?Šn van deze categorie??n onder-gebracht. De derde stap was de keuze van 16 items.Van iedere categorie zijn vier items gekozendie goed passen in de betreffende categorie,kenmerkend zijn voor de Nederiandse situatieen het Nederlandse basisonderwijs en van toe-passing zijn op PABO-studenten (zie voor deitems bijlage 1). Uiteindelijk werden de itemsop kaartjes gezet. Er werd een invulformulierontworpen waarop de gekozen volgorde van deitems kon worden ingevuld en waarop ruimtewas voor toelichting door de studenten. V????rde afname kregen de studenten mondeling enschriftelijk instructie. Aan de studenten werdgevraagd de kaartjes als volgt te rangschikken:van het item dat ze het meest naar het item datze het minst bezig hield in het kader van hunstage. Na de afname werd het gemiddelde rang-ordenummer van ieder item uitgerekend perafname en de standaarddeviatie werd vastge-steld. Op basis hiervan

werd de rangorde vande items voor de hele groep vastgesteld. Detoelichting van alle respondenten werd ge??n-ventariseerd, per item geordend en geanaly-seerd, zodat inzicht werd verkregen in de inter-pretatie van de verschillende items door destudenten. 2.3 De tekeningen De vraag aan d?Š eerstejaars studenten luidde:Maak een tekening over hoe je jezelf ziet inrelatie tot je stage. Tijdens de eerste afnamemaakten 34 studenten een tekening en tijdensde laatste afname maakten 30 studenten eentekening. Uiteindelijk werden dus 64 tekenin-gen gemaakt. De studenten die deelnamen aanhet onderzoek kregen tekenpapier en in hetlokaal waren potloden, kleurpotloden, kleur-krijt en stiften aanwezig. De studenten warenvrij in de keuze van het tekenmateriaal. Ten-einde door middel van dit onderzoek een bij-drage te kunnen leveren aan het vergroten vande kennis over de validiteit en betrouwbaarheidvan dit instrument, werden specifieke maatre-gelen getroffen. De analyse van de tekeningenverliep

in drie fasen. Het doel van de eerste fase was het ontwik-kelen van categorie??n gebaseerd op de tekenin-gen. Om recht te doen aan het visuele aspectvan de tekeningen werden van alle tekeningende volgende elementen beschreven, voor zoverze aanwezig waren op de tekening: tekst vanstudent, ruimte, meubilair, attributen, kleur enmateriaal, student (rol, plaats, kleding, haar-



??? dracht, gezichtsuitdrukking, enzovoort), leer-hngen (aantal, jongens of meisjes, leeftijd, kle-ding, gelaatsuitdrukking, enzovoort), mentor,anderen, zichtbare interactie (bijvoorbeelddoor middel van 'spreekballonnen'), gebeurte-nis. Op basis van deze aspecten werden over-eenkomsten en verschillen tussen tekeningenvastgesteld en werden de tekeningen door deeerste auteur in acht categorie??n ingedeeld.Uiteindelijk werden de categorie??n benoemd intermen van concerns van studenten. De achtcategorie??n bleken vruchtbaar voor een meergedetailleerde analyse van de beelden die totuitdrukking kwamen in de tekeningen en tege-lijkertijd globaal genoeg om overzicht tebehouden over de rijkdom aan materiaal zoalsgerepresenteerd in die tekeningen. Deze achtcategorie??n vormden de basis voor de verdereprocedure. Het doel van de tweede fase was hetverhelderen van de acht concern-categorie??nen te komen tot eenzelfde conceptualisering bijde drie beoordelaars (de drie auteurs). Er

werdeen proefscore georganiseerd met tekeningenvan andere eerstejaars studenten dan de studen-ten die deelnamen aan het onderzoek. Hetbetrof eveneens tekeningen die werden ge-maakt aan het begin en het einde van het eerstejaar. Bij de proefscore werden dezelfde vragengesteld als in fase drie. Na de proefscore wer-den de acht categorie??n verhelderd en verfijnd.Het doel van de derde fase was om antwoord tekrijgen op de volgende vragen: - Zijn de concern-categorie??n zichtbaar in detekeningen? - Zo ja, in welke mate (intensiteit) komt iede-re aanwezige categorie voor op een schaalvan 1 tot en met 4? (1 = in enige mate zicht-baar, 2 = in redelijke mate zichtbaar, 3 = insterke mate zichtbaar, 4 = in zeer sterkemate zichtbaar) - Treden er veranderingen op in de concernsvan de studenten? Zo ja, welke veranderin-gen zijn dat? Echter, voordat deze vragen konden wordenbeantwoord is vastgesteld of de interbeoorde-laarsbetrouwbaarheid voldoende was. Er wer-den 28, willekeurig

gekozen, tekeningen vande groep studenten die deelnamen aan hetonderzoek door de drie beoordelaars gescoord. Om de betrouwbaarheid van het scoren vanhet voorkomen van de categorie??n vast te stel-len werd Cohens Kappa bepaald. Met behulpvan Pearsons correlatieco??ffici??nt werd van devoorkomende categorie??n vastgesteld in welkemate de concerns voorkomen op een schaal van1 tot en met 4, met andere woorden de intensi-teit van de voorkomende categorie??n werdvastgesteld. Daarna werd met de scores vanbeoordelaar 1 en 2 de antwoorden op de boven-genoemde vragen gegeven. 2.4 Interviews Uit de totale groep van 37 studenten zijn zesstudenten geselecteerd waarmee semi-gestruc-tureerde interviews zijn gehouden. Van dezezes studenten hadden drie studenten de kaartjesgelegd op een wijze die overeenkwam met dievan het gemiddelde van de totale groep. Opdeze manier werd informatie verkregen over demotieven van de studenten als groep om vooreen

bepaalde volgorde te kiezen. Er werdendrie studenten gekozen die afweken van devolgorde van de groep. Door deze studenten teinterviewen, was het mogelijk om zicht te krij-gen op motieven die niet konden worden ach-terhaald als slechts werd gekeken naar de toe-lichting van de studenten die pasten bij degroep in z'n algemeenheid. De volgende vra-gen werden gesteld naar aanleiding van detekeningen en 'de kaartjes': Bespreken van de ordening van de kaartjesdoor de student - Wat valt op aan de manier waarop je dekaartjes de eerste keer gelegd hebt? - Wat valt op aan de manier waarop je dekaartjes de tweede keer gelegd hebt? - Hoe verklaar je de verschillen en overeen-komsten tussen de twee afnamen? Bespreken van de tekeningen van de student - Wat valt op aan de eerste tekening? - Wat valt op aan de tweede tekening? - Hoe verklaar je de verschillen/overeenkom-sten tussen de tekeningen? . Deze bespreking had tot doel na te gaan wat debeelden in de tekeningen van de

studenten voorhenzelf betekenden. Hierdoor werd een indrukgekregen van de relatie tussen de beelden in detekeningen en de concerns. 122 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? 3 Resultaten 3.1 Instrument 'de kaartjes' In tabel 2 worden de resultaten gegeven van dedrie keer dat de studenten de kaartjes hebbengesorteerd. De studenten legden de kaartjes inde volgorde van meer naar minder belangrijk.Dat betekende dat het item dat het belangrijkstewerd gevonden 1 punt kreeg en het item dat hetminst belangrijk werd gevonden 16 puntenkreeg. Zo kon voor de hele groep de mate vanbelangrijkheid van ieder item worden uitgere-kend. In de tabel staan het gemiddelde en destandaarddeviatie van ieder item vermeld.Tevens is de rangorde weergegeven. Daardoorwordt in tabel 2 ook duidelijk welke verschui-vingen er plaats vinden in de wijze waarop deitems per afname door de gehele groep studen-ten zijn gesorteerd. De analyse van deze resul-taten is tevens het antwoord op de eerste drieonderzoeksvragen (zie 2.1). De opmerkingenzoals die zijn gemaakt door de zes geselecteer-de studenten op de afnameformulieren en in deinterviews worden in eerste instantie

bespro-ken. Indien hun opmerkingen niet representa-tief zijn voor het geheel van de opmerkingendie op de afnameformulieren zijn gemaaktworden ook de opmerkingen van andere stu-denten gegeven. Tabel 2 Resultaat van de drie afnamen van het instrument 'de kaartjes' afname(n=35) 2'*' afname(n=28) afname(n=28) Items rang gem sd rang gem sd rang gem sd 1 het signaleren van leerlingen met leerproblemen 1 4.6 2.6 7 7.9 3.7 6 7.1 3.9 2 de vraag of ik inhoudelijk en didactisch goed onderwijs geef 2 5.2 4.0 1 4.1 3.8 2 4.8 4.1 3 de vraag of ik leerlingen kan motiveren 3 5.3 3.5 2 4.4 2.6 1 3.9 2.7 4 hoe ik kan aansluiten bij de verschillende behoeften van leerlingen 4 5.4 3.1 3 4.8 2.9 3 5.5 4.1 5 de vraag of ik een goede leraar word 5 5.6 4.8 4 4.9 4.5 7 7.5 5.6 6 de samenwerking In het team 6 7.6 3.9 5 6.9 2.9 4 6.6 2.9 7 de beste manier om met methoden en materialen om te gaan 7 8.2 4.0 9 8.5 3.3 5 7.0 3.1 8 de vraag of leerlingen mij aardig vinden 8 8.5 4.0 10 8.9 4.0 11 9.1 3.4 9 de vraag of

ik de leerlingen eerlijk beoordeel 9 8.8 4.5 8 8.3 4.3 10 8.5 4.0 10 het oordeel van mijn mentor over mijn onderwijs 10 8.9 3.1 6 7.2 3.9 8 7.9 3.5 11 het pedagogisch klimaat op school 11 9.0 4.3 12 9.9 3.8 12 9.9 4.5 12 leerlingen die de orde verstoren 12 9.7 3.8 11 9.1 3.4 9 8.3 3.8 13 het toenemende aantal eisen dat aan leraren gesteld wordt 13 11.1 3.9 14 11.9 3.0 14 11.0 3.9 14 het grote aantal leerlingen in de groep 14 11.3 4.1 13 10.5 3.9 13 10.3 3.2 15 de beperkte mogelijkheden in het onderwijs om vernieuwingen door te voeren 15 12.5 3.6 15 13.9 2.3 15 13.7 2.8 16 de relatief lage salarissen van leraren 16 14.1 2.4 16 15.0 1.6 16 15.0 1.9 Welke concerns hebben de studenten geba-seerd op de resultaten van 'de kaartjes'? Als devier concerns die in paragraaf 2.2 zijn omschre-ven als uitgangspunt worden genomen, danscoort het concern over de leerlingen hethoogst. Er is een tamelijk groot verschil tussende hoogte van de score van de items die beho-ren tot het concern om de leerlingen en

dehoogte van de score van de items die behorentot de concerns over de 'taak', hoewel dezelaatste categorie in zijn geheel op de tweedeplaats staat. De categorie zelf/overleven is niethoog ge??indigd. Hoewel de studenten hoogscoren bij de eerste afname op het item 'Devraag of ik een goede leraar word' eindigen alleitems over zelf/overleven in de middencatego-rie. De vierde categorie 'onderwijs in het alge-meen' scoort, met uitzondering van 'Desamenwerking in het team' het laagst. De items die tijdens alle drie de afnamenstabiel hoog eindigen zijn: - De vraag of ik inhoudelijk en didactischgoed onderwijs geef; - De vraag of ik leeriingen kan motiveren;



??? - De vraag of ik kan aansluiten bij de ver-schillende behoeften van de leerlingen. Uit de toelichting op de door de studenten inge-vulde formulieren blijkt dat ze deze items vaakals vanzelfsprekend belangrijk vinden. Zebehoren tot de kern van het beroep van leraar.Zoals bijvoorbeeld blijkt uit de toelichting vanLoredana: 'Ik vind dat toch wel belangrijk datals je leerkracht wordt, je inhoudelijk en didac-tisch goed onderwijs geeft. Ik bedoel, je moetde kinderen een toekomst geven en dat begintop de basisschool. Als jij dan niet goed lesgeeft...' Volgens de studenten is motiveren vanleerlingen een voorwaarde voor leren door deleerlingen en ook een voorwaarde om les tekunnen geven. Voor Alien en Leonie is er eenrelatie tussen 'De vraag of ik de leerlingen kanmotiveren' en het houden van orde: 'Als leer-lingen echt gemotiveerd zijn dan heb je geenordeproblemen' (Leonie). Voor Alien is hetzelfs zo dat 'andere' dingen dan ook betergaan, zoals het eerlijk beoordelen van leerlin-gen. De betekenis van

het item 'De vraag of ikkan aansluiten bij de verschillende behoeftenvan de leerlingen' is door studenten verschil-lend ge??nterpreteerd. Uit de toelichting blijktdat een deel van de studenten dit item opvat alsaansluiten bij het niveau van leerlingen en dateen andere groep het vooral betrekt op het'leuk' maken van de les, 'want dan leren zebeter/meer'. Er zijn veel items die eindigen in wat hier demiddencategorie wordt genoemd: - Het signaleren van leerlingen met proble-men; - De vraag of ik een goede leraar word; - De samenwerking in het team; - De beste manier om met methoden en mate-rialen om te gaan; - De vraag of de leeriingen mij aardig vinden; - De vraag of ik de leerlingen eerlijk beoor-deel; - Het oordeel van de mentor; - Het pedagogisch klimaat; - Leerlingen die de orde verstoren. Studenten plaatsen items in de middencatego-rie die volgens hen niet tot de kern van deonderwijstaak behoren. Uit de toelichting bijde kaartjes en de interviews blijkt dat studentende items uit de

middencategorie wel belangrijkvinden. Het gaat dan om items als 'De vraag ofde leerlingen mij aardig vinden', 'De vraag ofik leerlingen eerlijk beoordeel' en 'Leerlingendie de orde verstoren'. Er zijn ook items in demiddencategorie te vinden waarvan de studen-ten zeggen dat ze die belangrijk vinden, maarwaarvan ze zich geen duidelijk beeld kunnenvormen, bijvoorbeeld door gebrek aan erva-ring. Het gaat om items als 'De vraag of ik leer-lingen eeriijk beoordeel' en 'Het pedagogischklimaat op school'. Op twee items uit de middencategorie wordthier nader ingegaan, omdat hun plaats in dezecategorie opvallend is: 'De vraag of ik eengoede leraar word' en 'Leerlingen die de ordeverstoren'. 'De vraag of ik een goede leraarword' is het enige item uit de categoriezelf/overleven dat een relatief hoge noteringheeft gekregen. Er is geen ander item dat zovaak op de eerste plaats ge??indigd is (11 maal),maar dit item heeft ook een standaarddeviatievan respectievelijk 4.8, 4.9 en 5.6. Uit de toe-lichting bij dit

item en uit de interviews blijktdat het voor veel studenten vanzelfsprekend isdat het item belangrijk is. 'Het valt me op dat ikelke keer 'De vraag of ik een goede leraarword' bovenaan heb gezet. Het is niet zo dat ikdaaraan twijfel, maar ik vind het gewoon hetbelangrijkste punt. Gewoon, dat is nodig, ten-minste dat vind ik dan.' Er zijn ook studenten die dit item laaggeplaatst hebben. Loredana geeft de volgendeverklaring voor haar lage score van 'De vraagof ik een goede leraar word': 'Ik denk dat ik nade stage toch wat positiever tegenover hetberoep sta. (...) De vraag of ik een goede leraarword, is wat gedaald, dus daar ben ik al watzekerder over geworden door de stage.' Opval-lend is de relatief lage score op 'Leeriingen diede orde verstoren'. Wat betreft hun opvattingover dit item verschillen de eerstejaars studen-ten van beginnende leraren in het basisonder-wijs die zich volgens de litefttuur intensiefbezig houden met problemen rond orde (Veen-man, 1982). Het is interessant om te kijkenwelke

toelichting de studenten gaven bij dititem: 'In iedere groep kom je dat probleemtegen; het hoort er gewoon bij' (Jolanda); 'Ver-velend' (Alien); 'Dat is van latere zorg' (Leo-nie). In het interview zeiden Leonie en Aliendat het item 'Leerlingen die de orde verstoren'



??? relatief laag staat, omdat ze zich daar, voordatze stage hadden gelopen, niets bij konden voor-stellen. Leonie zei tijdens het interview overhet item dat zij het bij de eerste afname op de15de plaats heeft gezet: 'Ik wist nog helemaalniet wat je je daar precies bij moest voorstellen.Ik weet wel wat orde is maar niet hoe je dat zelfmoet houden.' De studenten houden zich het minst bezig met: - Het toenemende aantal eisen dat aan lerarengesteld wordt; - Het grote aantal leerlingen in de groep; - De beperkte mogelijkheden in het onderwijsom vernieuwingen door te voeren; - De relatief lage salarissen. Bij deze items zit ?Š?Šn item uit de categorie'taak'. De overige items zijn afkomstig uit decategorie 'onderwijs in het algemeen'. Uit detoelichting bij de kaartjes en de interviewsblijkt dat de studenten deze items onbelangrijkvinden. Het zijn aspecten van het beroep dielater wellicht een rol gaan spelen, maar nu nogniet. Over bijvoorbeeld 'Het grote aantal leer-lingen in de groep' zeiden de studenten dat dateen

gegeven is waar iedere leraar mee moetleren omgaan en dat het er nu eenmaal bijhoort. Met behulp van de Friedman-test is onderzochtof er significante verschillen zijn tussen de drieafnamen (onderzoeksvraag 4, zie 2.1). De Chi-kwadraat is 0,66 met een overschrijdingskansvan 0,72. Dat betekent dat de rangordening vande concerns bij de drie afnamen niet significantverschilt. Ook de toelichting van de .studentenop de afnameformulieren verandert inhoudelijkniet. Wel werden er tijdens de tweede afnamebeduidend minder opmerkingen gemaakt. Opitemniveau blijkt dat slechts bij ?Š?Šn item eensignificante verschuiving ten opzichte van deeerste afname zichtbaar is, namelijk bij 'Hetsignaleren van leeriingen met problemen'. 'Hetsignaleren van leerlingen met problemen' zaktbij de tweede afname van de eerste plaats(gemiddelde 4.6) naar de zevende plaats(gemiddelde 7.9). Alien zei daarover in hetinterview: 'Het is wel heel belangrijk, maar opeen gegeven moment wist ik een beetje wat bijsommige

leerlingen de problemen waren,alleen de leerproblemen, verder wist ik niet zo.En als je dat weet geef je daar ook aandachtaan, maar dat gaat eigenlijk vanzelf.' Leoniezei over de verschuiving van 'Het signalerenvan problemen': 'Het hoort niet rechtstreeks bijhet lesgeven.' 'Het signaleren van leerlingenmet problemen' is het item dat na de eerste sta-geperiode het meeste daalt en laag blijft. Dititem lijkt typisch voor de 'preteaching' perio-de. Het minder belangrijk worden van dit itemlijkt in overeenstemming te zijn met de theorievan Fuller en Bown, die stellen dat de studen-ten realistischer worden nadat ze zelf voor deklas hebben gestaan (vgl. Muller-Fohrbrodt,Cloetta & Dann, 1978). De items die door destudenten bovenaan zijn geplaatst wordengezien als de kern van het onderwijs. Het hel-pen van leeriingen met problemen (zoals dititem werd opgevat) behoort na de eerste erva-ringen niet meer tot die kern. 3.2 Tekeningen Deze paragraaf handelt over de resultaten vande analyse van de tekeningen.

Eerst worden deconcern-categorie??n gepresenteerd die werdenontwikkeld gedurende de eerste fase en tweedefase van de procedure die is beschreven inparagraaf 2.3. Daarna worden de resultaten vanfase drie van de procedure besproken: de ana-lyse van de scores van het al of niet voorkomenvan de concern-categorie??n en de intensiteitwaarin ze voorkomen. Tot slot wordt ingegaanop de (geringe) verandering van concerns dieuit de tekeningen is waar te nemen. De volgende concern-categorie??n en bijbe-horende omschrijvingen zijn op basis van deeerste en tweede fase van de analyse van detekeningen ontwikkeld. Concerns over gezelligheid Studenten tekenen zichzelf als iemand die voorde klas staat of tussen de leeriingen staat of zit.Er wordt gezongen, gedanst, voorgelezen ofsamen iets gevierd. Er zijn planten, tekeningenvan leeriingen, slingers, bord- en raamtekenin-gen en tekeningen van clowns te zien. Concerns over leerlingen De leeriingen worden getekend als individuen.De

student tekent zichzelf als iemand die aan-dacht heeft voor kinderen. De kinderen wordenin de nabijheid van de student getekend, even-tueel verbonden met lijnen. Studenten tekenenzichzelf en de leeriingen met rode harten om de(wederzijdse) gevoelens uit te drukken.



??? Concerns over orde Er worden leerlingen getekend die de orde ver-storen. Leerlingen worden in verhouding vervan de student die voor de klas staat getekend. Concerns over het oordeel van de mentor De mentor is aanwezig en schrijft op. Somswordt de mentor getekend met grote oren enogen. 'leerstof gevisualiseerd door bijvoorbeeld'boom roos vis vuur' of '6+4:= 5+3+' op eenbord te schrijven. Sommige attributen in deklas wijzen ook op leerstof, bijvoorbeeld eenwereldbol. Concerns over zaken buiten de klas Studenten tekenen (ook) collega's, team,ouders, buurt, anderen. Concerns over het leren door de leerlingen Concerns over zichzelf als leraar Op symbolische wijze, bijvoorbeeld door het Studenten beelden zichzelf klein af, soms bui- trekken van lijnen tussen figuren, wordt de ten proporties, en/of onbeduidend. Ook teke- overdracht van kenni^s uitgedrukt. Ook wordt nen de studenten zichzelf veel groter dan de



??? Tabel 2 Kappa Pearsons r Voorkomen van concerns in de 28 tekeningen, kappa en Pearsons r correlatieco??ffici??nt Categorie Aantal Beoord. Beoord. Beoord. Beoord. Beoord. Beoord. Tekeningen 1 + 2 1 +3 2 + 3 1 +2 1 +3 2 + 3 1 Gezelligheid 13 .79 .78 .86 .87 .83 .84 2 Leerlingen 16 .78 .71 .64 .65 .19 .24 3 Orde 1 _* 4 Oordeel mentor 6 .79 .81 .58 .24 .49 64 5 Leren door leerlingen 16 .85 .71 .85 .30 .68 .62 6 Zaken buiten de klas 2 _* 7 Zichzelf als leraar 15 .27 -.02 .05 .47 .43 .46 8 Keuze van het beroep 3 _* * Deze waarden kunnen niet worden berekend vanwege het geringe aantal tekeningen leerlingen, eveneens soms buiten proporties.Dit zijn tamelijk sobere tekeningen. Concerns over de keuze van het beroep Studenten tekenen, vaak op symbolische wijze,dat ze twijfels hebben over de juistheid van hunkeuze voor het beroep van leraar of voor hungeschiktheid voor het beroep. In tabel 3 staan de scores van de concerns zoalsdie volgens de drie beoordelaars zichtbaar zijnin de

tekeningen. Er is geen onderscheidgemaakt tussen de eerste en tweede afname.Het doel was vooral om na te gaan of de inter-beoordelaarsbetrouwbaarheid tussen de driebeoordelaars met betrekking tot het voorkomenvan de concerns en de intensiteit van de voor-komende concerns voldoende is. Hiermeewordt een bijdrage geleverd aan de beantwoor-ding van de specifieke onderzoeksvraag 5. Uitde tabel blijkt overigens dat de concerns overhet leren door leerlingen, de leerlingen, zich-zelf als leraar en de gezelligheid het meestegescoord worden door de drie beoordelaars. Demate van overeenstemming over het voorko-men van deze concerns, bepaald met behulpvan Cohens Kappa, is voldoende, behalve voorhet concern over zichzelf als leraar. De con-cerns over orde, zaken buiten de klas en dekeuze van het beroep werden bijna niet ge-scoord. Omdat het aantal scores van deze teke-ningen te laag was, was het niet mogelijk demate van overeenstemming tussen de beoorde-laars vast te

stellen. Tabel 4 Percentages van het voorkomen van concerns in de 28 tekeningen en de intensiteit waarin ze gemiddeldvoorkomen volgens fwee beoordelaars bij de eerste en tweede afname Eerste afname Tweede afname Beoordelaar 1 Beoordelaar 2 Beoordelaar 1 Beoordelaar 2 Categorie a b a b a b a b 1 Gezelligheid 50 1,9 64 1,9 36 1,2 43 1,5 2 Leerlingen 57 2,0 57 1,9 57 1,4 50 1,3 3 Orde 14 7 _* 0 .* 0 _* 4 Oordeel mentor 43 1,8 29 2,8 7 1,0 7 1,0 5 Leren door leerlingen 71 1,5 79 1,6 36 1,4 43 1,5 6 Zaken buiten de klas 0 . 0 .* 14 _* 14 7 Zichzelf als leraar 29 2,3 50 2,3 50 1,9 43 1,8 8 Keuze van het beroep 7 7 _* 14 14 * Deze waarden kunnen niet berekend worden vanwege het geringe aantal tekeningena Het voorkomen van het concern in de tekeningen weergegeven in percentages,b De intensiteit van het voorkomende concern. Gegeven is het gemiddelde van de gegevens (schaal van 1tot 4). Voor de concerns die volgens de verschillendebeoordelaars voorkomen in de tekeningen

ismet behulp van pearsons correlatieco??ffici??ntnagegaan in hoeverre er overeenstemming wasin de beoordeling van de intensiteit waarin een



??? Tekening 1 van Alien concern in de tekeningen voorkwam. De waar-den van Pearsons correlatieco??ffici??nt zijngemiddeld niet zo hoog, maar kunnen toch nogredelijk genoemd worden. Al met al is de over-eenstemming het hoogst bij de eerste tweebeoordelaars. De score van deze twee beoorde-laars is dan ook de basis voor verdere analyse. In tabel 4 wordt per concern gepresenteerd inhoeveel procent van de 28 tekeningen hetbetreffende concern voorkomt. Daarnaast is indeze tabel te zien wat het gemiddelde van deintensiteit van het voorkomende concern op een schaal van 1 tot en met 4 is volgens de eer-ste en tweede beoordelaar. De scores wordengegeven voor de eerste en tweede afname,zodat eventuele veranderingen in het voorko-men van de concerns en de intensiteit van devoorkomende concerns zichtbaar worden.Hiermee wordt een bijdrage geleverd aan debeantwoording van de specifieke onderzoeks-vragen 1, 2 en 4. De concerns over de gezelligheid in de klas,over de leerlingen, over

het oordeel van dementor en over het leren van de leerlingen zijnprominent aanwezig in de tekeningen die destudenten hebben gemaakt tijdens de eersteafname voordat ze op stage gingen. Dat geldt inmindere mate voor het concern over zichzelfals leraar. De concerns over de gezelligheid inde klas, over het oordeel van de mentor en overhet leren van de leerlingen zijn minder zicht-baar op de tekeningen die aan het einde van heteerste jaar zijn gemaakt en ook de intensiteitwaarin ze voorkomen neemt af. Het concernover de leerlingen is in vrijwel gelijke mateaanwezig in de tekeningen van zowel de eersteals tweede afname, maar de intensiteit waarinhet voorkomt, neemt af. Er is verschil vaninterpretatie over het voorkomen van het con-cern 'Zichzelf als leraar', maar beide beoorde-laars noteren wel een afname van de intensiteitwaarin dit concern voorkomt bij de tweedeafname. Deze verandering komt overeen metde bevindingen van Fuller en Bown (1975) enCole en Knowles (1993). Studenten die nog



??? nooit voor de klas hebben gestaan, hebben eenidealistisch beeld over onderwijs en studentenworden realististischer na hun eerste onder-wijservaring. Een mooi voorbeeld is te zien inde tekeningen van Alien. De eerste tekeningvan Alien is een tekening met onder meer con-cerns over de leerlingen en gezelligheid. In detweede tekening is nog wel het concern over deleerlingen zichtbaar, maar er ligt niet meerzoveel nadruk op gezelligheid. Alien zei overde eerste tekening dat ze een fantasieklas heeftgetekend: 'Dit is een leuke klas. De kinderenluisteren goed. Je kunt ze dingen bijbrengen.Gezellig.' Over de tweede tekening spreekt ze,niet met minder enthousiasme, maar met meerervaring over de gang van zaken in een klas:'Hier leg ik een kind iets uit. Dat heb ik vaakgedaan tijdens de tweede stageperiode. Ik liepstage in een combinatieklas en als de leerkrachtbezig was met de ene groep dan hielp ik bij deandere om iets uit te leggen, of zo. Dan moesthet stil zijn en dan ging ik gauw op mijn

hurkenzitten om iets uit te leggen.' 3.3 Vergelijking van de resultaten van 'de kaart-jes', de tekeningen en de interviews Als de resultaten van 'de kaartjes' en de teke-ningen met elkaar worden vergeleken dan val-len allereerst de overeenkomsten op. Uit deresultaten van 'de kaartjes' en de tekeningenkomen in grote lijnen dezelfde concerns naarvoren. De studenten hebben concerns overzaken die volgens hen de kern van het onder-wijs betreffen, zoals de inhoud en didactiek vanhun onderwijs en het leren van de leerlingen. Inmindere mate hebben ze concerns over zakendie volgens de studenten niet met dc kern vande onderwijstaak te maken hebben, zoalsbeoordeeld worden of orde houden en nauwe-lijks over zaken die niet direct met de kern vanhet onderwijs te maken hebben. De overeen-komst tussen de resultaten die met de twee in-strumenten gevonden zijn, is een verdere aan-wijzing voor de validiteit en betrouwbaarheidvan de instrumenten. Het lijkt zo te zijn dat studenten

realistischerworden. De scores op het item 'Het signalerenvan leerlingen met problemen' dalen, evenalsdie van het concern 'Gezelligheid in de klas'. E?Šn concern dat uit dc tekeningen naarvoren is gekomen dat onderbelicht blijft in 'dekaartjes' is de gezelligheid in de klas. Ook in de interviews leggen studenten veel nadruk op hetbelang van een goede sfeer in de klas. De stu-denten zien de goede sfeer in de klas als voor-waarde voor hun eigen functioneren, het func-tioneren van de leerlingen en het leren van deleerlingen. De resultaten van dit onderzoek zijnniet eenduidig als het gaat om de ontwikkelingvan de studenten. Uit de analyse van de resulta-ten van 'de kaartjes' blijkt dat er in het alge-meen geen verschuiving van de concerns heeftplaats gevonden. De scores van de tekeningenechter laten zien dat over het geheel genomende concerns van de studenten gedurende hetjaar afnemen, zowel wat betreft de aanwezig-heid van de concerns als de intensiteit waarinze voorkomen. Dit laatste beeld

komt overeenmet wat de studenten tijdens de interviews zeg-gen over hun eigen ontwikkeling. Alien, Jolanda en Leonie hebben meer zelf-vertrouwen gekregen. 'Hier zie ik mezelf almeer als lerares en daar nog niet. (...) Ja, net ofik meer zelfvertrouwen heb gekregen. Ik vindook datje ontzettend veel leert van stage (...) Ikwas onzeker over of ik de kinderen wel de baaszou kunnen, ja de baas dat klinkt zo stom. Of ikzou kunnen leren dat ze niet met me gaanlopen, maar hoe moet ik het anders zeggen, datje goed orde kan houden en datje ze wat bij kanbrengen. Dat vind ik denk ik toch belangrijkvoor mezelf en voor de kinderen' (Alien). Leo-nie zei daarover: 'Hier heb ik een hele ontwik-keling doorgemaakt. In het begin stond ik somsnog een beetje voor de klas van 'nou, nou'. Ennu op het eind had ik echt zoiets van ik weetecht al zo'n beetje wat ik moet doen. Eerstdurfde ik nauwelijks kinderen te waarschuwen.Zoiets van dat is echt zo juffrouwachtig, dat wilik liever niet. Maar op een gegeven momentdan

moet je dat wel doen en de laatste les gingdat gewoon goed. Dat was ook fijn voor de kin-deren en fijn voor mij, fijn voor iedereen.' Der-gelijke uitspraken illustreren de nauwe verwe-venheid van beelden over het leraarschap engevoelens, met name gevoelens die gekoppeldzijn aan concrete ervaringen. Opvallend is dathet beter orde kunnen houden genoemd wordtals een belangrijk aspect van de ontwikkeling â€žâ€ž^â€žâ€žo^cHrdie Alien, Jolanda en Leonie hebben doorge- sTuoienmaakt. Goed orde houden wordt in relatiegebracht met een prettige sfeer, een noodzake-lijke voorwaarde om te kunnen onderwijzen. Indit opzicht zijn deze uitingen te vergelijken met 129



??? die welke gemaakt worden over het item 'Devraag of ik leerlingen kan motiveren', dat doorsommige studenten in verband wordt gebrachtmet zowel het leren van de leerlingen als ordehouden. Kennelijk staat dit item voor de stu-denten aan het einde van het eerste studiejaarcentraal in hun beeld van onderwijs. 4 Conclusie en discussie Een belangrijk resultaat van dit onderzoek isdat nu meer bekend is over gebrek aan veran-dering in de concerns van de groep eerstejaarsstudenten van de PABO. Na bestudering van deresultaten van het hele onderzoek valt op dat ergedurende het eerste jaar over het algemeennauwelijks een verschuiving in de concernsoptreedt en dat er slechts een geringe verschui-ving optreedt in de afzonderlijke items en deconcerns die vast te stellen zijn in de tekenin-gen. Dit is overeenkomstig de bevindingen vanCorporaal (1988) en Houtveen, Hol en Booij(1995). Het antwoord op de algemene onderzoeks-vraag is dat de studenten met name concernszeggen te hebben over zaken die

volgens hende kern van het onderwijs betreffen: de leerlin-gen, de sfeer in de klas en leerlingen iets leren.De concerns v????r de stage zijn veelal roman-tisch gekleurd, zoals blijkt uit de aandacht voorproblemen van leerlingen en aandacht voorgezelligheid. Aan het einde van het eerste jaarhebben de studenten nog steeds dezelfde con-cerns, maar de concerns zijn realistischer inge-vuld. Er zijn ook studenten die aan het beginvan het eerste jaar opzien tegen hun stage enorde houden. Enkele van deze studenten heb-ben tijdens hun stage ervaren dat 'het allemaalwel meevalt'. Ook deze studenten hebben eenrealistischer beeld ontwikkeld. Studenten heb-ben gedurende het eerste jaar van de opleidingook meer zelfvertrouwen gekregen. Ze hebbenhun eerste ervaringen in de praktijk achter derug en daardoor zijn ze zeker geworden vanhun keuze voor het beroep en van hun eigenmogelijkheden om dat beroep te leren. Derge-lijke gevoelens geven invulling aan hun beel-den over het leraarschap.

Onderzoeksvraag 5 (Zijn tekeningen eenvalide en betrouwbaar instrument om concernste achterhalen?) is niet eenduidig met 'ja' of'nee' te beantwoorden. Daarvoor is dit onder-zoek te beperkt van opzet. De overeenkomst inde resultaten van de instrumenten 'de kaartjes'en de tekeningen zien wij als aanwijzing voorde validiteit en betrouwbaarheid van de beideinstrumenten. Ook de redelijke interbeoorde-laarsbetrouwbaarheid bij het instrument 'teke-ningen' is een ondersteuning voor de kwaliteitvan dit instrument. In dit onderzoek is een aanzet gegeven tot hetexpliciet maken van minder rationele factorendie de concerns van aanstaande leraren vor-men. Hoewel er aanwijzingen zijn voor debetrouwbaarheid en de validiteit van de ge-bruikte onderzoeksinstrumenten geven dezegeen aanleiding tot generalisatie van de resulta-ten. Het is de vraag of dat wenselijk is. Indien,zoals Guillaume en Rudney (1993) beweren,de concerns van studenten afhankelijk zijn vansituationele en persoonlijke factoren, dan is

hetwenselijk dat opleiders de concerns van huneigen studenten onderzoeken. De instrumentendie voor dit onderzoek gebruikt zijn, zoudeneen hulpmiddel kunnen zijn om zicht te krijgenop de concerns van een hele groep. De resulta-ten van het onderzoek bevestigen dat beeldeneen belangrijke rol kunnen spelen in het ver-werven van kennis over leraren (Calderhead enRobson, 1991). Tekeningen zijn een represen-tatie van juist die factoren die in ander onder-zoek naar de ontwikkeling van (aanstaande)leraren vaak minder aandacht krijgen, namelijkde minder bewuste en minder rationele facto-ren. Voor genuanceerde conclusies over deconcerns van individuele studenten zijn ge-sprekken over de resultaten van 'de kaartjes' ende tekeningen onontbeerlijk. Met name debetekenis die de items voor de verschillendestudenten hebben zou tijdens een gesprek aande orde kunnen komen. Het hoog plaatsen vaneen item als 'Het grote aantal leerlingen in deklas' kan wijzen op concerns t)ver 'zichzelf/overleven', op

concerns over de taak en opconcerns over de leerlingen. Onderzoek met behulp van tekeningen pastin de nieuwe methodologie van 'imaged-basedresearch' (Prosser, 1998). Aanvankelijk warende onderzoekers verrast over de rijkdom vanhet materiaal. Het blijkt niet eenvoudig de teke-ningen zodanig te analyseren dat een goede



??? interbeoordelaarsbetrouwbaarheid met betrek-king tot de vaststelling van categorie??n vanconcerns bereikt werd. Meer onderzoek isnodig om na te gaan welke typen categorise-ring van beelden tot valide en betrouwbareresultaten kunnen leiden op zodanige wijze datrecht gedaan wordt aan de rijkdom aan infor-matie in de tekeningen. Bovendien lijkt het vanbelang verder te experimenteren met variantenvan de gehanteerde opdracht tot het maken vande tekening. Deze varianten kunnen zowelbetrekking hebben op de vraag wat er getekendmoet worden als op de manieren om het procesvan verbeelding te faciliteren (vergelijk ookHuibregtse, Korthagen & Wubbels, 1994). Aan de andere kant blijken door het instru-ment 'tekeningen' ook aspecten naar voren tekomen die met meer traditionele instrumenten,zoals vragenlijsten of het instrument 'de kaart-jes' niet of nauwelijks gevonden worden. Eenvoorbeeld daarvan is het concern 'Gezelligheidin de klas'. Vanuit methodologisch perspectiefligt hier

een belangrijk aandachtspunt. Aange-zien ?Š?Šn van de doelen van dit onderzoek washet verkrijgen van een completer beeld van depercepties van de onderwijspraktijk door aan-staande leraren, is het belangrijk te beseffen dattraditionele onderzoeksinstrumenten door hunaard reeds een beperking aanbrengen in hettype percepties dat vastgesteld wordt. Metname de niet-rationeie, meer affectieve aspec-ten in percepties van de praktijk worden mettraditionele instrumenten niet gemeten, ofslechts langs een omweg via het denken. Wub-bels (1992) heeft erop gewezen dat dit vaak eeninvalide wijze van opsporen van beelden is.Het instrument 'tekeningen' lijkt in dit opzichtdan ook een bijdrage te kunnen leveren aanverder onderzoek naar de verandering en ont-wikkeling van aanstaande leraren. Literatuur Andriesen, H.C.I. (1975). Leren aan ervaring ensupervisie. Nijmegen (dissertatie). Berg, R. van der, & Vandenberghe, R. (1995). Wegenvan betrol<l<enheid, Reflecties op onderwijsver-nieuwing.
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??? Bijlage 1 Abstract of first year student The concernsteachers Items van het instrument 'de kaartjes'verdeeld in categorie??n A. Swennen, T. J??rg and F. Korthagen. Pedago-gische Studi??n, 2000, 77, 117-133. Research has been undertaken into the develop-ment of less conscious aspects of student teacherscognitions that guide their perception of practice.This article focuses on the concerns of first year stu-dents in a teacher education programme preparingfor primary education. We were interested in howthese concerns and images can be assessed in a relia-ble and valid way. Instruments for measuring thedevelopment of concerns are a card-sort instrument(based on the teacher concerns checklist of Fullerand Borich, 1988), drawingsthatstudents made andsemi-structured interviews. The results of theresearch indicate that students have concerns aboutmatters that relate to pupils and the task ofteaching. These are seen by students as the core ofteaching. Students express less concerns

about mat-ters that in their opinion do not beiong to the coretask of teaching. They also have less concerns aboutmatters they think are important but which are dif-ficult to imagine like 'being fair and impartial'. Stu-dents have almost no concerns about matters theysay they cannot influence. In line with otherresearch we found high stability of student concernsin the beginning and at the end of the first year, al-though there are changes in single items of thecards and or single concerns in the drawings. Thereare, however, indications that the perception ofpractice becomes more realistic. In the discussion we go into the use of ourresearch techniques to assess concerns of studentteachers, especially the use of drawings. We foundthat the assessment of concerns by using drawingscan be done reliably and also have some validity.However the use of image-based research (Prosser,1998) is quite new and more research is needed tofind ways to use research Instruments like drawingsthat are both valid and

reliable and do justice to thecomplex and rich data that emerge from them. Zelf/overleven De vraag of leerlingen mij aardig vinden.Het oordeel van mijn mentor over mijn onderwijs.Leerlingen die de orde verstoren.De vraag of ik een goede leraar word. De taak De vraag of ik inhoudelijk en didactisch goed onder-wijs geef. Het pedagogisch klimaat. Het grote aantal leerlingen in de groep. De beste manier om met methoden en materialen om te gaan. Gevolgen voor leerlingen Het signaleren van leerlingen met leerproblemen.Hoe ik kan aansluiten bij de verschillende behoeftenvan leerlingen. De vraag of ik de leerlingen eerlijk beoordeel.De vraag of ik leerlingen kan motiveren. Onderwijs in het algemeen De beperkte mogelijkheden in het onderwijs omvernieuwingen door te voeren.De samenwerking in het team.Het toenemende aantal eisen dat aan lerarengesteld wordt. De relatief lage salarissen van leraren. 133 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Discussie Constructivisme (?) en cognitievepsychologie 134 pedagogischestudi??n 2000 (77)134-138 Jan J. Elshout Op het Internet werd recent de vraag gesteldwat eigenlijk de verschillen zijn tussen'progressive education' en 'constructivism'.De vraag is begrijpelijk, want er lijkt een dui-delijke familieverwantschap tussen deze tweehervormingsbewegingen te bestaan. Het Inter-net is rijk aan vindplaatsen over het constructi-visme. Meestal worden die bijgehouden dooreen afdeling die zich met 'science education'bezighoudt. Bestudering van de literatuur overhet onderwerp, bijvoorbeeld die welke doorCentral Washington University op het net inhaar 'Constructivism Update 1999' wordtopgegeven, laat overigens zien dat het con-structivisme ook anno 1999 geen scherp afge-bakende stroming is, maar een familie van stro-men en stroompjes die onderling wel een vaakgrote gelijkenis vertonen, maar die toch eengemeenschappelijke defini??rende kern missen,of het zou een gemeenschappelijke afkeer vanhet

traditionele onderwijs moeten zijn. Zelfsbestaan er tussen sommige familieledenonoverbrugbare tegenstellingen. Constructivis-ten, bijvoorbeeld, die van klassieke cognitief-psychologische huize komen zullen aan tafelgraag wat afstand houden van neven en nichtendie de 'situated Cognition', of 'behavioristicconstructivism' zijn toegedaan. En de relatietussen Piagetianen en bewonderaars vanVygotsky kan toch alleen maar een betrekke-lijk koele zijn. Vrijwel iedereen neemt afstandvan de gekke neef die als radicaal constructi-vist door het leven gaat. Zie in dit verband hetkalmerende essay: 'Constructivism from theperspective of the department of Psychology'dat als appendix is toegevoegd aan de algenoemde 'Constructivism Update 1999'(Central Washington University, 1999). Het antwoord op de vraag hoe 'progressiveeducation' zich tot het constructivisme ver-houdt kan dus naar wens simpel zijn (de laatstestroming is een jong familielid van de eerste). of hopeloos gecompliceerd als men met alleverschillende

standpunten rekening wil hou-den. Zo zal het zijn met alle vragen die over hetconstructivisme gesteld worden: of we moetentevreden zijn met een min of meer impressio-nistisch antwoord gebaseerd op gelijkenis,door de oogharen gezien, dan wel we makenhet ons moeilijk, volgens de filosoof Wittgen-stein overbodig moeilijk, omdat volgens hemover een 'family concept' nooit uitsprakenkunnen worden gedaan die volledig bevredi-gen. Ik heb de indruk dat het hervormingstrevenin onderwijsland gevangen is in een eeuwigdu-rende slingerbeweging (cf. Elshout, 1992). Insommige perioden is het ideaal van de onder-wijshervormers de formele en professioneleoverdracht van speciaal voor dat doel vormge-geven en geselecteerde kennis. In andere perio-den heeft de gedachte de overhand dat het besteleren in het echte leven plaats heeft, als het ini-tiatief van de ge??nteresseerde en belanghebben-de individuele lerende uitgaat. Wanneer dezetweede positie de overhand heeft wordt denadruk gelegd op de

negatieve aspecten vanformeel onderricht (de verveling, het spijbelen,het gebrek aan transfer, enzovoort) en wordendeze gecontrasteerd met hoogstandjes vanleren en presteren die soms geleverd wordendoor individuen waarvan men dat niet ver-wacht, althans niet verwacht omdat ze hetmoeilijk hebben in de wereld met uniformemaatstaven en wetenschappelijk omschreveneindtermen. Wanneer op een ander tijdstip for-meel onderwijs weer in de gunst is, ligt denadruk op de schoonheid van de effici??ntemassaproductie van verstandige, goed ge??nfor-meerde mensen, die bevrijd zijn van de dom-heid en de onwetendheid en de irrationaliteitwaarvoor de mens die aan zichzelf is overgele-verd zo'n talent schijnt te hebben. In het heden-daagse constructivisme beweegt de slinger zichweer naar de pool waar de.student centraalstaat. Als voorbeelden van hervormingen die inde richting van de andere pool waar de scholingcentraal staat ('in.structionism'?) noem ik de'Training within Industry'- beweging, het

werkaan intelligente tutorsystemen (ITS), veel vanhet door Sovjetpsychologen voorgestelde en decentraal samengestelde en nagekeken toetsenvan ons eigen onderwijssysteem. Wat drijft deze slingerbeweging? Waarom



??? is bijvoorbeeld taakanalyse soms in en danweer uit? Waarom is contextvrije kennis nueens het hoogste en dan weer een bron van ver-vreemding? Hoe zit het dat in de ene periodeco??peratief leren de oplossing is en in eenandere alles wordt verwacht van ge??ndividuali-seerd onderwijs? Waarom waren meerkeuze-toetsen ooit de bevrijding van de willekeur vande schoolfrikken en tegenwoordig volgenssommigen instrumenten van onderdrukking?Waar halen we de energie vandaan? Mijn per-soonlijke visie is dat het bij deze twee polen omtwee onverenigbare posities gaat die allebeisympathiek en aantrekkelijk zijn, zolang je zetenminste niet van te dichtbij ziet. Gebeurt datwel, is de slinger te ver uitgeslagen, dan kun-nen we niet meer om de tekortkomingen vanonze favoriet van het moment heen en begintde slinger weer zijn beweging naar de anderekant. Het is als met de grutto en de orchidee??n,allebei mooi en zeer in trek bij natuurliefheb-bers, maar onverenigbaar. Intensieve bemes-ting zorgt voor

veel wormen en dus voor veelgrutto's, maar doet vulgaire snelgroeiendegrassen fijnproevers als de orchidee??n weg-drukken. Een verstandig mens zoekt naar even-wicht. Aan die gedachte van de cognitieve psy-choloog Herbert Simon, hij noemde dat streven'satisficing', heeft de psychologie zijn enigeNobelprijs te danken. Maar zijn onderwijsfilo-sofen wel verstandige mensen? De redactie heeft mij gevraagd te schrijvenover de relatie tussen het constructivisme en decognitieve psychologie. Na het voorgaande zalhet duidelijk zijn dat ik dat een moeilijke opga-ve acht. In de kruiwagen van het constructivis-me bevinden zich vele kikkers en die zitten nietstil. Mijn betoog zal zich dus moeten beperken.Ik zal mij beperken tot die varianten waarvande ideologie de notie inhoudt dat het construc-tivistische programma ge??nspireerd en zelfsgerechtvaardigd is door de cognitieve psycho-logie, het vak waarin ik gespecialiseerd ben.Een eerste verrassing waarvoor we zelfs nadeze toespitsing komen te staan is dat in

leer-boeken over cognitieve psychologie, daar zijner vele tientallen van, begrippen als construct,constructie, constructivisme niet voorkomenmet als uitzondering de combinatie 'construc-tive memory', een term die onder andere slaatop de confabulaties van de typische Korsakof-pati??nt die zijn gebrek aan herinnering probeert te maskeren. Zelfs in het wat meer beschouwe-lijke: 'The nature of Cognition' (Sternberg, ed.,1999) ontbreekt iedere verwijzing. Het ontbre-ken van termen met de stam construct- is omtwee redenen iets wat men niet zou hebben ver-wacht. In de eerste plaats komt in vrijwel iederleerboek over cognitieve psychologie wel eenhoofdstuk voor over toepassingen in het onder-wijs en als het constructivisme zo op de cogni-tieve psychologie zou steunen als wel wordtgesuggereerd, dan zou dat hoofdstuk toch welde plaats zijn om daar wat over te zeggen.Mogelijk is de relatie toch wat minder innig.De tweede reden om verbaasd te zijn, en ikmoet toegeven dat ik het zelf om die reden ookwas,

is omdat de notie van een representatie zodicht aan het hart ligt van de cognitieve psy-chologie en een representatie is wat filosofeneen con.struct noemen. Sinterklaas en Intelli-gentie zijn constructen en mijn idee over hoehet zit met eb en vloed is er ook een. Iederewaarneming heeft ook dat karakter. Laat mijuitweiden. Psychologen zijn in overgrote meer-derheid onverbeterlijke realisten. Zij gaan ervan uit dat er een van ons onafhankelijke reali-teit bestaat en dat de evolutie ons organismeheeft uitgerust met mogelijkheden om dezerealiteit in principe met een validiteit te repre-senteren die voldoende groot is voor effectiefhandelen. Alleen realisten kunnen de slag omde arm houden die besloten ligt in dat 'in prin-cipe'. Er bestaan ondeugdelijke constructen enhallucinaties en waarnemingen liggen dicht bijelkaar. Maar het kan ook goed gaan; een rede-lijke mate van validiteit kan worden bereikt,anders was de Homo sapiens sapiens wel uitge-storven! Dat onze representaties wetenschaps-filosofisch als

construct moeten worden aan-gemerkt, is omdat hun vorm geheel wordtbepaald door de eigen aard van ons organismeen de ervaringsgeschiedenis daarvan, zonderdat dit hoeft af te doen aan de validiteit ervan.De kleurwaarneming is een mooi voorbeeld.Ons trichromatisch kleurwaarnemingssysteemis heel nauwkeurig. Objecten die voor u inkleur verschillen weerkaatsen waarschijnlijklicht van verschillende golflengten, terwijl ^ ^ B ' j peaAeoaiscHC objecten die dezelfde kleurimpressie geven studknlicht van dezelfde samenstelling naar uw net-vlies sturen. Het systeem brengt in de vorm vankwalitatief verschillende kleuren een zekerediscontinu??teit aan die het fysische spectrum



??? niet bezit, maar de validiteit van uw waarne-ming wordt daar niet minder om. Het is eenbepaalde manier van weergeven, zoals ook detijd op allerlei manieren kan worden weergege-ven. De validiteit van onze waarneming is ove-rigens niet optimaal, maar dat geldt ook voorde beste instrumenten. De eigen aard van hetsysteem bepaalt dus in hoge mate de aard vande representatie, vandaar de aanduiding 'con-struct'. Wat die aanduiding minder geschiktmaakt voor dagelijks psychologisch gebruik is,behalve dat het een technische filosofischeterm is, de suggestie die er van uitgaat dat alonze representaties het resultaat zijn van con-structie in de zin van doelgericht hard werken,van al dan niet bewuste 'inferenties' en 'com-putaties'. Veel van onze representaties ontstaanin tegendeel als het resultaat van de werkingvan mechanismen, automatisch, zonder hogeretussenkomst en zonder moeite. Dat onze repre-sentaties soms wel degelijk een resultaat zijnvan hard werk staat natuurlijk als een paalboven water.

Wist U dat wij op aarde nooit eenecht volle maan te zien krijgen? Kunt U beden-ken hoe dat komt? Ik zou me kunnen voorstellen dat U nuenigszins ongeduldig bent geworden: ik heb nutoegegeven dat het 'gemaakte' of 'geconstru-eerde' karakter van onze representaties van dewereld een kernthema is van de cognitieve psy-chologie en dat is wat het constructivisme inhet onderwijs tot gelding wil brengen. Diege-nen die zeggen zicfi op de cognitieve psycholo-gie te kunnen baseren hebben dus gelijk. Ofniet soms? Het is bovendien toch duidelijk datde cognitieve psychologie totaal geen steunbiedt aan het kennisoverdrachtmodel waarophet traditionele onderwijs steunt? Eerst dekwestie van de steun die het constructivismezou kunnen ontlenen aan de cognitieve psycho-logie wat betreft de stelling dat onderwijs deeigen kennisconstructie door de leerlingen zoumoeten bevorderen. Een niet gering bezwaartegen deze kijk op de legitimering van het con-structivisme laat zich al^ volgt formuleren: Alsalle mensen altijd,

onder alle omstandigheden,XYZ doen, dan is een stroming die wil bevor-5TUDI?ŠN deren dat zij XYZ doen overbodig. Lees voorXYZ: het cre??ren van representaties. De cogni-tieve psychologie stelt met kracht van empiri-sche argumenten dat mensen dat altijd doen alser kennis wordt verworven, om het even of zij 136 pedagogische iets uit hun hoofd proberen te leren of een theo-rie proberen te ontwikkelen. Wat nodig is enwaar het, ook in ons land, vaak aan ontbreekt isdat constructivisten een stap verder gaan dan tezeggen dat XYZ moet worden bevorderd.Nodig is dat zij nauwkeurig uiteenzetten aanwat voor vormen van kennisconstructie zij devoorkeur geven boven welke andere en waar-om. Men zal dan heel specifiek moeten wordenover welke methoden tot de beste constructiesleiden, onder welke omstandigheden en waar-om. Is imiteren goed? Groepsdiscussie? Hetdoen van experimenten? Misschien spelen bijhet kiezen van de beste constructievormen cog-nitief-psychologische argumenten een rol,

datzou ik natuurlijk prettig vinden. Het valt overigens maar te bezien of de cog-nitieve psychologie de in de literatuur te vindenkeuzes van het constructivisme wel zo gunstiggezind is. Ik heb enkele kanttekeningen. Eentaxonomie van gewenste vormen van kennis-constructie zoals bedoeld ga ik hier niet voor Uschetsen, dat is het werk van anderen. Als iktoch een voorzet mag geven, zou ik een onder-scheid willen maken tussen procedureel lerenen het verwerven van declaratieve kennis. Datonderscheid lijkt te worden verwaarloosd. Naarde huidige inzichten van de psychologischefunctieleer (maar het hoorde allang tot de erva-ringskennis van experts uit de sportwereld) kanmen het leren van handelingen, het leren vandoen beter niet aan de leerling overlaten: lerenschaken, het leren stellen van medische diag-noses, programmeren, probleemoplossen, ten-nissen, biljarten, het voeren van slechtnieuwsgesprekken, enz, al dit soort vaardigheidsont-wikkeling is het domein van wat Erickson enLehman (1996)

'deliberate practice' noemen.Dat is leren van en oefenen met een trainer dieopdrachten geeft en feedback verschaft. 'Deli-berate' betekent: weloverwogen, bedoeld,expres en staat tegenover 'door de leerling ge-??nitieerd' en 'mijn leren is spelen'. Spelen enplezier maken zijn niet de bedoeling: als U eenslechte backhand heeft moet U een trainer heb-ben die U dwingt de backhand te gebruiken enniet om de bal heen te lopen. Dat kan heelonaangenaam zijn. 'Deliberate practice' issystematisch individueel onderwijs. Wel zelfconstrueren - Uw trainer kan niet voor U leren- maar construeren daar waar nodig en zoalsnodig volgens de instructeur.



??? Declaratieve kennis, theoretische kenniskan daarentegen natuurlijk heel goed zelfstan-dig worden opgebouwd, als men tenminste debronnen kan vinden. Let echter op - als hetvoor het gebruik van die kennis nodig is dat ergetrainde acties op die kennis worden uitge-voerd, is er weer behoefte aan een externe trai-nersfunctie, want dan staat het procedureleweer op de voorgrond. De rol die het procedu-rele speelt in het gebruik van boekenkenniswordt volgens mij door velen sterk onderschat.Kortom: met 'de leerling moet zelfstandig,moet actief, enzovoort' kan ik niet uit de voe-ten. Men moet preciezer worden. Mijn tweede kanttekening is gebaseerd opeigen onderzoek naar leren door te doen enontdekkend leren in simulatieomgevingen enverder op wat ik heb opgestoken van mijn par-ticipatie in onder andere Enschedees en Maast-richts onderwijsonderzoek (Elshout & Veen-man, 1992; Elshout, Veenman & van Heli,1993; Veenman & Elshout, 1991, 1995; Veen-man, Elshout & Bierman, 1991; Veenman,

Els-hout & Busato, 1994; Veenman, Elshout &Hoeks, 1993; Veenman, Elshout & Meijer,1997). Ik durf enkele conclusies te trekken: Het niveau dat universitaire studenten zelfstan-dig studerend en probleemoplossend in compu-teromgevingen uiteindelijk bereiken valt tegen.Dit komt onder andere omdat de computerom-geving als zodanig te veel resources vraagt enomdat er tekorten zijn in het formele denken. In zelfstandig-leren situaties is algemene intel-ligentie (IQ) een belangrijke factor. Correlatiesin de orde van .65 tussen intelligentie en hetleerresultaat zijn in ons onderzoek regel. Min-der intelligente studenten lopen beduidendmeer risico in inductief-leren situaties dan inmeer gestructureerde omgevingen. Onalliankelijk van de intelligentie, speelt hetcomplex 'verstandig gedrag en zelfregulatie'een minstens zo belangrijke rol in zelfstandig-leren situaties. Deze factor lijkt nogal domein-specifiek. Verstandig gedrag in een simulatie-omgeving is niet vanzelfsprekend gecorreleerdmet een goede aanpak van

een vertaalopdracht,althans wanneer we intelligentie er uit gepar-tieerd hebben. Daar staat echter tegenover dathij leerbaar is. In ieder geval mag men er nietvan uitgaan dat men dat soort regulatie met degenen meekrijgt. Uit onderwijspsychologische theorie??n dieconceptueel niets met elkaar van doen hebbenvolgen vaak precies dezelfde didactische con-structies, dezelfde hypothesen en niet te verge-ten dezelfde mislukkingen: denk aan de mis?¨remet computers die 'meedenken' met de leer-ling en hulp aanbieden als ze dat nodig lijkt.Leeriingen gebruiken die hulp niet of gebrui-ken hem lui, bijvoorbeeld alleen voor hetrekenwerk. Die op zich heel interessante notieover de computer als meedenkende helper kanmen onderbouwen vanuit de informatieverwer-kings-benadering in Amsterdam, uit de situatedcognition-filosofie in Twente, en waarschijn-lijk ook nog wel uit Skinner's onderwijstheo-rie, want was Skinner niet degene die de eigenactiviteit van de student een conditio sine quanon voor leren achtte?

Of 'aiding'-systemenhelpen of door de leerling worden uitgezet, lijktniet uit het isme voorspelbaar te zijn. Mis-schien zullen de ismen ooit verdwijnen, maardan niet omdat we in het constructivisme nu demooiste variant gevonden hebben maar door-dat ze niet belangrijk genoeg zijn om verschilte maken. Ik heb nog wel wat andere kanttekeningen,maar het is tijd voor conclusies. Het constructi-visme van de jaren negentig mag zich niet decognitief psychologische onderwijspsycholo-gie bij uitstek noemen. De cognitieve psycho-logie kan als kennisbasis dienen van een heelspectrum van onderwijspraktijken, niet alleendichtbij de leeriing-gerichte pool, maar ook aande instructie-gerichte pool en in het bredegebied daar tussen in. Of bepaalde onderwijs-praktijken die nu uit constructivistische hoekworden voorgesteld een succes zullen blijken,kan niet worden afgeleid uit het blote feit datlerenden gestimuleerd worden hun kennis zelf-standig op te bouwen. Auteur J.J. Elshout is emeritus hoogleraar aan de universi-

teit van Amsterdam, Faculteit der Maatschappij- enGedragsvi/etenschappen, Afdeling Psychologie, Pro-grammagroep Psychonomie.
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??? O Een 'half leven lang leren' in initieel onderwijs envolwasseneneducatie; determinanten van de onderwijs-positie op 35-jarige leeftijd1 E. van Eek en J. Dronkers Samenvatting Aan het eind van het initi??le onderwijs hangthet bereitete niveau samen met sociaal-economi-sche positie en sekse. In dit artikel wordt metbehulp van gegevens van het Enschede-cohortonderzocht of deelname aan volwassenen-educatie die ongelijkheid versterkt of juist ver-mindert. Daarbij kijken we zowel naar onder-wijsniveau als naar aard en richting van hetgevolgde onderwijs. Dat de volwasseneneduca-tie de ongelijkheid in het bereikte niveau in hetiniti??le onderwijs niet compenseert, komt om-dat niet alle volwassenen deelnemen en omdataard en omvang van deelname aan volwasse-neneducatie weer samenhangen met kenmer-ken als sociaal-economische positie en sekse.Wel blijkt de volwasseneneducatie voor de deel-nemers een belangrijke bijdrage te leveren aanhun verdere kwalificering. Diegenen die in

hetiniti??le onderwijs nog geen beroepskwalifice-rende opleiding hadden gevolgd, verwervendoor deelname alsnog een beroepskwalificatie?¨n realiseren een niveaustijging. Bij diegenendie het initi??le onderwijs al met een beroeps-kwalificatie afsloten, leidt deelname niet toteen niveaustijging, maar vooral tot een verbre-ding van kwalificaties door deelname aan oplei-dingen en cursussen in andere onderwijssecto-ren. 1 Inleiding en theoretisch kader Onderzoek naar determinanten van de ongelij-ke verdeling van de 'opbrengsten' van hetonderwijs heeft zichtbaar gemaakt dat aan heteind van het initi??le onderwijs sprake is vanhorizontale en verticale ongelijkheid en dat diesamenhangt met milieu en sekse.' Schoolloopbanen verlopen milieuspecifiek:leerlingen uit lagere milieus lopen meer ver-traging op, worden vaker naar het speciaalonderwijs verwezen, krijgen lagere door-stroomadviezen bij de overgang basisonder-wijs-voortgezet onderwijs en behalen ten slotteeen lager eindniveau. Het verschillend

verloopvan de schoolloopbanen van leerlingen uit ver-schillende sociaal-economische milieus leidtmet name tot verticale ongelijkheid in debehaalde onderwijsposities. Schoolloopbanen verlopen ook seksespeci-fiek; meisjes leveren slechtere prestaties inexacte vakken, en kiezen minder exacte oplei-dingen, pakketten en richtingen met als resul-taat dat zij een minder goede arbeidsmarktposi-tie verwerven. Hoewel verschillende richtingenen verschillende examenpakketten binnen eenonderwijstype formeel tot hetzelfde onderwijs-niveau leiden, bieden ze vaak niet evenveelkansen in de verdere loopbaan; dit wordt aan-geduid met de term horizontale ongelijkheid.Deze horizontale ongelijkheid blijkt op dearbeidsmarkt te leiden tot ongelijke kansen opwerk en inkomen. Een van de overwegingen die aan de uitbrei-ding van de volwasseneneducatie in de jarenzeventig ten grondslag heeft gelegen, was datde volwasseneneducatie een corrigerende func-tie zou kunnen vervullen ten opzichte van de inhet initi??le

onderwijs ontstane ongelijkheid.Aanvankelijk stond daarbij een rechtvaardig-heidsmotief centraal; volwasseneneducatie hadtot doel volwassenen die in hun jeugd onvol-doende onderwijs hadden gevolgd, een 'tweedekans' te bieden. In termen van het bovenstaan-de diende volwasseneneducatie m.n. de verti- 139 pedagogischestudi??n 2000 (77) n9 l5l 1  Dit onderzoek is mede mogelijk gemaakt doorsubsidies van het voormalig Instituut voor Onder-zoek van het Onderwijs (SVO), het SKF (StichtingKohnstamm Fonds) en de Emancipatiecommissievan de Universiteit van Amsterdam.



??? cale ongelijkheid die was ontstaan aan het eindvan het initi??le onderwijs te corrigeren. Vanafde tweede helft van de jaren tachtig heeft devolwasseneneducatie in sterkere mate ook eencorrectiefunctie gekregen ten aanzien van hori-zontale ongelijkheid. De macro-economischefunctie is steeds belangrijker geworden; vol-wasseneneducatie wordt in toenemende mateingezet als instrument ten behoeve van het ver-beteren van de afstemming van aangebodenkwalificaties op gevraagde kwalificaties op dearbeidsmarkt (Bronneman-Helmers, 1988;Dougherty, 1992). De volwasseneneducatiedient niet alleen onvoldoende kwalificaties aante vullen maar ook onderwijskeuzen die op dearbeidsmarkt ongunstig blijken te zijn, te corri-geren. De volwasseneneducatie zou dus ookeen correctiefunctie moeten vervullen in relatietot de horizontale ongelijkheid. Ook de recente beleidsontwikkelingen ophet terrein van 'levenslang leren' illustreren hetbelang dat wordt gehecht aan blijven leren nahet initi??le onderwijs;

verwezen wordt naar desnelle ontwikkelingen op politiek, economischen maatschappelijk terrein. Door de snelletechnologische innovaties hebben specifiekevakkennis en vaardigheden een kortere geldig-heidsduur gekregen. De tijden van 'leren voorhet leven' lijken voorbij; verondersteld wordtdat mensen gedurende hun werkzame levensteeds vaker verschillende functies zullen ver-vullen en loopbaankeuzen moeten maken. Determ 'employability' heeft zijn intrede gedaan;volwassenen moeten beschikken over actuelekennis en vaardigheden, breed inzetbaar enflexibel zijn en bereid tot verdere zelfontwik-keling (Peetsma & Volman, 1997). Het zal dui-delijk zijn dat deze ontwikkelingen het belangvan de volwasseneneducatie binnen het educa-tieve systeem nog groter maken. Net als in het initi??le onderwijs blijkt deonderwijsdeelname in de volwasseneneduca-tie, zowel wat betreft omvang van de deelnameals de aard van de gevolgde cursussen, samente hangen met achtergrond- en persoonsken-merken van

de deelnemers, zoals sociaal-eco-FCDAcoaiscHc Homischc positie, sekse, behaald onderwijs-sTUDitN niveau en beroepspositie (Houtkoop & Van derKamp 1992, Diederen, 1991). Naarmate menmeer geschoold is en positiever ervaringenheeft opgedaan in het onderwijs, wordt meerdeelgenomen aan volwasseneneducatie (Jarvis, 140 1985, De Vries, 1981; Boshier & Collins,1983; Houtkoop en Oosterbeek, 1997). Men-sen in groeifuncties nemen vaker deel aan vol-wasseneneducatie dan mensen in banen metweinig carri?¨reperspectief, en mensen zonderwerk zijn minder geori??nteerd op leren danmensen met een baan (Bolhuis, Houtkoop &Van der Kamp, 1988; Tuijnman 1992). Hoewelvrouwen aanvankelijk minder deelnamen danmannen, is inmiddels sprake van ongeveergelijke percentages; wel blijken vrouwen ande-re opleidingen en cursussen te kiezen. Mannenvolgen vaker beroepsgerichte cursussen, vrou-wen vaker hobbycursussen (Ten Dam, VanEek & Volman, 1992; Houtkoop & Ooster-beek,

1997). Er is sprake van sekseverschillenin de redenen voor deelname aan volwassenen-educatie, de zogenoemde leerori??ntaties: vrou-wen noemen vaker intrinsieke leerori??ntaties,mannen nemen vaak deel vanuit een extrinsie-ke ori??ntatie, gericht op het behalen van diplo-ma's en het verbeteren van de arbeidsmarktpo-sitie (Doets, 1988). Deze tweedeling wordtdoor Van Eek en Houtkoop (1988) nader genu-anceerd; vrouwen met baan lijken wat leer-ori??ntatie betreft meer op mannen (met baan)dan op vrouwen zonder baan. Ook vonden zedat vrouwen gedurende deelname aan volwas-seneneducatie een sterkere extrinsieke ori??n-tatie ontwikkelen die tot uiting komt in devakken- en richtingkeuze. Felix (1986) conclu-deert dat het volwassenenonderwijs de ongelij-ke opbrengsten van het initi??le onderwijs ineen aantal gevallen eerder lijkt te versterkendan te corrigeren; met name de hogere milieusblijken hun voorsprong te vergroten. Voorvrouwen vervult in het volwassenenonderwijsde mavo w?¨l een

correctiefunctie; dit wordtvooral veroorzaakt door het grote aantal vrou-wen dat ten tijde van zijn onderzoek de dag-mavo voor volwassenen bezochten. Ook Tuijn-man (1992) en Dougherty (1992) constaterendat de volwasseneneducatie ongelijkheidver-sterkend werkt. Op basis van het hier besproken onderzoeknaar (determinanten van) verschillen in loop-banen in de volwasseneneducatie zou kunnenworden geconcludeerd dat deelname aan vol-wasseneneducatie de sociale verschillen inbereikt onderwijsniveau aan het eind van hetiniti??le onderwijs versterkt. In dit onderzoek is



??? alleen het niveau van de behaalde onderwijs-posities als afhankelijke variabele gehanteerd.Dat is echter een te beperkte opvatting vanopbrengsten van een schoolloopbaan, waar-door men mogelijke corrigerende effecten vanvolwasseneneducatie over het hoofd kan zien.Daarom hebben wij in dit onderzoek de behaal-de onderwijspositie op drie manieren gekarak-teriseerd; naast het gebruikelijke niveau van debehaalde onderwijsposities zijn ook aard enrichting van de gevolgde opleidingen in deanalyses betrokken. In dit artikel staat de vraag centraal of devolwasseneneducatie^ inderdaad een corrige-rende functie vervult ten opzichte van deonderwijspositie behaald aan het eind van hetiniti??le onderwijs. We splitsen deze vraag indrie deelvragen: In hoeverre hangt de deelname aan de vol-wasseneneducatie samen met ouderlijk milieu,sekse, jeugdige intelligentie en bereikt niveauin het initi??le onderwijs? Verandert deelname aan volwassenenedu-catie de ongelijkheid in bereikte onderwijs-posities

zoals die aan het eind van het initi??leonderwijs bestaat? Is het antwoord op de vorige deelvraaganders als men rekening houdt met aard enrichting van de gevolgde opleidingen in het ini-ti??le onderwijs en de volwasseneneducatie? 2 Het Enschede-cohort Voor onderzoek naar de correctiefunctie vanvolwasseneneducatie is het wenselijk tebeschikken over een onderzoekspopulatie dieminimaal 35 jaar oud is. Uit onderzoek blijktimmers dat in de leeftijdsfase tot 35 jaar hetmeest intensief wordt deelgenomen aan de vol-wasseneneducatie, zeker aan opleidingen encursussen die zijn gericht op correctie en ver-betering van het arbeidsmarktperspectief (Bol-huis, Houtkoop & Van der Kamp, 1988). Ver-der is het van belang te beschikken overgegevens betreffende de loopbanen in het ini-ti??le onderwijs en over relevante achtergrond-gegevens. Het databestand over het Enschede-cohort voldoet aan al deze criteria en is dan ookbij uitstek geschikt voor dit onderzoek. In de jaren '60 vond in de regio Twente

eenaantal projecten plaats die tot doel hadden de kansen op een gunstige loopbaan van leerlin-gen uit lagere milieus te bevorderen (IJzerman,1959; Van Heek, 1968). Omdat geconstateerdwerd dat al bij de overgang basisonderwijs-voortgezet onderwijs milieuspecifieke selectieplaatsvond, heeft men zich geconcentreerd ophet lager onderwijs en daar enkele onderwijs-vemieuwingsprojecten gestart (voor een be-schrijving zie bijvoorbeeld Van Calcar, 1964).Deze projecten zijn intensief geregistreerd enge??valueerd (Van Calcar, 1967; Van Heek,1968). Zo werden gegevens verzameld overjeugdige intelligentie, sociaal-economischestatus van het gezin van herkomst, leerpresta-ties, gedragsbeoordeling door de leerkracht als-mede sociometrische gegevens. In aanvulling op gegevens over de lagere-schoolperiode zijn door Bros (1994) data ver-zameld over de loopbanen vanaf de lagereschool, zowel in het onderwijs als op dearbeidsmarkt. In 1992 heeft zij de 'leeriingen'uit dit cohort opnieuw benaderd, met

als doelhun loopbanen in het onderwijs vanaf de lagereschool en op de arbeidsmarkt nader in kaart tebrengen. Daartoe is een vragenlijst ontwikkeld,gebaseerd op onderzoek naar het Van-jaar-tot-jaar- en het Noordbrabant-cohort en het levens-looponderzoek van het Max Planck Instituut inBeriijn. Deze vragenlijst is toegestuurd aan de2324 leerlingen uit het oorspronkelijke cohort(van 2904 leeriingen) van wie het huidige adresin Enschede, in de regio Twente, in Nederlandof daarbuiten kon worden opgespoord. Van de2324 benaderde leerlingen hebben 1123 de vra-genlijst ingevuld geretourneerd. Bros (1994)voerde een analyse uit op gegevens van de leer-lingen waarvan het adres niet achterhaald konworden en van de leeriingen die de enqu??te nietbruikbaar terugzonden, door hun kenmerken tevergelijken met die van de teruggevonden enresponderende leerlingen. Uit deze analysebleek dat de non-respons alleen in de laagsteintelligentiegroep^ significant groter is dan inde hogere intelligentiegroepen.

Ten aanzienvan de andere beschikbare kenmerken kan deresponsgroep representatief worden geachtvoor de oorspronkelijke leerlingen uit Ensche-de. Op het basisbestand is reeds een aantal ana- studunlyses verricht (Bros en Dronkers, 1994; Dron-kers en Bros, 1995; Moerkamp, 1996). Uit dezeanalyses blijkt dat de resultaten met hetEnschede-cohort een sterke overeenkomst heb- 141 peoagogischs



??? ben met resultaten uit andere studies, die repre-sentatief geacht worden voor de Nederlandsesamenleving. Dat de resultaten overeenkomenmet nationale resultaten vloeit voort uit het feitdat ook leerlingen uit het oorspronkelijkecohort die Enschede of de regio Twente verla-ten hadden, zijn opgespoord en uit het gegevendat binnen de grenzen van de gemeenteEnschede (zowel industrie en dienstverleningals landbouw) sprake was van een grote soci-aal-economische diversiteit van de bevolking. Onze analyses op het Enschede-cohort hebbenbetrekking op de volgende variabelen: Sociaal-economische status gezin van her-komst De operationalisatie van deze variabele isgebaseerd op het beroep van de vader (volgensde beroepenindeling van Van Heek, 1968),zoals die in 1964 gemeten is. Om verwarringmet de sociaal-economische positie van dedeelnemers zelf te voorkomen wordt dezevariabele in de tekst aangeduid als 'ouderlijkmilieu'. Ten behoeve van de regressie-analysesis deze schaal

getransformeerd tot een ordinale6-puntsschaal lopend van l=ongeschooldearbeid tot 6=academische beroepen (Bros &Dronkers, 1994). Jeugdige IntelligentieHet gaat hier om een intelligentiemeting in deeerste klas van het lager onderwijs, gebaseerdop de Primary Mental Ability 5-7 test vanThurstone en Thurstone (1954). Onderwijspositie behaald in het initi??leonderwijs Voor 'onderwijspositie initieel onderwijs' ishet hoogste door de respondent in het initi??leonderwijs behaalde diploma als uitgangspuntgehanteerd. Voor het coderen van niveau enrichting wordt gebruik gemaakt van de SOl-codering versie 1993 (CBS, 1993). De niveau-indeling loopt van 1 t/m 6 waarbij: l=onder-wijs aan kleuters, 2=lager onderwijs, 3=voortgezet onderwijs lagere trap, 4= voortgezetonderwijs hogere trap,^=hoger onderwijs (hboen wo-kandidaatsexamen), 6=wetenschappe-lijk onderwijs, hbo-tweede fase. De richting van het gevolgde onderwijs isgehercodeerd in een 3-puntsschaal lopend vanstudies van traditioneel-mannelijke

richting tottraditioneel-vrouwelijke richting. De opleidin-gen zijn als volgt gecodeerd: 1= agrarisch. technisch, transport, openbare orde; 2= onder-wijs, medisch, economisch-administratief,kunst; 3= talen, sociaal-cultureel, verzorgend.Ook maken wij een onderscheid tussen oplei-dingen met een beroepskwalificerend karakteren algemeen vormende opleidingen (aard). Totde eerste categorie (BO) worden gerekend: lbo,mbo, hbo en wo, tot de AVO-opleidingen:(alleen) lager onderwijs, mavo, havo en vwo. Deelname aan volwasseneneducatieDeelname aan de volwasseneneducatie wordtgeoperationaliseerd in termen van al dan nietdeelnemen en van het aantal gevolgde cursus-sen of opleidingen. Ook zijn de gevolgde cur-sussen (maximaal 7, en dan de belangrijkste)naar richting en niveau gehercodeerd. Onderwijspositie behaald in de volwasse-neneducatie Het niveau (hoogst gevolgde opleiding) isgecodeerd conform het niveau behaald in hetiniti??le onderwijs. Voor de variabele richtingzijn de gevolgde

opleidingen afzonderlijkgecodeerd. Omdat veelal meer dan ?Š?Šn oplei-ding gevolgd is en in meer dan ?Š?Šn richting, isde uiteindelijke onderwijspositie in het kadervan deze analyses niet geoperationaliseerd intermen van ?Š?Šn richting. Onderwijspositie 1993/totaalHet gaat bij deze variabele dus om het bereikteonderwijsniveau, inclusief deelname aan vol-wasseneneducatie. Deze variabele is gecon-strueerd op basis van de hoogste onderwijspo-sitie aan het eind van het initi??le onderwijsen/of die behaald is in de volwasseneneducatietot het moment van de bevraging. NiveaucorrectieVerschil tussen niveau behaald in het initi??leonderwijs en de onderwijspositie in 1993. RichtingcorrectieVoor elk van de gevolgde opleidingen in devolwasseneneducatie is nagegaan of deze ineen andere richting is dan de laatste opleidinggevolgd in het initi??le ond^^ijs. 3 De onderwijspositie aan heteind van het initi??le onderwijs Om de vraag naar de effecten van volwasse-neneducatie op de onderwijsposities te

kunnenbeantwoorden, brengen wij in de eerste plaats 142 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? de ongelijkheid aan het eind van het initi??leonderwijs en de samenhang met ouderlijkmilieu en sekse in kaart. De leerlingen van hetcohort zaten in 1964 in de eerste klas van delagere school; dat houdt in dat de meesten vanhen het initi??le onderwijs afrondden tussen1974 en 1984. Eerst zijn we met behulp van multipelerespectievelijk logistische regressie-analysesnagegaan wat de effecten zijn van jeugdigeintelligentie, ouderlijk milieu en sekse op de inhet initi??le onderwijs behaalde onderwijsposi-tie. Multiple regressie-analyse hebben wijsteeds toegepast als de afhankelijke variabeleeen interval of ordinaal niveau heeft (bijvoor-beeld eindniveau initieel of volwasseneneduca-tie). Logistische regressie hebben wij toegepastwanneer de afhankelijke variabele dichotoomis (bijvoorbeeld deelname volwasseneneduca-tie). De parameters van de onafhankelijkevariabelen zijn hier omgerekend in kansver-houdingen, zogenoemde odds ratio's: dezedrukken de kans uit dat een bepaalde verande-ring in de

dichotome afhankelijke variabele zaloptreden als de onafhankelijke variabelen ver-anderen. Een ratio boven de 1.00 is vergelijk-baar met een positief effect in een multipleregressie-analyse, een ratio onder de 1.00 meteen negatief effect. De drie achtergrondkenmerken hebben een sig-nificant effect op het onderwijs/i/vÂ?Â?/ aan heteind van het initi??le onderwijs (tabel 1, kolom1). Hoe hoger de jeugdige intelligentie en hoehoger het ouderiijk milieu, hoe hoger debereikte onderwijspositie. Vrouwen scorenlager dan mannen op behaald onderwijsniveau.De aard van de gevolgde opleiding in het ini-ti??le onderwijs (tabel 1, kolom 2) hangt samenmet sekse (vrouwen kiezen vaker AVO-opIei-dingen, mannen vaker een beroepsvoorberei-dende opleiding als afsluiting van het initi??leonderwijs) en met jeugdige intelligentie (naar-mate de jeugdige intelligentie hoger is, wordtvaker een beroepsvoorbereidende opleidinggekozen). Daarbij dient bedacht te worden datde beroepsvoorbereidende opleidingen gemid-deld

ook een hoger niveau betreffen dan deAVO-opleidingen. Op de richting van deonderwijspositie (tabel 1, kolom 3) heeft alleensekse een significant effect. Dit is in de ver-wachte richting; vrouwen kiezen vaker tradi-tioneel vrouwelijke richtingen, mannen tradi-tioneel mannelijke. Tabel 1 Effecten van jeugdige intelligentie, ouderlijk milieu en sekse op de onderwijspositie aan het eind van het ini-ti??le onderwijs Afhankelijke variabele Eindniveau initieel Aard initieel Richting initieel Onafhankelijke variabelen N=1123 N=983 N=678 b?¨ta's odds-ratio's b?¨ta's 143 pedagogische Jeugdige intelligentie .34** 1.03** .01 studi??n Ouderlijk milieu .25** 1.07 .02 Sekse -.15** .53** .60** R-kwadraat adjusted .23 nvt .37 Legenda: **p< .01; * p = < .05. Hieruit concluderen wij dat ook in hetEnschede-cohort de onderwijspositie van hetcohort aan het eind van het initi??le onderwijssamenhangt met sekse en ouderlijk milieu. Jon-gens behalen gemiddeld een hoger niveau danmeisjes en er is sprake van

niveauverschillensamenhangend met ouderiijk milieu. Watbetreft de in het initi??le onderwijs gevolgderichtingen zien we verschillen op basis vansekse. Ten slotte kunnen we vaststellen datlang niet alle respondenten het initi??le onder-wijs verlaten met een diploma van een beroeps-kwalificerende opleiding. Ook hier is er eensamenhang met sekse. Aan het eind van het ini-ti??le onderwijs is bij dit cohort dus sprake vanongelijke onderwijsopbrengsten in termen vanniveau, aard en richting. 4 Deelname aan volwassenen-educatie In de volgende paragrafen bespreken we inhoeverre bij het Enschede-cohort sprake is vanongelijke deelname aan de volwasseneneduca-



??? Tabel 2 tie en waar deze mee samenhangt. Daarbijbesteden wij afzonderlijk aandacht aan niveau,aard en richting van het gevolgde onderwijs.Eerst zijn we weer met behulp van logistischeregressie-analyses nagegaan in hoeverre jeug-dige intelligentie, ouderlijk milieu, sekse en dedrie indicatoren van de onderwijspositie aanhet eind van het initi??le onderwijs effect heb-ben op het al dan niet deelnemen aan volwasse-neneducatie. Vervolgens gaan we nader in opde aard van de gevonden samenhangen opbasis van tabelanalyses. Jeugdige intelligentie en sekse hebben eeneffect op deelname aan de volwasseneneduca-tie: naarmate de jeugdige intelligentie hoger is,wordt vaker deelgenomen, en vrouwen nemenminder deel dan mannen. Deze effecten blijvenwanneer we niveau en aard van de onderwijs-positie aan het eind van het initi??le onderwijs inde analyses opnemen. De aard van de onder-wijspositie heeft een effect op al dan niet deel-nemen; deelnemers met alleen een algemeenvormende

opleiding nemen wat vaker deel dandeelnemers die al een beroepskwal ificerendeopleiding hebben gevolgd in het initi??le onder-wijs. Ook de richting van de beroepskwalifice-rende opleiding die men in het initi??le onder-wijs had gevolgd, heeft een effect op deelname.Tegelijkertijd verdwijnt dan het significanteeffect van jeugdige intelligentie en van sekseop deelname aan de volwasseneneducatie.Vanuit een traditioneel mannelijke opleidingneemt men vaker deel aan volwasseneneduca-tie dan vanuit een traditioneel vrouwelijke. Ditverschil in opleidingsrichtingen biedt een ver-klaring voor de verschillende deelname vanmannen en vrouwen aan de volwasseneneduca-tie. Ook trekt de volwasseneneducatie vooralde wat intelligentere leerlingen uit die traditio-nele mannelijke opleidingen. Afhankelijke variabele Deelname aan volwasseneneducatie Effecten van Jeugdige intelligentie, ouderlijk milieu en sekse en de indicatoren van de onderwijspositie aanhet eind van het initi??le onderwijs op het al dan niet

deelnemen aan volwasseneneducatie Onafhankelijke variabelen Odds ratio'sN=983 Odds ratio'sN=983 Odds ratio'sN=983 Odds ratio'sW=5S9' Jeugdige intelligentie 1.02** 1.03** 1.03** 1.01 Ouderlijk milieu 1.04 1.04 1.04 .91 Sekse .54** .53** .52** .83 Eindniveau Initieel nvt .96 nvt nvt Aard eind initieel nvt nvt .76* nvt Richting eind initieel nvt nvt nvt .63** ' Deze analyse is alleen van toepassing op diegenen die het initi??le onderwijs hadden afgerond met een beroepsopleiding. Legenda: ** p < .01; *p = < .05. Uit de tabelanalyses komt naar voren dat vanhet cohort ongeveer 60% ?Š?Šn of meer opleidin-gen in de volwasseneneducatie voltooide.Mannen nemen vaker deel dan vrouwen (66%versus 53%) en volgen gemiddeld meer cursus-sen (2.3 versus 1.9). Ook zijn er verschillen indeelname binnen de verschillende ouderlijkemilieus; relatief veel deelnemers aan de vol-wasseneneducatie zien we bij kinderen van uit-voerende hoofdarbeiders en zelfstandigen/mid-denstanders, relatief weinig bij kinderen

vanvaders met academische en vrije beroepen.Verder blijken kinderen van middenstandersniet alleen verhoudingsgewijs veel deel tenemen aan volwasseneneducatie maar daar ookrelatief veel cursussen te volgen. Wanneer wedeze resultaten uitsplitsen naar sekse, blijkenhet vooral de zonen van kleine zelfstandigen tezijn die verhoudingsgewijs veel cursussen vol-gen. Naarmate men meer geschoold is, wordt vakerdeelgenomen aan volwasseneneducatie, zoblijkt uit onderzoek (Jarvis, 1985, De Vries,1981; Boshier & Collins, 1983; Bolhuis, Hout-koop & Van der Kamp, 1988). Ook in onsonderzoek (tabel 3) blijkt dat het al dan nietdeelnemen aan de volwasseneneducatie sa-menhangt met het niveau dat men heeft be-haald in het initi??le onderwijs. Tussen niveau



??? van het initi??le onderwijs en deelname aan vol-wasseneneducatie vinden we echter een krom-lijnig verband; laag- en hoogopgeleiden nemenverhoudingsgewijs wat minder deel, opgelei-den op secundair niveau relatief meer^. Wan-neer we de gegevens uitsplitsen naar aard vande opleiding die is behaald in het initi??le onder-wijs, beroepskwalificerend of algemeen vor-mend, zien we twee verschillende patronen. Inde groep met een beroepskwalificerende oplei-ding zien we het hiervoor beschreven kromlij-nige verband. Bij diegenen die alleen een alge-meen vormende opleiding hadden gevolgd,zien we het deelnamepatroon dat ook in eerderonderzoek werd gevonden; het percentagedeelnemers aan de volwasseneneducatie neemttoe naarmate hun vooropleiding hoger is. Ruim80% van diegenen die in het initi??le onderwijshavo of vwo hadden gedaan, is doorgegaan inde volwasseneneducatie, tegenover 74% vande mavo-gediplomeerden en 40% van diege-nen die na de lagere school geen

diploma'smeer hadden behaald in het initi??le onderwijs. Het percentage deelnemers aan de volwasse-neneducatie hangt in beperkte mate samen metde aard van de opleiding (AVO dan wel BO)die men in het initi??le onderwijs had gevolgd.Bij de mannen betreffen de deelnamepercenta-ges van dc AVO-gediplomeerden 69%, van degediplomeerden uit beroepskwalificerendeopleidingen nam 65% deel aan vormen vanvolwasseneneducatie. Bij de vrouwen zijn dedeelnamepercentages 54% (AVO) respectieve-lijk 53% (BO). Wel is sprake van een samenhang tussendeelname aan volwasseneneducatie en richtingvan de (beroepskwalificerende) opleiding diemen in het initi??le onderwijs had gevolgd.Relatief veel deelnemers aan volwassenenedu-catie zien we bij diegenen die in het initi??leonderwijs een opleiding tot onderwijsgevendeof een opleiding in de techniek hebbengevolgd, relatief weinig bij diegenen met eensociaal-culturele opleiding of een opleiding inde verzorging. Dit geldt zowel voor mannen

alsvoor vrouwen. Deze deelname verschillen heb-ben wellicht te maken met verschillen in loop-baanperspectieven in de arbeidsmarktsectorendie met deze onderwijssectoren corresponde-ren. Tabel 3 _:__ Percentage deelnemers per niveau behaald in het initi??le onderwijs (totale groep, AVO-groep en BO-groep)per sekse Niveau initieel onderwijs mannen N=556 AVO BO tot. vrouwen N=564 AVO BO tot. S2 48.1 _ 48.1 31.4 _ 31.4 3 86.7 65.1 71.5 66.7 38.4 52.1 4 83.9 79.4 80.7 81.0 65.6 70.7 5 - 60.0 60.0 - 52.8 52.8 6 - 40.7 40.7 - 36.8 36.8 Totaal 68.9 65.4 66.5 54.2 53.0 53.5 5 Effecten van deelname aan devolwasseneneducatie op deuiteindelijke onderwijspositie In de vorige paragraaf zagen we dat de deelna-me aan de volwasseneneducatie ongelijk wasverdeeld; mannen nemen vaker deel dan vrou-wen en er zijn verschillen tussen de verschil-lende ouderlijke milieus. Tabel 4 laat zien datdeze ongelijke deelname aan volwassenenedu-catie significante gevolgen heeft voor de krachtvan de effecten

van ouderlijk milieu, intelli-gentie en sekse op het uiteindelijk behaaldonderwijsniveau. Als wij de parameters van dekolommen 1 en 2 uit tabel 4 met elkaar verge-lijken zien wij dat deze in sterkte zijn toegeno-men als we bij de bepaling van het eindniveauook rekening houden met de gevolgde volwas-seneneducatie. Ook in de derde kolom vantabel 4 zien wij dat jeugdige intelligentie,ouderlijk milieu en sekse nog steeds significan-te effecten op het uiteindelijk bereikte onder-wijsniveau hebben, ook als wij rekening hou-den met het bereikte onderwijsniveau in het 145 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Tabel 4 initi??le onderwijs. Mannen, personen met eengunstiger ouderlijk milieu en personen met eenhogere jeugdige intelligentie halen dankzij devolwasseneneducatie een hoger eindniveau inhet onderwijs. De laatste kolom van tabel 4 laatzien dat het al dan niet deelnemen aan volwas-seneneducatie een belangrijke verklaring is vandeze significante effecten van jeugdige intelli-gentie, ouderlijk milieu en sekse. Als wij reke-ning houden met het al dan niet succesvol deel-nemen aan volwasseneneducatie, wordt heteffect van deze drie achtergrondkenmerkenkleiner, maar die van jeugdige intelligentie enouderlijk milieu blijven significant. Dit bete-kent dat de reeds eerder gebleken geringeredeelname van vrouwen aan de volwassenen-educatie geheel verantwoordelijk is voor hetniet vervullen van de correctiefunctie van devolwasseneneducatie voor vrouwen. Ten aan-zien van personen met een lagere jeugdigeintelligentie of uit een minder gunstig ouderlijkmilieu is hun geringere deelname aan volwas-

seneneducatie maar gedeeltelijk een verklaringvan het niet vervullen van de correctiefuntiedoor de volwasseneneducatie. In de rest van deze paragraaf beperken wij onstot de selecte groep van deelnemers aan vol-wasseneneducatie en gaan we na wat de vol-wasseneneducatie hen heeft opgeleverd. Inhoeverre heeft deelname aan de volwassenen-educatie geleid tot niveauverhoging of rich-tingsverandering oftewel in hoeverre is sprakevan verticale of horizontale correctie? Intabel 5 presenteren we deze analyses voor alledeelnemers tezamen en voor mannen en vrou-wen afzonderiijk. Tabel 5 laat zien dat bij deelnemers hethoogst behaalde niveau in de volwassenenedu-catie niet samenhangt met jeugdige intelligen-tie en ouderlijk milieu, als wij rekening houdenmet het niveau behaald in het initi??le onderwijs(vergelijk eerste en tweede kolom). Alleen heteindniveau in het initi??le onderwijs heeft een Effecten van Jeugdige intelligentie, ouderlijk milieu en sekse op het niveau aan het eind van het

initi??leonderwijs en aan het eind van de volwasseneneducatie Onafhankelijkevariabelen Eindniveau initieel Eindniveau totaal Eindniveau totaal Eindniveau totaal Jeugdige Intelligentie .34** .36** .08** .05** Ouderlijk milieu .25** .25** .05* .04** Sekse -.15** -.16** -.05** -.01 Eindniveau initieel nvt nvt .79** .79** Deelname volwassenen- educatie nvt nvt nvt .25** R-kwadraat adjusted .23 .26 .73 .79 Legenda: ** p < .01; * p = < .05. Tabel 5 De effecten van jeugdige intelligentie, ouderlijk milieu en sekse en van eerder behaalde onderwijspositie bijdeelnemers aan volwasseneneducatie op de drie eindniveaus: initieel, volwasseneneducatie en totaal Totaal: N=674 Eindniveau Eindniveau mannen: N-370 volwasseneneducatie volwasseneneducatievrouwen: N=302 man vrouw totaal man vrouw totaal Eindniveau totaal Eindniveau totaalman vrouw totaal man vrouw totaal Jeugdige â€? intelligentie .11 .13 .12** .01 .03 .02 .05 .08 .06* .05 .06 .05** Ouderlijk milieu .14*, .13* .14** .08 .06 .07 .02 .08 .05 -.02 .03 .00 Sekse

nvt nvt -.07 nvt nvt -.03 nvt nvt .00 nvt nvt .02 Eindniveau initieel onderwijs nvt nvt nvt .36** .36** .36** .72** .61** .67** .53*' .36** .46** Eindniveau volwas- seneneducatie nvt nvt nvt nvt nvt nvt nvt nvt nvt .52*' .70** .61** R-kwadraat adjusted .03 .03 .03 .14 .14 .14 .54 .43 .50 .78 .85 .81 Legenda: ** p < .01; * p = < .05. 146 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? positief effect op het hoogst behaalde niveau inde volwasseneneducatie. Op basis van dezebevindingen kunnen we vaststellen dat voor degehele groep van deelnemers de volwassenen-educatie geen corrigerende functie vervult tenaanzien van het ongelijke niveau aan het eindvan het initi??le onderwijs: in dat geval zoudenwij immers ?Š?Šn of meer significante negatieveparameters van sekse, jeugdige intelligentie, ofouderlijk milieu gevonden moeten hebben. Hetpositieve effect van eindniveau volwassenen-educatie op het eindniveau totaal betekent datde deelnemers aan de volwasseneneducatieveelal opleidingen volgen overeenkomstig hetniveau dat ze behaald hadden in het initi??leonderwijs. Deelname aan volwasseneneducatieversterkt zo slechts de verschillen bij het eindvan het initi??le onderwijs. Wanneer we contro-leren voor de effecten van de eindniveaus ini-tieel en volwasseneneducatie op de uiteindelijkbehaalde onderwijspositie zien we bij de totalegroep nog steeds een significant effect

vanjeugdige intelligentie. De effecten van sekse enouderlijk milieu zijn hier niet meer significant.De analyses voor mannen en vrouwen afzon-derlijk laten zien dat bij vrouwen het effect vanhet niveau behaald in de volwasseneneducatiegroter is dan bij de mannen. Bij nadere analysezal blijken dat dit kan worden verklaard uit ver-schillen tussen mannen en vrouwen in aard vanhet gevolgde initi??le onderwijs. De deelnemers aan volwasseneneducatie zijnop basis van de aard van het gevolgde initi??leonderwijs in twee groepen te onderscheiden:diegenen die in het initi??le onderwijs alleenalgemeen vormende opleidingen hebben ge-volgd en diegenen die daar ook een beroeps-kwalificerende opleiding hadden gedaan. Bijde AVO-groep kunnen we alleen onderzoekenin hoeverre zij door deelname aan de volwasse-neneducatie hun onderwijsniveau hebben ver-hoogd; in hoeverre sprake is van niveaucorrec-tie. De onderwijspositie van deze deelnemersaan het eind van het initi??le onderwijs kanimmers niet

gekarakteriseerd worden in termenvan richting. Bij diegenen die wel een beroeps-kwalificerende opleiding hadden gevolgd inhet initi??le onderwijs, onderzoeken we zowelhorizontale als verticale correctie. Ongeveer 40% van de deelnemers had in hetiniti??le onderwijs geen beroepskwalificerendeopleidingen gevolgd; zij hebben dit bijna alle-maal in de volwasseneneducatie alsnoggedaan. Vrouwen zijn in deze groep oververte-genwoordigd. Een functie van de volwassenen-educatie voor deze groep is dat deze hen eentweede kans biedt om zich beroepsgericht tekwalificeren; de meesten van hen maken vandeze gelegenheid daadwerkelijk gebruik. Ver-der blijkt deelname aan de volwasseneneduca-tie de groep die in het initi??le onderwijs noggeen beroepskwalificerende opleiding hadgevolgd, een significante stijging van hetgemiddeld opleidingsniveau op te leveren. Wasdit aan het eind van het initi??le onderwijsgemiddeld iets onder de 3 (3=een afgerondemavo-opleiding), na deelname aan de volwas-

seneneducatie is dat gestegen tot iets meer dan4 (4=niveau afgerond mbo). Het eindniveau dat deze groep zonderberoepskwalificatie in het initi??le onderwijsbehaalt in de volwasseneneducatie, hangt nau-welijks samen met de eindpositie in het initi??leonderwijs. Hoe lager het oorspronkelijkeniveau was en hoe groter dus in principe de stij-gingsmogelijkheid, hoe groter de feitelijke stij-ging. In deze groep blijken kinderen vangeschoolde en ongeschoolde arbeiders - die hetlaagste gemiddelde niveau hadden behaald inhet initi??le onderwijs - het meest te profiterenvan hun deelname aan de volwasseneneduca-tie. De meeste deelnemers uit de groep met eenalgemeen vormende vooropleiding volgenopleidingen op economisch-administratief enbestuuriijk terrein; daarnaast kiest men vaaktechnische of medisch/verzorgende opleidin-gen. Diegenen die in het initi??le onderwijs al eenberoepskwalificerende opleiding hadden ge-volgd, hebben gemiddeld een hoger initieelonderwijsniveau dan de hiervoor

besprokengroep. Zij realiseren gemiddeld wel enige stij-ging door deelname aan volwasseneneducatie,maar die stijging is niet significant. Hier issprake van een zogenoemd plafondeffect; hoehoger het initi??le onderwijs, hoe minder stij-ging nog mogelijk is. Verder blijken diegenendie in het initi??le onderwijs een technische ofverzorgende opleiding hadden gevolgd, meerniveaustijging te realiseren dan deelnemers uitde andere opleidingsrichtingen (zie tabel 6).



??? Tabel 2 Wanneer we de richting van de oplei-ding(en) waaraan men deelneemt in de volwas-seneneducatie vergelijken met richting enniveau van de opleiding die men in het initi??leonderwijs had gevolgd, zien we het volgende.Ongeveer 60% van diegenen die al een be-roepskwalificerende opleiding hadden afge-rond in het initi??le onderwijs, blijkt in de vol-wasseneneducatie opleidingen te volgen in eenandere richting dan hun oorspronkelijke oplei-ding. Dit geldt zowel voor mannen als voorvrouwen. Er zijn verschillen tussen de verschil-lende richtingen in de mate waarin dit het gevalis. Wanneer we ons beperken tot de 'grotere'richtingen, blijken onderwijsgevenden en men-sen met een opleiding in de economisch-admi-nistratieve en bestuurlijke sector relatief vaakook in het volwassenenonderwijs opleidingenin diezelfde richtingen te volgen. Afgestudeer-den in de techniek en de verzorgende richtin-gen volgen daarentegen in de volwassenenedu-catie relatief vaker scholing in een anderesector dan die

waarin ze zich in het initi??leonderwijs hadden gekwalificeerd. De grotedeelname aan opleidingen in andere richtingenzien we in de techniek en verzorging, zowel bijde mannen als bij de vrouwen (zie tabel 6). Er is ook sprake van een samenhang tussenniveau van het initi??le onderwijs en de matewaarin men in de volwasseneneducatie zich aldan niet doorschoolt in dezelfde richting. Naar-mate men hoger geschoold was in het initi??leonderwijs, schoolt men zich vaker in de vol-wasseneneducatie in dezelfde richting verder.Lager geschoolden volgen daarjuist vaker op-leidingen in andere richtingen. Hoger ge-schoolde vrouwen vormen een uitzondering opdeze trend; deze groep volgt in de volwasse-neneducatie relatief vaak opleidingen in andererichtingen dan in het initi??le onderwijs (zietabel 7). Tabel 7 Percentages deelnemers aan de volv/asseneneducatie, die ?Š?Šn of meer opleidingen volgen in een andererichting dan in het initi??le onderwijs, per niveau behaald in het initi??le onderwijs, per sekse Niveau

initieel onderwijs Â? mannenN=246 % horizontale correctie vrouwenN=160 % horizontale correctie totaal 3 eerste fase vo 63.8 66.7 64.7 4 tweede fase vo 62.5 61.0 61.8 5 hbo 52.9 47.4 50.6 6 WO 31.8 71.4 41.4 6 Conclusies en discussie Deelname" aan volwasseneneducatie blijktongelijk verdeeld; mannen nemen vaker deel,en volgen gemiddeld meer cursussen dan vrou-wen. Net als in ander onderzoek komt ook hier Percentages deelnemers aan de volwasseneneducatie, die ?Š?Šn of meer opleidingen volgen in een andererichting dan in het initi??le onderwijs, per richting initieel ondenwijs, per sel(se Richting initieel onderwijs mannen vrouwen totaal N=246 N=160 % horizontale correctie % horizontale correctie Onderwijsgevende 64.3 27.8 38.0 Talen/humaniora - 66.7 66.7 Agrarisch 44.4 100.0 50.0 Technisch 65.9 100.0 67.1 Transport 100.0 - 100.0 Medisch 46.7 62.1 56.8 Economisch/administratief/bestuurlijk 27.9 44.4 32.8 Sociaal/cultureel 62.5 54.5 57.9 Verzorgend 87.5 76.0 77.6 Orde 33.4 100.0 50.0

Kunst 75.0 100.0 83.3 Totaal 58.1 59.4 58.6



??? naar voren dat deelname aan de volwassenen-educatie samenhangt met het niveau van deonderwijspositie behaald aan het eind van hetiniti??le onderwijs. De aard van deze samen-hang blijkt hier echter afhankelijk van de aardvan de opleiding (AVO/BO) in het initi??leonderwijs. Voor diegenen, die in het initi??leonderwijs alleen algemeen vormend onderwijshadden gevolgd, vinden we dat het percentagedeelnemers groter is naarmate men een hogerniveau in het initi??le onderwijs heeft behaald.Bij diegenen die het initi??le onderwijs haddenafgesloten met een beroepskwalificerendeopleiding, is sprake van een kromlijnig ver-band; laag en hoog opgeleiden nemen verhou-dingsgewijs wat minder deel, opgeleiden opsecundair niveau wat meer. Deze ongelijkheidin deelname aan volwasseneneducatie is debelangrijkste verklaring waarom volwassenen-educatie niet de correctiefunctie vervult diebeleidsvoerders verwachten. Het percentage deelnemers aan de volwasse-neneducatie is voor diegenen die

het initi??leonderwijs afsloten met een algemeen vormen-de opleiding, wat hoger dan bij diegenen die aleen beroepskwalificerende opleiding haddenvoltooid. Deelname hangt dus enigszins samenmet de aard van de opleiding die men in hetiniti??le onderwijs had gevolgd. Verder blijkt dedeelname gerelateerd aan de richting van de(beroepskwalificerende) opleiding in het initi??-le onderwijs. Van de groep deelnemers aan de volwasse-neneducatie die in het initi??le onderwijs alleenalgemeen vormend onderwijs had gehad, heeftbijna iedereen in de volwasseneneducatie als-nog een beroepskwalificerende opleiding ge-volgd. Verreweg de meesten van hen kiezenopleidingen van economisch-administratief ofbestuurlijke richting-, daarnaast worden techni-sche, en medische of verzorgende opleidingengevolgd. De verdeling over de richtingen vanmannen en vrouwen in de volwasseneneduca-tie is tamelijk seksestereotiep; alleen kiezenvrouwen wat meer technische opleidingen dande vrouwen die al in het

initi??le onderwijs eenberoepskwalificerende opleiding volgen. Dit iseen interessante bevinding in relatie tot hetoverheidsstreven vrouwen te stimuleren meerexact en arbeidsmarktgericht te kiezen. Deel-name aan volwasseneneducatie heeft voor deze groep die in het initi??le onderwijs alleen alge-meen vormende opleidingen had gevolgd, ookgeleid tot een aanzienlijke stijging van hetonderwijsniveau. De gerealiseerde stijging isiets groter voor de mannen uit deze groep danvoor de vrouwen. Verder blijken kinderen vangeschoolde en ongeschoolde arbeiders hier hetmeest te profiteren van hun deelname aan devolwasseneneducatie; behalve dat zij eenberoepskwalificatie verwerven die zij in hetiniti??le onderwijs niet hadden behaald, realise-ren zij ook een aanzienlijke stijging van hunonderwijsniveau. We kunnen constateren datde volwasseneneducatie voor de groep die hetiniti??le onderwijs met alleen algemeen vor-mende kwalificaties heeft verlaten, een belang-rijke functie vervult; het merendeel slaagt

eralsnog in beroepskwalificaties te verwerven, erwordt een stijging van het onderwijsniveaugerealiseerd, en deelnemers die afkomstig zijnuit de lagere milieus - en die in termen vanbehaald onderwijsniveau minder haddengeprofiteerd van het initi??le onderwijs - reali-seren de meeste niveaustijging. De volwasse-neneducatie heeft hier dus een corrigerendeffect ten aanzien van onderwijsongelijkheidvoor zover die voortvloeit uit het ouderiijkmilieu. Dit geldt niet voor de sekseongelijk-heid; de vrouwen uit deze groep realiseren -ondanks hun lagere uitgangsniveau - minderniveaustijging dan de mannen. Diegenen die in het initi??le onderwijs alheroepshvalificerende opleidingen hebben ge-volgd, hebben daar gemiddeld een hogereonderwijspositie behaald dan diegenen diealleen algemeen vormende opleidingen haddengevolgd. De mogelijkheden tot verhoging vanhun onderwijsniveau zijn daardoor in principebeperkter. Er zijn nauwelijks verschillen naarsekse en ouderiijk milieu in de mate van stij-ging die de

deelnemers realiseren. We kunnendus concluderen dat de volwasseneneducatiebij deze groep met een beroepskwalificerendeopleiding in het initi??le onderwijs geen corrige-rende functie vervult ten aanzien van ongelijkeopbrengsten van het initi??le onderwijs. Er zijn verschillen tussen de verschillendeopleidingsrichtingen in de mate waarin deel- studunnemers doorgaan met scholing in diezelfde sec-tor. Diegenen, die in het initi??le onderwijs eenopleiding hebben gevolgd als onderwijsgeven-de of in de economisch-administratieve en 149 pedagogische



??? Literatuur bestuurlijke sector, volgen in het volwassenen-onderwijs veelal opleidingen in hun oorspron-kelijke richting. Afgestudeerden in de tech-niek, verzorging en sociaal-culturele richtingenvolgen daarentegen in de volwasseneneducatierelatief veel scholing in andere sectoren. Vrou-wen volgen vaker dan mannen opleidingen inverschillende richtingen. Wat betreft de aard en richting van de kwalifi-caties die door deelname aan de volwassenene-ducatie worden verworven, kunnen we conclu-deren dat deelname niet alleen leidt tot hetverwerven van aanvullende beroepskwalifica-ties, maar ook tot verbreding van kwalificaties.Groepen die niet ten volle profiteren van demogelijkheden die het initi??le onderwijs biedt,krijgen een re??le tweede kans in het volwasse-nenonderwijs, om hun onderwijsniveau te ver-hogen maar vooral ook om hun kwalificaties teverbreden of te verdiepen. Noten 1. Schoolloopbanen verlopen ook etnlsch-specl-fiek. In dit kader gaan we daar niet nader op in,omdat in het bestand dat

we hebben gebruiktvoor de secundaire analyses nauwelijks variatie isop de variabele etniciteit. 2. Tot de volwasseneneducatie zijn gerekend alleopleidingen die respondenten hebben gevolgdvanaf zes maanden nadat zij volgens eigen zeg-gen het initi??le onderwijs hebben afgesloten(bron: bestand '70-'92). Omdat in dit onderzoekhet accent ligt op de arbeidsmarktkwalificeren-de waarde van onderwijs, beperken we de ana-lyses tot opleidingen en cursussen die wordenafgesloten met een diploma of certificaat. 3. Gebaseerd op jeugdige intelligentie-scores uithet oorspronkelijke bestand. 4. Dat betekent dat In een logistische vergelijkinganaloog aan die in de tweede kolom van tabel 3,waarin in variabele eindniveau initieel gecatego-riseerd is, de odds-ratio's van die categorie??nvan laag naar hoog zijn 1.82; 4.36; 7.68; 2.56 en1.00. Bolhuis, S., Houtkoop, W., & Kamp, M. van der(1988). Meer dan een been om op te staan; pro-bleemverkenning rond opleiding en vormingvan volwassenen in de komende tien jaar.

DenHaag: Raad voor de Volwasseneneducatie. Boshier, R., & Collins, J. (1983). The education parti-cipation scale faaor structure and socio-demo-graphic correlates for 12000 learners. Interna-tional Journal of Lifelong Education, 2 (2),163-178. Bronneman-Helmers, R. (1988). Samenhang rondvolwasseneneducatie. Rijswijk: SCP. Bros, L. (1994). Reconstructie van het Enschede-cohort, een speurtocht naar de oud-leerlingen.Interim-rapport. Amsterdam: UvA/POW. Bros, L, & Dronkers, J. (1994). Jencks in Twente: overde sleutelmacht van het onderwijs en de arbeids-marktpositie van vrouwen. Amsterdams Sociolo-gisch Tijdschrift, 21,3, 67-88. Calcar, C. van (1964). Intern rapport over begaafd-heidsverlies en onderwijsrendement. Enschede:Pedagogisch Centrum. Calcar, C. van (1967). Leren lezen. Enschedeseonderzoekingen. Groningen: RUG. CBS (1993). Standaard Onderwijs Indeling SOI-1978;codelijst van opleidingen. Voorburg/Heerlen:Centraal Bureau voor de Statistiek. Dam, G. ten, Eek, E. van, &

Volman, M. (1992).Onderwijs en sekse. Een verkenning vanresearchprogramma's. 's-Gravenhage: DCE/STEO. Diederen, J. (1991). Loopbaan tussen 25 en 35 jaar.Van jaar tot jaar, vierde fase: over de effectenvan geslacht, milieu van herkomst, schoolpresta-tie, belangstelling en gevolgd onderwijs opberoepsloopbaan en levensloop. Nijmegen: ITS. Doets, C. <1988). Leerori??ntaties van volwassenNederlanders. In W. Houtkoop & M. van derKamp (red.). Ori??ntaties in de volwassenenedu-catie (pp. 63-74). Lisse: Swets en Zeitlinger. Dougherty, C. (1992). Evaluation of the economicand labor market effects of continuing educa-tion and training: praaiÂ? and policy issues.International Journal of Educatlonal Research,17, 549-564. Dronkers, J., & Bros, L (1995). Het effect van onder-wijsniveau en studierichting op beroepsloop-baan. Tijdschrift voor Arbeidsvraagstukken, 11,4, 358-373. Eek, E. van, & Houtkoop, W. (1988). Loopbanen in enna het dag/avondonderwijs voor volwassenen. In 150 PEDAGOGISCHE
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van Eek and J. Dronkers. Pedagogische Stu-di??n, 2000, 77, 139-151. We investigated the educational position of wellover 1100 adults, aged 35, to find out whether par-ticipation in adult education increased or reducedthe unequal outcomes of initial education, relatedto socio-economic background and gender. Wefocused on educational level as well as on type ofeducation (vocational versus general education) anddomain of vocational education.Participation in adult education does not correct theinequality of initial educational attainment, mainlybecause of the unequal participation of differentsocial groups in adult education. The effects for the selected group of participantsare however positive. The greater part of the adultswho had no vocational qualifications when theyfinished initial education, still acquire these qualifi-cations in adult education and increase their educa-tional level considerably. Those who had finishedvocational education in their youth acquire comple-mentary and higher qualifications in

their vocatio-nal domain as well as broaden their qualificationsparticipating in adult courses in other domains. 151 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Samenvatting In deze studie zijn begrijpend leesprestaties vanachtstegroepers in zes opeenvolgende jaren(N = Â? 6767 van basisscholen Â? 310 per jaar)gerelateerd aan het type leesmethode dat op deschool gebruikt is. Hierbij is een onderscheidgemaakt in drie typen leesmethoden: nieuwemethoden, die dekkend zijn voor de kerndoelenvan het basisonderwijs (type 1), oudere metho-den waarin kerndoelen noch leesstrategie??naan de orde komen (type 3), en methoden uit detussenliggende periode, waarin een beperkteaandacht is voor de kerndoelen en/of leesstrate-gie??n (type 2). De gemiddelde leesvaardigheid van de leer-lingen blijkt niet te vari??ren van type methodetot type methode: gemiddeld genomen kang?Š?Šn onderscheid tussen de oudere en nieuwe-re methoden aangetoond v/orden. Wel blijkenverschillen in varianties tussen de drie typenmethoden aantoonbaar; zowel de verschillentussen leerlingen, als de verschillen tussen lees-taken zijn groter bij de methoden uit de derdecategorie, dan

bij de methoden uit de eerste ofde tweede categorie. Het schoolgewlcht, als indicator voor de soci-aal economische samenstelling van een schoolbleek, een (relatief) goede predictor van de ver-schillen in begrijpend leesprestaties tussenscholen. Rekening houdend met het schoolge-wlcht en nodaalgebied - als indicator voor urba-nisatiegraad - zijn de verschillen tussen scholenbijzonder klein ten opzichte van de verschillentussen jaren. Daarom kan geconcludeerd wor-den dat schoolkarakteristieken die over hetalgemeen beschouwd worden als Indicatorenvan effectief onderwijs alleen een onderge-schikte rol kunnen spelen. 152 pedagogische 1 InleicJingdoelstellingen van het basisonderwijs. In 1995is de kwaliteit van het onderwijs in begrijpenden studerend lezen door de Inspectie van hetOnderwijs ge??valueerd (Inspectie van hetOnderwijs, 1996). In deze evaluatie is, naast deinhoud van dat onderwijs (het aanbod), metname aandacht besteed aan het instructiepro-ces. Uitgangspunt bij de evaluatie was,

datgoed onderwijs in begrijpend en studerendlezen wordt gekenmerkt door een leerstofaan-bod dat de kerndoelen bevat, inclusief gestruc-tureerde en systematische aandacht voor strate-gische vaardigheden en door een methodiekwaarbij de leraren tijdens het instructieprocesde procedures en technieken van procesgericht,strategisch leesonderwijs hanteren. Op onge-veer ?Š?Šn zesde deel van de basisscholen bleekde onderwijspraktijk op een goede manier dezekenmerken te vertonen. Op ongeveer de helftvan de scholen ontbraken in het leerstofaanboden/of in de methodiek essenti??le onderdelenwaardoor het leesonderwijs onvoldoende kwa-liteit had. Het belangrijkste knelpunt op dezescholen was, dat het strategische karakter in hetleesonderwijs ontbrak. Daarnaast bleek, dat op slechts een kleindeel van de scholen (5 - 10%) de leesvorderin-gen van de leerlingen systematisch werdengevolgd en het leesonderwijs werd aangepastaan de geconstateerde niveauverschillen. E?Šn van de belangrijkste

determinanten vande kwaliteit van het leerstofaanbod en hetin.structieproces bleek de gebruikte methode(Inspectie van het Onderwijs, o.e.). Een nood-zakelijke voorwaarde voor goed of voldoendestrategisch leesonderwijs was de aanwezigheidvan een recente methode;, op scholen zonderdergelijke methode werd geen strategisch lees-onderwijs aangetroffen. Tweederde deel van descholen met een recente methode bleek zich depraktijk van procesgericht leesonderwijs eigente hebben gemaakt. Effecten van leesmethoden op leesprestaties Huub van den Bergh, Jan Rijkers & Michel Zwarts De ontwikkeling van een goede vaardigheid inbegrijpend lezen is ?Š?Šn van de belangrijkste E?Šn van de redenen om nieuwe leesmethodente ontwikkelen en op de markt te brengen is de 2000 (77) 152-165



??? verbetering van de leesvaardigheid van de leer-lingen. Een 'betere leesvaardigheid' is in ditopzicht een meer-dimensionaal begrip, datgewenste uitkomsten aangeeft. Immers, meteen 'betere leesvaardigheid' wordt niet uitslui-tend gedoeld op decodeer- en begripsvaardig-heden, maar ook op (de verwerving van) lees-strategie??n. Leesstrategie??n verwijzen hierbijnaar processen als: planning, evaluatie en regu-latie van het eigen leesproces (Baker & Brown,1984), het stellen van vragen aan de tekst, ach-terhalen van het hoofdthema, voorspellen vande clou van een tekst etc. (Paris, Wasik & Tur-ner 1991; Aamoutse 1991; van Hout-Wolters,1992). In de leesmethoden die vanaf de negen-tiger jaren op de markt zijn gekomen, wordtook aan deze strategie??n aandacht besteed. Ditin tegenstelling tot de oudere leesmethoden. In onderzoek zijn effecten van deze 'nieu-we' leesmethoden aangetoond. Dat wil zeggen:effecten op instrumenten die specifiek ontwik-keld zijn om na te gaan of de 'nieuwe'

doelenbereikt zijn (Palincsar & Brown, 1984; Brand-Gruwel, 1995); leerlingen kennen na een trai-ning de geoefende leesstrategie??n en kunnendie ook daadwerkelijk toepassen. Hoewel in de 'nieuwe' methoden meer aan-dacht besteed wordt aan leesstrategie??n en aande functie van lezen, rijst de vraag naar de matewaarin deze methoden ook effecten hebben opde leesvaardigheid als geheel. Heeft het aan-leren van een diversiteit aan leesstrategie??nook effect op het tekstbegrip van leerlingen, ofis dit effect alleen beperkt tot zeer specifiekeonderdelen van de leesvaardigheid? In deze studie gaan wij in op de effecten vanverschillende leesmethoden op de leespresta-ties van leeriingen aan het einde van het basis-onderwijs. Hiertoe worden de prestaties vanleerlingen die met verschillende begrijpend-leesmethoden les kregen vergeleken. Het resul-taat dat een leraar met zijn leerlingen bereikt isnatuurlijk niet alleen afhankelijk van hetgebruik van een bepaalde methode. Ook ken-merken van de leeriingen

zijn van belang. Eenschool met een minder taalvaardige leerlingen-populatie kan niet als minder effectief gekarak-teriseerd worden, enkel en alleen vanwege dieleerlingenpopulatie zonder rekening te houdenmet het instructieproces (vergelijk o.a. Bosker,1991). Ook de ervaring die een school heeftmet een leesmethode moet wat dit betreftgenoemd worden. Wanneer leraren al jaren metdezelfde methode werken en de methode dooren door kennen, kan dat zijn weerslag hebbenop het instructieproces, en zodoende op debereikte prestaties (vergelijk: Chall, 1983). Bijeen vergelijking zouden dan de 'oude' metho-den bevoordeeld worden boven de 'nieuwe'methoden. De resultaten uit deze studie vergelijken wij totslot met de resultaten van de periodieke peilingvan het onderwijsniveau (PPON), waaringeconcludeerd is dat leesonderwijs waaringeen aandacht is voor leesstrategie??n tot lagereleesprestaties van leeriingen leidt (Sijtstra,1997). 2 Gegevens Leesmethoden Op grond van de inhoud en de

gehanteerdedidactische principes zijn de 24 meest gebruik-te methoden voor begrijpend lezen in drie cate-gorie??n ingedeeld. In de eerste categorie vallenalleen de methoden die de kerndoelen van hetbasisonderwijs dekken en daarnaast in vol-doende mate aandacht besteden aan leesstrate-gie??n. Het betreft hier methoden die in denegentiger jaren op de markt zijn verschenen.In de derde categorie zijn voornamelijk deoudere leesmethoden ondergebracht; methodenwaarin veel van de kerndoelen niet aan de ordekomt en waarin een productgerichte benade-ring van het leesonderwijs gehanteerd wordt.De tweede categorie bestaat uit methoden diehet midden houden tussen het eerste en hetderde type; de inhoud dekt in meer of minderemate de kerndoelen en slechts enkele van deaspecten van strategisch leesonderwijs komenaan de orde. De eerste categorie bestaat uit drie,de tweede uit zes en de derde uit vijftien ver-schillende methoden voor begrijpend lezen(zie: Tabel 1). In een landelijke

steekproef van 3453 basis-scholen is nagegaan welke leesmethode ge-bruikt werd. Daarnaast hebben de scholen aan-gegeven hoe lang zij de huidige methodengebruikten en spraken zij zich uit over hunplannen voor de toekomst. In totaal heeft 97%van de scholen de beide eerste vragen beant- 153 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? woord en 10% de derde vraag. In Tabel 1 wordteen overzicht gegeven van de resultaten. Tabel 1 Mate van gebruik van de methoden voor begrij-pend lezen (percentages) Methoden Gebruikin 1995 Toekomstiggebruik A-categorie 20.2 59.6 Lees je wijzer 12.3 21.4 Wie dit leest 4.8 23.7 Ik weet wat ik lees 3.1 14.5 B-categorie 49.7 25.3 Leeswerk 25.2 15.0 Begrijpend lezen/Taal totaal 15.0 4.0 Taalkabaal 7.6 1.4 Lezen in Balans 1.1 4.0 Taaitoren 0.8 0.9 C-categorie 30.2 15.0 Met inzicht leren lezen 5.5 1.5 Stillezen 5.1 0.0 Eerste stap op het studiepad 3.6 0.3 De leesmarkt 2.1 0.0 Moderne leesvormen 2.1 0.0 Actief lezen 0.8 0.0 Tong en teken 0.8 7.2 Nieuwe leesvormen 0.6 0.0 Jong studeren 0.3 0.6 Allemaal taal 0.2 0.6 Leeskisten 0.2 0.0 Taal actief 0.1 0.0 Bij jou en bij mij 0.1 0.0 Taal voor het leven 0.1 0.0 Geen methode 8.6 4.9 Aantal scholen 3256 3463 Ontbrekende antwoorden (aantal) 197 107 Uit Tabel 1 blijkt dat in 1995 iets meer dan20% van de basisscholen een methode uit deeerste categorie

gebruikt. Bijna de helft ge-bruikt een methode uit de tweede categorie enbijna ?Š?Šnderde een methode uit de derde cate-gorie. Van de scholen die overwegen een nieu-we leesmethode in te voeren kiest meer danzestig procent voor een van de methoden uit deeerste categorie. Het marktaandeel van metho-den uit de tweede en derde categorie neemtnavenant af. Â? Tekstbegrip De scholen die de vragen over het methodenge-bruik hebben beantwoord, zijn benaderd metde vraag of zij gebruik maken van de Cito-toets. Indien dat het geval was, is toestemminggevraagd om de resultaten van de eindtoets van1990 tot en met 1995 te mogen analyseren.Meer dan 98% van de gevraagde scholen ver-leende hiervoor toestemming. Van deze scho-len zijn bij het Cito de resultaten opgevraagd.Voor de analyse is uit dit bestand een steek-proef getrokken van ruim 300 scholen (zieTabel 2 voor een overzicht). De Cito-eindtoets bestaat uit de onderdelen'informatieverwerking', 'rekenen' en 'taal'. Indit onderzoek is alleen

gebruik gemaakt van(de scores op) dit laatste onderdeel. De taal-toets omvat vijf onderdelen waarin het tekstbe-grip van de leerlingen gemeten wordt: (1) hetgebruik van informatiebronnen, (2) het lezenvan kaarten, (3) het lezen van tabellen en gra-fieken, (4) het lezen van teksten: identificatievan informatie, en (5) het lezen van teksten:deductie van informatie. In dit onderzoek zijn de scores van de leer-lingen gestandaardiseerd per taak, zodat voorelke taak het gemiddelde gelijk is aan nul en destandaarddeviatie gelijk is aan ?Š?Šn. Vervolgenszijn de scores getransformeerd naar een (arbit-raire) schaal met een minimum van nul, eenmaximum van tien en een gemiddelde van 7.2(SD = 2.2y. Uit Tabel 2 blijkt dat voor alle drie de metho-den het aantal scholen enigszins varieert vanjaar tot jaar; niet elke school heeft elk jaar aande Cito-eindtoets deelgenomen. Schoolgewicht, ervaring, klassengrootte ennodaalgebied De toekenning van (personele) middelen aanscholen is (mede) afhankelijk van de samen-stelling

van de schoolbevolking, uitgedrukt inde zogenoemde leerlinggewichten. Allochtoneleerlingen krijgen hierbij een gewicht toegewe-zen van 1.90, kinderen in een achterstandssitu-atie (bijvoorbeeld beide ouders hebben eenrelatief laag opleidingsniveau) een gewicht van1.25 en de andere kinderen een gewicht van1.00. Het gewogen gemiddelde van de leerling-gewichten is dan het schoolgewicht. Hetschoolgewicht is derhalve een indicator voorde schoolpopulatie; op scholen met een hoog.schoolgewicht zitten meer allochtone leeriin-gen en/of leeriingen uit achterstandssituatiesdan op scholen met een lager schoolgewicht.Daar in scholen met verhoudingsgewijs veel 154 PEDAGOaiSCHe STUDI?‹N



??? Tabel 2 Het aantal scholen, aantal leerlingen, de gemiddelde klassengrootte, het aantal scores, het gemiddelde aantal ervaringsjaren, en het schoolgewicht voor drie categorie??n vanleesmethoden per jaar (waar van toepassing: standaarddeviaties tussen haakjes) Jaar 1994 1990 1991 1992 1993 1995 106 108 111 115 123 123 2312 2414 2430 2460 2681 2685 21.8 (11.5) 22.3 (11.3) 21.9 (10.4) 21.4 (10.6) 21.8 (10.8) 21.8 (11.1) 11560 12070 12150 12300 13011 13425 2.94 (1.55) 2.93 (1.53) 2.87 (1.54) 2.91 (1.56) 2.87 (1.56) 2.89 (1.59) 1.14 (.16) 1.14 (.16) 1.14 (.16) 1.13 (.16) 1.13 (.16) 1.13 (0.16) 71.3 (90.8) 71.9 (90.3) 75.1 (102) 70.7 (101) 70.0 (98.5) 70.0 (98.1) 105 109 111 117 128 128 2371 (14.2) 2363 2474 2631 2890 2743 22.6 21.7 (13.7) 22.3 (14.4) 22.5 (14.0) 22.6 (12.6) 21.4 (12.3) 11855 11855 12370 13155 13345 13715 4.53 (1.08) 4.54 (1.07) 4.52 (1.08) 4.88 (1.01) 4.47 (1.11) 4.45 (1.12) 1.16 (.21) 1.16 (.22) 1.15 (.22) 1.15 (.21) 1.15 (.21) 1.15 (.21) 84.1 (126) 79.3 (115) 83.4 (124

)79.2 (122) 76.5 (117) 76.5 (117) 71 71 76 86 88 89 1541 1479 1630 1709 1894 1897 21.7 (12.8) 20.8 (12.2) 21.4 (10.5) 19.8 (12.5) 19.4 (10.9) 21.3 (11.6) 7705 7395 8150 8545 8525 9485 4.94 (.40) 4.96 (.31) 4.96 (.33) 4.95 (.34) 4.97 (.25) 4.96 (.29) 1.13 (.15) 1.13 (.15) 1.13 (.15) 1.12 (.15) 1.11 (.14) 1.11 (.14) 56.1 (55.8) 56.1 (55.8) 53.4 (54.9) 50.9 (52.4) 50.8 (52.0) 50.3 (51.5) Methode: categorie 1 Aantal scholenAantal leerlingenKlassengrootte (gem.)Aantal scoresErvaringsjarenSchoolgewichtNodaalgebied (Â?lO-')Methode: Categorie 2Aantal scholenAantal leerlingenKlassengrootte (gem.)Aantal scoresErvaringsjarenSchoolgewichtNodaalgebied (*10 ^)Methode: Categorie 3Aantal scholenAantal leerlingenKlassengrootte (gem.)Aantal scoresErvaringsjarenSchoolgewichtNodaalgebied ('lO') iia



??? allochtone leerlingen in het algemeen een lage-re score op tekstbegrip behaald wordt, ligt hetvoor de hand om bij een methodevergelijkingrekening te houden met het schoolgewicht. Hetschoolgewicht lijkt te vari??ren tussen de driemethodecategorie??n; het schoolgewicht is gro-ter voor scholen uit de eerste twee methode-categorie??n dan voor de scholen die een metho-de uit de derde categorie gebruiken. Op scholenwaar een leesmethode uit de derde categoriegebruikt wordt, is de proportie sociaal zwakkeleerlingen geringer dan op scholen waar eenleesmethode uit de beide eerste categorie??n ingebruik is. In recente discussies (en beleid) on\trent decffcctiviteJt van het basisonderwijs wordt ge-wezen op de invloed van klassengrootte. Van-daar dat in Tabel 2, naast een overzicht van hetgemiddelde schoolgewicht, ook de gemiddeldeklassengrootte is weergegeven. Het blijkt datde klassengrootte slechts in geringe matevarieert van jaar tot jaar, maar wel zijn de klas-sen op scholen waar een methode uit

de derdecategorie gebruikt wordt kleiner dan de klassenop scholen waarin een methode uit ?Š?Šn vanbeide andere categorie??n gehanteerd wordt. Het ligt in de rede dat de ervaring met eenmethode van invloed is op de gerealiseerdeprestaties. Bij een nieuwe methode zijn dedocenten wellicht nog wat onwennig ten aan-zien van de leerstof en de in de handleidingvoorgestelde werkwijze en werkvormen. Van-daar dat de aan deze studie deelnemende scho-len gevraagd is liaar het aantal jaren dat de hui-dige methode in gebruik is (zie: Tabel 2). Uitdeze tabel wordt duidelijk dat (zoals te ver-wachten was) de gemiddelde ervaring met de'nieuwe' methoden duidelijk geringer is dandie met methoden van de tweede categorie, enmet methoden van de derde categorie is demeeste ervaring opgedaan ^ In Tabel 2 zijn ook gegevens omtrent hetnodaalgebied van de scholen opgenomen. Ditis een maat voor de urbanisatiegraad van - indit geval - het voedingsgebied van een school.Heel duidelijk blijkt dat scholen die een

metho-de uit de tweede categorie gebruiken zich in(gemiddeld) dichter bevolkte gebieden bevin-den, terwijl met name de scholen die eenmethode uit de derde categorie gebruiken zichin de dunner bevolkte gebieden bevinden. Enigszins gechargeerd, want de verschillentussen scholen in ?Š?Šn categorie zijn groot, kangesteld worden dat de methoden uit de tweedecategorie (verhoudingsgewijs) veel gebruiktworden in de grote steden, terwijl methodenvan de derde categorie veel gebruikt worden opscholen in kleinere gemeenschappen. 3 Analyses Bij de analyse van de gegevens moet rekeninggehouden worden met de hi??rarchische struc-tuur van de gegevens. Immers, de observaties(scores) zijn genest binnen leerlingen, leerlin-gen zijn genest binnen klassen, en klassen zijngenest binnen scholen. Een model voor degemiddelde score, en de verschillende varian-tiecomponenten (de variantie tussen scholen,de variantie tussen jaren (klassen) binnen scho-len, de variantie tussen leerlingen binnen jarenen

scholen, en de variantie tussen taken binnenleerlingen, jaren en scholen) kan geschrevenworden als: (1) = ?Ÿo + Km + "om + V* + "'oooJ- Hierbij is Y^..^ de score op taak h(h = 1,2..... 5) van leerling /, (; = J, 2,in jaar J (J = 1,2.....J^, van school k{k=l, 2.....K). Het bovenstaande model bestaat verder uittwee delen: een fixed deel en een random deel(tussen vierkante haken). In het fixed deel vanhet model is slechts ?Š?Šn parameter gespecifi-ceerd (?Ÿy); een schatting van de gemiddeldescore. In het random deel van het model wor-den vier residuele scores onderscheiden. Dezeresiduen,worden uitgedrukt als afwijkingssco-res. Dat wil zeggen: op schoolniveau represen-teert Wy^^j de afwijking van school k van hetgeschatte populatiegemiddelde (?Ÿ,,). Het ge-schatte gemiddelde van school k is derhalve ?Ÿ^-I- De tweede residuele score, v^g.i,, repre-senteert de deviatie van jaar j van het gemid-delde van school k (over alle jaren). De gemid-delde score van school k in jaar j is dus: ?Ÿ^ -I-^oook ^oojk- derde en

vierde residu, enrepresenteren de afwijking van leerling iin jaar j van school k, en de afwijking van descore op taak h van de gemiddelde score vaneen leerling. We nemen, zoals gebruikelijk, aandat de residuele scores normaal verdeeld zijn 156 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? met een verwachte waarde van nul, en eenvariantie van respectievelijk S^^, en S^^ (de variantiecomponenten). Daarnaastwordt aangenomen dat de residuele scores vanverschillende niveaus (i.e. taak binnen leerling,leerling binnen jaar, jaar binnen school, enschool) niet gecorreleerd zijn. Het basismodel in Vergelijking (1) kan uitge-breid worden met de variabelen waarin menge??nteresseerd is. We beperken ons tot een vijf-tal variabelen: het type leesmethode, het aantaljaren ervaring met deze methode, het schoolge-wicht, de klassengrootte en het nodaalgebied. \n het tweede mode\ worden aWeen het typeleesmethode ingevoerd iiiel behulp van driedummy-variabelen, en Afhankelijk van de gebruikte methode staat?Š?Šn van dummy-variabelen 'aan'. Dat wil zeg-gen dat deze dummy de waarde 1 heeft, en detwee andere dummy-variabelen de waarde 0.Voor elk type methode wordt het gemiddeldegeschat (respectievelijk ?Ÿ,, ?Ÿ, en ?Ÿ,) alsmedevier variantiecomponenten (de variantie tussentaken,

de variantie tussen leerlingen, de varian-tie tus.sen jaren en de variantie tussen scholen)'. (ERVggj^: ?Ÿ^, ?Ÿj en ?Ÿ^) geschat en het effect vanhet schoolgewicht (SCHGW^.,: ?Ÿ,, ?Ÿ, en ?Ÿ,),alsmede het effect van klassengrootte(KLGR^j,;. ?Ÿ,â€ž, ?Ÿâ€ž en ?Ÿ,,). Alle verklarendevariabelen (ervaring, schoolgewicht en klas-sengrootte) zijn gecentreerd rond het algemeengemiddelde. Daarom geven de regressiege-wichten ?Ÿ|, ?Ÿj en ?Ÿj de gemiddelde score vooreen school met een gemiddeld aantal ervarings-jaren, een gemiddeld schoolgewicht, en eengemiddeld aantal leerlingen in een klas. De laatste verklarende variabele die weintroduceren is het nodaalgebied of de urbani-satiegraad. We kunnen urbanisatiegraad nietzomaar a\s een verkiarende variabele (zoals bijvoorbeeld ervaring) beschouwen. In feite zijnleerlingen genest binnen combinaties vanschool en urbanisatiegraad (vergelijk: Gold-stein, 1995, hoofdstuk 8). Daarom moet in hetmodel op schoolniveau een extra variantiecom-ponent geschat

worden, die aangeeft hoe deverschillen tussen scholen vari??ren met urbani-satiegraad. Tabel 3 Parameterschattingen voor de fixed en randomeffecten voor Mode! I (standaardfouten tussenhaakjes) % = + Â?.Mj^ + + + + Fixed parameters gemiddelde (se) 7.08 (.04) ?Ÿo ?mjk In het derde model worden drie variabelen toe-gevoegd: het aantal jaren ervaring met eenmethode, het schoolgewicht, en de klassen-grootte. Omdat het effect van deze variabelenafhankelijk kan zijn van de methode, wordt pervariabele per methodecategorie het effectgeschat; in feite worden dus de interacties tus-sen methode en de drie verklarende variabelengeschat. Dit model kan geschreven worden als: Random parameters variantiecomponent p (variantie tussen scholen) .45 (.04) .094 (variantie tussen jaren) .21 (.01) .048 S'^ (variantie tussen leerlingen) 1.84 (.01) .443S^^ (variantie tussen taken) 2.31 (.01) 4 Resultaten De parameterschattingen behorende bijModel I staan in Tabel 3. Tussen haak-jes zijn de standaardfouten

weergege- = A//,., (?Ÿ, + ?Ÿ, * + ?Ÿ, * + ?Ÿ,â€ž * KLGRâ€ž (?Ÿ, + ?Ÿ, * /-RV,,,,, + ?Ÿ, * SC//GVV,â€ž^, + ?Ÿâ€ž * |4 ven In dit model zijn Ml^..^, en M3|_..|. dezelf-de dummy-variabelen als in Model II. Daar-naast wordt de invloed van de ervaring (3) Uit de tabel kan afgelezen worden dathet populatiegemiddelde 7.08 is. Opalle vier de niveaus zijn de variantie-componenten significant; de parame-terwaarden zijn veel groter dan 1.96 * stan-daardfout. Om deze variantieschattingen teinterpreteren is de intraklassecorrelatie (p) een 157 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? handige maat. De intraklassecorrelatie wordtgevormd door de ratio van de variantie op ?Š?Šnniveau en de som van de varianties op datniveau en die op lagere niveaus (bij voorbeeldPjaar = ^'v ' t^'v + ^'u + We kunncn dusvoor elk niveau, behalve het laagste, een intra-klassecorrelatie berkenenen. De intraklassecor-relatie is .044 voor de verschillen tussen jaren(Pj^), en .094 voor de verschillen tussen scho-len Hieruit kan geconcludeerd wordendat, hoewel de verschillen tussen jaren inbegrijpend lezen significant en betekenisvolzijn, deze duidelijk kleiner zijn dan de verschil-len tussen scholen. Het komt er dus feitelijk opneer dat de verschillen tussen scholen relatiefstabiel lijken te zijn over jaren. Dit neemt niet weg dat, zoals altijd, de ver-schillen tussen leerlingen veel groter zijn dande verschillen tussen scholen (en/of jaren).Opvallend is wel dat de verschillen tussentaken weer veel groter zijn dan de verschillentussen leerlingen; de specifieke operationalise-ring d.m.v. een (sub)toets legt veel meergewicht in

de schaal dan veelal aangenomenwordt. De parameterschattingen voor Model II, waar-in een onderscheid tussen de drie typen metho-den ge??ntroduceerd wordt, staan in Tabel 4. Indit model is het effect van de methoden opge-nomen. De (geschatte) gemiddelden voor de driemethodecategorie??n liggen heel dicht bijelkaar. De verschillen in gemiddelden zijn danook niet significant (de toetsingsgrootheid X'voor bijvoorbeeld het verschil tussen het eersteen derde type methode is 2.01-, df= \ \p=.\6). Voor alle drie de methodecategorie??n zijn erduidelijke en significante verschillen tussenscholen. Daarbij blijkt de tussen-scholen-variantie te verschillen voor de drie methode-categorie??n; de tussen-scholen-variantie voorde derde methodecategorie is significant klei-ner dan die voor de tweede categorie ix^ =8.83; df= \ \p= .003), maar noch tussen de eer-ste en de tweede methodecategorie, noch tus-sen de eerste en de derde methodecategorie zijnde verschillen significant {x^ < 2.54; df-\\p>.11). Ook relatief zijn er

duidelijke verschillenin varianties; op schoolniveau varieert de intra-klassecorrelatie (Pj^i^oo,) van .060 tot .120 voorrespectievelijk de derde en tweede methode-categorie, waarmee aangegeven wordt dat ookverhoudingsgewijs de verschillen tussen scho-len die methoden uit de tweede en derde cate-gorie gebruiken groot zijn. Tabel 4 Parameterschattingen voor de fixed en random effecten voor Model II (S^: variantie; standaardfouten tussenhaakjes; p; intraklassecorrelatie) Methode Type 1 Type 2 â€? Type 3 Gemiddelde (?Ÿ,-?Ÿ3) ^ 7.14 (.06) 7,05 (.07) 7.02 (.06) Variantiecomponent S^ (se) P S^ (se) P S^ (se) P Tussen scholen .42 (.06) .09 .58 (.08) .12 .29 (.05) .06 Tussen jaren .19 (.01) .04 .23 (.02) .05 .21 (.02) .05 Tussen leerlingen 1.82 (.03) .44 1.74 (.02) .43 1.99 (.03) .46 Tussen taken 2.29 (.02) 2.28 (.02) 2.37 (.02) Voor alle drie de methodecategorie??n zijn ersignificante verschillen tussen de jaren: in hetene jaar zijn de gemiddelde schoolprestatieshoger of lager dan in het volgende jaar. En

deverschillen in prestaties tussen jaren zijn nietonaanzienlijk; p.^^^ varieert van .044 tot .054voor respectievelijk de eerste en tweede nietho-decategorie. Echter, de verschillen tussenmethodecategorie??n in dit opzicht zijn niet sig-nificant; de fluctuatie in schoolscores overjaren verschilt niet van methodecategorie totmethodecategorie. De verschillen tussen leeriingen (S^^ zijnvoor de derde leesmethodecategorie duidelijkgroter dan voor de beide andere methodecate-gorie??n (x^ > 16.69; df= 1; p< .001). Gemid-deld over taken verschillen de leesprestatiesvan leeriingen die onderwijs krijgen metmethoden uit de derde categorie meer vanelkaar dan bij de andere twee methodecatego-rie??n het geval is. Hetzelfde geldt voor de ver- 2797 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Tabel 2 schillen tussen taken (S^J-, ook hier zijn de ver-schillen duidelijk groter voor de derde metho-decategorie ix^ > 7.15; df = 1; p < .007) danvoor de beide andere categorie??n. In het derde model zijn naast het gemiddeldeper categorie van leesmethode ook de effectenvan de ervaring opgedaan met de methoden,het schoolgewicht, en de klassengrootte ge-schat. Uit de fixed effecten blijkt dat de metho-degemiddelden vari??ren van 7.07 (voor dederde methodecategorie) tot 7.12 (voor detweede methodecategorie). Evenmin als bijModel II zijn deze verschillen significant iX'voor het verschil tussen de tweede en derdemethodecategorie is slechts .10; df=\\p =.75). Het aantal jaren ervaring met een methodelijkt geen effect te hebben op de leesprestatiesvan de leerlingen, de ratio van de parameter-schattingen en hun standaardfouten is in allegevallen kleiner dan (Â?) 1.96 en de overschrij-dingskans dus groter dan .05. De derde variabele, het schoolgewicht heeftechter een duidelijk effect. Voor elke

eenheidverandering in deze variabele verandert de ge-middelde score met -2.33 (voor methodecate-gorie 3) tot -2.97 (voor methodecategorie 2).Echter, aan deze verschillen tussen methode-categorie??n kan geen betekenis toegekend wor-tlen, aangezien zij niet significant zijn (Bijvoorbeeld de toetsingsgrootheid x^ voor hetverschil in regressiegewichten tussen methode2 en 3 is slechts .30; df=\ \p = .58). Het effect van klassengrootte blijkt voorgeen van de drie methodecategorie??n signifi-cant (en ook niet te verschillen van methode-categorie tot methodecategorie). Parameterschattingen voor de fixed en random effecten voor Model III en IV (standaardfouten tussen haakjes; p: intra-klassecorrelatle) Methode Type! Type II Type III Model MI Model IV Model III Model IV Model III Model IV Fixed parameters Intercept (?Ÿ, - ?Ÿj) 7.10 (.06) 7.09 (.05) 7.12 (.05) 7.15 (.04) 7.07 (.14) 7.04 (.11) Ervaring (?Ÿ, - ?Ÿ^) -0.03 (.03) -0.04 (.03) 0.03 (.04) 0.00 (.03) 0.09 (.15) .07 (.12) Schoolgewicht (?Ÿ, - ?Ÿ.) -2.58 (.32)

-2.65 (.25) -2.97 (.22) -3.15 (.18) -2.33 (.38) -2.31 (.27) Klassengrootte (?Ÿ,â€ž - ?Ÿ, J .002 (.003) .002 (.003) .005 (.003) .005 (.003) .003 (.003) .003 (.003) Random parameters Variantiecomponent S^ (se) p (se) p S^ (se) p SMse) p 5^ (se) p (se) p Scholen .25 (.04) .05 .21 (.05) .04 .19 (.03) .04 .18 (.05) .04 .19 (.03) .04 .04 (.04) .01 Nodaalgebied .03 (.04) .01 .00 (.04) .00 .14 (.04) .03 Jaren .19 (.03) .04 .19 (.02) .04 .23 (.02) .05 .24 (.02) .05 .21 (.02) .05 .21 (.02) .05 Leerlingen 1.82 (.03) .44 1.82 (.03) .44 1.74 (.02) .43 1.74 (.02) .43 1.99 (.03) .45 1.99 (.03) .46 Taken 2.29 (.02) 2.29 (.02) 2.28 (.02) 2.28 (.02) 2.37 (.02) 2.37 (.02) Uit de variantiecomponenten blijkt dat deverschillen tussen scholen conditioneel opbeide verklarende variabelen nog steeds signi-ficant zijn. Dit neemt niet weg dat de afname intussen-scholen-variantie door opnemen vandeze variabelen substantieel is; varieert van .040 voor de derde methodecategorie tot.055 voor de eerste methodecategorie (een ver-schil dat overigens niet

significant is: x^ <1.49;df - \ \p> .22). De verschillen in tussen-scho-len-variantie tussen methodecategorie??n, die inModel II nog duidelijk waren, kunnen derhalvetoegeschreven worden aan verschillen inschoolgewicht. De varianties tussenjaren, leer-lingen en taken zijn in Model III nauwelijksveranderd ten opzichte van de schattingen inModel II. In het vierde en laatste model (zie Tabel 5)wordt naast de al genoemde variabelen ook heteffect van urbanisaticgraad geschat. De schat-tingen van de fixed parameters zijn door hetopnemen van de variantie tussen scholen tengevolge van urbanisatiegraad nauwelijks be??n-vloed. We beperken de bespreking daarom totde variantiecomponenten. Opnemen van urba-nisatiegraad leidt tot vermindering van devariantie tussen scholen voor elk van de metho-decategorie??n. De variantie tussen scholen isvoor de eerste twee methodecategorie??n nogsteeds significant, maar is duidelijk kleiner dan 159 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Conditioneel Niet conditioneel Methode Type 1 Methode Type 2 Methode Type 3 Figuur 1. Voorspelde scores (y-as) per jaar (x-as) per methodecategorie, conditioneel op ervaring, schoolge-wicht en klassengrootte (links) en niet conditioneel (rechts). N.b. met de niet-significante effectenvan 'ervaring' en 'klassengrootte' is geen rekening gehouden bij de constructie van de conditio-nele figuren). die in voorgaande modellen. Voor de derdecategorie van leesmethoden is de daling van devariantie tussen scholen zeer groot: deze daaltvan .19 naar .04; de variantie zelf is niet meersignificant. Voor deze methodecategorie is eengroot deel van de verschillen tussen scholenderhalve niet toe te schrijven aan de school, ofaan verschillen in gegeven onderwijs, maar aande urbanisatiegraad van het voedingsgebiedvan de school. De instroom lijkt bepalend voorde kwaliteit van een school. Dientengevolgeneemt het relatieve belang van 'jaar' toe: alsbekend is wat de grootte van de plaats is, dankunnen er wel verschillen

tussen jaren aange-toond worden, maar g?Š?Šn verschillen tussenscholen. Om het belang van de effecten van 'jaar' teduiden is Figuur 1 geconstrueerd. In dezefiguur representeert elke lijn ?Š?Šn school. Voorde overzichtelijkheid zijn per methodecatego- 160 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? rie twee figuren geconstraeerd; ?Š?Šn figuurwaarin wel rekening gehouden wordt met hetschoolgewicht en ?Š?Šn figuur waarin hier g?Š?Šnrekening mee gehouden wordt. Het eerste dat opvah in Figuur 1 is dat de lijnenniet alle even lang zijn, een gevolg van hetgegeven dat niet elke school alle jaren deelnamaan de Cito-eindtoets. Vergelijken we de figu-ren aan de linkerzijde van Figuur 1 met die aande rechterzijde dan valt de invloed van hetschoolgewicht op. De variantie tussen scholenkan voor een groot deel toegeschreven wordenaan kenmerken van de schoolbevolking. Uit defiguren aan de rechterkant kan opgemaakt wor-den dat de verschillen tussen scholen relatiefstabiel zijn over jaren; in sommige scholenhebben de leerlingen elk jaar relatief hoge sco-res behaald, terwijl op andere scholen de leer-lingen elk jaar relatief lage scores behaald heb-ben. Echter, zodra rekening gehouden wordtmet de verschillen in schoolgewicht (als indi-catie voor het type leerlingen) zijn de verschil-len tussen

scholen over jaren lang niet zo dui-delijk. Scholen kunnen het in het ene jaar goeddoen en slecht in het andere jaar. Een groot deelvan de verschillen tussen scholen kan derhalvetoegeschreven worden aan instroomkarakteris-tieken van de leerlingen, in plaats van aan sta-biele schoolkenmerken. Dit lijkt met name opte gaan voor scholen die een leesmethode uit dederde categorie hanteren; voor deze scholenkan men zich zelfs afvragen of enig verschilgerelateerd is aan de school, aangezien geenvan de scholen zich gedurende alle onderzoch-te jaren aan de bovenkant van het spectrum ofaan de onderkant van het spectrum bevindt. 5 Conclusies en discussie De verschillen tussen scholen in leerlingpresta-ties ten gevolge van de gebruikte methode voorbegrijpend lezen zijn onderzocht in zes opeen-volgende jaren. Hiervoor zijn de scores van deleerlingen op de Cito-eindtoets van deze scho-len nader geanalyseerd. Om rekening te hou-den met de afhankelijkheden die zich in derge-lijke datasets bevinden

(leerlingen zijn genestin klassen, klassen in scholen etc.) zijn viermultiniveau-modellen gespecificeerd. Hierbijis rekening gehouden met de ervaring met de methode, de klassengrootte, het schoolgewichten de urbanisatiegraad van het voedingsgebiedvan de school. De gemiddelde leesvaardigheid van leerlin-gen aan het einde van de basisschool bleek nietafhankelijk van de gehanteerde methodecate-gorie; alle drie de methodecategorie??n geven indit opzicht een vergelijkbaar resultaat. Het aan-tal jaren dat een methode in gebruik is, blijktevenmin gerelateerd aan de behaalde leespres-taties; op scholen die pas kort met een methodewerken zijn leesprestaties even goed als opscholen die al jaren met een methode ver-trouwd zijn. Ook de klassengrootte blijkt nietgerelateerd aan de leesprestaties in de achtstegroep. De vierde verklarende variabele, hetschoolgewicht als indicator voor het type leer-lingen op een school, is sterk gerelateerd aan deleesprestaties. Uit het gegeven dat deze varia-bele slechts een

marginale invloed heeft op deverschillen tussenjaren kan opgemaakt wordendat het schoolgewicht een relatief stabiel ken-merk is van een school; de samenstelling vande schoolbevolking is relatief constant overjaren. Het schoolgewicht heeft daarentegen eengrote invloed op de tussen-scholen-variantie.Met name de verschillen tussen scholen die eenleesmethode uit de eerste en tweede methode-categorie gebruiken nemen enorm af wanneerrekening gehouden wordt met het schoolge-wicht. Hieruit kan geconcludeerd worden datscholen met een (relatief) hoog schoolgewichtoververtegenwoordigd zijn in de groepen diemethoden uit de eerste of tweede categoriegebruiken en ondervertegenwoordigd zijn in degroep scholen die een leesmethode uit de derdecategorie hanteert. We merken hierbij wel op dat de beschikba-re gegevens het niet toestonden om individueleleerlinggewichten in de analyse te betrekken.Tevens is geconstateerd dat leerlingen met eengewicht groter dan 1.00 ondervertegenwoor-digd

zijn op scholen die begrijpend leesonder-wijs geven aan de hand van een methode uit dederde categorie. Op grond van deze gegevenskan opgemaakt worden dat de besprokenverschillen tussen leerlingen tussen de ver- pedagogische schillende categorie??n van leesmethoden een studi??nonderschatting vormen van de werkelijke ver-schillen; in werkelijkheid zullen de verschillen,conditioneel op leerlinggewicht, voor de beideeerste categorie??n leesmethoden kleiner zijn 161



??? dan gerapporteerd. Ter illustratie: de oververte-genwoordiging van leerlingen met een gewichtvan 1.00 op scholen met een methode uit dederde categorie rechtvaardigt de verwachtingdat op deze scholen de gemiddelde scoreshoger zouden moeten kunnen liggen; de effec-ten van de achtergrondkenmerken van leerlin-gen op de leesprestaties zijn immers groot (ver-gelijk: Sijtstra, 1997). Naast de gemiddelde score per type leesmetho-de zijn ook verschillende variantiecomponen-ten geschat. Gebleken is dat de geobserveerdeverschillen tussen leerlingen en tussen taken bijleesmethoden uit de derde categorie relatiefgroot zijn. Dat wil zeggen: op scholen waarmethoden met een productgerichte benadering,zonder aandacht voor leesstrategie??n gebruiktworden, zijn de prestaties van leerlingen min-der homogeen dan op scholen waar een metho-de uit de eerste of tweede categorie gebruiktwordt. Daarnaast zijn bij scholen met eenmethode uit de derde categorie de verschillentussen

taken groter dan bij scholen die eenmethode uit de eerste of tweede categorie han-teren; bij de derde methodecategorie is de lees-vaardigheid van de leerlingen minder homo-geen dan bij gebruik van de eerste tweecategorie??n. In het algemeen wijst de grootte van de ver-schillen tussen taken op het belang dat gehechtmoet worden aan de specifieke operationalisa-tie van de leesvaardigheid. Dit betekent dat degeneralisatiemogelijkheden van studies waarinleesvaardigheid op slechts ?Š?Šn manier geopera-tionaliseerd is uiterst beperkt is; men kan nietnaar het theoretische construct 'leesvaardig-heid' generaliseren (zie ook Kuhlemeier & Vanden Bergh (1998) voor een vergelijkbare con-clusie). Hiermee wordt het belang van verschil-lende operationalisaties voor ?Š?Šn en hetzelfdeconstruct (leesvaardigheid) onderschreven(vergelijk: Clark, 1973). De geobserveerde verschillen tussen scholenzijn weliswaar groot, maar zodra rekeninggehouden wordt met het schoolgewicht, en inmindere

mate met de urbanisatiegraad, blijkendeze verschillen duidelijk kleiner dan een eer-ste indruk suggereert. Wanneer geen rekeninggehouden wordt met verschillen in instroom(schoolgewicht) zijn de verschillen tussenscholen ongeveer twee keer zo groot als de ver-schillen tussen jaren, hetgeen relatief stabieleschooleffecten suggereert. Houden we welrekening met instroom verschillen, dan zijn deverschillen tussen scholen en de verschillentussenjaren in dezelfde orde van grootte. Hou-den we daarnaast ook rekening met verschillenten gevolge van het voedingsgebied van scho-len, dan blijken de verschillen tussenjaren gro-ter dan de verschillen tussen scholen. Hoeweldit onafhankelijk van de categorie van leesme-thode geldt, is voor scholen die een methode uitde derde categorie gebruiken de afname in tus-sen-scholen-variantie enorm. We kunnen, alswe rekening houden met schoolgewicht enurbanisatiegraad geen verschillen tussen scho-len meer aantonen. Anders gezegd: alle ver-

schillen tussen scholen kunnen toegeschrevenworden aan de instroomkenmerken en aan ken-merken van het voedingsgebied; stabiliteit vanschoolprestaties kan derhalve opgevat wordenals stabiliteit van de leerlinginstroom. Gezien de kleine verschillen tussen scholen,ongeacht de (categorie van gehanteerde) lees-methode, kunnen we ons afvragen in hoeverreverschillen tussen scholen verantwoordelijkzijn voor verschillen in leesprestaties. Gegevende resultaten van deze studie lijken verschillentussen scholen in leesprestaties veel meerafliankelijk van kenmerken van de schoolbe-volking dan van de gebruikte methode. Engezien de grote verschillen tussen jaren lijkt ernauwelijks ruimte voor duidelijk traceerbareeffecten van effectief, strategisch leesonder-wijs. Of, algemener doen deze resultaten twij-felen aan de legitimiteit van concepten alseffectieve instructie (voor dit leergebied). Meernadruk op zaken als het compenserend effectvan scholen (Goldstein, 1987, p. 59 e.v.) lijkenvoor de

hand te liggen. Er zijn duidelijke verschillen tussen de driemethodecategorie??n op zowel de variantie tus-sen leerlingen, als de variantie tussen taken. Inbeide gevallen springen-de methoden van dederde categorie eruit; zowel de tussen-leeriin-gen- als de tussen-taken-variantie is bij dederde methode groter. Omdat de gemiddeldenniet verschillen, kan hieruit afgeleid wordendat bij methoden van de derde categorie er(relatief) zowel meer achterblijvers zijn, alsmeer leeriingen met een hoge begrijpend lees-score. Uit de grotere variantie tussen taken 162 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? blijkt dat bij de derde methodecategorie deleesvaardigheid minder homogeen, minderbreed toepasbaar, ontwikkeld is. Deze conclusies komen niet overeen met deuitkomsten van de tweede taaipeiling eindebasisonderwijs (Sijtstra, 1997). In die PPON-studie wordt geconcludeerd dat de leespresta-ties van leerlingen die leesonderwijs hebbengehad met een methode (in onze termen) uit dederde categorie significant minder zijn dan bijleerlingen die met een methode uit de eerstetwee categorie??n onderwijs hebben gehad. De verschillen in conclusies kunnen (naaralle waarschijnlijkheid) niet worden toege-schreven aan de indeling van de methoden incategorie??n; zowel de uitgangspunten voor decategorie-indeling, als de verdeling van demethoden over de categorie??n zijn in hogemate vergelijkbaar. Een verschil is wel dat dePPON-studie is gebaseerd op ?Š?Šn afnamejaar(1993) en onze studie op een periode van zesjaren. Daarnaast wordt in de PPON-studie geenonderscheid gemaakt tussen school-

en leer-ling-niveau, wat ongetwijfeld een te optimis-tisch beeld van de standaardfouten geeft, endus leidt tot een te snelle verwerping van dehypothese dat er geen verschillen tussen demethoden zouden zijn; in deze studie is w?Šlrekening gehouden met de hi??rarchische struc-tuur van de gegevens, zonder dat daarbijrestricties aan verschillen in varianties opge-legd zijn. Een laatste kenmerkend verschil isdal in de PPON-studie de leeriingprcstaties opafzonderlijke vaardigheden binnen begrijpendlezen zijn geanalyseerd; in deze studie zijn deprestaties op de vijf toetsonderdelen voor hettekstbegrip van de Cito-toets geanalyseerd. En,dat deze geen (onalliankelijke) vaardighedenimpliceren behoeft nauwelijks betoog. Ondanks de methodische verschillen zijn deverschillen in de conclusies opmerkelijk. Hetlijkt daarom gewenst om in een nader onder-zoek naar de relatie tussen leesprestaties en(het leesonderwijs vanuit een bepaalde) lees-methode de beide onderzoeksopzetten te com-bineren. Het object zou

dan kunnen zijn: deinvloed van de gebruikte leesmethode op de(ontwikkeling van de) leesprestaties van leer-lingen bij de diverse aspecten van begrijpendlezen, op taak-, leeriing- en schoolniveau, aanhet einde van het basisonderwijs, in relatie totleerling- en schoolkenmerken, over een perio-de van enkele jaren. Vanzelfsprekend wordtdaarbij niet alleen aandacht besteed aan demethode, zoals in deze studie, maar aan dewijze waarop de docent de methode gebruikt.Immers, wat in het algemeen onder methode-effecten verstaan wordt, zijn in feite effectenvan het gebruik van methoden, en dat verschil-lende docenten eenzelfde methode op eentotaal andere manier gebruiken is zowel in hetbasis- als in het voortgezet onderwijs meerma-len aangetoond. Hoewel een causale interpretatie van de ver-schillen tussen de drie typen leesmethoden,zeker gezien de inhoud van deze methodenvoor de hand ligt, willen wij erop wijzen dat opgrond van deze gegevens daar geen directe uit-spraak over gedaan kan

worden. Wij weten bij-voorbeeld niets over selectiemechanismen,zoals zittenblijven, doorverwijzingen naar hetspeciaal onderwijs etc., die verschillend tussenscholen zijn. Bovendien zouden dergelijkeselectiemechanismen kunnen verschillen tus-sen de drie categorie??n scholen - wat op zichniet zo vreemd zou zijn, gezien de verschillenin schoolgewicht en voedingsgebied. 163 Noten 1. Het gevolg van deze transformatie is dat g?Š?Šnuitspraak gedaan kan worden over toename ofafname in het niveau van het begrijpend lezenin de onderzochte periode; w?Šl blijven relatieveversciiillen tussen sciiolen en leerlingen in stand. 2. Het is jammer dat er g?Š?Šn informatie beschik-baar is over de tijdspanne waarin de leerlingenonderwijs op basis van ?Š?Šn van de methodengenoten hebben, of dat zij gedurende hun heleschoolse carri?¨re op grond van dezelfde metho-de les gekregen hebben. 3. Gezien het geringe aantal scholen dat in de loopvan het onderzoek van type methode wisselde, ishet onmogelijk een

complete covariantiematrixop schoolniveau te schatten; de correlatie tussentypen methoden is helaas niet schatbaar. Aanhet model is derhalve de restrictie opgelegd datde residuele scores op schoolniveau ongecorre-leerd zijn. Eenzelfde restrictie is opgelegd aan decovariantiematrix op het jaarniveau. Merk opdat de residuele scores op leerling- en taak- PCaACOeiSCHC STUDI?‹N



??? niveau niet gecorreleerd kunnen zijn; er wordtniet gewisseld van nnethode gedurende eenschooljaar, waardoor elke leerling slechts aan?Š?Šn (type) begrijpend leesnnethode is blootge-steld. Hetzelfde geldt voor de residuele scores optaakniveau, aangezien die genest zijn binnenleerlingen. 4. De parameters zijn geschat met behulp van MLN. Literatuur Aarnoutse, C.A.J. (1991). Onderwijs en leren. In,A.J.W.M. Thomasen, L.G.M. Noordman &P.A.T.M. Eling (Eds.), Lezen en begrijpen. De psy-chologie van het leesproces. Lisse: Swets & Zeit-linger. Baker, L. & Brown, A.L. (1984). Metacognitive skillsin reading. In, D. Pearson (Ed.), Handbook ofreading research. New York: Longman. Bosker, R. (1991). De consistentie van schooleffectenin het basisonderwijs. Tijdschrift voor Onderwijs-research, 16, 206-218. Brand-Gruwel, S. (1995). Onderwijs in tekstbegrip.Een onderzoek naar het effect van strategischlees- en luisteronderwijs bij zwakke lezers. Aca-demisch proefschrift. Ubbergen:

Tandem Felix. Chall, J.S. (1983). Learning to read: The great deba-te (updated edition). New York: McGraw-HillBook Company. Clark, H.H. (1973). The language as a fixed effect fal-lacy: A critique of language statistics in psycholo-gical research. Journal of Verbal Learning andBehaviour, 12, 335-359. Goldstein, H. (1987). Multilevel models in educatio-nal and social research. London: Charles Griff in &Company Ltd. Goldstein, H. (1995). Multilevel statistica! models.Kendall's library of statistics. Arnold Publishers:London. Hout-Wolters, B.H.A.M. van (1992). Cognitieve stra-tegie??n als onderwijsdoel. Groningen: Wolters-Noordhoff. Kuhiemeier, H. & Bergh, H. van den (1998). Rela-tionships between language skills and taskeffects. Perceptual and IVIotor Skills, 86, 443-463. Inspectie van het onderwijs (1996). Begrijpender-wijs. Een evaluatie van het onderwijs in begrij-pend en studerend lezen in het basisonderwijs.Inspectierapport 1996-1. Palincsar, A.S. & Brown, A.L. (1984).
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??? primary education (type 1), old methods in whichneither reading strategies nor attainment targetsare main aspects of the teaching of reading (type 3),and an intermediate type of method in which onlylimited attention is paid to target attainmentsand/or reading strategies (type 2). It was shown that the mean reading achieve-fnent did not vary between types of readingmethod. However, differences between methods invariances were assessed. It was shown that both thebetween-student-variance and the between-reading-task-variance are larger for the third typeof reading method than for the other two types ofreading method. The school-weight, as an indication of the socialeconomic composition of a school proved a relativegood predictor of the differences between schools.Conditionally on both the school-weight and urba-nization of the region of a school, the differencesbetween schools are relatively small compared todifferences between years. So, it was concluded thatschool characteristics that are

generally expected tobe related to school effectiveness can only play avery minor role. 765 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? De cultuurgevoeligheid van de mens-teken-test K. van de Vijfeijken en P. Vedder Samenvatting Drie??nvijftig autochtone en 71 allochtone kin-deren uit groep 4 van het basisonderwijs heb-ben een menstekening gemaakt. Als test wordtde menstekening traditioneel gezien als betrek-kelijk cross-cultureel valide, tegelijkertijd ver-duidelijkt onderzoek dat de kwaliteit van demenstekening wel degelijk sterk per cultuur kanverschillen. De kwaliteit van de tekeningen isgemeten aan de hand van het scoringssysteemvan Koppitz. De vraag was of de kwaliteit vande tekeningen zou verschillen tussen etnischegroepen. Dit bleek niet het geval. Evenmin wer-den verschillen vastgesteld tussen jongens enmeisjes en tussen 7- en 8-jarigen. Exploratief isnagegaan of er los van het scoringssysteem vanKoppitz sprake is van verschillen tussen de etni-sche groepen wat betreft de menstekening.Wederom werden geen verschillen vastgesteld.Een mogelijke verklaring voor de bevindingen isdat autochtone en

allochtone kinderen in Ne-derland via school en de media vergelijkbareervaringen opdoen m.b.t. de wijze waarop demens wordt getekend. 1 Inleiding De menstekening wordt in het klinisch onder-zoek bij kinderen en jeugdigen veelvuldiggebruikt voor een grove bepaling van het cog-nitieve niveau van functioneren. Het gebruikervan stamt uit het begin van deze eeuw envindt zijn oorsprong in de Draw-A-Man testvan Goodenough in 1926. Op basis van de ver-onderstelling dat mensen overal ter wereldbelang hechten aan de representatie van demens en deze ook frequent produceren, zijnsommige auteurs van mening dat de mens-teken-test het ideaal van een cultuur-vrije testdicht benadert (Harris, 1963; Di Leo, 1970).Het idee van een cultuur-vrije mens-teken-testwordt echter door verschillende auteurs in twij-fel getrokken. Dennis (1960) bijvoorbeeld,heeft onderzoek gedaan bij de Bedouinen. Indeze cultuur wordt weinig waarde gehecht aantekenen. Zoals verwacht waren de mensteke-

ningen van de kinderen zeer basaal en haddenweinig details. 166 PEOAGOG/SCNESTUDliN â– 000 (77) 166-172 Cox en Bayraktar (Cox, 1993) vergelekenmenstekeningen van bewoners van het platte-land met die van bewoners, die weliswaar ophet platteland hadden geleefd, maar inmiddelstien tot vijftien jaar in de stad woonden. Op hetplatteland werden meer koppoters getekendterwijl in de stad meer conventionele mens-tekeningen werden gemaakt. De ervaring metafbeeldingen van mensen en het tekenen zelfworden beschouwd als belangrijke verklarin-gen voor de gevonden verschillen. Kortom, verschillende auteurs (Dennis,1960; Cox, 1993) hebben hun bedenkingen bijde veronderstelling dat de representatie van demens frequent voorkomt in verschillende cul-turen. Het gaat er echter niet alleen om ??f demensfiguur frequent voorkomt maar ook om dewijze waarop de mensfiguur wordt afgebeeld.Verschillende Afrikaanse stammen bijvoor-beeld, blijken geen gezichtskenmerken

zoalsogen, een neus en mond tc tekenen, maar alleeneen opgevulde cirkel. Daarentegen wordengenitali??n bij bepaalde stammen vaak getekendterwijl dit in de menstekeningen van westersekinderen en volwassenen nauwelijks voorkomt(Di Leo, 1970). Opvallende verschillen tussen etnischegroepen betreffen de huidskleur en de kleding.Men zou dan ook verwachten dat kinderendeze verschillen in hun menstekening weerge-ven. Dit blijkt inderdaad het geval te zijn. Ineen onderzoek van Pfeffer (1984) tekende 25%van de deelnemende Yor??ba-kinderen traditio-nele kleding, 40% tekende Afrikaanse kapselsen 50% Afrikaanse gezichtskenmerken. Van deVijfeijken, Vedder en Kook (1997) stelden vastdat Cura9aose 10- en 11-jarige kinderen nietalleen significant minder tekendetails weerge-ven in hun menstekening in vergelijking metHaagse kinderen van diezelfde leeftijd maardat er ook andere opvallende verschillen zijn.



??? Zo worden er door de Curafaose kinderenvaker blote voeten getekend en is de haarstijlduidelijk verschillend. Dergelijke kenmerkenverwijzen naar de invloed van culturele en etni-sche kenmerken. Andere onderzoeken lijken de invloed vancultuur en etniciteit te relativeren. Di Leo(1973) laat zien dat zowel blanke als zwartekinderen enkel de contour van het gezichtweergeven. Het gezicht wordt niet ingekleurdom huidskleur weer te geven. Dennis (1963)concludeert op basis van menstekeningen vankinderen van over de hele wereld dat de kinde-ren overal vooral blanke mensen tekenen inWesterse kleding. Wellicht is hier sprake vaneen verregaande invloed van westerse media.Een andere verklaring wordt door Cox (1993)aangedragen. Zij merkt op dat huidskleur nietiets is waar mensen zich altijd bewust van zijn.Zeker niet indien ze in een homogeen samen-gestelde groep verkeren. Daarnaast merkt ze opdat ook als mensen zich er wel bewust van zijn,het niet altijd zo is dat ze er voor kiezen om ditin de

tekening weer te geven. Een cirkel op eenwit vel betekent voor een gekleurd kind nietnoodzakelijk een blank gezicht, net zomin alseen cirkel op een schoolbord een gekleurdgezicht betekent voor een blank kind. Er zouzich volgens haar bovendien een praktisch pro-bleem voordoen als men het gezicht in zoukleuren. Het wordt dan immers veel moeilijkerom allerlei gezichtskenmerken weer te geven. Naast verschillen in menstekeningen tussengroepen die op grote afstand van elkaar leven,zijn er onderzoeken naar verschillen tussenetnische groepen binnen een land. Zo vond Tabel 1 De ontwikkelingsitems van Koppitz's Human Figure Drawing test 1. hoofd 15. armen wijzen naar beneden 2. ogen 16. armen correct aan de schouders 3. pupillen 17. ellebogen 4. wenkbrauwen/wimpers 18. handen 5. neus 19. vingers 6. neusgaten 20. correct aantal vingers 7. mond 21. benen 8, twee lippen 22. benen twee-dimensionaal 9. oren 23. knie??n 10. haar 24. voeten 11. nek 25. voeten dimensionaal 12. lichaam 26.

profiel 13. armen 27. proporties 14. armen twee-dimensionaal 167 Adler (1971) dat de scores van de mens-teke-ningen van Japanse kinderen die in Amerikawonen lager zijn dan die van hun Amerikaanseleeftijdgenoten. Hij verklaart dit door te wijzenop de relatief lagere sociale status van dezegroep binnen de Amerikaanse samenleving.Anderzijds blijken er tussen etnische groepenverschillen te bestaan in de mate waarin eenhoog cognitief ontwikkelingsniveau wordt na-gestreefd. De invloed van een hoog aspiratie-niveau kan volgens Cox (1993) mogelijk ver-klaren waarom Sinha bij zijn onderzoek inEngeland vond dat ge??migreerde Indiase enPakistaanse kinderen hoger scoorden op demenstekening dan autochtone kinderen. In het onderhavige onderzoek wordt nage-gaan of de menstekeningen van Nederlandsekinderen verschillen van die van allochtonekinderen die in Nederland zijn opgegroeid.Daarbij wordt primair gelet op basale kenmer-ken van de menstekening. 2 De ontwikkelingsitems In 1968

publiceerde Koppitz haar 'Psychologi-cal Evaluation of Children's Human FigureDrawing'. Koppitz stelt daarin dat bepaaldetekendetails in de menstekening aanwijzingenkunnen geven over de ontwikkeling van kinde-ren. Een ontwikkclingsiteni kan gedefinieerdworden als '... an item that occurs only on rela-tively few HFD's of children of a younger agelevel and then increases in frequcncy of occur-rence as the age of the children increases, untilit gcts to be a regul?¤r feature of many or mostHFD's at a given age level' (Koppitz, 1968 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? p. 9). Het achterliggende idee is dat de aanwe-zigheid van ontwikkelingsitems primair gerela-teerd is aan de leeftijd en de rijping van hetkind en niet aan zijn artistieke vaardigheden,het schoolse leren of het gebruikte teken-materiaal. Op basis van haar klinische ervaringen de items welke gebruikt worden doorGoodenough-Harris heeft Koppitz na grondigonderzoek uiteindelijk 30 ontwikkelingsitemsgeselecteerd waarvan er drie betrekking heb-ben op elkaar uitsluitende kledingdetails. Dezedrie items worden hier verder buiten beschou-wing gelaten (zie Tabel 1). Hiervoor hebben we de algemene probleem-stelling al geformuleerd. In aansluiting bij deinformatie over ontwikkelingsitems is het numogelijk deze algemene probleemstelling uit-een te leggen in twee onderzoeksvragen: - Is er een significant verschil met betrekkingtot het aantal getekende ontwikkelingsitems(scoringsmethode Koppitz) tussen alloch-tone en autochtone kinderen van groep vieruit het reguliere basisonderwijs? - Is er

sprake van een verschil in het weer-geven van cultuur-specifieke tekendetailszoals kleding en haarstijl in de menstekenin-gen van allochtone en autochtone kinderenvan groep vier uit het reguliere basisonder-wijs? Doordat de deelnemende allochtone kinderenzijn opgegroeid in Nederland zijn ze al vroeg inaanraking gekomen met zowel tekenmateriaalals met conventies aangaande het tekenen vande mensfiguur. In termen van de ervaringenmet tekenen en tekenconventies gaan we ervanuit dat het in dit onderzoek gaat om een ver-gelijking binnen ?Š?Šn cultuur. Voor zover ersprake is van culturele invloeden verwachtenwe die niet t.a.v. de basale kenmerken van demenstekening die een indicatie vormen voorhet cognitieve niveau van het kind. Wel ver-wachten we verschillen die samenhangen metverschillen in opleidingsniveau van de ouders.Verder verwachten we dat er met betrekkingtot detaillering van de menstekening, zoals diebetreffende kleding, kapsel en andere fysiekekenmerken,

verschillen zullen zijn tussen beidegroepen. Tabel 2 Verdeling van de kinderen naar leeftijd en sekse per etnische groep Nederland Marokko Turkije Elders 7 jaar jongens 11 31.4% 4 57.1% 11 52.4% 2 33.3% Meisjes 24 68.6% 3 42.9% 10 47.6% ' 4 66.7% Subtotaal ,35 100% 7 100% 21 100% 6 100% 8 jaar jongens 11 61.1% 3 42.9% 10 47.6% 3 33.3% Meisjes 7 38.9% 4 57.1% 11 52.4% 6 66.7% Subtotaal 18 100% 7 100% 21 100% 9 100% Totaal 53 14 42 15 3 Methode Onderzoeksgroep Aan het onderzoek met betrekking tot de mens-tekening hebben 141 kinderen uit groep vierdeelgenomen, die afkomstig waren van scholendie zijn gekozen vanwege de etnisch gemengdeleerlingenpopulatie. Vier negenjarige kinderenzijn buiten beschouwing gelaten evenals tweekinderen die niet volgens de instructie een'hele mens' getekend hebben. Met betrekking tot etniciteit is uitgegaan vanhet geboorteland van de ouders. Slechts kinde-ren waarvan beide ouders in hetzelfde landgeboren zijn, zijn

in de analyses betrokken. Ditbetekent dat 11 kinderen (8.9% van de totaleonderzoeksgroep) verder buiten beschouwingworden gelaten. Van de overige 124 kinderenzijn bij 53 kinderen beide ouders in Nederlandgeboren (42.7%). Bij 14 kinderen (11.3%) zijnbeide ouders in Marokko geboren terwijl bij42 kindeken (33.9%) beide ouders in Turkije 168



??? geboren zijn. De overige kinderen vallen in eenrestcategorie van kinderen met ouders die nietin Nederland, Turkije of Marokko zijn gebo-ren. In Tabel 2 wordt een overzicht gegeven van deverdeling van de kinderen naar leeftijd en sekseper etnische groep. Via een variantie-analyse is nagegaan of deleeftijd van kinderen in onze steekproef samen-hangt met sekse en etnische achtergrond. Voordeze analyse is de leeftijd gemeten in maanden.Vanwege het vereiste van gelijke celvariantiesis er voor gekozen uit te gaan van de eerdergebruikte indeling allochtoon-autochtoon. Uitde variantieanalyse komt naar voren dat er eensamenhang is tussen de leeftijd in maanden enetniciteit (Fl, 120 = 8.347, p = .005). De gemid-delde leeftijd in maanden is voor autochtonekinderen 93.1 {SD 4.85) terwijl de gemiddeldeleeftijd voor allochtone kinderen 96.2 maandenis {SD 5.84). Voor sekse blijkt er geen samenhang metleeftijd (Fl,120 = .976, p = .325). Ook is ergeen interactie-effect tussen etniciteit en sekse(FI, 120 =

2.473,/? = .118). Bij het bepalen van de sociaal-economischestatus is uitgegaan van het opleidingsniveauvan de ouders. De opleiding die de oudersgenoten hebben is ingedeeld in vier categorie??nnamelijk geen, laag, midden en hoog. Onder'geen opleiding' wordt verstaan het niet afge-maakt hebben van de basisschool. Onder 'laag'wordt verstaan de basisschool en het lagerberoepsonderwijs. De categorie 'midden'bestaat uit ouders die in het bezit zijn van eenMAVO-, HAVO-, VWO- of MBO-diploma.Tot slot omvat de categorie 'hoog' een HBO-of universitaire opleiding. Van 83 vaders en84 moeders is de opleiding bekend. Bij60 ouderparen is het opleidingsniveau vanvader en moeder gelijk. Een verschil van ?Š?Šncategorie in opleidingsniveau komt voor bij21 ouderparen. Bij het vaststellen van de soci-aal-economische status is in die gevallen uitge-gaan van de hoogste opleiding. Bij ?Š?Šn ouder-paar blijkt dat er een verschil is van tweecategorie??n. In dit geval is er voor gekozen omhet opleidingsniveau te

middelen. Tabel 3 Opleidingsniveau van de ouders van de deelnemende kinderen Nederlands % Marokkaans % Turks % Geen opleiding - - 4 50.0 3 10.3 169 BaO/LBO 23 51.1 4 50.0 22 75.9 p?¤dagogische mavo/havoaawo/mbo 17 37.8 - - 3 10.3 studi??n hbo/wo 5 11.1 - - 1 3.4 Totaal 45 100 8 100 29 100 Meer dan de helft van de ouders (59.8%)valt in de categorie 'laag', 24.4% van de oudersheeft een middelbare schoolopleiding, terwijlslechts 7.3 procent een HBO of wetenschappe-lijke opleiding gevolgd heeft. 8.5% van deouders heeft geen of slechts gedeeltelijk debasisschool gevolgd. Indien men kijkt naar het opleidingsniveauvan de ouders en het land van herkomst danblijkt dat 50% van Marokkaanse ouders geenopleiding heeft gehad terwijl dit bij geen enkelNederlands ouderpaar voorkomt. 10.3% van deTurkse ouders heeft geen afgemaakte lagereschoolopleiding. Meer informatie over hetopleidingsniveau van de ouders wordt gegevenin Tabel 3. Voor het toetsen van de samenhang tus.sensociaal-

economische status en etnische achter-grond is een onderscheid gemaakt tussenallochtone en autochtone ouders en zijn ook devier opleidingsniveaus teruggebracht naartwee: geen of lagere beroepsopleiding versusmiddelbare of hogere opleiding. Het blijkt dat51.1% van de autochtone ouders een lagereberoepsopleiding heeft terwijl dit voor 89.3%van de allochtone ouders geldt. De samenhangtussen opleidingsniveau en etnische achter-grond blijkt significant (chikwadraat = 13.596,df= l,/> = .00).



??? De mens-teken-test De test is afgenomen door speciaal ge??nstrueer-de, ouderejaars studenten pedagogiek en psy-chologie. Ze werkten aan de hand van de vol-gende instructie: "Ik zou graag willen dat jullieeen tekening maken van een mens. Het is debedoeling dat het een 'hele' mens is, dus nietalleen het hoofd. Je mag geen stripfiguur teke-nen. Ga je gang." Alle kinderen kregen eenblanco vel papier (A4-formaat), een potlood eneen gummetje. Voor het scoren is gebruik gemaakt van dehiervoor gepresenteerde scoringsmethode vanKoppitz. Door alle getekende details op te tel-len ontstaat de ruwe totaalscore. Onderzoek (Van de Vijfeijken, in press)heeft verduidelijkt dat de voor Nederland ver-taalde en aangepaste handleiding leidt tot eenbetrouwbare scoring, ook als de beoordelaarsonderling verschillen met betrekking tot deervaring met kindertekeningen en het klinischegebruik ervan. Het gemiddelde kappa co??ffi-ci??nt met betrekking tot het totaal aantal ont-wikkelingsitems

betrof .89 hetgeen zeer goedte noemen is. Er was nauwelijks sprake vanenig verschil tussen de verschillende combina-ties van beoordelaars (respectievelijk .89; .89en .90). 4 Resultaten Een eerste inspectie van de data was gericht opde vraag of sommige van de 30 ontwikkelings-items wellicht meer of juist minder werdengetekend door kinderen met een bepaalde etni-sche achtergrond. Dit is gecontroleerd met eenKruskal Wallis (non-parametrische ?Š?Šn-wegvariatieanalyse), waarbij de groepen Neder-landse, Marokkaanse, Turkse en overigeallochtone kinderen onderling werden vergele-ken. Voor twee items ('pupillen' en 'armentwee-dimensionaal') is een significant verschilgevonden (Kruskal Wallis chi-kwadraat resp.8.17, df= 3,/J = .043 en 15.84, df= 3,p = .001).Om de aard van deze verschillen te duiden ishet item 'armen twee-dimensionaal' naderge??nspecteerd. Twee Marokkaanse kinderenblijken dit item niet te hebben weergegeven,terwijl alle andere kinderen dit item wel heb-ben

getekend. De conclusie van deze inspectieis dat de invloed van etnische achtergrond opde mate waarin binnen een groep ontwikke-lingsitems worden getekend, minimaal is. Hierna gaan we nog in op de vraag of beoor-delaars, los van de ontwikkelingsitems, in staatzijn op grond van de menstekening de etnischeachtergrond van de kinderen vast te stellen. Als wordt gekeken naar het aantal geteken-de ontwikkelingsitems in de 124 menstekenin-gen dan tekent de totale onderzoeksgroepgemiddeld 17.4 details {SD 2.5). De 69 zeven-jarigen tekenen gemiddeld 17.2 details{SD 2.5) terwijl de 55 achtjarige kinderengemiddeld 17.6 items weergeven (SD 2.4) inhun menstekening. In de inleiding is de verwachting geformuleerddat er een positieve samenhang zou bestaantussen het opleidingsniveau van de ouders ende score op de menstekening van de kinderen.Dit bleek niet het geval te zijn. De samenhang(Spearman rho) met het opleidingsniveau vande vader bedraagt. 10 (n = 83) en met het

oplei-dingsniveau van moeder -.06 {n = 84). Kortomde verwachting is niet uitgekomen. We hebben een ANOVA uitgevoerd om deinvloed van sekse, etniciteit en leeftijd (7 of8 jaar) te kunnen nagaan op de scores voor demenstekening. Voor geen enkele variabele iseen hoofdeffect vastgesteld, alhoewel meisjesover het algemeen wel iets hogere scores lekente hebben dan jongens (sexe: F(l,108) = 3.89,p = .06; etniciteit F(3,108) = .83, p = .48 enleeftijd: F(I,I08) = .009,p = .924 ). Wel is ereen significant interactie-effect vastgesteldvoor sexe en leeftijd in jaren (F( 1,108) = 5.795,p = .02). De 7 en 8 jarige jongens ontlopenelkaar nauwelijks wat betreft hun gemiddeldescores (resp. 16.82 en 16.66), maar tussen demeisjes van 7 en die van 8 is er wel sprake vaneen verschil (gemiddelde scores resp. 17.46 en18.50). Â? Om te onderzoeken of er een verschil weer-gegeven wordt in cultuur-specifieke teken-details in de menstekeningen van allochtone enautochtone kinderen, zijn de tekeningen voor-

gelegd aan vier beoordelaars die geen tot eenzeer ruime ervaring hebben in het gebruik vantekeningen. De tekeningen zijn voorgelegd metde vraag ze in te delen in tekeningen van



??? allochtone en tekeningen van autochtone kin-deren. Daarbij is geen informatie gegeven overde getalsmatige verhouding van beide groepenkinderen. Na afloop van het sorteren is ge-vraagd op basis waarvan de indeling gemaaktis. Het blijkt dat de verschillende beoordelaarsniet in staat zijn om de tekeningen correct in tedelen. De percentages overeenkomst bedragenrespectievelijk 50.0%, 56.4%, 54.1% en 52.5%en komen daarmee niet of nauwelijks uit bovende toevalsgrens. Vervolgens is gekeken of debeoordelaars tot betere prestaties zoudenkomen voor de tekeningen van jongens enmeisjes afzonderlijk. Hiervoor waren tweeargumenten. Meisjes tekenden iets beter. Voorzover er door de kinderen naar etniciteit onder-scheidende kenmerken zijn getekend, zoudendeze bij de meisjes beter herkenbaar moetenzijn dan bij de jongens. Verder was de ver-wachting dat allochtone meisjes iets meer danjongens geori??nteerd zijn op tradities, omdat zemeer aan huis gebonden worden opgevoed danjongens

(Nijsten, 1998; Pels, 1998). Deze ver-wachting komt evenmin uit. Voor jongens zijnde percentages overeenstemming over hetbehoren tot een bepaalde groep 56.4%, 50.9%,44.7% en 54.6%. Voor de groep meisjes is dit44.9%, 60.8%, 55.0% en 50.7%. Door de be-oordelaars werd aangegeven dat meisjes-kleding (rokken, jurken) door hen als inde-lingscriterium is gehanteerd, waarbij zegeneigd waren om meisjes in een jurk of eenrok eerder in te delen als allochtoon dan alsautochtoon. Om de juistheid van deze veron-derstelling te onderzoeken is ook nog gekekennaar enkel die kinderen die een meisje met jurkof rok getekend hebben. Door slechts 36 meis-jes is een jurk of rok getekend. Iets meer dan45% van de autochtone meisjes tekende eenvrouwfiguur in een jurk of rok en iets minderdan 58% van de allochtone meisjes. Kortom,bij allochtone meisjes is de kans wel iets groterdat ze een vrouwfiguur in jurk of rok tekenen,maar het meest opvallend is toch dat door beidegroepen meisjes relatief veel

vrouwfiguren inandere kleding worden getekend. Afgaande opde tekeningen van de kinderen doet de invloedVan muziekgroepen als de Spice-giris zich gel-den bij zowel autochtone als allochtone meis-jes. Na afloop van het scoren is aan de betrokkenengevraagd op wat voor tekendetails vooral geletis. Deze hebben voornamelijk betrekking ophaardracht en kleding. Zo wordt bijvoorbeeldblond haar toegeschreven aan Nederlandsekinderen; kroeshaar en petjes aan allochtonejongens. Lange jurken of rokken en rokendepersonen worden aan allochtone kinderen toe-geschreven terwijl moderne kleding en voet-ballers aan autochtone kinderen toegeschrevenworden. Daarentegen worden merkkleding ensnorren gedacht vaker bij allochtone kinderenvoor te komen terwijl huisdieren zoals hondenen katten als typisch Nederlands gezien wor-den. Het weergeven van versierde kleding metallerlei details wordt als typisch kenmerk vande niet-Nederlandse cultuur gezien evenals hettekenen van meerdere personen. 5

Conclusie Uit dit onderzoek bij 124 leerlingen uit hetreguliere basisonderwijs komt naar voren dat ergeen sprake is van significante verschillen tus-sen allochtone en autochtone leerlingen in hetgemiddeld aantal getekende ontwikkelings-items bij de menstekening. Het ontbreken vansignificante verschillen wordt mogelijk ver-klaard doordat de allochtone leeriingen zijnopgegroeid binnen de Nederlandse samenle-ving. Hierdoor zijn ze al vroeg in aanrakinggekomen met zowel tekenmateriaal als degewoonte tot visuele representatie van figuren.De sociaal-economische status is evenmin vaninvloed op het gemiddeld aantal getekende ont-wikkelingsitems. Of ouders nu een middelbareschoolopleiding hebben of de basisschool niethebben afgemaakt lijkt van weinig invloed opde tekenprestaties van de kinderen. Dit sluitniet aan bij bevindingen in eerder onderzoek(Adler, 1971; Pfeffer & Oluwu, 1986) waarinjuist wel een samenhang is gevonden met hetopleidingsniveau van de ouders. Hierbij dienenwe te bedenken

dat ook tussen verschillendeetnische groepen geen verschillen zijn vastge-steld en dat etniciteit en opleidingsniveau vande ouders onderling samenhangen. Wellichtgeldt in deze groep dat het gezamenlijke onder-wijs voor de kinderen een homogeniserendeffect heeft op de kwaliteit van de mensteke-ning. 171 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Tot slot is het niet mogelijk gebleken om demenstekeningen in te delen naar etnische ach-tergrond van de tekenaars. De stereotype beel-den die de beoordelaars daarbij hanteren wor-den bij het tekenen klaarblijkelijk niet gedeelddoor de kinderen. Deze bevinding sluit aan bijeerdere onderzoeken van Cox (1993) en Den-nis (1963). De suggestie van Dennis dat demenstekening in verschillende culturen onderverregaande invloed staat van westerse medialijkt door het huidige onderzoek te wordenbevestigd. Literatuur Adler, P.T. (1971). Ethnic and socio-economic statusdifferences in human figure drawings. Journal ofConsulting and Clinical Psychology, 36, 344-354. Cox, M. (1993). Children's drawings of the humanfigure. Hillsdale: LEA. Dennis, W. (1960). The human figure drawings ofBedouins. Journal of Social Psychology, 52, 209-219. Dennis, W. (1963). Readings in Child Psychology.Englewood Cliffs: Prentice-Hall. Di Leo, J. H. (1970). Young Children and their draw-ings. New York,

Brunner/Mazel. Di Leo, J. H. (1973). Children's drawings as diagnos-ticaids. New York, Brunner/Mazel. Goodenough, F.L. (1926). Measurement of intelli-gence by drawings. New York: Harcourt, Brace &World, ine. Harris, D.B. (1963). Children's Drawings as Measuresof Intellectual Maturity. New York: Harcourt,Brace & World, ine. Koppitz, E.M. (1968). Psychological Evaluation ofChildren's Human Figure Drawings. New York,Grune & Stratton. Nijsten, C. (1998). Opvoeding in Turkse gezinnen inNederland. Assen: Van Gorcum. Pels, T (1998). Opvoeding in Marokkaanse gezinnenin Nederland. Assen: Van Gorcum. Pfeffer, K. (1984). Interpretations of studies ofethnic identity: Draw-a-person as a measure ofethnic identity. Perceptual and Motor Skills, 59,835-838. Pfeffer, K. & OIowu, A. (1986). Effects of socioeco-nomic differences ort the sophistication of Nige-rian children's human figure drawings. Percep-tual and Motor Skills, 62, 771-774. Vijfeijken, K. van de (in press). De validiteit van

demens teken-test in Nederland. Academischproefschrift, Universiteit van Leiden. Vijfeijken, K. van de, Vedder, P. & Kook, H. (1997).Menstekening en cognitieve ontwikkeling opCura^ao. Nederlands Tijdschrift voor Opvoeding,Vorming en Onderwijs, 13, 262-274. iVlanuscript aanvaard: 26 oktober 1999 Auteurs K. van de Vijfeijken is universitair docent bij deafdeling orthopedagogiek van de Universiteit vanLeiden. P. Vedder is universitair hoofddocent bij de afde-ling onderwijsstudies van de Universiteit van Leiden. Adres: Postbus 9555, 2300 RB LeidenE-mail: vedder@fsw.leidenuniv.nl Abstract The cultural sensitivity of the human figu-re drawing test K. van de Vijfeijl<en and P. Vedder. Pedagogi-sche Studi??n, 2000, 77, 166-172. 53 Dutch and 71 immigrant children in the Nether-lands aged 7 and 8 drew a human figure. The quali-ty of the drawings was analyzed using Koppitz'sscoring system. The question was whether or notthe quality of drawings would differ between Dutchand immigrant

children. The analyses yielded no sig-nificant main effects for gender, age, and ethnicgroup. Further exploratory analyses aimed at find-ing differences between ethnic groups with regardto aspects of the drawings not specified in Koppitz'sscoring system, neither yielded evidence for ethni-city related differences. We suggest that the common experiences ofDutch and immigrant children as regards school andthe attention for the representation of the humanfigure explain the findings.



??? Samenvatting In een opstel spellen leerlingen meestal slechterdan in formele spellingsituaties, zoals In een dic-tee. De veronderstelling is dat een transferpro-bleem verhindert dat de in formele spelling-situaties aangeleerde spellingregels wordentoegepast in de informele spellingsituaties. Hetdoei van dit onderzoek was om na te gaan ofeen zelfcorrectietraining, die gericht was op hetversterken van de metacognitieve vaardighe-den, ertoe zou leiden dat de spellingprestatiestijdens een opstel van leerlingen uit groep 5zouden verbeteren. Terwijl een experimentelegroep deelnam aan de zelfcorrectietrainingvolgden kinderen uit een controlegroep het nor-male stelonderwijs. Na afloop van de trainingbleek dat alle kinderen vooruit waren gegaan,maar de kinderen in de experimentele groepmaakten significant minder spelfouten dan dekinderen in de controlegroep. 1 Inleiding Uit ervaringen van leerkrachten blijkt dat veelleerlingen die een foutloos dictee maken,dezelfde woorden in andere

.spellingsituaties,zoals in een opstel, soms fout spellen. Dit is eenvoorbeeld van het zogenaamde 'transferpro-bleem', het onvermogen om in eerdere situatiesopgedane kennis (of aangeleerde strategie??n/vaardigheden) te generaliseren naar een nieuwesituatie (e.g., Mayer, 1998). Het transferprobleem werd reeds in 1959door Wertheimer geformuleerd, maar de aan-dacht ervoor was tot voor kort relatief gering,blijkend uit een artikel van Leonard uit 1981.Van de 32 interventiestudies die in de 18 jaardaarvoor werden uitgevoerd, werd er in slechtsvijf gerapporteerd of het geleerde ook daad-werkelijk kon worden toegepast in een nieuwesituatie. Bovendien werd in geen enkele studieduidelijk gemaakt hoe generalisatie tot standgebracht zou kunnen worden. Eind jaren 80 werd het probleem opgepiktdoor aanhangers van situated Cognition (in hetNederlands veelal aangeduid met de term'gesitueerd leren'), een relatief nieuwe stro-ming binnen de onderwijspsychologie (e.g.,Brown, Collins, & Duguid, 1989;

Perkins &Salomon, 1989). De belangrijkste aanname dieten grondslag ligt aan gesitueerd Ieren of ge-situeerde cognitie is dat alle cognitieve proces-sen, zoals zien, horen, denken, herinneren,lezen en spellen altijd aangepast zijn aan deomgeving waarin deze processen plaatsvinden.Leren en cognitieve processen kunnen dan ookalleen zinvol bestudeerd worden wanneer deomgevingsfactor er expliciet bij betrokkenwordt (Clancy, 1997; Greeno, 1997). Als leren inderdaad altijd het gevolg is vande interactie tussen het individu en haar omge-ving dan is het ook begrijpelijker dat generali-satie vaak moeilijk tot stand komt. Opgedanekennis of een geleerde vaardigheid zijn immersmede bepaald door de context waarin deze tot.stand is gekomen, zodat het geleerde in eennieuwe context (nieuwe situatie) niet zondermeer tot uiting kan komen. Een extreme inter-pretatie van gesitueerd leren is dat alles in elkesituatie opnieuw geleerd moet worden. Het zalde lezer niet verbazen dat aanhangers van gesi-tueerd leren

een dergelijk standpunt niet aan-hangen. Ze wijzen er echter wel op dat transfervan het geleerde niet zonder meer verwachtkan worden, gegeven de 'gesitueerdheid.saan-name'. We besteden in deze bijdrage verdergeen aandacht aan de theoretische discussie 173 pedagogischestudi?Šn 2000 (77) 173-182 Beter leren spellen tijdens stellen M. Willemen, A. M. T. Bosman, & J. G. van Heil1 1  Vooral door het enthousiasme en het vertrouwenvan Loes Brouwer-Willemsen, de leerkracht vangroep 5 van basisschool 'De Lockaert' in Oss, was hetmogelijk onze trainingsstudie uit te voeren. Wij zijnhaar en de leerlingen dan ook zeer dankbaar voorhun medewerking en inzet. Bovendien zijn wij tweeanonieme beoordelaars bijzonder erkentelijk voorhun constructieve opmerkingen bij een eerdere ver-sie van ons manuscript.



??? omtrent de (on)mogelijkheid van transfer. Delezer wordt verwezen naar de discussie diegevoerd wordt tussen Anderson, Reder enSimon (1997) en Greeno (1997). Inmiddels geniet het transferprobleemruime belangstelling en spitst de aandacht vande onderwijspsychologie zich nu meer en meertoe op de wijzen waarop generalisatie bevor-derd kan worden (e.g., Pressley, Borkowski, &0'Sullivan, 1984). Een voorbeeld van eenexperimentele studie waarin het belang vantransferoefening tot uiting komt is het werk van0'Sullivan en Pressley (1984). Basisschool-leerlingen van groep 7 en 8 bleken strategischekennis die zij opgedaan hadden tijdens de sleu-telwoordtaak alleen toe te passen in een nieuwesituatie als ze vooraf uitvoerig uitleg over enoefening kregen in de te volgen strategie, waar-mee ze inzicht verwierven in hun eigen leer-proces (zie ook Black & Rollins, 1982; Griffm,1995; Griffm & Griffm, 1996). Expliciteren en oefenen van strategischekennis zijn manieren om de

metacognitievevaardigheden te bevorderen (Fisher, 1998; vonWright, 1992). Metacognitie, een term ge??ntro-duceerd door Flavell in 1976 (zie Flavell,1979), verwijst naar het vermogen van eenindividu om over haar of zijn eigen cognitieveprocessen en strategie??n te reflecteren. Vol-gens Flavell, Green en Flavell (1995) is het vangroot belang dat kinderen zich bewust wordenvan hun denk- (i.e., cognitieve) processen,omdat zij hierd??or meer controle krijgen overhun eigen leerproces. Hoewel metacognitieve vaardigheden (ofhet vermogen om effectieve leerstrategie??n toete passen) toenemen naarmate kinderen ouderworden, is het onjuist te stellen dat het onver-mogen om effectieve leerstrategie??n te gebrui-ken het gevolg is van leeftijd. Evenmin is hetjuist om metacognitie en intelligentie gelijk testellen (de Bono, 1992). Uit experimenteelonderzoek is gebleken dat beide aspecten, diegerelateerd zijn aan leerprestaties, een zekeremate van onafhankelijkheid kennen (Minnaert& Janssen,

1999; Veenman, Elshout, & Meyer,ofDXGoo/scHE 1997). Dc bclangrijkstc factor die bijdraagt aanSTUDI?‹N het vermogen van leerlingen om effectieveleerstrategie??n te gebruiken is volgens Flavelle.a. (1995) kennis over en ervaring hebben metde toepassing ervan. Vooral kinderen met leerproblemen verto-nen nogal eens een achterstand in hun meta-cognitieve ontwikkeling. Omdat ze geeninzicht hebben, soms zelfs niet eens impliciet,in hun eigen leerproces of leervermogen kun-nen ze ook geen effectieve leerstrategie??n ont-wikkelen. Zo blijkt dat bij taken waarbij ietsonthouden moet worden, kinderen met leer-problemen hun geheugencapaciteit vaak over-schatten. Kinderen zonder leerproblemenweten meestal wel hoeveel zij kunnen onthou-den. Als zij menen dat het te onthouden materi-aal hun geheugencapaciteit overschrijdt beslui-ten ze het op te schrijven, een strategie diekinderen met leerproblemen minder snel zullentoepassen. Kinderen zonder leerproblemenbeschikken ook

vaker over meer dan ?Š?Šn oplos-singsstrategie, een kind met leerproblemenniet. Als bij een opdracht de gekozen oplos-singsstrategie faalt, dan geven ze hun pogingom de opdracht succesvol af te ronden (Fisher,1998). 174 Daarnaast ontbreekt bij kinderen met leer-problemen vaak het inzicht dat er een relatiebestaat tussen de mate waarin zij zich inge-spannen hebben voor een bepaalde taak en deresultaten die ze op die taak behaald hebben.Zij schrijven hun slechte leerprestaties dan toeaan hun eigen onkunde. Een dergelijke meta-cognitieve zelfopvatting kan het slagen van eentaakspecifieke strategietraining in de weg staan(Dockrell & McShane, 1993). Uit het bovenstaande moet niet afgeleidworden dat kinderen zonder leerproblemengeen behoefte hebben aan steun bij leren leren.Zowel kinderen met als kinderen zonder leer-problemen hebben baat bij expliciet onderrichten hulp bij de ontwikkeling van hun metacog-nitieve vaardigheden om hun leerstrategie??n teverbeteren. De

meeste studies naar de verbetering vanmetacognitieve vaardigheden richten zich optaken die met probleemoplossen te maken heb-ben, zoals wiskunde (zie Mayer, 1998). In onzestudie richten wij ons op het domein van degeletterdheid, namelijk het verbeteren of oppeil houden van de spellingvaardigheid tijdenshet schrijven van een opstel. Recentelijk rap-porteerden Verhoeven en Van de Ven (1997)over het belang van de bevordering van demetacognitieve ontwikkeling van leerlingen uitgroep 3 die reeds na drie maanden vastlopen bijhet lezen.



??? Eerder werd gesteld dat de spellingpresta-ties op een dictee vaak beter zijn dan bij eenopstel. Het werk van Sterling (1983) suggereertdat spelfouten in opstellen van 12-jarige kinde-ren vaak het resultaat zijn van een onzorgvul-dige of incorrecte uitspraak van het te spellenwoord. Deze veronderstelling wordt doorAssink en Verhoeven (1981) experimenteelbevestigd met een vergelijkbare groep kinde-ren. Zij boden leerlingen uit de vijfde en zesdeklas van de basisschool tweemaal een dicteeaan. In het ene geval werd een formele uit-spraak gehanteerd, zich uitend in het uitspre-ken van de slot-n. In het andere geval werd eeninformele voorleesstijl gebruikt en werd deslot-n niet uitgesproken {lope in plaats vanlopen). In de informele voorleesconditie wer-den veel meer slot-n fouten gemaakt dan in deformele (zie ook Booij, Hamans, Verhoeven,Balk, & Minnen, 1979; Verhoeven, 1979). Een andere reden voor de slechtere spelling-prestaties in opstellen is dat de aandacht in detaak

verdeeld moet worden over diverse aspec-ten, zoals woordkeus, inhoud, syntaxis en spel-ling. Daarbij komt ook nog dat het primairedoel van een stelopdracht niet is om een volle-dig correct gespeld verhaal te schrijven. Denadruk ligt in de eerste schooljaren terecht bijzaken als inhoud en structuur. Toch wordt er naverloop van tijd van de leerlingen verwacht datze opstellen schrijven zonder spelfouten. Zijzullen zich dan tijdens het schrijven van hetopstel voortdurend bewust moeten zijn van hetfeit dat ze de geschreven woorden moeten con-troleren, of dat ze na het schrijven van hetop.stel hun tekst op spelfouten controleren. Hetis hierbij van belang dat de schrijver weetwelke woorden hij of zij zeker niet of waar-schijnlijk niet kan spellen en welke woordenWel. Dit vermogen wordt door Block en Pesko-witz (1990) aangeduid met 'spellingbewust-zijn'. Schrijvers die goed kunnen inschattenwelke woorden zij wel en welke woorden zijniet kunnen spellen hebben een goed ontwik-keld

spellingbewustzijn. Tidyman liet reeds in 1924 zien dat het spel-lingbewustzijn van basisschoolleerlingen nietoptimaal ontwikkeld is. De leerlingen beoor-deelden 93% van de correct gespelde woordenals daadwerkelijk correct, terwijl zij slechts31% van de fout gespelde woorden daadwerke-lijk als fout gespeld beoordeelden (38% van defoutgespelde woorden werden als correctbeoordeeld en in 31% van de gevallen warenzij onzeker over de juistheid van de spelling).Hendrickson en Pechstein (1926) rapporteer-den een vergelijkbaar effect bij universitairestudenten. Spellers kunnen blijkbaar met veelvertrouwen aangeven wat zij wel weten, maarniet wat zij niet weten. Als leerlingen in formele spellingsituatiesals een dictee vaak meer woorden correct spel-len dan in een infonnele situatie als een opsteldan kan dat het gevolg zijn van een onvoldoen-de ontwikkeld spellingbewustzijn. Bij een dic-tee gaan de leerlingen er zeer waarschijnlijkvanuit dat elk woord een spellingmoeilijkheidin zich

bergt. In het geval van een opstel moe-ten de leerlingen zelf bepalen van welke woor-den zij de spelling mogelijk niet kennen en ver-volgens moeten ze beslissen op welke wijze decorrecte spelling bepaald kan worden. Omdathet niet alleen veelal onnodig is, maar boven-dien ook onbegonnen werk om alle woorden tecontroleren dient te schrijver dus goed in tekunnen schatten welke woorden wel en welkegeen problemen opleveren. Het doel van ons onderzoek was om hetspellingbewustzijn van leerlingen uit groep 5 tebevorderen. Hiertoe werd een zelfcorrectietrai-ning opgezet. Tijdens de training leerden dekinderen om de door hun geschreven opstellente controleren op spellingfouten. Er is metopzet gekozen voor controle achteraf, omdat deleerlingen eerst inzicht moeten verwerven inhun sterke en zwakke spellingaspecten. Als zeeenmaal dit inzicht verworven hebben kunnenze de opgedane kennis wellicht in de toekomstinzetten tijdens het schrijven van opstellen. 2 Methode In dit

onderzoek werd een pretest-posttest con-trol group design toegepast. Zowel de experi-mentele als de controle groep ontvingen stel-oefeningen waarna ze de gelegenheid kregenom hun opstel op spelfouten na te kijken. Ver-volgens nam alleen de experimentele groepdeel aan een zelfcorrectietraining. De spelling-fouten in de steloprachten van beide groepenwerden na afloop van de training met elkaarvergeleken.



??? Proefpersonen Aan dit onderzoek namen 24 leerlingen deel uitgroep 5 (middenbouw) van een reguliere basis-school met een leerstoQaarklassensysteem. Eris voor deze leeftijdsgroep gekozen omdatnaast enige spel- en stelvaardigheid het vermo-gen om te kunnen reflecteren op eigen gedragook een vereiste is. Alle kinderen haddenNederlands als moedertaal en kwamen uit eengemiddeld sociaal economisch milieu. De taal- en spellingmethode van deze leer-lingen was Taaljournaal (Horst, 1993). Dit iseen sterk gestructureerde methode waarbij despellingregels gecategoriseerd zijn in een aan-tal klassen. De leerlingen die deelnamen aan detraining waren zeer vertrouwd met deze inde-ling omdat deze vanaf groep 4 gebruikt wordtin het spellingonderwijs van deze school. De leerlingen van groep 5 schreven ?Š?Šn keerper week een verhaal in hun stelschrift. Ditstelschrift was het uitgangspunt voor de bepa-ling van de spellingprestaties van de leerlingenin informele spellingsituaties. Van

alle 29 leer-lingen in groep 5 werd het percentage spelling-fouten (aantal spelfouten gedeeld door hettotaal aantal geschreven woorden) in het stel-schrift vastgesteld. Door de spellingprestatiesuit te drukken in percentages wordt er gecon-troleerd voor verschillen in verhaallengte. Op basis van deze gegevens werd er eenexperimentele en een controle groep van ieder12 leerlingen samengesteld, waarvan de ge-middelde foutefipercentages (F (1, 22) = .64,p = .43) en de gemiddelde leeftijden (F (1, 22)= 1.16, ?’? = .30) niet significant van elkaarafweken. De gegevens van de proefpersonenstaan in Tabel 1. Procedure en materiaal Het doel van de training was het bevorderenvan het vermogen tot zelfcorrectie. De stel-opdrachten die wekelijks door de kinderen inde klas werden gemaakt vormden het materiaalvoor de zelfcorrectietraining. Aan de experi-mentele fase ging een pilot studie vooraf. Hetff Tabel 1 Proefpersoongegevensonderzoek vond plaats in de periode beginfebruari - eind april

1998 en werd uitgevoerddoor de eerste auteur. De leerlingen van deexperimentele groep namen zowel deel aan depilot als aan de experimentele fase. Groep Spellingfouten in % Leeftijd in maanden Jongens/meisjes N Experimenteel 10.9 (SD = 5.4) 104 (SD = 3.8) 6/6 12 Controle 9.1 (SD = 5.4) 105 (SD = 2.5) 8/4 12 Pilot studie. De experimentele en decontrolegroep schreven elke week op donder-dagmiddag een verhaal in een door hen zelfge-kozen 'hoek'. Een hoek stond voor een bepaaldonderwerp waar de verhalen over moestengaan. Na afloop van de steltijd kregen de leer-lingen een aantal minuten de tijd om hun ver-haal te controleren op spelfouten. Hierbij werdmet name de aandacht gevestigd op het gebruikvan hoofdletters en punten en op de in die weekbehandelde spellingafspraken zoals die voor-komen in de methode Taaljournaal. Directhierna kreeg de experimentele groep de zelf-correctietraining. In deze pilotfase bestond detraining uit het groepsgewijs uitvoeren van

eenvooraf door de proefleidster vastgesteld stap-penplan. Na drie weken training bleken de leeriingenhet algemene stappenplan niet goed te kunnenuitvoeren. Vooral het onderdeel 'mijn moeilij-ke spellingafspraken' leverde veel problemenop. Dit onderdeel beoogde dat de kinderen opbasis van hun eigen inschattingen van sterke enzwakke spellingaspecten hun werk controleer-den. De meeste leerlingen bleken echter niet teweten met welke woorden zij problemen had-den. Daarnaast waren er ook enkele praktischebezwaren aan de gekozen opzet, zoals een tekleine werkruimte voor een groep van 12 leer-lingen en een tekort aan woordenboeken. Dezeoverwegingen leidden tot een veranderde opzetdie toegepast werd in de experimentele fase. Experimentele studie. In de nieuwe opzetwerd eerst met elk kind een individueel stap-penplan opgesteld. In dit stappenplan werd hetonderdeel 'mijn moeilijke spellingafspraken'expliciet besproken (zie de Appendix). Samenmet het kind werd het

stelschrift bekeken. Deproefleider liet de leerlingen zelf ontdekkenmet welk soort woorden zij vooral problemen



??? hadden. Hierdoor was het stappenplan nietalleen afgestemd op de individuele leerling,maar was het ook door het kind zelf opgesteld.Daarnaast werden ook de praktische belemme-ringen weggenomen. Door de kinderen ingroepjes van twee te begeleiden werd namelijkhet probleem van een te kleine werkruimte enhet tekort aan woordenboeken opgelost. De experimentele training duurde zesweken. Opnieuw werd iedere donderdagmid-dag door alle leerlingen (experimentele en con-trole) een verhaal geschreven. Ook kregen alleleerlingen na afloop de gelegenheid om hunwerk te corrigeren. Daarna volgde voor de kin-deren uit de experimentele groep de zelfcorrec-tietraining. De eerste vier weken werden dekinderen in groepjes van twee begeleid en delaatste twee weken in groepjes van zes. Boven-dien kregen de leerlingen in de eerste drieweken expliciete instructie (begeleide zelfcor-rectie) en werden ze zo veel mogelijk individu-eel begeleid, maar in de laatste drie wekenwerkten

ze zelfstandig (zelfstandige zelfcor-rectie). Er werd voor deze opzet gekozen om deovergang naar de situatie in de klas te bevorde-ren. 3 Resultaten Voor alle leeriingen uit de experimentele en dccontrole groep werd het percentage foutenvastgesteld dat zij gemaakt hadden in alle ver-halen die zij hadden geschreven gedurende deexperimentele fase. Dit wordt aangeduid methet percentage fouten op de nameting (post-test). Deze percentages werden vergeleken metde percentages fouten op de voormeting (pre-test), zoals weergegeven in Tabel 1. Uit eenvariantie-analyse op de verschilscores tussende voor- en nameting bleek dat de experimen-tele groep (7.3, SD = 3.8) een grotere afname infoutenpercentage liet zien dan de controlegroep (3.6, SD = 2.8), F(1, 22) = 7.4, /j = .01. InFiguur 1 staan de resultaten. Om na te gaan of de kinderen uit de experi-mentele groep strategisch ander gedrag zijngaan vertonen dan de controle groep werdnagegaan of er verschil bestond in

gemiddeldeopstellengte tussen de twee groepen. Uit deanalyse bleek dat de gemiddelde opstellengtevan de experimentele groep (619, SD = 220)statistisch gelijk was aan die van de controle-groep (505,5D = 136), f(l, 22) = 2.34,= . 14. Om na te gaan of er en hoe de relatie wastussen opstellengte en percentage fouten wer-den er correlaties berekend van de twee groe-pen gezamenlijk en per groep afzonderlijk.Binnen de totale groep bleek er een significan-te negatieve samenhang te bestaan tussen beidevariabelen, r = -.50; Fisher-Z = -2.49, p = .01,Met het toenemen van de lengte van het opstelneemt het percentage spellingfouten af. Voor Â?



??? â–  Experimentele groepâ–? Controle groep l??MMiD VM NM 1 NM 2 NM 3 NM 4 NM 5 NM 6 Figuur 2. De resultaten van de experimentele en controle groep in de voor- en zes nannetingen. de experimentele groep was deze correlatiehoger en significant, r = -.59; Fisher-Z = -2.04,p = .04, in de controlegroep was deze ook nega-tief, maar niet significant, r = -.43; Fisher-Z =-1.39,p = .16. Uit een variantie-analy&e met toetsmomentals herhaalde meting (toetsmoment: voorme-ting VS. nameting 1 vs. nameting 2. vs. name-ting 3 VS. nameting 4. vs. nameting 5 vs. name-ting 6) op het percentage fouten van beidegroepen gezamenlijk bleek een significanteafname van het percentage spelfouten, F(6,138) = 23.09, p < .0001. De afname trad op bijde eerste nameting (VM vs. NM 1), Scheff?Š F-test, p < .05. Tussen de zes nametingen tradengeen significante verschillen meer op. Deresultaten staan in Figuur 2. De laatste twee analyses betreffen uitsluitendde experimentele groep. Eerst werden

de per-centages fouten van de begeleide zelfcorrectie-fase (week 1-3) vergeleken met de percentagesfouten van de zelfstandige zelfcorrectiefase(week 4-6). De gemiddelden staan weergege-ven in Tabel 2. Uit een variantie-analyse bleekdat de percentages fouten statistisch gelijkwaren aan elkaar, F(l, 11) = .15,p = .71. Tenslotte werd nagegaan of er een verschil wastussen het percentage verbeteringen dat de leer-lingen in de experimentele groep maakten tij-dens de begeleide en tijdens de zelfstandigefase van de zelfcorrectietraining (zie Tabel 2).Uit de variantie-analyse bleek dat er tijdens dezelfstandige zelfcorrectiefase (week 4-6) min-der verbeteringen werden aangebracht dan tij-dens de begeleide zelfcorrectiefase (week 1-3),F(l, ll) = 5.63,/><.05. 4 Discussie In dit onderzoek zijn wij nagegaan of hetmogelijk is om een zelfcorrectietraining op tezetten voor leerlingen uit Groep 5 van hetbasisonderwijs om hun vermogen tot het ont-dekken van spellingfouten tijdens of na hetschrijven van

opstellen te verbeteren. 178 Tabel 2 * PEDAGOGISCHE Fouten en verbeteringen in de begeleide en zelfstandige zelfcorrectiefase Zelfcorrectiefase Fouten in % Verbeteringen in % begeleid (week 1-3) 3.61 (SD = 0.7) 3.28 (SD = 0.5) zelfstandig (week 4-6) 3.46 (SD = 0.7) 2.43 (SD = 0.6)



??? De resultaten lieten zien dat na afloop vande zelfcorrectietraining de kinderen die deelge-nomen hebben aan de training minder spelfou-ten in hun opstellen hadden dan de kinderen diegeen training hebben gehad. Bovendien isgebleken dat de kinderen tijdens de zelfstandi-ge fase niet meer en niet minder spelfouten inhun verhalen lieten zitten dan in de begeleidefase van de zelfcorrectietraining. Interessantwas dat er wel een significante daling van hetaantal verbeteringen was opgetreden. Blijkbaarbegonnen de kinderen in de laatste fase van detraining tijdens het schrijven van de verhalen albeter op hun spelling te letten, waardoor ze tij-dens de zelfcorrectietraining minder hoefden teverbeteren. Deze veronderstelling wordt onder-steund door spontane opmerkingen van de kin-deren tegen de proefleidster: 'Ik heb deze keerveel petten/rokken woorden (verdubbeling vande medeklinker), ik heb daar al op gelet'. Dezegeneralisatie naar het daadwerkelijke schrijvenis een fraai voorbeeld

van geslaagde transfer. Een enigszins onverwachts effect was hetfeit dat de kinderen uit de controle groep ookminder fouten maakten in de opstellen die zijschreven tijdens de nametingen. Hoewel deafname minder was dan van de experimentelegroep, is het opvallend dat ook zij hebbengeprofiteerd van het experiment. Een afdoendeverklaring voor dit effect hebben we niet, maarhet zou een voorbeeld van een 'Hawthorne'effect (Cook & Campbell, 1979) kunnen zijn,zoals ?Š?Šn van onze beoordelaars van een eer-dere versie van ons manuscript opmerkte. Hetfeit dat stellen geen negatieve gevolgen hoeft tehebben voor de spellingvaardigheid is eenbelangrijk gegeven voor leerkrachten die bangzijn dat vrij stellen de spellingvaardigheidnegatief be??nvloedt. Een vergelijkbare bevin-ding met kinderen uit het speciaal onderwijsWerd eerder gerapporteerd door Bosman,Schep-Ottevanger en van Bon (1997). Hoewel het percentage fout gespelde woor-den een eenduidige maat is, waarbij

tevensgecontroleerd wordt voor de lengte van deopstellen, is zij niet geheel onproblematisch.Onze maat houdt geen rekening met de diversi-teit van fouten en verschaft geen zicht op demate waarin kinderen die de zelfcorrectietrai-ning volgden vaker moeilijk te spellen woor-den vermeden dan kinderen die de training nietvolgden. Hoewel dit effect niet is uit te sluiten. is het onwaarschijnlijk dat de kinderen die dezelfcorrectietraining volgden vermijdingsge-drag zijn gaan ontwikkelen, omdat ze werdenaangemoedigd de schrijfwijze van moeilijk tespellen woorden te controleren door het aan deleerkracht te vragen of het woord op te zoekenin een woordenboek. Hoewel er niet systema-tisch is bijgehouden hoe vaak een leeriinggebruik maakt van deze mogelijkheid, schat deproefleidster dit op gemiddeld 1 ?¤ 2 keer pertraining per kind. Tenslotte moet in dit verband nog gewezenworden op een methodologisch aspect van hetgebruik van de maat percentage fout gespeldewoorden. De

veronderstelling is namelijk dater een lineair verband zou bestaan tussen delengte van de opstellen en het aantal fouten. Deresultaten van onze proefpersonen laten echterzien dat het verband tussen opstellengte en aan-tal fouten niet lineair is. Er is immers een signi-ficante negatieve correlatie tussen opstellengteen percentage fouten. Anders gezegd, naarmatekinderen langere opstellen schrijven maken zenaar verwachting minder fouten dan kinderendie kortere opstellen schrijven. Een zelfdebevinding wordt gerapporteerd door ten Doe-schot en den Toom (1999). Uit een onderzoeksverslag van Balemans,Resnick, Walma van de Molen, van Wegen, enZuyderiand (1988) waarbij de tentamens vanuniversitaire studenten op spelfouten werdenbeoordeeld, bleek dat er aan het eind van hettentamen beduidend meer spelfouten werdengemaakt dan aan het begin. Ook deze bevin-ding wijst erop dat de lineairiteitsaanname nietaltijd opgaat. In het laatste deel van onze bijdrage willenwe

aandacht besteden aan de vraag wat de zelf-correctietraining succesvol maakte. Wij reali-seren ons terdege dat de resultaten tot stand zijngekomen met een relatief geringe steekproef,maar het succes van de zelfcorrectietraining isvoldoende om met vertrouwen een replicatiemet een nieuwe, wellicht grotere, proefper-soongroep tegemoet te zien. Wij veronderstel-len dat het succes van de zelfcorrectietrainingeen combinatie is van de bevordering van Â° pcDAaoaiscHC metacognitieve spellingkennis met de indivi- sruo/fÂ?duele invulling van de zelfcorrectietraining ineen gesitueerde leeromgeving. Metacognitieve spellingkennis, gedefini-eerd als een bewustzijn van en een houding ten



??? opzichte van de mogelijkheid jezelf te betrek-ken bij het spellingproces, heeft er in onze trai-ning toe geleid dat de kinderen kennis verwier-ven over wat ze zelf al wel en over wat ze nogniet wisten. Deze zelfkennis verschaft inzichtin hetgeen nog geoefend moet worden. Sommi-ge kinderen verwonderden zich tijdens de zelf-correctiefase over het feit dat ze bepaalde fou-ten gemaakt hadden of realiseerden zich dat zesommige spellingregels niet goed hadden toe-gepast. Hieruit blijkt dat hun spellingbewust-zijn ontwikkeld werd. Het aspect van de individuele aanpak in detraining mag ons inziens niet onderschat wor-den. In de pilotfase van het onderzoek werdgebruik gemaakt van een stappenplan dat vooralle kinderen hetzelfde was. Een van de onder-delen erin was 'mijn moeilijke spellingafspra-ken'. Aanvankelijk bestond het vermoeden datde kinderen zelf in voldoende mate wisten metwelk type woorden zij vooral problemen had-den. Dit bleek echter allerminst het geval tezijn. Nadat de

proefleider samen met elk kindafzonderlijk had vastgesteld waar hun proble-men lagen, bleken de kinderen heel goed instaat om het op henzelf afgestemde stappen-plan toe te passen. Hoewel deze individueleaanpak een eenmalige intensieve tijdsinveste-ring vergt, blijkt dit uiteindelijk zeer vrucht-baar. Het lijkt er dus op dat de kinderen nu vol-doende mogelijkheden hebben gekregen omhun eigen leerproces te sturen. Tenslotte ma^ het belang van gesitueerdleren evenmin onderschat worden. De kinderenin ons onderzoek verbeterden hun spelling-vaardigheid terwijl zij bezig waren met hetschrijven van opstellen. Dit is een belangrijksucces. Het is immers van groter belang datleerlingen foutloze opstellen maken dan fout-loze dictees. Traditioneel wordt spellingvaar-digheid ge??soleerd van andere vaardighedengeoefend, maar ons onderzoek laat juist hetbelang zien van ge??ntegreerd leren. In onzetraining stond spellen niet los van stellen enandersom, en uit ons onderzoek blijkt dat basis-

schoolleerlingen reeds op jonge leeftijd (i.e.,8;8 jaar) hun aandacht kunnen verdelen oversTUDiiN meer aspecten van een taak. Deze verworven-heid maakt het mogelijk om binnen een vak alswereldori??ntatie of themawerk stel- en spel-onderwijs aan de orde te laten komen. Belang-rijker nog, leerlingen zullen sneller inzicht krij-gen in het belang van schoolse vaardighedenzoals spellen en stellen. In het basisonderwijs wordt relatief weinigaandacht besteed aan stellen (van Gelderen &Blok, 1991), en binnen het stelonderwijs wordtvrijwel geen aandacht geschonken aan spel-lingvaardigheid. Bovendien blijkt ook de stel-vaardigheid van scholieren uit het basis- enmiddelbaar onderwijs te wensen over te laten(de Glopper, 1988). Meer oefening in hetschrijven van opstellen lijkt geboden, gezienhet grote belang dat tegenwoordig gehechtwordt aan de ontwikkeling van een goede stel-vaardigheid. Aangezien ons onderzoek laatzien dat een prominentere plaats voor stellenjuist bevorderlijk is voor
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??? Dr. Anna M.T. Bosman en dr. Janet G. van Hell zijn beiden als universitair docent verbonden aan deKatholieke Universiteit Nijmegen, sectie Ortiiopeda-gogielc: Leren en Ontwil<keling.Adres: Katholieke Universiteit Nijmegen, SectieOrthopedagogiek: Leren en Ontw/ikkeling, Postbus9104, 6500 HE Nijmegen, a.bosman@ped.kun.nl enj.vanhell@ped.kun.nl. Abstract Improving spelling while writing essays M. Willemen, A.M.T. Bosman and J.G. van Heil. Pedagogische Studi??n, 2000, 77, 173-182. The spelling performance of primary school childrenin writing assignments is usually worse than in for-mal writing assignments, as in a writing-down todictation spelling test. The assumption is that atransfer problem prevents the generalisation ofspelling rules mastered in formal writing circum-stances to informal writing circumstances. The goalof this study was to test whether a self-correctiontraining, which aimed at enhancing the metacogni-tive skills, lead to better spellingperformance

duringinformal writing assignments. While an experimen-tal group took part in the self-correction training, acontrol group followed the regul?¤r essay writingInstruction. AH children did better after the training,but the children in the experimental group outper-formed the children in the control group. Appendix Stappenplan 1 Ik lees mijn verhaal goed door,van het begin tot het einde. Heb ik misschien woorden vergeten? 2 Ik kijk of ik alle hoofdletters enpunten op de goede plaats heb staan. 3 Zie ik woorden van afspraak 18,de regelwoorden petten en rokken?Ik werk met de luisterblokjes.Heb ik ze goed geschreven? 4 Zie ik woorden van afspraak 19,de regelwoorden ramen en muren?Ik werk met de luisterblokjes.Heb ik ze goed geschreven? 5 Mijn moeilijke spellingafspraken: - woordjes met g of ch - woordjes met au of ou. Zie ik woorden die hierbij horen?Deze woorden zoek ik op in hetwoordenboek of ik vraag ze aan de juf.Heb ik ze goed geschreven? 6 Vreemde moeilijke woorden die ik

bijnanooit schrijf zoek ik op in het woordenboekof ik vraag ze aan de juf.



??? Boekbespreking L. Boendermaker Justiti??le behandelinrichtingen voor jongeren Garant, Leuven-Apeldoorn, 1999, 237 pagina'sISBN 90 5350 815 5 JJi's trekicen aandacht De justiti??le behandelinrichtingen (JII's) staanvolop in belangstelling. Er dreigt een capaci-teitstekort. Dat komt door een stijging van hetaantal jongeren dat vanwege een ernstigegedragsstoornis de maatregel 'plaatsing in eenjeugdinrichting' (PIJ) wordt opgelegd. In 1998werd deze maatregel 191 maal opgelegd; in1991 was dit aantal 37. (www.minjust.nl).Ook het aantal jongeren dat wordt geplaatstvoor strafexecutie neemt toe. Men is het erniet over eens of dit laatste duidt op een toena-me van jeugdcriminaliteit of dat er sprake isvan een alerter opsporingsbeleid en wellichtook een verandering in de straftoemeting. Eenderde factor die wordt genoemd betreft de nietjustiti??le hulpverlening. Door het omzettenvan tehuiscapaciteit in allerlei ambulante ensemi-residenti??le voorzieningen zou men indeze sector de

laatste jaren steeds minder instaat zijn de 'zware jongens' (en meisjes) opte nemen. Hierdoor neemt de druk op de JJI'snog verder toe. Momenteel is er sprake vanovercapaciteit in de gevangenissen voor vol-wassenen en is justitie druk doende deze om tebouwen tot voorzieningen voor jongeren. Als iemand een goed beeld heeft van dieJJI's, dan is dat Leonieke Boendermaker. Zijonderzocht de jongeren in JJI's, ze brachtsamen met collega Verwers de werkwijze vande JJI's in beeld (Boendermakers en Verwers,1996), ze interviewde JJI-jongeren een jaar nahun vertrek (Boendermaker, 1998) en promo-veerde in 1999 op het onderwerp Justiti??lebehandelingsinrichtingen voor jongeren. Haardissertatie grijpt terug op de eerder genoemdepublicaties maar is van een veel hoger niveau.Dit blijkt onder andere wanneer de auteur opeen zeer heldere manier de problematiek vanjongeren met ernstige gedragsproblemen inkaart brengt en een overzicht biedt van behan-delingsmogelijkheden.

Daarnaast presenteertze twee studies: een onderzoek naar de proble-matiek van de populatie jongeren die in JJI'sgeplaatst wordt en een onderzoek naar deinterventies die in JJI's worden toegepast. Onderzoek naar kenmerken van jongeren in JJI's Ter inleiding van het populatie onderzoek gaatBoendermaker na wat de literatuur zegt overjongeren in JJI's en vergelijkbare centra. InJJI's blijken jongeren te verblijven met eenzware problematiek in de sfeer van degedragsstoornissen. Psychische stoornissenzoals angststoornissen, depressies en psycho-sen zijn minder aan de orde en als zij voorko-men gaan ze samen met antisociaal en opposi-tioneel gedrag. Bij de jongens gaat het vaakom delicten terwijl bij de meisjes vaker sprakeis van angst, lichamelijke en depressieveklachten. In JJI's zijn de jongens in de meer-derheid (73%). Van de jongens is 53%allochtoon en van de meisjes 44%. Het populatieonderzoek betrof een onder-zoek op de dossiers en vragenlijsten metbetrekking tot

383 jongeren. Deze jongerenhadden met zijn allen 1271 eerdere plaatsin-gen meegemaakt in 11 soorten van voorzie-ningen. Bij de bestudering van de problema-tiek stuitte Boendermaker op het probleem datde dossiers informatie bevatten van uiteenlo-pende informanten. Ook het soort informatiewas zeer divers en niet gestandaardiseerd.Hierdoor en door het ontbreken van een goedinstrument voor dossieranalyse bleef debetrouwbaarheid van de uitkomsten en de ver-klaarde variantie laag. Toch leverde de ana-lyse wel een algemeen beeld van de JJI-jonge-ren op. Bij de meesten van hen wordenproblemen genoemd op diverse gebieden tege-lijkertijd. Het gaat om hyperactiviteit, hech-tingsproblematiek, delicten, recalcitrantie,gedragsproblemen, druggebruik en weglopen.Bij 18% wordt in het dossier naar p.sychischeproblematiek verwezen. Bij het onderzoek opgrond van vragenlijsten blijkt dat er bij de jon-gens, maar meer nog bij de meisjes, naast dezichtbare gedragsproblemen ook

sprake is vanangst en depressie, van denkproblemen en vanlichamelijke klachten. Op deze syndromen isrespectievelijk 30%, 23% en 19% in de niet-normale range in te delen. Uit de vragenlijstenblijkt verder dat de jongeren in de JJI's in deomgang erg moeilijk zijn, zich afzetten tegenvolwassenen, een vijandige en intolerantehouding hebben en zich weinig gelegen laten 183 pedacocischestudi??n 2000 (77) ISJ-rS9



??? liggen aan anderen. In het geautomatiseerderegistratiesysteem van de politie (HKS) bleekdat 62% van de jongens en 36% van de meis-jes geregistreerd staat. Boendermaker concludeert dat de jongerenin de JJFs degenen zijn die men daar op grondvan de literatuur kan verwachten. Los van hetbekende verschil tussen jongens en meisjestekent zich geen aparte groep af. Er zijn ver-schillen maar deze zijn gradueel. Zo verschil-len de civielrechtelijk geplaatste jongeren vande strafrechtelijke alleen in de ernst van hetdelict gedrag. En ook de kleine 20% vroegestarters verschilt niet wezenlijk van de latestarters. De allochtone jongeren verschillenook niet in grote mate van de autochtone. Letwel dat hier gesproken wordt over de proble-matiek en de delicten bij opname. Terechthoudt Boendermaker rekening met de moge-lijkheid dat de aanloop naar deze problemenvoor allochtone en autochtone jongeren anderskan zijn. Literatuur over de behandelingsmogelijkheden^ Vervolgens bespreekt

Boendermaker de litera-tuur over de behandeling van jongeren metgedragsstoornissen. Ze sluit aan bij een over-zicht van Bol (1995), waaruit blijkt datgedragstherapeutische interventies, trainingenin sociale vaardigheden, gecombineerde inter-venties en gezinsinterventies alsmede sociaal-cognitieve programma's resultaat hebben. Bijjongeren met chrpnische gedragsproblematiekworden echter minder resultaten geboekt.Onder hen bevindt zich het merendeel van deernstig gewelddadige jongeren. Dit hoeft niette betekenen dat de genoemde factoren minderrelevant zouden zijn voor deze groep, maarhet impliceert wel dat er voor die jongerenspecifieker gezocht moet worden naar effec-tieve interventievormen. Vervolgens presen-teert zij enkele metastudies op het gebied vaninterventies ten behoeve van jeugdige delin-quenten. L??sel (1995) concludeert in een overzichts-studie van 13 meta-analyses uit 1995 metAmerikaans, Engels, Spaans en Duits materi-aal dat 'cognitief-gedragsmatige

en op hetaanleren van vaardigheden gerichte program-ma's samen met programma's waarin eencombinatie van methodieken wordt gehan-teerd ('multimodel programs') de beste resul-taten laten zien' (Boendermaker p. 132- 133).Palmer concludeert in overzichten uit 1994 en1996 over 32 Amerikaanse en Canadese meta-analyses: 'dat interventies waarbij gebruikgemaakt wordt van (cognitieve) gedragsthera-pie, van het trainen van sociale vaardigheden,van gezinstherapie of gezinsbegeleiding engecombineerde interventies het meeste effectsorteren. Het meeste effect gaven intensieve,theoretisch goed gefundeerde en goed georga-niseerde programma's' (Ibid. p. 134). Bolkomt tot de volgende conclusie: 'programma'smet een gedragstherapeutische basis en eencognitieve component komen als het meesteffectief naar voren. Van interventies gerichtop afschrikking wordt geen effect of een nega-tief effect gerapporteerd. Overlevingstochtenworden als positief beoordeeld op het momentvan

vertrek, bij terugkomst in de oude omge-ving houden de veranderingen echter geenstand' (Ibid. p. 135). De overzichtsstudie vanAndrews, Zinger, Hoge, Bonta, Gendreau enGullen (1990) leidt tot de conclusie dat debehandeling van jeugdige delictplegers'gericht moet zijn op het veranderen van anti-sociaal gedrag (liegen, stelen en agressie), opde vriendengroep, op het stimuleren vanwarmte en affectie binnen het gezin, op hetbevorderen van supervisie en controle door deouders, op identificatie met niet-criminele rol-len en op het vergroten van zelfcontrole. Inter-venties dienen expliciet niet gericht te zijn ophet vergroten van zelfinzicht zonder aandachtte vragen voor antisociaal gedrag, het verho-gen van samenhang in (delinquente) vrienden-groepen of het focussen op vage emotioneleproblemen die geen directe relatie hebben metrecidive.'.. De goede aanpak is daarom 'geba-seerd op leertheoretische principes en gerichtop cognitieve verandering en gedragsverande-ring en vooral op

praktische en concretezaken' (Ibid. p. 138). Op grond van overzichtsstudies van resi-denti??le interventies concludeert Boenderma-ker: 'Residenti??le interventies blijken vooraleffectief als zij worden toegepast bij jongerenmet ernstige problemen en die de grootstekans lopen te recidiveren. Ook hier wordt hetmeeste effect gevonden bij gecombineerdeinterventies. Vooral een combinatie van (cog-nitief) gedragstherapeutisch werken (waarbijgebruik gemaakt wordt van puntensystemen



??? en waarbij de aanpak gericht is op het lerenvan probleemoplossende vaardigheden) enindividuele of groepstherapie blijkt effectief.'Andere belangrijke programmaonderdelenzijn: gezinstherapie, scholing, arbeidstoelei-ding en nazorg. Voorts concludeert zij dateffectieve (residenti??le) interventies de vol-gende kenmerken hebben: een goed theore-tisch fundament; (cognitieve) gedragstherapiegericht op het aanleren van nieuwe vaardighe-den, in combinatie met gezinstherapie, indivi-duele therapie of groepstherapie; de behande-ling is meer dan alleen maar het verblijf in degroep; de aanpak is concreet, praktisch enzakelijk en niet expliciet gericht op het aan-gaan van een goede relatie met een hulpverle-ner of vergroten van zelfinzicht alleen; er iseen duidelijke planning en fasering; het perso-neel is goed voorbereid en getraind; de inter-ventie wordt uitgevoerd zoals bedoeld en isgericht op jongeren met een groot recidive-risico; scholing, arbeidstoeleiding en nazorgmoeten adequaat

zijn. Tot slot noemt Boendermaker de enigeNederlandse overzichtsstudie, die van VanGageldonk en Bartels (1990). Deze auteursbestudeerden 5000 publicaties over de Neder-landsejeugdhulpverlening en selecteerden er56 waarin een interventie werd ge??valueerd.Zij concluderen ten aanzien van de residenti??-le behandeling dat het projectmatig werken enhet vergroten van sociale competentie op basisvan gedragstherapeutische en leertheoretischeprincipes het meest effectief zijn. De auteursnoemen ook organisatorische factoren die vanbelang zijn voor het effect zoals: de organisa-tiestructuur, de opleiding van de hulpverieneren de fysieke omgeving. Hoe ziet de behandeling in de JJl's er uit? Het tweede onderzoek dat Boendermaker inhaar dissertatie beschrijft, gaat na hoe debehandeling in de JJI's gestalte krijgt. Viainterviews, documenten zoals jaarverslagen enmethodiekbeschrijvingen en vragenlijsten isnagegaan hoe in tien verschillende JJI's debehandeling plaatsvindt.

Boendermaker gingna welke theoretische concepten werdengehanteerd, uit welke onderdelen het dagpro-gramma bestond, wat de dagelijkse gang vanzaken was in de leefgroepen, hoe de behande-lingsplanning was geregeld en op welke manier het personeel werd ondersteund enbegeleid. Wat betreft de theoretische concepten dieworden gehanteerd, concludeert Boenderma-ker (p. 163): 'Hoewel in de justiti??le behan-delinrichtingen gewerkt wordt vanuit diversetheoretische concepten zijn de verschillen inaanpak minder groot dan op het eerste gezichtverwacht wordt. Overal is de in de literatuuraanbevolen op 'vaardigheden gerichte aanpakte herkennen, al varieert de uitwerking...'. Zijconcludeert dat er tot op zekere hoogte sprakeis van multi-theoretisch of eclectisch werken.Iedere JJI verzorgt onderwijs. De jongerenkunnen diploma's halen en in sommige geval-len bestaat de mogelijkheid een stage- of eenwerkplek bij vertrek uit de JJI 'mee te geven'.Het therapieaanbod in de

inrichtingen ver-schilt. De therapie is een aanvulling op de opvaardigheden gerichte aanpak. Boendermakervraagt zich daarbij af of jongeren die een the-rapie nodig hebben die ook wel krijgen. Erzijn inrichtingen die geen of slechts weinigtherapie mogelijkheden hebben. Met de vrijetijdsbesteding is het in de meeste JJI's niet alte best gesteld. Alleen in een gesloten inrich-ting voor meisjes is men er in geslaagd eenaantrekkelijk vrije tijdsaanbod te cre??ren. Ditgebeurt onder andere door met vrijwilligersvan buiten de inrichting te werken. Wat betreftde dagelijkse gang van zaken in de leefgroepblijkt er een grote overeenkomst tussen deJJI's. De verschillen hebben vooral betrekkingop het onderscheid tussen open en gesloteninrichtingen. De groepsleiding blijkt het in hetalgemeen moeilijk een middenweg te vindentussen 'structuur' bieden aan de hele groep enoog hebben voor individuele verschillen. Watbetreft de behandeldoelen geldt dat de kortetermijn doelen zeker bekend zijn, al zijn

debetrokken behandelaars vooral bekend met dedoelen waar zij zich op richten. De meestejongeren zijn op de hoogte van hun doelen.De afstemming van de aanpak op de leef-groep, op het schoolprogramma en vice versais niet altijd ideaal. Boendermaker concludeert '...dat deinrichtingen veel kenmerken vertonen vaneffectieve interventies. Op diverse punten isechter nog verbetering mogelijk en een inves-tering noodzakelijk' (p. 186). Ze pleit vervol-gens voor een meer expliciete vormgeving van



??? het trainen van sociale en cognitieve vaardig-heden, meer onderhnge vergelijkbaarheid inhet therapie-, onderwijs- en activiteiten-aanbod, een betere ondersteuning van het per-soneel dat direct met jongeren werkt en eenbetere afstemming tussen de leefgroep en deverschillende onderdelen van het dag-programma. Mantel der liefde? Boendermaker is mild in haar oordeel over debehandeling in JJI's. Misschien wel te mildvond de oppositie tijdens de promotieplechtig-heid. Men had er natuurlijk begrip voor dat depromovenda het zo zorgvuldig had opgeschre-ven maar als men nu eens in haar hart kon kij-ken? Boendermaker liet zich niet tot grote uit-spraken verleiden, maar ze vond wel dat hetbeter kon en moest. Wie haar dissertatie leestzal tot een zelfde of misschien nog wel pittigerconclusie komen. Immers, de problematiekvan de jongeren is bepaald niet gering. Boen-dermaker laat vervolgens in haar theoriehoofdstukken zien dat de cynische 'nothingworks' aanname die eindjaren

zeventigopgeld deed, niet op hoeft te gaan. Er zijn weldegelijk methoden die werken. Maar nergensstaat dat je ook resultaten scoort als je slechtselementen gebruikt van methoden die werken.En helaas blijkt dat in de praktijk in de JJI's. Het siert Boendermaker dat ze een vriende-lijke, aanmoedigende en vooral ook leesbarestijl gekozen heeft. Want het veld van de Justi-ti??le hulpverlening zal echt niet sneller ver-nieuwen als een onderzoeker de zweep eroverjaagt. Haar stijl zal de betrokkenen wellichtook aanmoedigen de dissertatie te gaan lezen.Ik hoop het van harte want het proefschriftbiedt een schat aan concrete informatie diemen kan aanwenden bij het vernieuwen vanhet hulpaanbod. N.W. Slot Referenties Andrews, D.A., Zinger, l.,''Hoge, R.I., Bonta, J., Gen-dreau, P. & Cullen, F.T. (1990). Does correctionaltreatment work? A clinically relevant and psy-chologically informed meta analysis. Criminolo-gy,2S, 369-417. Bartels, A.A.J., Slot, N.W. & Schuursma, S. (2000).Succesvolle

interventies voor ernstig geweldda-dige jongeren. in: R. Loeber, N.W. Slot & J.A. Ser-geant (Red.). Ernstig gewelddadige jongeren(werktitel). Houten: Bohn, Stafleu, Van Loghum. Boendermaker, L. (1998). Eind goed al goed? Deleefsituatie van jongeren een jaar na vertrek uiteen justiti??le behandelinrichting. Den Haag:Wetenschappelijk Onderzoek- en Documentatie-centrum, IVIinisterie van Justitie (WODC-reeksOnderzoek en beleid, nr. 167). Boendermaker, L. (1999), Justiti??le behandelinrich-tingen voor jongeren. Populatie en werkwijze.Leuven/Apeldoorn: Garant (academisch proef-schrift). Boendermaker, L. & Verwers, C. (1996). Een veld inbeeld. Een beschrijving van het werk in de justi-ti??le behandelinrichtingen. Arnhem: GoudaQuint, Den Haag: Wetenschappelijk Onderzoek-en Documentatiecentrum, Ministerie van Justitie(WODC-reeks Onderzoek en beleid, nr. 159). Bol, M.W. (1995). Gedragsbe??nvloeding door straf-rechtelijk ingrijpen; een literatuurstudie. Arn-hem: Gouda Quint.

Onderzoek en beleid nr. 140. Gageldonk, A. van & Bartels, A.A.J. (1990;. Evalu-atieonderzoek in de jeugdhulpverlening. Leiden:DSWO (2 din.). L??sel, F. (1995). The efficacy of correctional treat-ment: a review and syntheses of meta-evalu-ations. In: J. McGuire (Red.). What works: redu-cing reoffending. Guidelines from research andpractice. (79-111). Chichester: John Wiley andSons. Palmer. T. (1994). A profile of correctional effective-ness and new directions for research. Albany.NY: State University of New York Press. Palmer. T. (1996). Programmatic and non program-matic aspects of successful intervention. In: A.T.Harland (Red.), Choosing correctional optionsthat work: defining the demand and evaluatingthe supply. (131-182). Thousand Oaks, CA: Sage. Noot 1. Bij het schrijven van deze paragraaf is gebruikgemaakt van materiaal van Bartels. (Te vindenin: Bartels, Slot en Schuursma, 2000).



??? J.H.F.M. Klep Arithmeticus. Simulatie van WiskundigeBekwaamheid. Computerprogramma's voorhet generatief en adaptief plannen vaninzichtelijk oefenen in het reken-wiskunde-onderwijs Zwijssen B.V., Tilburg, 419 pagina'sISBN 90.276.4236.2 Op 22 december 1998 promoveerde Klep opdit proefschrift. Een voorlopige bekroning vanhet werk waarmee hij rond 1984 begon. Hijkreeg binnen de SLO de ruimte om te zoekennaar mogelijkheden om oefenprogramma'svoor reken-wiskundeonderwijs te realiserenwaarbij recht gedaan wordt aan de principesvan het realistische reken-wiskundeonderwijs.Dat leidde in eerste instantie tot 'Een WereldRond Tafels', een programma waarin kinderende tafels van vermenigvuldiging kunnen oefe-nen. Daarbij kunnen ze ondersteuning doormodellen en 'buursommen' oproepen. Deervaringen hiermee leidden tot de vraag hoede feed-back van zo'n programma verbeterdkon worden. De beantwoording van die vraaggaf aanleiding tot het realiseren van

andereeducatieve computerprogramma's en dit lever-de de stof voor het schrijven van het proef-schrift. Uit de tweede ondertitel van het proef-schrift is af te lezen dat tijdens de uitvoeringvan het onderzoek de aandacht voor het onder-steunen van het oefenen naar de planningdaarvan door de leerkracht verschoven is. Het proefschrift is onderverdeeld in vier delen. Deel I bevat de inleiding, de wijze van ont-werpen, het conceptueel kader en de samen-vatting. De studie levert 'een nieuwe kijk op com-putcrbegeleid oefenen' op (p 4). OnderzochtWordt of het mogelijk is om met de computerte oefenen op een wijze die een bijdrage levertaan 'onderwijs op maat'. Dit computerbegc-leid oefenen wordt uitdrukkelijk gezien alsonderdeel van het klassengebeuren. Compu-terprogramma's als de door Klep ontwikkel-den behoren tot de rekengereedschappen diede leerkracht ten dien.ste staan. Klep ziet zo'ncomputerprogramma dus niet in staat om zelf-standig een deel van het onderwijs voor

zijnrekening te nemen. Wel biedt een computervolgens Klep andere mogelijkheden dan waar-over een leerkracht beschikt om leerlingge-drag vast te leggen, data te analyseren en opgrond daarvan educatieve acties te onderne-men. Daartoe worden in het proefschrift eenaantal belangrijke didactische en onderwijs-kundige begrippen geanalyseerd en omgezetin formele structuren die door een computerverwerkt kunnen worden. Dat levert voor derealistische reken-wiskundedidacticus contra-intu??tieve momenten op. Immers, de realisti-sche reken-wiskundedidactiek kenmerkt zichdoor sterk situationeel bepaalde leeriing -leerkracht interacties. Hierbinnen is er veelruimte voor de persoonlijke deskundigheidvan de leerkracht. Met de aanpak van Kleplijkt er weer plaats te komen voor een meermechanistische aanpak. Echter, de aanpakricht zich op de analyse van een aantal ken-merken die de deskundigheid van een goedeleerkracht bepalen, met de bedoeling dit temodelleren in een

computerprogramma. Endat is iets heel anders dan de aanpak die hetmechanistisch onderwijs kenmerkt. Het ontwerpen op het grensvlak van realis-tisch reken-wiskundeonderwijs en formelestructuren vraagt om een goed afgewogen ont-werpproces. Klep komt daartoe tot het conceptvan 'reflectief ontwerpen'. Hij gebruikt eencyclisch ontwerpproces van SOL (1982),waarin een aantal modellen een rol speelt. Datvult hij aan met een modellering van de pro-bleemsituatie waarvan de ontwerper deel uit-maakt. Zo ontstaat een model voor rellecticfontwerpen (schema 2, pagina 15). De te modelleren onderwijskundige en didac-tische begrippen worden opgevat als formeledefinities, en die weer als structuren met eenaantal parameters. Invulling van deze parame-ters bepaalt de waarde en de aard van de struc-turen. Het totaal van de structuren wordt opge-vat als een theorie die gefalsificeerd kanworden. Daartoe moet zo'n theorie eerst, doorde keuze van de parameters, gespecificeerdworden.

Dat gebeurt door de realisering inenkele werkende educatieve computerpro-gramma's. Als deze technisch goed blijken tewerken dan wordt geconcludeerd dat de theo-rie technisch voldoende consistent is. Ook hiermee lijkt er een traditioneel (in dit 187 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? geval positivistisch) standpunt ingenomen teworden. We moeten echter bedenken dat eencomputer is geconstrueerd om streng logischte opereren. Dat vraagt (althans op het niveauvan de gekozen programmeertalen) om strenggeformaliseerde programma's (theorie??n). Endan is een logisch positivistisch geori??nteerdeverantwoording wellicht voor de hand lig-gend. Deel II gaat in op het inzichtelijk oefenen bin-nen realistisch reken-wiskundeonderwijs,planning binnen een (gelaagde) schoolorgani-satie (gerealiseerd in 'zich ontwikkelende sys-temen', 'ZOS'-modellen), en de evaluatie vanredeneringen in de onderwijspraktijk. Het hoofdstuk betreffende inzichtelijk oefenenbinnen realistisch reken-wiskundeonderwijsbevat veel al bekende kwesties betreffende derekenstrategie??n van kinderen. Het proefschrift bevat verder een scherpeanalyse van planning in een schoolorganisatie.Het wordt geformuleerd in termen van educa-tieve systemen die bestaan uit 'zich ontwikke-lende systemen'

(ZOS, bijvoorbeeld eenleerling, maar dat kan ook een computer-programma zijn) en 'begeleidende systemen'(BS) die in interactie met elkaar zijn (schema4, p 54). Een BS en een ZOS kunnen op hun beurt weerbestaan uit een educatief systeem zodat een(gelaagde) schoolorganisatie beschreven kanworden als een verzameling geneste educatie-ve systemen (schema 7, p 57). Binnen dit conceptueel kader wordenbegrippen als 'adaptatie', 'evaluatie' en 'plan-ning' verder geanalyseerd. Dit leidt tot eenmodel waarmee leerlingmodellen gekarakteri-seerd kunnen worden (schema 21, p 95). Deanalyse van planning leidt tot de beschrijvingvan planningstaken op verschillende niveausvan de gelaagde onderwijsorganisatie (schema25,p97). Deel III beschrijft een programma voor hetvoortbrengen van redeneringen. Het is (vol-gens Klep) de kern van het proefschrift. De wens een model te ontwikkelen dat dewiskundige bekwaamheid van een leeriing kanweerspiegelen, leidde tot de vraag of

hetmogelijk is een computerprogramma te ont-wikkelen dat zelf rekenproblemen kan oplos-sen. Dat is de kern van dit hoofdstuk. Het hoofdstuk gaat daartoe diep in opbouwstenen voor redeneringen, wiskundigemodellen en transformaties daartussen. Daarnawordt er een calculus voor redeneringen afge-leid. Klep gaat in op de vraag of er taxonomie??nin oefenstof aan te wijzen zijn. Zijn conclusieluidt dat als er persoonlijke strategie??n toege-laten zijn er geen dwingende taxonomiebestaat. Uiteindelijk is er een werkend ZOS-model(Arithmeticus) gerealiseerd dat gebruikt kanworden voor de realisering van adaptieve edu-catieve computerprogramma's voor het reken-wiskundeonderwijs. Deel IV gaat in op de gerealiseerde computer-programma's en daarmee komen we weerterug in de schoolpraktijk. Het bevat ook dediscussie, hier 'Uitgeleide' genoemd. Allereerst wordt er ingegaan op de interpre-tatie van leerlingwerk. Het computerprogram-ma ISWA doet dat door het vergelijken van

destappen in de oplossingsweg van de leerlingmet door Arithmeticus gegenereerde oplossin-gen. Zodoende zijn ook informele oplossings-methoden van de leerling te herkennen, mitsArithmeticus ze zelf kan genereren. De kennisen vaardigheden, in het model aanwezig, zijnin dat opzicht beperkend. Gaat een informeleoplossingsmethode daarbuiten, dan kan hetprogramma die niet herkennen. Hier komenwe aan de grenzen van wat met een determi-nistische aanpak bereikt kan worden. Daarna wordt beschreven hoe evaluatie enplanning, en het onderhoud daarvan gereali-seerd zijn. De Uitgeleide bevat de conclusies en aanbeve-lingen. Klep poneert dat de bestaande onderwijs-kundige en vakdidactische opvattingen nietzonder meer geschikt zijn om educatieve soft-ware te ontwerpen. Deze theorie??n zijnimmers ontwikkeld t.b.v. de praktijk van deleerkracht. Aangezien een mens anders denkten beslist dan een computer heeft Klep in zijnproefschrift een 'informatische onderwijskun-de en

didactiek' geformuleerd. 188 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Klep constateert dat deze informatischeonderwijskunde en didactiek een geschiktkader bleek om een aantal computerprogram-ma's te specificeren en te programmeren.Waarmee de ontwerpvraag in positive zinbeantwoord is. Een verificatie dus. Overmogelijkheden tot falsificatie (Deel I) reptKlep verder niet meer. In de aanbevelingen lezen we o.a. over hetdoen van verder onderzoek naar de ondersteu-ning van andere wiskundige activiteiten. Toe-passing/aanpassing van het in dit proefschriftontwikkelde adaptief planningssysteem in/aanandere vakken wordt mogelijk geacht. Dit proefschrift neemt een bijzondere plaats inin de reeks dissertaties die de ontwikkelingvan de realistische reken-wiskundcdidactiekheeft voortgebracht. De wens om adaptievebegeleiding in een computerprogramma temodelleren en te realiseren leidde noodzakelij-kerwijs tot een zeer formele uitwerking vanveel begrippen die in de realistische reken-wiskundedidactiek gebruikt worden. De winstdaarvan is

aanscherping en nadere preciceringvan deze begrippen. Met de geschetste aanpak lijkt de grensbereikt van wat er met een gedetermineerdeaanpak in een computerprogramma mogelijkis. Wil men het adaptieve karakter van educa-tieve computerprogramma's verder ontwikke-len dan zal vermoedelijk een andere aanpak,bijvoorbeeld met neurale netwerken, gekozenmoeten worden. Het is een bijzonder proefschrift met veeloriginele blikrichtingen en diepgaande analy-ses die erg ven ijkend zijn voor de realistischereken-wiskundedidactiek. De gerealiseerde computerprogramma'sdemonstreren dat er educatieve softwaremogelijk is die aansluit op het realistischereken-wiskundeonderwijs. Klep promoveerde cum laude op dit proef-schrift. H.K. Slettenhaar



??? Mededelingen Inhoud andere tijdschriften Tijdschrift voor orthopedagogiekjaargang 39 nummer 1 Persoonlijkheidskenmerken en gedragsproble-matiek van jongens in rijksbehandelinrichting'De Hunnerberg' door J.H.L. Oud, J.E.J. Spee,J.C.J.M. Kooien & C. van DamHet succes van wonen met ondersteuning. Eenvooronderzoek door H. Ruigrok & A. Van Gen-nep Taalonderwijs in de steigers. Naar een aanpakvan taal in het praktijkonderwijs door G.M.Hoogenkamp Tijdschrift voor orthopedagogiekjaargang 39 nummer 2 Zorgtoewijzing in de jeugdhulpverlening. Eenonderzoek onder 151 jongeren, aangemeldvoor residenti??le zelfstandigheidstraining doorE.J. Knorth & C.L.M. van WoenselEen eigen praatpapier. Over gedragsbe??nvloe-ding bij autistische leerlingen door E.C. vanDoom De menstekening als index voor cognitievesociaal-emotionele ontwikkeling door J. TerLaak, P. van Rijswijk, M. van Leuven & G.Brugman Kind en adolescent. Tijdschrift voor pedago-giek, psychiatrie en

psychologie.Jaargang 20 nummer 4 Preventieprogramma's voor kinderen van alco-holafhankelijke ouders. Een overzicht van deliteratuur door P. CuijpersDe individuele cli??nt als studieobject. N=1onderzoek in de psychiatrie door T. Kuipers enM.E.E. Garissen Het domein van de jeugd-GGZ: recht van over-pad door C. Konijn, E. Berhen, F. Verheij enM. Donker * Benoemingen Prof. dr. F.A.J. Korthagen Per 1 februari 2000 is Fred Korthagen benoemd aan de Universiteit Utrecht tot bij-zonder hoogleraar in de Didactiek van deOpleiding van Leraren. Hij werkt bij hetIVLOS (Interfacultair Instituut voor Lerare-nopleiding, Onderwijsontwikkeling en Studie-vaardigheden). Daarnaast is Fred Korthagen tot1 september a.s. bijzonder hoogleraar voor hetgebied Opleiding van Opleiders aan de Univer-siteit van Amsterdam, afdeling onderwijskunde(de Kohnstammleerstoel). Oratie Prof. dr. A.J.J.A. ScherpbierOp vrijdag 18 februari sprak Albert Scherpbierzijn intreerede 'De Maastrichtse onderwijs-

benadering' uit. Daarmee aanvaardde hij hethoogleraarschap 'Kwaliteitsbevordering vanMedisch Onderwijs' aan de Universiteit Maas-tricht (Faculteit der Geneeskunde). Promoties Erasmus Universiteit RotterdamPromovendus: mw. M.T.A.B. LaemersTitel Proefschrift: Schoolkeuzevrijhcid; veran-deringen in betekenis van reikwijdtePromotoren: prof. dr. P.W.C. Akkermans enprof. dr. J.F.M. ClaessenDatum: 11 november 1999 Erasmus Universiteit RotterdamPromovendus: mw. M.A. OomensTitel Proefschrift: Effectiviteit van onderwijs-beleid Promotor: prof. dr. J.M.G. LeuneDatum: 18 november 1999 Rijksuniversiteit GroningenPromovendus: D.R. VeenstraTitel Proefschrift: Leerlingen-klassen-scholen.Prestaties en vorderingen van leerlingen in hetvoortgezet onderwijs Promotoren: prof. dr. J.L. Peschar en prof. dr. T.A.B. Snijders Datum: 29 november 1999 Katholieke Universiteit NijmegenPromovendus: J.P.J. van AmelsvoortTitel proefschrift: Perspectief op instructie,motivatie en zelfregulatie.

Een longitudinaalonderzoek naar de invloed van instructiegedragvan docenten op de motivationele ori??ntatie en



??? zelfregulatie van leerlingen in de onderbouwvan het voortgezet onderwijs.Promotor: Prof. dr. Th. BergenCopromotor: dr. J. van LeeuweDatum: 30 november 1999 Universiteit LeidenPromovendus: K. HoogeveenTitel proefschrift: Het kunnen allemaal je eigenkinderen zijn. Leerkrachten basisonderwijsover hun beroep. Promotor: Prof. dr. J.V. OutshoomDatum: 2 december 1999 Katholieke Universiteit BrabantPromovendus: mw. J.A.M.H. SlaatsTitel proefschrift: Reproduceren & Constru-eren. Leerstijlen van leerlingen in het middel-baar beroepsonderwijs Promotoren: prof. dr. J.G.L.C. Lodewijks enprof. dr. J.M.M. van der SandenDatum: 8 december 1999 Vrije UniversiteitPromovendus: J.W.A. BerdingTitel proefschrift: De participatiepedagogiekvan John Dewey. Opvoeding, ervaring en cur-riculum. Promotor: Prof. dr. S. MiedemaDatum: 9 december 1999 Katholieke Universiteit NijmegenPromovendus: E.J.P.G. DencssenTitel proefschrift: Opvattingen over onderwijs.Leerstof- en

leeriinggerichtheid in Nederiand.Promotoren: Prof. dr. A.J.A. Feiling cn Prof.dr. J.H.G.I. GiesbersCopromotor: dr. P. Van der KleyDatum: 9 december 1999 Universiteit TwentePromovendus: mw. A.M. ThijsTitel proefschrift: Supporting Science Curricu-lum Reform in Bot.swana: the Potential of PeerCoaching. Promotoren: prof. dr. J.J.H. van den Akker enprof. dr. T. Plomp Copromotor: mw. dr. E. van den BergDatum: 10 december 1999 Universiteit van AmsterdamPromovendus: mw. J.H. de GraafTitel proefschrift: Leerplicht en recht op onder-wijs. Promotor: mw. Prof. mr. LC. van der VliesDatum: 15 december 1999 Vrije Universiteit Promovendus: W. de Haas Titel proefschrift: Verhaal als opvoeding. Nar- rativiteit in pedagogisch perspectief. Promotoren: prof. dr. W. Koops en Prof. dr. E.H. van Olst Datum: 16 december 1999 Rijksuniversiteit GroningenPromovendus: J.W. de GraafTitel proefschrift: Relating new to old. A clas-sic controversy in developmental psychology.Promotor: Prof. dr. P.

Van GeertDatum: 6 januari 2000 Universiteit van AmsterdamPromovendus: M.R.J. CrulTitel proefschrift: De sleutel tot succes. Overhulp, keuzes en kansen in de schoolloopbanenvan Turkse en Marokkaanse jongeren van detweede generatie. Promotor: Prof. dr. M.J.A. PenninxDatum: 13 januari 2000 Universiteit Utrecht Promovendus: H.G.T. van Geffen, SikoobTitel proefschrift: De ontwikkeling van eeninformatiseringsprogramma voor de orthope-dagogische hulpveriening.Promotor: Prof. dr. J. RispensDatum: 14 januari 2000 Universiteit UtrechtPromovendus: M.A. TraudesTitel Proefschrift: Gedrags- en angststoornis-sen bij kleuters. Promotor: Prof. dr. L.M. StevensCopromotor: Dr. F.X. PlooyDatum: 21 januari 2000 Universiteit van Amsterdam Promovendus: mw. D.J.M. Majoor Titel Proefschrift: Voortgang in autonomie. 191 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Een studie naar de organisatorische gevolgenvan financi??le en personele beleidsbenutting inhet basisonderwijs. Promotor: Prof. dr. A.M.L. van WieringenDatum: 26 januari 2000 Rijksuniversiteit GroningenPromovendus: J.F. DeinumTitel Proefschrift: Schoolbeleid, instructie enleerresultaten Promotor: Prof. dr. B.P.M. CreemersDatum: 3 februari 2000 Ontvangen boeken Dam, G. ten, & Volman, M., Scholen voor socialecompetentie. Een pedagogische cJidactischebenadering. Swetz & Zeitlinger Publishers, Lisse,1999. Hoksbergen, R., Walenkamp, H. (red), Adoptie: eenlevenslang dilemma. Bohn, Stafleu Van Lochern,Houten/Diegem, 2000. Schalk, C. van. Vrijheid leren: Jezelf zijn. Tempo-centrum, Woensdrecht, 1999. Webb, J.T., Meckstroth, E.A. en Tolan, S.S. De bege-leiding van hoogbegaafde kinderen. Van Gor-cum & Comp bv. Assen, 2000. 192 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Samenvatting In dit artikel wordt een instrument gepresen-teerd voor het meten van opvattingen overonderwijs. Centraal staan de inhoudsvaliditeiten de betrouwbaarheid van dit instrument. Uit de literatuur kunnen we afleiden datopvattingen over onderwijs betrekking hebbenop een drietal inhoudsdomeinen: (1) een do-mein met betrekking tot de doelen van hetonderwijs, (2) een pedagogisch domein en (3)een onderwijskundig domein. De dimensionele structuur van het meet-instrument is bepaald bij een steekproef van531 volwassenen. Uit factoranalyses en een meerdimensioneleschaalanalyse blijkt dat opvattingen over onder-wijs naar twee overkoepelende onafhankelijkeideologie??n verwijzen, namelijk een leerstofge-richte en een leerlinggerichte onderwijsideolo-gie. Inleiding In theorie en onderzoek naar opvattingen overonderwijs worden opvattingen in een aantalsamenhangende systemen samengevat. Eensysteem van samenhangende ondcrwij sop vat-tingen wordt in theorie en onderzoek met

ver-schillende termen aangeduid. Zo komen wetermen tegen als perspectieven (Van der Kley& Felling, 1989), ori??ntaties (Van der Kley &Felling, 1989; Karsten, De Groot & Ruiz,1992) en ideologie??n (Giroux, 1981; Billig,Condor, Edwards, Gane, Middleton & Radley,1988). Giroux (1981, p. 148) verstaat ondereen ideologie 'a set af hcliefs, vahws, andsocial prac??ces ihat contain opposiliomilasstimptions aboiit vaiyiiif; elements of socialreality'. Anderen blijven dichter bij de termopvattingen. Zij noemen een samenhangendpatroon van opvattingen ook weer een opvat-ting (Meijnen, 1982; Bunting, 1984; 1985; Cadot & Versloot, 1987; Versloot, 1990). Omhet onderscheid aan te geven tussen een opvat-ting en een samenhangend patroon van opvat-tingen zullen we dit laatste aanduiden met determ ideologie. Voor het meten van onderwijsideologie??n zijndiverse meetinstrumenten geconstrueerd en ophun empirische bruikbaarheid getoetst. Dezeinstrumenten bhjkcn echter van elkaar te ver-schillen wat betreft

de inhoudelijke dekkingvan het opvattingendomein 'onderwijs' en hetaantal ideologie??n dat uit psychometrischeanaly.ses van deze instrumenten is afgeleid. Indit artikel zullen we de inhoud en structuur vanopvattingen over onderwijs aan een naderonderzoek onderwerpen en een meetinstrumentpresenteren. Voor de ontwikkeling van dit instrumentzijn de volgende twee vragen aan de orde: 'opÂ?â– elke inhoudsdomeinen hebben opvattingenover onderwijs betrekking?' en 'hoeveel ver-schillende ideologie??n (dimensies) zijn er inopvattingen over onderwijs te onderschei-den?'. Op deze vragen willen we in dit artikeleen antwoord bieden. Inhoudsdomeinen vanopvattingen over onderwijs Onderzoek naar opvattingen over onderwijsheeft betrekking op een veelheid aan aspectenvan het onderwijs. We zien in vragenlijstenvoor het meten van onderwijsopvattingenitems die verwijzen naar diverse inhoudsdo-meinen. Om meer zicht te krijgen op de inhoudvan opvattingen over onderwijs maken we opbasis van

eerder onderzoek naar opvattingenover onderwijs (Kerlinger & Kaya, 1959;Boef-Van der Meulen, Bronneman-Helmers &Konings-Van der Snoek, 1983; Cadot & Ver-sloot, 1987; Van der Kley & Felling, 1989;Karsten, De Groot & Ruiz, 1992; Silvcrnail, 193 pedagogischestudi??n 2000 (77) 193-205 I -I V-j Opvattingen over onderwijs: een onderzoek naar devaliditeit en betrouwbaarheid van een meetinstrument E. Denessen, C. Michels en A. Felling



??? 1992; Su, 1992; Bunting, 1984; 1985; Shen,1997) een inventarisatie van domeinen vanonderwijs, waarop opvattingen betrekking kun-nen hebben. Een nadere beschouwing van instrumenten diein bovengenoemde onderzoeken zijn gehan-teerd voor de inventarisatie van opvattingenover onderwijs levert een grove tweedeling opin onderzoek naar opvattingen over onderwijs:onderzoek dat vooral gericht is op opvattingenover de doelen van het onderwijs (met nameonderzocht door Su, 1992; Shen, 1997) enonderzoek naar opvattingen over de wijzewaarop het onderwijs is ingericht (met nameonderzocht door Kerlinger & Kaya, 1959;Cadot & Versloot, 1987; Silvernail, 1992; Bun-ting, 1984; 1985). Onderzoeken die zich richten op het inventari-seren van opvattingen binnen het inhoudsdo-mein van de doelen van het onderwijs blijkenbetrekking te hebben op een viertal doelen:academische vorming, beroepsvoorbereiding,persooniijkheidsontwikkeling en maatschappe-lijke vorming (Su, 1992;

Shen, 1997). ZowelSu als Shen baseren zich in hun onderzoek opeerder werk van Goodlad (1984). Academische vorming betreft de intellec-tuele ontwikkeling en het zoveel mogelijkopdoen van kennis. Beroepsvoorbereiding als doel van hetonderwijs wordt vertaald in opvattingen diebetrekking hebben op de opleidingselementenbinnen het onderwijs. Op school moet veelgeleerd worden, om later zo goed mogelijk tekunnen participeren in de arbeidsmarkt. Ten aanzien van persoonlijkheid.sontwikke-ling gaat het om opvattingen inzake de taak vande school op het terrein van het bevorderen vande creativiteit en het vormen van kinderen totevenwichtige personen. Met betrekking tot het bevorderen vanmaatschappelijke vorming gaat het om opvat-tingen over de taak van de school om kinderensociaal voor te bereiden op het latere leven. Uit instrumenten die gehanteerd zijn in opvat-tingenonderzoek dat vooral gericht is op hetinhoudsdomein van de inrichting van hetonderwijs valt een grote

hoeveelheid deeldo-meinen van onderwijsopvattingen te destille-ren. Zo zien we items die betrekking hebben opde omgang tussen leerkrachten en leerlingen,de inhoud van het curriculum, de didactischeaanpak van de leerkracht, de studiehouding enleeractiviteiten van leerlingen en de vorm vanevaluatie in het onderwijs (Kerlinger & Kaya,1959; Cadot & Versloot, 1987; Silvernail,1992; Bunting, 1984; 1985). Al deze deeldomeinen zijn in drie domeinensamen te vatten: (I) de pedagogische relatieleerkracht-leerling, (2) de inhoud van hetonderwijs en (3) de gehanteerde onderwijs-vorm (het didactisch concept). Wat betreft het domein van de pedagogischerelatie leerkracht-leerling gaat het met nameover het onderzoeken van opvattingen over demate waarin op school een ordelijk en gedisci-plineerd leerklimaat dient te heersen en opvat-tingen over de mate waarin op school uitge-gaan moet worden van de belangstelling eninteresses van kinderen. Bij dit laatste wordttevens een link gelegd met de

vrijheid van kin-deren om de gang van zaken op school mede tebepalen. , Ten aanzien van de inhoud van het curricu- DcK'len van hel onderwijs Pedagogische relatieleerkrachl-lccrling Inrichiinj: van hel onderwijs Inhoud van het onderwijs Onderwijskundige inrichting Vormgeving van het onderwijs Figuur 1: Inhoudsdomein van opvattingen over onderwijs



??? lum wordt in vrijwel alle onderzoeken eenonderscheid in opvattingen gemaakt in eensterk accent op hetzij de kernvakken (lezen,taal en rekenen) hetzij sociale en creatieve vak-ken (maatschappijleer, tekenen en handvaar-digheid). Tot slot hebben onderzoeken naar opvattin-gen over de gehanteerde onderwijsvormbetrekking op de nadruk op prestaties en hetopdoen van zoveel mogelijk kennis en op denadruk op zelfstandig en samenwerkend leren. Als we diverse indelingen van opvattingenover onderwijs met elkaar vergelijken kunnenwe aldus een aantal inhoudsdomeinen onder-scheiden. In eerste instantie kan een onder-scheid worden gemaakt tussen opvattingenover de doelen en over de inrichting van hetonderwijs. Binnen opvattingen over de inrich-ting van het onderwijs kan een onderscheidworden gemaakt tussen opvattingen over depedagogische leerkracht-leerlingrelatie en deonderwijskundige inrichting. Opvattingen overde onderwijskundige inrichting kunnen uitein-delijk nog

worden uiteengelegd in opvattingenover de inhoud en opvattingen over de vormge-ving van het onderwijs (Figuur 1). Op basis van het voorgaande maken we voor deoperationalisering van opvattingen over onder-wijs een driedeling in het inhoudsdomein'onderwijs': (1) de doelen van het onderwijs;(2) pedagogische relatie tussen leerkracht enleerling; en (3) de onderwijskundige inrichtingvan het onderwijs, waaronder (3a) de inhoudvan het onderwijs (curriculum) en (3b) devormgeving van het onderwijs. Hiermee is een voorlopig antwoord gegevenop de eerste vraag voor dit onderzoek: 'opwelke inhoudsdomeinen hebben opvattingenover onderwijs betrekking?' De dimensionele structuur vanopvattingen over onderwijs Theoretisch wordt in het denken over onder-wijs veelal een tweedeling gemaakt in een tra-ditionele of leenstofgerichte ideologie aan deene kant en een progressieve of leerlinggerich-te ideologie aan de andere kant. Volgens deze tweedeling in opvattingen overonderwijs zouden de

inhoudsdomeinen vanopvattingen over onderwijs (zie Figuur 1) kun-nen worden ingevuld, zoals in Tabel 1 is weer-gegeven. Voor de verantwoording van het bestaan vantwee concurrerende onderwijsideologie??n (eentraditionele en een progressieve onderwijsideo-logie) wordt frequent terugverwezen naar dediscussie die aan het einde van de negentiendeeeuw en het begin van de twintigste eeuw isgevoerd tussen de rationalistische pedagogieken de Reformpedagogiek (De Corte, Geeriigs,Lagerweij, Peters & Vandenberghe, 1981;Bunting, 1984; Wardekker, 1994). De ontwikkeling van een rationalistischepedagogiek wordt veelal toegeschreven aan denavolgers van de pedagoog Herbart; de zoge-naamde Herbartianen. De Herbartianen wordenverantwoordelijk geacht voor de ontwikkelingvan de traditionele, leerstofgerichte, klassikalezit-luisterschool, waarbij dc leerkracht kennisstructureert en overdraagt (Dewey, 1902/1956;De Corte et al., 1981). Tabel 1 Twee onderwijsideologie??n,

gespecificeerd naar onderwijsdomein Leerlinggerichte ideologie Domein Leerstofgerichte ideologie Doelen van het onderwijs Pedagogische relatie Onderw/ijskundige inrichtingInhoud van het onderwijs Vormgeving van het onderwijs Beroepsvoorbereiding / beroepskwalificaties Een ordelijk en gedisciplineerd leerklimaat Nadruk op 'kernvakken'; lezen,schrijven, rekenenOverdracht van kennis / nadrukop prestaties als produkt Individuele ontplooiing /maatschappelijke voorbereidingEen vrijer leerklimaat, gericht op indivi-duele leeractiviteiten en inspraak vanleerlingen Nadruk op creatieve en sociale vakken Nadruk op het actief verwerven vankennis / nadruk op het leerproces



??? Als ?Š?Šn van de vertegenwoordigers van deReformpedagogiek publiceert John Dewey in1902 het boek 'The child and the curriculum'.Deze studie bevat een pleidooi voor een over-brugging van twee werelden: die van het kinden die van de school. Dewey uitte vooral kri-tiek op het rationalistische karakter van hetonderwijs. De schoolse wereld van wat Dewey'the old education' noemt, waarin kennis wordtgeclassificeerd volgens de wetenschappelijkedisciplines, zorgt voor een abstracte presentatievan kennis. In de belevingswereld van het kindzijn de grenzen tussen de verschillende disci-plines minder strak aanwezig. De wereld vanhet kind wordt niet gestuurd door feiten enregels, maar door affectie en sympathie. Hetkind hanteert niet een abstract principe vanlogische classificatie, maar legt praktische enemotionele verbanden. 'Classification is not amatter of child experience' (Dewey, 1902/1956, p. 6). Dewey pleit voor een nieuweinrichting van het onderwijs, die nauw aansluitbij de

ervaringswereld van het kind. De schoolmoet volgens Dewey een 'embryonic society'zijn. De school moet geen leerfabriek, maareen leefgemeenschap zijn, een gemeenschap,waarin de individuele ontplooiingskansen vanhet kind optimaal worden benut. De activiteitvan het kind moet daarin centraal staan. Het onderscheid tussen kind en curriculum isvoor Dewey een grondtegenstelling die aan alletegenstellingen in pedagogische opvattingenten grondslag ligt.-Hij cre??ert hiermee een ?Š?Šn-dimensioneel continu??m, waarop elke stellingof opvatting ten aanzien van opvoeding enonderwijs geplaatst kan worden. Dewey, die inde Verenigde Staten 'father of progressive edu-cation' wordt genoemd, wordt gezien als ?Š?Šnvan de eersten die een progressieve of leerling-gerichte onderwijsideologie hebben geformu-leerd' (Cremin, 1961; Bunting, 1984). Ook Wardekker (1994; 1995) ziet deze tegen-stelling met bijbehorende naamgevingen: 'In de Nederlandse en de Angelsaksische traditievan denken

over ondenwijs heeft vooral ?Š?Šnbepaalde tegenstelling tussen tradities steedscentraal gestaan. Het gaat dan om wat in Neder-land meestal wordt aangeduid als de tegenstel-ling tussen leerstofgericht en kindgericht onder-wijs, in de Angelsaksische landen als die tussentraditional en progressive education' (Wardek-ker, 1994, p. 76). Volgens Billig et al. (1988) zijn de beideonderwijsideologie??n niet onafhankelijk vanelkaar, maar zijn het extremen van ?Š?Šn ideolo-gische dimensie. Zij achten het tevens onwaar-schijnlijk dat mensen een 'zuivere' onderwijs-ideologie bezitten: 'The values of each position are not mutuallyexclusive. Supporters of traditional, transmis-sion-oriented teaching are uniikely in all con-texts to insist that pupils must remain passiverecipients of the received wisdom, that educa-tion is always one-way traffic, an unchangingreproduction of all that has gone before. Simi-larly, the advocates of child-centered, autono-mous learning will not insist that children aretaught nothing,

that the acquisition of a largelyready-made culture of knowledge and under-standing is not, in however child-centered a wayit is achieved, an important goal of education'(Billig et al., 1988, p. 45). Het gebruik van de term 'tegenstelling' lijkterop te duiden dat deze onderwijsideologie??nconcurrerend ten opzichte van elkaar werken.Een sterker accent op leerstofgerichtheid zoudan een negatieve werking hebben ten aanzienvan leerlinggerichte opvattingen. Overigenswordt stelselmatig door auteurs beweerd datextreme opvattingen (dat wil zeggen een pureleerstofgerichte of een pure leerlinggerichteideologie) niet voorkomen en dat er altijd spra-ke zal zijn van een afweging tussen beide ideo-logische visies (Billig et al., 1988; Wardekker,1994; 1995). Ook Dewey ziet beide ideolo-gie??n niet als elkaar uitsluitend: 'Dewey recog-nized the personal and social dimensions ofcducational goals, but held that the two dimen-sions could be harmonious...' (Shen, 1997,p. 343). Een ?Š?Šndimensionele

representatie van onder-wijsideologie??n impliceert echter wel eenbipolaire opvattingendirnensie met een tradi-tionele of leerstofgerichte ideologie aan het eneuiterste en een progressieve of leerlinggerichteideologie aan het andere uiterste (cf. Figuur 2).



??? 'leerstofgericht' 'leerlinggericht' Figuur 2: Een ?Š?Šndimensioneel opvattingensysteem Uit onderzoeken van Kerlinger en Kaya(1959), Bunting (1985), Cadot en Versloot(1987) die, zoals gezegd, vooral betrekkinghebben op opvattingen over de inrichting vanhet onderwijs wordt geconcludeerd dat dezetwee ideologie??n empirisch kunnen wordenvastgesteld, maar dat ze onafhankelijk vanelkaar zijn. In dat geval bezitten scores op deene dimensie geen zeggingskracht ten aanzienvan scores op de andere dimensie. In een twee-dimensioneel opvattingensysteem i.s het moge-lijk dat mensen er zowel sterke leerstofgerichteals sterke leerlinggerichte onderwijsopvattin-gen op na houden of dat ze op beide dimensieslaag scoren. Een sterke mate van leerstofge-richtheid hoeft dan niet noodzakelijkerwijssamen te gaan met een zwakke mate van leer-linggerichtheid en vice versa (cf. Figuur 3). Naast ?Š?Šn- en tweedimensionele benaderingenvan opvattingen over onderwijs, komt een aan-tal auteurs

tot een meerdimensionecl opvattin-gensysteem. Zo komt Silvernail (1992) tot driedimensies (respectievelijk 'traditionalism','romanticism' en 'progressivism'), Shen(1997) en Bunting (1984) tot vier dimensies,Boef-Van der Meulen et al. (1983) tot vijfdimensies en Karsten et al. (1992) zelfs tot tiendimensies. Een nadere bestudering van deze onderzoekenleert, dat de leerstof- en leerlinggerichte opvat-tingendimensies in alle onderzoeken een rolspelen, en dat de overige dimensies in de mees-te gevallen hoog correleren met ?Š?Šn van beidedimensies^. Zowel Boef-Van der Meulen et al. (1983) als Karsten et al. (1992) nemen daarbijook andere gegevens dan opvattingen overonderwijs in hun dimensionaliteitsanalysesmee. Zo zien we bij Boef-Van der Meulen et al.naast opvattingen over onderwijs ook motievenvoor schoolkeuze en bij Karsten et al. opvattin-gen over de inspraakverdeling over de verschil-lende participanten in het onderwijs (ouders,leerlingen, leraren, overheid), opvattingen diehet

opvattingendomein 'onderwijs', zoals be-schreven in Figuur I, ontstijgen. Bunting(1984; 1985) herroept haar vierdimensioneleopvattingensysteem in een door haarzelf uitge-voerd vervolgonderzoek, waarin zij uiteinde-lijk opteert voor twee dimensies: een leerstof-gerichte en een leerlinggerichte dimensie. In deze studie willen we de vraag beantwoor-den naar de dimensionaliteit van opvattingenover onderwijs. We willen het onderzoek nietbeperken tot de vraag naar ?Š?Šn- of twee dimen-sies, maar zullen ook nagaan in hoeverre ersprake kan zijn van meer dan twee dimensiesvan opvattingen over onderwijs. Derhalve zul-len we in deze studie exploratief te werk gaan. Om de vraag naar de dimensionaliteit vanonderwijsopvattingen te beantwoorden hebbenwe een meetinstrument geconstrueerd, geba-seerd op de eerder in Figuur I samengevatteinhoudsdomeinen in theorie??n en onderzoeken. Meetinstrument Voor de constructie van het meetinstrumenthebben we per inhoudsdomein (zie Figuur

1)opvattingen over onderwijs geoperationali-seerd. Dit resulteerde in een totaal van 73 stel-lingen van het Likert-type die zijn verwerkt ineen schriftelijke vragenlijst. Respondentenkonden bij elke stelling op een vijfpuntsschaal 'leerstofgericht' niet 'leerlinggericht' 'Iccrlinggcricht' niet 'Iccrstofgcricht'Figuur 3: Een tweedimensioneel opvattingensysteem



??? aangeven in welke mate ze deze stelling onder-schrijven (helemaal mee eens; mee eens; nietmee eens, maar ook niet mee oneens; niet meeeens; helemaal niet mee eens). Dataverzameling De gegevens voor dit onderzoek zijn in hetvoorjaar 1995 verzameld door 30 studentenvan de Vakgroep Onderwijskunde van deKatholieke Universiteit Nijmegen. Zij kregenieder in het kader van de cursus 'Onderwijs-kundige Meetinstrumenten' de opdracht om bij25 volwassenen (18 jaar of ouder) de vragen-lijst 'Opvattingen over onderwijs' af te nemen.Deze afname was gericht op het bepalen van devaliditeit en betrouwbaarheid van het meet-instrument 'Opvattingen over onderwijs'.Omdat wc voornamelijk gericht zijn op hetbepalen van de algemene kwaliteit van het in-strument, is geen specifieke doelgroep (bij-voorbeeld docenten) gekozen. Resultaten De dimensionele structuur van de vragenlijst isop twee manieren onderzocht. In eerste instan-tie is met behulp van factoranalyse de dimen-sionaliteit

binnen elk inhoudsdomein bepaald.In tweede instantie is op alle items een multidi-mensionele schaalanaly.se (ALSCAL) toege-past. Tabel 3 Varimax-geroteerde factormatrix, communaliteiten (h^) en percentages verklaarde variantie voor hetdomein doelen van het onderwijs (N=631) f1 f2 h' Het is een taak van de school sociale vaardigheden bij te brengen .64 -.03 .42 Het is een taak van de school leerlingen te leren rekening te houden met anderen .60 -.15 .38 Naast een onderwijstaak heeft de school ook een opvoedende taak .57 -.13 .34 Het Is een taak van de school waarden en normen over te dragen .54 .08 .29 Het is een taak van de school leerlingen kennis te laten maken met andere culturen en godsdiensten .50 -.14 .27 Ik vind het belangrijk: dat de school bijdraagt aan het latere geluk en tevredenheid van leerlingen .50 .01 .25 Het is een taak van de school het karakter van leerlingen te ontwikkelen .49 .11 .25 Een taak van de school is het aanleren van zelfverantwoordelijkheici bij

leerlingen .49 -.03 .24 De school moet leerlingen bijbrengen hoe ze hun vrije tijd zinvol kunnen besteden .46 .13 .23 Het is een taak van de school om leerlingen op te leiden tot kritische consumenten .42 .08 .18 Kinderen moeten vooral goed leren op school, zodat ze het ver brengen in de maatschappij -.04 .80 .65 Een goede opleiding is de sleutel tot maatschappelijk succes .00 .73 .54 Om later een zo klein mogelijke kans te lopen op werkloosheid. â€? moeten leerlingen zoveel mogelijk leren op school -.02 .67 .45 Het belangrijkste doel van het onderwijs is het krijgen van een goede baan -.15 .58 .36 Als kinderen later iets willen bereiken moeten ze nu veel leren op school .06 .58 .35 Een diploma is het beste toegangskaartje tot de arbeidsmarkt -.04 .52 .27 Ik vind het belangrijk dat de school bijdraagt aan de maatschappelijke carri?¨re van leerlingen .17 .39 .18 % verklaarde variantie 16.8 16,6 33.3 f1 = vorming, i2 = loopbaan Factoranalyse Op basis van het verloop van de

percentagesverklaarde variantie (de Scree-test en het knik-criterium, zie De Heus, Van der Leeden &Gazendam, 1995) bleek dat binnen alle driedomeinen sprake was van twee dimensies. InTabel 2 zijn de gereduceerde Eigenwaardenopgenomen, die laten zien dat binnen elkdomein de keuze voor een tweedimensioneleoplossing de voorkeur verdient. Tabel 2 Verloop van de eerste drie Eigenwaarden op grondvan de gereduceerde correlatiematrix van de driedomeinen van opvattingen over onderwijs (N=631) domein 1 2 3 doelen 2.94 2.72 .29 pedagogisch 4.74 2.26 .59 onderwijskundig 2.36 1.69 .26



??? Tabel 4 Binnen de domeinen bleek bovendien dat deconelatie tussen de dimensies vrij gering was(zie ook Tabel 7), zodat de orthogonaal gero-teerde oplossing ge??nterpreteerd is. De Tabel-len 3, 4 en 5 bevatten de ladingen van de itemsop de faetoren na verwijdering van items met Varimax-geroteerde factormatrix, communaliteiten (h^) en percentages verklaarde var/antie voor het peda-gogisch domein, verwijzend naar de relatie tussen leerkracht en leerling (N=631) f1 f2 h' Op school zijn orde en discipline belangrijk .70 -.05 .50 Leerlingen horen in de klas stil te zijn en goed op te letten .69 -.16 .51 Leerlingen moeten op school gehoorzaam zijn .69 -.13 .50 Op school dienen leerlingen de leerkracht te gehoorzamen .62 -.24 .44 Rumoer en drukte in de klas mogen niet worden toegestaan .59 -.13 .36 Ik vind het belangrijk dat leerlingen zich goed gedragen op school .59 -.06 .36 De school vraagt terecht dat leerlingen zich aanpassen aan de regels van de school .56 -.09 .32 De school dient

kinderen een gevoel van orde en regelmaat bij te brengen .55 -.10 .32 De school dient vooral ijver en inzet te vragen van leerlingen .54 .02 .29 Orde en tucht zijn belangrijke zaken die je op school hoort te leren .54 -.11 .30 De school moet optreden tegen spijbelen .50 -.04 .25 Het is belangrijk dat op school rekening wordt gehouden met wensen en belangen van leerlingen -.03 .67 .45 Inspraak van leerlingen op school is belangrijk -.12 .67 .46 Het is belangrijk dat leerlingen inspraak hebben in de keuze van wat ze moeten leren -.01 .64 .41 In de keuze van de leerstof moet de leerkracht de leerlingen laten meebeslissen -.12 .61 .38 De leerkracht moet de leerlingen laten meebeslissen in de manier waarop wordt lesgegeven .01 .58 .33 in het onderwijs moet rekening gehouden worden met de wensen en belangen van leerlingen -.13 .55 .32 Ik vind het normaal dat leerlingen ook kritiek hebben op de leerkracht -.23 .46 .27 Het is belangrijk dat leerlingen op school mondig en kritisch zijn -.14 .46 .24 %

verklaarde variantie 21.6 15.3 36.8 f1 = discipline, f2 = inspraak Tabel 5 Varimax-geroteerde factormatrix, communaliteiten (h') en percentages verklaarde variantie voor het onder-wijskundig domein, verv/ijzend naar de inhoud en vormgeving van het onderwijs (N=631) f1 f2 h' Het is belangrijk dat leerlingen zelfstandig problemen leren oplossen .67 .04 .45 Leerlingen kunnen ook veel van elkaar leren .62 -.08 .40 Ik vind het belangrijk dat leerlingen op school goed kunnen samenwerken .54 .12 .30 Op school moet bevorderd worden dat leerlingen leren zelfstandig te denken .52 -.02 .27 Ook buiten de school kun je veel leren .48 -.17 .26 Het is belangrijk dat leerlingen zich afvragen waarom ze bepaalde zaken moeten leren .48 -.09 .24 Ik vind het belangrijk dat leerlingen belangstelling hebben voor de leerstof .44 .19 .22 Het leren van creatieve vakken, zoals tekenen en handvaardigheid, vind ik belangrijk voor de toekomst van leerlingen .37 -.14 .16 Ik vind het belangrijk dat leerlingen hoge

rapportcijfers halen -.07 .68 .45 Het leren van vakken als taal en wiskunde vind ik belangrijk voor de toekomst van leerlingen .13 .53 .30 Het geven van cijfers Is een goede stimulans voor het leren van leerlingen -.17 .49 .27 Het is belangrijk dat leerlingen een zo hoog mogelijke opleiding behalen -.04 .49 .24 Een goede studiehouding van leerlingen vind ik belangrijk .20 .45 .25 Om veel te leren op school vind ik competitie tussen leerlingen belangrijk -.20 .42 .22 % verklaarde variantie 16.7 12.3 29.0 199 f1 = proces, f2 = produkt PEDAGOGISCHE STUDt?‰N



??? een te lage divergerende en/of convergerendevaliditeit voor respectievelijk het domein tenaanzien van de doelen, het pedagogischdomein en het onderwijskundig domein. Interpretatie factoroplossingen Binnen het domein ten aanzien van de doelenheeft de eerste factor betrekking op diverseaspecten van de vorming van de leerling alsdoel van het onderwijs, zowel op het persoon-lijke als maatschappelijke vlak; deze factorwordt aangeduid met 'vorming'. De tweedefactor representeert de opvatting dat het onder-wijs als doel heeft de leerlingen voor te berei-den op een toekomstige loopbaan en wordtdaarom 'loopbaan' genoemd. Binnen het pedagogisch domein represen-teert de eerste factor een patroon van opvattin-gen dat is gericht op gehoorzaamheid en con-formiteit van leerlingen; deze factor wordt'discipline' genoemd. In de tweede factorwordt rekening gehouden met de wensen vanleerlingen en vormt de inspraak van leerlingeneen belangrijk aspect; deze factor wordt aange-duid met

'inspraak'. Ook binnen het onderwijskundig domeinlevert de factoranalyse twee dimensies op.Zelfstandig leren, samenwerken en leren vanelkaar vormen belangrijke indicatoren voor deeerste factor; gezien de ori??ntatie in deze factorop het leerproces wordt deze aangeduid met'proces'. In de tweede factor ligt de nadruk ophet leveren van prestaties en het behalen vangoede cijfers en wordt daarom 'product'genoemd. Het onderwijsleerproces wordt in de product-benadering opgevat als een passief consumerenvan kennis, terwijl binnen de procesbenaderingonderwijs wordt opgevat als een proces waarbijveel inbreng en initiatief van de lerende wordtgevraagd. De laatste benadering kan binnen deonderwijskunde, in de vorm van de ontwikke-ling van Het Studiehuis en zelfstandig leren enin constructivistische onderwijsleertheorie??n,rekenen op een toenemende belangstelling(Simons, 1989; 1994; Driscoll, 1994). Het con-structivisme wijst een zuivere productbenade-ring, waarin kennisoverdracht

centraal staat,expliciet af. De leerkracht moet geen overdra-ger van kennis zijn, maar een begeleider vanhet leerproces van de leerlingen. De Advies-raad voor het Onderwijs (1994) benadrukt datimplementatie van de inzichten van constructi-vistische theorie??n een belangrijke taak van hethedendaagse onderwijs is. Samenvattend kan worden geconcludeerd, datde factorstructuren de theoretische dimensiesrepresenteren zoals deze per domein zijngeoperationaliseerd. Aldus resulteerden de fac-toranalyses in zes opvattingen (schalen) overonderwijs, twee per domein (zie Tabel 6). In totaal blijken 50 van de 73 oorspronkelijkgeformuleerde items schaalbaar. Inhoudelijkvallen items buiten de analyses die verwijzennaar: â€? of de school zich mag bemoeien met opvoe-dingsmethoden van ouders, het tegengaanvan discriminatie cn vooroordelen en hetaanleren van beroepsvaardigheden (domeindoelen). â€? het al dan niet redelijk, respectievelijk over-bodig zijn van schoolregels

(pedagogischdomein) â€? schools welbevinden (onderwijskundigdomein) Naast de factoranalyses binnen elk inhoudsdo-mein afzonderlijk hebben we de dimensionali-teit van het meetinstrument onderzocht met een Tabel 6 Geschatte betrouwbaarheden (alpha) van de schalen voor opvattingen over onderwijs' . domein Doelen Pedagogisch domein Onderwijskundig domein loopbaan vorming discipline inspraak product proces Aantal items 7 10 11 8 6 8 Cronbach's alpha .01 .78 .86 .80 .66 .74 N 616 581 607 599 612 620 Oorspronkelijk aantal items 12 19 13 10 6 13 200



??? â€? Â?Discipline â–  Product â–? O meerdimensionele schaalanalyse (ALSCAL)op de 50 items die in de factoranalyses bij ?Š?Šnvan de zes factoren konden worden ingedeeld. Op basis van de gestandaardiseerde Euclidi-sche afstanden tussen de items is nagegaan inhoeverre er sprake is van een tweetal groepenvan items met kleine onderlinge afstanden.Figuur 4 laat de plot zien van de onderlingeafstanden tussen de items, zoals bepaald metbehulp van ALSCAL. Hoe kleiner de afstandtussen de items, des te meer 'lijken' ze opelkaar (Meerling, 1988). De zes subclusterszijn herkenbaar en ondersteunen dc factorana-lytische uitkomsten. domein loopbaan vorming discipline inspraak product proces doelen loopbaan * vorming -.01 * pedagogisch discipline .50 .10 * inspraak -.07 .11 -.27 * onderwijskundig product .62 .00 .52 -.12 proces -.14 .34 -.18 .44 -.10 1 door voor elke respondent de gemiddelde sco-res op de items van de zes schalen te bepalen.Nadat deze schaalscores zijn bepaald,

zijn deintercorrelaties tussen deze schalen onderzocht(Tabel 7). Opvallend zijn de substantieve onderlinge cor-relaties enerzijds tussen de opvattingen aan-gaande loopbaan, discipline en product enanderzijds lussen de opvattingen inzake vor-ming, inspraak en proces. Dc correlatie tussen'inspraak' en 'vorming' is in vergelijking metde andere onderlinge correlaties aan de lagekant. Tussen de beide 'sets' van opvattingenblijkt nauwelijks of geen associatie aanwezig.Deze correlaties lijken erop te wijzen, dat erinderdaad sprake is van een tweetal overkoepe-lende onderwijsideologie??n. Schaalconstructie Op grond van de uitkomsten van dc factorana-lyses en de meerdimensionele schaalanalysekunnen voor de zes opvattingen .schalen wor-den geconstrueerd. Schaalscorcs zijn berekendTabel 7 Intercorrelaties van zes schalen voor opvattingen over onderwijs (N=631) Ter verdere exploratie van de dimensionaliteitvan het meetinstrument is een factoranalyse 1  Â?Vorming (â€? 2 items) Figuur 4:

Afstandetn tussen items gebaseerd op gestandaardiseerde Euclidische afstandsscores



??? uitgevoerd op de zes geconstrueerde schalen.Het verloop van de eigenwaarden Iaat een dui-delijke knik zien na twee factoren. De geredu-ceerde Eigenwaarden van de ?Š?Šn-, twee- endrie-factori??le oplossingen zijn respectievelijk1.79, 1.10 en.19. De factorladingen van de zes schalen optwee factoren zijn weergegeven in Tabel 8. Eentweefactori??le orthogonale oplossing verklaart40.1 procent van de totale variantie. Tabel 8 Varimax-geroteerde factormatrix, communaliteiten(h') en percentages verklaarde variantie voor zesopvattingen over onderwijs (N=631) f1 f2 h' Loopbaan .72 -.03 .52 Discipline .67 -.14 .47 Product .73 -.03 .54 Vorming .07 .40 .16 Inspraak -.17 .52 .30 Proces -.13 .64 .42 % verklaarde variantie 25.9 14.2 40.1 f1 = leerstofgericht, f2 = leerlinggericht Uit de meerdimensionele schaalanalyse op deitems en de factoranalyse op de zes schalen valtte concluderen dat er inderdaad sprake is vaneen tweetal clusters van opvattingen overonderwijs, een cluster dat bestaat uit

items vande schalen 'loopb??ian', 'discipline' en 'product'en een cluster dat bestaat uit items van de scha-len 'vorming', 'inspraak' en 'proces'. Dc itemsuit het eerste cluster verwijzen naar de leerstof-gerichte onderwijsideologie; de items uit hettweede cluster naar de leerlinggerichte onder-wijsideologie. Tevens valt uit Figuur 4 af te lei-den dat de leerlinggerichte items een patroonlaten zien waarbij de drie inhoudsdomeinenverder van elkaar liggen dan de leerstofgerich-te items. De afstand tussen de items die naarinspraak verwijzen en de items die naar vor-ming verwijzen corresponderen met de relatieflage correlatie tussen' beide schalen, zoalsgepresenteerd in Tabel 7. Desondanks lijkt defactoranalyse op de schalen en de afstandentussen de items te wijzen op het bestaan vantwee overkoepelende dimensies, een leerling-gerichte en een leerstofgerichte. Met betrekking tot de tweede vraag voor ditonderzoek: 'hoeveel verschillende ideologie??n(dimensies) zijn er in opvattingen over onder-wijs te

onderscheiden?' duiden de resultatenvan de hierboven gerapporteerde analyses ophet bestaan van twee onafhankelijke onder-wijsideologie??n. Scores op de ene ideologiebezitten geen zeggingskracht over de scores opde andere ideologie. Met deze resultaten kunnen we ons distanti??renvan unidimensionele benaderingen van hetdenken over onderwijs (zoals te vinden in Bil-lig et al., 1988 en Van der Kley & Feiling,1989) en kunnen we ons aansluiten bij verge-lijkbare uitkomsten van onderzoeken naaropvattingen over onderwijs (Kerlinger & Kaya,1959; Bunting, 1985; Cadot & Versloot, 1987).Het bestaan van eventuele additionele dimen-sies kan op basis van de uitkomsten van onsonderzoek niet aannemelijk worden gemaakt. De resultaten van het door ons uitgevoerdeonderzoek geven geen aanleiding om opvattin-gen over onderwijs te reduceren tot twee,elkaar iiilsliiiteiule, onderwijsideologie??n.Hiervoor is de tweedimensionaliteit in onder-wijsopvattingen als voornaamste reden aan

tevoeren. Het bestaan van twee onafhankelijkedimensies in onderwijsopvatlingen maakt hetimmers onwaarschijnlijk dat er sprake is vantwee tegengestelde onderwijsopvatlingen. Demate waarin men leerstofgericht is, heeft geenrelatie met de mate waarin men leerlinggerichtis. Opgemerkt dient te worden dat de homogeni-teit (i.e. be<rouwbaarheid van de metingen) vande items van de leerstofgerichte onderwijsideo-logie groter is dan die van de leerlinggerichteonderwijsideologie. De leerstofgerichte onder-wijsopvattingen blijken een consistenterpatroon te bezitten dan de leerlinggerichteopvattingen. Een oorzaak Hiervan kan gelegenzijn in de inhoudelijke diversiteit van dergelij-ke ideologie??n. Een leerlinggerichte onderwijs-ideologie is inhoudelijk gezien breder dan eenleerstofgerichte onderwijsideologie. Deze laat-ste verwijst naar een vrij smalle benadering vanhet onderwijs, met een sterke nadruk op dekerntaken (smal curriculum, duidelijke gezags-verhoudingen en carri?¨regericht

onderwijs)van de .school.



??? Naamgeving van onderwijsideologie??n Zoals in het begin van dit artikel is gezegd,worden onderwijsideologie??n veelal aangeduidmet termen als traditioneel/leerstofgericht aande ene kant en modern/leerlinggericht aan deandere kant. Met name het gebruik van niet-inhoudelijke typeringen, zoals traditioneel ofmodern lijkt problematisch. Een aantal auteursdat dergelijke termen hanteert, merkt dit op: 'De termen traditioneel en modern hanteren weoverigens niet in waarderende zin. We menenalleen te kunnen constateren dat de denkbeel-den verwoord in de moderne items van lateredatum zijn dan die in de traditionele items'(Cadot & Versloot, 1987, p, 165). 'De termen 'modern' en 'traditioneel' houdengeen waarde-oordeel in. In de onderwijskunde issinds kort een stroming te onderkennen die juistweer meer aandacht vraagt voor de cognitievevakken' (Boef-Van der Meulen et al., 1983,p. 30). Meer inhoudelijke typeringen, zoals leerstofge-richt en leerlinggericht prefereren wc boventermen als

traditioneel en modern, omdat delaatste teveel een waarde-oordeel over onder-wijsopvattingen kan suggereren. Besluit In dit artikel hebben wc een nieuw instrumentvoor het meten van opvattingen over onderwijsgepresenteerd. Opvattingen over onderwijs zijnte meten met een zestal schalen, verdeeld overdrie inhoudsdomeinen (zie Tabel 1). Uil deanalyses van liet nieelinstrumenl blijkt datopvattingen over onderwijs naar twee overkoe-pelende onderwijsideologie??n verwijzen: eenleerstofgcrichte en een leerlinggerichte ideolo-gie. Tevens laten de resultaten van dit onder-zoek zien dat het gepresenteerde instrument indit opzicht als inhoudsvalide kan wordenbeschouwd en dat het gebruikt kan wordenvoor een betrouwbare meting van opvattingenover onderwijs. Het definitieve meetinstrumentkan bij de auteurs worden opgevraagd. Uit de geschiedenis van het onderzoek naaropvattingen over onderwijs blijkt dat een der-gelijk instument voor verscheidene doelen kanworden ingezet. Onderzoek naar

onderwijsop-vattingen is voor onder meer de volgende doe-len ingezet: 1. De inventarisatie van de professionele hou-ding van docenten (Su, 1992; Shen, 1997;Van Veen, Sleegers, Bergen & Klaassen,1999). 2. De inventarisatie van het draagvlak vooronderwijsveranderingen (Boef-Van derMeulen et al., 1983; Cadot & Versloot,1987). 3. De toetsing van de empirische geldigheidvan onderwijsfilosofie??n (Bunting, 1984;1985;Silvernail, 1992). 4. De inventarisatie van wensen en voorkeurenvan ouders (Boef-Van der Meulen et al.,1983; Cadot & Versloot, 1987; Van derKley & Felling, 1989). 5. Als indicator van de sociaal-culturele ach-tergrond van leerlingen (Van der Kley &Felling, 1989). Nagaan in hoeverre het in deze studie gepre-senteerde instrument een bruikbaar middel isom aan al de bovenstaande doelen te beant-woorden valt buiten het bestek van dit artikel.Verder onderzoek naar de bruikbaarheid vandit instrument zal dat moeten uitwijzen. Noten 1. in recente constructivistische

leertheorie??n,duikt de naam van Dewey regelmatig op (Dris-coll, 1994). Constructivistische leertheorie??n slui-ten nauw aan bij Deweys onderwijsfilosofie. 2. Zowel Boef-Van der Meulen et al. (1983) als Kar-sten et al. (1992) staan in de uitvoering van dedimensionaliteitsanalyses (i.e. factoranalyses) toedat items naar meer dan ?Š?Šn dimensie verwijzen.Hierdoor ontstaan in beide onderzoeken dimen-sies die onderling gecontamineerd zijn. Literatuur Adviesraad voor het Onderwijs (1994). Ruimte voorleren. Utrecht: ARO. Billig, M., Condor, S., Edwards, 0., Gane, M., Middle-ton, D., & Radley, A. (1988). Ideological dilem-mas: A social psychology of everyday thinking.London: SAGE. 203
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??? A. Felling is als hoogleraar verbonden aan de sectieMethoden en Technieken van de Katholiel<e Univer-siteit Nijmegen. Correspondentieadres: Sectie Onderwijs en Educa-tie, Katholieke Universiteit Nijmegen, Postbus 9104,6500 HE Nijmegen. Abstract The content and dimensional structure ofattitudes towards education E. Denessen, C. Michels & A. Felling. PedagogischeStudi??n, 2000, 77, 193-205. In this study, we present a questionnaire regardingattitudes towards education. The content validityand the reliability of this questionnaire are studied. A review of theory and research leads to a dis-tinction in attitudes towards education into threedomains: (1) a domain regarding educational goals,(2) a pedagogical domain, and (3) an instructionaldomain. A sample of 631 adults is used to analyze thedimensionality of this questionnaire. Results of factor analyses and multidimensionalscaling show that attitudes towards education referto two overarching orthogonal educational ideolo-gies: a

content-centered and a pupil-centered ideo-logy.



??? Wiskunde in Nederland en Vlaanderen Wat vinden (en vonden) de leerlingen ervan?^ H. Luyten Samenvatting De centrale onderzoeksvraag van dit artikel be-treft de invloed van het nieuwe wiskunde-curriculum, in 1993 ingevoerd samen met debasisvorming, op de Nederlandse leerlingen.Drie aspecten zijn onderzocht: vakattitudes, les-beleving en leerprestaties. Om de effecten vanhet nieuwe curriculum vast te stellen is een ver-gelijking gemaakt tussen Nederland en Vlaan-deren, waar tot 1997 een meer traditioneel cur-riculum werd onderwezen. Verder zijn devakattitudes in Nederland vergeleken met uit-komsten uit het verleden. Het vertrouwen ineigen kunnen bleek aanzienlijk te zijn gestegen.De vergelijking met Vlaanderen liet grote ver-schillen zien in het voordeel van Nederland. Ophet gebied van lesbeleving werden geen signifi-cante verschillen gevonden tussen Nederland enVlaanderen. De leerprestaties bleken beter inVlaanderen, vooral op 'kale rekensommen'. inleiding In hoeverre

heeft het nieuwe leerplan voor wis-kunde een positieve uitwerking op de Neder-landse leerlingen? Dit artikel doet verslag vaneen studie naar vakaltitudes, lesbeleving enleerprestaties in het eerste jaar van het secun-dair onderwijs. Met de invoering van de basis-vorming in 1993 is het wiskundecurriculumsterk gewijzigd. Uit enqu??tconderzoek van hetprocesmanagement basisvorming en uit rap-portages van de onderwijsinspectie komt eenredelijk positief beeld naar voren over deinvoering van de basisvorming. Op schoolni-veau lijken de voorwaarden voor implementa-tie in redelijke mate gerealiseerd. Van effectenop leerkracht- en leerlingniveau is minder temerken. Doolaard, Cremers-van Wees en Bos-ker (1999) concluderen dat de globale didacti-sche aanpak niet echt is veranderd. Van derWerf, Lubbers en Kuyper (1999) rapportereneen zeer lichte stijging van wiskundeprestatiesin leerjaar 3. Een opmerkelijke bevinding iswel dat - volgens de docenten - de leerlingenhet vak een stuk leuker en

inzichtelijker zijngaan vinden (Roelofs, Vermeulen & Houtveen,1998, pp. 104-105). Uit de TIMSS-rapportages (Third InternationalMathematics and Science Study) valt nauwe-lijks op te maken dat het nieuwe leerplan alvruchten begint af te werpen. De Nederlandseleerlingen in de eerste twee leerjaren van hetvoortgezet onderwijs hebben weliswaar primaresultaten behaald op de internationale wiskun-detoets (Beaton, Muilis, Martin, Gonzales,Kelly & Smith, 1996), maar deze sluit volgensleerplanexperts slecht aan bij het nieuwe wis-kundeprogramma (Kuiper, Bos & Plomp,1997). De praktische vaardigheidstoets, diewel goed aansluit bij de basisvorming, is doorde Nederlands leerlingen maar net iets betergemaakt dan het internationale gemiddelde(Harmon. Smith, Martin, Kelly, Beaton, Mui-lis, Gonzales & Opwood, 1997). De resultatenmet betrekking tot attitudes stellen teleur. Ter-wijl in de doelstellingen van het nieuwe leer-plan plezier in wiskunde expliciet wordtgenoemd, blijken de attitudes ten

opzichte vanwiskunde- bijna nergens zo negatief als inNederland. Van de andere kant is men welredelijk positief over de eigen wiskundepresta-ties en relatief weinig leerlingen denken datwiskunde vooral een kwestie is van aanleg. Deopvatting dat het alleen een vak is voor mensenmet een 'wiskundeknobbel' vindt weinig weer-klank. Bij dit alles moet worden aangetekenddat in TIMSS betrekkelijk weinig aandacht isbesteed aan attitudes. Tegenover 151 toets-items staan 12 attitude-items^. Voor de leerlingen in de leeftijd van 12 tot 15 ?¤16 jaar is het Nederland.se wiskundeonderwijsin tal van opzichten veranderd. In het traditio-nele programma werden leerinhouden voorna-



??? melijk ontleend aan de structuur van het vakge-bied. Bij de ontwikkeling van het nieuwe leer-plan, ook wel aangeduid als 'realistisch wis-kundeonderwijs', gold als uitgangspunt dat deaangeboden wiskunde voor elke leerling zinvolen interessant moet zijn, niet alleen in de toe-komst maar ook op het moment dat het wordtgeleerd. Beoogd wordt dat leerlingen inzichtontwikkelen aan de hand van vraagstukken dieveelal zijn ontleend aan de alledaagse werke-lijkheid en dat ze de juiste wiskundige hulp-middelen weten te selecteren om problemen opte lossen. Ook het beeld van wiskunde in demaatschappij heeft een belangrijke rol ge-speeld. Kok, Meeder, Wijers en Dormolen(1992) verwoorden dit als volgt: 'Op de TV is wiskunde vooral veel abacadabra.Voor gewone mensen niet te vatten. Een vakvoor knappe koppen.... Als je niet alles begrijpt,probeer je er dan maar uit te redden door deregels blindelings toe te passen' (p. 5). Wiskunde moet niet langer meer een vak zijndat alleen interessant en

begrijpelijk is voor dekleine groep met een 'wiskundeknobbel'. Meerleerlingen moeten langer wiskunde blijven vol-gen. In de algemene doelstellingen voor hetvak in de basisvorming worden plezier en ver-trouwen dan ook expliciet genoemd (Ten Hove& Van derZwaart, 1993; p. 17). In Creemers' model van onderwijseffectiviteit(1991) en de leerpsychologische visie vanBoekaerts (1988) wordt een wederkerige rela-tie verondersteld tussen cognitieve en affectie-ve variabelen. Zaken als plezier en vertrouwenkunnen de leerprestaties bevorderen en goedeleerprestaties zorgen op hun beurt voor meerplezier en vertrouwen. Dergelijke relaties zijnook in empirisch onderzoek gevonden (Helm-ke, 1989; Kn??ver, 1993). In het algemeen is decorrelatie zwak maar wel positief (Fraser, Wal-berg. Welch & Hattie, 1987; Uguroglu & Wal-berg, 1979). Er is in ieder geval weinig redenom aan te nemen dat positieve attitudes tenkoste moeten gaan van de leerprestaties, maarde kans om via een verbetering van

attitudes deleerprestaties te verhogen lijkt evenmin groot.Alleen een grote vooruitgang zou tot een lichtestijging in prestaties kunnen leiden. In iedergeval zijn de prestaties er sinds de basisvor-ming niet op achteruit gegaan (Van der Werfe.a., 1999). Ook als het vernieuwde leerplanheeft geleid tot meer positieve attitudes bijgelijke prestaties mag men spreken van eengunstig resultaat. Om vast te stellen in hoeverre het nieuwe leer-plan heeft geleid tot veranderingen bij de leer-lingen ligt een vergelijking in de tijd het meestvoor de hand. De bevindingen in Nederlandmet betrekking tot de vakattitudes uit hetschooljaar 1994-1995 worden dan ook vergele-ken met gegevens van voor de basisvorming(1986-1987). Bovendien is een vergelijkendonderzoek uitgevoerd tussen Nederland enVlaanderen. Naast attitudes gaat het daarbij omlesbeleving en leerprestaties. De leerplannendie tot september 1997 golden voor het secun-dair onderwijs in Vlaanderen (Ministerie vanOnderwijs, 1984; Nationaal

Verbond van hetKatholiek Secundair Onderwijs, 1988) haddeneen traditioneel karakter. Een korte beschrijving van drieleerplannen In het kader van deze studie is het zaak eengoed beeld te hebben van drie leerplannen: hetNederlandse van voor de basisvorming, hethuidige Nederlandse en het Vlaamse leerplandat van kracht was tot juli 1997. Nederland kende tot 1993 geen wiskundeleer-plan met een offici??le status. Met de herstruc-turering van het voortgezet onderwijs in 1968was wel een nieuw examenprogramma vankracht geworden. Op basis hiervan zijn door deNederlandse Vereniging van Wiskundelerarenleerplannen voor de rijksscholen samengesteld.In het Vlaamse leerplan en het nieuwe Neder-landse leerplan zijn de onderwerpen gegroe-peerd in een klein aantal hoofdonderwerpen.Ook wordt aangegeven hoe men de lestijd hier-over kan verdelen. In Vlaanderen zijn in heteerste leerjaar drie hoofdonderwerpen aan deorde, namelijk Verzamelingen en relaties (25%van de le.stijd),

Gclallenleer (509?)) en Meet-kunde (25%). In het huidige Nederiandse leer-plan gaat het om vijf hoofdonderwerpen: Alge-bra (33.3%), Rekenen (16.7%), Meetkunde(37.5%), Informatieverwerking en statistiek



??? Tabel 2 Leerplannen Wiskunde in Nederland (algebra en rekenen) en Vlaanderen (getallenleer) - eerste leerjaarsecundair onderwijs Nederland voor de basisvor-ming (Nederlandse Vereniging vanWiskundeleraren, 1986) De verzameling van natuurlij-ke getallen; de verzamelingvan de rationale getallen;getallenlijn, ordening Vlaanderen (Nationaal Verbond van hetKatholiek Secundair Onder-wijs, 1988) De verzamelingen IH Z en Q;deelverzamelingen; absolutewaarde; ordening; getallenas;positiestelsel (relatieve waar-de van een cijfer in een getal) Nederland na invoering basis-vorming (Commissie OntwikkelingWiskundeonderwijs, 1992) Positief en negatief (ver-schijnselen uit de werkelijk-heid beschrijven met behulpvan positieve en negatievegetallen) Breuken en decimale getallen In elk van de genoemde ver-zamelingen: optellen, aftrek-ken, vermenigvuldigen,delen, machtsverheffen metgehele positieve exponenten De vier hoofdbewerkingenmet rationale getallengeschreven in breukvorm

enin decimale vorm Schattend rekenen Eenvoudige eerstegraads ver-gelijkingen en ongelijkhedenmet ?Š?Šn veranderlijke De commutatieve, associatie-ve en distributieve eigen-schappen; toepassingen openkele Produkten en ontbin-dingen Vergelijkingen van de eerstegraad met gehele co??ffici??n-ten Vraagstukken (over gemid-delde en percent, vraagstuk-ken met behulp van een ver-gelijking oplossen) Eigenschappen van de bewer-kingen: commutativiteit,associativiteit, distributiviteit Situaties en woordformules(in voorstelbare situaties for-mules gebruiken om het ver-band tussen variabelen weerte geven) Grafieken globaal en in detailbekijken (de grafiek als hulp-middel voor informatie oververbanden, bijv. stijgen endalen, minimale en maximalewaarde en periodiciteit)Verhoudingen Rekenen en formules (eigen-schappen van het rekenenleren kennen; verkennen vande structuur van een reken-expressie; overgang van reke-nen met getallen naar hetwerken met variabelen,expressies en

formules) Zakrekenmachine (o.a. wetenin welke volgorde de zakre-kenmachine bewerkingen uit-voert) (8.3%) en Ge??ntegreerde wiskundige activitei-ten (4.2%). Op ?Š?Šn na zijn de onderwerpen uithet oude Nederlandse leerplan onder te bren-gen bij hetzij Algebra/Getallenleer hetzij Meet-kunde. De uitzondering is het onderwerp Ver-zamelingen. In het oude Nederlandse leerplanen in het Vlaam.se is de taal van Verzamelingenen relaties prominent aanwezig. Ook bij deonderwerpen Meetkunde en Algebra/Getallen-leer wordt gerefereerd aan begrippen als(deel)verzameling, doorsnede en relatie. Dit iseen belangrijk verschil met het nieuwe Neder-landse leerplan waarin wiskundig jargon aan-merkelijk minder vaak voorkomt. Tabel 1 geeft de drie leerplannen voor Alge-br;i/GetalIenleer weer. Verwante onderwerpenuit de verschillende plannen zijn zoveel moge-lijk naast elkaar geplaatst. De leerplannen voorMeetkunde komen in tabel 2 aan bod. In Vlaan-deren kent men een afzonderlijk plan voor

hetKatholieke onderwijs en het Gemeenschapson-derwijs. De tabellen vermelden alleen de leer-stofal"bakening in het Katholieke onderwijsnct,waartoe de meeste Vlaamse scholen behoren.De verschillen met het Gemeenschapsonder-wijs zijn vooral accentverschillen. In de tabel-len zijn de onderwerpen opgesomd zoals ze let-terlijk in de leerplannen staan. De tekst tussenhaakjes is toegevoegd ter verduidelijking.



??? Tabel 2 Leerplannen Wiskunde in Nederland en Vlaanderen(meetkunde) - eerste leerjaar secundair onderwijs Nederland voor de basisvor-ming (Nederlandse Vereniging vanWiskundeleraren, 1986) Inleiding in de meetkunde:kubus, rechthoekig blok, vlak,lijn, punt, hoek, afstand, drie-hoek, cirkel Eigenschappen van driehoe-ken en van vierhoeken: vlie-ger, parallellogram, ruit,rechthoek, vierkant Vlaanderen (Nationaal Verbond van hetKatholiek Secundair Onder-wijs, 1988) Vlakke figuren herkennen enclassificeren. Definities eneigenschappen Nederland na invoering basis-vorming (Commissie OntwikkelingWiskundeonderwijs, 1992) Vlakke figuren (termen uit despreektaal als 'haaks', 'pun-tig', 'rond' worden in ver-band gebracht met meetkun-dige begrippen; vormen alsvierkant, rechthoek, driehoeken cirkel benoemen en teke-nen) Ruimtelijke figuren (hoe kunje van platte materialen ruim-telijke objecten maken? hoezitten ruimtelijke objecten inelkaar?) Vraagstukken waarbij deomtrek en de

oppervlaktevan een vlakke figuur aanbod komen (driehoeken, vier-hoeken, cirkel)Vraagstukken waarbij deinhoud van een lichaam aanbod komt (kubus, balk, cilin-der) Meten (bij het schatten vanlengte, oppervlakte eninhoud wordt gebruikgemaakt van eigen referen-tiepunten zoals deurhoogte,paslengte, oppervlakte vaneen voetbalveld en inhoudvan een melkpak) Afbeeldingen: lijnspiegeling,puntspiegeling, translatie,rotatie Congruentie van figuren Evenwijdigheid van lijnenEenvoudige puntverzamelin-gen (bijv. cirkel, rechte lijn)en hun doorsneden Merkwaardige lijnen (bijv.middelloodlijnen in een drie-hoek, middellijn en koorde ineen cirkel) en symmetrleassenin vlakke figuren (herkennenen tekenen); (beelden vanpunten, lijnen en figurenconstrueren door projectie;spiegeling herkennen als eenrelatie) Constructie van evenwijdigerechten, loodrechte stand vanrechten, hoeken, vlakke figu-ren (tekenen, meten en her-kennen) Vlakke figuren (symmetrle-assen in een figuur of plaatjeaangeven)

Kijklijnen en kijkhoeken (deleerlingen maken kennis methet verband tussen kijken enrechte lijnen) Plaatsbepalen (vastleggenvan een plaats en beschrijvenvan routes in situaties met enzonder co??rdinatensysteem)Aanzichten (welke informatiegeeft een voor-, zij- of boven-aanzicht wel en welke niet?)Ruimtelijk tekenen (het gaatom het zien van diepte inplatte tekeningen) Tabel 1 en 2 laten veel overeenkomst zien tus-sen het oude Nederlandse en het Vlaamse leer-plan. In beide plannen ligt een sterke nadruk opformele en abstracte wiskunde. Het nieuweNederlandse leerplan benadrukt juist sterk detoepasbaarheid van wiskunde in alledaagsesituaties. Men is terughoudend met het gebruikvan wiskundig jargon. Overigens is het oudeNederlandse leerplan niet altijd richtinggevendgeweest voor de auteurs van wiskundemetho-des. De vierde editie van 'Moderne Wiskunde',uitgebracht in 1982, was reeds sterk ge??nspi-reerd door dezelfde idee??n die uiteindelijk heb-ben geleid tot het huidige

leerplan. Het markt- 209 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? aandeel van deze methode lag in de jaren '80tussen de 20 en 25%. Onderzoeksvragen De centrale vraag van dit artikel betreft deeffecten van het nieuwe Nederlandse leerplan.De nadruk ligt daarbij op de attitudes van deleerlingen ten aanzien van wiskunde alsschoolvak. Verder gaat de aandacht uit naar delesbeleving. Deze is gemeten met behulp vanvragen waarin de leerlingen expliciet wordtgevraagd naar hun mening over de wiskunde-lera(a)r(es), terwijl het bij vakattitudes primairgaat om het vak als zodanig. Hoewel de corre-laties tussen vakattitudes en lesbeleving vrijhoog zijn (meestal hoger dan .30'), is desamenhang verre van perfect. Het is niet zo datde leerlingen die de lessen positief beoordelenook altijd positieve vakattitudes hebben. Bij deleerprestaties voor wiskunde is onderscheidgemaakt tussen opgaven die van de leerlingenniet meer vragen dan het correct uitvoeren vanwiskundige bewerkingen (kale rekensommen)en opgaven waarbij de leerlingen zelf moetenbedenken

welke bewerkingen moeten wordenuitgevoerd. Het eerste type opgaven sluit veelminder goed aan bij het nieuwe Nederlandseleerplan dan het tweede type.De concrete onderzoeksvragen zijn: 1. In hoeverre zijn de vakattitudes van deNederlandse' leerlingen veranderd tussen1987 en 1995? 2. Hoe groot zijn de verschillen in vakattitude,lesbeleving en leerprestaties tussen Neder-landse en Vlaamse leerlingen in het eerstejaar van het secundair onderwijs? Bij de beantwoording van de tweede onder-zoeksvraag is het van belang om eventuele ver-storende variabelen zo goed mogelijk ondercontrole te houden. Zo kan men er niet van uit-gaan dat het aanvangsniveau van de Vlaamseen Nederlandse leerlingen gelijk is. Ook voorde invloed van variabelen als klassengrootte enlestijd per week wordt in de analyses gecontro-leerd. Dit wordt hierna onder het kopje 'varia-belen' nader uiteengezet. Omdat zowel op cog-nitief als affectief gebied een voormeting isafgenomen, zal uit de analyses ook blijken

inhoeverre attitudes van invloed zijn op leerpres-taties en in hoeverre leerprestaties van invloedzijn op attitudes en lesbeleving. Datasets De Nederlandse gegevens zijn verzameld in1994-1995, het tweede schooljaar na invoeringvan het nieuwe leerplan. De gegevens zijn ver-zameld voor het onderzoeksproject 'School- enInstructie-effectiviteit', waaraan 28 scholenhebben meegedaan, verspreid over het heleland (De Jong & Westerhof, 1998). In elkeschool zijn twee klassen uit het eerste leerjaarin het onderzoek betrokken. In totaal gaat hetom 1395 leerlingen. Bij de dataverzameling isde spreiding in de steekproef in twee opzichtenbeperkt. Er zijn alleen scholen benaderd die?Š?Šn van de twee meest gangbare wiskunde-methoden (Getal en Ruimte of Moderne Wis-kunde) gebruikten. Zo kon men gemakkelijkereen test construeren die aansluit bij de behan-delde stof. Daarnaast is de spreiding qua aan-vangsniveau van de leerlingen beperkt. Deovergrote meerderheid van de leerlingen (93%)zit in

een MAVO-, MAVO/HAVO- of MAVO/VBO-klas. De steekproef bevat nauwelijksleerlingen die het op de basisschool erg goedhebben gedaan, maar ook nauwelijks leerlin-gen voor wie het tegenovergestelde geldt. Aanhet begin van het schooljaar hebben de leerlin-gen een rekentoets gemaakt en een toets infor-matieverwerking. De gemiddelde score op devoortoets ligt dicht in de buurt van de gemid-delde score op dezelfde toet.sen in het VOCL(Voortgezet Onderwijs Cohort Leerlingen) van1993, maar de standaarddeviatie is duidelijklager. Ook in Vlaanderen is het onderzoek gericht opleerlingen die met gemiddeld succes de lagereschool hebben afgewerkt. De deelnemendescholen is verzocht om vporal klassen mee telaten doen met leerlingen die de vakken wis-kunde, Nederlands en/of Frans (de modernevakken) in hun keuzepakket hadden of eencombinatie hiervan met technologische vak-ken. Leerlingen die klassieke talen volgden ofuitsluitend technologische vakken, zouden inmindere

mate in het onderzoek betrokken moe-ten worden. Overigens zijn niet alle klassenhomogeen wat betreft de keuzepakketten.



??? Soms zitten leerlingen met verschillende pak-ketten samen in ?Š?Šn klas. De gegevens metbetrekking tot de samenstelling van de keuze-pakketten zijn afkomstig van de leerlingen zelf.Ruim 52% van de leerlingen heeft uitsluitendmoderne vakken in het keuzepakket. In hetLOSO (Longitudinaal Onderzoek SecundairOnderwijs; Van Damme, De Troy, Meyer,Minnaert, Lorent, Opdenakker & Verduyckt,1996, p. 47) gold dit slechts voor 21% van deleerlingen. Voor 22% geldt dat de klassieketalen deel uit maken van hun pakket. Deze leer-lingen zijn daarmee - zoals bedoeld - onder-vertegenwoordigd. In het LOSO had ruim 35%van de leerlingen een pakket met klassieketalen. De gegevensverzameling betrof alleenleerlingen uit het eerste leerjaar A. Leerlingendie moeite hebben met leren komen doorgaansterecht in het eerste leerjaar B. Van de 32Vlaamse scholen in het onderzoek (alle gele-gen in ?Š?Šn van de drie arrondissementen Gent, Leuven of Mechelen) zijn er 29 vertegenwoor-digd met

twee klassen. Het totaal aantalVlaamse leerlingen in de steekproef bedraagt1144. Variabelen De afhankelijke variabelen waar het in dit arti-kel om gaat zijn vakattitudes, lesbeleving enleerprestaties. De gegevens zijn in Nederlanden Vlaanderen verzameld aan het einde van hetschooljaar (in mei). De attitudes ten opzichtevan het vak wiskunde zijn gemeten met behulpvan de door het CITO (1987) ontwikkeldebelevingsschaal voor wiskunde (BSW). Dezeschaal bestaat uit vier sub-schalen van elk achtitems: 1. Plezier: Vinden de leerlingen wiskunde eenleuk vak? Gaat de lestijd snel voorbij? Zou-den ze het vak zelf kiezen? Tabel 3 Afhankelijke en onafhankelijke variabelen Gemiddelde Standaarddeviatie Aantal leerlingen NL VL NL VL NL VL Afhankelijke variabelen Vakattitudes Plezier 58.5 49.5 23.9 27.7 1132 1009 Vertrouwen 74.9 61.0 17.4 20.4 1129 1002 Inzet/interesse 48.5 44.9 19.0 20.7 1143 1008 Nut/relevantie 70.0 67.8 18.5 20.9 1129 994 Beleving lessen Leuke lessen 52.5 57.5 21.9

25.7 1133 980 Heldere Uitleg 78.8 76.2 16.4 19.2 1126 998 Testscores Test a 61.9 74.0 23.2 21.9 1254 1063 Test B 49.2 56.5 26.4 26.5 1172 1063 Onafhankelijke variabelen l-eerlingkenmerken Voortoets 56.0 61.2 16.2 16.3 1326 1099 Schoolattitude 58.0 61.8 15.5 7.7 956 1057 Percentage meisjes 53.7 46.9 49.9 49.9 1350 1099 Percentage allochtone leerlingen 6.3 8.6 24.3 20.6 1395 1097 Proefwerkcijfers (per klas gestandaardiseerd) 55.0 55.0 10.0 10.0 1176 786 Klaskenmerken Percentage vrouwelijke docenten 13.4 67.9 34.0 46.7 1191 1144 Klassengrootte 25.4 20.2 3.5 4.4 1395 1144 Stof behandeld Test a 85.6 100.0 17.2 0.0 1120 1044 TestB 80.8 54.6 14.6 18.2 1120 1044



??? 2. Vertrouwen: Zijn de leerlingen zenuwachtigtijdens de wiskundeles? Zijn ze bang omfouten te maken? Is de stof begrijpelijk? 3. Inzet/interesse: Spreekt het vak de leerlin-gen aan? Besteden ze vrije tijd aan onderde-len uit de wiskundelessen? 4. Nut/relevantie: Hoe bruikbaar is wiskundebinnen en buiten de school, nu en later? De scores zijn zo berekend dat de laagst moge-lijke score O bedraagt en de hoogst mogelijke100. Dit geldt ook voor de overige schaal- entestscores waarover hier gerapporteerd wordt. Gaat het bij de vakattitudes om meningen overhet vak wiskunde, bij lesbeleving gaat het erom wat de leerlingen vinden van de lessen enmet name om hun mening over de leerkracht.Twee aspecten zijn onder de loep genomen: 1. Leuke lessen: Vinden de leerlingen dat deleerkracht de stof boeiend weet te brengen?Is de leerkracht sympathiek? 2. Heldere uithf;: Weet de leerkracht de stofhelder uiteen te zetten? Krijgen de leerlin-gen hulp als ze iets niet begrijpen? Tabel 3 geeft een

overzicht van de gemiddeldescores en standaarddeviaties in Nederland enVlaanderen voor zowel de afhankelijke alsonafhankelijke variabelen. Hoewel niet het primaire doel van deze studie,zijn ook gegevens verzameld met betrekkingtot leerprestaties. Gezien de verschillen tussenhet Nederlandse en Vlaamse leerplan in deperiode dat de gegevens zijn verzameld, zou ditook zijn weerslag moeten hebben op de leer-prestaties. De leerprestaties die in dit artikelworden besproken hebben betrekking op 15opgaven verdeeld over twee subtests (A en B).Test A bestaat uit zogenaamde 'kale rekensom-men'. Hiermee wordt getoetst in hoeverre deleerlingen rekenprocedures correct uitvoeren.Test li bevat opgaven die vereisen dat de leer-lingen zelf bedenken welke bewerkingen toe tepassen. Beide tests hebben uitsluitend betrek-king op voortgezet rekenen en dekken zodoen-de slechts een deel van zowel het Vlaamse alshet Nederlandse curriculum. Als op ?Š?Šn van de afhankelijke variabelen

eenverschil wordt gevonden tussen Nederland enVlaanderen, is daarmee nog niet aangetoonddat dit te wijten is aan de leerplannen. Het isaltijd mogelijk dat het verschil tot stand isgekomen door andere oorzaken. Het is zaak omde invloed van verstorende variabelen zoveelmogelijk onder controle te houden. In de analy-ses wordt gecontroleerd voor de volgendevariabelen: voortoets, schoolattitude, sekse vande leerling, etniciteit, proefwerkcijfers, seksevan de leerkracht, klassengrootte, behandeldestof (van Test A en B), lestijd per week, wis-kundemethode en onderwijstype (in Neder-land) of samenstelling keuzepakket (in Vlaan-deren). Voor alle variabelen wordt tevensonderzocht of hun effect op de afhankelijkevariabelen in Nederland en Vlaanderen ver-schilt. De controlevariabelen worden kortbesproken. Voortoets: De voortoets is afgenomen aan hetbegin van het schooljaar (in september). InVlaanderen is deze toets beter gemaakt dan inNederland (zie tabel 3). Eerdere .studies

hebbenaangetoond dat leerprestaties in het verledenniet alleen van invloed zijn op latere prestatiesmaar ook op de attitudes van een leerling(Helmke, 1989; Kn??ver, 1993). Het betreft derekentoets en de toets informatieverwerkingdie ook in hel VOCL zijn afgenomen. Zowel deindividuele score als het klasgemiddelde zijn inde analy.ses betrokken. Schoohitiitude: Zowel prestaties als attitudesworden be??nvloed door attitudes op een eerdertijdstip (Helmke, 1989; Kn??ver, 1993). Dezevariabele geeft aan in hoeverre een leerlingzich inspant om goede cijfers te halen en hoegraag hij/zij naar school gaat. Ook hier scorende Vlarningen hoger dan de Nederlanders.Naast de individuele score is het klasgemiddel-de als controlevariabele betrokken in de analy-ses. De gegevens zijn in september verzameld. Proefwerkcijfers: De cijfers die leerlingengedurende het schooljaar behalen zijn ook vaninvloed op hun attitudes. Voor leerlingen is hunrelatieve positie in de klas meestal belangrijkerdan prestaties die

gemeten worden met eengestandaardiseerde toets (Hansford & Hattie,1982). De cijfers zijn door de leerkrachten ver-strekt. Voor elke leerling is het gemiddeldeberekend over het hele schooljaar. Per klas zijnde cijfers gestandaardiseerd, zodat in elke klas



??? gemiddelde en standaarddeviatie hetzelfdezijn, respectievelijk 55 en 10. Het gemiddeldeen de standaarddeviatie zijn zodoende identiekin Vlaanderen en Nederland. Het is dus uitge-sloten dat deze variabele een verschil tussenNederland en Vlaanderen verklaart. Wel kanhet effect van de proefwerkcijfers op de atti-tudes of lesbeleving in Nederland en Vlaande-ren verschillen. Als blijkt dat proefwerkcijfersin Vlaanderen wel en in Nederland geen posi-tief effect hebben op beleving van wiskunde-lessen, dan is de lesbeleving van de Vlaamseleerlingen met goede cijfers positiever dan dievan de Nederlanders. De proefwerkcijfers zijnniet als controlevariabele betrokken in de ana-lyses van de leerprestaties (Test A en B). Zezijn immers niet te beschouwen als een oorzaakvan de prestaties op gestandaardiseerde tests.Beide variabelen zijn veeleer twee kanten vaneen zelfde begrip. De toetsscores geven eenmomentopname. De proefwerkcijfers zeggeniets over de prestaties gedurende het

heleschooljaar, maar dan wel volgens de leerkracht. Sekse y/in de leerling-. In de analyses wordtgecontroleerd voor sekse omdat het effect vandeze variabele in Nederland wellicht anders iscian in Vlaanderen. Zie de bevindingen inTIMSS (Beaton e.a., 1996, pp. 33-34, 119,127). Etniciteit: Ook deze variabele wordt in de ana-lyses betrokken omdat haar effect in Nederlanden Vlaanderen niet hetzelfde hoeft te zijn. VoorNederland zijn de gegevens over etniciteitafkomstig van de leerkrachten, in Vlaanderenvan de leerlingen. Leerlingen die met hunouders Nederlands spreken of een Vlaams dia-lect zijn als autochtoon beschouwd^, de overigeals allochtoon. Sekse van de leerkmrht: In Vlaanderen wordtwiskunde veel vaker door vrouwen gegeven.Ook als het effect van deze variabele klein is,zou hij gezien het grote verschil lussen Neder-land en Vlaanderen, verschillen op afhankelij-l^e variabelen kunnen verklaren. KJosseni'rnoiie- De klassen zijn in Vlaanderenkleiner dan in Nederland. Het gemiddeld

aantalleerlingen per klas ligt in Nederland boven de25. In Vlaanderen is dat uitzonderlijk. Behandelde stof: In de analyses wordt ookgecontroleerd voor verschillen in behandeldestof. Het gaat hier om twee variabelen: ?Š?Šnvoor Test A en ?Š?Šn voor Test B. De leerkrach-ten hebben per opgave op een drie-puntsschaalaangegeven in hoeverre de stof is behandeld.Alle Vlaamse leerkrachten gaven aan dat destof voor elke opgave van Test A (kale reken-sommen) voldoende was behandeld in de les-sen. In Nederland lag de gemiddelde score opdeze variabele met 85.6 niet ver onder hetmaximum van 100. Voor Test B geldt dat dezebeter aansluit bij de Nederlandse dan deVlaamse leerstof. De scores in Nederland enVlaanderen bedragen respectievelijk 80.8 en54.6 (zie tabel 3). Lestijd per week: Voor 81% van de leerlingenin de Nederlandse steekproef stonden 4 lesuren(van 50 minuten) op het rooster voor het vakwiskunde. Voor de overige 19% was minderlestijd voor wiskunde gereserveerd

(hetzij 4lesuren van 45 minuten, hetzij 3 lesuren van 50minuten). Voor de grootste groep Vlamingen(57%) stond 5 lesuren per week op het rooster.Voor 18% stond 6 lesuren per week op hetrooster en voor 25% 4 lesuren. Wiskundemethode: De Nederlandse steekproefis beperkt tot scholen die gebruik maakten vande methoden Getal & Ruimte dan wel ModerneWiskunde. Van beide methoden bestaat eenmhv-versie voor MAVO, HAVO en VWO eneen vm-versie voor VBO en MAVO. Hetbetreft uitsluitend methoden die zijn gebaseerdop het nieuwe leerplan. Van de Nederlandseleerlingen heeft 36% les gekregen uit Getal enRuimte (33% de mhv-versie en 3% de vm-ver-sie) en 64% uit Moderne Wiskunde (27% demhv-versie en 37% de vm-versie) Bij de selec-tie van Vlaamse scholen is geen rekeninggehouden met de gebruikte wiskundemethode.De meest gebruikte methoden in de Vlaamsesteekproef zijn Nieuwe Delta (33% van de leer-lingen), Wiskunde Project Plantyn (23%)

enGedifferentieerde Wiskunde (14%). OndcrwiistYpe/keiizepiikket: Bij het verlatenvan het basisonderwijs, geeft een Nederlandseschool altijd en een Vlaamse doorgaans (inruim 80% van de gevallen) met eeiV advies aanvoor welke vorm van secundair onderwijs een



??? leerling het meest geschikt is. In Vlaanderenbepaalt de leerkracht primair op basis vanzijn/haar ervaring wat een goede leerling is.Een hulpmiddel zoals de CITO-toets ontbreektin Vlaanderen. Gaat het in Nederland om devraag welk type onderwijs een leerling het bestkan volgen, in Vlaanderen is aan de orde welkevakken een leerling in zijn keuzepakketopneemt. De Vlaamse leerlingen die de basis-school met meer dan gemiddeld succes hebbenafgewerkt krijgen meestal het advies een pak-ket te kiezen met klassieke talen. De leerlingenmet minder succes dan gemiddeld wordt door-gaans geadviseerd om technologische vakkente kiezen. De middencategorie kiest normalitereen pakket met moderne vakken (wiskunde,Nederlands en/of Frans) eventueel in combina-tie met technologische vakken (Van Dammee.a., 1996, p. 93). Ook de combinatie klassieketalen en moderne vakken komt voor. Soms zit-ten leerlingen met uiteenlopende keuzepakket-ten samen in ?Š?Šn klas. In Nederland

volgen deleerlingen in het eerste jaar allemaal dezelfdevakken. Wel wordt dan al begonnen met eenselectie naar niveau. De homogeniteit van deklassen verschilt per school. In de steekproefkomen homogene klassen voor en zogenaamde'dakpannen' (MAVO/HAVO, MAVO/VBO). Analyses Om de eerste onderzoeksvraag te beantwoor-den worden de gemiddelde scores in Nederlandop de sub-schalen van de belevingsschaal voorwiskunde vergeleken met scores uit 1986-1987. Martinot, Kuhlemeier en Feenstra (1988)hebben gerapporteerd hoe hoog de gemiddeldescores indertijd lagen in de eerste drie leerjarenvan het voortgezet onderwijs. Deze cijfers zijngebaseerd op gegevens die in november zijnverzameld. De gegevens uit 1994-1995 zijnverzameld aan het eind van het schooljaar (inmei). Uit de rapportage van Martinot e.a.(1988) blijkt dat de scores voor elk van de viersub-schalen in het tweede leerjaar dalen tenopzichte van het eerste leerjaar. Bij de vergelij-king tussen 1987 en 1995 is

daarom voor 1987uitgegaan van het gemiddelde over het eersteen tweede leerjaar. Bovendien zijn de scoresomgerekend naar een schaal van O tot 100. De tweede onderzoeksvraag betreft de ver-schillen tussen Nederland en Vlaanderen. Omde omvang van deze verschillen te bepalen zijneen aantal multilevel-analyses uitgevoerd methet programma MLn (Woodhousc, 1995). In deanalyses is gecontroleerd voor de invloed vande hiervoor besproken controlevariabelen. Resultaten - eersteonderzoeksvraag De eerste onderzoeksvraag betreft de verande-ringen in vakattitudes van Nederlandse leerlin-gen tussen het schooljaar 1986-1987 en 1994-1995. In figuur 1 worden cijfers uit beide Plezier 58.858,5 66,3 Vertrouwen 74,9 68,370 Inzet/Interesse Nut/relevantie O 20 40rn 1986/1987 60 801994/1995 Figuur 1: Vakattitudes in Nederland 1986/1987 - 1994/1995 100 214 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? schooljaren met elkaar vergeleken. Hierbijmoet worden aangetekend dat het bij de gege-vens van 1986-1987 gaat om leerlingen uitVWO, HAVO, MAVO en LBO (tegenwoordigVBO), terwijl de steekproef van 1994-1995voornamelijk MAVO-leerlingen bevat. Marti-not e.a. (1988) geven geen exacte cijfers uitge-splitst naar onderwijstype, maar uit de grafie-ken in hun artikel kan worden afgelezen dat deLBO-ers op drie van de vier attitudeschalenlager scoren dan de overige leerlingen. Op eenschaal van 1 tot 100 is hun score circa 4 puntenlager voor plezier en nut/relevantie en circa 3punten voor vertrouwen. De verschillen tussenMAVO en HAVO/VWO zijn zeer bescheiden.Uitgaande van een aandeel van 30% LBO-ersin de totale steekproef kan men een ruwe schat-ting maken van het gemiddelde voor de overi-ge leerlingen. De scores van 1986-1987 voorplezier komen dan uit op 60.0 punten (i.p.v.58.8), voor vertrouwen op 67.2 (i.p.v. 66.3) envoor nut/relevantie op 69.5 (i.p.v. 68.3). Ditwijst op

een lichte daling tussen 1987 en 1995voor plezier (1.5 punt), terwijl voor inzet/inte-resse en nut/relevantie de verschillen tussenbeide jaren minder dan een punt zijn. De voor-uitgang op de sub-schaal vertrouwen blijft met7.7 punt aanzienlijk, ook als men een correctietoepast voor de aanwezigheid van LBO-ers intie gegevens van 1986-1987. Resultaten - tweedeonderzoeksvraag Hier gaat het om verschillen tussen Nederlanden Vlaanderen mei betrekking tot vakattiludes. lesbeleving en leerprestaties als men rekeninghoudt met de controlevariabelen. Voor alle vierde attitudes is een significant verschil gevon-den tussen Nederland en Vlaanderen (a<.01,tweezijdig). De Vlamingen scoren (veel) lagerop de attitude.schalen dan de Nederlanders,maar de verschillen zijn niet voor alle groepenleerlingen gelijk. In tabel 3 valt af te lezen dat het Nederlandsegemiddelde voor plezier 9 punten hoger ligtdan het Vlaamse. Uit de multilevel-analyseblijkt dat het verschil met 1.4 punt toeneemt alswe Nederlandse

en Vlaamse leerlingen verge-lijken met een zelfde score op schoolattitude.Verder is belangrijk dat de effecten van sekseen proefwerkcijfers tussen Nederland enVlaanderen verschillen. Figuur 2 geeft de ver-wachte scores (gecorrigeerd voor schoolattitu-de) weer in Nederland en Vlaanderen voorleerlingen met slechte en goede cijfers (resp. 45en 65) uitgesplitst naar sekse. De proefwerkcij-fers zijn zo gestandaardiseerd dat in elke klashet gemiddelde 55 bedraagt en de standaardde-viatie 10. Leerlingen met een score van 45respectievelijk 65 zitten dus precies ?Š?Šn stan-daarddeviatie beneden respectievelijk bovenhun klasgemiddelde. Dat betekent dat zij ruw-weg tot de minst respectievelijk meest succes-volle 30% van hun klas behoren. Het verschil ishet grootst bij jongens met slechte cijfers. Bijmeisjes zijn de verschillen tussen Nederland enVlaanderen kleiner, vooral als ze goede cijfershalen. In Vlaanderen is het effect van proef-werkcijfers op plezier sterker dan in Neder-land, maar het effect

van sekse is in Vlaanderenafwezig. De verwachte score voor plezier is Jongens, proefwerk 45Jongens, proefwerk 65Meisjes, proefwerk 45Meisjes, proefwerk 65 1 56.4 38.6 67.2 57,6 50 38,7 J 60,8 57,7 60 80 40 20 O r~l Nederland LJ Vlaanderen '^iguur2: Plezier in wiskunde uitgesplitst naar sekse en proefwerkcijfers 100 275 PÂ?DAGOGISCHÂ? STUDI?‹N



??? Getal en RuimteModerne WiskundeNieuwe DeltaWisk. Project PlantynGedifferentieerde Wisk. Overige 20 40i Nederland 75,9U 79.5 60,1 66,366,3 â–? 60,160 80 100Vlaanderen Figuur 3: Vertrouwen In wiskunde uitgesplitst naar methode voor alle vier de groepen het hoogst in Neder-land. Ook voor vertrouwen zijn de scores in Vlaan-deren aanzienlijk lager dan in Nederland. Tabel3 laat een verschil zien van bijna 14 punten.Houden we rekening met de hogere scores inVlaanderen op voortoets en schoolattitude, danneemt dit verschil met 1.5 punt toe. Zowel inNederland als Vlaanderen blijkt de score opvertrouwen samen te hangen met de gebruiktewiskundemethode. Figuur 3 laat zien dat deomvang van het verschil tussen Nederland enVlaanderen varieert al naar gelang de gebruik-te wiskundemethode. Wel is in alle gevallen deverwachte score op vertrouwen in Nederlandhoger dan in Vlaanderen. Voor inzet/interesse en nut/relevantie zijn deverschillen tussen Nederland en Vlaanderen

nacorrectie eveneens significant (a<.OI, tweezij-dig), maar ze zijn met nog geen 5 punten veelkleiner dan die voor plezier en vertrouwen.Voor beide sub-schalen geldt dat de effectenvan sommige controlevariabelen verschillentussen Nederland en Vlaanderen. Voor verre-weg de meeste leerlingen is de verwachte scoreop beide sub-schalen het laagst in Vlaanderen. Voor lesbeleving zijn er weinig verschillen tus-sen Nederland en Vlaanderen. Tabel 3 laat voorleuke lessen een verschil zien van 5 punten inhet voordeel van Vlaanderen, maar dit is gro-tendeels toe te schrijven aan het effect van klas-sengrootte. In een Vlaamse klas zitten gemid-deld vijf leeriingen minder dan in een Nederlandse. Als men hiervoor controleert ishet verschil niet significant (a>.05). Wel is dele.sbeleving van de leeriingen die les hebbengehad uit Gedifferentieerde Wiskunde veelpositiever (14 punten hoger) dan die van deoverige leeriingen in zowel Vlaanderen alsNederland. Tenslotte is het effect van proef-werkcijfers op

leuke lessen in Vlaanderen welen in Nederland niet significant. Zijn de cijfershoog, dan zijn de Vlaamse leeriingen positie-ver dan de Nederlanders. Zijn ze laag, dan zijnde Vlamingen negatiever. Dat geldt ook voorheldere uitleg. Voor leeriingen met gemiddeldecijfers is het verschil tussen Nederland enVlaanderen op leuke lessen en heldere uitlegniet significant (a>.()5). De Vlaamse leerlingen hebben Test A betergemaakt dan de Nederlanders. Dat is deels tewijten aan de hogere scores in Vlaanderen opvoortoets en schoolattitude. Als men hiervoorcontroleert, daalt het verschil van 12.1 naar 7.6punten. Uit de multilevel-analyse blijkt datdaarnaast in Vlaanderen het aantal lesuren wis-kunde per week van belang is en in Ncderiandde gebruikte wiskundemethode. Figuur 4 laatde testscores zien in Nederland uitgesplitst naarmethode en in Vlaanderen naar lestijd. De sco-res zijn gecorrigeerd voor voortoets en school-attitude. Alleen als men de Vlaamse leeriingenmet vier lesuren per week vergelijkt

met deNederlanders die les hebben gehad uit de mhv-versie van Getal en Ruimte, vindt men inNederland een hogere score. Het gaat dan om38% van de Nederlanders en 25% van de Vla-mingen. 216 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Getal en Ruimte - mhv 1Getal en Ruimte - vm I 70.8 3 64,8 Moderne Wiskunde - mhv ClModeme Wiskunde - vm EI 4 lesuren per week Cl 5 Lesuren per week C 6 Lesuren per week C 60,3 â–? 54,3 I 65,4!â–? 71ID71 20 40Nederland 60 80I Vlaanderen O 100 Figuur 4: Test A uitgesplitst naar methode en lestijd Het verschil tussen Nederland en Vlaanderenvoor Test B van ruim 7 punten is voor eenbelangrijk deel toe te schrijven aan betere sco-res op de voortoels in Vlaanderen. Als menhiervoor corrigeert, blijft een significant ver-schil over van 3.6 punten (a<.05, tweezijdig).Het effect van de score op de voortoets is inNederland sterker dan in Vlaanderen. Verder isTest B beter gemaakt door de Vlamingen nietklassieke talen in hun keuzepakket. De voor-sprong van 3.6 punten geldt voor de leerlingenzonder klassieke talen in hun pakket en met eenscore op de voortoets die gelijk is aan hetNederlands gemiddelde. Voor Nederlandseleerlingen met een goede score op de voortoets(72) is de

verwachte score op Test B zelfs ietshoger dan die voor de Vlamingen met dezelfdescore op de voortoets, mits ze geen klassieketalen in hun pakket hebben. Als het gaat omleerlingen met een lage score op de voortoets(40), dan is de voorsprong van de Vlamingenjuist erg groot. Zie ook figuur 5. De resultaten van de multilevel-analysesbevestigen de uitkomsten van eerder onder-zoek naar de relatie tussen cognitieve en affec-tieve variabelen. Met name de proefwerkcijfersdie worden behaald gedurende het schooljaarlaten een positief effect zien op lesbeleving envakattitudes. De schoolattitude bij aanvang vanhet schooljaar hangt positief samen met de sco-res op Test A. Conclusie en discussie Kunnen we op basis van de onderzoeksresulta-ten stellen dat het nieuwe leerplan voor wis-kunde een positieve uitwerking heeft op deNederlandse leerlingen? Alvorens in te gaan op 39,1 Voortoets 40Voortoets 40, klassiekVoortoets 40, geen kl. Voortoets 72Voortoets 72, klassiekVoortoets 72, geen kl.

55,3 47,3 â–? 63,1^70 IJ 62,260 80 Vlaanderen 40 20 O â€? ->1 Nederland Figuur 5: Test B uitgesplitst naar voortoets en keuzepakket 100 217 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? deze vraag worden enkele beperkingen van hetuitgevoerde onderzoek besproken. De vergelijking tussen Nederland en Vlaande-ren is niet gebaseerd op representatieve steek-proeven. Voor de centrale vraag in dit artikel ishet overigens niet noodzakelijk dat we een pre-cieze schatting verkrijgen van de gemiddeldenin Nederland en Vlaanderen. Waar het aller-eerst om gaat is dat een eerlijke vergelijkingwordt gemaakt tussen Nederlanders en Vla-mingen door rekening te houden met relevantevariabelen als aanvangsniveau, klassengrootteen lestijd. De resultaten van TIMSS, die welzijn gebaseerd op representatieve steekproe-ven, laten zien dat Vlamingen in het eerste leer-jaar van het secundair onderwijs beter .scorenop de internationale wiskundetoets. Uit de hiergerapporteerde bevindingen blijkt dat dit deelsis terug te voeren op verschillen bij aanvangvan het secundair onderwijs. Opvallend is ookdat de vakattitudes van de Vlamingen aan heteind van het leerjaar negatiever zijn dan die

vande Nederlanders, terwijl hun schoolattitude bijaanvang positiever is. Kijken we naar de ruwetoetsscores, dan blijkt het verschil tussenNederland en Vlaanderen in dit onderzoeksterk overeen te komen met de resultaten inTIMSS, waar het gemiddelde op de totale toetsin Vlaanderen een halve standaarddeviatiehoger is dan in Nederland (Kuiper e.a., 1997,pp. 45, 151). Dat geldt in deze studie ook voorhet gemiddelde over Test A en B. Het lijkt erdus op dat de gebruikte steekproeven een goedbeeld geven van de prestatieverschillen tussenNederland en Vlaanderen. Een tweede beperking is dat beide toetsenslechts een klein deel dekken van de Neder-landse en Vlaamse leerstof. Nadere analysesvan de TIMSS-data zouden een nauwkeurigerbeeld kunnen verschaffen van de sterke enzwakke punten van Nederlanders en Vlamin-gen. Daarbij zou men onderscheid moetenmaken tussen opgaven die de uitvoering vanroutineprocedures toetsen en opgaven metbetrekking tot redeneren en

problecmoplossen.Tenslotte is de betrouwbaarheid van Test A enB laag. Dat geldt met name voor Test B (Cron-bach's a is resp. .54 en .56 in Nederland enVlaanderen). Bij de dataverzameling in Vlaan-deren is Test B uitgebreid met acht extra items. Cronbach's a stijgt dan tot .72. De hier gerap-porteerde bevindingen betreffen de korte versievan slechts zes items die zowel in Nederlandals Vlaanderen zijn afgenomen. Een aanvullen-de analyse wijst uit dat de effecten van de con-trolevariabelen in Vlaanderen nauwelijks ver-anderen met de uitgebreide versie van Test Bals afhankelijke variabele. De conclusies voorTest B lijken dus niet sterk te worden be??nvloeddoor de lage betrouwbaarheid. Relatief veelleerlingen hebben ten onrechte een hoge scoregekregen, maar ook is vaak ten onrechte eenlage score toegekend. Gezien de omvang vande steekproeven heeft deze ruis waarschijnlijkgeen grote consequenties voor de geldigheidvan de conclusies. Het vertrouwen in eigen kunnen van de

Neder-landse leerlingen is flink gestegen. De winstvan circa 8 punten komt in de buurt van eenhalve standaarddeviatie. Een stijging van dieomvang op het cognitieve vlak zou als specta-culair worden betiteld. Het verschil in toetssco-res tussen Nederlandse MAVO- en HAVO-leerlingen bedraagt doorgaans ook een halve.standaarddeviatie. De overige sub-schalenlaten weinig verandering zien. De vergelijkingmet Vlaanderen levert voor Nederland eenpositief beeld op bij alle vakattitudes. De uit-komsten bevestigen de idee dal een curriculumwaarin de toepasbaarheid van wiskunde in hetdagelijks leven wordt benadrukt en waarinterughoudend wordt omgesprongen met wis-kundig jargon bevorderlijk is voor de attitudesten aanzien van het vak. Van de andere kantheeft de inhoudelijke herori??ntatie van hetNederlandse wiskundeonderwijs nauwelijkseffect gehad op de leerprestaties (Van der Werfe.a., 1999). De analyses laten wel zien dat deachterstand van Nederland op Vlaanderenvooral 'kale

rekensommen' (Test A) betreft.Voor Test B, die vereist dat de leerlingen zelfbedenken welke bewerkingen moeten wordenuitgevoerd, is het verschil bescheiden. Metbetrekking tot 'kale rekensommen' lijkt debestede tijd een belangrijke factor. De Vlaamseleerlingen met 'slechts' vier lesuren wiskundeper weck hebben Test A minder goed gemaakten in Nederland worden hoge scores behaaldop Test A als de leerlingen les krijgen uit Getalen Ruimte. Een eerdere analyse van de Neder-landse dataset door De Jong en Westerhof 218 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? (1998) laat zien dat juist in deze klassen hetaantal instructie-uren en huiswerkopgavenhoger is dan gemiddeld. De bevindingen bevestigen de indruk vanNederlandse wiskundedocenten dat hun vakvoor leerlingen leuker en inzichtelijker isgeworden, zoals gerapporteerd door Roelofse.a. (1998). De uitkomsten komen echter niethelemaal overeen met het beeld zoals dat uitTIMSS naar voren kwam. Daar bleek immersdat de attitudes ten opzichte van wiskundebijna nergens negatiever waren dan in Neder-land, ook niet in Vlaanderen (Beaton e.a.,1996). Een mogelijke verklaring voor deze dis-crepantie zou de samenstelling van de steek-proeven in dit onderzoek kunnen zijn. Als deattitudes van de Vlamingen die niet in de steek-proef zijn vertegenwoordigd zeer positief zijnen die van de niet vertegenwoordigde Neder-landers zeer negatief, dan zou het Vlaamsegemiddelde toch nog hoger kunnen liggen danhet Nederlandse. Dit lijkt niet erg plausibelomdat in andere opzichten de uitkomsten

vanTIMSS wel goed overeenkomen met resultatenvan dit onderzoek. Zo bleek ook in TIMSS desuccesperceplie van de Nederlanders vrij posi-tief. Een alternatieve verklaring is de kwaliteitvan de mectinstrumenlen. In TIMSS is gebruikgemaakt van ?Š?Šn schaal die vijf items metnogal uiteenlopende altiludes omval ('Ik vindwiskunde leuk", 'Wiskunde is saai', 'Wiskunde's een makkelijk vak", 'Wiskunde is belangrijkin het leven van iedereen' en 'Ik zou later graageen baan willen waar wiskunde voor nodig is"),'n dit onderzoek zijn vier attitudeschalengebruikt, die in lolaal 32 ileins onivaiien. Dchetrouwbaarheid en validiteit van dit meet-instrument is door Martinot e.a. (1988) opovertuigende wijze aangetoond. Hoewel de Nederlandse leerlingen positieverzijn over hel vak wiskunde, is hun mening over(Je leerkrachten en lessen nauwelijks anderstian die van de Vlamingen. Wel hangen de sco-res voor leuke lessen en heldere uitleg in^laatideren sterker samen mei de proefwerk-eijfers. Een paradoxale

bevinding is dat de Nederland-'^e leerlingen meer vertrouwen hebben in hun wiskundige bekwaamheid, terwijl de Vlamin-gen beter presteren. Dit kan duiden op eenonderschatting van eigen kunnen door de Vla-mingen maar ook op Nederlandse zelfover-schatting. Gezien hun scores in TIMSS is zekervoor de Vlamingen maar ook voor de Neder-landers een groot vertrouwen op zijn plaats.Internationaal gezien blijkt de succesperceptieechter opvallend laag in landen waar hogescores worden behaald (Beaton e.a., 1996, pp.117-121). Zelfonderschatting lijkt wijdver-breid in landen waar het prestatieniveau hoogligt. Vlaanderen is geen uitzondering op dezeregel, maar Nederland wel. De hier gepresen-teerde onderzoeksuitkomsten maken aanneme-lijk dat de vernieuwing van het leerplan ertoeheeft bijgedragen dat het vertrouwen van deNederlandse leerlingen overeenkomt met hetniveau van hun prestaties. De bevindingen betreffen leerlingen in het eer-ste jaar van het secundair onderwijs.

Eenbelangrijke vraag voor vervolgonderzoek is dienaar de effecten op lange termijn. Blijven deleerlingen ook in de hogere leerjaren vertrou-wen houden in eigen kunnen? In het meestongunstige geval neemt het plezier en vertrou-wen van de Nederlandse leerlingen snel af enblijft de geringere beheersing van routinepro-ccdures op de lange termijn wel doorwerken. Indat geval zou er weinig overblijven van hetpositieve beeld dat hier naar voren is gekomen.Cruciaal is hoe de alliludes en leerprestatieselkaar op de lange [cnnijn be??nvloeden. Dc hiergepresenteerde bevindingen ondersteunen degedachte dat attitudes van invloed zijn op leer-prestalies ?Šn dat IccrprcsUitica van invloed zijnop attitudes. De mogelijkheden om via een ver-betering van attitudes de leerprestaties te doenstijgen lijken echler beperkt. Maar ook al is heleffect van attitudes op leerprestaties relatiefzwak. toch kan een verandering daarin leidenlot een (bescheiden) vcrbelering in leerpresta-ties. Het is dan wel vereist dat cr veel

winstwordt gehoekt op het gebied van altiludes. Dehier gepresenteerde bevindingen lalen zien dalgrole veranderingen in de attitudes van leerlin-gen wel degelijk mogelijk zijn. 219



??? Noten 1. De auteur bedankt Jo Meyer (Katholieke Univer-siteit Leuven), Rob de Jong (GlON, Groningen),Klaas Bos en Simone Doolaard (UniversiteitTwente, Enschede) voor hun commentaar opeerdere versies van dit artikel. 2. Naast de items die expliciet als attitude-itemszijn aangemerkt wordt hier ook gedoeld op deitems met betrekking tot succesperceptie (zieBeaten e.a., 1996, pp.117-129). 3. In dit artikel worden de uitkomsten van de data-analyses slechts in globale zin besproken. Eenuitvoerig verslag kan worden aangevraagd bijde auteur. 4. Er is niet gecontroleerd voor denominatie van deschool. Vooraf is aan het onderwijsnet van hetVlaamse Gemeenschapsonderwijs toegezegd datgeen vergelijking zou worden gemaakt tussenKatholieke scholen en scholen voor Gemeen-schapsonderwijs. 5. Franstalige leerlingen zijn als allochtoon aange-merkt omdat dit in deze context eerder duidt opeen Marokkaanse dan een Waalse achtergrond.Het effect van etniciteit op alle acht
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??? Abstract Nationaal Verbond van het Katholiek SecundairOnderwijs (1988). Leerplan Secundair Onderwijs.Brussel. Nederlandse Vereniging van Wiskundeleraren(1986). Vademecum voor de wiskundeleraar.Groningen: Wolters-Noordhoff.Roelofs, E., Vermeulen, C.J. & Houtveen, A.A.M. (1998). Basisvorming op weg, onderzoek naar demeningen van docenten over de realisatie vanBasisvorming. Utrecht: ISOR/Onderwijsresearch. Uguroglu, M.E. & Walberg, H.J. (1979). Motivationand achievement: a quantitative synthesis. Ame-rican Educational Research Journal, 16, 375-389.Werf, M.P.C. van der, Lubbers, M.J. & Kuyper, H. (1999). De opbrengsten en onderwijskansenvoor en na invoering van de basisvorming. Peda-gogische Studi??n, 76, 273-288. Woodhouse, G. (1995). A guide to Min for newusers. London: Institute of Education. I^anuscript aanvaard: 8 juni 2000 Correspondentieadres: H. Luyten, Universiteit Twen-te, TO/O&M, Postbus 217, 7500 AE Enschede; e-
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favour of the Netherlands. Pupil opinions aboutthe lessons did not differ significantly betweenFlanders and the Netherlands. Achievement washigher in Flanders, especially with respect to bareProblems. 221 peoACOGiscHe STUDI?‹N



??? Samenvatting Dit artikel beschrijft een onderzoel<5project metdaarin aparte studies naar het effect van eenspeciale didactische aanpak, gericht op de ver-werving van cognitieve en sociale strategie??nbij het leren oplossen van wiskundige proble-men in kleine groepen in de basisvorming. Devraagstelling voor het onderzoek is: wat is heteffect van een speciale instructie en begeleidinggericht op de verwerving van sociale en cogni-tieve strategie??n op de leerwinst van zwakke ensterke leerlingen bij het leren In kleine groepen? De eerste studie betrof een vergelijking vandrie programma's: (1) sociaal, met een didacti-sche interventie gericht op het proces vansamenwerken (2) cognitief, met een didactischeinterventie gericht op het proces van het pro-bleemoplossen en (3) een controleprogrammadat in grote lijnen identiek was maar waarin deinterventie niet werd gerealiseerd. In dit onderzoek is een quasi-experimenteeldesign gehanteerd: het betreft het 'voortoets-natoets design met een

controle groep' waarindrie didactische arrangementen worden verge-leken. De interventies hebben het beoogde effectopgeleverd. Over het geheel genomen is deleerwinst van de leerlingen in de experimenteleprogramma's groter dan de leerwinst van deleerlingen in het controleprogramma. Die con-clusie geldt in het bijzonder voor de zwakkeleerlingen. De tweede studie betrof een vergelijking vaneen experimenteel programma met een combi-natie van de twee didactische interventies vande eerste studie, waarbij extra aandacht werdgegeven aan zwakke leerlingen, en een contro-leprogramma dat qua wiskundige inhoud iden-tiek was maar waarin de interventie niet werdgerealiseerd. Het betreft een quasi-experimenteel onder-zoek, het betreft het 'voortoets-natoets designmet een controle groep', waarin twee didacti-sche arrangementen worden vergeleken. 222 PEDAGOaiSCHESTUDI?‹N 000 (77) 222-240 Uit het onderzoek blijkt dat de interventiehet beoogde effect heeft opgeleverd. Over

hetgeheel genomen is de leerwinst van de leerlin-gen in de experimentele programma's groterdan de leerwinst van de leerlingen in het con-troleprogramma. Echter de leerwinst van zwak-ke leerlingen in beide programma's is gelijk. Het verschil voor wat betreft de effectenvoor de zwakke leerlingen van beide studieswordt in detail besproken. Twee belangrijkecomponenten worden voor de verschillen aan-gevoerd: cognitive overload in combinatie metde praktijk van homogene niveaugroepen tij-dens een fase van het onderwijs. De diametraleeffecten van het verarmen van de leeromgevingvoor de zwakke leerlingen (als een consequen-tie van de homogenisering) en hun gevoelig-heid voor cognitive overload lijken de voor-naamste redenen voor het niet profiteren vanhet programma, dat werd aangeboden in detweede studie, door deze groep leerlingen. Inleiding Het leren oplossen van problemen in contextenuit het dagelijks leven is een belangrijke doel-stelling, van de basisvorming in de exacte

vak-ken. Er zijn verschillende manieren om dezedoelstelling te bereiken. Het samenwerken inkleine groepen is daar ?Š?Šn van. Als leerlingenin kleine groepen samenwerken bij het oplos-sen van wiskundige problemen kunnen zijelkaar helpen om tot een beter begrip en eendieper inzicht te komen. Er zijn echter aanwij-zingen dat zwakke en sterke leerlingen op ver-schillende wijze aan het groepswerk deelne-men en mede daardoor in verschillende matevan het leren in kleine groepen profiteren.Zwakke leerlingen lijken minder proi'ijt te heb-ben van het groepswerk dan sterke leerlingen:wij spreken hier van een 'differentieel effect'. Effecten van een didactische interventie bij het lerenin kleine groepen in de basisvorming Dirk J. Hoek, Jan Terwei, Bernadette H.A.M. van Hout-Wolters



??? Twee theoretische perspectieven icunnen wor-den gebruikt ter verklaring van het differentieeleffect. Vanuit een verkenning van de literatuurkwam de vraag op hoe het onderwijs leerlingenkan toerusten opdat zij leren wiskundige pro-blemen op te lossen in co??peratieve groepen.Deze vraag is relevant mede gelet op de uit-komsten van de evaluatie van de basisvorming.De invoering van de basisvorming verlooptminder succesvol dan velen hadden gehoopt(vgl. Roelofs & Terwei, 1999; Roelofs & Hout-veen, 1999). Dit artikel is als volgt opgebouwd. Eerstgeven we een korte beschrijving van de theore-tische perspectieven, gevolgd door een be-schrijving van effecten van succesvolle trai-ningsprogramma's. Vervolgens wordt deonderzoeksvraag geformuleerd en worden detwee studies beschreven die zijn opgezet om deonderzoeksvraag te beantwoorden. We beslui-ten dit artikel met enkele conclusies en bespre-ken de implicaties hiervan met het oog op ver-volgonderzoek en de

onderwijspraktijk. Twee perspectieven ten aanzienvan het differenti??le effect Er zijn tenminste twee theoretische perspectie-ven ter verklaring van differenti??le effecten:een sociaal perspectief en een cognitief per-spectief. In beide perspectieven speelt hetmotief 'toegankelijkheid' een belangrijke rol.Het leren in kleine groepen bevordert de uit-wisseling van idee??n (resource sharing). Devraag is echter of in dit proces alle leerlingen'oegang hebben tot de hulpbronnen (access toresources) (Cohen & Lotan, 1995; Prawat,1989). Bij 'hulpbronnen' is onder meer te den-ken aan kennis en sociale steun. Vanuit het sociale perspectief is te verklarendat leerlingen in heterogene groepen verschil-lende mogelijkheden hebben om gebruik teniaken van hulpbronnen. Leerlingen worden inde klas vooral gewaardeerd op basis van ken-nis. Zo ontstaan statusverschillen tussen leer-lingen. Deze verschillen hebben tot gevolg datzwakke leerlingen minder deelnemen aan deinteractie in de kleine groep. Zwakke

leerlin-gen hebben daardoor minder toegang tot dehulpbronnen die in de groep aanwezig zijn. Dit'illes leidt tot minder goede leeruitkomsten (Cohen & Lotan, 1995). Niet alleen de matevan participatie is van belang, ook de inhoud ende manier van interactie hebben invloed op hetleerresultaat van de zwakke leerlingen in groe-pen. Leerlingen leren het meest als zij uitge-breide hulp krijgen van hun groepsgenoten.Uitgebreide uitleg geeft leerlingen de moge-lijkheid hun kennisbasis te reconstrueren.Beperkte hulp, zoals het verstrekken van hetantwoord op een probleem, heeft doorgaansweinig effect. Verschillen tussen leerlingen (instatus en participatie) zijn vanuit het socialeperspectief gezien primair een probleem van degroep. Oplossingen worden daarom ook in hetgroepsfunctionercn gezocht. Vanuit het socialeperspectief kan het leren bevorderd wordendoor de participatie in de kleine groep te stimu-leren en te verbeteren. Men kan de patronenvan interactie be??nvloeden door groepen leer-

lingen te leren hoe zij kunnen samenwerken.Daarbij is onder meer te denken aan vaardighe-den zoals luisteren, uitleggen, feedback gevenetc. Trainingen die vanuit het sociale perspec-tief zijn opgezet zijn er op gericht dat alle leer-lingen meedoen en toegang krijgen tot de hulp-bronnen (Cohen & Lotan, 1995; Webb, 1989,1991, 1995). Vanuit het cognitieve perspectief is ook teverklaren waarom zwakke leerlingen mindervan groepswerk profiteren. Zij beschikken nietover voldoende voorkennis (declaratief, proce-dureel en strategisch) om actief aan het oplos-singsproces deel te kunnen nemen. Het vraag-stuk van de toegankelijkheid verschijnt in hetcognitieve perspectief dus primair als een indi-vidueel probleem, namelijk als een gebrek aanvoorkennis van de leerling. Daardoor zijnzwakke leerlingen niet altijd in staat om tebegrijpen welke strategie??n sterke leerlingengebruiken en waarom ze dat doen. Daarentegenslagen sterke leerlingen er niet altijd in om hunaanpak uit te leggen aan de

zwakke leerlingen. Wie vanuit het cognitieve perspectief ver-trekt zoekt de oplossing niet primair op hetniveau van de groep, maar in de individuelekennisbasis van leerlingen. Dit uitgangspuntimpliceert dat het leren gestimuleerd kan wor- pio^eoeiscHden door leerlingen cognitieve strategie??n aan stuohnte reiken. Ook moeten leerlingen leren om dezestrategie??n te gebruiken in probleemsituaties.De instructie is er op gericht leerlingen te lerenproblemen op te lossen door gebruik te maken 223



??? van strategie??n voor modellering, planning,procesbewaking, controle en revisie. Dit typeinstructie is het meest effectief als het ingebedis in de context van het schoolcurriculum (Hat-tie, Biggs & Purdie, 1996). Strategie??n moetengekoppeld worden aan de domeinspecifiekekennis en aan kennis opgedaan in het dagelijksleven. Vaardigheden om een voorstelling(model) van de probleemsituatie te maken zijnessentieel bij het tot stand brengen van eenbrug tussen de ervaring van de leerling en dedomeinspecifieke kennis. Bij zulke vaardighe-den is te denken aan het maken van een repre-sentatie of model van de probleemsituatie,bijvoorbeeld in de vorm van een verbalebeschrijving, een grafiek, een tabel, een formu-le of een algebra??sche vergelijking. Voor hetkunnen oplossen van problemen is het vanbelang dat leeriingen leren flexibel gebruik temaken van de verschillende vormen van repre-sentatie. Het snel en met inzicht kunnen wisse-len en transformeren van bijvoorbeeld een gra-fiek

naar een vergelijking is essentieel voor hetprobleemoplossingsproces. Daarnaast biedendeze representaties de mogelijkheid om beter tekunnen communiceren met de leerkracht en deklasgenoten. Bij het representatieproces speeltreflectie een belangrijke rol (Ausubel, 1968;Brenner, Mayer, Moseley, Brar, D??ran, SinithReed & Webb, 1997; Chinnappan & Lawson,1996; de Corte & Verschaffel, 1988; Greer,1997; Prawat, 1989; Resnick, 1989; Schoen-feld, 1985, 1992). Geconcludeerd kan worden dat het socialeen het cognitieve perspectief complementairzijn bij het verklaren van het differenti??leeffect voor zwakke en sterke leerlingen bij hetleren in co??peratieve groepen. Verschillendesociale en cognitieve factoren vormen eenobstakel voor zwakke leerlingen. Daardoornemen de verschillen in leeruitkomsten tussenzwakke en sterke leerlingen toe. Uit degenoemde literatuur blijkt echter dat groepenkunnen leren effectief te functioneren. Klassenen groepen kunnen leren gebruik te maken

vansociale strategie??n. Bovendien blijkt dat leer-lingen onderwezen kunnen worden in hetSTUDI?‹N gebruik van cognitieve strategie??n bij het pro-bleemoplossen. De grote vraag is echter in hoe-verre zwakke leeriingen hiervan profiteren. Effecten van instructie Uit de literatuur over instructie van sociale encognitieve strategie??n blijkt dat hiervan posi-tieve effecten verwacht kunnen worden (Gil-lies & Ashman, 1996). Hattie e.a. (1996) dedeneen meta-analyse over 51 verschillende onder-zoeken waarin leeriingen getraind werden ommeta-cognitieve vaardigheden en strategie??n tegebruiken, zoals: reflectie van wanneer, hoe enwaarom een bepaalde strategie gebruikt wordt.In het algemeen vonden zij positieve effecten.Alhoewel onderzoekers aangeven dat zwakkeleerlingen minder van de instructie voor hetgebruik van meta-cognitieve strategie??n pro-fiteren, zijn er een aantal uitzonderingen (Hat-tie e.a., 1996). In een experimenteel onderzoek,waarin leeriingen getraind werden in hetgebruik

van probleemoplossingsstrategie??n,vonden Chinappan en Lawson (1996) positieveeffecten voor zowel zwakke als sterke leeriin-gen. Op basis van deze analyse lijkt het aanne-melijk dat het trainen van leerlingen om socia-le of cognitieve strategie??n te leren gebruikenpositief resultaat zal opleveren. Het is echterbelangrijk om het differenti??le effect voor dezwakke en sterke leeriingen nader te bestude-ren vooral als de genoemde strategie??n wordenaangeleerd in de context van co??peratievegroepen. Elementen van succesvolle Instructie Het doel van dit onderzoek was leerlingen teinstrueren strategie??n te gebruiken bij het geza-menlijk probleemoplossen en te reflecteren opde oplossing als ze het probleem opgelost heb-ben. Dit betekent dat leerlingen getraind enbegeleid moeten worden in het gebruik vansociale en cognitieve strategie??n. Welke ele-menten zijn belangrijk bij zo'n instructie? Volgens Schoenfeld (1985) moet zo'ninstructie in het begin nauwkeurige en directebegeleiding

inhouden, gaandeweg neemt dit af(afbouw van de in.structie en begeleiding).Schoenfeld stelt dat een goede docent de leer-ling gedurende het begeleiden hun pogingenom een probleem op te lossen kan ondersteu-nen door bijvoorbeeld de volgende vragen testellen: â€? Wat ben je precies aan het doen? Kun je datzo goed mogelijk uitleggen?



??? â€? Waarom doe je dit? Helpt het bij het vinden van een oplossing? â€? Hoe helpt het je? Wat zal je gaan doen met de oplossing als je die vindt? In de meta-analyse concluderen Hattie e.a.(1996) dat de beste resultaten bereikt wordenals de instructie meta-cognitief is en als dezemotivationeel en contextueel ondersteundwordt. Dit betekent dat de leerlingen de strate-gie moeten leren en begrijpen. Hattie e.a.(1996) stellen voor om programma's te ontwik-kelen die (a) ontwikkeld zijn in de context vanhet vak, (b) hetzelfde type van opdrachten/pro-blemen gebruiken als toets, (c) een beroep doenop activiteiten van de leerling en (d) bewustzijnop meta-cognitief niveau bevorderen. Het moet'Ie leerlingen duidelijk worden wat de strategieprecies inhoudt en waarom deze wordt ge-bruikt. Succesvolle elementen uit programma's dievanuit het sociale perspectief zijn opgezetbetreffen trainingen in het leren naar elkaar teluisteren, eikaars perspectief over te nemen,leiding te geven aan de discussie

etcetera.Daarbij moet speciaal aandacht besteed wor-den aan de uitleg die sterke leerlingen geven.Overigens blijkt dat het voor leraren niet een-voudig is om op adequate wijze te reageren opstatusverschiilen in de klas (Cohen, 1986.1994; Webb, 1989; Webb & Farivar, 1994;Perrenet & Tcrwel, 1997). In het door ons uitgevoerde onderzoek zijnverschillende experimentele programma's ont-wikkeld waarin leerlingen werden onderwezen'n hel gebruik van sociale en/of cognitieve stra-tegie??n. Hierbij werd de volgende onderzoeks-vraag geformuleerd. Onderzoeksvraag en hypothesen Het onderzoek is gericht op het effect van eeninterventie. De vraagstelling voor het onder-Zoek is: wat is het effect van een speciale'iistructie en begeleiding gericht op de verwer-ving van .sociale en cognitieve strategie??n op'Ie leerwinst van zwakke en sterke leeriingenbij het leren in kleine groepen? Op grond van theorievorming en empirischonderzoek zoals in het voorgaande gepresen-teerd, is te verwachten dat er

een differentieeleffect zal optreden. Sterkere leerlingen zullennaar verwachting meer van het onderwijs (incasu het groepswerk) profiteren dan zwakkereleerlingen (Good, Mulryan & McCaslin, 1992;Dar & Resh, 1994; Terwei, 1994, 1997). Dezeverwachting geldt in principe voor alle onder-wijsprogramma's, omdat groepswerk in alleprogramma's deel uit maakt van het didactischarrangement. Programma hypothese We verwachten dat de interventie (een specialeinstructie en begeleiding gericht op de verwer-ving van sociale en cognitieve strategie??n) overhet geheel gezien een positief effect heeft op deleerresultaten. Leerlingen in het experimenteleprogramma zullen betere resultaten behalendan leeriingen in het controleprogramma. Differenti??le effecthypothese Ten tweede is te verwachten dat er een progres-sieve stijging van de leerwinst zal optreden.Dat wil zeggen dat sterkere leerlingen meerwinnen per score-eenheid op de voortoets dande zwakkere leeriingen. We verwachten duseen curvi-

lineair verband tussen voortoets ende natoets. Dit verband is een operationeleomschrijving van het 'Matth?Š??s effect' (Ter-wel, 1994). Remedi??rings-hypothese In de didactische interventie vvordl extra aan-dacht besteed aan zwakke leerlingen. Op grondhiervan is te verwachten dat de zwakke leeriin-gen in het experimentele programma meer zul-len profiteren dan de zwakke leerlingen in hetcontroleprogramma. In de experimentele groepwordt op grond van de remedi??rende instructieen begeleiding een afzwakking van het diffe-renti??le effect ('Matth?Š??s effect') verwacht. Deze hypothesen zullen worden getoetst in eenmultilevel model. Daarbij wordt gecontroleerdvoor het individuele effect van de voortoetsscore op de natoets score. In de analyse is ervoor gekozen om de totale groep leeriingenniet te splitsen in drie afzonderiijke cate-gorie??n, 'zwak', 'middelmatig' en 'sterk', opgrond van de score op de voortoets. Als erwordt gesproken over zwakke en sterke leerlin-gen betreft het dus geen
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??? categorie??n maar een continue variabele. Vooreen verantwoording van deze iceuze: zie deparagraaf over het model in de multilevel ana-lyse. De eerste studie De eerste studie onderzoekt de effecten vaninstructie in het gebruik van sociale of cogni-tieve strategie??n. Hierbij is in het bijzondergekeken naar de effecten die deze instructiehad op de leerresultaten van zwakke en sterkeleerlingen. Voor dit onderzoek zijn de effectenvan drie programma's vergeleken: (1) een soci-aal programma, waarin leerlingen werdenonderwezen in het effectief samenwerken inkleine groepen, (2) een cognitief programma,waarin leerlingen onderwijs kregen in hetgebruik van strategie??n voor het oplossen vanwiskundige problemen cn (3) een controlepro-gramma, waarbij leerlingen werd gevraagd omin kleine groepen samen te werken bij hetoplossen van de vraag.stukken, zonder explicie-te training in .sociale of cognitieve strategie??n. Er is in alle drie programma's gebruikgemaakt van een combinatie van

verschillendewerkvormen dat wil zeggen: klassikale instruc-tie, werken in kleine heterogene groepen enindividueel werken. Methode Deelnemers De verzameling van de gegevens in de eerstestudie vond plaats in het voorjaar van 1994. Intotaal namen 511 leerlingen in 21 klassen van2 scholen deel aan het experiment. Er werdentwee scholen bereid gevonden deel te nemenaan het onderzoek. Leraren en klassen werdenzoveel mogelijk aselect toegewezen aan deprogramma's. De twee programma's werdenbinnen beide .scholen gerealiseerd om eventu-ele schooleffecten te neutraliseren. Het onder-zoek strekte zich uit over 5 lesweken en is uit-gevoerd in het ,eerste leerjaar van hetvoortgezet onderwijs (basisvorming) bij hetvak wiskunde. De samenstelling van de klassenop beide scholen is heterogeen voor wat betrefthet eerste cursu.sjaar. Onderzoeksontwerp In dit onderzoek is een quasi-experimenteeldesign gehanteerd. Het betreft het 'voortoets-natoets design met een controle groep'

(Cook& Campbell, 1981), waarin drie didactischearrangementen worden vergeleken. Metingen Voor en na de interventie werd een identieketoets voor wiskundig redeneren afgenomen.Deze toets bestaat uit twee subschalen van eenbestaand instrument, het 'Pr??fsystem f??rSchul- und Bildungsberatung', hierna afgekortmet PSB (Hom, 1969). De subschalen Figuren-reeks (sub.schaal 3) en Letter- en Cijferreeks(subschaal 4), bestaan elk uit 40 non-verbaleitems, die in moeilijkheid opklimmen. Deinstructie voor afname van deze toets is over-genomen uit Herfs, Mertens, Perrenet en Ter-wel (1991, blz. 160 en 162). De subschalennummer 3 en 4 zijn gebruikt omdat ze volgensHorn (1969) hoog laden op 'general reaso-ning', ?Še'n van de hoofdfactoren uit het 'Struc-ture of Intelligence-model' (Guilford, 1967).De keuze voor deze toets impliceert dat effec-ten in termen van 'ver gelegen transfer' zijn tebeschouwen. Een voordeel is dat de didacti-sche interventie geen specifieke voorbereidingop de

eindtoets betekent. 'Teaching to the test'is een veel voorkomend probleem bij interven-tie onderzoek, maar doet zich in ons onderzoekdus niet voor. De beperking van dit instrument(PSB) is echter dat de specifieke wiskundigeinhouden niet worden gedekt. De alpha co??ffi-ci??nt voor de voortoets en de natoets wiskundigredeneren (PSB) was voor beiden 0,81 respec-tievelijk 0,71. Procedure en materialen Het experimentele programma is gebaseerd opde idee??n en onderzoeken van Cohen (1994),Polya (1957), Resnick (1989), Riemersma(1991), Schoenfeld (1992), Van Streun (1989),Perrenet (1994) en Webb (1989, 1991, 1995).De leerlingen ontvingen aanwijzingen voor heteffectief samenwerken cn oplossen van wis-kundige problemen. Het belangrijkste doel washet leren gebruiken van strategie??n voor hetgroepswerk en het oplossen van problemen. Bijhet ontwerpen van het experimentele program-ma is gebruik gemaakt van het 'cognitive-apprenticeship-model' (Collins, Brown & 226
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??? Newman, 1989) en het probleemoplossings-schema van Van Streun (1989). De gebruiktemethoden zijn: modellering, begeleiding, bena-drukking en reflectie. Deze methoden passengoed in het beschreven didactisch arrangement. Voor het ontwerpen van het didactisch arrange-ment (i.e. de werkvormen) is het model Adap-tief Groepsonderwijs (het AGO-model) als uit-gangspunt gekozen. Dit model bestaat uitverschillende fasen: 1. Klassikale introductie 2. Samenwerken in kleine heterogene groepenaan de kern 3. Diagnostische toets 4. Alternatieve leerwegen: - individueel werken in kleine (heterogene)groepen - instructie en begeleiding door de leraar inde homogene (remediale) groep 5. Individueel werken op eigen niveau in hete-rogene groepen met wederzijdse hulp. 6. Klassikale reflectie en vooruitblik.Eindtoets. Dit model is in beide programma's als iiil-S(inf>spinii genomen. Er zijn echter in beideprogramma's belangrijke nuHlificaties toege-past. De aanpassingen in het

experimenteleprogramma betreffen in het bijzonder fasen 4en 5. Na de diagnostische toets werden de leer-lingen in homogene groepen naar niveau inge-â–  deeld: zwak. middelmatig en sterk. In fase 4 en5 werkten de leerlingen in deze homogenegroepen aan opgaven op hun niveau, onderhegeleiding van de docent. De 'alternatieveleerwegen' werden voortgezet in fase 5: de'eerlingen in de zwakke groepen kregen extra^begeleiding van de leraar, terwijl de andereleerlingen in hun niveaugroep zelfstandig ver-gier werkten aan opgaven op hun niveau, met de'iiogelijkheid van wederzijdse hulp. Deze aan-passingen vonden plaats met het oog op (I) deWensen van de docenten voor meer permanen-'e (overzichtelijke) homogene subgroepen en(2) de daarmee verbonden praktische uitvoer-l^aarheid van het onderzoek. De belangrijkste'aanpassing betreft dus de instelling van lioino-??ene groepen in fase 4 en 3. In het oorspronke-lijke AGO-model werd in fase 4 en 5 de Iww-'"??eniteil van de kleine

groepen }>eluincllt(uif(l^<>als in fase 2. Daar werden in fase 4b dezwakke leerlingen slechts tijdelijk uit hun hete-rogene groep gehaald voor remedi??rendeinstructie door de leraar, waarna zij weer terug-gingen naar hun eigen heterogene groep omzelfstandig op eigen niveau verder te werkenmet de mogelijkheid van wederzijdse hulp. In het controleprogramma werd in fase 4 even-eens in homogene niveau groepen gewerkt,echter zonder de speciale, remedi??rende hulpvan de leraar in de laagste niveaugroep. Ookontvingen deze docenten en leerlingen geenspeciale training. De docenten en leerling training Voorafgaand aan het experiment kregen alledocenten (in alle programma's) een korte trai-ning in het werken met kleine groepen en eenori??ntatie op het didactisch aiTangement en hetbijbehorende lesmateriaal. De inhoud en duurvan deze 'basistraining' waren gelijk voor alleprogramma's en betrof ?Š?Šn bijeenkomst vanongeveer 3 uur. Daarnaast werd alle docentengevraagd een algemene

handleiding te lezen enhet lesmateriaal te bestuderen. Exclusief voorde experimenlele docenten was er een tweedebijeenkomst met bijbehorend schriftelijk mate-riaal in de vorm van een specifieke handlei-ding. Gedurende deze training oefenden deexperimentele docenten de training die ze aande leerlingen moesten geven. In verband metde niinite in dit tijdschrift geven we alleen eendeel van de training van het cognitieve pro-gramma weer, voor de sociale training verwij-zen we naar Hoek (1998). Gedurende de eerste les van het cognitieveprogramma ontvingen de leerlingen een expli-ciete training in het probleemoplo.ssen van hundocent. We lichten dit toe aan de hand van eenvraagstuk uit de methode 'Wiskunde Lijn' datin de training aan de leerlingen werd voorge-legd (zie Figuur 1). Voorliet oplossen van het probleem in Figuur Iis het noodzakelijk om een adequate voorstel-ling van het probleem op te bouwen en subdoe-len (e hanteren terwijl het einddoel in de gatenwordt gehouden (means-

end analysis). De leer-lingen werden aan de hand van concrete opga-ven vertrouwd gemaakt met een heuristiekvoor het oplossen van wiskundige problemen(Van Streun, 1989, 1994) en met cognitieveactiviteiten als ori??nteren, repre.senteren en 227



??? reflecteren. Na een afsluitende discussie makende leerlingen onder leiding van de docent eenposter. Hierop is het oplossingsproces schema-tisch weergegeven en toegelicht in de taal vande leerlingen. De poster wordt in de klas opge-hangen. Na deze training wordt de rest van hetprogramma uitgevoerd volgens de cyclus zoalsomschreven in het didactisch arrangement.Overigens verschilt de rol van de docent in detraining niet van zijn rol bij de verdere uitvoe-ring van het cognitieve programma. Het programma-op-papier bestaat uit eenvolledig uitgewerkte lessenserie voor de leer-lingen met bijbehorende handleidingen voor dedocenten. Dit programma is ontworpen opbasis van de genoemde uitgangspunten engestructureerd volgens de zeven fasen van hethiervoor be.schreven didacti.sch arrangement.Het lesmateriaal is speciaal bewerkt voor deleerlingen in de experimentele programma's.Er is onder meer gebruik gemaakt van extravragen en aanwijzingen voor het oplossen vande

vraagstukken. Deze hebben ten doel de leer-lingen te stimuleren om strategisch te werk tegaan. Hoe gaat de docent nu in de praktijk tewerk? In een klassikale situatie demonstreertde docent strategie??n voor het oplossen vanwiskundige problemen. Hij vervult de rol vande 'meester' in het 'leerling-meester model'(Collins, Brown & Newman, 1989). De docentstaat model door de opgave hardop voor telezen en zich af te vragen wat het probleem nuprecies voorstelt. Hij doet dat in interactie metde klas. Hiermee laat de docent zien dat hetbelangrijk is zich een juiste voorstelling vanhet probleem te maken. Daartoe moet deopdracht zorgvuldig v'orden gelezen. Debeeldvorming door de leerlingen kan wordenondersteund door het samen maken van eenvoorlopig overzicht, tekening, schema of gra-fiek waarin de probleemsituatie wordt ge-schetst. Vervolgens bespreekt de docent metzijn leerlingen hoe het probleem opgelost kanworden. Samen met zijn leerlingen maakt hijeen plan. Vervolgens wordt dit

plan uitge- Figuur 1: Probleem gebruikt gedurende de training voor de cognitieve vaardigheden 228 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? voerd. Tenslotte laat de docent zien dat het vanbelang is terug te blikken op het gehele procesen de oplossing op juistheid te controleren. Leerlingen die achterop dreigen te raken,blijkens de ervaringen bij het werken aan dekern en blijkens de uitkomsten van de diagnos-tische toets, krijgen extra begeleiding op hunniveau van de docent (in de remediale groep).Deze begeleiding kan worden aangeduid metde metafoor 'scaffolding' (steigerbouw). Deleidende gedachte is om aangepaste en tijde-lijke hulp aan leerlingen te geven. Deze hulpwordt langzaam teruggenomen wanneer blijktdat de leerling weer zelfstandig verder kan. Gedurende het werken, in kleine groepjes,aan opdrachten uit het materiaal begeleiden dedocenten de leerlingen. Gedurende deze bege-leiding voorzagen de docenten, afhankelijk vande conditie waarin ze zaten, leedingen vanfeedback op het groepsproces respectievelijkhet oplossen van de problemen. Resultaten op Individueel niveau: eerste studie We geven nu eerst

de belangrijkste karakteris-tieken van de verdeling van de voor- en natoetsin Tabel 1. Tabel 1 ^srakteristieken van de verdeling van de wiskun-t^ige redeneer voor- en nameting voor alle leerlin-9sn. i-iet gemiddelde, de standaarddeviatie (S.D.),^â€?leerlingen = 367, N-klassen = 16 Voortoets NatoetsGemiddelde Gemiddelde_(sxO_{s.d.) Controleprogramma 53,08(6,31) 54,65 (7,91)Sociaal programma 53,49 (6,75) 56,67 (6,83)Cognitief Programma 53,49 (6,45) 57,90(6,59) 'Jit Tabel 1 is af te leiden dat alle leerlingenVooruitgaan van voortoets naar natoets. Voortsblijkt dat de leerwinst van de leerlingen in deexperimentele programma's groter is dan dieV??n de leeriingen in het controleprogramma. Variantie analyse op de natoets gecorrigeerdvoor de voortoets laat een significant verschilzien in het voordeel van de leerlingen in deexperimentele programma's ten opzichte vande leerlingen in het controleprogramma(F(2,507) = 109,79, p = 0,000). Er kan gecon-cludeerd worden dat er in het algemeen

eenpositief effect is van de experimentele pro-gramma's op de leerwinst van de leerlingenmet betrekking tot wiskundig redeneren. Om een eerste indruk van eventuele differen-ti??le effecten te krijgen, is een lineaire regres-sie-analyse uitgevoerd van de voortoets op denatoets. De gegevens in Tabel 2 laten een ver-schil in intercept en helling zien voor de regres-sielijnen in de verschillende programma's. Tabel 2 laat de co??ffici??nten van de regres-sievergelijking zien van de natoets op de voor-toets. Hieruit blijkt dat de hellingen van de PSBvoor de drie programma'.s verschillen, metname de helling van het controle programma issteiler dan die van de experimentele program-ma's. Dit is een aanwijzing dat dc experimen-tele programma's een mitigerend effect hebbenvoor wat betreft de resultaten op de wiskundigercdcneertest. De intercepten van de experimen-tele programma's zijn aanzienlijk hoger danhet intercept van het controleprogramma. Eenvergelijking van de twee regressielijnen laatzien

dat de zwakke leerlingen in de experimen-tele programma's een hogere score halen dande zwakke leerlingen in het controleprogram-ma. Het is echter de vraag of een multilevelanalyse deze uitkomst bevestigt. Het model in de multilevel analyse: eerste studie Voor de nadere analyse is gebruik gemaakt vaneen multilevel model. Er zijn door ons tweebelangrijke keuzen gemaakt die eerst zullenworden verantwoord. Het betreft de keuze vooreen multilevel benadering en daarbinnen dekeuze voor een continue variabele als aandui-ding van zwakke en sterke leeriingen. Tabel 2 'karakteristieken van de regressie van de natoets op de voortoets N-leerlingen=511, N-klassen=21. Stan-'^sardmeetfout tussen haakjes a (intercept) b (helling) R' N ControleprogrammaSociaal programmaCognitief programma 13.4022.7128.47 0.78 (0.08)0.64 (0.07)0.55 (0.05) 0.380.360.39 195144172 229 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? We gebruiken bij het toetsen van een 'differen-tieel effect hypothese' een continue variabelevoor de bekwaamheid van de leerling omzoveel mogelijk de oorspronkelijke informatiete behouden. Wanneer we bovendien dezevariabele hanteren als een interactievariabeleop het niveau van de leerling in een multilevelmodel kunnen de verschillen in leerprocessenmaar ook de verschillen in prestaties tussen deleerlingen met een verschillende bekwaamheidverfijnd worden vergeleken en in een later sta-dium met bijvoorbeeld klassenkenmerken inverband worden gebracht. Wanneer daarentegen de variabele 'bekwaam-heid' zou worden gesplitst in bijvoorbeeld tweecategorie??n (bijvoorbeeld zwak/sterk) en percategorie de regressietechniek wordt toegepast,dan zullen de schattingen minder effici??nt zijndan wanneer een multilevel model wordtgebruikt. Die ineffici??nte uitkomsten per cate-gorie zullen vervolgens onderling moeten wor-den vergeleken en de significantie van deoptredende verschillen

moeten worden vastge-steld. Wanneer evenwel binnen een multilevel modelde verschillen tussen zwakke en sterke leerlin-gen als een continue variabele worden opgevat,gaat er geen informatie verloren en kan hetdifferentieel effect meer nauwkeurig, bijvoor-beeld als een tweede machtsvergelijking, wor-den gemodelleerd. De procedure met regressie-analysen per categorie is duidelijk inferieur aandie welke gebruik maakt van het multilevelmodel. Voor de analysen is het multilevel analysemodel gebruikt, dit is uitgevoerd met behulpvan het programma ML3e (Prosser, Rashbash& Goldstein, 1993). Voor een meer technischebe.schrijving van de analyse: zie Hoek (1998).De resultaten van de deze analy.sen wordenhieronder besproken. De resultaten van de multilevel analyse: eerstestudie Figuur 2 representeert het basismodel van demultilevel analyse zoals die gedaan is. Pijl 1representeert het effect van de voortocts op denatoets. Pijl 2 representeert het differenti??leeffect, hiermee is de

differenti??le effect hypo-these geoperationaliseerd. Pijl 3 representeertde remedi??le effect hypothese, dit is het effectvan het programma op het differenti??le effect.De gestippelde pijl indiceert het hoofd effect,deze is in het model opgenomen, omdat hetnoodzakelijk is om hiervoor te controleren. De resultaten van de analyse zijn vermeld inTabel 3. In de tabel zijn de verklarende en detoevalsdelen van twee opeenvolgende model-len opgenomen. In model 1 van Tabel 3 is de totale variantievan de nameting (de eindtoets naar wiskundigredeneren) gesplitst in een individueel deel eneen klassendeci, weergegeven met .v- en v]. Debinnen-groep variantie is 46,3 hetgeen over-eenkomt met 86 procent van de totale variantie.De lussen-klas variantie is 7,31 hetgeen over-eenkomt met 14 procent van de totale variantie.Deze verhouding duidt er op dat de klassen vrijheterogeen van samenstelling zijn, waardoortussen de klassen relatief weinig variantie is. In model 2, worden het effect van de voor-toets

en het differenti??le effect (weergegevendoor de voortoets-kwadraat) ge??ntroduceerd.Bovendien is in model 2 het effect van het pro-gramma opgenomen. Het effect van de experi-mentele programma's wordt vergeleken methet effect van het controleprogramma. Er blijkteen positief differentieel effect te bestaan van 230 PEDAGOGISCHE



??? <M)2; dit betekent dut de sterkere leerlingen eenrelatief grotere leerwinst boeken dan zwakkereleerlingen. Daarnaast werden positieve elTee-gevonden van het sociale en cognitieve pro-gramma: 0.23 en 0,38 respectievelijk. Er werdeen negatieC effect gevonden van de interactievan het dilTerenti??le effect met respectievelijkhet sociale en cognitieve programma, de co??f-f'icicnten zijn -0,004 en -0,006. I3it betekentdes Ie beter de leerlingen zijn des te minderprofiteren ze van het sociale respectievelijk hetcognitieve programma. De uitkomsten van demultilevel analyse in Tabel 3 model 2 zijn inFiguur 3 met behulp van een pijlendiagramgetekend. Dit pijlendiagram is echter lastig te interprete-ren, daarotn zijn in Figuur 4 de curven gele- ?e'res'/taten van de multilevel analyse met v^iskundige redeneervaardlgkeld als leerlingen=511. N-klassen=21. Standaardmeetfout tussen haakjes. De hkehhood rat,o ,s een maat voor depassing van het model ____ Model 1 Model 2 Vast deel Voortoets

Voortoets kwadraat -1,05 (0,38)0,02 (0,004) Verschillen helling voortoetsSociaal programmaCognitief programma 0,23 (0,11)0,38 (0,10) Verschillen helling voortoets kw/adraatSociaal programmaCognitief programma -0,004 (0,0019)-0,006 (0,0017) Vari??rend deel s^ (leerling)Klas: i'idntercept)f 1 (voortoets)12 (voortoets kwadraat) 46,3 (2,96)7,31 (2,83) 28,29 (1,81) 0,0 (0,0)0,0009 (0,0004)0,0 (0,0) Model statistieken Likelihood ratioVerschil likelihoodVerschil aantal vrijheidsgradenVerschil met model 3443,48 3183,67259,8161 231 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? 30 4â€”1â€”Iâ€”Iâ€”Iâ€”Iâ€”Iâ€”Iâ€”Iâ€”Iâ€”Iâ€”Iâ€”\â€”iâ€”Iâ€”Iâ€”Iâ€”Iâ€”Iâ€”Iâ€”I 30 35 40 45 50 55 60 65 70 75 80 voortoets score Figuur 4: De uitkomsten van de multilevel analyse in regressiecurven controle --sociaal ---cognitief kend van de drie verschillende programma's.Hieruit blijkt dat met name de zwakke leerlin-gen profiteren van de gegeven instructie in deexperimentele programma's. Uit Figuur 4blijkt dat het geven van cognitieve instructiehet grootste effect heeft voor de zwakke leer-lingen, gevolgd door het sociale programma. De tweede studie Naar aanleiding van de resultaten van de eerstestudie werd een nieuw experiment opgezet,waarvoor een nieuw experimenteel programmav/erd ontwikkeld. Onderzoeksvraag en hypothesen Het onderzoek is gericht op het effect van eeninterventie. De vraagstelling voor het onder-zoek is: wat is het effect van een specialeinstructie en begeleiding gericht op de verwer-ving van sociale en cognitieve strategie??n opde leerwinst van

zwakke en sterke leerlingenbij het leren in kleine groepen? Op grond van theorievorming en empirischonderzoek zoals in het voorgaande gepresen-teerd, is te verwachten dat er een differentieeleffect zal optreden. Sterkere leerlingen zullennaar verwachting meer van het onderwijs (incasu het groepswerk) profiteren dan zwakkereleerlingen (Good, Mulryan & McCaslin, 1992;Dar & Resh, 1994; Terwel, 1994). Deze ver-wachting geldt in principe voor zowel hetexperimentele als het controleprogramma,omdat groepswerk in beide programma's deeluit maakt van het didactisch arrangement. Bijhet tweede onderzoek zijn de hypothesendezelfde als voor het eerste onderzoek. Dezeherhalen we derhalve dan ook niet. Methode Deelnemers De verzameling van de gegevens voor de twee-de studie vond plaats in het voorjaar van 1996.In totaal namen 444 leerlingen in 18 klassenvan 2 scholen deel aan het experiment. Er wer-den twee scholen bereid gevonden deel tenemen aan het onderzoek. Leraren en

klassenwerden zoveel mogelijk aselect toegewezenaan de programma's. De twee programma's 232 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Werden binnen beide scholen gerealiseerd omeventuele schooleffecten te neutraliseren. Hetonderzoek strekte zich uit over 14 lesweken enis uitgevoerd in het eerste leerjaar van hetvoortgezet onderwijs (basisvorming) bij hetvak wiskunde. De samenstelling van de klassenop beide scholen is heterogeen voor wat betrefthet eerste cursusjaar. Onderzoekson twerp In dit onderzoek is een quasi-experimenteeldesign gehanteerd. Het betreft hel 'voortoets-natoets design met een controle groep' (Cook& Campbell, 1981), waarin twee didactischearrangementen worden vergeleken: (1) eenexperimenteel programma waarin leerlingenwerden getraind en begeleid om sociale en cog-nitieve strategie??n te gebruiken terwijl zewerkten in heterogene groepen en (2) een con-troleprogramma waarin leerlingen werkten inheterogene groepen zonder dat ze getraind enhegeleid werden om de genoemde strategie??nte gebruiken. Metingen In deze studie werden dezelfde metingen ver-richt als voor de eerste

studie. Er werd dus weerhij alle leerlingen die deelnamen een identieketoets voor wiskundig redeneren afgenomen(zie eerdere toelichting bij de beschrijving van'Ie metingen bij de eerste studie). De alfa co??f-fici??nt voor de voortoets en de natoets wiskun-dig redeneren (PSB) was voor beiden 0,80. Procedure Er werd een zelfde procedure als voor de eerstestudie gevolgd. Echter de docenten van het hui-dige experimentele programma kregen tweeextra trainingen. De eerste extra training wasgericht op het begeleiden van leerlingen om zeeffectief te laten samenwerken. De tweedeextra training was gericht op het leren gebrui-l^^en van probleemoplossingsstrategie??n door leerlingen.Tabel 5 Beschrijvende statistiek op individueel niveau:tweede studie We geven nu eerst de belangrijkste karakteris-tieken van de verdeling van de voor- en natoetsin Tabel 4. Tabel 4 Gemiddelden op de voor- en natoets (tussen de stan-daarddeviatie), N-leerlingen = 444, N-I<lassen = 18 Natoets Gemiddelde {s.d.)

Voortoets Gemiddelde [s.d.) 51,96 (7,02)53,50 (8,14) 51,56 (8,66)51,65 (9,24) ControleprogrammaExperimenteelprogramma Uit Tabel 4 is af te leiden dat alle leerlingenvooruitgaan van voortoets naar natoets. Voortsblijkt dat de leerwinst van de leerlingen in hetexperimentele programma groter is dan die vande leerlingen in het controleprogramma. Deleerwinst uitgedrukt in verschil scores is voorde experimentele groep 1,85 punten en 0,4punten voor de controle groep. Variantie ana-lyse op de natoets gecorrigeerd voor de voor-toets Iaat een significant verschil zien in hetvoordeel van de leerlingen in het experimente-le programma ten opzichte van de leerlingen inhet controleprogramma (f(2,441) = 7,94, p =0,000). Er kan geconcludeerd worden dat er inhet algemeen een klein positief effect is van hetexperimentele programma op de leerwinst vande leerlingen met betrekking tot wiskundigredeneren. Om een eerste indruk van eventuele differen-ti??le effecten te krijgen, is er weer een

lineaireregressie analyse uitgevoerd van de voortoetsop de natoets. De gegevens in Tabel 5 laten eenverschil in intercept en helling zien voor deregressielijnen in de verschillende program-ma's. De hellingen van de PSB voor de twee pro-gramma's verschillen weinig van elkaar, ter- Karal^teristieken van de regressie van de natoets op de voortoets (standaarddeviatie tussen haaltjes), de ver- ^33klaarde variantie. N-studenten = 444, N-klassen = 18 PEDAGOGISCHESTUDIEN a (intercept) R' ?? (helling) ^Controleprogramma 24,1 Experimenteel programma 27,7 222222 0,450,33 0,54 (0,04)0,50 (0,05)



??? Tabel 6 Vast deel Voortoets Voortoets kwadraatVerschillen helling voortoetsExperimenteel programma Vari??rend deel S^(leerling)Klas: r??(lntercept) CovariantieT ? (voortoets-kwadraat) Model statistieken Likelihood ratioVerschil likelihoodVerschil aantal vrijheidsgradenVerschil met model -0,12 (0,20)0,006 (0,002) 0,0005 (0,0002) 52,86 (3,62)1,82 (1,33) 3032,74 33,54 (2,28) 0,0 (0,0)0,0 (0,0) 4,7x10 = (1,0x10-8) 2822,01 51 Model 1 De resultaten van de multilevel analyse met wiskundige redeneervaardigheid als afhankelijke variabele, N-leerlingen, = 444, N-klassen = 18. Standaardmeetfout tussen haakjes. De Likelihood ratio is een maat voor depassing van het model Model 2 wijl het intercept van het experimentele pro-gramma hoger is dan het intercept van het con-troleprogramma. Een vergelijking van de tweeregressielijnen laat zien dat de zwakke leerlin-gen van het experimentele programma eenhogere score halen dan de zwakke leerlingen inhet controleprogramma. Het is echter de

vraagof deze uitkomst in de multilevel analyse kanworden bevestigd. Het model in de multilevel analyse Net zoals in de eerste studie is er een multilevelanalyse gedaan, het basismodel hiervan isweergegeven in Figuur 2. De resultaten van de multilevel analyse De resultaten van de multilevel analyse zijnvermeld in Tabel 6. In de tabel zijn de verkla-rende en toevalsdelen van twee opeenvolgendemodellen opgenomen. In model 1 van Tabel 6 is de totale variantievan de natoets (de eindtoets naar wiskundigredeneren) gesplitst in een individueel deel eneen klassendeel, weergegeven met ,s- en tl- Debinnengroep variantie is 52,86 hetgeen over-eenkomt met 97 procent van de totale variantie.De tussen-klas variantie is 1,82 hetgeen over-eenkomt met 3 procent van de totale variantie.Deze verhouding duidt er op dat de klassen vrijheterogeen van samenstelling zijn, waardoortussen de klassen relatief weinig variantie is. In model 2 van Tabel 6 worden het effectvan de voortoets en het differenti??le

effect(weergegeven door de voortoets-kwadraat)ge??ntroduceerd. Bovendien is in model 2 heteffect van het programma opgenomen. Heteffect van het experimentele programma wordtvergeleken met het effect van het controlepro-gramma. Er blijkt een positief differenliecieffect te bestaan van 0,006; dit betekent dat desterkere leerlingen een relatief grotere leer-winst boeken dan zwakkere leerlingen. Vervol-gens blijkt dat er een positief effect is van hetexperimentele programma op het differenti??leeffect, dit is het remedi??le effect (0,0005). Dehellingver.schillen tus.sen de klassen die gerela-teerd zijn aan de voortoets, kunnen dus vooreen deel niet worden verklaard door het pro-gramma (0,12). Het programma heeft wel eenander effect. Er wordt een positief effect vanhel experimentele programma gevonden, de 234 PEDAGOGISCHE STUDI?ˆN



??? co??ffici??nt hierbij is 0,0005. De iiellingver-schillen tussen de klassen die gerelateerd zijniian de voortoets kwadraat, kunnen voor eendeel worden verklaard door het programma.Dit laatste effect intensiveert het geconstateer-de differenti??le effect. Figuur 5 representeertde uitkomsten van de Tabel 6. model 2. Er is geen direct effect van het experimente-le programma, dit betekent dat de leerlingen inbeide programma's niet verschilden op hungemiddelde score. Er is echter wel een effect^iin het programma op het differenti??le effect,â€?n het voordeel van de sterke leerlingen. Degrafiek in Figuur 6 geeft dit weer. Conclusies en discussie dit artikel is geprobeerd een antwoord tegeven op de volgende vraag: Wat is het effect^an een speciale instructie gericht op de ver-derving van cognitieve strategie??n op de leer-winst van zwakke en sterke leerlingen bij het'eren oplossen van wiskundige problemen inkleine groepen? 'Jit de eerste studie kunnen de volgende con-elusies worden getrokken. Het

blijkt /.involleerlingen te onderwijzen in het gebruik vanstrategie??n voor het leren oplossen van wiskun-dige problemen of het samenwerken in kleinegroepen. De experimentele programma's heb-ben het verwachte hoofdeffect opgeleverd. Deleerlingen die respectievelijk het sociale pro-gramma of het cognitieve programma hebbengevolgd scoren gemiddeld hoger op de natoets.Daarmee is de pmgiwiiiiui-hypothese beves-tigd. Op grond van de iliffercnli??le effect-liypolhesewerd verwacht dat sterkere leerlingen meerwinnen per score-eenheid op de voortoets dande zwakkere leerlingen. Er bleek inderdaad eencurvi-lineair verband te bestaan tussen de voor-toets en de natoets. Dit verband was aanwezigin zowel de experimentele als de controlegroep. Dit was te verwachten omdat er aanwij-zingen uit onderzoek zijn dat zwakke leerlin-gen relatief weinig mogelijkheden hebben omte profiteren van groepswerk. De renicJi??rinffs-liyi'olluse voorspelde dat dezwakke leerlingen in de experimentele pro-

gramma's, mede door de extra aandacht, meerprofiteren dan de zwakke leerlingen in het con-troleprogramma. Ook deze hypothese werdbevestigd. De speciale begeleiding van dezwakke leerlingen in de experimentele pro-gramma's ging gepaard met een afzwakkingvan het 'Matthe'??s-effect'. Anders gezegd, in 235 PÂ?DACOGlSCHE STUDI?‹N



??? de experimentele groepen was sprake van eenhomogeniseringstendens in vergelijking met decontrolegroep. De heterogeniserende effectenvan het 'vrije spel der krachten' in de kleinegroep kunnen, tot op zekere hoogte, door eenspeciale instructie in cognitieve vaardighedenomgebogen worden in een meer egalitaire rich-ting. Het aanbieden van strategie??n voor zowelhet probleemoplossen en het samenwerkenheeft voor de zwakke leerlingen een positiefeffect, terwijl de resultaten van de sterke leer-lingen er niet of nauwelijks onder te lijden heb-ben. Trainingen in vaardigheden leveren door-gaans een positief resultaat op als men let ophet gemiddelde, maar het behoort tot de uitzon-deringen dat ook zwakke leeriingen hiervanprofiteren (vgl. Hattie e.a., 1996). De resultaten uit de tweede studie bevesti-gen voor een deel de bevindingen van deelstu-die I. De volgende conclusies kunnen wordengetrokken. Uit de uitkomsten van de variantieanalyse blijkt dat instructie in het gebruik vansociale

en cognitieve strategie??n een positiefeffect heeft op het wiskundig redeneervermo-gen van leerlingen in het voortgezet onderwijs.Daarmee is de progiwnmahypotliese beves-tigd. Het blijkt zinvol leerlingen te onderwijzenin het gebruik van sociale en cognitieve strate-gie??n bij het leren oplossen van wiskundigeproblemen. Het experimentele programmaheeft het verwachte hoofdeffect opgeleverd.De leeriingen die het experimentele program-ma hebben gevolgd scoren gemiddeld hoger opde natoets. Op grond van de differenti??le effect-hypothesewerd verwacht dat sterkere leerlingen meerwinnen per score-eenheid op de voortoets dande zwakkere leeriingen. Er bleek inderdaad eencurvi-lineair verband te bestaan tussen de voor-toets en de natoets. Dit verband was aanwezigin zowel de experimentele als de controlegroep. Dit was te verwachten omdat er aanwij-zingen uit onderzoek zijn dat zwakke leerlin-gen relatief weinig mogelijkheden hebben om te profiteren van groepswerk. t Er is ook een

remedi??rings-hypothese gefor-muleerd op grond waarvan werd voorspeld datde zwakke leeriingen in het experimentele pro-gramma, mede door de extra aandacht, meerzullen profiteren dan de zwakke leeriingen inhet controleprogramma. Deze hypothese werdechter niet bevestigd. De zwakke leerlingen uitbeide programma's behaalden een even hogescore. De hoofdconclusie uit deze onderzoeken is datonderwijs in sociale vaardigheden of in cogni-tieve vaardigheden tot betere leerresultatenleidt bij het leren in kleine groepen bij het vakwiskunde in het eerste leerjaar in het voortge-zet onderwijs. Leerlingen die hebben geleerdhoe zij kunnen samenwerken, behalen betereresultaten dan leeriingen die hierin niet expli-ciet zijn getraind en begeleid. Datzelfde geldtvoor de cognitieve vaardigheden bij het oplos-sen van wiskundige problemen. Bovendienbleek dat zwakke leerlingen in de experimen-tele programma's een hogere score behaaldendan de leerlingen in het controleprogramma.Daarmee is

de hypothese bevestigd die aan ditonderzoek ten grondslag lag. De aanleiding tot de tweede studie was deverwachting dat deze positieve effecten nogzouden kunnen worden versterkt door eencombinatie van het sociale en cognitieve pro-gramma. Deze hypothese is echter niet beves-tigd. Verschillende factoren kunnen wordenaangevoerd ter verklaring van het verschil inuitkomst tussen de eerste en tweede studie,zoals de complexiteit van de innovatie, deafstand van de innovatie tot de dagelijkse prak-tijk, de onzekerheid voor de docenten en deleeriingen en de groepssamenstelling. Hoewelhet hier gaat om een aantal factoren, lijken defactoren 'complexiteit' en 'groepssamenstel-ling' cruciaal te zijn. Het lijkt er op dat dezwakke leerlingen in de tweede studie zijnovervraagd door de combinatie van sociale encognitieve strategie??n (vgl. Hoek, 1998). Diteffect zou nog versterkt kunnen zijn doordat dezwakke leeriingen in dit onderzoek in homo-gene groepen werden geplaatst. Ais door

eencombinatie van cognitieve en sociale aanwij-zingen de complexiteit voor de leerlingen toe-neemt, worden de eisen met name voor de leer-lingen in de zwakke groepen te hoog om nogvan de training te kunnen profileren. Als in delaagste groepen rolmodellen ontbreken en alser geen leerlingen zijn die adequate uitleg kun-nen geven, schiet de training haar doel voorbij.Men kan dit ook in resource-theoretische ter-men beschrijven: er waren te weinig hulpbron-



??? nen in de laagste groepen. Voor zover dezehulpbronnen wel aanwezig waren konden zijniet worden gemobiliseerd door de toegeno-men complexiteit. Het verdient daarom aanbeveling bij hetleren oplossen van wiskundige problemen inkleine groepen, expliciet aandacht te bestedenaan de factoren complexiteit en groepssamen-stelling. Zwakke leerlingen kunnen profiterenvan vaardigheidstrainingen, maar complexeprogramma's waarin meerdere vaardighedentegelijk aan de orde worden gesteld kunnenechter leiden tot overlading. Dat geldt in hetbijzonder voor zwakke leerlingen als zij inhomogene groepen zijn geplaatst. Hoe kunnen de resultaten van ons onder-zoek nu worden geplaatst in het bredere kadervan de evaluaties en onderzoeken naar debasisvorming? Allereerst is er een verschil inmethode van onderzoek. Ons onderzoek is eenvergelijkende interventiestudie. Er is een expe-rimenteel curriculum op het gebied van de wis-kunde ontwikkeld. Daarin zijn de belangrijkstedidactische

kenmerken van de basisvormingverwerkt in een constructieve leeromgevingmet als belangrijk element het 'leren in kleinegroepen'. In het onderhavige onderzoek zijnleraren en leerlingen voorbereid op het samen-werken bij het oplossen van wiskundige pro-blemen in contexten uit het dagelijks leven. Hetblijkt dat die speciale instructie en begeleidingvan leraren en leerlingen een positief effectheeft gehad op de wiskundige prestaties en datook zwakke leerlingen hiervan kunnen profite-ren. Dat is een belangrijke aanvulling op debeschrijvende en evaluatieve studies naar deinvoering van dc basisvorming. Uit deze stu-dies van onder andere Roelofs en Terwei(1999), Roelofs en Houtveen (1999) en Vander Werf, Lubbers en Kuyper (1999) komt naarvoren dat de karakteristieken van de basisvor-ming in de dagelijkse schoolpraktijk slechtsmondjesmaat worden gerealiseerd en dat debasisvorming nog niet tot de gewenste effectenheeft geleid. In ons onderzoek blijkt echter datmet een gerichte

interventie in een experimen-tele setting de karakteristieken van de basisvor-ming niet alleen in de klassenpraktijk kunnenWorden gerealiseerd, maar dal ook de gewens-te effecten optreden. Deze verschillen in uit-komsten tussen beschrijvende-, en interventie-studies zouden kunnen wijzen op een behoefteaan een meer intensieve ondersteuning vanleraren en leeriingen in de basisvorming. Daar-bij is te denken aan curriculumontwikkeling,nascholing en begeleiding van leraren. Daar-naast is flankerend beleid nodig inzake groepe-ring van leeriingen, in het bijzonder voor dezwakke leerlingen. De praktijk van vroegeselectie en de vorming van homogene klassenen homogene, kleine groepen staat op gespan-nen voet met de doelstellingen van de basisvor-ming omdat er dan geen sprake kan zijn vaneen rijke, constructieve leeromgeving voor alleleerlingen. Zwakke leerlingen zijn extra gevoe-lig voor de kwaliteit van hun leeromgeving. Uitdiverse onderzoekingen blijkt dat homogenegroepering,

zowel tussen als binnen klassen, totverarming van de leeromgeving leidt voor dezwakke leeriingen (Dar & Resh, 1994; Gulde-mond, 1994). Het hoeft dan ook geen verba-zing te wekken dat de invoering van de basis-vorming - met handhaving van de bestaande.schoolstructuur, vroege selectie en gangbarepraktijk van homogene groepering - niet tot degewenste effecten heeft geleid. De verschillenin prestaties samenhangend met sekse, sociaalmilieu en etniciteit zijn sinds de invoering vande basisvorming niet afgenomen (Van derWerf, Lubbers & Kuyper, 1999). In een tijdwaarin de sociale cohesie onder druk staat enalom wordt gepleit voor sociale integratie, zoumen van het onderwijs (-beleid) een actievererol in het bestrijden van de ongelijkheid vanonderwijskansen mogen verwachten. Literatuur Ausubel, D.P. (1968). Educational psychology: a cog-nitive view. New York: Holt, Rinehart & Winston. Brenner, M.E., Mayer, R., Moseley, B., Brar, T.,D??ran, R., Smith Reed, B., & Webb, D.

(1997).Learning by understanding: the role of multiplerepresentation In learning algebra. AmericanEducational Research Journal, 34, 663-689. Chinnappan, M., & Lawson, M.J. (1996). The effectsof training in the use of executive strategies ingeometry. Learning and Instruction, 6, 1-17. Cohen, E.G. (1986). Designing groupwork: Strate-gies for the heterogeneous classroom, Stanford,California: Stanford University, Cohen, E.G. (1994). Restructuring the classroom: 237 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N
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in the use of cognitive strategies, and (3)a control program without cognitive or social strate-gy instruction. The design was a pre-test-post-test controlgroup design, using two experimental programsand a control program. The first study clearly shows that the experimen-tal programs had the expected, positive effects. Inaddition, the low-achieving students in the experi-mental programs outperformed their counterpartsin the control program. In the experimental program of the second studystudents were trained to use problem-solving strate-gies and strategies for effective group work. As inthe first study, students in the control program didnot receive any instruction. In general, the out-comes of the second study confirmed the results ofthe first study, however it turned out that lowachieving students in the experimental programhad about the same learning gain as the lowachieving students in the control program. The differences in outcomes of the two studiesconcerning the low-achieving students are
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??? in detail. In explaining these differences two possi-ble factors emerged: cognitive overload in combina-tion with a homogeneous grouping praaice. Thedetrimental effects of impoverishment of the learn-ing environment for the low achieving students (asa consequence of a homogeneous grouping prac-tica) and their sensitivity for cognitive overloadseem to be the main reason why low-achieving stu-dents did not benefit in the second study. Implica-tions for the grouping practices in secondary schoolsare discussed. 240 Â?EDACOCISCHE STUDIEN



??? Kroniek The Annual Meeting of theAmerican Educational ResearchAssociaton, April, 20-24, 2000,New Orleans. Creating Knowledge in the 21stCentury Inleiding (H. Dekkers, Katholieke UniversiteitNijmegen) Het was te verwachten dat de ligging en de aardVan de stad waar de 81ste editie van het jaar-lijkse congres van de AERA werd gehoudenborg stond voor een groot aantal bezoekers.Met een recordaantal van 13.500 bezoekerskwam die verwachting ruim uit. Vanuit detwaalf divisies en ongeveer honderd grotere ofkleinere Special Interest Croups (SlGs) werdenongeveer duizend symposia niet ruim driedui-zend presentaties aangeboden. De Nederlandse onderwijsresearch wasgoed vertegenwoordigd. Een aantal Nederland-se bezoekers van het congres doet zoals gebrui-kelijk in deze rubriek in eerste instantie verslagvan de divisies die aansluiten bij hun eigenonderzoeksthematicken. Dat laat onverlet datinteressante bijdragen vaak gevonden werdenonder de vlag van andere divisies.

Qivisie A: Administration (Meta L. Kr??ger,Universiteit van Amsterdam en Bob Witziers,Universiteit Twente) Divisie A was dit jaar verdeeld in vijf sectiesWaarbinnen de papers waren gegroepeerd: lei-derschap, schoolverbetering, de school en haar0'ngcving, leiderschapstraining en -ontwikke-ling. cn schoolorganisatie. Er waren 83 sympo-sia en papersessies in de aanbieding binnendeze divisie, elk met meestal vier en soms driepapers. Zoals elk jaar dus weer een ruim aan-waarin vooral vertrouwde onderzoeks-thema's aan bod kwamen, zoals onderwijs-^tandaarden cn accountability, de school alslerende organisatie, docenten als leiders,samenwerking tussen schoolomgeving, oudersen school, en onderzoek naar onderwijshervor-mingen. Daarnaast kwamen ook recentere the-ma's aan bod, die we kunnen samenvatten intwee nieuwe trends, namelijk de hernieuwdebelangstelling voor de rol van de schoolleideren de aandacht voor het ontstane tekort aangekwalificeerde kandidaten voor het

schoollei-derschap. Het benadrukken van het belang van deschoolleidersrol blijkt te zijn teruggekeerd inhet onderzoek. In de jaren 80 en 90 was er van-uit de Verenigde Staten een geleidelijkeopkomst van de gedachte dat de schoolleiderniet zo belangrijk was voor het functionerenvan de school. Enerzijds speelden daarbij deteleurstellende resultaten uit het onderzoeknaar de relatie tussen onderwijskundig leider-schap en leerprestaties een rol, anderzijds werdin het kader van 'empowering teachers' en'school restructuring' steeds meer aandachtbesteed aan de invloed in de school van het lei-derschap door docenten. De hernieuwde aan-dacht voor de rol van de schoolleider lijkt voortte vloeien uit het feit dat de maatschappelijkecontext waarbinnen scholen opereren essen-tieel is veranderd, gecombineerd met het ster-ker worden van de invloed van de externeomgeving op scholen. Zo kwam in velschillen-de sessies naar voren dat scholen steeds meerverweven raken niet hun

maatschappelijkeomgeving (buurten, ouders, bedrijven). Daar-naast werd veelvuldig gewezen op de eisen dievanuit overheidswege op scholen afkomen.Schoolleiders zijn degenen die vaardighedenmoeten ontwikkelen om met die vergroteinvloed van de omgeving om te gaan, er eenvisie over Ie ontwikkelen cn deze te vertalen indoelen voor de school. De schoolleider krijgteen sleutelrol te verviillen in het helder makennaar docenten toe van het belang van onder-wijsinnovaties op het niveau van dc klas cn vande gewenste richting van deze onderwijsinno-vaties. AI deze ontwikkelingen vereisen sterkleiderschap. Overigens beperkt de hernieuwdeaandacht voor de rol van de schoolleider zichniet alleen tot de Verenigde Staten, zo bleekbijvoorbeeld tijdens een sessie waarin vergelij-kend onderzoek werd gepresenteerd naar lei-derschap uit Amerika, Engeland en Denemar-ken. Paul Bredeson, discussiant in deze sessie. 24 J PEDAGOGISCHESTUDI?‹N 2000 (77) 2^1-250



??? zag de trend van terugkeer tot 'one strongleader' als een gevaarlijke terugkeer naar eer-dere idee??n. Met deze herleefde aandacht voor de rol vande schoolleider is ook een hernieuwde zoek-tocht naar kenmerken van de effectieve school-leider ontstaan. Die kenmerken worden nu ech-ter niet meer gezocht in rijtjes do's and don'ts,zoals we zagen in het begin van het onderzoekin de jaren 80 vanuit het schooleffectiviteitson-derzoek, maar eerder in de visie en de cognitiesvan de schoolleider. Ook wordt in verschillen-de presentaties ingegaan op de ethiek van hetleiderschap en de invloed van de waarden vande schoolleider. Zo vat een discussiant degepresenteerde papers in een bepaalde sessiesamen met de uitspraak: 'successful principalsare value led'. De visie, cognities en waardenvan de schoolleider worden dus gezien als vanbelang voor het effectief kunnen aansturen vande schoolorganisatie. Dit idee wordt gekoppeldaan eerdere idee??n over teacher leadership.Teacher leadership is

alleen goed mogelijk alser een schoolleider is die daar sturing aan geeftvia het formuleren van een visie voor deschool. Zoals Leithwood het verwoordde: 'devisie van de schoolleider bevindt zich niet ophet niveau van onderwijs en klas. De gap diedaardoor ontstaat moet worden opgevuld doorteacher leadership'. Ook vindt een verbindingplaats met eerdere idee??n over de school alslerende organisatie. Een discussiant in een ses-sie over environmental leadership concludeer-de: 'gedeeld leiderschap in lerende organisatiesmaakt van het leidinggeven een hoogst morelecn menselijke activiteit, waarmee de cognitieveproces.sen belangrijk worden waardoor het lei-dinggeven wordt gestuurd'. De waarden cn decognitieve processen van docenten zoals ver-ankerd in de schoolcultuur, het samenwerkenen samen leren van docenten ('the school asprofessional Community') worden gezien alsessentieel voor een effectieve schoolorganisa-tie. Er werden uitdrukkingen gebruikt zoals'culture as cognitive

process', 'culture asshared learning' en 'organizations as cognitiveFCDAcociscHc accompHshmcnts, constructed by meaningssTtiDiiN that people hold to them'. De vraag die daarbijopkomt is natuurlijk hoe zo'n 'school als pro-fessionele gemeen.schap' tot stand kan komen.Inmiddels is duidelijk geworden dat daarvoorde aanwezigheid van een schoolleider nood-zakelijk is die daar sturing aan geeft; eenschoolleider die op basis van waarden en visiede cognitieve processen van docenten weet teveranderen. Daarmee lijkt de kring rond. 242 De tweede trend die we willen bespreken is decrisis in het schoolleiderschap die in de Ver-enigde Staten recent wordt gesignaleerd. Eencrisis in die zin dat de baan zo zwaar blijkt tezijn geworden, dat er steeds minder belangstel-ling voor bestaat en dat steeds meer schoollei-ders en superintendents vertrekken uit hunfunctie. Daardoor is niet alleen een tekort aankandidaten ontstaan voor de openvallendevacatures, maar is ook de kwaliteit van poten-ti??le

kandidaten lager geworden. Er warentwee sessies speciaal gewijd aan deze crisis,onder de naam: 'Superintendents and princi-pals: who will fill their shoes?' en 'The chal-lenges of educational leadership: is the job pos-sible and does anyone want it?' Galvin vond inzijn onderzoek dat slechts 15% van de school-directeuren 10 of meerjaren volmaakte, terwijl13% de functie niet langer dan ?Š?Šn jaar vervul-de. In een periode van twee jaar moet maarliefst 31% van alle schooldirecteuren wordenvervangen. Naar aanleiding van de crisis is inde Verenigde Staten onderzoek op gang geko-men naar de mobiliteit van schoolleiders, maarnog niet naar hoeveel van die mobiliteit bestaatuit onvrijwillig en voortijdig vertrek vanschoolleiders, alhoewel wordt vermoed dat dittoeneemt. Er werd wel Nederiands onderzoeknaar voortijdig vertrek gepresenteerd (Kr??ger,Van Eek en Vermeulen), waaruit naar vorenkwam dat meer dan een kwart van de Neder-landse schoolleiders die mobiliteit vertonen,voortijdig

vertrekken. Vaak gaat dit voortijdigevertrek gepaard met een arbeidsconllict. Hetvoortijdig vertrek blijkt significant hoger ondervrouwelijke directeuren dan onder mannelijke.Opvallend is ook dat door het ontstaan van deschoolleiderscrisis in de Verenigde Staten devariabele sekse een int?Šressantere variabelelijkt te worden in het onderzoek. VolgensDiana Pounder, discussiant in ?Š?Šn van de ses-sies, staat 'gender' al jaren op de onderzoeks-agenda, maar wordt het nu pas serieus geno-men. Ook mannen betrekken de variabele inhun onderzoek, terwijl onderzoek naar .sek-severschillen van zowel mannelijke als vrou-welijke onderzoekers nu ook vaker vergelij-



??? kend van aard wordt. Veel van het eerdereonderzoek op dit terrein werd namelijk alleenonder vrouwen verricht, waardoor er nogal watstereotypen en vooroordelen over vrouwelijkleiderschap naar boven zijn gekomen. In menige sessie werd het feit gememoreerddat veel van het onderwijsonderzoek naarschoolorganisatie en leiderschap zich nu al velejaren concentreert op scholen in verandering ende rol van de schoolleider in veranderende con-texten. Verschillende malen werd daarbij LarryCuban geciteerd: 'reform again and again andagain...'. Velen spraken dan ook hun twijfel uitover het nut van al het onderzoek en vroegenzich af of het onderzoek de realiteit wel dekt.Men probeert nieuwe metaforen en onder-zoeksthema's te vinden 'that are better gras-ping reality'. Een aardige titel van een sessie indit verband is: 'Educational administration: thefield that mistook its research for a hat'. Mis-schien ook een thema om over na te denkenmet betrekking tot het Nederlandse onderzoeknaar

onderwijsbeleid, schoolorganisatie enschoolleiderschap. Divisie B: Curriculum (Jan van den Akker,Universiteit Twente) Laat mij starten met een bevinding die ik alvaker heb verkondigd (en die ik door veel col-lega's bevestigd hoor): curriculumonderzoe-kers kunnen zeer veel van hun gading vindenop de AERA, maar doorgaans meer buiten deDivisie Curriculum dan daarbinnen. Het hangtvooral af van de verdere inhoudelijke speciali-satie of onderzoeksori??ntatie waar men demeest vruchtbare informatie aantreft. Een hoogtepunt vanuit Nederlands perspec-tief was het symposium 'Ciiniailiiin evoliition/'ctwceii poUdes tind practices: Examph's froml^Ktch ciiniciiliiin research'. De VOR-divisieCurriculum had dit jaar het genoegen het jaar-lijkse trekkingsrecht van de VOR op zo'niiivited AERA-sessie te mogen verzilveren.Onder voorzitterschap van schrijver dezes waseen symposium belegd waarin het Nederlandse'â€?â– iirriculumonderzoek vanuit een drietal geijktecurriculumperspectieven werd belicht.

Het eer-ste paper (van Jan Terwei, Monique Volman enWim Wardekker, VU) richtte zich op eeninhoudelijke analyse van de curriculumver-nieuwing in het voortgezet onderwijs in de laatste decennia. Voorbeelden werden vooralontleend aan het wiskunde- maar ook het talen-onderwijs. En natuurlijk passeerden de basis-vorming en Het Studiehuis de revue. Het twee-de paper (van Wilmad Kuiper en NienkeNieveen, UT) belichtte met name het tech-nisch-professionele perspectief van curriculum-ontwikkeling. Daarin was veel aandacht voorhoe ontwikkelbenaderingen evolueren onderinvloed van zowel beleidsveranderingen, les-sen uit reconstructie-onderzoek naar ontwik-keipraktijken, als nieuwe ICT-tools voor ont-werpers. In het derde paper (van Jos Letschert,SLO en Joseph Kessels UT) domineerde hetsociaal-politieke perspectief. De auteurs legdeneen verbinding tussen enerzijds onderzoek naarde totstandkoming van de kerndoelen in hetbasisonderwijs en anderzijds de relationelebenadering

van opleidingsontwikkeling in hetbedrijfsleven. Zij vonden elkaar in een accentop het onontkoombare onderhandelingskarak-ter van veel curriculumontwikkelactiviteiten.Discussiant John Olson (Canada) plaatste eenaantal boeiende opmerkingen. Hij onderstreep-te het internationale karakter van veel gesigna-leerde problemen en trends in de papers en illu-streerde dat met verbindingen naar verwantonderzoek. Een greep uit zulke internationalethema's: discussies over de kwaliteit van hetonderwijs; spanning tussen sociale en individu-ele accenten in het curriculum; de noodzaak totmeer flexibele en interactieve benaderingenvan curriculumontwikkeling; de rol van lerarenin curriculumontwerp en -implementatie; deimplicaties en uitdagingen van ICT voor curri-culumontwikkeling. Een tweede vermeldenswaardige sessie hadals titel: 'Does globalization imply fundamen-tal curriculum change?' Verschillende sprekersvertolkten daarin hun visie dat globaliseringhet curriculum wel/niet/misschien zal

verande-ren. Larry Cuban (Stanford) beleed daarin hetstandpunt dal er geen fundamentele verande-ringen te verwachten zijn. Naar zijn meningzal, net als met andere externe invloeden op hetonderwijs (bijv. ICT), ook globalisering welwijzigingen teweeg brengen in het curriculum-denken op retorisch en formeel beleidsniveau, sruoieÂ?maar nauwelijks serieuze consequenties heb-ben voor wat er zich daadwerkelijk op micro-niveau (in leerboeken en klaspraktijken) af-speelt. Daartoe blijken bestaande gewoonten 243



??? en opvattingen in de schoolpraktijk over wat'goed' onderwijs is te krachtig. Hoewel geender overige sprekers overtuigd was van dekomst van ingrijpende curriculaire veranderin-gen, werden toch enige trends gesignaleerd diedat enigszins plausibel maken. Meest in hetoog springend daarbij: de verminderendeexclusieve functie en efficiency van de schoolals leerinstituut, en de doorwerking van globa-lisering in examinering en certificering vanleren. Beide verschuivingen kunnen op denduur ook implicaties hebben voor de doelen,inhouden en werkvormen in het curriculum. Divisie C: Leaming & Instruction (P.Robert-Jan Simons, Katholieke Universiteit Nijmegen) Dit jaar mocht ik het 'slot' dat EARLI (theEuropean Association for Research on Lear-ning and Instruction) jaarlijks heeft in deAERA conferentie organiseren. Helaas was erhet een en ander misgegaan: ons symposiumover cscl (computer supported collaborativelearning (met De Corte, Hakkarainen, Lehti-nen, Scardamalia, Vosniadou))

was door eenmiscommunicatie tussen EARLI en AERA nietin het programmaboek opgenomen. Gelukkigwas het wel prominent in het programmawijzi-gingenboekje opgenomen. Maar wij waren erniet gerust op dat er nog mensen zoudenkomen. Ik kwam pas maandagavond aan endinsdagmorgen 8 uur zou het symposium alplaatsvinden. Twee van de presentatoren warenniet gekomen vanwege de ontstane onzeker-heid. 's Morgens bleek de discussiant (MarieneScardamalia) het vliegtuig gemist te hebben.Toch was het nog wel een geslaagd symposiumwaarin wij terugblikten op ons Europees pro-ject over samenwerkend computer gestuurdleren. Er waren toch nog ongeveer twintigmensen en we kregen Karl Bereiter (Marlene'sman) als stand-in discussiant. De conclusie vanhet symposium was dat cscl. ondanks de posi-tieve resultaten bij wiskunde en natuurkunde,vooral een betere inbedding in de lopende cur-ricula nodig heeft en dat de rol van de docentveel aandacht behoeft, omdat

docenten veelmoeite blijken te hebben met de sturing van hetleren: velen lieten alles gebeuren zonder enigesturing (een vorm van doorschieten). Het meest bijgebleven van de AERA confe-rentie van dit jaar is voor mij de presidentialaddress van Lorrie Shepard. Komend van eenachtergrond in de toetstheorie, keek zij (terug)naar de relatie tussen leertheorie (filosofie) entoetstheorie (meettheorie). Haar centrale stel-ling was dat er zich in de leertheorie in de afge-lopen jaren een verschuiving heeft voorgedaanvan behaviorisme naar constructivisme, cogni-tivisme en sociale leertheorie (deze drie schoofzij voor het gemak even op een hoop). Dezeverschuiving in denken over leren is nietgepaard gegaan met een verschuiving in detoetstheorie. In de zestiger jaren was er een per-fecte afstemming tussen de leertheorie en detoetstheorie. In beide lag de nadruk op eensoort Taylorisme: nadruk op opdelen in kleineeenheden, objectiviteit en metingen per een-heid. De nieuwe leertheorie??n

benadrukkenechter meer actief en zelfstandig Ieren, pro-bleem oplossen, authenticiteit, holisme, leer-cultuur en leermotivatie. De vigerende toets-theorie is echter nog steeds hetzelfde gebleven.Onderzoek laat zien dat leerkrachten nochwetenschappers de traditionele behavioristi-sche toetstheorie kunnen loslaten. Leerkrach-ten laten leerlingen bijvoorbeeld bewust tweesoorten aantekeningen maken: die ze voor detoets nodig hebben en die echt belangrijk zijn.Onderzoek laat zien dat (traditionele) toetseneen belemmerend en soms zelfs desastreuzeinvloed hebben op het leerklimaat. Weten-schappers hebben eigenlijk nog geen alterna-tieve toetstheorie ontwikkeld en blijven bij detraditionele, behavioristische toetstheorie. She-pard's pleidooi voor een nieuwe toetstheorie,die beter aansluit bij de constructivistische (encognitivistische, sociale) leertheorie, verdientmijn inziens alle steun. Zij stelt de volgendekenmerken van zo'n toetstheorie voor: nadrukop holistisch meten, authentieke situaties cen-

traal, met inbegrip van vormen van self-as.sess-ment, gericht op het vaststellen van het leren enminder van de prestaties, met een accent op hetdiagnosticeren van mogelijkheden en nood-zaak voor verder leren eif gericht op het bijdra-gen aan een leerklimaat in plaats van de voor-naamste belemmering ervan te vormen. Ik had me veel voorgesteld van de lezingvan Howard Gardner over zijn multipele intel-ligentietheorie. Helaas werd zijn presentatiegestoord door een soort brandalarm dat na eenminuut of vijf afging en twintig minuten aan-hield. Op bewonderenswaardige wijze heeft hij 244 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? geprobeerd er toch nog wat van te maken, maarhet was, althans voor mij, onmogelijk om mijop zijn theorie te concentreren. Veel mensenliepen trouwens ook de zaal uit. Wat mij is bij-gebleven is dat hij zijn theorie over zeven vor-men van intelligentie heeft uitgebreid met eennieuwe vorm van intelligentie, die hij de exis-tenti??le intelligentie noemt. Het betreft devorm van intelligentie die te maken heeft methet centraal stellen van ethische kwesties enlevensvragen. Ook viel mij op dat Gardnervooral evidentie heeft gezocht voor zijn theoriein de evolutietheorie en in multidisciplinaironderzoek. In zijn antwoorden op de vele vra-gen over de onderwijskundige consequentiesvan zijn theorie was hij wat vaag. Hij zou bin-nenkort zijn eigen theorie gaan toepassen inzijn eigen onderwijspraktijk (!). Verder waszijn boodschap vooral dat goed onderwijs eenberoep doet op alle acht de typen intelligentieen dus combinaties heeft van 'narrative',kwantitatief - logische benaderingen, existen-ti??le benaderingen,

'hands-on experience' enkunstzinnige invalshoeken. Tot slot noem ik nog enkele opvallenderesultaten van onderzoek: rellectieve portfo-lio's hebben een groot effect op het zelfvertrou-wen en de leerbereidheid van volwassenen enangst en boosheid zijn gerelateerd aan nieuws-gierigheid die op zijn beurt weer correlaties"iet job performance laat zien. De meest interessante ervaring was overi-gens een informeel optreden van Gay Saloniontijdens een symposium over de vergelijkingtussen verschillende typen media. Hij zat al dehele tijd op de punt van zijn stoel en kon zichhijna niet inhouden. Toen de plenaire discus-sietijd aanbrak, stak hij dan ook onmiddellijkVan wal met een scherp betoog: het heeft geenzin om de effecten van verschillende mediategen de zelfde standaard af te zetten. Het gaater juist om dat verschillende typen media(internet, real life, video, e.d.) verschillendetypen uitkomsten realiseren. Zoek dus de ster-ke en zwakke kanten op van de media in plaatsVan het vergelijkend

experimenteel onderzoek. t??ivisie D: Measurement and ResearchMethodology (Cees Glas, Faculteit ToegepasteOnderwijskunde, Universiteit Twente) Dit jaar was 'Creating Knowledge in the 2IstCentury: Insights from Multiple Perspectives'het thema van de AERA. Als men het aanbodvan onderwerpen in Divisie D bekijkt, kan menconstateren dat er zeker sprake was van ver-schillende perspectieven in methodologischebenaderingen. Dat wil echter niet zeggen dat erveel communicatie tussen de benaderingenplaats vond. Het menu van Divisie D bestonduit een breed aanbod van kwalitatieve naarkwantitatieve methodologie. Om een indrukvan het spectrum te geven, gaan we eerst naarde sessie 'Qualitative Research Methods: CaseStudies and Others'. Kathleen Everling geefteen overzicht van onderzoeksparadigma's:positivisme, post-positivisme, constructivisme,post-modernisme, feminisme, marxisme enpost-kolonialisme. Everling verklaart 'Post-colonial feminist" te zijn. Als mogelijke onder-

zoeksmethoden beschrijft ze, naast kwantitatie-ve en kwalitatieve methoden, methoden die'arts-based', 'visual', 'historical' en 'philoso-phical' zijn. Uit haar onderzoek blijkt dat haarcollega-docenten zich over het algemeen nietveel aan genoemde paradigma's gelegen latenliggen, studenten blijken er meer in ge??nteres-seerd te zijn. Daarna constateert Everling, meteen beroep op Paulo Freire, dat het huidigeonderzoek vooral leidt tot onderdrukking en zevraagt zich af waarom we ??berhaupt onderzoekdoen. Tenslotte breekt ze dan een lans voor de'arts-based-approach': 'Perhaps the arts canbegin to provide us a way to begin to dialogueabout research'. Het vrolijke publiek in hetovervolle zaaltje stelt geen kritische vragen,het is duidelijk dat de 'measurement Communi-ty' al lang niet meer naar deze sessies komt kij-ken. Dat is jammer, compartimentering is eenbelangrijk principe voor het opslaan van vuur-werk, voor de wetenschappelijke discussie ishet minder bevorderlijk. Op plaatsen waar

onderzoekers elkaar welonlmoelen, kan die ontmoeting echter soms lei-den tot een wal ongemakkelijk samenzijn. Ses-sies waar het label 'constructivisme' in de titelvoorkomt, bestaan vaak uit een combinatie vanpresentaties van onderzoekers die inhoudelijkge??nteresseerd zijn in het epistemologischewerk van Jean Piaget, onderzoekers die inhou-delijk ge??nteresseerd zijn in constructivisme alspedagogisch principe (bijvoorbeeld aanhangersvan de idee??n van John Dewey of onderzoekersop het gebied van onderwijs in exacte vakken)en onderzoekers die het constructivisme als 245



??? methodologisch principe omarmen. Een com-binatie van een presentatie van Maria Trifono-va over het getalsbegrip bij Piaget met een pre-sentatie van Julie Rainer over 'constructivistpedagogy in primary classrooms' leidt nietdirect tot een vruchtbare gedachtewisseling. Nauw verwant met de opkomst van het con-structivisme als pedagogisch principe is de ten-dens naar authentiek meten. In hun overzichtvan de bijdragen aan Divisie D van de AERAin 1996 stellen Knoors en Dochy 'De laatstejaren is er sprake van een verschuiving van eentest-cultuur naar een 'assessment'-cultuur; vaneen (puur) psychometrische aanpak naar eenaanpak waarin de aandacht vooral uitgaat naarde authenticiteit van het testmateriaal'. Verdersignaleren deze auteurs een '...stijgende be-wustwording van het niet-authentieke karaktervan examens en het verlies aan geloof hierin alsvalide toetsen van leerresultaten'. Even los vande vraag of deze observatie strookt met de wer-kelijkheid, is het interessant na te gaan

of deverschuiving van psychometrische onderwer-pen naar onderwerpen over authentiek meten inDivisie D zich heeft voortgezet. Divisie Domvatte dit jaar 73 sessies. Uit de titels van desessies was op te maken dat 31 over psychome-trische onderwerpen gingen, terwijl er slechts2 sessies te vinden waren die over authentiekmeten handelden. Daarnaast waren er 10 ses-sies over kwalitatieve onderzoeksmethoden,misschien kunnen we ook die nog rangschik-ken onder een kopje 'verschuiving in de meet-cultuur'. Uit mijn uiteraard nogal informeelonderzoekje blijkt dat de verschuiving naarauthentiek meten, althans in Divisie D, nietverder doorzet. Verder wandelend langs het spectrumkomen we bij de 'measurement community'die behalve in Divisie D ook op de parallel aande AERA gehouden Annual Meeting of theNCME (National Committee for Measurementin Education) bijeenkomt. Weinig theoretischepresentaties dit jaar. Vorig jaar was de meestopmerkelijke theoretische sessie die waar

P?¤tzen Junker enerzijds^ en Wilson en HoskensAoociscHE anderzijds, concurrerende IRT modellen pre-sTUDitN senteerden voor het analyseren van data vanmultipele beoordelingen. Dit jaar presenteer-den ze een gezamenlijk paper waarin hun bena-deringen vergeleken werden. Het model vanWilson en Hoskens blijkt zeer robuust en een-voudig te schatten, het model van P?¤tz en Jun-ker lijkt theoretisch beter onderbouwd, maarhun Bayesiaanse MCMC schattingstechniek isop dit ogenblik nog behoorlijk tijdrovend. 246 De nadruk lag dit jaar echter vooral op prak-tische aangelegenheden. Naast 'computerizedadaptive testing', 'differential item functio-ning' en 'test equating' was het belangrijkstetopic 'accountability and Standard setting'. Eenmooi overzicht van de problematiek werdgegeven in de sessie 'Beyond Magical Think-ing: Designing Ideal Assessment and Accoun-tability Systems', onder andere met RobertLinn en Edward Haertel. Om tot een verbete-ring van het onderwijs te komen,

zijn er in deVerenigde Staten plannen ontwikkeld om deprestaties van scholen te evalueren met behulpvan speciaal voor dat doel ontwikkelde toetsen.In Nederland zijn vergelijkbare voorstellengedaan door de Onderwijsraad. De ontwikke-ling van het algemene niveau van het onderwijswordt in Amerika reeds ge??valueerd in NEAP(National Assessment of Educational Pro-gress), in Nededand gebeurt dat in het PPON(Periodieke Peiling van het Onderwijsniveau).Deze projecten zijn echter niet op de prestatiesvan specifieke scholen gericht, het gaat hiermeer om de globale trend in het onderwijs-niveau. Een van de sprekers merkte op datNEAP bij het grote publiek nauwelijks bekendis, de situatie van het PPON zal in Nederiandnauwelijks anders zijn. Het is te verwachten dateen project dat specifiek op scholen gericht isveel meer belangstelling zal genereren. Eenprobleem in de Verenigde Stalen is dat hetonderwijs per staat geregeld is, zodat vergelij-kingen tussen staten alleen via vrijwillige toet-

sen gemaakt kunnen worden. Vandaar het ini-tiatief een aantal Voluntary National Tests(VNT) te ontwikkelen. Opvallend is dat ook inde 'Measurement Community' kritische kant-tekeningen bij de voorstellen geplaatst worden.Linn merkte op dat vooral politici het voorstelomarmen omdat het een relatief goedkopemanier is om iets aan het niveau van het onder-wijs te doen. De effectiviteit van die aanpakstaat uiteraard allerminst niet vast. Linn gaf eenaantal aanbevelingen om de kwaliteit van demeeting te waarborgen. Zorg ervoor dat descholen de steekproelleeriingen niet kunnenmanipuleren, gebruik meerdere toetsen en in-dicatoren, gebruik multilevelmodellen voor de



??? analyses en rapporteer nadrukkelijk de (on)-nauwkeurigheid van de resultaten. Een andereaanbeveling van Linn was om zowel resultatendie gecorrigeerd zijn voor achtergrondvariabe-len (zoals SES) als ongecorrigeerde resultatente rapporteren. Het eerste om scholen nietonrechtvaardig te beoordelen, het tweede alseen 'safeguard against institutionalizing lowexpectations'. Haertel bepleitte om meernadruk te leggen op de longitudinale ontwikke-ling binnen scholen dan op vergelijking vanscholen onderling. Overwegingen die ook in deNederlandse situatie aandacht verdienen. Het NVT-initiatief genereert ook nieuwpsychometrisch onderzoek. In verschillendesessies werd aandacht besteed aan het equiva-leren van de jaarlijkse afnamen van de NVT enhet linken van NVT, NEAP en TIMMS gege-vens. De aanbevelingen kwamen neer op eeninhoudelijke afstemming van de te meten con-structen en het via IRT calibreren van de ver-schillende toetsen. Over het algemeen werddoor de

presentatoren (Holland, Muraki,Kolen, Van der Linden) veel nadruk gelegd opunidimensionaliteit van vaardigheidsstructu-ren. Eugene Johnson onderzocht mogelijkhe-den om toetsen met gecorreleerde vaardig-heidsstructuren te equivaleren. Zijn conclusieWas negatief omdat uit simulatiestudies bleekdat het verlies aan nauwkeurigheid vrij grootWas. Alles overziend mogen we dus zeggen dat erVoldoende leven is in de brouwerij van 'Meas-urement and Research Methodology'. Divisie G: Social Context of Education (G. Driessen, ITS) Gerelateerd aan Divisie G werd dit jaar, zoalsgebruikelijk, een groot aantal sessies georgani-seerd door de Special Interest Group 'ResearchPocus on Black Education'. Verreweg denieeste deelnemers aan deze overigens goedbezochte sessies waren African-Americans;Caucasians waren slechts matig vertegenwoor-digd. De papers vertegenwoordigden een brederange aan topics en methoden, alhoewel explo-ratief onderzoek en kwantitatief onderzoek met"linder

dan 150 respondenten de boventoonboerden. Interessant was het paper van McMillian en'^eece over de ontwikkeling van academischeidentificatie bij Afrikaans-Amerikaanse kinde-ren. Zij gaan uit van de 'disidentification hypo-thesis' die stelt dat disidentification een zelfbe-schermende strategie is, waardoor leerlingenhun zelfbeeld niet meer relateren aan academi-sche gebieden, maar zich richten op anderegebieden. In een studie onder 164 jongens enmeisjes uit laag-inkomen milieus werden derelaties tussen gender, wiskunde en leespresta-ties, en zelfteeld geanalyseerd. De resultatengeven aan dat, hoewel jongens een positieverzelfbeeld hebben en meisjes betere leespresta-ties leveren, de correlatie tussen leesprestatiesen zelfbeeld hoger is bij meisjes. Ook interessant was het paper van Wil-liams-Smith en Causey die twee case-studiesuitvoerden bij Charter Schools. De onder-zoeksvraag van de eerste studie was of Cau-sey's Transformational Mentoring Model(meer dan ?Š?Šn mentor)

tot betere resultatenleidt dan de traditionele aanpak met slechts ?Š?Šnmentor. Pre- en post-test vergelijkende analy-ses toonden aan dat geen van de bevindingensignificant was. Toch zijn volgens de onder-zoekers de onderzoeksresultaten van onder-wijskiuidig belang, vanwege de specialebehoeften en achtergronden van deze zwarteachterstandsleerlingen. De tweede studie ver-geleek leerlingen in Charter Schools met leer-lingen in traditionele 'non magnet publicschools'. De resultaten op de Charter Schoolsbleken niet alleen significant beter dan degemiddelde scores van beide vergelijkings-groepen, maar zelfs significant hoger dan dehoogste scores in de range van beide vergelij-kingsgroepen. In een studie van Gladney en Greene werdde relatie tussen fictieve verwantschap, racialeidentiteit, peer invloed, houding tegenoverschool en toekomstige doelen enerzijds, enprestaties anderzijds van 270 Afrikaans-Ame-rikaanse high school leerlingen onderzocht. Deresultaten van een serie regressie-

analyses lie-ten zien dat houding tegenover school enbepaalde indicatoren van raciale identiteit desterkste voorspellers zijn van prestaties, het-geen betekent dat voor Afrikaans-Amerikaanseleeriingen een positieve houding tegenoverschool en een sterk onbehagen met betrekkingtot hun identiteit samengaat met hoge presta-ties. Aan de andere kant rapporteerden leerlin-gen die geen problemen hadden met hun iden- 247 Aeoei: OllN



??? titeit hoge toekomstige doelen, terwijl degenendie negatieve invloeden van peers ervoerenlaag scoorden op toekomstige doelen. Miller en Dedrick voerden een longitudina-le studie uit naar het sociaal en academischzelfbeeld van begaafde en niet-begaafde Afri-kaans-Amerikaanse kinderen. Ondanks onder-wijshervormingen zijn Afrikaans-Amerikaanseleerlingen nog steeds ondervertegenwoordigdin programma's voor begaafde kinderen.Mogelijk is dit te wijten aan bias in intelligen-tie-tests en gebrek aan aandacht voor culturelefactoren. Om aan dit probleem tegemoet tekomen werden alternatieve selectieproceduresvoor kinderen uit minderheden ontwikkeld,waarin gebruik werd gemaakt van verschillen-de informatiebronnen. De studie betrof 148leerlingen. Drie groepen werden onderschei-den: leerlingen die toegelaten waren tot de pro-gramma's voor begaafden via de traditionelebenadering, leerlingen die via de alternatievebenadering werden toegelaten, en leerlingendie genomineerd

waren, maar niet geschiktwerden bevonden. Groei-curve analyse (multi-level) werd gehanteerd om de veranderingen inzelfbeeld te meten. Afrikaans-Amerikaanseleerlingen in het programma voor begaafden(via beide methoden) bleken relatief positievegevoelens over zichzelf te hebben. Daartegen-over toonden niet gekozen leerlingen negatieveveranderingen in hun zelfbeeld. Een symposium dat een interessante discus-sie had kunnen opleveren was 'MulticulturalEducation in tlie 21st Century', voorgezetendoor James Banks en met kopstukken uit deVerenigde Staten en United Kingdom. Nainleidende statements door elk van de partici-panten over onder andere de zwakke link tus-sen theorie en praktijk, multi-cultureel onder-wijs als feit en als ideaal, de relatie met sociaalmilieu en gender, objectiviteit, kwalitatief ver-sus kwantitatief onderzoek, proletarisering vande middenklasse en anti-racisti.sch onderwijs,was de sessietijd helaas verstreken voordat eendiscussie van de grond kon komen - een

gemis-te kans. 248 PEDAGOGISCHE sruDiiH Divisie H: School Evaluation and ProgramDevelopment (R.J. Bosker, Universiteit Twente) Uit de veelheid van sessies met name berichtover twee symposia die ook voor de Neder-landse situatie niet van belang ontbloot zijn.Het onderwerp van het eerste symposium sloegook bij Amerikanen aan, want maar liefst 300aanwezigen werden aangetrokken door de uit-dagende titel 'school scandals waiting to hap-pen: consequences of current pressures to raisetest scores', of door de namen van de inleiders(o.a. James Popham). Wie echter verwacht haddat de inleiders de vloer zouden aanvegen metde test-praktijk kwam bedrogen uit. Lygonbegon met te betogen dat er altijd bedriegerszijn, of het nu gaat om belastingformulieren,sporten, verkeersregels, of om testen en dat ergoede manieren zijn om dit probleem op tevangen. Het feit dat er bedriegers zijn is in elkgeval geen reden om er mee op te houden. Peri-man ging vervolgens in op de bijzonderheid

datde tests nu niet alleen meer 'high stakes' zijnvoor leeriingen, maar ook voor scholen en leer-krachten. Er is nu een nieuwe industrie opkomst, die mede vanwege dat laatste, scholenen leerkrachten hulp biedt bij het voorbereidenvan leerlingen op de toetsafname, zulks natuur-lijk met in acht neming van de wettelijke voor-schriften (d.w.z. de leeriingen leren in het alge-meen met testen om te gaan, niet specifiek metde items die in de diverse tests aan de ordezijn). Stiggins ging in haar bijdrage in op detaxomie van denkvaardigheden (reproduceren- analyseren - vergelijken - concluderen -evalueren), en maakte aannemelijk dat als inhet onderwijs aan de hogere orde denkvaardig-heden aandacht wordt besteed, leeriingen ookbetere testscores zullen behalen, want dezevormen de eigenlijke 'latente trek'. Aan Pop-ham tenslotte de eer toch nog een kritische nootte kraken: veel van de testen zijn norm- (en nietcriterium-) geori??nteerd. Dal betekent dat leer-krachten met hun klassen vaak geen

vooruit-gang kunnen boeken, omdat ze in de norm-populatie afhankelijk zijn van de prestaties vananderen. Een pleidooi dus voor criterium-gerelateerde toetsen met daarin een absolutestandaard gedefinieerd. Al met al vormt het-geen gepresenteerd werd in het symposiumgeen aanleiding niet de ClTO-toetsen te stop-pen, of om de praktijk van het openbaar makenvan .schoolgemiddelde ClTO-scores tc staken,wel om nog eens na te denken over absolutestandaarden voor de evaluatie van leeriingvor-deringen en voor de evaluatie van prestatiesvan scholen.



??? In het symposium over klassengroottewerden de laatste resultaten van het STAR-experiment bekend gemaakt. De onderzoekersheranalyseerden oude gegevens uit dit spraak-makende experiment naar de effecten van klas-sengrootte in Tennessee en presenteerden nieu-we gegevens over het beklijven van effecten.Gerber en Finn richtten zich in hun bijdrage ophet effect van de klassenassistent. In het oor-spronkelijke experiment waren er immers driecondities: kleine klassen (13-17 leeriingen),grote klassen (22-25 leerlingen) en grote klas-sen met een klassenassistent. Dat een klassen-assistent geen nut heeft (in termen van verbe-terde leerlingprestaties) is een bevinding die isondergesneeuwd in alle heisa rond dit experi-ment. De heranalyse bevestigde dit onder-zoeksresultaat nog eens, en maakt eveneensaannemelijk dat deze bevinding niet gediffe-rentieerd hoeft te worden naar het soortactiviteit dat de klassenassistent uitvoert(administratie, instructie, anders). De auteursconcluderen

dan ook onomwonden dat 'if theprimary function of paraprofessionals is toenhance pupils' academie achievement, thisexpenditure represents a significant misuse ofresources.' De andere bijdragen richtten zichop de lange termijn effecten van de kleine klas(vergeleken met de grote). Hier zijn er eenpaar: 1- verhoogde kansen op tijdige afronding vande middelbare school, op deelname aan demoeilijkere cursussen in de middelbareschool, op deelname aan een toelatingsexa-men voor de universiteit (met name voorallochtone leerlingen) en op universiteitsbe-zoek, 2. verlaagde kansen om voortijdig de school teverlaten, en voor degene die uiteindelijk in de gevange-nis belanden (1,1 procent van de onder-zoeksgroep): lagere straffen voor de leerlin-gen uit de kleinere klassen, maar dit laatsteeffect kon de significantietoets niet door-staan. opbrengsten zijn volgens de auteurs derhal-ve groot. Men vraagt zich echter af waarom die'^â™?fecten dan optreden. Waarom niet de causaleâ€?^eten ontrafeld?

Het moet toch aannemelijkgemaakt kunnen worden dat beginnende gelet-lerd- en gecijferdheid (de primaire opbrengstenVan de kleine klassen) deze effecten interme-di??ren? Zonder een dergelijke analyse blijft het'fact finding'. Naast de symposia was erwederom een aantal interessante papers over de'charter school' beweging. Maar aangezien alonze Nederlandse scholen eigenlijk 'charterschools' zijn (al is het idee dat scholen op con-tractbasis werken misschien zo gek nog niet -vergelijk het onderwijskansenplan) waren delezingen iets minder wereldschokkend. Ook ditjaar dus binnen de algemene container van hetevaluatie-onderzoek genoeg wetenschappelijken maatschappelijk interessante vraagstukkenen interessante nieuwe inzichten, en wellichtzouden we de Amerikanen eens moeten trakte-ren op een symposium over hoe onze scholenopereren onder marktcondities. Divisie K: Teaching and Teacher Education (J. van Driel, ICLON, Universiteit Leiden) Bij deze Divisie ging dit jaar veel

aandacht uitnaar vragen omtrent de effecten van lerarenop-leidingen en nascholingsprogramma's. Zo hadM. Cochran-Smith haar lezing als vice-presi-dent van Divisie K als titel 'The outcomesquestion in teacher education' gegeven. Hierinplaatste zij de huidige belangstelling voor out-comes in een historisch perspectief waarin hetonderzoek naar leraren en lerarenopleidingachtereenvolgens is gedomineerd door attribu-ties, effectiviteit van leraren en cognities vanleraren. Zij wees op resultaten van studieswaaruit is gebleken hoe belangrijk de invloedvan de kwalificaties en de opleiding van lera-ren is op leerresultaten van leerlingen. Tegelij-kertijd vermeldde zij het bestaan van studiesmet hele andere uitkomsten. Uiteindelijk kreeghaar betoog een politieke teneur waarin zij stel-ling nam tegen marktwerking in het onderwijsen tegen een te zwaar accent op standaarden,omdat dergelijke ontwikkelingen in het nadeelzouden zijn van scholen met een grote culture-le diversiteit. In een andere sessie

reageerden enkelebekende onderzoekers op de kritiek waaraanlerarenopleidingen in de Verenigde Staten intoenemende mate worden blootgesteld. Die ^^^^^kritiek komt er, kort gezegd, op neer dat sruoi,lerarenopleidingen weinig niveau hebben('Micky Mouse-cursussen') en teveel gerichtzijn op 'softe' zaken, zoals reflectie. In plaatsdaarvan zouden lerarenopleidingen, volgens de



??? critici, leraren moeten toerusten met kennis envaardigheden om feiten over te dragen, orde tehouden, enzovoort. Het meest overtuigendwaren de reacties van L. Darhng-Hammond enD. BerHner op deze kritiek. Beiden baseerdenzich hierbij voornamelijk op 'harde', empiri-sche studies waaruit onder meer naar voren isgekomen dat er een behoorlijk sterk verbandbestaat tussen de didactische voorbereiding ende pedagogical knowledge van leraren en huneffectiviteit. Ook blijkt hieruit dat leerlingendie worden onderwezen door gekwalificeerdeleraren betere leerresultaten boeken en minderuitvallen. Het idee dat leraren eigenlijk genoeghebben aan een bepaalde dosis vakkenniswordt door dergelijk onderzoek duidelijkonderuit gehaald. Het verkorten van leraren-opleidingen is dan ook geen goed middel omlerarentekorten tegen te gaan, te meer omdatveel leraren na een dergelijke opleiding al vlothet beroep vaarwel zeggen. De betekenis van het bovenstaande voor hetontwerp van

lerarenopleidingen en nascho-lingsprogramma's voor specifieke doelgroepenkwam naar voren in diverse andere sessies.Hierin werden kenmerken beschreven vanopleidingen die daadwerkelijk effect hebben('make a difference'). Hierbij werd vaak gewe-zen op de gunstige effecten van verschillendevormen van samenwerking en uitwisseling tus-sen leraren. Bij initi??le opleidingen ging hetbijvoorbeeld om samenwerking tussen begin-ners en expert leraren, waarbij de beginnerskonden experimenteren met nieuwe werk-vormen. Bij nascholing, ofwel professionaldevelopment, was de belangrijkste trend hetopzetten van commimities van leraren, waarinervaringen uitgewisseld worden, artikelen ge-zamenlijk bestudeerd worden, enzovoort. Voordergelijke communities is een duidelijke struc-tuur nodig, alsmede voldoende tijd en geld. Uitonderzoek bleek dat de 'intensiteit' van zulkecommunities positief gecorreleerd is met stu-dieresultaten van leerlingen. In het onderzoek naar de praktijk van

hetonderwijzen wordt in toenemende mate ge-bruik gemaakt van de mogelijkheden die multi-media bieden om een zo compleet en authen-tiek mogelijk beeld van de lespraktijk vast teleggen. Zo schetste M. Lampert een aanpakwaarin videobeelden van lessen in een databa-se werden gecombineerd met volledige trans-cripten van deze lessen, persoonlijke gegevensvan de leerlingen en hun werk, logboeken vande docent, enzovoort. Het bleek echter lastigom in een dergelijke 'zee' van gegevens hethoofd boven water te houden. Een theoretischkader is daarbij onontbeerlijk, zoals bleek uiteen presentatie van het project Learning toTeach Secondary Mathematics (LTSM; H.Borko et al.). In dit project, dat nog enige tijddoorloopt, wordt de ontwikkeling van cognitiesvan leraren bestudeerd in relatie tot hun gedra-gingen in de praktijk vanuit een situatief per-spectief. Hierbij wordt een groep aanstaandewiskundeleraren gevolgd tijdens hun opleidingen hun eerste jaar als leraar. Registraties vanlessen

worden geanaly.seerd in samenhang metgegevens die betrekking hebben op de cogni-ties van de leraren over domeinen als 'vakdi-dactiek' en 'professionele identiteit'. Het situ-atieve perspectief blijkt hierbij vooralsnog zeerbruikbaar te zijn. Onderzoek van dit type mar-keert een duidelijke progressie ten opzichte vanhet 'traditionele' onderzoek naar tecwhers'knowledge and beliefs dat enigszins is blijvenhangen in eindeloze reeksen van gevalsbe-schrijvingen. Referenties De lezing van M. Cochran-Smith Is te vinden op de website van haar instituut: http://www.bc.edu/teachered L. Darling-Hammond verwees naar een artii^ei van haar hand dat is te vinden bij de Education Policy Analysis Archives: http://epaa.asu.edu/epaa/v8n1/ Informatie over het LTSM project is te vinden op http://ltsm.colorado.edu/itsm/index.html Aan deze kroniek werkten mee: J. van denAkker, R. Bosker, J. van Driel, G. Driessen, C.Glas, M. Kr??ger, R.J. Simons. B. Witziers. De eindredactie was in handen van //. Dekkers.



??? Kroniek Onderwijsresearchdagen 2000 Inleiding (D. Beijaard, Universiteit Leiden) Op 24, 25 en 26 mei van dit jaar vond de 2Teditie van de Onderwijs Research Dagen(ORD) plaats aan de Universiteit Leiden. Deorganisatie was in handen van het InterfacultairCentrum voor Lerarenopleiding, Onderwijs-ontwikkeling en Nascholing (ICLON) en deFaculteit Sociale Wetenschappen, afdelingenOnderwijsstudies en Jeugdstudies, Opleidingen Voorlichting in Organisaties (OVO), Ortho-pedagogiek en Platform Opleiding, Onderwijsen Organisatie (PLATO), alsmede de sectieOntwikkelings- en Onderwijspsychologie. Inde aanloop naar de ORD was het mogelijk omvia de website van de conferentie nadere infor-matie te verkrijgen en op de hoogte te blijvenvan actuele ontwikkelingen. De organisatie is erin geslaagd een aantrek-kelijk programma samen te stellen. Ondankshet grote aantal deelnemers, onder wie ook veelVlaamse onderwijsonderzoekers, werd ge-streefd naar maximale interactie,

bijvoorbeelddoor het aantal presentaties per sessie te beper-ken en door meer parallelsessies dan gebruike-lijk te programmeren, waardoor vaak sprakeWas van kleinere groepen. Een keuze die, blij-kens eigen observatie en vele reacties achteraf,zeer gewaardeerd werd. Hetzelfde geldt bij-voorbeeld voor de pre-conferentie workshop,die plaatsvond voor de start van de 'eigenlijke'ORD. Deze workshop ging over electronischeleeromgevingen en het effect daarvan oponderwijs en curricula. Ook de sociale activi-teiten, het diner in de Hooglandse Kerk en heteonferentiefeest in de eeuwenoude Waag vanLeiden, mochten er zijn. Jammer dat aan derge-'ijke activiteiten doorgaans door te weinigORD-gangers wordt deelgenomen. Als extra thema was gekozen voor 'Leren enberken', een thema dat bijzonder actueel is inVerschillende .sectoren van het onderwijs. Aan-sluitend bij dit thema werd op 25 mei een key-lote lezing verzorgd door J. Kessels met alsâ€?'tel 'De academie als bedrijf. Andere

keynote lezingen werden verzorgd door gerenommeer-de onderzoekers uit het buitenland. De plenairekeynote lezing tijdens de openingssessie van deORD werd verzorgd door N. Entwistle ('Con-structive alignment to improve the quality oflearning in higher education'). De overige key-note lezingen werden verzorgd door K. Wolf('Teaching portfolios: purposes and possibili-ties') en B.J. Zimmerman ('New developmentsin research and theory on .self-regulation ofacademie learning'). Een speciale, divisie-overstijgende forum-sessie, die was georgani-seerd door het VOR-bestuur, had als titel mee-gekregen 'De multiculturele impasse in hetonderwijs'. Tijdens deze sessie gingen enkeleonderwijsspecialisten met enkele onderzoekersin debat over de problematiek van taal- en leer-achterstanden van allochtone leerlingen. In deoverige, niet divisie-gebonden sessies, werdenpapers over afstudeeronderzoek gepresenteerden was het mogelijk om ervaren onderwijson-derzoekers te ondervragen. Zoals

gebruikelijk werden de deelnemerstijdens de plenaire opening toegesproken doordiverse sprekers. De eerste toespraak werdgehouden door N. Verloop, voorzitter van deorganisatiecommissie ORD 2()()(). Hij heetteuiteraard iedereen welkom en wenste alle aan-wezigen een goed congres. Namens de Univer-siteit Leiden heette ook rector magnificus,W.A. Wagenaar, iedereen welkom. De Univer-siteit Leiden viert dit jaar haar 425-jarig lus-trum. Wagenaar prees zich dan ook gelukkigmet het feit dat in dit lustrumjaar de OnderwijsResearch Dagen in Leiden werden gehouden.De volgende openingstoespraken werden ge-houden door J. Pieters, voorzitter van de VOR,en J. Verhaeghe, voorzitter van de Vlaamsezusterorganisatie VFO. E?Šn van de punten diePieters aanstipte betreft de relatie van de onder-wijskunde met de basisdisciplines en het eigengezicht van de onderwijskunde. Verhaeghesprak onder meer over de zeggenschap vandocenten over onderwijsonderzoek en over hunbetrokkenheid

bij onderzoek. Een jaarlijks terugkerend onderdeel tijdensde plenaire opening van de ORD is de uitrei-king van de VOR-dissertatieprijs. De jury die sruoKÂ?hiervoor in het leven is geroepen, moest dit jaareen keuze maken uit slechts twee ingezondendis.sertaties. De prijs, overhandigd door jury-voorzitter W. Meijnen, ging naar K. Kwakman 251



??? voor haar proefschrift over leren van docententijdens de beroepsloopbaan. Zij promoveerdeop dit onderwerp in maart 1999 aan de Katho-lieke Universiteit Nijmegen. De plenaire keynote lezing werd, zoalsgezegd, verzorgd door N. Entwistle, diebekend is door zijn werk op het gebied vanleren in het hoger onderwijs. Entwistle hadeen overzichtelijke presentatie voorbereid.Entwistle ging in op het belang van 'construc-tive alignment' voor de ontwikkeling van curri-cula. Met 'constructive' wordt verwezen naarcurricula die studenten aanzetten tot zelfbegrijpen van onderwerpen of topics. 'Align-ment' heeft betrekking op aspecten van het cur-riculum, die zodanig moeten zijn geformuleerdof ontworpen dat zij ook daadwerkelijk datdoel dienen. Daarbij moet worden gedacht aande curriculumdoelen die worden nagestreefd,de gehanteerde werkvormen en de manierenwaarop beoordeling van resultaten plaatsvin-den. Van groot belang is ook de relatie tussendeze aspecten van het curriculum. Voor

zijnuiteenzetting maakte Entwistle gebruik vanstudies naar verschillende soorten leeromge-vingen. De lezing van Entwistle was primairgericht op studeren in het hoger onderwijs,maar ging in op onderdelen die ook uitstekendbruikbaar zijn voor het opzetten van leerarran-gementen in het voortgezet onderwijs. De lezing van Entwistle was het laatsteonderdeel van de plenaire opening van deORD. Bij bepaalde thema's werd daarna indiverse sessies nog met regelmaat teruggegre-pen op hetgeen door Entwistle was gepresen-teerd. Van hetgeen in de thema-sessies aan deorde is geweest, volgt hierna een impressie.Achtereenvolgens komen de volgende thema'saan de orde: curriculum, leren en instructie,onderwijs en samenleving, methodologie enevaluatie, lerarenopleiding en leraarsgedrag,beleid en organi.satie in het onderwijs, beroeps-en bedrijfsopleidingen en volwasseneneduca-tie, hoger onderwijs en leren en werken. Bena-drukt moet worden dat het hier om persoonlij-ke indrukken gaat,

omdat het nu eenmaal nietmogelijk is alle bijdragen te volgen. Richting-S7UDI?ˆM gevend bij de bespreking van de onderwerpendie in bovengenoemde thema's aan bod kwa-men, is uiteraard de persoonlijke belangstellingvan de auteurs. 252 PEDAQOGtSCHS Curriculum (M. Volman, Vrije UniversiteitAmsterdam) De bijdragen binnen het thema 'Curriculum'tijdens de ORD 2000 laten zien dat er op ditmoment in de onderwijspraktijk en in hetonderwijsbeleid nogal wat 'curriculumvragen'actueel zijn. Onderzoekers proberen, vaak insamenwerking met andere actoren binnen hetonderwijs, aan de beantwoording van die vra-gen een bijdrage te leveren. In de drie sympo-sia, het forum, de ronde tafelsessie en de paper-sessie die dit jaar het curriculum-gedeelte vande ORD uitmaakten, passeerden ongeveer alleklassieke curriculumthema's de revue. Keuzesten aanzien van het onderwijsaanbod, deimplementatieproblematiek, vakinhoudelijkeen vakdidactische vernieuwingen, en methodo-logi.sche

aspecten van curriculumonderzoekkwamen aan de orde. Macro-, meso-, en micro-perspectief wisselden elkaar daarbij af; zowelvragen met betrekking tot het onderwijsstelselals de school en de leersituatie in de klas warenvertegenwoordigd. Relatief veel aandacht ging uit naar de twee-de fase HAVO/VWO. In het symposium overde implementatie van Het Studiehuis werd eentussenbalans opgemaakt van deze vernieuwing.Bolhuis liet aan de hand van de resultaten vanvragenlijst- en observatieonderzoek zien dathet onderwijs weliswaar meer activerend isgeworden, in die zin dat docenten proberen deactieve betrokkenheid van leeriingen te stimu-leren, maar dat procesgericht onderwijs, gede-fmieerd als onderwijs dat leerlingen systema-tisch steunt in het leren hoe ze zelfstandigmoeten leren, nog weinig van de grond komt.Veugelers, al jaren betrokken bij het Scholen-netwerk Bovenbouw havo/vwo van de UvA,schetste de stand van zaken met betrekking totde invoering van Het Studiehuis in de

scholenuit dit netwerk. Behalve het breed in de persuitgemeten probleem van overladenheid, sig-naleerde Veugelers een aantal andere knelpun-ten: een te eenzijdige nadruk op 'leren leren'ten koste van bijvoorbeeld probleemgestuurdleren en samenwerkend leren, de invoering vanprofielen die soms op gespannen voet staat metde beoogde didactische vernieuwingen, gede-tailleerd omschreven exameneisen die eigen-lijk moeilijk samengaan met het principe vanzelfstandig leren, en de constante spannings-



??? verhouding tussen een top-down en bottom-upaanpak in liet vernieuwingsproces. Desondanksklonk in zijn verhaal optimisme door. Leerlin-gen klagen niet alleen over het Studiehuis,maar waarderen ook de afwisseling en de gro-tere betrokkenheid van docenten en leerlingen.Docenten signaleren dat leerlingen hun tijd opschool beter besteden en dat een actieve leer-houding norm wordt. Ook de beide referenten(Van den Akker en Wijnen) leken niet pessi-mistisch. Beiden wezen op het ongeduld van devernieuwers: onderwijsvernieuwing is een pro-ces van lange adem. Volgens Van den Akkermoet daarbij meer ge??nvesteerd worden in deprofessionele ontwikkeling van docenten enmoet er door scholen, curriculum- en toets-ontwikkelaars samengewerkt worden in lang-durige en breed opgezette ontwikkelings-projecten, ondersteund door onderzoek dat'emergent practices' op een rijke manier inbeeld brengt. Wijnen raadde aan in de lijst vangesignaleerde knelpunten na te gaan welke pro-

blemen voortkomen uit het feit dat we op wegzijn naar iets anders en wat is toe te schrijvenaan het feit dat men nog vast zit in 'het oude'(bijvoorbeeld veel toetsen uit onzekerheid overzelfstandig leren). De ronde tafelsessie over onderzoeksvaar-digheden bij ANW, Scheikunde en Wiskunde,illustreerde de implementatieproblematiek vande Studiehuisprincipes op vakdidactischniveau. Volgens de nieuwe examenprogram-ma's voor de exacte vakken moeten FIA VO- enVWO-leerlingen 'onderzoeksvaardigheden'leren beheersen. In de schoolvakken biologie,natuurkunde cn .scheikunde zijn docenten enleerlingen weliswaar vertrouwd met practica,maar veel minder met 'leren onderzoeken'. Hetwiskunde-ondcrwijs kent helemaal geen 'prac-ticum' traditie en voor ANW bestaat over'leren onderzoeken' nog weinig consensus. Indeze sessie werd verkend hoe 'onderzoekdoen' geleerd en onderwezen zou kunnen wor-den. Gezien hun uiteenlopende voorgeschiede-nis, waren voor de verschillende vakken

ver-schillende vragen geformuleerd. Voor het vakANW werd nagegaan welke elementen van'leren onderzoeken' zichtbaar zijn in ANW-schoolboeken en in de lespraktijk. Voor schei-kunde werd gediscussieerd over een aanpak ommet VWO-leerlingen te werken aan een gelei-lielijke opbouw van zelfstandigheid en onder-zoeksvaardigheden. Wat betreft het vak wis-kunde stond de rol van de docent centraal. Hoekan deze bij leerlingen het 'leren onderzoeken'bevorderen? Ook ?Š?Šn van de symposia ging over deexacte vakken in de Tweede Fase. Een aantalpapers werd gepresenteerd en bediscussieerd,die hun oorspong vinden in het project B?¨taProfielen in Het Studiehuis (BPS) waarin CD-?Ÿ(UU) samenwerkt met scholen voor voortgezetonderwijs. Het doel van het project is, doormiddel van ontwikkelingsonderzoek, een stu-diehuisdidactiek voor de ?Ÿ-vakken te ontwik-kelen. Er wordt lesmateriaal gemaakt en uitge-probeerd, er wordt samengewerkt tussen de?Ÿ-secties, er wordt nascholing

gegeven en erworden lessen bijgewoond en nabesproken.Van der Valk schetste hoe men in het BPS-pro-ject probeert de ?Ÿ-vakken in Het Studiehuisvorm te geven vanuit een zogeheten realisti-sche of probleemstellende onderwijsvisie.Eigen producties van leerlingen worden gesti-muleerd en daarover wordt gediscussieerd metde docent en met medeleerlingen. Zowel klas-sikale momenten als perioden van zelfstandigwerken zijn hierbij van belang. Van der Valkmerkte op dat 'zelfstandig werken' in de prak-tijk van de ?Ÿ-vakken, ten onrechte, steeds meerde betekenis heeft gekregen van individueel,weinig co??peratief en interactief leren. Reidingschetste de gang van zaken bij zogenoemde '?Ÿ-profielmiddagen', een antwoord op het feit dathet door het geringe aantal lessen voor de ?Ÿ-vakken in 4-vwo en 4-havo lastig is de leerlin-gen uitgebreide practica te laten doen. Op tweescholen die deelnemen aan het BPS-projectkrijgen leerlingen daarom eens in de veertiendagen een uitgebreide

opdracht in een van de?Ÿ-vakken. De nadruk in deze presentatie lagmeer op ontwikkelwerk dan op onderzoek, eendilemma waarin ontwikkelingsonderzoek ge-makkelijk terecht komt. Het spanningsveld tus-sen onderzoeken cn begeleiden was explicietthema van het paper van Broekman en Alblas.Zij presenteerden een model van een aanpakdie beoogt recht te doen aan zowel de doelstel-lingen en inbreng van docenten die hun aanpakwillen verbeteren, als die van de onderzoekers iruoidie een bijdrage willen leveren aan de ontwik-keling van een theoretische basis voor dedidactiek van de ?Ÿ-vakken. Referent Vermuntreageerde onder andere op deze spanningsver-



??? houding tussen praktijkrelevant ontwikkelwerken verantwoord onderzoek. Hij ging ook in ophet zijns inziens verontrustende verschijnseldat 'zelfstandig leren' vaak exclusief lijkt teworden opgevat als 'individueel leren'. Een laatste sessie waarin de Tweede FaseHAVO/VWO centraal stond, richtte zich opvernieuwingen in het vak scheikunde. In hetkader van het herzieningsproces van het vakscheikunde in de bovenbouw HAVOA^WO,analyseerden Westbroek, De Vos, B??lte enPilot knelpunten in het huidige scheikunde-curriculum en gaven zij mogelijke alternatie-ven aan. Bestaande analyses laten zien dat hetvak scheikunde gekenmerkt wordt door eengebrek aan interne samenhang. Door gebruik temaken van het concept 'curriculum emphases'van Roberts werd deze stelling in de eerste pre-sentatie nader onderbouwd. Bij een herzieningvan het vak scheikunde dienen er keuzengemaakt te worden ten aanzien van de gewens-te 'emphases'. Wil men bijvoorbeeld kiezenvoor de doelstellingen

van de 'scheikunde vanalledag' of blijft de 'fundamentele scheikunde'het belangrijkste uitgangspunt'? Het tweedepaper (B??lte, Westbroek en Pilot) ging in ophet proces van innovatie. Aan de hand van eenanalyse van eerdere innovatieprocessen in ditdomein in binnen- en buitenland werden kriti-sche succes- en faalfactoren ge??nventariseerden werden aanbevelingen gedaan voor hetbeoogde innovatieproces. In bijna alle tQt nu toe besproken sessieskwam de overiadenheid van het programma inde bovenbouw HAVO/VWO als een belang-rijke belemmering voor de beoogde didacti-sche vernieuwing naar voren. Dat het probleemvan overiadenheid niet specifiek is voor debovenbouw van het voortgezet onderwijs bleekin het symposium over 'overiadenheid'. Overdit probleem wordt ook uit het basisonderwijsen de basisvorming gerapporteerd, zowel doordocenten en leerlingen als door de Inspectie enonderzoekers. In het symposium hierover werdin twee bijdragen een aanzet gedaan om de pro-

blematiek wat nauwkeuriger in kaart te bren-gen en de achtergronden van het probleem teSTUDUN analyseren. Houtveen presenteerde een paperover overiadenheid in het basisonderwijs.Leerkrachten komen hier vaak niet 'door destof heen'. E?Šn van de oorzaken waarop Hout-veen wees, is het verschijnsel dat methoden complexer en omvangrijker worden, mede alsgevolg van nieuwe didactische inzichten.Onder verwijzing naar trends in de internatio-nale literatuur stelde ze een versobering van delesmethoden voor: concentratie op kerncon-cepten. Boersma en Peters-Sips gingen in op desituatie in de basisvorming. Peters-Sips presen-teerde de inmiddels bekende analyse van deInspectie, waaruit blijkt dat met het feitelijkeonderwijsaanbod in de basisvorming niet allekerndoelen door leerlingen gehaald kunnenworden. De Inspectie heeft daaruit de conclusiegetrokken dat het aantal kerndoelen geredu-ceerd moet worden. Boersma plaatste bij dezeconclusie echter kanttekeningen. Hij stelde

eenmodel voor waarin verklaringen voor overia-denheid gezocht kunnen worden op verschil-lende curriculumniveaus: het ide??le curriculum(bijvoorbeeld teveel vakken, teveel kerndoe-len, te brede en te weinig diepe vakleerplan-nen), het geschreven curriculum (auteurs vanmethoden beperken zich onvoldoende tot eenminimale interpretatie van kerndoelen) en hetvoorbereide curriculum (docenten gebruikenmethoden te weinig selectief)- Overiadenheidis dan een kenmerk van het hele systeem. Beidesprekers pleitten voor empirisch onderzoeknaar de feitelijke overiadenheid van het curri-culum, naar de factoren die daarop van invloedzijn en naar effecten van programma's en inter-venties die er op gericht zijn de overiadenheidaan te pakken. De laatste sessie binnen het thema Curricu-lum was een symposium over adaptief onder-wijs. Vertrekpunt van het symposium was dat,hoewel het principe van 'adaptief onderwijs' aljaren op de agenda staat, de feitelijke vormge-ving ervan, op scholen maar

moeilijk van degrond komt. Drie verschillende invalshoekenwaren samengebracht om de stand van zakenwat betreft adaptief onderwijs in het Neder-landse basisonderwijs te belichten. Om tebeginnen deed Reezigt een poging om enkeleveel voorkomende misvattingen over adaptiefonderwijs uit de weg te ruimen (bijvoorbeeldadaptief onderwijs als voornamelijk pedago-gisch concept, als strikt ge??ndividualiseerdonderwijs, of als kindvolgend onderwijs). Zepresenteerde tevens de resultaten van eenonderzoek met Houtveen naar voorbeelden inde internationale literatuur en in de Nederiand-se praktijk van scholen die er in slagen adaptief



??? onderwijs te realiseren. Van Voorthuijsenbesciireef hoe in het Rotterdamse KEA-projectgewerict wordt aan de vormgeving van adaptiefonderwijs in scholen met een leerlingbevolkingvan overwegend allochtone kinderen. Debelangrijkste succesfactor van het KEA-projectlijkt de intensieve begeleiding van de betrok-ken leerkrachten; zij worden 30 keer perschooljaar geobserveerd tijdens het lesgevenen krijgen feedback vanuit de principes vanKEA (directe instructie, rekening houdend metverschillen in de groep, door een gerichtebeurtverdeling, gericht vragen, uitbreiding vande fase van begeleide inoefening voor zwakkeleerlingen en korte maar intensieve extra hulp).De kinderen in het KEA-cohort presteren opleestoetsen tot nu toe aanzienlijk hoger dankinderen uit eerdere lichtingen van dezelfdescholen. In verschillende kwaliteitskenmerkenuit het toetsingskader dat de Inspectie gebruiktin het kader van het Integraal Schooltoezicht(IST) zijn indicatoren van adaptief onderwijsop klas- en

schoolniveau verwerkt, bijvoor-beeld 'het leerstofaanbod komt tegemoet aanrelevante verschillen tussen leerlingen' cn 'deorganisatie van het onderwijs maakt specifiekebegeleiding van leerlingen mogelijk'. Renke-ma lichtte toe hoe de Inspectie adaptief onder-wijs definieert en op welke wijze gegevensover dit concept worden verzameld. Daarnaastliet hij, aan de hand van de IST-gegcvens, ziendat de afgelopen jaren weliswaar enige ontwik-keling te signaleren is op het gebied van adap-tief onderwijs, maar dat veel scholen nog pro-blemen op dit punt ervaren. Discussiant Terweipleitte tenslotte voor het ontwikkelen vanin.structiemodellen voor adaptief onderwijs, inde zin van een aantal samenhangende princi-pes, in plaats van adaptief onderwijs tc defini??-ren in termen van reeksen van kenmerken. Leren en instructie (J.W. Strijbos enY. Vermetten, Open Universiteit Nederland) Zoals te verwachten valt bij een thema met denaam 'Leren en Instructie' bevatten de sessieseen breed .scala aan

onderwerpen: het leren vanouderen, leren in het voortgezet of .secundaironderwijs, en leren in het hoger onderwijs.Daarbij ging het onder andere over het lerenvan wiskunde, van complexe vaardigheden,van schrijven en van onderzoek doen. Ookwerd aandacht besteed aan een reeks vaninvloedrijke factoren in onderwijsleerproces-sen, zoals cognitieve belasting, leerstijlen,doceerstijlen, motivatie en emotie, samenwer-kend leren, inductief leren, observeren en hetgebruik van ICT. Het symposium 'cognitieve belasting'belichtte een theorie die op het eerste gezichtmeer raakvlakken lijkt te hebben met een psy-chologische benadering dan een onderwijskun-dige. Echter in de woorden van discussiant VanHout-Wolters is de cognitieve belasting theorie(zie Sweller, 1988) een 'bruikbare en concretetheorie voor instructieontwerp'. Deze theoriericht zich op de beperkte verwerkingscapaciteitvan het werkgeheugen. Om schemaconstructiete bevorderen, dient de instructie 'irrelevantebelasting' te

minimaliseren en de 'relevantebelasting' te optimaliseren. Bijvoorbeeld door,in tegenstelling tot de praktijk, juist veel voor-beelden en minder oefenopgaven aan te bieden.Uit de presentatie van Van Gerven bleek datoefening aan de hand van uitgewerkte voor-beelden een positief effect heeft op de cognitie-ve prestatie van ouderen (Â? 66 jr.) in vergelij-king tot die van studenten (Â? 20 jr.) op eencomplexe leertaak. Ook zeggen ouderen min-der cognitieve belasting te ervaren bij instructiemet uitgewerkte voorbeelden. Schemacon-structie wordt ook be??nvloed door de vorm vaninformatie-presentatie (bijvoorbeeld tekstueel,auditief of tekst in een plaatje). Opmerkelijk inde presentatie van Tabbers, in tegenstelling totvoorgaand onderzoek, was de bevinding dathet bestuderen van leerinhoud in tekstuelevorm juist als minder bela.stend wordt ervarendan wanneer deze informatie auditief wordtaangeboden. Reden voor nader onderzoek naarhet effect van een individueel of juist computergecontroleerd

tempo van presentatie van infor-matie. Schemaconstructie wordt bevorderddoor variatie in het moment van informatie-presentatie. Aanstaand onderzoek door Kesterzal zich specifiek hierop richten, waarbij alge-mene (ori??nterende) informatie v????r oefeningvan een complexe vaardigheid wordt gegevenen taakspecifieke informatie 'just-in-time',oftewel tijdens de leertaak op het moment datde lerende hieraan behoefte heeft. In de discus-sie legde Van Hout-Wolters de vinger op dezere plek: hoe meet je 'cognitieve belasting'?Zij stelde de validiteit van de schaal, waarmee 255



??? subjectief ervaren 'belasting' wordt gemeten,ter discussie. Daarnaast zou er ook meer aan-dacht besteed moeten worden aan fysiologi-sche maten en de factor 'trainingstijd'. In dediscussie die zich merendeels kenmerkte door'verduidelijking', kwam naar voren dat hetveld relatief nieuw is en dat de informatie voorsommigen vrij 'belastend' was. Het forum 'ontwikkeling van instrumentenom effecten van telematische leeromgevingenop samenwerkend leren te analyseren' was eenvoortzetting van de ronde tafel discussie tijdensde vorige editie van de ORD. Samenwerkendleren bleek al snel niet alleen het onderwerpvan het forum te zijn. Na een korte presentatievan vier casussen, waarbij iedere promovenduseen specifieke analyse-vraag opwierp, kondende aanwezigen daarover met de promovendusin discussie. Onderwerpen die hierbij aan deorde werden gesteld, waren het analyseren vande inhoud op metacognitie (Veldhuis-Dier-manse), het inzichtelijk maken van de leeracti-viteiten (De Laat),

de (meer)waarde van 'soci-aal netwerk' analyse en de vraag welkeleerproces.sen er nu eigenlijk plaatsvinden(Veerman). Gedurende een half uur werden deuiteenlopende vragen onder de loep genomenonder leiding van experts (Kirschner, VanJoolingen, De Jong en Admiraal). Deze namenna afloop zitting in het forum en deden verslagvan discussiepunten die naar voren warengekomen. Ten eerste werd aangegeven dat inonderzoek vooral.de nadruk heeft gelegen ophet leerproduct en minder op het leerproces.Het leerproduct zou moeten worden gekoppeldaan de aard van het interactieproces. Daarnaastmoet meer aandacht besteed worden aan hetexpliciteren van de leerdoelen, leertaken en demate van structurering van samenwerkingspro-cessen. Op het niveau van de data-analysemaakt de complexiteit van dit onderzoeksge-bied het niet alleen noodzakelijk om zowelkwantitatieve als kwalitatieve gegevens te ver-zamelen; deze gegevens dienen ook aan elkaarte worden gekoppeld.

Discussiant Kanselaarvulde aan dat kwantitatieve analyse veelal eenpcDAaoaiscHi goede eerste indicatie geeft, maar dat een kwa-sTUDiiN litatieve analy.se geschikter is om de diepte in tegaan (ondanks het probleem dat deze gegevensweer moeilijk zijn te relateren aan prestatie-toetsen). Het analyseren in termen van socialenetwerken werd met terughoudendheid be-jegend. Het gebrek aan een algemene analyse-standaard speelt hierbij een rol. Momenteelondergaat het onderzoek naar samenwerkendleren in elektronische omgevingen een gedaan-tewisseling, waarbij de technologie gestuurdefocus (CSCL), aldus Kanselaar, gaandewegwordt ingewisseld voor een leertheoretischefocus: het onderhandelingsmodel van leren.Het 'meten' van de individuele leerwinst vormtin dit model een grote uitdaging, waarbij port-folio's een eerste aanknopingspunt kunnenzijn. Later die dag werd in de presentatie vanHolsbrink-Engels (papersessie 'ICT') nog-maals de aandacht gevestigd op belangrijkeissues

die al in het forum aan de orde warengesteld. Onderzoek naar het effect van instruc-tieve spelvormen ('businessgame' en rollen-spel) op samenwerkend leren gerichte leerom-gevingen. onderstreept het belang van hetstructureren van de leeromgeving (bijvoor-beeld met instructieve spelvormen), van meeraandacht voor de leertaak (goed gedefinieerdecomplexe groepstaak) en van de inzet van ICTom sociale interactie(processen) te faciliteren. 256 In tegenstelling tot het forum werd in depapersessie 'ICT' de inzet van Informatie enCommunicatie Technologie breder belicht. Depresentatie van Volman omvatte een literatuur-studie, in opdracht van OC&W, met als centra-le vraag: 'Hebben alle leerlingen evenveel pro-fijt bij de inzet van ICT in het onderwijs?' In destudie is gekeken naar de rol van individueleverschillen bij de inzet van ICT. Belangrijkstethema's in de literatuurstudie waren partici-patie, prestatie, attitude, leerstijl, verborgenboodschappen, nieuwe ICT-toepassingen endocenten. Zo bleek

bijvoorbeeld dat er duide-lijk waarneembare sekseverschillen bestaanwaar het aankomt op het gebruik van ICT. Jon-gens hebben een voorkeur voor de technischeaspecten van ICT, terwijl meisjes meer gerichtzijn op het praktisch gebruik. De studie vanVolman en Van Eek geeft een zeer uitgebreidbeeld van de thema's en onderzoeksresultatenover de inzet van ICT. De Vlaamse bijdragevan Rogiers handelde over het Maeriant pro-ject: een elektronische leeromgeving die stu-denten tijdens 'begeleide zelfstudie' onder-steunt bij het bestuderen van historischeleerinhouden. De Maeriant omgeving helpt stu-denten in het verwerven van leesstrategie??nwaardoor zij hi.storische begrippen beter leren



??? beheersen en procedures voor historische kri-tiek leren toepassen, om uiteindelijk te komentot een beargumenteerde interpretatie. De stu-denten waren er zeer over te spreken dat zij zelfkonden kiezen welke bronnen zij wilden bestu-deren en dat zij op een actieve wijze metgeschiedenis aan de slag gingen. De toelichtingover institutionele en theoretische achtergron-den werd gevolgd door een demonstratie vanhet systeem dat ook geschikt lijkt te zijn voortoepassing op andere leerinhouden en leercon-texten. Concluderend kan worden gesteld datde inzet van ICT veel meerwaarde kan hebbenvoor het onderwijs, maar dat de effecten op hetleerproces en de voorwaarden waaronder dezekunnen ontluiken geenszins eenduidig zijn. Van Petegem organiseerde een symposiumover 'Leerstijlenonderzoek als instrument voorstudiebegeleiding van Vlaamse studenten'. Ditsymposium ging over onderzoek rond hetthema leren leren in zowel het secundair onder-wijs als in het eerste jaar van het hoger

onder-wijs. Het symposium was ge??nt op de theorievan Procesgerichte Instructie en de InventarisLeerstijlen (Vermunt). Het leerstijlen-conceptwerd gebruikt in een studiebcgeleidingscon-text, waarbij het aangrijpingspunten biedt voorhet ontwikkelen van leerbekwaamheid en bete-kenisgericht leren. De concrete uitwerking enrealisering van 'leren leren' trajecten in secun-dair (Vcrcammen) en hoger onderwijs (Verten-ten) op basis van PGI is een verdienste van deonderzoekers. Reali.sering van dergelijke inter-ventiestudies zal de nodige tijd, overtuiging encreativiteit gekost hebben. Het NederiandseStudiehuis, wat volgens Bolhuis vooral active-rend onderwijs geeft en nauwelijks procesge-richt onderwijs (zie thema Curriculum), kanleren van deze interventie-studies, omdat daar-in de aandacht voor het ontwikkelen van goedeleerprocessen centraal staat en niet wordt vol-staan met 'spring nu zeifin het zwembad'. Eenverheugende conclusie uit het onderzoek vanDe Maeyer was de samenhang

tussen beteke-nisgericht leren (?Š?Šn van de leerstijlen) en hetbehalen van goede studieresultaten. Dit geefigoede aanwijzingen voor de validiteit van deILS en is tevens een positief resultaat vooropleidingen, die minder blij zouden moetenzijn als bijvoorbeeld reproduceren zou samen-hangen met hoge cijfers. Tegelijk maakte zijnstudie duidelijk dat de samenhangen vari??rennaar gelang de studierichting. De interactiestussen leerstijl, geslacht en studierichting diehij heeft onderzocht, gaven een genuanceerd eninteressant beeld (bijvoorbeeld dat vrouweneen hogere stuurioosheid vertonen in de exactewetenschappen, terwijl mannen meer stuurlooszijn in de humane wetenschappen). Het blijktdat leerstijlen onder andere gezien moeten wor-den in het licht van een bepaalde context enniet als onbe??nvloedbare eigenschappen vanstudenten (wat niet betekent dat er geen sprakeis van een bepaalde mate van persoonsgebon-denheid). Uit het onderzoek van Cremers-vanWees (papersessie

'Instructiemodellen (4)')bleek dat de invloed van de doceerstijl 'proces-gericht/activerend lesgeven' op studievaardig-heden en leerprestaties marginaal is. Dit lijktaan te tonen dat studievaardigheid moeilijk tebe??nvloeden is. Dit resultaat werd (gelukkig)gerelativeerd doordat de operationalisatie vandoceerstijlen niet optimaal was. Terwijl Bol-huis procesgericht en activerend onderwijs vanelkaar onderscheidt, werden ze hier als ?Š?Šndimensie gezien. Nog belangrijker was mis-schien de conclusie dat de gemeten leerpresta-ties wellicht niet dekkend zijn voor inzicht enbegrip van de leerstof. Evenals in het bovenge-noemde onderzoek van De Maeyer werd hiereen verschil gevonden tussen twee verschillen-de vakgebieden. De rol van 'sensitivity to con-text' als een cruciaal kenmerk voor studentenwerd door Entwistle in zijn openingslezingaangestipt. De besproken onderzoeken lijkenhet belang hiervan te onderstrepen. Ander onderzoek binnen het thema betrofde papersessie 'Leren van Wiskunde'

waarineen serie zuiver experimenteel onderzoek werdgepresenteerd. Het was een genoegzame enzeer interessante bijeenkomst. Enerzijds waszowel de wetenschappelijke kwaliteit als dekwaliteit van presentaties te bewonderen,anderzijds was de scope van onderzoek somszo ingedamd dat impact en betekenis van resul-taten naar ons idee vrij beperkt zijn. Hilariteitontstond toen Torbeyns aantoonde dat Vlaam-â– se kinderen op jonge leeftijd minder goed sco-ren op getalsbegrip dan Nederlandse kinderen,maar dat op latere leeftijd de verhoudingandersom ligt, wat de vraag opriep of de elkaarkruisende lijnen op dezelfde manier doorlopenmet het toenemen van de leeftijd. Je zou hetbest kunnen geloven, want voor ingewikkelde 257



??? analysetechnieken draait men de hand niet omzoals bleek in deze (Vlaamse) sessie. Het ple-zier in deze sessie was nog niet voorbij toen DeBock met veel gevoel voor zelfrelativering zijnsignificante resultaten presenteerde van heteffect van authentieke contexten op het door-breken van de lineariteitsillusie. Alle resultatenwaren significant, alleen in de tegengestelderichting dan de hypothesen. Met alleen hetintroduceren van authentieke contexten kom jeer dus niet: naar onze mening gaat het ombewerkstelligen van 'conceptual change' enzul je meer op het conceptuele en metacogni-tieve niveau moeten werken. Contextualiserenis geen oplossing als het niet gepaard gaat metabstraheren, reflecteren op je idee??n en decon-textualiseren. Onderwijs en Samenleving (M. Du Bois-Reymond, Universiteit Leiden en A.B. Dijl<stra,Rijksuniversiteit Groningen) De Divisie 'Onderwijs en Samenleving' kijktterug op drie geslaagde conferentiedagen. Deprogramma-onderdelen betroffen vier paper-sessies

en een postersessie rond de pedagogi-sche doelstellingen van de school. De sessiesmochten zich over het algemeen in een goedebelangstelling verheugen. Op basis van degoede ervaringen tijdens de ORD in 1999 wasook dit maal voor elke sessie een referent uit-genodigd die gevraagd was de discussie in teleiden. Ec'n van de papersessies was georganiseerdrond het thema 'Determinanten van onderwijs-resultaten en mobiliteit' en opende met een bij-drage van Kassenberg, Dijkstra en De Vos over'gemeenschap' binnen en rond scholen voorvoortgezet onderwijs en het gevoel 'bij deschool te horen'; een instrument voor 'bij deschool horen' werd gepresenteerd. Driessenpresenteerde de uitkomsten van een studie naargeloofsovertuiging en onderwijsrichting, waar-in de effecten van godsdienst en denominatieop cognitieve vaardigheden en welbevinden ingroep twee van de basisschool zijn onderzochtmet gebruikmaking van data uit het PRIMA-onderzoek. De sessie bevatte voorts een

papervan Crul met als titel 'Sociale daling: een opko-mend fenomeen?', waarin het verschijnselsociale daling werd geanalyseerd en de eersteresultaten van een aantal verklaringen voor hetoptreden daarvan werden besproken. Deopmerkingen van Koster, die als discussiantoptrad, fungeerden als aftrap voor een levendi-ge discussie over onder meer het belang vanverklaringen op individueel niveau ten opzich-te van contextuele benaderingen en de verbin-ding tussen theorie en empirisch onderzoek. In een andere sessie waren wederom driepapers aan de orde. Het onderzoek van Van derSluis betrof de vraagstelling: In hoeverre hangtde studieduur van oud-studenten van de univer-siteit af van hun milieu van herkomst? Doorvier student-cohorten met elkaar te vergelijken,werd getracht twee tegengestelde hypothesente toetsen: de moderniseringshypothese en deselectiehypothese. Uit de regressie-analysekwam naar voren dat het beroep van de vadersignificant van invloed blijkt te zijn op studie-

duur en studievertraging, behalve bij het jong-ste cohort. Daarmee is de moderniseringshypo-these bevestigd, namelijk dat geld steedsminder een rol speelt. Discussiant Van der Vel-den ging in op het feit dat beide hypothesenelkaar niet uitsluiten. Dit blijkt bijvoorbeeld uithet gegeven dat de doorstroming naar de uni-versiteit voor kinderen uit lagere milieus toe-neemt. Aansluitend presenteerden Ackert enVerhaeghe een bijdrage over de invloed vanfinanci??le factoren op de keuze van de studie-richting en op studieparticipatie (doorstuderenof niet) door leerlingen in het laatste jaar vanhet .secundair onderwijs. Studenten blijken eer-der te stoppen naarmate de studiekosten hogerzijn. Voorts is de neiging sterker om eerder testoppen naarmate de subjectieve inschattingvan de eigen academische capaciteiten lageris en, omgekeerd, naarmate de subjectieveinschatting -van eigen capaciteiten hoger is, zaldat eerder in een keuze voor de universiteitresulteren. Het derde paper van Plug e.a. gingover

resultaten uit het Leidse longitudinale pro-jekt 'Jongeren, ouders en arbeid'. Aan de ordewaren vier verschillende onderwijs- en werk-trajecten van jongeren. De- meeste jongerenori??nteren zich in hun onderwijs- en arbcids-loopbaan aan de logica van het onderwijs.sys-teem door het onderwijs zonder omwegen tedoorlopen, een beroepsgerichte opleiding tekiezen en vervolgens de arbeidsmarkt te betre-den. Het ouderschapstraject blijkt met namedoor jongeren uit lage sociale milieus gevolgdte worden. De resultaten wijzen op de grote



??? invloed van korte onderwijs-en opleidingstra-jecten. De onderzoekers opperden dat metname in zeer uitgerekte en in switch-trajectennieuwe tendensen zich aftekenen voor de tran-sitieperiode van hedendaagse jongeren. De dis-cussiant vroeg zich naar aanleiding van hetonderzoek af of er vroeger niet ook zulke com-plexe onderwijs- en opleidingstrajecten ge-weest zijn. De sessie met als titel 'Organisatorisch-inhoudelijke kwaliteitsindicatoren' opende meteen bijdrage van Doolaard en Annevelink.Daarin werd verslag gedaan van de eersteresultaten van een onderzoek naar de inzet enuitwerking van formatie voor het verkleinenvan de groepsgrootte. Na de presentatie van deresultaten over verkleining van de groepsgroot-te en verandering van de leerling-leerkracht-ratio, bracht discussiant Van der Werf de dis-cussie op de wel en niet in de analysebetrokken factoren en medi??rcnde mechanis-men, zoals de kenmerken van het onderwijs-aanbod. In een paper over percepties omtrentlokale

schoolautonomie en autonomievcrgro-ting bespraken Verhaeghe en Schellens deresultaten van een onderzoek naar de evaluatievan beleid gericht op aulonomievergrotingdoor betrokkenen bij het basisonderwijs inVlaanderen. In de bespreking kwamen ondermeer de implicaties van percepties als vertrek-punt voor een beoordeling van effecten vanbeleid gericht op autonomicvergroling aan deorde. Bosker en Van der Velden, tenslotte, pre-senteerden het onderzoek 'Kwaliteit van hetonderwijs: een heuristisch kader en een explo-ratieve studie naar dimensionaliteit'. De dis-cussie die naar aanleiding daarvan ontstond,richtte zich onder meer op maten voor debeoordeling van kwaliteit van onderwijs, waar-in zowel de dimensies kwalificatie, selectie alsallocatie een rol spelen. Uniek, tenslotte, was de sessie waarin eengroot aantal posters werd gepresenteerd. Dezesessie had als titel: 'Pedagogische doelstellin-gen van de school: een tussenstand'. Op deposters werd verslag gedaan van

kortlopende,praktijknabije onderzoeken die alle met elkaarsamenhingen. De sessie startte met drie korteinleidingen van Roede, Klaassen en Veugelers.Daarna konden de aanwezigen de postersbekijken en daarover van gedachten wisselenmet de presentatoren. Opvallend was bijvoor-beeld het gebruik van dezelfde instrumenten inverschillende onderzoeken. Interessant wasook het gegeven dat de pedagogische dimensiein het onderwijs vanuit verschillende perspec-tieven was onderzocht, waaronder het perspec-tief van leerlingen en van docenten. De sessieeindigde weer plenair. Tijdens dit deel van desessie werd onder andere geconcludeerd dat deaffectieve component van de pedagogischedimensie in het onderwijs erg belangrijk is. Methodologie en Evaluatie (D.N.M. de Gruij-ter, Universiteit Leiden, P. Onghena, KatholiekeUniversiteit Leuven en P. Sanders, CITO) Complexe, multiniveau analyses zijn somsnodig om recht te doen aan de structuur van deverzamelde gegevens. Dat was een

belangrijkeconclusie tijdens de ORD in 1999. Tijdens deORD 2000 werden verschillende presentatiesgehouden waarbij van multiniveau-analysesgebruik werd gemaakt. Bij twee toepassingenvan multiniveau-onderzoek ging het om deanalyse van resultaten met betrekking lot debasisvorming. Van den Bergh rapporteerdeover een onderzoek naar wiskundeprestaties inhet derde leerjaar van drie cohorten leerlingenop ge??quivaleerde toetsen. De eerste cohortwas van voor de invoering van de basisvor-ming; de tweede en derde cohorten kregenonderwijs binnen het kader van de basisvor-ming. Er werd geen algemeen niveauverschiltussen de cohorten gevonden bij de gekozenoperationalisatie van beheersing van de wis-kunde. Wel bleken er binnen enkele subpopu-laties kleine verschillen op te treden. Van denBergh maakte de kanttekening dat de steek-proeven waarmee de onderzoekers moestenwerken helaas niet geheel vergelijkbaar waren.Een analyse met een complex model is

geenpanacee tegen dit soort manco's. Men maghopen dat ten behoeve van de evaluatie vanonderwijsvernieuwingen in de toekomst tijdigwordt nagedacht over de wijze van evaluatie endat tijdig met een adequate dataverzamelingwordt gestart. Een tweede multiniveau-onderzoek werdgepresenteerd door Kuhlemeier. Het ging omeen secundaire analyse van toetsmateriaal uitde basisvorming. Onderzocht werd of er bij deafsluitingstoetsen basisvorming een effect isvan toetsvorm (schriftelijk versus praktijk- 259



??? toets) en vraagtype (gesloten versus open) en inhoeverre het effect varieert per schooltype.Praktijktoetsen blijken gemiddeld gemakke-lijker te zijn dan schriftelijke toetsen; in de'lagere' schooltypes is het effect geringer. Deonderzoekers noemden enkele mogelijke ver-klaringen. Wij noemen er twee; de meer prakti-sche instelling van leerlingen in de 'lagere'schooltypes en een eventueel soepeler beoor-deling van de leerlingen door docenten uit de'lagere' schooltypes. De tweede hypothese zounader onderzocht kunnen worden in een onder-zoek waarin enkele docenten het werk van leer-lingen uit andere niveaus beoordelen. E?Šn sessie werd geheel gewijd aan de vraagnaar de kwaliteit en de effectiviteit van onder-wijs. Van den Bergh presenteerde een multi-niveau-analyse van gegevens van de inspectiemet betrekking tot de kwaliteitsbeoordelingvan lessen. Er bleken duidelijke verschillentussen de vakken. De verschillen tussen docen-ten voor een vak waren veel groter dan ver-schillen

tussen scholen. Luyten memoreerde inzijn bijdrage dat uit onderzoek naar effectiviteiteveneens blijkt dat de verschillen tussen docen-ten veel groter zijn dan die tussen scholen. Instudies met parallelklassen zijn de verschillentussen docenten relatief het klein.st. Luytenargumenteerde dat wij uit de uitkomsten nietzonder meer mogen concluderen dat het zin-loos is om voor onze kinderen een effectievereschool te zoeken. Overmaat rapporteerde deeerste resultaten uit een longitudinaal SCO-onderzoek naar de stabiliteit van succesvollescholen. In het onderzoek werd de leerwinstvan kinderen uit achterstandsgroepen onder-zocht; onderzoek met verschilscores kanhachelijk zijn, onder andere vanwege dc moge-lijkheid van een regressie-effect. De gemiddel-de leerwinst voor taal van de scholen tussen '96en '98 bleek niet positief samen te hangen metde leerwinst (in taal en rekenen) tussen '94 en'98. Complexe calibrcrings- en multiniveau-methoden komen uitstekend tot hun recht ingrootschalig

cohortonderzoek. In een paper-FCDAeoaiscHc sessie over dit onderzoek sprak Koopman oversTUDiiN de moeilijkheden bij de omzetting van derekenscores uit het grootschalig PRIMA-onderzoek naar de reken.scores uit het CITO-leeriingvolgsysteem. De ondervonden moei-lijkheden waren zelfs dermate groot dat 260 Koopman zijn bijdrage initieel had terugge-trokken. Tijdens de sessie zelf werd hij even-wel bereid gevonden om een korte toelichtingte geven. Het bleek dat de dimensionaliteit vanbeide toetsen niet verschilde, maar dat er eenniet-lineair verband tussen beide bestond dievan deelgroep tot deelgroep verschilde. Demate waarin en de manier waarop hiermeerekening moet worden gehouden, staat nogvolop ter di.scussie. In de context van datzelfdePRIMA-onderzoek rapporteerde Jungbluthover de eerste resultaten van de toegevoegdebevraging over sociaal-emotionele kenmerkenvan de leerlingen. Deze resultaten bevestigenhet belang van deze bevraging maar gevengeen

uitsluitsel over de vraag of het hier gaatom kenmerken van de leeriingen of over hetzichzelf nog waar te maken beeld dat leer-krachten zich vormen van hun leerlingen. Vanden Bergh, tenslotte, sloot deze sessie af meteen interessante multiniveau-vergelijking tus-sen de cijfers van het centraal examen en hetonderzoek dat door elke school zelf wordt uit-gevoerd. Uit deze vergelijking bleek dat de cij-fers voor het centraal examen voor vele vakkenlager liggen en meer vari??ren tussen leerlingenen scholen dan de cijfers voor het schoolonder-zoek. Bovendien viel, met name op schoolni-veau, de lage correlatie op tussen beide soortencijfers. In de resultaten was evenwel geen evi-dentie te vinden voor oneerlijk uitgevoerdschoolonderzoek. De belangrijkste conclusie isdat het hier geen parallelproeven betreft. Het buitenbeentje binnen het thema Metho-dologie en Evaluatie was dit jaar de papersessieover het toetsen van productieve vaardigheden.In deze sessie kwamen achtereenvolgens

Valk,Soeting en Manders van het Bureau Intei-Cultu-rele Evaluatie aan het woord. Dit bureau isontstaan vanuit het CITO en richt zich uitdruk-kelijk op het ontwikkelen van evaluatie-instru-menten voor onderwijssituaties waarin zowelallochtonen als autochtonen betrokken zijn. Deonderwerpen die tijdens deZe sessie aan bodkwamen, waren het toetsen van de sludievaar-digheid en competentie (als aanvulling op deIntaketoets NT,), de ontwikkeling van een CD-ROM versie van de Intaketoets Beroep.soplei-dingen, en de implementatie van NT^-toetsenin het voortgezet onderwijs. De klemtoon vandeze bijdragen lag telkens op het conceptuelekader bij de constructie van het materiaal. Spij-



??? tig genoeg werden er geen empirische gege-vens gepresenteerd die het kader of de materi-aalkeuze konden ondersteunen. Wel werd aan-getoond dat een nauwkeurige conceptueleanalyse een noodzakelijke voorwaarde is omtot een eerste verantwoorde keuze van hetmateriaal te komen. In het symposium 'Computergestuurde toet-sing' beschreef projectleider Sluijter van hetCITO Leerlingvolgsysteem (LVS), het voorne-men van het LVS om een deel van de toetsenvan de tweede generatie uit te gaan brengen alscomputergestuurde toetsen (CBT). Als voorde-len van deze toetsen vergeleken met papierentoetsen (PBT) noemde hij flexibele toetsafna-me, effici??nte computerscoring, meer authen-tieke/valide vraagvormen en de mogelijkheidvan adaptief toetsen. Een voorlopig nadeel isdat computergestuurde toetsen adequate ICT-voorzieningen op scholen vereist. De presenta-tie van Nooteboom e.a. betrof de vergelijkbaar-heid van vaardigheids- en itemparametersverkregen via PBT en

CBT voor de toetsenRekenen-Wiskunde van het LVS. Uit hetonderzoek bleek dat er significante verschillenwaren tussen de vaardigheidsschattingen ver-kregen via de PBT of de CBT. Ook blekenitems afgenomen via CBT moeilijker te zijndan dezelfde items afgenomen via PBT. DoorKrom e.a. werd verslag gedaan van een onder-zoek naar de invloed van de afname-instruclieop leessnelhcidsmetingen met Leestempotoet-sen. Aangezien het bij de Leestempoloetsen uithet LVS gaat om het stil lezen van de teksten, ishet mogelijk deze toetsen ook als CBT uit tebrengen. Uit het onderzoek bleek dat de PBT-versies van de toetsen, voor zover het de bepa-ling van de leessnelheid betrof, goed bestandwaren tegen grove schendingen van de afname-instructics. De auteurs generaliseerden ditresultaat naar de CBT-versies van deze toetsen.Door Eggen werd een oplossing gepresenteerdom twee problemen bij adaptief toetsen op telossen: overbenutting, sommige items van eenadaptieve toets worden

te veel gebruikt, enonderbenutting, sommige items worden te wei-nig gebruikt. De inventieve oplossing vanEggen bestond uit het gebruiken van variantenvan bestaande oplossingen voor beide proble-men. Het symposium 'Schoolzelfevaluatie in hetbasisonderwijs: wat zijn de opbrengsten voorde school?' bestond uit drie presentaties. In depresentatie van Moelands stonden twee zakencentraal. In de eerste plaats werd uitgebreidingegaan op de problemen die zich voordoenbij het volgen van leeriingen in de tijd bij devijf scholen uit het onderzoek. Deze proble-men pleiten ervoor andere mogelijkheden voordataverzameling en dataopslag te onderzoeken.In de tweede plaats werden vele voorbeeldenvan mogelijke rapportages aan scholen gepre-senteerd zoals de ontwikkeling van groepen(cohorten) leeriingen binnen een school in detijd en de toegevoegde waarde van een school.Engelen besprak de toepassing van multi-levelmodellen voor schoolzelfevaluatie, waarmeehet mogelijk is de invloed

van factoren zoalsgeslacht, leeriinggewicht, leeftijd en dergelijkeop leerlingprestaties te schatten. Aangezien bijschoolzelfevaluatie de ontwikkeling van leer-lingen in de tijd belangrijk is, is met name demodellering van de tijdsfactor van belang. Inhet onderhavige project is gekozen voor fixcd-occassion-modellen waarbij de leeriing-scoregezien wordt als een afwijking ten opzichte vangemiddelde scores op de verschillende tijdstip-pen waarop de toetsen zijn afgenomen. Tijdensde presentatie werden (de consequenties vande) verschillende modellen besproken. De pre-sentatie van Doolaard e.a. had betrekking op devaliditeit, betrouwbaarheid en bruikbaarheidvan een inslrumentarium voor school- en klas-kenmerken. De instrumenten zijn zowel be-doeld voor leerlingen, leerkrachten en deschoolleiding. In de presentatie werd met nameingegaan op de terugkoppeling van de resulta-ten naar scholen. Naar verwachting zal het in-strumentarium een nuttige bijdrage leveren aanzelfevaluatie door

.scholen. Door discussiantKok werd gewezen op de twee 'perspectieven'van schoolzelfevaluatie, namelijk het verant-woordingsperspectief, het geven van informa-tie over scholen aan bijvoorbeeld gemeenten,en het verbeteringsperspectief, het geven vaninformatie aan scholen waarmee zij zich kun-nen verbeteren. Lerarenopleiding en leraarsgedrag (H.W. Oolbekkink-Marcband en P.C. Meijer,Universiteit Leiden) In het thema 'Lerarenopleiding en Leraarsge-drag' kwamen verschillende onderwerpen aan 2900



??? de orde in vijf papersessies, twee symposia endrie ronde (lees: viericante) tafelsessies. Daar-naast was Kenneth Wolf (University of Colora-do in Denver) uitgenodigd om een keynotelezing te verzorgen over 'teaching portfolios:purposes and possibilities'. De divisie 'Lera-renopleiding en Leraarsgedrag' hanteert alenige jaren jaarthema's en de lezing van Wolfsloot aan bij het huidige jaarthema: "beoorde-ling van docenten". Wolf besprak verschillen-de typen portfolios, wat de doelen zijn van dezeverschillende typen, en wat de gevolgen zijnvoor opleidingen als zij kiezen voor bijvoor-beeld een onderwijs-portfolio of een evaluatie-portfolio. In de meeste lerarenopleidingenwordt volgens hem onvoldoende nagedachtover de gevolgen van het invoeren van portfo-lios, en wordt te gemakkelijk verondersteld dateen onderwijs-portfolio ook gebruikt kan wor-den voor evaluatie-doeleinden. Het belangrijk-ste doel van een onderwijs-portfolio is het sti-muleren van docenten-in-opleiding om tereflecteren op

hun eigen ontwikkeling alsdocent. De term reflectie kwam nog veelvuldigaan de orde tijdens de overige (zeer drukbezochte) sessies binnen dit thema. Twee papersessies waren volledig gewijdaan reflectie. De eerste papersessie handeldeover 'Instrumenten voor het bestuderen vanreflectie'. Een paper dat gepresenteerd werdtijdens deze sessie was van Van der Schaaf enBalvers en ging over het ontwikkelen van eenreflectie-instrument op een specifieke school:het R.O.C. Gelders Rivierengebied. Dit instru-ment moet ervoor zorgen dat de rellectie bijdocenten over het begeleiden van zelfstandigleren bevorderd wordt, onder andere door naastdocenten ook leerlingen en mede-docenten devragenlijst over ?Še'n specifieke docent in telaten vullen. Uit de try-out op het R.O.C. bleekdat de betrouwbaarheid van het instrumentredelijk was. Belangrijkste uitkomsten warendat leerlingen en docenten vonden dat docentenhet meest sturing geven aan het verhelderenvan leerdoelen en leerstof voor

leerlingen enhet minst aan cognitieve:vaardighedcn. Docen-pcDAcoaiscHc verschilden in de sturing die ze gaven en desTUDitN mate waarin ze bepaalde begeleidingsstrate-gie??n gebruikten. Leerlingen bleken ook huneigen zelfstandigheid hoger in te schatten dandocenten dat deden. Vrijsen, Van Looy enGoedegebeur presenteerden tijdens deze sessie 262 een onderzoek naar een analyse-instrumentvoor het peilen van het reflectieproces bij lera-ren. In hun onderzoek vroegen zij leraren-in-opleiding (lio's) om vier weken lang eenreflectieverslag over hun ervaringen tijdens destage te schrijven. De mate van reflectie van delio's werd gemeten door een analyse-instru-ment te gebruiken dat bestaat uit drie dimen-sies, te weten 'momenten in de reflectiespi-raal', 'gerichtheid' en 'niveaus van reflectie'.De onderzoekers concludeerden na het uitvoe-ren van een uitgebreide analyse dat er welreflectie plaatsvond, maar dat lio's nauwelijksnieuwe stappen namen en daarover reflecteer-den. In een ander

paper van dezelfde onderzoe-kers, tijdens de tweede sessie over reflectie('reflectie en professionele ontwikkeling vandocenten'), werd ingegaan op de bevindingenvan de implementatie van een zelfstandigestage, in combinatie met 'leerbegeleiding opafstand', en op het reflecterend vermogen vanleraren in opleiding. Het bleek vooral de leer-begeleiding op afstand die het reflecterend ver-mogen van lio's positief be??nvloedde. Begelei-ding speelde ook een centrale rol in het papervan Francken e.a. waarin dit aspect werdgekoppeld aan reflectief ervaringsleren. Hetonderzoek richtte zich vooral op (veranderin-gen in) de kwaliteit van reflectie, waarin deonderzoekers vier dimensies onderscheiden omde 'breedte' van reflectie vast te stellen (eentechnische, een emotionele, een politieke eneen morele dimensie), en vervolgens eenonderscheid maken tussen professioneel zelf-verstaan en subjectieve onderwijstheorie om de'diepte' van reflectie te kunnen beschrijven.Dit is een interessante indeling om

grip te krij-gen op de vaak complexe en meestal kwalita-tieve gegevens over reflectie. Beoordeling van docenten, het jaarthemavan de divisie, .stond centraal in een symposi-um over de verwerving en beoordeling vancompetenties. In dit symposium werden deexperimenten besproken die de EducatieveFaculteit Amsterdam (EFA) op dit terreinonderneemt. De relatie lussen zelfstandig enzelfverantwoordelijk leren enerzijds, en eencompetentie-gericht curriculum anderzijdskwamen hier onder andere aan de orde. Eensterk punt van de experimenten bij de EFA isdat er voortdurend onderzoekers op de achter-grond meekijken om het geheel vast te leggen



??? en te begeleiden. Toch was het volgens discus-siant Beijaard tijd otn de 'expeditie' tijdelijkstil te leggen, en even de balans op te maken.Beoordelen van docenten kent heel specifiekediscussies, vooral als het gaat om de validiteiten betrouwbaarheid van de beoordelingen. Ditblijft een probleem bij competentie-beoorde-ling en maakt het doen van 'harde uitspraken',zoals nu gebeurt, een heikele zaak. Over ade-quate instrumenten en een betrouwbaar en vali-de beoordelings'ra.ster' (welke cesuren wordenprecies gehanteerd en waarop zijn deze geba-seerd) is nog steeds weinig bekend en onder-zoek op dit gebied zou dus de hoogste prioriteitmoeten hebben. Bij de twee ronde tafelsessies stonden nietpresentaties van onderzoek centraal, maar dediscussie daarover. Tijdens de eerste sessie,met als discussiant Bergen, werd gediscus-sieerd over de ontwikkeling van 'PedagogicalContent Knowledge' (PCK) bij b?¨ta-docenten,naar aanleiding van onderzoeken van Janssen,De Jong en Van Driel.

In een inleiding werdende onderzoeken kort gepresenteerd. PCK heeftbetrekking op specifieke onderwerpen en hetonderwijzen van deze onderwerpen; als zoda-nig vormt PCK een onderdeel van de praktijk-kennis van docenten. In de eerste studie van DeJong en Van Driel werden scheikunde-docen-ten in opleiding op allerlei manieren aangezettot rellectie over het onderwerp: 'relateren vanmicroscopische deeltjes en macroscopischeverschijnselen'. In de tweede studie werd hengevraagd rellectieverslagen te schrijven, waar-op men terugkwam in een workshop. Hel twee-de onderzoek werd gepresenteerd door Jans-sen. Hij heeft een domeinspecifieke heuristiekontwikkeld, de ontwerpheuristiek, die biolo-giedocenten kan helpen bij het ontwikkelenvan hun vakkennis en PCK. De ontwikkeldeheuristiek kan de voorkennis van docentenactiveren, uitbreiden en bijstellen. De nieuwverworven kennis kan bijvoorbeeld wordengebruikt bij het inrichten van probleemstellendbiologie-onderwijs. In de

discussie over deonderzoeken stond de vraag centraal hoedocenten kunnen worden begeleid bij hun ont-wikkeling van PCK. Men was het er over eensdat daarbij zowel recht moet worden gedaanaan bestaande kennis en opvattingen vandocenten als aan bestaande vakdidactische des-kundigheid. De tweede ronde tafelsessie had als titel:'Opvattingen en leeractiviteiten van docentenin opleiding'. Twee aio's. Zanting en Ooster-heert, presenteerden een deel van hun onder-zoek. De overeenkomsten en de verschillentussen beide onderzoeken kwamen duidelijkaan de orde in hun presentaties. Beiden doenonderzoek naar opvattingen en leeractiviteitenvan docenten-in-opleiding (dio's) en beidenhebben een eerste dataverzameling door mid-del van interviews gedaan en de gegevensgeanalyseerd met de homals-techniek vanSPSS. Oosterheert richtte zich echter meer opleren van dio's in het algemeen, terwijl Zantingzich richtte op het gebruik dat dio's maken vanhun mentor. De discussiant tijdens

deze rondetafel, Brekelmans, wierp onder andere de vraagop naar de definitie van leren van beide onder-zoekers en of de relatie tus.sen leeractiviteitenen door de dio's verwoorde activiteiten welvoldoende naar voren komt. Zowel voor beideaio's als voor het publiek was de ronde tafeleen constructieve vorm. Er was volop gelegen-heid om te reageren en daar werd dan ook goedgebruik van gemaakt. Het stimuleren van rondetafel sessies tijdens volgende Onderwijsre-searchdagen zou het voeren van discussies overonderzoek zeker ten goede komen. Beleid en organisatie in het onderwijs (J. Braster, Erasmus Universiteit Rotterdam,H. Wassink, Katholieke Universiteit Nijmegen,J. Lakerveld, Universiteit Leiden en P. van Pete-gem. Universiteit van Antwerpen) Binnen het thema 'Beleid en Organisatie in hetOnderwijs' was opvallend veel aandacht voorde meting van kwaliteit en effectiviteit. Andereonderwerpen die aan bod kwamen, laten zichclusteren onder de noemers 'professionele ont-wikkeling

van .schoolleiders', 'vernieuwing' en'organisatiecultuur'. De kern van de discussiesrond kwaliteit en effectiviteit wordt eerstbeschreven. Daarna wordt op de andere onder-werpen ingegaan. Een belangrijk punt in de discussie overkwaliteit is de vraag naar de belangen, de ver-antwoordelijkheden en bevoegdheden van alle sruo;betrokkenen bij kwaliteitsvraagstukken (leer-lingen, ouders, inspectie en scholen). In eensymposium over zelfevaluatie, georganiseerddoor Van Petegem, bleek dat in Vlaanderen het



??? accent sterk ligt op de eigen verantwoordelijk-heid van scholen voor de kwaliteitszorg. Hetsymposium bood een rijke waaier van onder-zoek en 'good practices' inzake zelfevaluatieop de verschillende onderwijsniveaus (kleuter-,lager- en secundair onderwijs). Laevers enVermeersch presenteerden een draaiboek kwa-liteitszorg voor het basisonderwijs, waarin dekemvariabelen betrokkenheid en welbevindenvan leerlingen centraal stonden als focus bij dezelfevaluatie van scholen. Bosker merkte na-dien als discussiant op dat deze benaderingmiddel-doelverwarring kan worden verweten(operatie geslaagd, pati??nt overleden), omdatde effectiviteit van onderwijs aan het bereikenvan vooropgestelde doelen moet worden geme-ten en niet aan het bereiken van intermediairedoelen. De Vos en Verhoeven presenteerdeneen exploratief onderzoek naar zelfevaluatie inVlaamse secundaire scholen. Ingegaan werd opde wijze waarop scholen (al of niet) omgaanmet zelfevaluatie-instrumenten, en met

namemet de opvolging ervan. In de bijdrage vanBrandt werden enkele praktijkervaringen metzelfevaluatie gepresenteerd op basis van eennascholingsinitiatief, gefinancierd door deVlaamse overheid. Bij de nascholing wordt hetIZES (Van Petegem & Brandt, 2000) gebruiktals zelfevaluatie-instrument. De interesse voorzelfevaluatie in het Vlaamse basis- en secun-dair onderwijs is zeer groot. Tijdens de discus-sie bleek het IZES aan belang te winnen, omdathet relevant gebleken procesvariabelen (uitschooleffectiviteitsonderzoek) als insteekneemt voor de zelfevaluatie. In de paper.sessie over het speciaal onder-wijs en de effectiviteit daarvan ging het om hetverschil in effectiviteit tussen scholen voorspeciaal onderwijs en regulier basisonderwijsen tussen scholen voor speciaal onderwijsonderling. Geconcludeerd werd dat er geenverschillen in effectiviteit zijn tussen scholenvoor speciaal onderwijs, maar wel tussen spe-ciaal* en regulier basisonderwijs. Het regulierebasisonderwijs bleek voor de

in.strumentelevakken effectiever maar<,weer minder effectiefâ€?fdcoG/scME betreft motivationele zaken en houdingsas-siuDUN pecten. Er bleven veel vragen open en dus veelidee??n voor vervolgonderzoek. Het symposium 'Kwaliteit van onderwijs ensturing van kwaliteit' was druk bezocht. Dat diteen onderwerp is waar vanuit vele verschillen-de invalshoeken wat over te zeggen valt, bleekuit de verhitte debatten die volgden op de eer-ste presentaties van enkele medewerkers vande Onderwijsraad. De zorg voor de kwaliteitvan scholen neemt allerlei vormen aan. In dediscussie aangezwengeld door medewerkersvan de Onderwijsraad, werd ingegaan op de rolvan de inspectie. Tevens werd aangegeven dater geadviseerd was om te gaan werken metleerstandaarden. Waar de kerndoelen eigenlijkslechts criterium-variabelen zijn, zouden leer-standaarden meer de eigenlijke criteria moetenvormen waaraan iedere leeriing getoetst wordt.Die leerstandaarden vormen volgens sommi-gen dan eigenlijk

weer een kern van de kern-doelen (een uitholling). Dat zou betekenen dater een niveauveriagend effect van uitgaat.Anderen beweerden dat de discussie over stan-daarden niets aan het niveau van leerlingenverandert. Door scherper de criteria te formule-ren wordt niemand slimmer, was ongeveer deredenering. De Onderwijsraad verdedigde hetstandpunt dat standaarden inzichtelijk zoudenmaken waaraan gewerkt moet worden. Scholenzouden zo gerichter aan de slag kunnen om watessentieel is aan de leerlingen aan te bieden. Dediscussie was buitengewoon verhit. Inspectie,standaarden, criteria, controle en dergelijke lei-den bij veel onderzoekers klaarblijkelijk totallergische reacties. 264 In een ander symposium, tenslotte, kwamonder andere naar voren dat verschillen ineffectiviteit tussen scholen afnemen naarmatesprake is van hogere vormen van onderwijs.Hoe hoger de onderwijsvorm, des tc meergeldt dat de herkomst van kinderen en hetopleidingsniveau van de ouders bepalend zijnvoor

het niveau waar een leerling belandt. Tochwaren er verrassend veel papers gewijd aan dieverschillen. Gezien het feit dat er maar zo'ngering deel van de verschillen in maatschappe-lijke bestemming bepaald wordt door de.school, is de vraag gerechtvaardigd of aan ditthema dan wel zoveel onderzoek gewijd zoumoeten zijn. Een volledig ander onderwerp waaroverbinnen het thema werd gepresenteerd kan wor-den gerangschikt onder de noemer 'vernieu-wing'. Een papersessie hierover begon met eenpresentatie van Klerks, recentelijk in Utrechtgepromoveerd op een onderzoek naar de veran-deringscapaciteit van scholen. De belangrijkste



??? conclusie van haar onderzoek is dat scholenslechts in geringe mate gebruik maken van deveranderingscapaciteit die ze hebben, en daar-door ook minder aspecten van een vernieuwingimplementeren. Het onderzoek kent een inte-ressante correctiefactor voor sociaal-wenselij-ke antwoorden van de respondenten. De twee-de presentatie, verzorgd door Roelofs, gingover een onderzoek naar de invloed van voor-keuren van ouders en docenten ten aanzien vangerealiseerde leeromgevingen. De belangrijk-ste resultaten zijn dat docenten (nog) veel aan-dacht besteden aan directe instructie en weinigaan ontdekkend leren of constructivistischeleeromgevingen. Deze resultaten komen overi-gens voor een groot deel overeen met de voor-keuren van de ouders. Tenslotte verzorgdeCoppens een presentatie over haar promotie-onderzoek naar de invoering van drama als eennieuw schoolvak. Een belangrijke bevinding isdat het invoeringsproces van een vak welis-waar bepaalde kenmerkende stadia

kent, maardat deze stadia niet in een vaste volgorde hoe-ven te worden doorlopen. De aanname dat hetsluitstuk van de invoering van een nieuw vakwordt gevormd door de vestiging van een aca-demische discipline leverde veel stof voor dis-cussie. De papersessie 'Professionele ontwikkelingvan schoolleiders' begon met twee Leuvensepresentaties. Janssen ging in op de loopbaanbe-leving bij vrouwelijke directies in het basison-derwijs. Haar onderzoek had als uitgangspuntdat de persoonlijke biografie van vrouwelijkedirectieleden inzicht geeft in oorzaken voor deondervertegenwoordiging van vrouwen indirecties. Uit het onderzoek blijkt dat de man-nelijke cultuurinvloeden binnen directies dedoorstroming van vrouwen bemoeilijken. Erwerd geen ondersteuning gevonden voor deveronderstelling dat de combinatie van werk engezin het bereiken van directiefuncties doorvrouwen in de weg staat. Een belangrijke over-eenkomst in de resultaten van de verschillenderespondenten was het belang van

erkenningdoor anderen voor de zelfwaardering van direc-ties. Hier lag een verband met de daaropvol-gende presentatie van Ballet. Zij presenteerderesultaten van een evaluatie-onderzoek naar deprofessionele ontwikkeling van schoolleidersals gevolg van de opleiding Magistrum. Hieruitbleek dat veel schoolleiders die de opleidinggevolgd hadden na korte of langere tijd eenandere baan gingen zoeken, sommigen zelfsbuiten het onderwijs. Een verklaring hiervoorwordt gezocht in de rol van de opleiding alspersoonlijke, emotionele sleutelervaring. Deschoolleider verandert, maar de context veran-dert niet meer, waardoor de verkregen erken-ning van anderen in een ander perspectief komtte staan. Dit gegeven sloot weer naadloos aanop de daaropvolgende presentatie van Kr??gerover mobiliteit en voortijdig vertrek van direc-teuren in het primair en voortgezet onderwijs.De veronderstelling die aan haar onderzoek tengrondslag lag, was dat de veeleisendheid vande baan van schoolleider met name

problemenoplevert voor vrouwen. Het blijkt dat meervrouwen dan mannen voortijdig vertrekken endat zij dit vaker doen met een arbeidsconilict.Het lijkt erop dat vrouwen vaker last hebbenvan divergerende verwachtingen tussen teamen directeur. Men verwacht meestal nog eendirecteur met een 'mannelijke' stijl; de speci-fieke accenten in de leiderschapstijl van demeeste vrouwen kunnen dan voor conflictenzorgen. Al met al was sprake van een zeersamenhangende sessie, waarvan de verschil-lende onderdelen elkaar goed aanvulden. Op de laatste dag vonden nog liefst drieparallelle papersessies plaats. Dit had gelukkiggeen gevolgen voor het aantal deelnemers aande sessies. Ee'n van de sessies betrof 'Organisa-tiecultuur in ontwikkeling'. Dit onderwerp isnauw verbonden met een ander populair themabinnen de VOR-divisie 'Beleid en Organisatiein het Onderwijs', namelijk het onderwijskun-dig leiderschap. Organisatiecultuur en school-leiderschap worden daarbij veelal behandeldals

variabelen die moeten worden geplaatst tus-sen meer structurele schoolkenmerken en crite-riumvariabelen die betrekking hebben opschooleffectiviteit. In de sessie lag de nadrukop de ontwikkeling van meetinstrumenten. Hetpaper van Wassink behandelde de ontwikke-ling van een meetinstrument om door middelvan causale schema's denkpatronen vanschoolleiders vast te leggen. Maslowski ging inop de procesmatige en methodologische aspec-ten van de ontwikkeling van zijn vragenlijst omschoolcultuur mee te meten. Berings, tenslotte,presenteerde een instrument om ook de organi-satiecultuur van een onderwijsinstelling temeten, maar dan specifiek gericht op het schep- 265



??? pen van kaders om te praten over kwaliteit.Zijn voornaamste conclusie was, dat waar veelwordt gesproken over 'lerende organisaties', inde door hem onderzochte organisaties geensterke preoccupatie met verandering kon wor-den vastgesteld. Beroeps- en bedrijfsopleidingen en volwas-seneneducatie (J.W.M. Kessels, UniversiteitTwente, M. Muider, Universiteit Wageningen/Universiteit Twente en J. Onstenk, CINOP) Het thema 'Beroeps- en Bedrijfsopleidingen enVolwasseneneducatie' biedt een gevarieerdaanbod van onderzoeksthema's. Door het over-koepelende ORD-thema 'Leren en Werken',kon men op tal van plaatsen met verwante bij-dragen kennismaken. Het centrale ORD-themamaakte ook duidelijk dat Leren en Werken nieteen exclusief onderwerp van de beroeps- enbedrijfsopleidingen is, maar ook raakvlakkenheeft met de lerarenopleiding en de dualeopleidingsvarianten in het reguliere onderwijs. Een actueel probleemgebied in de contextvan bedrijfsopleidingen is de vraag naar

deeffectiviteit van opleidingsinspanningen. Hetgaat daarbij niet alleen om de vraag of debeoogde leerdoelen zijn bereikt, maar ook of demedewerker de leerresultaten uit de opleidingsuccesvol kan toepassen in zijn of haar dage-lijkse werkomgeving. Het vraagstuk van deopleidingseffectiviteit stond centraal in hetsymposium rond drie recent afgeronde proef-schriften. Wognum, Van der Klink en Glaud?Špresenteerden hun resultaten waarop Onstenkeen kritische reflectie gaf. Van der Klinkplaatste op basis van zijn onderzoek vraag-tekens bij het effect van formele cursussen.Niet dat de kwaliteit van de opleidingen slechtzou zijn maar vooral de vraag of de werkplekwel zo'n geschikte leerplek is, kreeg daarbijveel aandacht. Glaud?Š concentreerde zich inhaar onderzoek op het raakvlak tussen hetarbeidssysteem en het opleidingssysteem, juistom de integratiebevorderende factoren beter tekunnen verklaren. Wognum maakte aanneme-lijk dat het zorgvuldig aandacht geven aan hetafstemmingsproces

bij het ontwerpen vanopleidingen een gunstige invloed heeft op heteffect. Opmerkelijk was dat opleidingsfunctio-narissen het meest positief zijn over de oplei-dingsresultaten, terwijl de deelnemers, waar-voor het leertraject bedoeld is, zich het minstgunstig uitlaten over de effecten van de doorhen gevolgde cursussen. De opleidingseffectenvan sociale vaardigheidstrainingen zijn aan-merkelijk minder duidelijk dan die van de meerconcrete automatiseringscursussen. Onstenkmaakte de onderzoekers erop attent dat er eenneiging bestaat om het werk primair als eenverstoring van het opleidingsresultaat te zien.Hij hield een krachtig pleidooi om meerinspanningen te leveren om de dagelijksewerkomgeving gunstiger te maken voor hetleren en minder accent te leggen op het verbe-teren van de opleidingen. Het afstemmingsproces stond ook centraalin de bijdragen uit Twente en Leuven aan depapersessie 'Opleidingsbeleid'. Ook hier ver-zorgde Wognum een presentatie op basis vanhaar proefschrift.

Als centraal probleem formu-leerde zij het ontbreken van een strategischpartnerschap rond het ontwikkelen en uitvoe-ren van opleidingen. Het gevolg is dat er bijopdrachtgevers, lokale managers, opleiders encursisten nauwelijk overieg ontstaat over wathet probleem is en hoe dat met behulp vanopleidings- en leerinterventies kan wordenopgelost. Beunens, Baert en Gehre ontwikkel-den een zogenaamd behoeftendetectie-instru-ment voor de permanente vorming in de land-en tuinbouwsector. Een belangrijk onderdeelvan dit instrument is 'het beraad' waarin deleden van de doelgroep, vormingsaanbieders,vakspecialisten, vertegenwoordigende organi-saties, toeleveranciers en opleidingsinstitutendoor middel van communicatie en overieg deopleidingsnoodzaak vaststellen. Zowel de dis-cussie over de effecten van opleidingsinspan-ningen als over het ondersteunende instrumen-tarium wijzen op een toenemend belang van decommunicatieve processen die de afstemming,gezamenlijke

beeldvorming en concensus rondopleidingen bevorderen. Het ontwerpen vanleertrajecten is kennelijk geen louter technisch-instrumentele aangelegenheid maar een com-plex sociaal-communicatief proces, waarmeede diverse spelers nog nauwelijks vertrouwdzijn. Het thema 'competenties' is ook volop aande orde geweest. De ronde tafelsessie die hier-over werd georganiseerd, trok veel belangstel-lenden. De bedoeling van de sessie was eersteen beeld te schetsen van de conceptuele en



??? beleidsmatige ontwikkelingen rondom hetgebruik van competenties in het beroepsonder-wijs en om na een korte discussie daarover ver-der in te gaan op de praktische uitwerking vanhet competentiedenken. Uit de presentaties vanOnstenk en Blokhuis bleek dat dit niet eenvou-dig was. Begrippen tuimelden over elkaarheen: basisvaardigheden, kwalificaties, sleutel-kwalificaties, kernproblemen, competenties enkerncompetenties. De ACOA heeft competen-tie gedefinieerd als vermogens van een indivi-du waarmee opgaven van een beroep op eenadequate, procesgerichte en productgerichtewijze kunnen worden aangepakt. In de sessiewerd een poging gedaan om het begrip compe-tentie goed af te grenzen van de overige begrip-pen. Maar het gevoel ontstond dat het veel wijnin nieuwe zakken is. Een belangrijke overwe-ging om competenties ten grondslag te leggenaan het curriculum van beroepsopleidingenkomt van de Onderwijsraad, die terecht heeftgeconstateerd dat de doorstroming

van gedi-plomeerden van het beroepsonderwijs naarberoepen waarop de beroepskwalificatie isgericht, beperkt is. Het komt veel voordat dezegediplomeerden in heel andere sectoren komente werken. Het zou dan goed zijn deelnemersaan beroepsopleidingen competenties mee tegeven die breed toepasbaar zijn. De operatio-nalisering van het competentiebegrip moet danwel goed van de grond komen. De praktijk, diewerd belicht door De Vries, bleek nog niet vergenoeg te zijn om de aanwezigen duidelijk teovertuigen van wat competenties nu feitelijkzijn. Het gevaar bestaat dat de driedelingberoepsconipetentie, burgerschapscompetentieen Icercompetentie gaal lijken op de oudeberoepskwalificatie, maatschappelijke kwalifi-catie en doorstroomkwalificatie, die jaren daar-voor werden opgevat als de drie hoofdfunctiesvan het beroepsonderwijs. Bovendien moetworden geconstateerd dat Icercompetentieonderdeel uitmaakt van de beroeps- en burger-schapscompetentie. De vertaling van compe-

tenties naar het ontwerpen van leerprocessenen toetsen gaat ook gepaard met complicaties.Verder moet bedacht worden dat MBO-abitu-ri??nten weliswaar over competenties beschik-ken en dat ze gekwalificeerd zijn, maar dat zenog niet competent zijn. Competent wordtiemand mede door ervaring tijdens de loop-baan. Uit de reacties van de deelnemers aan ditsymposium kan worden geconcludeerd dat ernogal wat twijfels bestaan over de aard vancompetenties en de concrete uitwerking ervanin de praktijk. In de papersessie 'Beroepsonderwijs' wer-den drie bijdragen gepresenteerd die betrek-king hadden op verbetering van het beroepson-derwijs. In de bijdrage van Mulder stond deverbetering van het rendement centraal. Zijdeed verslag van (onderzoek naar) een projectin electrotechnische opleidingen in Rotterdam,waarbij op verschillende manieren en vooralmet behulp van ICT geprobeerd is het beroeps-onderwijs aantrekkelijker en effectiever temaken. De resultaten van dit project

stellenechter vooralsnog teleur. Niet alleen blijkt hetlastig om de beoogde innovaties te realiseren,ook de effectiviteit ervan lijkt beperkt. Welkwam naar voren dat de motivatie van leerlin-gen een belangrijke voorspeller is van de kansop het afbreken van de opleiding. De Bruijn enMeerkamp presenteerden resultaten van eenNWO-onderzoek naar krachtige leeromgevin-gen in het beroepsonderwijs. Ook uit dit onder-zoek kwam naar voren hoe moeilijk het in depraktijk is om goede onderwijskundige idee??nin concrete onderwijsleersituaties te vertalen.Van Zolingen presenteerde resultaten van eenonderzoek naar het nieuwe beroep van mecha-tronicus, een mengvorm van werktuigbouw-kunde en electrotechniek. hi dit onderzoek isbij beroepsbeoefenaars gekeken welke veran-deringen zich in de beroepspraktijk voordoenen tot welke veranderingen in eisen aan sleutel-kwalificaties dit leidt. Uit het onderzoek bleekdat als gevolg van zowel technische als organi-satorische veranderingen oude

beroepen wor-den 'opengebroken' en er inderdaad een grotebehoefte bestaat aan breed opgeleide beroeps-beoefenaars die werktuigbouwkundige en elec-trotechnische kennis integreren, en daarnaastproblemen kunnen oplossen, service- en markt-gericht zijn en kunnen samenwerken. De driepapers gaven elk aanleiding tot een reeks vra-gen. De papers overziend, kan gezegd wordendat het idee van de krachtige leeromgeving uit-daagt om enerzijds het rendement te verbete-ren, namelijk door het onderwijs meer motive-rend te maken voor de leerling, en anderzijds inte spelen op de nieuwe beroepsbeoefenaarzoals die in het typerende voorbeeld van demechatronicus naar voren kwam. 267 PfOAGOOISC STUDieN



??? Hoger onderwijs (C. Terlouw, P. Weusthof enH. Roossink, Universiteit Twente) Er was tijdens de ORD 2000 veel te beleven ophet gebied van hoger onderwijs. Zowel in dekeynote lezingen als in de thema-bijeenkom-sten was het hoger onderwijs goed vertegen-woordigd. In deze kroniek zijn de verschillen-de papers, symposia, en fora geordend naar eenaantal thema's. We starten met de academischevorming en kerncompetenties, in het verlengdeervan gevolgd door een aantal bouwstenenvoor een vernieuwd hoger onderwijs: active-rende hoorcolleges, ICT-gebruik en samenwer-kend leren. Het begrip 'competentie' blijkt eenbelangrijke rol te vervuilen in al deze vernieu-wingen, hetgeen een reden is om dit begrip aaneen nadere kritische beschouwing te onderwer-pen. Tenslotte gaan we in op de kwaliteitszorg,zowel in algemene zin als toegespitst op docen-ten en de studieloopbaan van studenten. Academische vorming en kerncompetentiesIn een vervolg op een symposium tijdens deORD

in 1999 gingen Pilot en Nedermeijer numet name in op monitoring van de ontwikke-ling en de (tussentijdse) beoordeling van aca-demische vorming en kerncompetenties. Eisene.a. construeerden daartoe een matrix waarinverschillende oude en nieuwe toetsvormenwerden afgezet tegen kwaliteitscriteria alsvaliditeit, betrouwbaarheid, bruikbaarheid enuitvoerbaarheid. Grunefeld e.a. lieten hetzelfdezien voor de toetspraktijk van een concretecasus in de technische wetenschappen (werk-tuigbouwkunde), waarin een projecttentamenwerd gebruikt voor toetsing van het toepassenvan vakkennis en systematisch technisch ont-werpen. Van den Berg e.a. gaven een voor-beeld van een toetspraktijk uit de alpha-hoek(Geschiedenis) waarin in de leerlijn 'lerenschrijven' gebruik werd gemaakt van peer-review. Er blijven in de beoordeling twee lasti-ge punten: (a) het is moeilijk twee toetsvormente combineren, namelijk formatieve toetsing(ontwikkelingsfunctie) ?Šn summatieve toetsing(certificeringsfunctie) en

(b) de klassieke kwa-liteitscriteria van validiteit en betrouwbaarheidzijn niet zonder meer toepasbaar op de nieuwewijze van beoordelen; ?Š?Šn en ander moet con-ceptueel opnieuw worden doordacht. In iedergeval maakte het symposium duidelijk dat ernogal wat vernieuwingen aan de gang zijn inhet hoger onderwijs met terecht een grote aan-dacht voor consistentie tussen onderwijs enbeoordeling. Bouwstenen voor een vernieuwd hoger onder-wijs In het verlengde van academische vorming enkerncompetenties kwamen er in verschillendepapersessies en symposia visies en onderwijs-vormen naar voren die er heel goed toe kunnenbijdragen dat bijvoorbeeld doelen van acade-mische vorming en kerncompetenties kunnenworden bereikt. Zo stond de papersessie'onderwijsvernieuwing' geheel in de geest vanhet constructivisme waarin het zelfstandigleren van de student centraal staat. Ottingmaakte ons weer eens bewust van het feit dat ervele vormen van constructivisme zijn. Desal-niettemin

levert het een visie op kennis en lerendie goede perspectieven biedt voor onderwijs-vernieuwing. Van Dijk en Van den Berg lietenzien dat activerende colleges bij mechanica lei-den tot een grotere motivatie en betere leer-resultaten. Vreemd genoeg was de opgewektemotivatie in het activerende college echter nietkrachtig genoeg om het studiegedrag tussen decolleges te be??nvloeden. De verklaring voor debetere leerresultaten is daarmee onduidelijk.Voorts rapporteerden Clarebout e.a. dat stu-denten duidelijk geen voorkeur hebben vooreen omgeving die als docerend wordt omschre-ven. Studenten blijken in dit verband heel goedin staat te zijn een onderscheid te maken tussenbeschrijvingen van instructie-omgevingen. Behalve met activerende werkvormen enaandacht voor de voorkeur van studenten vooreen leeromgeving kunnen ook vormen vanICT, waarin de mogelijkheden voor zelfstan-dig leren als een belangrijk kenmerk wordtgezien, wellicht bijdragen aan doelen van aca-demische

vorming en kerncompetenties. In deICT-papersessie presenteerden Jacobs e.a. eenvoorbeeld van een electr??nische omgevingWebCT voor een vak in de opleiding Duits ende evaluatie daarvan aan de hand van de leer-functies van Vermunt. De laatste benaderinggeeft ook goede mogelijkheden om gericht hetonderwijs te verbeteren. Als ICT-gebruik zoukunnen bijdragen aan hoger onderwijs doelen,is het van belang te weten of er wellicht ver-schillen zijn tussen sectoren in het WO en HBO



??? en of er ICT-gebruiksprofielen zijn te onder-scheiden. Van Tartwijk e.a. lieten zien dat erdergelijke ICT-gebruiksprofielen bestaan; inde technische sector zijn simulaties favoriet,terwijl in de juridische opleidingen ICT vooralals naslagwerk (CD-roms) worden gebruikt. Het OU/OTEC-symposium over het samen-werkend leren bracht andere bouwstenen omdoelen van academische vorming en kerncom-petenties te bereiken. Strijbos presenteerde eentaxonomie van samenwerkend leren waarinvanuit een procesbenadering twee benaderin-gen van samenwerkend leren ('cooperativeapproach' en 'collaborative approach') aan dehand van dimensies zijn gecombineerd. Ver-volgens werd aan de hand van drie soorten vangroepsgrootten een relatie gelegd met verschil-lende typen van ICT-ondersteuning. De sche-ma's hebben zeker hun nut voor de onderwijs-ontwikkeling, maar men kan zich afvragen ofhet samenwerkend leren niet te cognitief (geensociale of affectieve aspecten) en te beperkt(niets

over de mate van homogeniteit van degroep, de voorkennis, de wijze van groeps-samenstelling e.d.) is uitgewerkt. Aansluitendop de aandacht voor beoordeling kwam hetgebruik van 'peer- as.sessment' in hel goed uit-gewerkte paper van Sluijsmans en Brand-Gru-wel aan de orde. Het blijkt goed mogelijk omstudenten te trainen in beoordelingsvaardighe-den in het kader van 'peer-assessment' in eenmodule waarin het samenwerkend leren cen-traal staat. De Haan en Bitter meldden goedeervaringen met het gebruik van een virtueelbedrijf als leeromgeving voor het verwervenvan individuele competenties. Trainees wordenin het vilueel bedrijf als werknemers gezien diegezamenlijk in projectgroepen leren terwijl zeaan een opdracht werken. Het competentiepro-fiel is hierbij uitgangspunt voor de taaktoewij-zing. Afsluitend moet worden opgemerkt dat erzeker sprake was van een aantal interessantebouwstenen voor vernieuwd hoger onderwijs,in het bijzonder met betrekking tot academi-sche vonning

en kerncompetenties. Met bouw-stenen is er echter nog geen gebouw: eensamenhangende, theoretisch onderbouwdeaanpak van visie en onderwijsvormen vooronderwijsvernieuwing in het hoger onderwijsontbreekt. Een reflectie: wat moeten we met het begrip'competentie'? Hiervoor werd wellicht al duidelijk dat hetbegrip 'competentie' in toenemende mate eenbelangrijke rol speelt in de huidige onderwijs-vernieuwingen in het hoger onderwijs. Metname in de OU en het HBO is er grote belang-stelling voor competentiegerichte curricula.Terecht werd er dan ook een symposiumgewijd aan het begrip 'competentie'. Alle inlei-ders - Boon en Van der Klink. Stoof e.a.,Onstenk en de discussiant (Terlouw) - conclu-deerden dat (a) het begrip onhelder is, (b) hetbegrip in de 70'er jaren al aan de orde was en(c) er sprake is van hype-achtige kenmerken.Boon en Van der Klink zochten onder anderede oplossing in de hantering van twee criteriavoor competentiegericht curricula: (a) de 'com-petenties' moeten

zijn afgestemd op de kern-problemen in het beroep c.q. cluster van func-ties waarvoor de opleiding wil kwalificeren en(b) er moet sprake zijn van een didactiek ?¨ntoetsing die ertoe leidt dat studenten wordenvoorbereid op het hanteren van deze kernpro-blemen. Stoof e.a. gebruikten een (wat zij noe-men) constructivistische benadering om tedefini??ren wat het betekent dat er verschillendedefinities van het begrip 'competentie' moge-lijk zijn, alliankelijk van de participanten, hetdoel van de definitie en de context waarin hetwordt gebruikt. Een 'bruikbare definitie' wordtin een onderiinge discussie van de participan-ten bepaald. Een hulpmiddel daartoe kan de'boundary approach' zijn waarin enerzijdsdimensies van het begrip en anderzijds ver-schillen met verwante begrippen worden be-paald. Onstenk benadrukte met Boon en Vander Klink de kernproblemen en met Stoof dedimensies van het begrip. De discussiant (Ter-louw) vroeg zich af of het begrip 'competentie'niet overbodig is - en daartuee de

bruikbaar-heid van de aangedragen oplossingen betwij-felde - zolang het begrip 'competentie' wordtgedefinieerd met 'vermogen om'. Immers, eris dan sprake van een drogreden die 'beggingthe question' heet (zie De Bie & Mo.stert(2()()()) in het juni-nummer van Onderzoek vanOnderwijs). De aanwezigen konden zich inieder geval vinden in de constatering dat hetbegrip 'competentie' de onderwijsvernieuwingin het hoger onderwijs sterk stimuleert. Wel-licht biedt de pragmatische aanpak van Stoof 269



??? soelaas om het definitorisch probleem teomzeilen. Kwaliteitszorg De kwaliteitszorg was ruimschoots vertegen-woordigd, zowel in meer algemene zin als toe-gespitst op de docenten en de studieloopbaanvan (aankomende) studenten. In meer algeme-ne zin zetten Smit en Weusthof uiteen op welkewijze de kwaliteitsborging aan de UniversiteitTwente wordt ge??mplementeerd. De werkwijzekenmerkt zich door een systematische en fase-gewijze aanpak en bouwt voort op kwaliteits-zorgactiviteiten die reeds binnen opleidingenplaatsvinden en de 'witte vlekken' in kaartbrengen. Op basis daarvan wordt een werkplanen een draaiboek gemaakt. Voorts probeertmen de verzamelde evaluatiegegevens in hetkader van Institutional Research (IR) een plaatste geven. Clement en Waeyten richten zich metde kwaliteitszorg op de docenten waarin vanuithet expert-model aandacht wordt gegeven aande evaluatie van docentgedrag en onderwijs-kundige vorming. Men denkt de impact van

deevaluatieresultaten te vergroten door gebruik temaken van een interactief model waarin docen-ten samen met een onderwijskundige de evalu-atie ter hand nemen. Dit laatste wijst ai op hetbelang van de houding van docenten tenopzichte van kwaliteitszorg. Berings vond bijeen aantal hogescholen dat deze algemene hou-ding neutraal tot sceptisch is, hetgeen naar zijnoordeel niet te maken heeft met onverschillig-heid maar een weerspiegeling is van de start-fase waarin de kwaliteitszorg in Vlaanderenzich bevindt. Voor wat betreft de kwaliteitszorg aangaan-de de studieloopbaan werd zowel het keuzege-drag van de aankomende student als de studie-voortgang van de student aan de orde gesteld.Het is opvallend dat in toenemende mate aller-lei instrumenten beschikbaar zijn om dezekwaliteitszorg concreet uit te voeren. Er warenenige papers die rapporteerden over de validi-teit, betrouwbaarheid, effici??ntie en bruikbaar-heid van dergelijke instrumenten. Wij noemenpcDAaoa(scHÂ? valide en

betrouwbaar beoordeelde STUDI?‹N instrument van Oosterhuis-Geers aan de handwaarvan leerlingen uit VWO-5 en VWO-6 zelfkunnen nagaan of HBO of WO beter bij hunpast. Voorts noemen we het toelatingsexamenvoor arts en tandarts (in Belgi??) van Decaeste-ker e.a. dat effici??nt is in te richten met eenredelijke predictieve validiteit. Bruikbaar ble-ken ook de twee planningsinstrumenten vanVos te zijn, die bijdragen aan het tegengaanvan overladenheid of onderbelasting vanonderwijsprogramma's en aan het kunnenanticiperen op problemen aangaande de stu-dielastverdeling in het curriculum. Fels?? e.a.verkenden de stimuleringsmaatregelen voorkeuzegedrag in de in-, door-, en uitstroom vanhet HO en vonden nauwelijks enige kwantita-tieve onderbouwing voor financi??le stimule-ringsmaatregelen. Hier staat wellicht hetonderzoek van Van den Berg & Hofman tegen-over, die onder meer concludeerden dat presta-tiebeursstudenten sneller studeren dan tempo-beursstudenten; de invloed

van werkgedrag opde studievoortgang blijkt het belangrijkste ver-schil te zijn tussen beide typen studenten. Ten-slotte zij het onderzoek van Beekhoven en deJong genoemd, waarin werd nagegaan of oplei-dingen zijn af te beelden op een typologie(RIASOC-model). Dit bleek niet het geval tezijn. Alle genoemde instrumenten proberenproblemen op het spoor te komen of problemente voorkomen in de studievoortgang. Mocht hetdan toch nog misgaan met een student dangeeft het onderzoek van Roeleveld en De Jongwellicht enige troost, omdat zij vonden datstoppers in het HO in het algemeen slechts tij-delijk stopten met de studie. Concluderend over de kwaliteitszorg moetworden gezegd dat in Nederland en Vlaanderenin het HO zowel op docent-, faculteits-, als opinstellingsniveau grondig wordt nagedachtover de vraag hoe systematisch en weloverwo-gen aan de kwaliteitszorg invulling kan wordengegeven. Ook instrumenten komen meer enmeer voorhanden, zij het dat de systematischeinzet

daarvan nog wel een onderbelicht puntlijkt te zijn. Extra thema: Leren en Werken (J.J. Beishul-zen, Universiteit Leiden) De verhouding tus.sen leren en werken is delaatste tijd steeds meer in de belangstellinggekomen (ook van onderzoekers), omdat ersprake is van een verschuiving van opleidennaar leren. In plaats van de automatische kop-peling van leren aan opleidingen, wordt lerensteeds meer in de context van werken gesitu-



??? eerd. Leren kan een min of meer toevallig enimpliciet bijprodukt van werken zijn maar ookals expliciet en bewust gestuurd proces wordenopgezet. Naast coaching op de werkplek waar-bij een begeleider of manager het leren aan-stuurt, is er ook het zelf-gestuurde leren. Lerenwordt hierbij verbonden met het organisatie-leren en kennismanagement. Ook het leren vanteams is een onderwerp dat hernieuwd in debelangstelling is gekomen. In het kader van hetberoepsonderwijs vindt een omgekeerde bewe-ging plaats: in de opleidingen wordt het werkeningebracht in de vorm van bijvoorbeeld duaalleren, project-onderwijs, werken met cases, ofprobleemgestuurd onderwijs. In het kader van het thema 'Leren en Wer-ken' werden deze twee bewegingen, leren in decontext van werken en werken in de contextvan leren, aan de orde gesteld. Met drie paper-sessies en een postersessie nam het extra thema'Leren en Werken' een bescheiden positie inop de Onderwijsresearchdagen 2000. Overi-gens

bevatte het thema 'Beroeps- cn Bedrijfs-opleidingen en Volwasseneneducatie' ook eenflink aantal presentaties op het terrein van lerenen werken. Indirect verkreeg het thema extraaandacht doordat de VOR-dissertaticprijs werduitgereikt aan dr. Kilty Kwakman. Haar onder-zoek ging over het leren en werken van docen-ten in het voortgezet onderwijs. In het kadervan de bijscholing die nodig is om leerkrachtenvoor te bereiden op de vernieuwingen in onder-wijs in de Tweede Fase van het voortgezetonderwijs heeft Kwakman zich de vraaggesteld hoe dergelijke bijscholing het bestgegeven kan worden: in aparte cursussen of opde werkplek. Haar conclusie luidt dat docentenzich beter op school, samen met collega's, opde Tweede Fase kunnen voorbereiden, dan zichbuiten de schoolmuren het jargon van de goed-bedoelende onderwijsdeskundigen te latenwelgevallen. Leren op de werkplek dus, eencentraal onderwerp in het thema 'Leren enWerken'. Leerkrachten kunnen zich op dewerkplek

voorbereiden op de Tweede Fasedoor lessen van collega's bij te wonen, .samente werken aan de voorbereiding van lessen,projecten met collega's uit andere secties op tezetten en andere scholen te bezoeken. Uiter-aard moet de werkgever leerkrachten wel in degelegenheid stellen om zich al doende op dewerkvloer voor te bereiden op de Tweede Fase. Uit de presentaties in het kader van hetthema 'Leren en Werken' worden enkele bij-dragen met name genoemd, waarin de relatietussen leren en werken centraal stond. Een vijf-tal posterpresentaties van jonge onderzoekersaan de universiteiten van Nijmegen (Doorn-bos), Twente (Knijpers, Tjepkema en VanWoerkom) en Utrecht (Lankhuijzen) vormdende kern van het thema. Verschillende oplei-dingsconcepten voor leren op de werkplek wer-den gepresenteerd: coaching, scholingspatro-nen en bevordering van kritische reflectie ophet eigen functioneren. Verder werd aandachtbesteed aan een aantal contextfactoren diemede het succes van

Ieren op de werkplekbepalen: sociale steun van collega's, de matewaarin op de werkplek een leercultuur aanwe-zig is en de beschikbaarheid van loopbaancon-tracten waarin leren op de werkplek is opgeno-men. Tenslotte kwamen diverse vormen vanleeropbrengsten van leren op de werkplek aande orde: loopbaan- en vverkcompetenties,mobiliteitsperspectieven en het vermogen omte werken in zelfsturende teams. De gepresen-teerde onderzoeken hadden een inventarise-rend karakter. Interessant is dat gestreefd werdnaar bundeling van de resultaten in een modelvan leren op de werkplek waarin ieder afzon-derlijk onderzoek een eigen plaats kreeg. Opleidingsconcepten, contextfactoren enleeropbrengsten werden in andere presentatiesverder uitgewerkt. Van Zolingen, Streumer, DeJong cn Van der Klink presenteerden een oplei-dingsmodel voor baliemedewerkers bij PTTPost. Opvallend was de gestructureerde aanpakvan het model: vaste cursusduur, welomschre-ven praktijkactiviteiten,

uitgewerkte leerdoe-len, instructiemateriaal voor zelfstudie, eenmentor/coach met een duidelijke taak en eenregelmatige toetsing van theorie- cn praktijk-kennis. J??rg en Hollander stelden het probleem aande orde hoe leren op de werkplek goed kanworden aangepakt in een context die als verrevan bereid tot leren kan worden beschouwd: deschool. Fragmentatie, gebrek aan samenwer-king tussen docenten en een sterk overheersendindividualisme maken leren op de werkplek studi??neen hachelijke zaak. J??rg en Holl?¤nder merktendat een onderwijsvorm, waarin leerlingen endocenten gezamenlijk producten leerden ont-werpen, zowel voor leerlingen als voor leer-



??? krachten heel leerzaam was. Leren samenwer-ken bleek ook voor de leerkrachten een heilza-me weg naar het doorbreken van defensievehoudingen tegenover het streven naar verdereontwikkeling van eigen expertise als docent.Twee vliegen in ?Š?Šn klap dus. Bij een poging om medewerkers van deTechnische Universiteit Delft te interesserenvoor scholing op het terrein van onderwijsgeven, koos Daudt voor een vergelijkbarebenadering: ook hier werd de opleiding vanwetenschappelijk personeel gekoppeld aanonderwijsvernieuwingsprojecten. 60% van dedocenten is nu lid van docentenwerkgroependie meestal een ?Š?Šndaagse training ontvangenen dan gaan samenwerken aan het vernieuwenvan het onderwijs. In een ander domein, hethoger agragrisch onderwijs, volgden Verhaaren Van der Schilden een verwante benaderingin een project waarin aan agrarische onderne-mers marktgerichte strategie??n moesten wor-den aangeleerd. Een combinatie van betrok-kenheid bij

onderzoeksprojecten en bijonderwijsvemieuwingsprojecten leverde debeste resultaten op. Aan deze kroniek werkten mee:D. Beijaard, J.J. Beishiiizen, J. Braster, M. DuBois-Reymond, A.B. Dijkstra, D.N.M. de Gruij-ter, J.W.M. Kessels, J. Lakerveld, P.C. Meijer,M. Mulder, J. Onstenk, H.W. Oolhekkink-Mar-chand, P. Onghena, P. van Petegein, H. Roos-sink, P. Sanders, J.W. Slrijbos, C. Terlouw, Y.Vermetten, M. Volman, H. Wassink, P. Weust-hof De eindredactie werd verzorgd door D.Beijaard



??? Mededelingen Inhoud andere tijdschriften Tijdschrift voor de orthopedagogiekjaargang 39 nummer 3 Kijk Eens Hoe Ik Lees! door M. Koenen,A.M.T. Bosman & M. GompelBenutting van onderzoeksresultaten in dejeugdhulpverlening door F. Harinck &M. Smit Ontwikkeling van getalbegrip bij vijf- totzevenjarigen door J. Torbeyns, B. van de Rijt,W. Van den Noortgate, H. van Luit, P. Ghes-qui?¨re & L. Verschaffel Tijdschrift voor de orthopedagogiekjaargang 39 nummer 4 Ontwikkelingen in het denken over seksuali-teit en lichamelijk gehandicapten door M.J.Meihuizen-De Regt Seks van en met verstandelijk gehandicaptendoor B. Spiecker & J. SteutelBegeleiding van kinderen en jongeren met eenlichamelijke handicap wat betreft seksualiteiten relatievorming door M.J. Meihuizen-DeRegt Mensen met een verstandelijke handicap alsslachtoffer of dader van seksueel misbruikdoor P. van den Bergh en J. HoekmanEen visie op beleid rond seksualiteit en seksu-eel misbruik in instellingen voor

lichamelijkgehandicapten door M.J.Meihuizen-De regt Tijdschrift voor de orthopedagogiekjaargang 39 nummer 5 Fonologische Vaardigheden, Geletterdheid enLees- en Spellingsinstructie doorT. Braams &A.M.T. Bosman Functie en taken van Intern Begeleiders tenaanzien van kinderen met leerproblemen inreguliere basisscholen door G.M. van derAalsvoort, A.J.J.M. Ruijssenaars & J. IniantsNieuwe programma's voor jeugdigen met ern-stige psychosociale problemen nader belichtdoor J.D. van der Ploeg & E.M. Sch??lte Benoemingen Prof. dr. G. RijlaarsdamPer 1 december 1999 is Gert Rijlaarsdambenoemd als bijzonder hoogleraar aan de Uni-versiteit Utrecht vanwege de Vereniging voorLeraren in Levende Talen. De leeropdracht isde didactiek van het Nederlands, in het per-spectief van het vreemdetalenonderwijs. Zijnbenoeming geldt voor een periode van vijfjaar, voor een dag in de week. Rijlaarsdamblijft verbonden aan het Instituut voor deLerarenopleiding (ILO) van de Universiteitvan

Amsterdam, als universitair hoofddocentOnderzoek en hoofddocent Onderwijsontwik-keling en disseminatie. Oratie Prof. dr. P.A. Kir.schnerOp vrijdag 23 juni om 16:30 uur spreekt PaulKirschner zijn intreerede uit. Daarmee aan-vaardt hij het hoogleraarschap Contact- enafstandsonderwijs aan de UniversiteitMaastricht (Onderwijsontwikkeling enOnderwijsresearch). Promoties Katholieke Universiteit NijmegenPromovendus: niw. F.M.R.C. Ba.stenTitel proefschrift: Metaforen en verhalen overorganisatiewetenschap en onderwijsinnovatie.Een leergeschiedenis.Promotoren: prof. dr. P.R.J. Simons enprof. dr. D. WildemeerschDatum: 17 februari 2000 Rijksuniversiteit GroningenPromovendus: mw. C.I-.M. HeestersTitel proefschrift: Een wereld vol verhalen.Ontwikkeling van verhaalstructuur bij 9- tot13-jarige eerste- en tweedetaalsprekers van hetNederlands. Promotor: prof. dr. A.J.M. v.d. GeestDatum: 21 februari 2()()() Katholieke Universiteit Nijmegen Promovendus: mw. C.M. Bolhuis Titel proefschrift:

Naar zelfstandig leren: wat doen en denken docenten? Promotoren: prof. dr. P.R.J. Simons en dr. M.J.M. Voeten Datum: 24 februari 2000 273 PEDAGOGISCHESTUDI?‹N 2000 (!7) 2ry-274



??? Universiteit van AmsterdamPromovendus: mw. E.J.M. van der BoltTitel proefschrift: Ontroerend goed. Eenonderzoek naar affectieve leeservaringen vanleerlingen in het basis- en voortgezet onder-wijs. Promotor: prof. dr. J.J. van CuilenborgDatum: 17 maart 2000 Universiteit Utrecht Promovendus: mw. J.G.M. van AaLsvoortTitel proefschrift: Chemistry in products. Acultural-historical approach to initial chemicaleducation. Datum: 22 maart 2000 Universiteit UtrechtPromovendus: mw. C.A.M. van BoxtelTitel proefschrift: Collaborative conceptleaming. Collaborative learning tasks, studentinteraction and the learning of physicsconcepts. Promotor: prof. dr. G. KanselaarCopromotor: dr. J. van der LindenDatum: 3 mei Universiteit TwentePromovendus: A.A. B?ŠguinTitel proefschrift: Robustness of equatingHigh-Stakes Tests. Promotor: prof. dr. W.J. van der LindenDatum: 12 mei 2000 Universiteit UtrechtPromovendus: mw. M.C.J.L. KlerksTitel proefschrift:Veranderingscapaciteiten ende basisvorming.

Promotor: prof. dr. N.A.J. LagerweijCopromotor: dr. K.M. StokkingDatum: 12 mei Universiteit UtrechtPromovendus: mw. A.L. VeermanTitel proefschrift: Computer supported colla-borative leaming through argumentation.Promotor: prof. dr. G. KanselaarCopromotor: dr. J.E.B. AndriessenDatum: 26 mei Universiteit UtrechtPromovendus: E.T.H. LuijpersTitel proefschrift: Intentie tot exploratie, sicia-le binding en delinquent gedrag van Neder-landsejongeren. Promotoren: prof. dr. W.H.J. Meeuw enprof. dr. H. 't HartCopromotor: dr. C. BaerveldtDatum: 26 mei 2000 Ontvangen boeken Schaapman, K., Schoolstrijd. Ouders voor beter onderwijs. Amsterdam, SWP, 2000.Veenstra, R., Leerlingen-ldassen-scholen. Prestatiesen vorderingen van leerlingen in het voortgezetonderwijs. Amsterdam, Thela Thesis, 1999.Verschaffel, L., Greer, B., Corte, E. de, Making senseof word Problems. Lisse, Swets & Zeitlinger,2000. Melissen, J. & Oers, B. van. JSW boek 26. Rekenmaar! Reflecties op de praktijk. Baarn,

Bekadi-dact, 2000.



??? C - Van de uitgever Geachte Abonnees, Met ingang van jaargang 78 neemt Wolters-Noordhoff afscheid van Pedagogische Studi??n.Productie en exploitatie van het tijdschrift zul-len dan overgaan in handen van de Nederland-se Vereniging voor Onderwijsresearch en hetVlaams Forum voor Onderwijsonderzoek. Mede gezien de lange historie die ons methet tijdschrift verbindt, is dat een grote stap.Voornamelijk de overweging, dat Pedagogi-sche Studi??n als wetenschappelijk tijdschriftbij een forum, dat zich exclusief kan bezig hou-den met onderwijsresearch in 'betere handen'is dan bij een educatieve uitgever, maar ookingrijpende veranderingen in onze werkwijze,hebben ertoe geleid, dat wij - in goed overlegmet de redactie - deze stap uiteindelijk gezethebben. Wij hebben er alle vertrouwen in dat de toe-komst van het tijdschrift daarmee niet alleenverzekerd is, maar ook zeer succesvol kan zijn. Rest ons, alle trouwe abonnees en allen dietot nu toe aan het welslagen van het tijdschrifthebben

bijgedragen van harte te bedanken.Zonder u had het verieden nooit zo lang enroemrijk kunnen zijn; zonder u zou er ook geentoekomst voor het tijdschrift zijn. Wolters-Noordhoff bv 275 PEDAGOGISCHESTUDl?¤N 2000 (77) 273-2.



??? Van de redactie Geachte abonnee. Zoals LI uit de brief van de uitgever en mis-schien reeds eerder via andere kanalen hebtvernomen, hebben Wolters-Noordhoff en deredactie van Pedagogische Studi??n besHst omvanaf 1 januari 2001 de samenwerking stop tezetten. De voornaamste reden daarvoor is datwetenschappelijke tijdschriften zoals Pedago-gische Studi??n niet meer passen binnen de'core business' van de uitgeverij. Wij willenbeginnen met een woord van dank uit te spre-ken tot de uitgeverij Wolters-Noordhoff voorde jarenlange goede samenwerking, die zichvan de kant van de uitgeverij niet beperkte tothet vervaardigen en verspreiden van het tijd-schrift, maar tevens de ondersteuning inhieldvan redactie en redactiesecretariaat en in meeralgemene zin de behartiging van de belangenvan het onderzoek op het terrein van onderwijsen opvoeding. Na langdurig en breed overleg is de redactievan Pedagogische Studi??n met het bestuur vande Vereniging voor Onderwijsresearch

(VOR)tot een overeenkomst gekomen die inhoudt datPedagogische Studi??n vanaf 1 januari 2001 zalworden uitgegeven door de VOR. Op datzelfdemoment zal de VOR de uitgave van het tijd-schrift dat tot die datum als blad van de vereni-ging fungeert, namelijk het Tijdschrift voorOnderwijsresearch (TOR), stopzetten. Inmid-dels is met het Vlaams Forum voor Onderwijs-onderzoek (VFO) een overeenkomst geslotendie inhoudt dat deze Vlaamse verenigingmede-uitgever zal worden van het tijdschrift. Hieronder informeren wij u over de - gro-tendeels louter praktische - implicaties vandeze verandering van uitgever. Inhoud, vorm en doelgroep van het tijdschrift De wijziging van uitgever zal geen betekenis-volle implicaties hebben op de inhoud, de vormen de doelgroep van Pedagogische Studi??n. Inhoudelijk gezien zal. de redactie - zoalsvoorheen - doorgaan met het publiceren vankwaliteitsvolle bijdragen over vraagstukkendie betrekking hebben op het onderwijs alsookover algemeen

pedagogische vraagstukken diemede relevant zijn voor het onderwijs. Wat de vorm van de bijdragen betreft, zaldit ook in de toekomst blijven geschieden in devorm van literatuuroverzichten, verslagen vanempirisch en theoretisch onderzoek, opini??ren-de en kritische bijdragen (inclusief boekbe-sprekingen), alsmede door het opnemen vanverslagen van belangrijke gebeurtenissen ofactuele ontwikkelen op het gebied van deonderwijs en opvoeding. Verder zullen devoertaal, het aantal nummers dat per jaar ver-schijnt en hun verschijningsdatum ongewijzigdblijven. Doordat Pedagogische Studi??n tevens alsverenigingsblad zal gaan fungeren van de Ver-eniging voor Onderwijsresearch (VOR) en deVlaamse zusterorganisatie Vlaams Forum voorOnderwijsonderzoek (VFO), zal achterin elknummer van Pedagogische Studi??n het VOR-bulletin worden opgenomen, evenals de mede-delingen van het VFO. De doelgroep van het tijdschrift blijvendegenen die werkzaam zijn op het terrein vanonderwijs

en opvoeding en die door hun werkof studie ge??nteresseerd zijn in de wetenschap-pelijke benadering van onderwijs- en opvoe-dingsvraagstukken. Redactionele samenstelling en werking Aan de werking van de redactie zullen evenminingrijpende wijzigingen worden aangebracht.De kwaliteitseisen en beoordelingsproceduresvoor de verschillende soorten bijdragen blijvenbehouden. Wel zal om de plaats van de bijdra-gen van het type 'Notities', 'CZonunentaren' en'Boekbesprekingen' in Pedagogische Studi??nte verstevigen, en langs deze weg de betrok-kenheid van het tijdschrift op de onderwijs- enopvoedkundige actualiteit in Nederland enVlaanderen nog te verhogen, naast de redactie-secretaris een aparte secretaris (met een apartredactiesecretariaatsadres) worden aange.steldvoor deze drie rubrieken. Verder zal vanaf begin 2001 de plaats van



??? enkele uittredende redactieleden van Pedagogi-sche Studi??n worden ingenomen door ledenvan de voormalige redactie van het Tijdschriftvoor Onderwijsresearch. Abonnementen en abonnementsgeld Wat betreft de kostprijs van een abonnementop Pedagogische Studi??n, staat vast dat dezevoor de huidige gewone abonnees en institutenvolgend jaar in geen geval verhoogd wordt. Een gevolg van de overgang van Wolters-Noordhoff naar de VOR en het VFO als uitge-vers van het tijdschrift, is dat VOR-leden vanaf2001 Pedagogische Studi??n tegen een zeersterk gereduceerde prijs zullen kunnen ontvan-gen; ook leden van het VFO zullen vanaf 2001een aanzienlijke reductie genieten wanneer zijzich abonneren op Pedagogische Studi??n.Abonnees die geen lid van de VOR dan wel hetVFO zijn maar die lid van (een van) deze ver-enigingen willen worden, gelieve contact op tenemen met W. Kuiper, de secretaris van deVOR (e-mail: kuiper@edte.utwente.nl). Verder zal de bestaande

regeling dat abon-nementen op Pedagogische Studi??n automa-tisch worden verlengd, tenzij zij schriftelijkworden opgezegd voor 1 december, behoudenblijven. De Redactie 277 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Samenvatting Uit nationale en internationale peilingen blijktdat nog steeds een groot aantal leerlingen debasisschool verlaat zonder een functionele matevan geletterdheid. Blijkbaar slaagt het onder-wijs er niet in kinderen een voldoende niveauvan lees- en schrijfvaardigheid bij te brengen. Indeze bijdrage wordt allereerst een overzichtgegeven van recent onderzoek naar processendie de ontwikkeling van geletterdheid bij kinde-ren van nul tot twaalf jaar beschrijven. De over-gang van mondelinge naar schriftelijke taalbe-heersing, alsmede het toenemende vermogenvan kinderen om op taal te reflecteren, staandaarbij centraal. Vervolgens wordt ingegaan opde factoren die de individuele variatie in gelet-terdheid bepalen. Zowel gezins- als onderwijs-factoren komen daarbij aan bod. Ten slotte wor-den de artikelen in dit themanummer kortingeleid. 278 PEDAGOGISCHESTUDI?‹N '00 (77) 27S-289 1 Inleiding Om met succes te kunnen integreren in onzesamenleving is van belang dat

schoolverlatersbeschikken over een functionele mate vangeletterdheid. Dat houdt in dat kinderen overeen minimum eindniveau van geletterdheidmoeten beschikken om in hun verdere school-loopbaan en in hun maatschappelijke omge-ving goed te kunnen functioneren. Wat betreftde afgrenzing van een minimum niveau vangeletterdheid zien we dat de eisen in de loopvan de lijd steeds hoger worden. Traditioneellag in het onderwijs het accent vooral op hethardop lezen en memoriseren van teksten. In deloop van de juist voorbije eeuw werd hetbegrijpen van geschreven informatie steedsmeer centraal gesteld. Onder invloed van ster-ke impulsen vanuit de Unesco werd het begrip'functionele geletterdheid' ge??ntroduceerd.Daaronder werden de kennis en vaardighedenbegrepen die personen in staat stellen hande-lend op te treden in al die activiteiten waar-binnen geletterdheid als norm wordt gesteld(Verhoeven & van der Leij, 1992; Verhoeven,1994). Daarmee wordt het criterium van gelet-

terdheid verruimd naar domeinen van informa-tie-overdracht die buiten het onderwijs liggen. De afgelopen tien jaar is het niveau vangeletterdheid van kinderen druk becommenta-rieerd. In de eerste plaats veroorzaakten de uit-komsten van onderzoeken waarin de leesvaar-digheid van kinderen op bepaalde momenten inde basisvorming is gepeild, de nodige discus-sie. Bij onlangs door het Instituut voor Toets-ontwikkeling gehouden taalpeilingen op medioen einde basisonderwijs is geprobeerd op basisvan een expliciet criterium een profiel van de(schriftelijke) taalvaardigheid van leerlingen inkaart te brengen (Sijtstra, 1997). Daarbij is deteneur dat de effectiviteit van de basisvormingin schriftelijke vaardigheden te wensen over-laat. Zo wordt in het kader van het PeriodiekePeilingsonderzoek geconcludeerd dat niet min-der dan zo"n 10% van de leerlingen op het eindvan de basisschool als functioneel analfabeetmoet worden gekwalillceerd. Voor allochtoneleerlingen wordt zelfs een nog hoger

percenta-ge genoemd. Recente onderzoeken, zoals dievan het Sociaal Cultureel Planbureau (1999)laten zien dat het onderwijs nog altijd in grotemate de ongelijke uitgangspositie van kinderenin sociaal en cultureel te onderscheiden groe-pen consolideert. Met name onder allochtoneleerlingen blijkt sprake van een for.sc taalach-terstand van gemiddeld meer dan een jaar opautochtone leeftijdgenoten. De eerste groepkinderen ontbreekt het aan een breed scala aankennis (en vaardigheden) die nodig zijn voorgericht vervolgonderwijs en voor een succes-volle participatie in de internationaal ge-ori??nteerde samenleving. Het lijkt erop dat demaatschappelijke achterstand van de ene gene-ratie allochtonen wordt doorgegeven aan devollende met als resultaat het ontstaan van een Geletterdheid in ontwikl<elingsperspectief Introductie L. Verhoeven & C. Aarnoutse



??? in etnisch opzicht gemarkeerde onderklasse.We worden geconfronteerd met de harde reali-teit van 'zwarte' wijken, 'zwarte' scholen, kin-deren met een beperkte kennis van de werelddie in de normale situatie geen Nederlandsspreken, stagnaties in het onderwijsleerproces,een schrikbarend hoog percentage van school-uitval, een gebrekkige aansluiting op dearbeidsmarkt en een verhoogde mate van werk-loosheid en kans op criminaliteit. Een internationale vergelijking van lees-prestaties laat bovendien zien dat Nederlandsekinderen op de leeftijd van 9 en 14 jaar duide-lijk qua leesvaardigheid achterblijven bij leef-tijdgenoten uit andere Westerse landen (vgl.Elley, 1992). Gegeven deze uitkomsten staat dekwaliteit van het taalonderwijs op de basis-school onder druk. Er zijn duidelijke aanwij-zingen dat het taalonderwijs in Nederlandachterblijft bij internationale ontwikkelingen(Postlethwaite & Ross, 1992; Lundberg & Lin-nakyla, 1993). Dit komt mede doordat er in onsland weinig samenspraak is

geweest tussenonderzoekers en praktijkmensen. Het gevolgwas dat in onderzoeken de aandacht vooral uit-ging naar atypische, sterk gecontroleerde, arti-fici??le situaties. Aan vragen van mensen uit deonderwijspraktijk over de complexiteit van hettaalonderwijs in de praktijk van alledag is gro-tendeels voorbijgegaan. Mede hierdoor bor-duurt het taalonderwijs in ons land nog sterkvoort op traditionele kaders. Vernieuwingkrijgt nauwelijks enige kans, omdat aan defundamenten van het onderwijs niet getorndwordt. Van belang is dat het taalonderwijsdichter aansluit bij de ontwikkeling van gelet-terdheid die kinderen doormaken. Taalonder-wijs dat aansluit bij die ontwikkeling steltinteractie centraal (zie onder meer Ca/den,1988; Allington & Cunningham, 1996; Baker.Afllerbach & Reinking, 1996; Osborn & Lehr.1998). Interactief taalonderwijs verondersteltdat kinderen taal leren in een krachtige leerom-geving die authentiek, sociaal en strategischleren van taal bevordert, die kinderen aanzet

totzelfstandig leren en rekening houdt met indivi-duele verschillen tussen kinderen (vgl. Ver-hoeven & Aarnoutse, 1996). In dit themanummer wordt een overzichtgegeven van recent onderzoek naar de ontwik-keling van geletterdheid bij kinderen op debasisschool. Alvorens de inhoud van dit num-mer te beschrijven geven wc een beknopt over-zicht van de ontwikkeling van geletterdheid inlongitudinaal perspectief. Bovendien gaan wekort in op de determinanten die de ontwikke-ling van geletterdheid be??nvloeden. Daarbijbespreken we zowel de invloed van het gezinals die van het onderwijs. 2 Taalontwikkeling van nul tottwaalf Bij het beschrijven van de taalontwikkelingvan kinderen gaan we ervan uit dat er sprake isvan continu??teit tussen mondelinge en schrifte-lijke taalontwikkeling (vgl. Verhoeven, 1994;Sijtstra, Aarnoutse & Verhoeven, 1999). In deeerste levensjaren ligt het accent op deontwikkeling van mondelinge taalvaardig-heden in de context van het hicr-en-nu. In devoorschoolse en

kleutcrpcriode zien wc eenbelangrijke ontwikkeling van de taalvaardig-heid van kinderen optreden. Wat betreft com-municatieve vaardigheden worden kinderensteeds beter in staat taal op functionele wijzetoe te passen in uiteenlopende taalgebruikssitu-aties. Daarbij leren zij om te gaan met velerleitaalfuncties zoals uitleggen, verzoeken, rede-neren en argumenteren (vgl. Cazden, 1988;Ninio & Snow, 1996). De uitbouw van com-municatieve vaardigheden veronderstelt in deeerste plaats dat kinderen de bereidheid tonentot samenwerken bij spreken en luisteren. Dezesamenwerking blijkt tijdens gesprekken uit hetwaarderen van elkaar en het openstaan vooreikaars standpunten. Naast de uitbouw vancommunicatieve vaardigheden zien we vanafde kleuterperiode een enorme toename van dewoordenschat. Kinderen op de basisschoolmaken grote vorderingen door in hun con-ceptuele ontwikkeling. Als gevolg daarvanneemt hun woordenschat sterk toe. Met het oogop de uitbouw van het arsenaal

inhoudswoor-den staan kinderen voor de taak de juistebetekenissen te koppelen aan woordvormen. Ineen eerste stadium verwijzen kinderen met eenbepaald woord naar een veel grotere klasse vanobjecten, handelingen of gebeurtenissen dan srumvolwassenen (vgl. Clark, 1993). Stap voor stapmoeten kinderen de betekenisafgrenzing vanieder woord leren ontdekken. In het licht vande uitbouw van inhoudswoorden is het van



??? belang op te merken dat kinderen niet leren opbasis van simpele associaties tussen klankvor-men enerzijds en betekenissen anderzijds.Onderzoek naar woordenschatontwikkelinglaat juist zien dat kinderen voortdurend opbasis van informatie uit de context vermoedensvormen over de mogelijke betekenisgrenzendie het onderliggende concept van een bepaal-de woordvorm kent. Algemeen wordt dan ookaangenomen dat woordenschatverwerving juistdan succesvol is, wanneer woorden in een con-textrijke omgeving worden aangeboden (vgl.Appel & Vermeer, 1997; De Glopper, Fukkink& Swanborn, dit nummer). In het taalverwervingsproces van kleuterstreden twee opvallende verschuivingen op. Inde eerste plaats leren kinderen niet alleen taal tegebruiken in interactieve situaties waarbij decontext gegeven is, maar ook in situaties waar-bij die context ontbreekt (zie Karmiloff-Smith,1997; Hickman, 1995). Dit is bijvoorbeeld hetgeval bij het vertellen van een verhaal over eengebeurtenis die zich

eerder in de tijd en op eenandere plaats heeft voltrokken. Daarnaast lerenkleuters spontaan stil te staan bij vormaspectenvan taal. Geleidelijk aan ontwikkelen zij eenmetalingu??stisch bewustzijn waarin implicietekennis over zowel de functies als de structuurvan taal expliciet wordt gemaakt (vgl. Brady &Shankweiler, 1991; Wagner, Torge.sen & Ras-hotte, 1994). Met het oog op beginnendegeletterdheid is vooral de ontwikkeling vanwoordbewustzijn 'en fonologisch bewustzijnvan belang. Bij woordbewustzijn gaat het omhet inzicht dat woorden geen concrete dingenzijn, maar labels die naar abstracte begrippenverwijzen (objectivatie) en dat woorden debouwstenen van zinnen vormen. Fonologischbewustzijn verwijst naar reflectie op de onder-scheiden woorddelen. Het uit zich in het kun-nen uiteenleggen van woorden in syllaben offonemen, het herkennen van rijm (eindrijm enstafrijm), het kunnen verbinden van syllaben offonemen tot een woord en in een woord eenfoneem kunnen weglaten,

toevoegen of ver-vangen. Fonologische oordelen blijken uiter-^'j" kinderen. De be- sruDi?‰N langrijkste verklaring voor de complexiteit vanfonologische oordelen betreft het problema-tisch karakter van ons alfabetisch schrift. Despraakklanken waarnaar onze lettertekens ver-wijzen blijken in hoge mate abstract en in 280 gesproken taal nauwelijks waarneembaar(Adams, 1990, 1998). Onderzoek van VanKuijk en Verhoeven (1996) laat zien datwoordbewustzijn bij kinderen eerder totontwikkeling komt dan fonologisch bewust-zijn. Met name reflectie op fonemen als dekleinste spraaksegmenten blijkt voor kinderenuitermate lastig. De Jong en Van der Leij(1999) tonen aan dat met name aspecten vanhet fonologisch bewustzijn leesleerresultatenvan kinderen voorspellen. In interactie met ouders en leeftijdgenotenleert een aantal kinderen het alfabetisch princi-pe van ons schrift doorgronden. In een onder-steunende omgeving waarin kinderen op eenbetekenisvolle wijze met schrift in aanrakingkomen,

leren zij de functies van geschreventaal en ook een aantal schriftconventies ken-nen. Het lees- en schrijfgedrag van kleuters isechter nog ori??nterend te noemen (vgl. Clay,1991; Barton, 1994). Vaak bootst het kind lees-of schrijfgedrag na. Meestal leert het de eigennaam en een aantal andere bekende woordenkennen. Ook worden vaak letters van het alfa-bet gekend en onderscheiden in woorden. Eenaantal kinderen komt zelfs zo ver dat het min ofmeer spontaan zelfstandig nieuwe woordenleert synthetiseren. In de eerste fase van hetleren lezen richten kinderen zich met name opwoorden die een persoonlijke betekenis voor zehebben, zoals hun eigen naam of die van fami-lieleden, of op woorden op de verpakking vanlevensmiddelen waarmee ze dagelijks in aanra-king komen. Dit gebeurt bij veel kinderen al ingroep 2. In een later stadium gaan ze woordenmet elkaar vergelijken. Ze ontdekken dan bij-voorbeeld dat hun eigen naam overeenkomstenvertoont met bijvoorbeeld de naam van

iemandanders of met een woord dat ze op een recla-mebord of op verpakkingsmateriaal zien staan.Door dit soort vergelijkingen ontdekken kinde-ren dat woorden uit afzonderlijke lettersbestaan, dat daar een bepiuilde volgorde enstructuur in zit en dat letters op verschillendeposities in woorden kunnen staan. In een noglater .stadium leren kinderen geheel nieuwewoorden lezen door letters met elkaar te com-bineren (Share, 1995). Ongeveer 9 procent vande kinderen kan op het eind van groep 2 lezen(Aarnoutse, 2000). De meeste kinderen komenin deze fase wanneer de formele leesinstructiebegint. Voor deze kinderen wordt, meestal



??? beginnend in groep 3, in een gestructureerdcurriculum stap-voor-stap het inzicht in hetalfabetisch principe bijgebracht. Zo ontwikkeltzich het fonemisch bewustzijn verder en lerende kinderen via de relatie tussen letters en klan-ken woorden lezen en spellen. Vervolgensleren zij grafonologische processen effici??nterte laten verlopen, zodat geschreven woordensneller kunnen worden herkend. Min of meertegelijkertijd leren kinderen woorden ookschrijven (zie Van Bon, 1993; Treiman, 1993).Naarmate woorden sneller worden herkendkomt in het werkgeheugen meer capaciteitbeschikbaar voor het verwerken van zinnen enhet integreren van tekstuele informatie (vgl.McGuinness, 1997; Perfetti, 1998). Nadat kinderen de schriftelijke code in zijngrondvorm hebben leren hanteren, gaan zij insterkere mate de persoonlijke mogelijkhedenvan schriftelijk taalgebruik ervaren. Doordatzij de eerder geleerde decodeervaardigheden insteeds hoger tempo leren toepassen, kunnen zemet toenemend gemak

eenvoudige tekstenlezen. Op het eind van groep 5 kunnen kinde-ren ongeveer 3000 woorden vlot lezen enbegrijpen; in gesproken taal hebben zij dan eenwoordenschat van zo'n 9000 woorden (vgl.Nagy & Herman, 1987). De kinderen lerengeleidelijk aan enkele basisproblemen vanschriftelijk taalgebruik te overwinnen. Dankzijeen toenemend concentratie- en invoelingsver-mogen leren zij geschreven teksten te hanterenzonder de aanwezigheid van een onmiddellijkreagerende partner. Ook leren zij de specifiekevormaspecten van geschreven taal kennen diebijvoorbeeld met interpunctie worden uitge-drukt (Fayol, 1999). Onder invloed van het veelvuldig declne-nicn aan schriftelijke taalgebruikssituaties eneen rellectie op die situaties, ondergaat hetleesproces enkele specifieke veranderingen(vgl. Wray & Lewis. 1997). Onder invloed vanhet feit dat kinderen de relaties tussen grafe-men, spraakklanken en woorden steeds snellerleren doorzien, krijgen woordherkenningspro-cessen steeds meer een

automatisch verloop.Wanneer de automatisering van woordherken-ning niet of in onvoldoende mate optreedt,spreken we van een leesprobleem (vgl. Van derLeij, 1998). Kinderen kunnen op het einde vande basisschool ongeveer evenveel woorden ingeschreven taal lezen en begrijpen als ze ingesproken taal kennen. Op basis van reeds ver-worven kennis van taal en van de wereld lerenkinderen gebruik te maken van aanwijzingenbetreffende de woordvolgorde en de betekenis-combinaties van woordgroepen binnen en tus-sen zinnen. Doordat de genoemde kennisbron-nen steeds verder ontwikkeld raken, lerenkinderen met een minimaal aantal tekstken-merken boeken en andere tekstvormen te lezen.Daarbij slagen ze er steeds beter in uiteenlo-pende leesstrategie??n toe te passen en wordthet oogmerk van het lezen steeds meer gerichtop de verwerving van nieuwe kennis en hetervaren van nieuwe gevoelens. Kinderen gaanlezen om informatie te verzamelen, om eenmening te vormen, om

geschreven aanwijzin-gen te ontvangen en op te volgen of voor huneigen genoegen. Daarnaast richt het schrijvenzich op het verkennen en ordenen van gevoe-lens en gedachten. Geleidelijk aan leren kinde-ren in hun schriftelijk taalgebruik vanuit eenkritische houding verschillende standpunten inte nemen (Kress, 1994). Ook het schrijfprocesondergaat enkele veranderingen. Geleidelijkaan wordt dit proces cyclisch van aard (vgl.Van der Pool, 1995). Dit houdt in dat er in hetschrijfproces voortdurend terugkoppelingenplaatshebben die tol herordening, dan wel totherformulering van (delen van) de tekst leiden. Wat de ontwikkeling van geletterdheid vanallochtone kinderen betreft zijn er enkelebelangrijke bevindingen. In de voorschoolseperiode zien we een grote variatie in de stimu-lering van taalvaardigheid en geletterdheid inallochtone gezinnen (Leseman & De Jong,1998). Bij de aanvang van het formele leeson-derwijs hebben allochtone kinderen als gevolgvan een beperkt taalaanbod van het

Nederlandseen grote mate van taalachterstand ten opzichtevan autochtone leeftijdgenoten, met name ophet terrein van de woordenschat (Appel & Ver-meer, 1997; Verhoeven & Vermeer, 1999). Bijde ontwikkeling van technisch lezen blijken deverschillen minimaal. Verhoeven (2000) laatzien dat de ontwikkeling van decodeervaardig-heid van allochtone kinderen in de jaargroepen3 en 4 gelijke tred houdt met die van autochto-ne kinderen. Wat betreft de ontwikkeling vanschriftelijke vaardigheden in de bovenbouwbetreft zien wc echter dat de ontwikkeling vanallochtone kinderen beduidend achterblijft(Droop, 1999; Verhoeven & Vermeer, 1996). 281



??? Geconcludeerd kan worden dat ontwikkelingvan geletterdheid van allochtone kinderen alsgevolg van een mondelinge taalachterstandernstig wordt bemoeilijkt. 3 Stimulering van geletterdheidin het gezin De gezinssocialisatie vormt een belangrijkebasis voor de ontwikkeling van geletterdheidbij kinderen (vgl. Morrow, Tracey & Maxwell,1995; Paratore, Melzi & Krol-Sinclair, 1999).In de eerste plaats geeft het gezin een belang-rijke aanzet tot het taalverwervingsproces.Onderzoek laat zien dat het tempo van taalont-wikkeling van kinderen mede afhankelijk isvan het taalaanbod in het gezin. Snow (1995)laat zien dat de mate van inhoudelijke samen-hang in de verbale interactie tussen ouders enkinderen van invloed is op de taalontwikkelingvan het kind. Taalaanbod dat uitgaat van hetinitiatief van het kind en voorziet in een uit-breiding van informatie die in semantischopzicht is gerelateerd aan die van het kindblijkt het taalontwikkelingsproces positief tebe??nvloeden. Uit onderzoek komt

duidelijknaar voren dat interactief voorlezen eenbelangrijke bijdrage levert aan de taal-/leesont-wikkeling van jonge kinderen. Gebleken is datde manier waarop kinderen in aanrakingkomen met (prenten-)boeken en andere vor-men van geschreven taal van grote invloed isop de verwerving van geletterdheid. Vooral dekwaliteit van de interactie die tijdens het voor-lezen plaatsvindt tussen kind en volwassene,blijkt een belangrijke voorspellende factor tezijn voor de leesontwikkeling op de basis-school (Bus & Van IJzendoorn, 1997). Nietalleen in het opzicht van taalaanbod draagt hetgezin bij aan de geletterdheid van kinderen,ook de instelling van ouders voor lezen blijktvan belang. Een positieve interesse valt af telezen uit de mate van leesinteresse van ouders,de waarde die zij aan lezen toekennen, de matewaarin zij kinderen aansporen tot lezen en demate waarin zij met kinderen over boeken spre-ken. Zowel de aard als de mate van taalaanbodstaan onder invloed van sociale factoren alssociale

klasse en etniciteit (vgl. Au, 1995; Leseman & De Jong, 1998). In lagere socialemilieus wordt de ontwikkeling van geletterd-heid overwegend minder gestimuleerd. Zo blij-ken ouders in arbeidersgezinnen tijdens hetvoorlezen minder vragen te stellen en mindervaak verbanden tussen de context van het ver-haal en de leefwereld van het kind te leggendan ouders in middenklassegezinnen. Derge-lijke interactiepatronen blijken in hoge mategerelateerd aan de historisch verankerde, actu-ele leefwijze van de gemeenschap waartoe kin-deren behoren. 4 Onderwijs in geletterdheid Bij het onderwijs in de onderbouw van debasisschool .staat het vormgeven van een leer-omgeving voor beginnende geletterdheid cen-traal. Op basis van een synthese van onderzoekkunnen hiervoor tussendoelen worden opge-steld die aangeven welke aspecten in de loopvan de leerjaren vooral de aandacht behoeven(vgl. Snow, Burns & Griffin, 1998; Verhoeven& Aarnoutse, 1999). Interactief voorlezen doorde leerkracht

blijkt een belangrijk aandachts-punt in de eerste leerjaren. Voorlezen heeftvooral een gunstige invloed op het laterebegrijpend lezen, gegeven het feit dat doormiddel van voorlezen bij kinderen belangrijketekstuele vaardigheden worden gestimuleerd(Verhoeven, 1994; Bus, 1995). Matthew(1997) vond dat het interactief voorlezen in eenconstructieve leeromgeving waarin kinderenworden uitgedaagd tot actief leren tot betereleerresultaten leidt dan in een traditionele leer-omgeving.,Met name voor zwakke leerlingenblijkt dit het geval (vgl. Kinzer & Leu, 1997).In de interactie worden tevens de communica-tieve vaardigheden geoefend. Vragen als 'Hoeweet je dat?' en 'Heb jij dat ook wel eensgedaan?' verhogen eveneens de betrokkenheiden motivatie van de kinderen. Bovendien wen-nen kinderen er door een dergelijke aanpak aantek.sten niet slechts passief aan te horen maar eractief mee bezig te zijn (Cazden, 1988). Hetvoorlezen aan kinderen in een onderwijssitu-atie bevordert ook de

woordenschatontwikke-ling van kinderen. Uit een studie van Elley(1994) blijkt dat kinderen in de onderbouw vanscholen in Nieuw Zeeland substanti??le leer-winst qua woordenschat boeken als gevolg van



??? voorleessessies zonder nadere uitleg. Wanneerbovendien nog nadere uitleg wordt gegevenomtrent de achtergrond en het verloop van hetverhaal blijkt de leerwinst significant groter.De leerwinst van de kinderen bleek in hogemate resistent. Nader onderzoek wees uit dathet leren van afzonderlijke woorden afhanke-lijk was van het aantal keren dat een woord inde tekst voorkwam, het voorkomen van hetdesbetreffende concept in illustraties en demate van redundantie van betekenisaspecten inde context. Onderzoek laat verder zien dat door middelvan taalspel in kleine groepen het metalingu??s-tisch bewustzijn van kleuters kan worden uit-gebreid. Verschillende studies hebben uitge-wezen dat oefeningen die het fonologischbewustzijn bevorderen in combinatie met eenori??ntatie op geschreven taal een faciliterendeffect hebben op de latere leesontwikkeling(Lundberg, Frost & Petersen, 1988; Roth &Schneider, 1998; Borstr??m & Elbro, 1997).Metalingu??stisch bewustzijn en inzicht in

hetalfabetisch principe van geschreven taal komennaast instructie tot stand via con.structiefgedrag van kinderen. Kinderen met een zekeremate van fonologisch bewustzijn kunnen alconstruerend nieuwe letters leren en daarmeesteeds meer nieuwe woorden vormen. Bus(1995) benadrukt het belang van het cre??renvan een omgeving waarin kleuters op eenspeelse manier ontdekkingen kunnen doen metals doel het leesplezier van jonge kinderen tevergroten. Door kinderen in een krachtigeleeromgeving uit te rusten met een breed scalaaan gereedschappen krijgen zij de gelegenheidactief construerend de functies en structuur vangeschreven taal te verkennen (vgl. Labbo,1996). Aspecten van taalbewustzijn en .schrift-ori??ntatie zijn voortdurend op elkaar betrok-ken. Onder invloed van pragmatisch bewust-zijn gaan kinderen met symbolen aan de slag.Vervolgens komen zij tot woordbewustzijndoor ervaringen op te doen met woorden dienog als logografische eenheden worden gezien.Onder

invloed van taalspel en een geleidelijkeopbouw van letterkennis ontwikkelen kindereneen fonologisch bewustzijn, hetgeen als dehoeksteen voor schriftelijke taalontwikkelingkan worden gezien. In het beginnend leesonderwijs leren kinde-ren woorden te (de)coderen van het type medc-klinker-klinker-medeklinker (MKM), woordenmet clusters van medeklinkers (MM) en meer-lettergrepige woorden. Kinderen leren eerst deelementaire leesbcimleling: de basistechniekom korte geschreven woorden te decoderendoor de letters achtereenvolgens te verklankenen die afzonderlijke klanken vervolgens weersamen te voegen tot een woord. Min of meertegelijkertijd leren kinderen ook de elementai-re spelhandeling waarbij het gaat om het analy-seren van het gesproken woord in klanken enhet daaraan koppelen van de juiste letters. Ophet toepassen van deze basistechnieken bij hetaanleren van alle mogelijke letter-klank-com-binaties die er zijn, ligt de nadruk in het eerstehalf jaar van groep 3. In de periode

erna wordtde nadruk verlegd naar het snel en accuraat uit-voeren van de leeshandeling met steeds com-plexere woordstructuren en krijgt ook hetschrijven steeds meer aandacht. Naarmate kin-deren meer letters kennen en meer leeservaringopdoen, neemt de leessnelheid toe en vindt ereen zekere mate van automatisering plaats. Eenbelangrijke vraag is in hoeverre de leessnelheidsamengaat met de benoemsnelheid van uiteen-lopende stimuli, zoals cijfers, kleuren en plaat-jes. Van den Bos (1998) maakt aannemelijk datnaast het fonologisch bewustzijn ook debenoemsnelheid van stimuli leesresultaten vankinderen prediceert. Naarmate er meer woor-den automatisch worden verwerkt, neemt deleessnelheid toe en is er meer ruimte in hetgeheugen voor processen die nodig zijn voortekstbegrip. De leessnelheid heeft dus een ster-ke relatie met begrijpend lezen. Zwakke lezersraken vaak de draad kwijt van een verhaal,omdat ze al hun aandacht moeten richten op hetverklanken van wat er staat.

Dit is het belang-rijkste probleem bij beginnende lezers (zie ookVan der Leij, 1998). De begeleiding zal daar-om in groep 3 met name gericht zijn op de let-terkennis en het versnellen van het leesproces,ter bevordering van het Icesbegrip. In de midden- en bovenbouw van de basis-school staat binnen het leesonderwijs het wer-ken met verhalen cn informatieve teksten cen-traal. De instrumentele vaardigheden lezen enschrijven verdienen nog veel aandacht in de siuo,didactiek. Het (de)coderen van woorden dientsteeds sneller te gaan verlopen, zodat de aan-dacht bij het lezen en schrijven steeds meer kanworden gericht op het begrijpen en produceren



??? van tekst. Eventueel dient een remedi??rendprogramma te worden opgestart met meta-cognitie en leermotivatie als belangrijke uit-gangspunten. Daarnaast is het tot ontwikkelingkomen van adequate taalleerstrategie??n vanbelang, met name op het tenein van het be-grijpend lezen. Daarbij gaat het om vuistregelsdie kinderen hanteren bij het plannen, uitvoe-ren en evalueren van taalgedrag. De leerkrachtkan het strategisch leren bevorderen door leer-lingen bewust te maken van hun eigen (leer)-gedragsregels (vgl. Aarnoutse, 1998; Brand-Gruwel, Aarnoutse & Van den Bos, 1995). Hetgaat erom de instructie niet alleen te richten opbegrip en inzicht, maar ook op integratie vanhet geleerde in het eigen kennisbestand vankinderen. Dankzij strategisch leren worden zijsteeds beter in staat hun kennis en vaardig-heden over te dragen van de ene situatie naar deandere. Het proces van taal leren kan wordenversneld door tijdens het verloop van hetleerproces de leeriing gerichte sturing te gevenmet

als uiteindelijke doel interne sturing doorde leeriing zelf (zie Brown & Palincsar, 1989;Slavin, 1990). De leerkracht kan de zelfcon-trole bij leerlingen stimuleren door hen te hel-pen informatie te organiseren en te structureren(planmatig), door hen te Ieren zichzelf te bevra-gen, dan wel te corrigeren (evaluatief), of doorhen te helpen bij het richten van hun aandacht,het behouden van hun motivatie en het mini-maliseren van hun faalangst (sociaal-emotio-neel). Een punt van zorg vormt het gegeven datbinnen traditioneel taalonderwijs het accentdoorgaans ligt op het aanleren van vaardighe-den zonder veel rekening te houden met deleermotivatie van leerlingen. Aan de hand vanvooraf bepaalde teksten en lesinhouden wordtkinderen geleerd hun repertoire aan vaardighe-den uit te bouwen en te onderhouden. Daarbijkrijgen kinderen taken voorgeschoteld die eensteeds groter beroep doen op hun capaciteit omzelfstandig opdrachten en taken uit te voeren.Op deze manier wordt er impliciet van uitge-

gaan dat leeriingen gemotiveerd blijven: intrin-peoAcoaiscHe vanuit hun taakgerichte zelfwerkzaamheid STUDI?‹N en extrinsiek vanuit de erkenning van die zelf-werkzaamheid door de leerkracht. Met het oogop bevordering van de intrinsieke motivatievan kinderen verdient het aanbeveling omzoveel mogelijk uit te gaan van de leefwereld 284 en de interessen van leerlingen. Door uit tegaan van interessante leerstof kan de belang-stelling van leeriingen worden versterkt (vgl.Guthrie, Schafer, Wang & Afflerbach, 1995).Bovendien kan het zelfvertrouwen van leeriin-gen worden bevorderd door tijdens het leerpro-ces veelvuldig succeservaringen in te bouwen. Een bijkomend punt van zorg in het huidigeonderwijs is het gebrek aan ruimte voor socialeinteractie. Juist door middel van samenwerkingtussen leerlingen blijken cognitieve strategie??nversterkt te kunnen worden. In sociale net-werken leren kinderen geleidelijk hun eigenkennisbronnen en oplossingsstrategie??n teexpliciteren en te toetsen aan

die van anderen(Bloome & Egan-Robertson, 1993; Stahl,1995). Door middel van sociale processenleren kinderen betekenissen binnen eenbepaald domein af te grenzen, hetgeen nietalleen voor de taalontwikkeling, maar voor dedenkontwikkeling in brede zin van belang is(vgl. Rogoff, 1990). Vanuit het perspectief vanfunctionele geletterdheid geldt als belangrijkgegeven dat het accent van het onderwijs in deloop van de basisschoolperiode steeds meerkomt te liggen op de (rc)constructie van kennis(Brauersfeld, 1995; Cobb, 1994). Kennis kandaarbij worden gezien als resultaat van de kwa-liteit van de interacties en confrontaties die delerende aangaat, c.q. kan aangaan met de leer-omgeving. Voor het tot stand komen van ken-nis worden authenticiteit en co??peratievewerkvormen van belang geacht (Doise &Mugny, 1994; Ernest, 1995; Forman & Caz-den. 1985). Het actief observeren van objectenin de werkelijkheid, het vergelijken van objec-ten, gebeurtenissen, handelingen, het leggenvan

verbanden tussen concepten in de vormvan semantische schema's en het onderschei-den van .semantische kenmerken vraagt omrijke leersituaties waarin een beroep wordtgedaan op visuele, auditieve, psychomotori-sche en metacognitieve functies (vgl. Guthrieet al., 1996). Om transfer van het geleerde tebevorderen is van belang begrippen in zowelschoolse als buitenschoolse situaties uit te die-pen (Stahl, Hynd, Glynn & Carr, 1996).



??? 5 Ontwikkeling van geletterd-heid: introductie op deartikelen In dit themanummer geven we een overzichtvan recente onderzoeksbijdragen die ingaan opde ontwikiceling van geletterdiieid. Daarbij isgeprobeerd de verschillende ontwikkelings-fasen die theoretisch te onderscheiden zijn aanbod te laten komen. Zo wordt ingegaan op defase van beginnende geletterdheid in de eerstejaargroepen, de fase van formele leerprocessenvan lezen en spellen en de fase van gevorderdegeletterdheid waarin gebruikmaking van decontext bij het lezen cn de rol van leesstrate-gie??n en leesmotivatie centraal staan. Gegevende impact van sociale variatie op de ontwikke-ling van geletterdheid wordt eveneens ruimeaandacht besteed aan het leren lezen en schrij-ven van kinderen uit lagere sociaal-economi-sche milieus en allochtone kinderen. De eerste bijdrage van Leseman en De Jongbeschrijft een onderzoek waarin de invloed vaninformele leerprocessen in het gezin op de ont-wikkeling van geletterdheid

op school wordtnagegaan. Daartoe zijn bij kleuters uit verschil-lende sociaal-economische en etnische groepengegevens verzameld omtrent de kwantiteit enkwaliteit van de gezinsinteractie bij zowel lite-raire als probleemoplossende activiteiten, als-mede hun mondelinge taalvaardigheid. Vervol-gens zijn deze factoren in verband gebrachtmet de vaardigheid in technisch en begrijpendlezen op het eind van de groepen 3 en 5. Deinstructiekwaliteit en de emotionele bindingvan de ouders bleken het taalbegrip en het tech-nisch lezen op het eind van groep 3 te voor-spellen. Op het eind van groep 5 blekengenoemde factoren niet zozeer van invloed ophet technisch lezen, maar veeleer op het begrij-pend lezen. Het mondelinge taalbegrip van dekinderen kon daarbij als medi??rende factorworden beschouwd. De bijdrage van Aarnoutse, Van Leeuwe enVerhoeven heeft betrekking op de ontwikke-ling van een aantal belangrijke componentenop het gebied van beginnende geletterdheid enop de

longitudinale effecten van deze compo-nenten. De onderzoekers volgden driejaar langde ontwikkeling van leerlingen van groep I en2 van het basisonderwijs. Duidelijk wordt dat in de groepen I tot en met 3 sprake is van een.sterke groei op het gebied van taalbegrip, fono-logisch bewustzijn, kennis van de namen vanletters, het snel benoemen van letters (namingspeed) en het onthouden van verbale informa-tie. Deze aspecten van beginnende geletterd-heid hebben over het algemeen ook een sterkeinvloed op elkaar. Verder blijkt dat het tech-nisch lezen of woordidentificatie voor eenbelangrijk deel wordt verklaard door de kennisvan letters en de snelheid waarmee die wordenbenoemd. De benoemsnelheid speelt in groep 3niet alleen een belangrijke rol bij technischlezen, maar ook bij begrijpend lezen en spellen. Ven den Bos gaat in op de vraag naar devoorspellende waarde van de benoemsnelheidvan series cijfers, letters, plaatjes en kleurenten aanzien van het (leren) decoderen. Uit eer-der

onderzoek is gebleken dat het verband tus-sen leessnelheid en benoemsnelheid vanafgroep 4 basisschool tot in de volwassenheidtoeneemt, waarbij de unieke verklaarde varian-tie alleen al'komstig blijkt te zijn van benoem-snelheden van alfanumerieke stimuli en nietvan kleuren- en plaatjesbenoeming. Het onder-havige artikel vertrekt vanuit de vraag naar deaard van de relaties tussen benoemsnelheid enleessnelheid bij slechte 11-jarige lezers verge-leken met jongere 'random' lezers met een ver-gelijkbare leesvaardigheid. Uil regressie-ana-lyses met benoemsnelheid van cijfers, lettersen kleuren als predictoren van leessnelheidblijken de benoenitaken een aanzienlijk deelvan de variantie van de leestaken in beide groe-pen te verklaren. Bij geen van beide groepenvoegen kleurenbcnoemtijden unieke variantietoe, hetgeen wel het geval blijkt bij letter- encijferbenoemtijden in de groep normaal lezen-de leerlingen. Op de interpretatie van deze ver-schillen wordt ingegaan. In de bijdrage van

Reitsma en Geelhoedstaat de ontwikkeling van beginnend spelge-drag centraal. Daarbij wordt uitgegaan van dehypothese dat de relatieve moeilijkheidsgraadvan met name klankzuivere monosyllabischewoorden in beginnend spellen in belangrijkemate bepaald wordt door de klankstructuur vanhet woord en de moeilijkheidsgraad van de srumklank-letter-correspondentie. Aan de klank-structuur van het woord zou voornamelijk wor-den bijgedragen door de lengte van het woord,het aantal fonemen in het woord en het aantal



??? medeklinkerclusters dat in het woord voor-komt. De moeilijkheidsgraad van de corres-pondentie tussen klanken en letters zou vooralworden bepaald door het aantal tekens datgebruikt wordt om een foneem weer te geven,de mogelijke alternatieven en het momentwaarop het betreffende grafeem in het aanvan-kelijk spellingonderwijs aan de orde wordtgesteld. Aan de hand van empirische data vin-den de auteurs steun voor deze hypothese. De bijdrage van De Glopper, Fukkink enSwanborn gaat in op het incidenteel woordenleren tijdens het lezen. Leerlingen blijken hunlexicale kennis voor een belangrijk deel uit tebouwen via het achterhalen van de betekenisvan onbekende woorden uit de context.Belangrijke vaardigheden daarbij zijn het aflei-den uit de context en het onthouden van deafgeleide woordbetekenis- en vorm. Door mid-del van meta-analyses is nagegaan hoe groot dekans is om incidenteel bij het lezen woorden teleren en in welke mate de vaardigheid in hetafleiden van

woordbetekenissen uit de contextvalt te verbeteren. Uit een eerste meta-analysevan 20 studies naar incidenteel woordlerenblijkt dat leerlingen ongeveer 15 procent vande onbekende woorden leren die zij tegenko-men. De kans op het incidenteel leren vanwoorden is groter naarmate leerlingen ouderzijn. Een tweede meta-analyse van 21 experi-mentele studies naar het trainen van de vaar-digheid in het alleiden uit schriftelijke contex-ten laat een redelijk effect zien. Met nameinstructie waar leerlingen in kleine groepenworden gewezen op het herkennen van speci-fieke tekstaanwijzingen blijkt effectief. In de studie van Bimmel en Van Schootenwordt bij leerlingen van het voortgezet onder-wijs nagegaan welke samenhang er bestaat tus-sen vier strategische leeshandelingen: de vaar-digheid in begrijpend lezen, de structuur- enbetekenisgerichtheid van de leerstijl en de atti-tude met betrekking tot lezen en strategischeleeshandelingen. Zoals te verwachten was,bestaat er een duidelijke samenhang

tussen debeheersing van de strategische leeshandelingenÂ?DAGoo/scwE begrijpend lezen in het algemeen. EenSTUDI?‹N samenhang tussen deze beide leesvariabelen ende structuur- en betckenisgerichtheid van hunleerstijl wordt niet gevonden. Opvallend is dater een negatieve samenhang bestaat tussen deattitude ten aanzien van lezen en strategische 286 leeshandelingen en de beheersing van begrij-pend lezen en strategische leeshandelingen. Ditbetekent dat hoe beter de leerlingen scoren opmaten voor begrijpend lezen en voor strategi-sche leeshandelingen des te negatiever hunleesattitude is. De onderzoekers trekken devoorzichtige conclusie dat beheersing van stra-tegische leeshandelingen waarschijnlijk vaninvloed is op begrijpend lezen. Verhoeven en Vermeer rapporteren overeen empirisch onderzoek waarin de variatie ingeletterdheid is nagegaan onder grote groepenautochtone en allochtone leerlingen in groep 5tot en met 8. Onder allochtone kinderen isonderscheid gemaakt

tussen kinderen uit Medi-terrane landen en kinderen uit ex-koloni??n(Suriname en de Antillen). Bij deze groepenkinderen is de mondelinge en schriftelijkevaardigheid in het Nederlands onderzocht metbehulp van taken op woord-, zins- en tekstni-veau. De resultaten laten grote verschillen inzowel mondelinge als schriftelijke taalvaardig-heid zien lussen groepen. Mediterrane leerlin-gen hebben daarbij een veel grotere achterstandop Nederlandse leerlingen dan Surinamers enAntillianen. Over leerjaren blijken de verschil-len tussen autochtone en allochtone groepeneerder toe- dan af te nemen. Sekseverschillenblijken nauwelijks bij te dragen aan de variatiein taaiscores. Literatuur Aarnoutse, C. (2000). Veel oudere kleuters kunnenal lezen. Didaktief & School, 30, 20-21. Aarnoutse, C. (1998). Lezen in ontwikkeling. Oratie,Katholieke Universiteit Nijmegen. Adams, M.J. (1990). Beginning to read: Learning andthinking about print. Cambridge, IVIA: MIT Press. Adams, M.J. (1998). The three-cuing
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KatholiekeUniversiteit van Nijmegen, Afdeling PedagogischeWetenschappen/Onderwijskunde, sectie Onderwijsen Educatie. Correspondentie-adres: Postbus 9104, 6500 HE Nij-megen



??? Buitenschoolse determinanten van beginnendegeletterdheid P.P.M. Leseman & P.F. de Jong Samenvatting In onderzoek onder 4-9-jarige kinderen met eengevarieerde sociaal-economische en etnischeachtergrond (N=6i) werd nagegaan wat de mid-dellange-termijn invloed is van informele leer-processen in het gezin op de ontwikkeling vangeletterdheid op school. Gezinsgegevens wer-den verzameld tijdens de kleuterperiode doormiddel van interviews en observaties. Als cen-trale maat werd de leesvaardigheid bepaald aanhet einde van de groepen 3 en 5. In de groepen1 en 3 werd het mondelinge taalbegrip geme-ten. Controlerend voor eerder taalbegrip, bleekmet name de instructie- en emotionele kwaliteitvan het oudergedrag, tijdens zowel voorlezenals probleemoplossen, van invloed op taalbe-grip en technisch lezen in groep 3, maar niet opbegrijpend lezen. In groep 5, controlerend vooreerdere leesvaardigheid, werden echter weleffecten van gezinsprocessen op begrijpendlezen

gevonden, maar niet meer op technischlezen. Deze effecten bleken gemedieerd doormondeling taalbegrip. De resultaten wijzen uitdat onderwijs in technisch lezen effectiever isdan in begrijpend lezen. 1 Inleiding Over de vraag of gezinskcnmerken samenhan-gen met de ontwikkeling van (beginnende)leesvaardigheid lijkt weinig discussie moge-lijk. Uit een tweetal overzichtstudies blijkt dateen dergelijke relatie steeds opnieuw wordtgevonden (Bus, Van IJzendoorn, & Pellegrini,1995; Scarborough & Dobrich, 1994). Boven-dien blijken reeds bij de start van de basis-school grote verschillen in allerlei inzichten ingeletterdheid tussen kinderen te bestaan diesamenhangen met variaties in de gezinsom-standigheden. Niet voor niets is er wereldwijdveel aandacht voor hel stimuleren van vroegegeletterdheid, in het bijzonder van (voor)lezcnin het gezin. Toch is het nog lang niet zeker datverschillen in geletterdheid in het gezin eenoorzakelijke rol spelen in de ontwikkeling vanleesvaardigheid op school,

omdat bijvoorbeeldgenetische factoren de samenhangen kunnenverklaren (Scarr, 1997). Het is bovendienonduidelijk of het bij gezinsinvloeden gaat omgeletterdheid in strikte zin, bijvoorbeeld vooralom voorlezen, of om algemenere kenmerkenvan het informele leren in het gezin. Ten slotteis heel weinig bekend over de rol van het lees-onderwijs op school. De conclusie dat vooralleesbevordering in het gezin nodig is om bijkinderen achterstanden in leesontwikkeling tevoorkomen, lijkt te stoelen op de opvatting datmet het leesonderwijs niets mis is. Een derge-lijke opvatting heeft thans vooral bestaansrechtomdat gedetailleerde onderzoeksgegevens overde ontwikkeling van leesvaardigheid op schoolin relatie lol de effeclen van gezinsprocessenontbreken. Hoewel de maatschappelijke en weten-schappelijke consensus over het belang vangezinsgeletterdheid groot is, zijn er dus noggenoeg vragen. In dit artikel willen we op eenaantal daarvan ingaan. We richten ons hierbijop de effecten van

gczinsinleraclieproccxsenop de ontwikkeling van begrijpend lezen. Erwordt niet ipgegaan op de structurele en cultu-rele determinanten van deze gezinsprocessen(zie daarvoor Leseman & De Jong, 1998; Lese-man. Sijsling, Jap-A-Joe, & Sahin, 1995). Watbetreft de taal- en cognitieve determinantenvan leesvaardigheid beperken we ons lot woor-denschat en luisterbegrip. Er wordt dus nietingegaan op de rol van fonologi.sche vaardighe-den (zie daarvoor De Jong & Van der Leij,1999). We bespreken hierna eerst de verschil-lende cognitieve determinanten van de ontwik-keling van leesvaardigheid. Daarna wordt eenoverzicht gegeven van aspecten van de thuis-omgeving die van invloed kunnen zijn op deleesontwikkeling. Ook wordt kort ingegaan ophet taal- en leesonderwijs op Nederlandse



??? basisscholen. Tenslotte wordt verslag gedaanvan ons onderzoek naar het effect van voor- envroegschoolse gezinsprocessen op begrijpendlezen in de middenbouw van het basisonder-wijs. Cognitieve determinanten van begrijpend lezen Leren lezen behelst in eerste instantie technischlezen, dat wil zeggen het ontsleutelen vanwoorden. Later, als de vaardigheid om woor-den te herkennen voldoende ontwikkeld is,richt het leesonderwijs zich op het begrijpenvan teksten. Bij beginnende lezers blijkt devaardigheid in begrijpend lezen dan ook sterkafliankelijk te zijn van de technische leesvaar-digheid (cf. Aarnoutse & Van Leeuwe, 1988;Hoover & Tunmer, 1993). Tegelijkertijd is hetduidelijk dat technisch lezen niet de enigedeterminant van begrijpend lezen is.VolgensHoover en Gough's 'Simple View of Reading'(Hoover & Cough, 1990) wordt de vaardigheidin begrijpend lezen, behalve door de vaardig-heid in technisch lezen, ook bepaald door lin-guistische competentie. Daaronder verstaan zij'the

ability to take lexical information (i.e.,semanlic information at the word level) and(Jerive sentence and discourse inlerprelations'(Hoover & Gough, 1990: 131). Linguistischeeompetentie of taalbegrip wordt doorgaansgeoperationaliseerd in termen van woorden-schat of begrijpend luisteren (Aarnoutse,1998). Inderdaad zijn er verschillende studieswaaruit blijkt dat technisch lezen en taalbegripeen aanzienlijk deel van de individuele ver-schillen in begrijpend lezen verklaren (Aar-noutse, 1998; Bast & Reitsma, 1998; Hoover &Gough, 199()b). Ook in het model van Snow (1991; zie ookSnow, 1999) wordt taalbegrip verbonden mettie ontwikkeling van begrijpend lezen. De ont-wikkeling van technisch lezen wordt vooralbepaald door fonologische vaardigheden (hetvermogen om taalklanken te onderscheiden, teâ– iianipuleren en op te slaan) en zogenaamdeontluikende geletterdheid (kennis van letters,herkenning van specifieke woorden, inzichtenhl de functies van geschreven taal). Voorbegrijpend lezen

zouden daarentegen anderevaardigheden van belang zijn, met name deonivang van de woordenschat. Daarbij wordtWoordenschat opgevat als een proxyvariabelevoor kennis van de wereld en het vermogen omtaal te gebruiken in zogenaamde context-armesituaties waarin er geen directe interactiemogelijk is tussen spreker en toehoorder en erweinig extra aanwijzingen gegeven wordenvoor de juiste interpretatie van de boodschapdie de spreker wil overbrengen, een situatie dietypisch ook bij lezen en schrijven aan de ordeis. Samenvattend lijkt de ontwikkeling vanbegrijpend lezen vooral alhankelijk van vorde-ringen in technisch lezen en meer algemenetaalvaardigheden als begrijpend luisteren en deomvang van de woordenschat. De vraag is ofgezinsprocessen van invloed zijn op de ontwik-keling van begrijpend lezen en of daarbij ver-schil bestaat naar de bovengenoemde cognitie-ve determinanten daarvan. Gezinsdeterminanten van leesvaardigheid Onder de titel 'ontluikende geletterdheid'

isnagegaan wat kinderen informeel leren van deaanwezigheid in het gezin van zogenaamde'environmental print', waarmee gedoeld wordtop de grote hoeveelheid reclamefolders, be-drukte verpakkingen, huis-aan-huisblaadjes,televisiegidsen, kranten en boeken die in vrij-wel alle huisgezinnen voorkomen en daar deeluitmaken van informele dagelijkse routines(Anderson & Stokes, 1984; Cunningham &Stanovich, 1998; Heath, 1983; PurceM-Gates,1996; Sulzby, 1986). Ook is nagegaan hoe kin-deren zelfde eerste stappen zetten op weg naargeletterdheid als ze logo's en letters beginnente herkennen, als ze hun eigen naam gaanschrijven, of doen alsof ze een plaatjesboeklezen door de plaatjes te vertellen (zie vooroverzichten: Hannon, 1995; Verhoeven, 1994).Ben belangrijke veronderstelling is dat kinde-ren hierdoor spontaan inzichten opdoen in deverschillende functies die geschreven taal kanvervullen, in de verschillende genres vanschrifttaalgcbruik en in de representationelerelaties van

letters, woorden en zinnen metgesproken taal. Dergelijke iiietciliniiii??siischeinzichten zouden het kind ondersteunen in deallereerste fase van het leren lezen bij het ver-werven van technische leesvaardigheid. Hoe-wel veel van de vroege contacten met schrift-taal terloops plaatsvinden, doen zich hierbijook frequent situaties voor waarin ouders doel-bewust een stimulerende of instruerende rolspelen (Baker, Fernandez-Fein, Scher, & Wil- 291 PCDAaoaisCHsruaitK



??? liams, 1998; Cunningham & Stanovich, 1998;Hannon, 1995). Het gezinsmilieu biedt ook ondersteuningaan de ontwikkeling van leesvaardigheid opindirectere manieren. In dit verband is de rolvan het gezin voor de ontwikkeling van mon-deling taalbegrip veelvuldig onderzocht, waar-bij traditioneel aan voorlezen een belangrijkeplaats is toegedacht. Door voorlezen biedengezinnen kinderen niet alleen de gelegenheidtot contact met schrifttaal, maar vooral ookinformele leersituaties om woordenschat entekstbegrip te verwerven. Het besef is dagendedat ook hierbij alleen het bieden van gelegen-heid misschien niet de belangrijkste werkzamefactor is, maar dat vooral de instructieve onder-steuning van de ontwikkelingsprocessen vanhet kind cruciaal is. Begrippen als scaffolding,dialogisch voorlezen en interactief voorlezenverwijzen naar de rol van ouders als experts diein de zone van naaste ontwikkeling van hetkind de taal- en cognitieve vaardigheden vanhet kind op een hoger niveau kunnen

brengen(Arnold & Whitehurst, 1994; Pellegrini, Perl-mutter, Galda, & Brody, 1990; Pellegrini,Gaida, Jones, & Perlmutter, 1995; S?Šn?Šchal,Cornell, & Broda, 1995; Sigel & McGillicud-dy-DeLisi, 1984; Sorsby & Martiew, 1991;Whitehurst, Falco, Lonigan, Fischel, DeBary-she, Valdez-Menchaca, & Caulfels, 1988). Behalve voorlezen en de mondelinge inter-actie rond voorlezen, dragen communicatieveinteracties in het gezin in het algemeen bij aande ontwikkeling van woordenschat, wereldken-nis, tekstbegrip en vaardigheid om taal in con-text-arme situaties te gebruiken (cf. Beals, DeTemple, & Dickinson, 1994; Le.seman & Sijs-ling, 1996; Snow & Kurland, 1996; Wells,1985). Wells (1985), bijvoorbeeld, vond datouders door consequent in te gaan op gesprck-sinitiatieven van kinderen tijdens terloopseconversaties thuis, door ondersteunende vragente stellen en uitingen van het kind uit te brei-den, de taalontwikkeling van het kind stimu-leerden. Snow en Kurland (1996) observeerdende interactie

tussen moeders en hun 3-5 jarige^^^^ kinderen tijdens het exploreren van de werkingSTUDI?‹N van een magneet en stelden vast dat beiden bijnaar verhouding een groot aantal taaluitingendeden op een cognitief complex niveau, ver-wijzend naar niet-onmiddellijk aanwezigewerelden en abstracte theorie??n. PEDAGOGISCHS Ten slotte speelt het gezin een rol in deontwikkeling van sociaal-emotionele vaardig-heden. Hieraan zijn opnieuw specifieke enalgemene aspecten te onderscheiden. Een ver-onderstelling is dat affectief positief verlopen-de interacties rond schrifttaal (e.g. voorlezen)bijdragen aan de vorming van positieve attitu-den ten aanzien van het leren lezen op school(Bus & Van IJzendoorn, 1995; De Jong, Lese-man, & Van der Leij, 1997). Positieve affectentijdens interacties rond voorlezen en anderetaken bevorderen de samenwerking tussenouders en kinderen, wat bijdraagt aan deinstructiekwaliteit (Bus & Van IJzendoorn,1995; Leseman & Sijsling, 1996). Een emotio-neel

ondersteunend en zelfstandigheid stimule-rend gezinsklimaat bevordert de veerkracht enhet doorzettingsvermogen van kinderen zodatze op school bij moeilijke taken beter stand zul-len houden (Denham, Renwick, & Holt, 1991;Riksen-Walraven, 1999). Samenvattend biedt het gezin jonge kinde-ren dus diverse informele gelegenheden voorspontaan, observerend, imiterend en begeleidleren (cf. Rogoff, 1990), zowel in het domeinvan ontluikende geletterdheid in engere zin alsin het domein van algemene taal- en cognitieveontwikkeling. In situaties van begeleid leren isde instructiekwaliteit en de sociaal-emoiionelekwaliteit van de ouder-kind interactie aan deorde. Een belangrijke vraag is of er ten aanzienvan deze facetten verschillen bestaan tussengezinnen uit verschillen sociale en etnischegroepen en wat daarvan de invloed is op hetleren lezen op school. School en gezin Het effect van het gezinsmilieu op de ontwik-keling van leesvaardigheid staat niet los van deeffectiviteit van de instructie op

school. Naar-mate de kwaliteit van hel leesonderwijs beteris, zal niet alleen het gemiddelde niveau toene-men, maar zullen de resterende verschillen tus-sen leerlingen in leesvaardigheid sterkerbepaald zijn door aangeboren potentieel enminder door verschillen in informeel leren inhet gezin. Deze veronderstelling is gebaseerdop het bio-ecologische model van Bronfen-brenner en Ceci (1994). Volgens dit modelwordt genetisch potentieel voor intelligentie entaalvaardigheid in praxiinale (instntctie)pro-cessen geactualiseerd. Naarmate deze proces-



??? sen krachtiger en effectiever zijn, wordt teneerste een hoger gemiddeld niveau bereikt enzullen ten tweede resterende verschillen tussenindividuen sterker bepaald zijn door genetischedan door sociale en culturele verschillen (zieook Leseman & Van den Boom. 1999). In het Nederlandse basisonderwijs is hetovergrote deel van de gebruikte methoden vooraanvankelijk lezen fonologisch van aard. Voorde Nederlandse situatie is dit waarschijnlijk hetbeste, omdat het Nederlands een doorzichtigeen regelmatige foneem-letter correspondentieheeft. De verschillen in effectiviteit tussen devijf meest gebruikte methoden voor aanvanke-lijk lezen blijken klein (Blok & Otter, 1998) enal na ?Š?Šn jaar leesinstructie kunnen verrewegde meeste leerlingen vlot de meeste een-Iet-tergrepige woorden lezen. Begrijpend lezen iseen lastiger onderwijsgebied. Aarnoutse enWeterings (1991) observeerden lessen begrij-pend lezen in groep 7 cn concludeerden dalleerlingen er niet of nauwelijks leren hoe

zeantwoorden op tckstbegripsvragen moeten vin-den, hoe ze hoofd- en bijzaak kunnen opsporenof hoe ze een tekst kunnen samenvatten. Vol-gens PPON-metingen in 199."^ bleek een grotemeerderheid van de basisscholen, 72%, voor-namelijk traditionele produktgerichte metho-den te gebruiken en slechts 6% nieuwereâ– ''irdU'^ische methoden te hebben ingevoerd(Sijtstra, 1997). Gegevens over het methodege-hruik in 1995 tonen echter veranderingen tengunste van strategische methoden (Van denBergh, Rijkers, & Zwarts, 2()()()). De meeste leergangen voor begrijpend lezenbeginnen pas in groep 4 of .S, omdat eerst tech-nische leesvaardigheid moet worden verwor-ven. De instructie in de groepen 1 tot en met 3zou zich echter al kunnen richten op instructievan taalbegrip als een centrale component vanhegrijpend lezen. Ook hier blijken lacunes.Van bijzondere betekenis is de studie vanSchonewille en Van der Leij (in press) naar het'aal- en leesonderwijs in groep 3, omdat dezestudie werd

uitgevoerd op dezelfde basisscho-len die aan het later in dit artikel te rapporterenonderzoek deelnamen. Van de taakgerichte tijdlijdens de taal- cn leeslessen (70% van de tota-le tijd) werkten leerlingen volgens Schonewillccn Van der Leij bijna driekwart zelfstandig aande hand van werkbladen; iels meer dan 25%betrof verbale interactie. De leerkrachten in deze groepen bleken 65% van de tijd voor taai-en leesonderwijs effectief aan instructie tebesteden, waarvan tweederde klassikaleinstructie betrof die door de onderzoekers over-wegend (70%) als laag-informatief werdbeoordeeld. Voorlezen gebeurde slechts in 2%van de tijd en altijd klassikaal. In de leerjarenv????r groep 3 is het op veel scholen op dit vlakwaarschijnlijk al niet beter. Reezigt, Gulde-mond en Ros (1995) constateerden in eenonderzoek in kleutergroepen dat activiteitendie in theorie voorbereiden op begrijpend lezenweinig voorkomen. Voorlezen vond slechtsgedurende 1% van de onderwijstijd plaats, degemiddelde tijd besteed aan

eigen verhalen enbelevenissen vertellen in de kring bedroeg5.1%. Aangetekend kan worden dat voorlezenin kleutergroepen infrequent en bovendien zel-den interactief of dialogisch is (cf. VanEis?¤cker & Verhoeven, 1997). Samenvattend kan uit de beschikbare gege-vens afgeleid worden dat er op Nederlandsebasisscholen grote nadruk ligt op de instructiein technisch lezen aan de hand van effectievefonologische methoden, terwijl de aanpak vanbegrijpend lezen nog vaak niet volgens recenteinzichten plaatsvindt en de instructie van mon-delinge taalvaardigheden weinig aandachtkrijgt. Een belangrijke vraag is nu wat in ditlicht de invloed is van het gezin op de ontwik-keling van leesvaardigheid op school en ofdaarbij verschillen bestaan lussen enerzijdstechni.sche leesvaardigheid en anderzijds be-grijpend lezen. 2 Gezinsprocessen en lees-vaardigheid: opzet van delongitudinale studie In hel vervolg van dit artikel wordt verslaggedaan van een longitudinaal onderzoek* naarde samenhang tussen

processen van informeelleren in het gezin en de ontwikkeling van tech-nisch en begrijpend lezen op school. Aan helonderzoek werd deelgenomen door kinderen ^^^van Nederlandse, Surinaamse en Turkse her- studickkomst die basisscholen bezochten in de Rand-stad. Gezinskenmerken werden op een drietalmomenten vastgesteld: aan het begin van groep1, aan het begin van groep 2 en vlak voor de



??? overgang naar groep 3. Cognitieve determinan-ten van begrijpend lezen werden gemeten aanliet begin van groep 1 (woordenschat) en aanhet eind van groep 3 (woordenschat en begrij-pend luisteren). Vorderingen in technisch enbegrijpend lezen tenslotte, werden nagegaanaan het einde van de groepen 3 en 5. 2.1 Steekproef Aan de hand van gegevens van het Ministerievan Onderwijs en Wetenschappen werd eengestratificeerde steekproef van basisscholen inde Randstad geconstrueerd. Stratificatiecriteriawaren de schoolgrootte, het percentage alloch-tone leerlingen op de school en de regio(Amsterdam, Den Haag, Rotterdam en Utrecht,alsmede de kleinere steden Leiden, Zoetermeeren Vlaardingen). Van de resulterende steek-proef moesten 91 scholen worden benaderd omhet gewenste aantal van 30 te verkrijgen met intotaal 32 lesgroepen in het eerste of gecombi-neerd eerste en tweede leerjaar (positieverespons 33%). Er bleek geen systematischevertekening naar de genoemde

stratificatie-criteria. In elke groep werden viei tot zes leerlingengezocht voor de gezinsstudie. Deze leerlingendienden bij de start van het gezinsonderzoek inmei 1991 rond de vier jaar oud te zijn, in hetschooljaar 1991/1992 in groep 1 te zitten ennaar verwachting in de nazomer van 1993 naargroep 3 te gaan. Gestreefd werd naar even-wichtige spreiding'van leerlingen over de cate-gorie??n autochtone leerlingen met een leerling-gewicht van 1.0, autochtone leerlingen met eengewicht van 1.25, en Surinaamse en Turkseleerlingen. De ouders of verzorgers werden ineerste instantie door de scholen benaderd voordeelname aan het onderzoek, waardoor er geenexacte responsperccntages bekend zijn. Af-gaande op het totale aantal volgens leerlingen-lijsten in aanmerking komende en het uiteinde-lijke aantal geworven leerlingen en gezinnenworden de positieve respons percentagesgeschat op 56% voor ^e Nederlandse, 54%voor de Surinaamse en 63% voor de Turksegroep. Aan het begin van het

onderzoek in juni1991 bestond de onderzoeksgroep uit 166 leer-lingen. Twee scholen vielen na de eerstemeting uit vanwege de ervaren belasting, eenverlies van 11 gezinnen. Verder vielen er elkjaar gezinnen uit door verandering van .school;dit betrof vaker Nederlandse dan allochtoneleerlingen. Na de derde en laatste gezinsmetingin 1993 resteerden er 121 gezinnen (een verliesvan 27% in twee jaar). Bij de overgang naargroep 3 werden 21 leerlingen (13% van de oor-spronkelijke groep) een extra jaar in groep 2gehouden. Dit betrof vaker Surinaamse enTurkse leerlingen die in de voorgaande jarenlagere scores op de taal- en cognitieve toetsenbehaalden. In de loop van het derde leerjaarvielen nog eens 11 leerlingen uit ( 7% van deoorspronkelijke groep), zodat voor de metin-gen einde groep 3 nog 89 leerlingen overwaren. Er bleken geen systematische verschil-len op cognitieve maten tussen deze uitvallersen de resterende groep. In de periode tot aan defollow-up in groep 5 vielen nog eens

25 leer-lingen uit (15% van de oorspronkelijke onder-zoeksgroep), maar de uitvallers verschildenwederom niet van de blijvers op de toetsen ingroep 3. Er resteerden 64 leerlingen, waarvan15 uit Nederlandse hoog-SES, 19 uit Neder-landse laag-SES, 15 uit Surinaamse en 15 uitTurkse gezinnen. 2.2 Procedures De gezinnen werden op ieder meetmomenttwee maal bezocht door onderzoekers afkom-stig uit dezelfde etnisch-culturele gemeen-schap. Tijdens het eerste bezoek werd eenpersoonlijk half-gestructurecrd interview ge-houden met de ouder die het meest met dedagelijkse opvoeding en zorg voor het kindwas belast. Dit waren bijna altijd de moedersvan de kinderen; in ?Š?Šn geval ging het om eenvader en in,een ander geval om een grootmoe-der. Vragenlijsten waren beschikbaar in hetNederlands en Turks. Tijdens het tweedebezoek werden in de thuissituatie video-opna-men gemaakt van de moeder-kind interactie bijhet voorlezen van een prentenboek en tijdenshet gezamenlijk oplossen

van een sorteerspel. De voorleesboekjes werden meegebrachtdoor de onderzoekers en waren zo gekozen datze nog niet bekend waren in de gezinnen. Voorelk meetmoment werd een nieuw boekje geko-zen, maar alle drie de boekjes die werdengebruikt waren van hetzelfde genre van realis-tische vertellingen met jonge schoolkinderenals protagonisten. Er waren Turkse versiesbeschikbaar. De boekjes bestonden voor de



??? helft tot tweederde uit plaatjes, het aantal woor-den was rond de 1500. De moeders werdgevraagd voor te lezen aan het kind zoals ze datgewend waren of zoals ze dachten dat ze hetzouden moeten doen. Het sorteerspel werd eveneens door deonderzoekers meegebracht en was in geen vande gezinnen al aanwezig. Op de eerste tweemeetmomenten ging het om het sorteren vanplaatjes van alledaagse voorwerpen op grondvan hun bovengeordende categorie??n, zoals'fruit', 'gereedschap', 'vervoermiddelen'. Bijde laatste meting werd een iets complexerecategorisatietaak gebruikt. De kinderen nioe.s-ten de taak oplossen, maar de moeders werdgevraagd de kinderen daarbij te helpen wan-neer zij dat nodig of gepast vonden. Het testen van taal- en cognitieve vaardig-heden in groep 1 en 3, en van de prestaties optechnisch en begrijpend lezen in groep 3 en 5,vond plaats op school. De leerlingen werdendoor getrainde teslleiders individueel gelest ineen aparte ruimte die door de school

terbeschikking werd gesteld. 2.3 Instrumenten Gezinsachtergrondkenmerken Etnicileil en sociaol-ecoitoimsche skitus. Etni-t^iteit was gebaseerd op administratiegegcvensvan de scholen, waarin etniciteit was bepaaldaan de hand van het land van geboorte van de.(.''"Â?o/oudcrs aan moeder's kant van de leerling.Do gegevens werden nadien nog gecontroleerddoor de ouders zelf hun etnische identiteit telaten benoemen; er bleken geen afwijkingen encr waren geen etnisch gemengde gezinnen.Sociaal-economische status (SES) was geba-seerd op het opleidingsniveau van de ouders.De Cronbachs alpha van de SES-index was .60hij 2 items. Nederlandse gezinnen werdeningedeeld in Uooii- en huig-SES op grond vanhet gemiddelde opleidingsniveau van deouders. Wanneer dit op ten hoogste het niveauMAV04/VMB0 was werd het gezin als laag-SES gekwalificeerd. l-iteraire activiteiten in het gezin Gelegenheid lol conlaci en inleivclie roiul"(â– 'hriftUK?œ. In de interviews met de oudersWerd op

alle drie de meetmomenten een vra-genlijst voorgelegd waarin in korte vignettentwaalf alledaagse situaties werden beschrevenwaarin het kind door zelfstandige activiteit,door observatie en imitatie van de ouders, ofonder begeleiding van de ouder in contactkwam met allerlei vormen van geschreven taal.De voorgelegde situaties betroffen onder ande-re het doorbladeren door het kind van reclame-folders, het doen-alsof schrijven en lezen doorhet kind, het schrijven door de ouders van eenansicht- of verjaardagskaart en het voorlezenbij het naar bed gaan. Aan de respondentenwerd gevraagd aan te geven hoe vaak degenoemde situatie normaal gesproken voor-kwam. De Cronbachs alpha's bedroegen op dedrie meetmomenten respectievelijk .69, .76 en.79. Inslmctiekwalileii voorleesinleracties. Hetcoderingsschema was gebaseerd op eerderonderzoek van Sigel en McGillicuddy-DeLisi(1984), Pellegrini et al. (1990), en De Temple(1992). Een deel van de taaluitingen van demoeder en enkele

relevante nonverbale gedra-gingen zoals het aanwijzen van plaatjes werdenals /rtrti? coiinitief-conimiiniaitief gekwalifi-ceerd (met name: afgeleid gedrag, relationeelen procedureel gedrag, benoemen of eenvoudigen kort be.schrijven van plaatjes, aanwijzenenz.), andere als lioof; cognitief-conwuiniccilief(met name: taaluitingen die een verklaring,analyse of evaluatie bevatten of die probeerdenuit te lokken van gebeurtenissen in het verhaaldie een uitbreiding gaven aan hel verhaal enuitingen die op een algemeen onderwerp ingin-gen). De interbeoordelaarsbetrouwbaarheidbleek voldoende (Leseman et al., 1995). Deinstnictiekmilileit voorleesinleracties werilgedefinieerd als de proportie uitingen op hoogcognitief-communicatief niveau. Voor presen-tatiedoeleinden werden de scores vermenigvul-digd met 10. Sociacil-eniotionele kmiliteil voorleesinter-aclies. De video-opnamen van de voorlees-inleracties werden aanvullend beoordeeld naarsociaal-emotionele kwaliteit van het ouderge-drag. Gebruik

werd gemaakt van schalen diewerden ontwikkeld door Erickson, Sroufe enEgeland (1985), waarmee de 'mate van emo-tionele ondersleuning en warmte die de moederhel kind biedt", 'male van respect voor de auto-nomie van hel kind', 'mate van effectief struc-tureren en grenzen stellen", en 'mate waarinmoeder vertrouwen vertoont in het succes van 295



??? de gezamenlijke interactie' werd beoordeeld.De interbeoordelaarbetrouwbaariieid bleekbevredigend (Leseman et al., 1995). De cone-laties tussen de vier schalen bleken op allemeetmomenten tamelijk groot, zodat voor elkmeetmoment ?Š?Šn score voor sociaal-emotione-le kwaliteit werd gegeven die het gemiddeldewas van de vier schaalscores. Spel- en probleemoplossingsactiviteiten in hetgezin Gelegenheid tot interactie rond spel en alle-daagse prohleem-oplossingstaken. In de inter-views met de ouders werd op alle drie de meet-momenten een lijst van 12 situaties voorgelegdwaarin spelactiviteiten en alledaagse huis-houdelijke taken en klussen (gezien als prakti-sche probleemoplossingsactiviteiten) werdengenoemd, waaraan het kind door zelfstandigeactiviteit, observatie en imitatie van de ouders,of onder instructieve begeleiding van de oudersdeelnam. Items betroffen onder andere het spe-len met poppen en/of autootjes, het samen metde ouders maken van een legpuzzel, het

samendoen van geheugenspelletjes (memory), hethelpen van de ouders bij boodschappen doen ofbij technische klusjes in huis. De Cronbachsalpha's waren .72, .71, en .75 op de drie meet-momenten. Instructiekwaliteit probleemoplossingsin-teractie. Het coderingsschema was gebaseerdop een bekende theorie over de begrip.sontwik-keling (Markman, 1989). De taaluitingen vande moeder en enkele relevante nonverbale han-delingen werden gekwalificeerd als laag cog-nitief-cowmunicatief (namelijk: afgeleide, rela-tionele en procedurele handelingen, aanwijzen,eenvoudige uitvoerende handelingen, plaatjesbenoemen, en suggesties, instructies en verkla-ringen die een groepering van plaatjes op irre-levante, perceptuele of thematische grondslagimpliceerden), of als hoog cognitief-communi-catief (namelijk: suggesties, instructies en ver-klaringen die sorteren van plaatjes op functio-nele en semantisch-taxonomische grondslagimpliceerden). Apart werd verder de kwaliteitvan de taakinstructie

door de moeder aan hetbegin van de sessie beoordeeld. De interbeoor-delaarbetrouwbaarheid bleek bevredigend(Leseman et al., 1995). De instructiekwaliteitprobleemoplossingsinteractie werd bepaalddoor de score voor de taakinstructie aan hetbegin en de proportie hoog cognitief-commu-nicatief gedrag te combineren en naar eenschaal van 1-10 te transformeren. Sociaal-emotionele kwaliteit probleemop-lossingsinteractie. De video-opnamen van deinteracties rond de sorteertaak werden even-eens aanvullend beoordeeld naar sociaal-emo-tionele kwaliteit, gebruikmakend van de eerdergenoemde schalen van Erickson et al. (1985).De correlaties tussen de vier schalen bleken opalle meetmomenten evenals bij het voorlezentamelijk groot, zodat voor elk meetmoment ?Š?Šnscore werd gegeven die het gemiddelde wasvan de vier schaalscores. Vaardigheden Woordenschat. Bij een aantal gelegenhedenwerd een receptieve woordenschattoets afge-nomen. Aan het begin van groep 1 was dit

eeneigen toets (De Jong, Klapwijk, & Van derLeij, 1995) gebaseerd op het Taalplan Kleuters(Schoonen & Damhuis, 1992). Aan het eindvan groep 3 werd door een aselect gekozengedeelte van de leerlingen de TaaltoetsAllochtone Kinderen (TAK) gemaakt (Verhoe-ven & Vermeer, 1986) en door een andergedeelte de Woordenschattoets 1 uit het leer-lingvolgsysteem van het Cito (Verhoeven,1993a). Liiisterhegrip. Deze test werd samengestelduit de itemverzameling die ook gebruikt is voorde toets Luisterbegrip I uit het leerlingvoig-â€?systeem van het Cito (Krom, 1992). De testbestond uit 18 mondelinge verhaaltjes van 2 of3 regels waarover vervolgens een begripsvraagwerd gesteld. Technisch lezen. Dit betrof dc E?Šn-Minuuts-test (EMT') versie B (Brus & Voeten, 1979),waarbij leerlingen in I minuut zoveel mogelijkin moeilijkheid oplopende woorden moetenlezen. De test werd afgenomen aan het eindevan de groepen 3 en 5. Begrijpend lezen. Aan het einde van groep 3werd deze vaardigheid

gem'eten met de SchaalVerwijs Relaties toets 1 uit het leerlingvolg-systeem van het Cito (Lezen met Begrip I,Verhoeven, 1993b). Deze toets was gekozenomdat in theorie een gering beroep wordtgedaan op woordenschat en luisterbegrip,zodat een zuiverder indicatie van leesvaardig-heid zou worden verkregen. De informatie diewordt gevraagd is uit de gegeven teksten af te



??? leiden. In groep 5 werden twee toetsen voorge-legd. De eerste toets maakte deel uit van deToetsen Begrijpend Lezen (Staphorsius &Krom, 1995). De tweede toets betrof een voor-loper van de Clib-toetsen (Staphorsius, 1992).De items van beide toetsen waren afkomstig uit?Š?Šn itempool die gecalibreerd was met behulpvan een itemresponsmodel (Staphorsius,1994). Daardoor konden de scores op beidetoetsen teruggebracht worden lot ?Š?Šn vaardig-heidsscore. ten uit de twee domeinen, gesommeerd over demeetmomenten, zijn weergegeven in Tabel 1.Binnen elk domein werden aanzienlijke samen-hangen gevonden tussen de maten voor instruc-tie- en sociaal-emotionele kwaliteit. Bovendienwerden substanti??le correlaties gevonden tus-sen de kwaliteitsmaten oi t'rde beide domeinenheen. Dit gold ook voor de gelegenheidmaten.De correlaties tussen de kwaliteitsmaten ener-zijds en de gelegenheidsmaten anderzijdswaren echter lager. 3 Resultaten 3.1 Relaties tussen geletterdheid

bevorderendesocialisatieprocessen De informele leerprocessen in het gezin wer-den in dit onderzoek onderverdeeld in tweedomeinen (geletterdheid, probleemoplossen)en drie facetten (gelegenheid, inslructiekwali-leit en sociaal-emotionele kwaliteit). In voor-bereidende analyses bleken de correlaties tus-sen de eerste en de tweede meting voor deverschillende facetten van deze processen tevari??ren van r = .45 tot /â€? = .66, en tussen detweede en dc derde meting van r = .47 tot r =Beschouwing van de volledige correlatie-inatrix suggereerde dal deze middelmatige sta-biliteit het gevolg was van niet-systematischefluctuaties. De verschillende metingen van ?Š?Šn'acel konden derhalve opgeval worden als indi-eatoren van eenzelfde onderliggende dimensie(Leseman & Dc Jong, 1998). Per domein wer-den de drie metingen van ?Š?Šn facet daaromsamengenomen. De Cronbachs alpha's vandeze somscores waren bevredigend en varieer-den van .68 tot .86. De correlalie.s lussen dc vcnscliillende

facel- Tabel 13.2 Verschillen tussen groepen van diverse etni-sche herkomst De verschillen tussen de vier groepen ingemiddelde scores op SES, gezinsprocesken-merken en toctsprcstaties zijn weergegeven inTabel 2. De tabel toont aanmerkelijke verschil-len tussen de groepen op vrijwel alle gezins-kenmerken, met uitzondering van de variabelegelegenheid lot probleemoplossingsinteracties.De Turkse groep scoorde op alle facetten lagerdan dc Surinaamse en Nederlandse laag-SESgroep. De Nederlandse middenklassegrocpscoorde op alle facetten hoger dan de anderegroepen, met uilzondering van de gelegenheidtol probleemoplossingsinleracties waar deNederlandse laag-SES iels hoger scoorde. DeSurinaamse groep scoorde soms iels hoger,soms iets lager dan de Nederlandse laag-SESgroep. De gemiddelde scores op de toetsenloonden een overeenkomslig beeld. De Turkseleerlingen behaalden gemiddeld de laagste sco-res op alle toetsen, behalve op technisch lezenin groep 5, waar

ze licht boven de Nederlandselaag-SES groep scoorden. De Surinaamse leer-lingen presteerden met name op de taalbegrip-sloelsen in groep 1 en 3 duidelijk lager dan deNederlandse laag-SES leerlingen, maar op de laoel 1 'Correlaties tussen de facetter} van de gezinsprocessen op het gebied van geletterdheid en probleemoplos- sen Activiteiten/Facetten Literaire activiteiten 1. Gelegenheid 2. Instructiekwaliteit 3. Emotionele kwaliteitProbleemoplossingsactiviteiten 4. Gelegenheid 5. Instructiekwaliteit 5. Emotionele kwaliteit .31**.30** .56**.43**.32** .62**.11 .47**.56** .17 .61* .72* .22*.17 .77* W (listwise) = 114. * p < .05. ** p < .01.



??? Tabel 2 Gemiddelden en standaarddeviaties van SES, de gezinsprocessen en vaardigheden naar sociale en etnischegroep Gezinskenmerken,Vaardigheden Max NL hoog-SES NL laag-SES Surinamers Turken SES Â? .61 (.80) -.23 (.53) .12 (.76) -.61 (.92) Literaire activiteiten Gelegenheid 7 3.8 (.66) 3.5 (.73) 3.4 (.73) 2.6 (.73) Instructiekwaliteit 10 3.8 (1.9) 3.6(1.7) 2.0(1.6) 1.5(1.0) Emotionele kwaliteit 7 5.9 (.61) 5.7 (.44) 5.0(1.0) 4.5(1.0) Probleemoplossingsactiviteiten Gelegenheid 7 3.8 (.80) 3.9 (.70) 3.4 (.76) 3.4 (.60) Instructiekwaliteit 10 5.3 (1.5) 4.4(1.5) 3.7(1.9) 2.8(1.4) Emotionele kwaliteit 7 5.9 (.61) 5.6 (.81) 4.7 (.99) 4.6 (.82) Vaardigheden Woordenschat groep 1 48 38.9 (3.4) 37.4 (3.1) 35.0 (4.9) 26.5 (7.6) Woordenschat groep 3 98 81.0(10.2) 78.4 (8.4) 70.0(10.8) 49.2 (16.6) Luisterbegrip groep 3 48 13.9 (2.1) 13.2 (2.8) 11.8 (2.3) 10.7 (2.3) Technisch lezen groep 3 116 57.4 (20.8) 33.0(21.7) 37.4(11.5) 31.3 (11.8) Begrijpend lezen groep 3 24 17.2 (5.3) 12.9 (7.1) 15.7 (4.5) 11.3 (5.5)

Technisch lezen groep 5 116 62.9 (11.2) 50.0(12.7) 59.3 (13.1) 50.7(10.1) Begrijpend lezen groep 5 b -.17 (.16) -.32 (.16) -.26 (.12) -.36 (.11) Max. is maximum score. Gezinsprocessen bij laatste meting: Nederlandse lioog-SES gezinnen N = 30; Neder-landse laag-SES gezinnen N = 34; Surinaamse gezinnen N = 28; Turkse gezinnen N = 29. Vaardigheden groep3, groep 5: Nederlandse hoog-SES leerlingen N = 23, 15; nederlandse laag-SES leerlingen N = 24, 19; Suri-naamse leerlingen N = 23, 15; Turkse leerlingen: W = 19, 15.ÂŽ Z-scores;'' Rasch-scores. tp<.10; *p<.05; **p<.01 leestoetsen duidelijk hoger. De Nedcriand.sehoog-SES leerlingen deden het op alle toetsenbeduidend beter. 3.3 Effecten van het gezin op vorderingen Inbegrijpend lezen De belangrijl<ste vraag van dit onderzoek wasof de informele leerprocessen in het gezin vaninvloed zijn op de ontwikkeling van begrijpendlezen en op de belangrijkste vaardigheden diedaaraan ten grondslag liggen, te weten tech-nisch lezen en

taalbegrip. In Tabel 3 worden decorrelaties gegeven van de verschillende facet-ten van geletterdheid met taalbegrip (woorden-schat cn luisterbegrip) en de vorderingen intechnisch en begrijpend lezen aan het einde vande groepen 3 en 5. Voor taalbegrip bleek datongeacht de activiteit (geletterdheid of pro-bleem oplossen) substanti??le .samenhangenwerden gevonden met de instructieve en emo-tionele kwaliteit van de ouders tijdens deouder-kind interacties. Bij het gelegenheids-facet trad echter een onderscheid op tussenbeide activiteiten. De mate waarin gelegenheid Tabel 3 Correlaties van de gezinsprocessen met de taal- en leesvaardigheden Activiteit/ Facet WS1 WS3 LB3 TL3 BL3 TL5 BL5 Literaire activiteiten Gelegenheid .46** .30** .14 .35** .28* '.22t .19 Instructiekwaliteit .29** .43** .30** .24* .04 .20 .36** Emotionele kwaliteit .39** .46** .26* .23* .09 .12 .17 298 Probleemoplossen PEDAGOGISCHE Gelegenheid .16 .06 .10 .19t .04 -.04 -.08 STUDI?‹N Instructiekwallteit .36** .40** .35**

.44** .24* .25* .45** Emotionele kwaliteit .32** .40** .33** .29** .15 .11 .34** WS1 en WS3 = Woordenschat groep 1 en 3; LB3 = Luisterbegrip groep 3; TL3 en TL5 = Technisch Lezen groep3 en 5; BL3 en BL5 = Begrijpend Lezen groep 3 en 5.tp<.10. *p<.05. **p<.01.



??? Tabel 2 werd gegeven tot activiteiten en interactie,s metschrifttaal bleek gerelateerd aan de omvangvan de woordenschat, terwijl de gelegenheidvoor probleemoplossingsactiviteiten hier nietmee gea.ssocieerd wa.s. Ongeacht het type acti-viteit werd geen significante relatie gevondentussen het gelegenheidsfacet en luisterbegrip. Aan het einde van groep 3 werden substan-ti??le correlaties gevonden tus.sen alle facettenvan geletterdheid, ongeacht de activiteit, envorderingen in technisch lezen. Met een enkeleuitzondering waren de relaties van de verschil-lende facetten met begrijpend lezen aanzienlijklager. Een omgekeerd patroon werd echtergevonden aan het eitide van groep 5. De corre-laties van de verschillende facetten niet vorde-ringen in technisch lezen aan het einde vangroep 5 waren laag en slechts in een enkelgeval significant. Bij begrijpend lezen werdenuu echter aanzienlijk hogere, en in de meestegevallen significante, correlaties gevonden met<-le instructie- en emotionele

kwaliteit van degeobserveerde interacties, zowel wat betreftVoorlezen als probleemoplossen. Om meer zicht te krijgen op de causale sta-tus van de relatie tus.sen de gezinsprocessen enÂ?Je ontwikkeling van vaardigheden werd eenaantal regressieanalyses uitgevoerd. Eerst werd^e ontwikkeling tot aan hel einde van groep 3beschouwd. Nagegaan werd in hoeverre deverschillende facetten van de gezinsprocessen,gemeten tijdens de kleuterjaren, nog een voor-spellende waarde behouden voor de taal- enleesvaardigheid aan het einde van groep 3 aiseerst gecorrigeerd wordt voor reeds op 4-jarigeleeftijd aanwezige verschillen in taal- en cogni-tieve vaardigheden. In Tabel 4 staan de resulta-ten. Eerst werd de omvang van de woorden-schat in groep I in de analyse opgenomen (ziestap 1 in de Tabel). Zoals verwacht voorspeldewoordenschat in groep I een aanzienlijk per-centage variantie van de woordenscliat aan heteinde van groep 3. De percentages door vroegewoordenschat voorspelde

variantie in luister-begrip, technisch lezen en begrijpend lezenwaren lager. Na invoering van de woorden-schat in groep I werd achtereenvolgens steeds?Š?Šn facet van de gezinsprocessen in de analysebetrokken en bepaald hoeveel procent variantieadditioneel werd verklaard. Daaruit bleek datde instructie- en emotionele kwaliteit van hetoudergedrag tijdens het voorlezen met het kinden in mindere mate tijdens het gezamenlijkoplossen van hel sorleerspel, additionelevariantie voorspelden in de omvang van dewoordenschat aan het einde van groep 3. Bijluisterbegrip, de andere taalbegripsfaclor,bleek alleen de instructieve en emotionele kwa-liteit van de probleenioplossingsactiviteit extravariantie te voorspellen. Resultaten van hi??rarchische regressie-analyses: toename van percentages voorspelde variantie in woorden-schat, luisterbegrip, technisch en begrijpend lezen aan het einde van groep 3 op basis van woordenschat ingroep 1 (stap 1) en de verschillende facetten van geletterdheid (stap

2) Stap Predictoren WS3 LB3 TL3 BL3 1 Woordenschat groep 1 60.4** 27.3** 17.1** 22.7** Literaire activiteiten 2 Gelegenheid 0.1 2.2 4.8* 0.8 3 Instructiekw/aliteit 4.6** 1.5 2.0 1.2 4 Emotionele kwaliteit 4.3** 0.8 0.6 1.3 Probleemoplossen 2.0 0.1 5 Gelegenheid 0.0 0.4 6 Instructiekwaliteit 1.7t 3.5* 8.9** 0.4 7 Emotionele kwaliteit 2.7* 3.4* 2.4 0.0 WS3 = Woordenschat groep 3; LB3 = Luisterbegrip groep 3; TL3 = Techniscin Lezen groep 3; BL3 = BegrijpendLezen groep 3. 'I"P<.10. *p< .05. **p< .01. Bij technisch en begrijpend lezen bleken deverschillende facetten van de gezinsprocessen,na controle op woordenschat in groep I, nau-welijks nog bij te drageji in de voorspeldevariantie. Alleen bij technisch lezen voorspel-den de gelegenheid tot contact en interactie metschrifttaal en de instructiekwaliteit van hetoudergedrag tijdens het probleemoplossen nogadditionele variantie. In Tabel 5 staan de resultaten van de regres-



??? sie-analyses voor de predictie van de vorderin-gen in technisch en begrijpend lezen gedurendede periode van einde groep 3 tot aan het eindevan groep 5. Voor de vorderingen in technischlezen aan het einde van groep 5 bleelc dat, nacontrole op de vorderingen in technisch lezeneind groep 3, geen van de facetten van degezinsprocessen nog additionele variantievoorspelden. Deze facetten hadden dus geenextra effect meer op de ontwikkeling van tech-nisch lezen na groep 3. Dit bleek wel het gevalbij begrijpend lezen. Met een enkele uitzonde-ring bleken de facetten instructie- en emotione-le kwaliteit na correctie voor begrijpend lezenin groep 3 een significant percentage extravariantie te voorspellen. Hoewel in minderemate, bleef dit het geval nadat eveneens gecon-troleerd werd op de technische leesvaardigheideinde groep 3. Technisch en begrijpend lezenaan het einde van groep 3 voorspelden onge-veer 50% van de variantie in begrijpend lezenaan het einde van groep 5. Instructie- en

emo-tionele kwaliteit voegden daar afzonderlijk nogtus.sen de 4% en 6% variantie aan toe. De extraeffecten van de gezinsprocessen verdwenenechter wanneer tevens gecontroleerd werd voortaalbegrip in groep 3 (woordenschat en luister-begrip te zamen). Ongeveer 60% van de va-riantie in begrijpend lezen einde groep 5 konvoorspeld worden op grond van de ontwikke-ling van taalbegrip en lezen aan het einde vangroep 3. Vatten we df voornaamste resultaten Tabel 5 Resultaten van hi??rarchische regressie-analyses: toename van percentages voorspelde variantie bij de pre-dictie van technisch en begrijpend lezen aan het einde van groep 5 Stap Predictoren TL5 BL5 BL5 BL5 Vaardigheden groep 3 1 Begrijpend Lezen - 29.4** 29,4** 29.4** 2 Technisch Lezen 44.6** 20.1** 20.1** 3 Taalbegrip - - - 10.0** Literaire activiteit 4 Gelegenheid 0.0 0.6 0.2 0.7 5 Instructiekwaliteit 0.0 15.3** 6.2** 1.6 6 Emotionele kwaliteit 0,0 3.0 0.7 0.1 Probleemoplossingsactiviteit 7 Gelegenheid 1.4 1,8 1.8 1,4 8

Instructiekwaliteit 0.3 14.1** 4,2* 1.5 9 Emotionele kwaliteit 0.5 9,3** 3.8* 0.1 Taalbegrip = Woordenschat en Luisterbegrip samen; TL5 = Technisch Lezen eind groep 5; BL5 = Begrijpend Lezen eind groep 5. tp<.10.*p<.05.**p<.01. samen, dan blijkt dat de gezinsprocessen in dekleuterjaren een korte termijn effect hadden opde ontwikkeling van het mondeling taalbegrip(woordenschat, klisterbegrip) van kinderen totaan het einde van groep 3. De directe korte ter-mijn effecten op technisch en begrijpend lezenaan het einde van groep 3 waren aanzienlijkkleiner en bij begrijpend lezen in geen enkelgeval significant. Op middellange termijn, aanhet einde van groep 5, werden bij begrijpendlezen wel significante toegevoegde effectenvan de facetten instructie- en emotionele kwa-liteit gevonden, nadat eerst begrijpend lezen entechnisch lezen eind groep 1 in de regressie-analyse waren ingevoerd. Deze effecten ver-dwenen echter indien ook nog gecontroleerdwerd voor het mondelinge taalbegrip in

groep3, erop wijzend dat de middellange termijneffecten van de gezinsprocessen gemedieerdwerden door de mondelinge taalbegripsontwik-keling. 4 Discussie Alvorens de belangrijkste resultaten .samen tevatten en enkele implicaties te bespreken, zul-len we eerst enkele beperkingen van het onder-zoek aan de orde stellen. 4.1 Beperkingen van het onderzoek Aan het onderzoek kleven verschillendemethodologische beperkingen. Dit betreft



??? allereerst de steekproef, zowel de samenstel-ling als de omvang. Door te stratificeren bij deselectie van leerlingen was de onderzoeks-groep geen getrouwe afspiegeling van de popu-latie in onder- en middenbouw van het Neder-landse basisonderwijs. Het onderzoek werdverder gekenmerkt door aanzienlijke uitval.Hoewel het merendeel daarvan niet selectiefbleek te zijn, resteerde een kleine steekproef.Dit alles belemmert generalisatie van de resul-taten. De gezinsprocessen werden op drie meet-momenten gemeten. Bij de beantwoording vande vragen over de gelegenheidsfacetten kunnenantwoordtendenties een rol gespeeld hebben.Uit het feit echter dat aanzienlijke stabiliteitenwerden gevonden en dat de correlaties metgezinsachtergrond en toetsgegevens sterkwaren, maken wij op dat de metingen voldoen-de betrouwbaar en valide waren. Wat betreft deobservaties kan het gebruik van een videoca-mera en onbekende boekjes cn spelmaterialenhebben geleid tot onnatuurlijke interacties

tus-sen moeder cn kind. We vonden echter ook hiermiddelmatige tol sterke stabiliteiten en sterkeverbanden met gezinsachtergrond en toetspres-taties (zie ook Leseman & De Jong, 1998;Lesemanetal., 1995). De meting van begrijpend lezen in groep 3bleek afwijkende resultaten op te leveren,mogelijk wijzend op het feit dal begrijpendlezen als complexe vaardigheid nog niet vol-doende ontwikkeld is op dat moment. Eenbelangrijke bevinding in dit onderzoek, name-lijk de eerder genoemde omkennn van hetPatroon van correlaties van de i^ezinsproces-â– ''en niet leesvaardigheid van groep 3 naargioep 5, zou hierdoor op een methodologischprobleem kunnen berusten. We menen echter<^lat dit niet het geval is. Vast staat dat de corre-laties van de gezinskenmerken met technischlezen over de hele linie beduidend kleiner wer-"Jen van groep 3 naar groep 5. Vast staal ookflat de correlaties van de instrucliefacelten metbegrijpend lezen in groep 5 substantieel groterWaren dan met technisch lezen in

groep 5.Denkbaar is dat met een andere toets voorbegrijpend lezen in groep 3 sterkere correlatiesmet taalbegrip en gezinskenmerken warengevonden. Dat er in dat geval ook een sterke^'erniindering van de coiTelaties was gevondenZoals bij technisch lezen, is echter onwaar-schijnlijk, omdat de correlaties van de gezins-processen en begrijpend lezen in groep 3 dansterk tot zeer sterk hadden moeten zijn. 4.2 Belangrijkste bevindingen Er zijn sterke verschillen tussen gezinnen uitverschillende sociale en etnische groepen in degelegenheden die zij bieden aan kinderen ominformeel kennis op te doen over geletterdheiden om taal- en cognitieve vaardigheden te ont-wikkelen die de leesontwikkeling op schoolbegunstigen. Er werden substanti??le correlatiesgevonden tussen de gemeten facetten van degezinsprocessen en de vaardigheden van kin-deren wat betreft woordenschat, luisterbegrip,technisch lezen (groep 3) en begrijpend lezen(groep 5). Het effect van gezinsprocessen op devaardigheden

werd geschat na controle op devroege taalontwikkeling, gemeten aan hetbegin van groep 1. Hoewel de additioneel voor-spelde varianties niet groot waren, ondersteun-den de resultaten een causale interpretatie. Uitde analyse van effecten kan afgeleid wordendat de invloed van het gezin op de leesontwik-keling niet beperkt was tot informele instructiein ontluikende geletterdheid in engere zin,maar ook de stimulering van de algemene taai-en cognitieve ontwikkeling omvat in situatiesvan spel, probleemoplossen, conversatie endergelijke. Deze bevinding komt overeen metde resultaten van verscheidene andere onder-zoeken (cf. Fieals et al., 1994; Leseman & Sijs-ling, 1996; Snow & Kurland, 1996; Wells,1985). De invloed van hel gezin op de ontwikke-ling van leesvaardigheid veranderde kwalita-tief in de loop van de tijd. Aanvankelijk werd,naast de effecten op mondeling taalbegrip,vooral de ontwikkeling van technisch lezenvoorspeld met daarbij een significant effect vande male waarin ihuis

gelegenheid werd gebo-den om in contact te komen met schrifttaal,spontaan of begeleid. Bij de follow-up metingin groep 5 bleek vooral de ontwikkeling vanbegrijpend lezen door gezinskenmerken teworden voorspeld, waarbij de invloed van hetgezin verschoof naar de algemene taal- en cog-nitieve stimulering die niet noodzakelijk metinteracties rond schrifttaal was verbonden. Uitde analyses bleek verder dal het gezinseffect opbegrijpend lezen in groep 5 gemedieerd werddoor de effecten van het gezin op de ontwikke- 301



??? ling van mondeling taalbegrip. Deze resultatenzijn goed verenigbaar met de veronderstellingdat technisch lezen en begrijpend lezen ten deleverschillende ontwikkelingstrajecten volgen endus ook door verschillende factoren wordenbe??nvloed (cf. Hoever & Gough, 1990; Snow,1991, 1999). Een kernvraag betreft de interactie vangezin en school. We hebben de veronderstel-ling geuit dat de mate waarin de instructie opschool in lezen effectief is, zal blijken uit eennavenante afname van de correlaties metgezinskenmerken en uit het verdwijnen vangezinseffecten op leesvaardigheid wanneergecontroleerd wordt voor eerdere leesvaardig-heid. Hoewel voorzichtigheid bij de interpreta-ties is geboden, vanwege mogelijke problemenmet de toetsing van begrijpend lezen in groep3, is een tentatieve conclusie dat de instructieop de onderzochte basisscholen in technischlezen aanmerkelijk effectiever is dan in begrij-pend lezen en daarmee geassocieerde taalbe-gripsvaardigheden. Ten eerste, er was

een ster-ke afname van de correlaties tussen technischlezen en de gezinsprocessen van groep 3 naargroep 5. De effecten van het gezin op technischlezen in groep 5 verdwenen als voor technischlezen in groep 3 werd gecontroleerd. Ten twee-de, er was geen sterke afname, eerder een toe-name zoals hiervoor beredeneerd, van de corre-laties tussen begrijpend lezen in groep 5 en degezinsprocessen. De effecten van het gezin opbegrijpend lezen in groep 5 verdwenen niet alsgecontroleerd werd voor begrijpend lezen ingroep 3 en evenmin als aanvullend ook voortechnisch lezen in groep 3 werd gecontroleerd.Deze bevindingen zijn in overeenstemmingmet de eerder genoemde problemen van basis-scholen om in de onder- en middenbouw eencurriculum vorm te geven dat bijdraagt aan deontwikkeling van taalbegrip en andere deel-vaardigheden van begrijpend lezen (Reezigt etal., 1995; Schonewille & Van der Leij, inpress). De bevindingen van Schonewille enVan der Leij hadden betrekking op

de scholendie aan het hier gerapporteerde onderzoek deel-namen en zijn daarom in dit verband bijzonderrelevant. Onze ongetwijfeld controversi??leconclusie luidt dat kinderen goed technischleren lezen op school, maar vaardigheid inbegrijpend lezen vooral thuis moeten verwer-ven, met alle consequenties van dien voor ver-schillen tussen leerlingen naar herkomstmilieu. Een alternatieve verklaring zou kunnen zijndat begrijpend lezen als 'hogere vaardigheid'sterker bepaald wordt door de intelligentie vankinderen dan technisch lezen en dat de sterkereen waarschijnlijk toenemende samenhang tus-sen begrijpend lezen en gezinsproceskenmer-ken daarom een spuneiis effect zou kunnen zijn(cf. Scarr, 1997). De veronderstelling daarbij isdat genetisch intelligente kinderen niet alleenbeter scoren op tests voor begrijpend lezen,maar bovendien a) door hun gedrag meer intel-lectueel stimulerend gedrag van opvoeders uit-lokken en b) opvoeders hebben die vanwege degenetische verwantschap

gemiddeld intelligen-ter zijn en daardoor ook ongeacht het kindge-drag een meer stimulerende omgeving zullenbieden. Wij wijzen deze alternatieve verklaringom twee redenen van de hand, overigens in hetbesef dat geen enkele onderzoeksbenaderingdefinitief uitsluitsel kan geven over dezekwestie (cf. Collins, Maccoby, Steinberg,Hetherington, & Bornstein, 2000). Ten eerste,door in de regressie-analyses met begrijpendlezen in groep 5 als alliankelijke variabele hetautoregressieve effect van begrijpend en tech-nisch lezen in groep 3 te controleren werdenzowel a) het effect van het genotype op begrij-pend lezen (mede via technisch lezen) tot aaneind groep 3, als b) de covariantie van geno-type en gezinsprocessen einde groep 3 gecon-troleerd (cf. Collins et al., 2000: p. 223; zie ookLeseman & Van den Boom, 1999). Desalniet-temin bleven gezinsprocessen voorspellendewaarde behouden, wijzend op een netto-effectdat niet door covariantie met hel genotype kanworden verklaard. Ten twtcde.

de verwijzing naar genetischbepaalde intelligentie als verklarende 'derdefactor', roept de nieuwe vraag op hoe het intel-ligentie-genotype de fenotypische gedragingenen prestaties van een kind be??nvloedt, in hetbijzonder op het gebied van begrijpend lezen.Vanuit het bio-ecologisch'e gezichtspunt is'algemene intelligentie' een complexe, meer-voudige vaardigheid; het genotype daarvanheeft zich door proximale processen via ver-schillende 'paden' tot de fenotypische deel-vaardigheden ontwikkeld die tot deze com-plexe vaardigheid worden gerekend. Onzeveronderstelling, mede gebaseerd op de hiergerapporteerde data, is dat genetisch potentieel 302



??? voor algemene intelligentie voorzover relevantvoor begrijpend lezen onder andere via hetontwikkelingspad van woordenschat en mon-deling luisterbegrip wordt geactualiseerd. Datzich in dit onderzoek juist bij woordenschat enluisterbegrip een relatief grote invloed van degezinsprocessen aftekende na controle voorautoregressieve effecten en genetische cova-riantie, ondersteunt de eerdere conclusie datbegrijpend lezen, c.q. de set van samenstellen-de deelvaardigheden daarvan, onvoldoende opschool wordt ge??nstrueerd. Dit onderzoek ging over de effecten van hetvoor- en vroegschoolse gezinsmilieu op de ont-wikkeling van leesvaardigheid vanaf groep 3.Dc laatste meting van de gezinsprocessen vondplaats rond de overgang naar groep 3. Het hoeftweinig betoog dat het informeel leren in hetgezin na de voor- en vroegschoolse periodeniet stopt. Hoewel uit onze gegevens afgeleidkan worden dat de proximale processen in hetgezin een tamelijk stabiel systeem vormen, isook duidelijk dat

er in de loop der tijd verande-ringen optreden en dat het systeem zich aanpastaan de ontwikkeling van de kinderen en aan denieuwe situaties waaraan kinderen participerenzoals dc school vanaf groep 3 die nieuwe eisenvoor ondersteuning met zich meebrengt. Eenhelangrijke vraag is hoe het gezinssysteem'nspeelt op de nieuwe ontwikkelingstaken vankinderen en welke verschillen zich hierin tus-sen gezinnen voordoen. Uit het feit dat substanti??le correlaties Wer-zlen gevonden met begrijpend lezen in groep S,hijna drie jaar na de laatste gezinsmeting kanonzes inziens niet afgeleid worden dal hetvoor- en vroegschoolse milieu een langdurigedirecte causale werking heeft, zoals veronder-steld in klassieke ontwikkelingstheorie??n. Teneerste, de cffecten van het voor- en vroeg-schoolse gezinsmilieu werden met name via devroege taal- en cognitieve ontwikkeling (vooreen klein deel ook via aanvankelijk lechnisch'ezen) naar de middellange termijn getranspor-teerd. Ten tweede, het is aannemelijk

dat"letingen in de voor- en vroegschoolse periode'iHlicatoren vormden van de latere gezinspro-eessen die op hun beurt de laai- en cognitieveontwikkeling van die fase be??nvloedden en dusdirecter van invloed waren op de lecsonlwik-keling in groep 5. Omdat de voor- en vroeg-schoolse gezinsprocessen hiervan slechts rede-lijke, geen perfecte indicatoren vormden, isonze veronderstelling dat de invloed vangezinsprocessen op de ontwikkeling vanbegrijpend lezen in groep 5 in feite nog groterwas dan in dit onderzoek geschat. 4.3 Implicaties Ten slotte zullen hier nog enkele implicatiesaan de orde worden gesteld. Hoewel specifiekeinteracties met schrifttaal (bijvoorbeeld envi-ronmental print, voorlezen) aanvankelijk lerenlezen voorspellen, zijn op den duur algemenecommunicatieve en cognitieve aspecten van degezinsinteracties van groter belang. Dit kanimplicaties hebben voor leesbevorderings- engezinsslimuleringsprogramma's die zich rich-ten op bevolkingsgroepen waarin lezen enschrijven

als culturele praktijken geen grote rolspelen. Uit de evaluatie van Opstap Opnieuw,een gezinsstimuleringsprogramma voor kinde-ren in achterstandssilualies, blijken problemenmet lezen een belangrijke factor die implenien-tatieproblemen en het uitblijven van effecten inmet name de Marokkaanse groep kan verklaren(Van Tuijl, Leseman, & Rispens, in prcss).Meer accent op mondelinge laalinteractiesrond probleemoplossingstaken en stimuleringvan mondeling-communicatief taalgebruik incontext-arme situaties, zou beier kunnen aan-sluiten bij de eigen mogelijkheden van de doel-groepen en daarom het doel van dergelijke pro-gramma's beter kunnen dienen. Vroege (prevenlieve) bestrijding van lees-problemen CU onderwijsachterstanden doorgezinsinlerventies is een adequate strategie,maar dient niet op zichzelf te staan. Ook helcurriculum van het basisonderwijs zou blijkensonze gegevens beier afgestemd kunnen wordenop de doelstellingen van hel onderwijs(achter-standcn)beleid door meer

te doen aan hetbevorderen van de ontwikkeling van die(laal)vaardigheden waarvan veel kinderenlluiis onvoldoende meekrijgen. De instructie inbegrijpend lezen, dat wil zeggen in de taalbe-gripscomponent daarvan, dienl al in groep I tebeginnen. Er is voldoende wetenschappelijkekennis beschikbaar die hierbij benut zou kun-nen worden. Er is mei name ervaring met studireciproke, inlcraclieve en co??peratieve werk-vormen rond schrifttaal en cognitief complexetaken, waarvan effecten zijn vastgesteld op dealgemene communicalieve en cognitieve onl-
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??? Ontwikkeling van beginnende geletterdheid Cor Aarnoutse, Jan van Leeuwe en Ludo Verhoeven Samenvatting In deze studie staan twee vragen centraal,namelijk de ontwikkeling van een aantal com-ponenten op het gebied van beginnende gelet-terdheid en de longitudinale invloeden tussendeze componenten. Twee cohorten van leerlin-gen van groep 1 en 2 van de basisschool maak-ten in de loop van drie jaar tests op het gebiedvan onder andere taalbegrip, fonemische ana-lyse en synthese, kennis van de namen van let-ters, het snel benoemen van letters (namingspeed) en het onthouden van verbale informa-tie. Bovendien werden tests voor woordidentifi-catie, begrijpend lezen en spellen afgenomen.Geconstateerd wordt dat er in de groepen 1 toten met 3 sprake is van een sterke groei op hetgebied van woordenschat, begrijpend luisteren,zinnen onthouden, fonemische analyse, letter-clusteridentificatie, letterkennis en het snelbenoemen van letters. Ook blijkt dat in de perio-de van groep

1 naar groep 2 taalbegrip (woor-denschat, begrijpend luisteren en kennis vanbegrippen), onthouden van zinnen, kennis vanletters en het onderscheiden van letterclusterseen sterke invloed hebben. Het effect van fone-misch bewustzijn is tegen de verwachting inniinder groot. In de periode van groep 2 naar 3zijn vier variabelen van belang: woordenschat,fonemische analyse en synthese, letterclusteri-dentificatie en het snel benoemen van letters.Het blijkt dat woordidentificatie in groep 3 vooreen belangrijk deel wordt bepaald door de ken-nis van letters en het snel benoemen van letters.Het snel benoemen van letters heeft in groep 3een zeer sterke invloed op woordidentificatie,spellen en begrijpend lezen. 1 Inleiding In dit artikel staat de vraag naar de ontwikke-ling van en de invloeden tussen een aantalbelangrijke componenten op het gebied vanbeginnende geletterdheid centraal. Beginnendegeletterdheid heeft betrekking op die fase vanschriftelijke taalverwerving waarin kinderenvan groep I tot en

met 3 de basisprincipes vanlezen en schrijven leren. In deze fase leren zezich - idealiter - te ori??nteren op geschreventaal, herkennen ze functies van geschreven taal,krijgen ze zicht op het verband tussen gespro-ken en geschreven taal, ontdekken ze het prin-cipe van het alfabetisch schrift en leren 7.e deelementaire lees- en schrijfhandeling uit te voe-ren. In deze periode leren kinderen niet alleenbetekenis te verlenen aan een verzamelingtekens, maar ook betekenis in tekens weer tegeven (Verhoeven & Aarnoutse. 1999). In de groepen 1 tot en met 3 vinden min-stens drie ontwikkelingen plaats die in verbandmet geletterdheid (literacy) van cruciaal belangzijn, namelijk een sterke vooruitgang van taal-begrip, een doorbrekend fonologisch en fone-misch bewustzijn en de identificatie van woor-den door de omzetting (decoderen) van degrafemen van een woord in een samenhangendgeheel van fonemen. Aan deze drie ontwikke-lingen liggen processen ten grondslag die fun-damenteel van aard

zijn en die onder andere temaken hebben met het onthouden van verbaleinformatie en het snel benoemen van stimuli.Aan de drie genoemde ontwikkelingen en demeer basale processen besteden wij hier in hetkort aandacht. In de fase van beginnende geletterdheid isevenals in de fase die daaraan voorafgaat (devoorschoolse periode van O tot 4 jaar) sprakevan een sterke ontwikkeling van de mondelin-ge taalvaardigheid, de grondslag van de schrif-telijke taalvaardigheid. Vooral het taalbegripgaat sterk vooruit. In navolging van Hoover enCough (1990) verslaan we onder taalbegrip debekwaamheid om gesproken taal te begrijpenofte interpreteren. Het begrijpen van woorden,zinnen, alinea's en teksten vormen volgens hende constituenten van taalbegrip. Aspecten vantaalbegrip die vooral in de fase van beginnende



??? geletterdheid een sterke ontwikkeling verto-nen, zijn luisteren en woordenschat. Uit onder-zoek blijkt dat de bekwaamheid van kinderenom met begrip te luisteren in deze periode toe-neemt. Zo leren ze bepaalde zinsconstructieszoals passiefconstructies te begrijpen, verban-den tussen zinnen te leggen door hun groeiendekennis van verwijswoorden (analbra) en voeg-woorden, de hoofdlijn van eenvoudige dialo-gen en monologen vast te houden, onderscheidte maken tussen belangrijke en onbelangrijkeinformatie in verhalen, voorspellen van ge-beurtenissen in verhalen en eenvoudige oor-zaak-gevolgrelaties te doorzien (Danks & End,1987; Olson, 1977; Karmiloff-Smith,1986;Hoff-Ginsberg, 1993; Verhoeven, 1994). On-derzoek laat zien dat in groep 3 het verbandtussen (begrijpend) luisteren en begrijpendlezen sterker is dan dat tussen (begrijpend) lui-steren en woordherkenning (Sticht & James,1984). Uit verschillende studies blijkt dal ookde woordenschat van kinderen in de leeftijdvan 4 tot

7 jaar sterk toeneemt. In het mentalelexicon groeit niet alleen het aantal woordendat betrekking heeft op objecten, handelingenof situaties, maar worden geleidelijk aan ookde relaties sterker tus.sen de aanwezige woor-den in de zich ontwikkelende betekenisveldenof netwerken. Volgens Verhoeven en Vermeer(1992) neemt in de kleutergroepen de actieve(productieve) en passieve (receptieve) woor-denschat toe met respectievelijk 1000 en 2000woorden (labels voor begrippen). Voor eengoed begrip: Beek-en McKeown (1991) schat-ten dat leerlingen in de volgende leerjaren tus-sen de 2500 en 3000 woorden per jaar leren,een schatting die door Nagy en Scott (2000) alsre??el wordt beschouwd. De groei in woorden-schat in groep I cn 2 betreft vooral inhouds-woorden; het aantal functiewoorden zoalsvoegwoorden, voorzetsels en voornaamwoor-den groeit slechts langzaam. Het zal duidelijkzijn dat niet alleen de kennis van (inhouds)-woorden toeneemt, maar ook het niveau ofdiepte van die kennis

(vgl. Carey, 1978; Clark,1993; Verhallen, 1994; Nagy & Scott, 2000;Blachowicz & Fisher, 2000). Uit onderzoekblijkt dat in groep 3 de samenhang tussenwoordenschat en begrijpend lezen sterker isdan die tussen woordenschat en woordherken-ning (Aarnoutse, Van Leeuwe, Voeten, VanKan & Oud, 1996; Aarnoutse, Van Leeuwe,Voeten & Oud, 2000). Het fonologisch bewustzijn is evenals het mor-fologisch, syntactisch en woordbewustzijn(vgl. Nagy & Scott, 2000) een vorm van meta-lingu??stisch bewustzijn. Dat bewustzijn heeftbetrekking op het vermogen van mensen om tereflecteren op en te manipuleren met de struc-turele verschijnselen van taal (Tunmer, Herri-man & Nesdale, 1988). Het fonologischbewustzijn is de impliciete of expliciete kennisdie mensen hebben van de klankstructuur vangesproken woorden. Het fonemisch bewustzijnbetreft de kennis omtrent fonemen, de spraak-klanken of klankeenheden waaruit gesprokenwoorden zijn opgebouwd en die een betekenis-onderscheidende

functie hebben. Het fonolo-gisch en fonemisch bewustzijn kunnen op ver-schillende manieren en met verschillende takenworden vastgesteld: het segmenteren vanwoorden in syllaben en fonemen, het tellen,opnoemen, weglaten, vervangen en toevoegenvan fonemen; het samenvoegen van syllabenen fonemen tot woorden; en het vaststellen vanrijm aan het eind of begin van woorden. Uitonderzoek blijkt de ontwikkeling van het fono-logisch bewustzijn verloopt van het syllabe-niveau en het onset-rime niveau (in het woordbad vormt de consonant b de onset en de daar-opvolgende vocaal met consonant ad de rime)naar het foneemniveau (vgl. Libcrman, Shank-weiler, Fischer & Carter, 1974; Bradley &Bryant, 1983; Goswani, 2000). Treiman enZukowski (1991, 1996) toonden aan dat vrij-wel alle vierjarige, vijfjarige en zesjarige kin-deren in staat zijn om syllaben in woorden teonderscheiden. Bij onset-rime taken voerde56% van de vierjarigen, 74% van de vijljarigenen 100% van de zesjarigen de

betreffendetaken goed uit. Bij foneemtaken was 25% vande vierjarigen, 39% van de vijfjarigen cn 100%van de ze.sjarigen succesvol. Wat de zesjarigenbetreft moet worden opgemerkt dat deze leer-lingen een jaar lang leesonderwijs haddengehad. Uit veel correlationele studies blijkt dat ereen sterk verband bestaat tussen maten voorfonologisch bewustzijn, afgenomen bij 5-jari-gen en toetsen voor woordherkenning bij 6-jarigen (vgl. Stanovich, Cunningham & Gra-mer, 1984). De fonologische taken (inclusiefde fonemische taken) blijken een hoge voor-spellende waarde voor woordherkenning enspellen te hebben (vgl. De Jong & Van der Leij, 2947



??? 1999). Bradley en Bryant (1983) toonden inhun bekende interventiestudie aan dat het fono-logisch bewustzijn van 4- en 5-jarige kinderendie laag scoorden op een fonemische taak insterke mate verbeterd kon worden en datinstructie in klankcategorisatie nog na driejaareen zeer positief effect had op woordherken-ning en spellen. Soortgelijke resultaten vondenLundberg, Frost en Petersen (1988) later ookbij Deense kleuters. Bal! en Blachman (1991)toonden in hun interventiestudie bij kleutersaan dat instructie in fonemisch bewustzijn teza-men met instructie in het koppelen van fone-men aan letters het meeste effect had op matenvoor fonemische segmentatie, woordherken-ning en spelling (vgl. Blachman. Tangel, Ball,Black & McGraw, 1999). Perfetti, Beek, Bellen Hughes (1987) lieten in hun longitudinalestudie zien dat er een wederzijdse relatiebestaat tussen fonemisch bewustzijn en leeson-derwijs: het fonemisch bewustzijn heeft eenpositief effect op het leren lezen, terwijl omge-keerd het

leren lezen een positief effect heeftop het fonemisch bewustzijn. Het bewustzijn dat woorden uit klankenbestaan is belangrijk voor de volgende stap inde fase van beginnende geletterdheid, namelijkhet leren identificeren van woorden. Woonl-i^k'ntificatk' af w(Hmlherkeimmf> is het funda-ment van hel leesproces. Het is een noodzake-lijke maar niet voldoende voorwaarde voorbegrijpend lezen (Perfetti, 1985; Adams. 1990;Ehri, 1991; Stanovieh, 1991; Reitsma, 1991,Pressley, 20()()). Woordidentificatie impliceertonder andere dat kinderen het principe van hetiilfabetisch schrift begrijpen, dat ze, met andereWoorden, inzien dat de klanken van een gespro-ken woord corresponderen met de lettertekensvan de geschreven vorm. leder letterteken inbet alfabetisch schrift staat in principe voor eenbetekenisvol te onderscheiden spraakklank. Uitdeze omschrijving valt af te leiden dat aan hetleren van het alfabetisch schrift zowel fonolo-gische als visuele kanten zitten. Onderzoek laatdan ook zien dat naast

het fonemisch bewust-zijn de kennis van (de namen van) lettertekensin de kleuterjaren een goede voorspeller is voorbeginnend lezen (Ehri & Sweet, 1991; Ehri &Wilce, 1987). Woordidentificatie impliceert ophet niveau van beginnend lezen dat kinderen deIt-'ttertekens van een woord omzetten in klan-ken (de grafeem-foneemkoppeling), die klan-ken verbinden tot een gesproken woord en erbetekenis aan geven (Ehri, 1991; Tunmer &Hoover, 1992). De meeste kinderen leren inongeveer zes of zeven maanden deze decodeer-kunst of anders gezegd de elementaire leeshan-deling (Mommers, Aarnoutse, Verhoeven &Van de Wouw, 1993). De identificatie vanwoorden via het omzetten van een reeks letter-tekens in klanken is vooral in het begin eentraag verlopend proces. Naarmate woordenvaker worden gezien, gaat woordherkenningsteeds meer automatisch verlopen. Dan wordenvolgens de dual-route theorie van Coltheart(1980) bepaalde letterpatronen, morfemen enwoorden steeds meer direct

vergeleken met dewoorden of representaties daarvan in het lexi-con. Volgens Stanovieh (1991) begint dit auto-matiseringsproces al in het midden vangroep 3. Dit proces is zeer belangrijk voor deverdere ontwikkeling van begrijpend lezen: hetontlast het geheugen en geeft ruimte voorbegrijpend lezen (Perfetti, 1985). Of de gevor-derde lezer bij het snel herkennen van woordengebruik maakt van twee verschillende routes(Coltheart, 1980; Castles & Coltheart, 1993),de directe of lexicale route en de indirecte offonologische route, is de vraag. Volgens VanOrden (1987) bestaat de directe route niet en ishet niet mogelijk om fonologische mediatie bijwoordherkenning over te slaan. Van Orden enGoldinger (1994) zijn van oordeel dat fonolo-gische mediatie juist een centrale rol speelt bijde activatie van het netwerk van semantische,orthografische en fonologische kenmerken vaneen woord in het mentale lexicon. Volgens henwordt woordherkenning steeds meer eenautonoom functionerende

verwerkingsniodule.waarin letters, fonemen en woordcodes elkaarsimultaan activeren (vgl. Stanovieh, 1991; Vanden Broeck, 1997). Uil onderzoek blijkt dat het snel benoemen vanbekende visuele symbolen (naming speed ol"rapid naming) een sterk verband vertoont metleren lezen. Zo toonden Wolf, Bally en Morris(1986) aan dat de benoemtaken van Denckla enRudel (1974), waarbij leerlingen bekende let-ters, cijfers, kleuren en plaatjes zo snel moge- sjudunlijk moesten benoemen, goede voorspellerszijn voor het snel identificeren van woorden ingroep 3. Uit longitudinaal onderzoek van Tor-gesen, Wagner, Rashotte, Burgess en Hecht



??? (1997) blijkt dat het fonologisch bewustzijn enhet snel benoemen van visuele symbolen in deeerste jaren van het onderwijs een belangrijkeen onafhankelijke rol spelen bij de verklaringvan de groei in woordidentificatie. Uit de over-zichtsstudie van Scarborough (1998) komt naarvoren dat het snel benoemen van visuele sym-bolen even sterk samenhangt met latere lees-vaardigheden als andere predictieve variabelenzoals kennis van (de namen) van letters enfonologisch bewustzijn. Ook Mans, Seiden-berg en Doi (1999) concludeerden op basis vanhun longitudinaal onderzoek dat het snelbenoemen van letters en dergelijke sterk gere-lateerd is aan beginnend lezen en naast verbalebekwaamheid (taalbegrip) en fonologischbewustzijn een goede en onalliankelijke voor-speller van lezen is. In ons land toonden Vanden Bos, Zijlstra en lutje Spelberg (2000) aandat vanaf 8 jaar het verband toeneemt tussen desnelheid waarmee letters en cijfers wordenbenoemd en de woordleessnelheid,

gemetenmet de E?Šn-Minuut-Test van Brus en Voeten(1973). In de bijdrage aan dit themanummermaakt Van den Bos onder andere duidelijk datbij kinderen uit het basisonderwijs en het speci-aal onderwijs de benoemtakcn voor letters encijfers substanti??le percentages variantie ver-klaren van woordleessnelheidstaken. Dezeonderzoeksgegevens laten opnieuw zien dathet snel benoemen van visuele symbolen, in ditgeval letters en cijfers, een belangrijke rolspeelt bij het leren lezen. Het is waarschijnlijk dat het ontlioiulen vanverbale informalie een belangrijke rol speelt bijlezen en leren lezen. Liberman. Shankweiler,Liberman, Fowler en Fischer (1977) beklemto-nen in dit verband de integratieve functie vanhet verbale werkgeheugen en wijzen op debelangrijkste taak van dit geheugen, namelijkhet faciliteren van syntactische en andere pro-cessen op zinsniveau. Share, Jorm, Maclcan enMatthews (1984) vonden in hun longitudinalestudie een correlatie van .40 tussen de presta-ties van kleuters op

zinsgcheugentaken en hunleesniveau aan het einde van groep 3. Dreyer(1989) rapporteert zelfs een correlatie van .65STUDI?‹N tussen een score op een geheugentaak enwoordidentificatie. Uit onderzoek en ervaringis bekend dat zwakke lezers vaak niet goed instaat zijn om verbale informatie te onthouden.Fowler (1988) laat zien dat de leesproblemen van zwakke lezers voor een deel zijn terug tevoeren op tekorten in het verbale werkgeheu-gen. Deze tekorten wijzen volgens Shankwei-ler, Liberman, Mark, Fowler en Fischer (1979)echter niet op een algemeen geheugenpro-bleem, maar op een specifiek tekort dat temaken heeft met het gebruik van fonologischerepresentaties in het verbale werkgeheugen.Zwakke lezers maken volgens Brady (1991)geen goed gebruik van het verbale werkgeheu-gen, omdat ze moeite hebben met de verwer-king van informatie in de fonologische code.Interessant in dit verband is de vraag naar deaard en de relatie tussen het verbale werkge-heugen, het

fonologisch bewustzijn en het snelbenoemen van letters (naming speed). Omdatal deze bekwaamheden een beroep doen opfonologische processen ligt een nauwe relatievoor de hand. Uit het bovenstaande overzicht blijkt dat kinde-ren in de fase van beginnende geletterdheid eensterke ontwikkeling doormaken wat betrefttaalbegrip (woordenschat en luisteren), fone-misch bewustzijn, kennis en identificatie vanletters, koppeling van klanken aan letters, hetsnel benoemen van bekende stimuli en het ont-houden en verwerken van verbale informatie.Ook blijkt uit vooral Amerikaans onderzoekdat er bepaalde invloeden bestaan tussen dezecomponenten in de eerste leerjaren van hetbasisonderwijs. Taalbegrip, fonemisch bewust-zijn, kennis en identificatie van letters,benoemsnelheid en het onthouden en verwer-ken van verbale informatie blijken vaak goedevoorspellers te zijn voor woordidentificatie.Hoe deze componenten zich in de loop van deeerste leerjaren in Nederiand ontwikkelen enwelke

longitudinale invloeden er lussen dezecomponenten bestaan, is voor een deel nog eenonontgonnen gebied. In dit onderzoek staandan ook de volgende vragen centraal: 1. Hoe ontwikkelen zich een aantal componen-ten van beginnende geletterdheid in de loopvan leerjaar 1 tot en met 4. 2. Welke longitudinale invloeden bestaan ertussen een aantal componenten van begin-nende geletterdheid in leerjaar 1 tot enmet 4.



??? 2 Methode 2.1 Opzet Twee cohorten van leerlingen werden onder-scheiden; - leerlingen die in het schooljaar 1997-1998in leerjaar 1 van de basisschool zaten(cohort A), - leerlingen die in het schooljaar 1997-1998in leerjaar 2 van de basisschool zaten(cohort B). De cohorten werden getest volgens het onder-staande schema: leerjaar2 3B A BA 1 A schooljaar 1997-1998 1998-1999 1999-2000 De leerlingen van cohort A werden in drieperiodes getest: in periode I (van maart tot enniet juli van leerjaar I), in periode 2 (van janu-ari tot en met juni van leerjaar 2) en in periode3 (van augustus tot en met september van leer-jaar 3). De leerlingen van cohort B werden invier periodes getest: in periode 1 (van april toten met juli van leerjaar 2), in periode 2 (vanaugustus tot en met december van leerjaar 3),in periode 3 (van januari tot en met juni vanleerjaar 3) en in periode 4 (van september lot enniet oktober van leerjaar 4). 2.2 Leerlingen Ten behoeve van een longitudinaal onderzoeknaar de ontwikkeling

van technisch lezen,hegrijpend lezen, woordenschat, spelling enrekenen werd in 1991 een gestralificeerde clus-tersieekproef van 280 scholen getrokken uit depopulatie Nederlandse basisscholen. HierbijWerden twee stratificatievariabelen gehanteerd:<Je urbanisatiegraad van de gemeenten (ge-nieenten met meer respectievelijk minder dan100.000 inwoners) en het gemiddelde leerling-gewicht volgens de formatieregeling basison-derwijs (drie categorie??n: lager dan 106, 106'(H en met 115, hoger dan 115 (vgl. Wijnstra,1987)). Het leerlinggcwicht is een combinatievan etnische afkomst, sociaal economische sta-tus en het opleidingsniveau van de ouders. Van1991 tot en met 1997 namen 36 scholen aan hetlongitudinaal onderzoek mee. In het schooljaar1997-1998 werd vrijblijvend aan deze scholengevraagd om ook aan een tweede longitudinaalonderzoek in de groepen I tot en met 4 deel tenemen. In totaal besloten 18 scholen aan ditonderzoek mee te doen. De uitval had vooralbetrekking op

scholen uit gemeenten met min-der dan 100.000 inwoners en met een gemid-deld leerlinggewicht van 106 tot en met 115.De consequentie hiervan is dat het hier gepre-senteerde longitudinaal onderzoek niet geba-seerd is op een landelijke steekproef. De tweecohorten bestaan uit ongeveer 1352 leerlingen,met 49.8% jongens en 50.2% meisjes. Zoals inhet vervolg zal blijken werden voor groep I en2 tests ontwikkeld die alleen individueel kon-den worden afgenomen. Om de belasting voorde leerkracht binnen de perken te houden, zijnin het geval van individuele testafnames zesleerlingen at random uit de beschikbare groe-pen geselecteerd. Het gevolg hiervan is dat hetaantal leerlingen dat uiteindelijk in het longitu-dinaal onderzoek wordt meegenomen, beperktis. 2.3 Instrumenten In deze studie zijn de prestaties van de leerlin-gen op het gebied van taal en lezen de belang-rijkste variabelen. Variabelen op het gebiedvan taal zijn woordenschat en luisteren. Varia-belen die een belangrijke rol spelen

bij hetleren lezen zijn fonemische analysevaardighe-den, kennis van letters en het identificeren vanletters en lettcrclusters. Verder spelen variabe-len die betrekking hebben het onthouden vanmondeling gepresenteerde informatie en op desnelheid waarmee informatie uit het geheugenwordt opgehaald een belangrijke rol. Voor elk van de bovengenoemde variabelenzijn tests ontwikkeld en op een aantal scholen,die niet tot dc betreffende cohorten behoorden,uitgeprobeerd. In de groepen 1 en 2 was hetniet mogelijk om tests klassikaal af te nemen.Alleen in groep 3 konden de meeste tests klas-sikaal worden afgenomen. In de groepen 1 en 2werden de lests of individueel of in groepenvan telkens zes leerlingen afgenomen. Voorafwaren de leerkrachten van de groepen 1 tot enmet 4 geschoold in de afname van tests. Cohort A De leerlingen van cohort A hebben in de loopvan driejaar verschillende tests gemaakt op het



??? gebied van woordenschat, begrijpend luisteren,kennis van begrippen, onthouden van verbaleinformatie, fonemische analyse en synthese,letterclusteridentificatie, letters benoemen enhet snel benoemen van letters. Slechts enkelevan de ontwikkelde instrumenten konden inalle drie de leerjaren worden afgenomen. Woordenschattest (WOS) Deze test meet de passieve woordenschat vankinderen. De leerlingen krijgen bij elk item deopdracht om uit vier afbeeldingen van objectenof handelingen dat object te kiezen dat de leer-kracht met name noemt (Waar zie je een for-nuis? Zet een cirkel om fornuis). De test werdin groepen van zes leerlingen of klassikaalafgenomen. Verschillende vormen van dezetest zijn in de groepen 1, 2 en 3 afgenomen. Detest voor groep 1 bestond uit 29 items, werd inmaart-april afgenomen (A'=609) en had eengemiddelde p-waarde van .83 en een betrouw-baarheidsco??ffici??nt van .80. De test voorgroep 2 bevatte 15 items, werd in januari-februari (N-522) afgenomen

en had eengemiddelde />waarde van .70 en een betrouw-baarheidsco??ffici??nt van .70. De test voorgroep 3 bestond uit 16 items en werd in augus-tus-september klassikaal afgenomen (A'=378).Hij had een gemiddelde /j-waarde van .86 eneen betrouwbaarheidsco??ffici??nt van .66. Detests voor groep 2 en 3 bevatten 10 dezelfdeitems. Uit de bovenstaande gegevens blijkt datde verschillende vormen van de Woorden-schattest vrij eenvoudig zijn en dat de betrouw-baarheidsco??ffici??nten niet hoog zijn. Begrijpend luisteren (BGL) Deze test meet in hoeverre kinderen in staatzijn een voorgelezen tekst te begrijpen en teonthouden. De leerkracht leest een stukje tekstvan ?Š?Šn tot zeven regels voor. waarna de leer-lingen de opdracht krijgen om uit drie afbeel-dingen die afbeelding te omcirkelen die hetbeste bij het stukje tekst past. De test is in groe-pen van zes leerlingen of klassikaal afgeno-men. In de groepen I, 2^en 3 werden verschil-lende vormen van deze test afgenomen. De testvoor groep

1 bestond uit 28 items, werd in mei-juni afgenomen (N=464) en had een gemiddel-de /)-waarde van .73 en een betrouwbaarheids-co??ffici??nt van .72. De test voor groep 2bevatte 8 items, werd in januari-februari{N=494) en had een gemiddelde />waarde van.78 en een betrouwbaarheidsco??ffici??nt van.62. De tests voor groep 1 en 2 bevatten 8dezelfde items. De test voor groep 3 werd klas-sikaal in augustus-september afgenomen(A'=378). Hij bestond uit 12 items met eengemiddelde p-waarde van .88 en een betrouw-baarheidsco??ffici??nt van .59. Uit deze gege-vens blijkt dat de verschillende vormen van detest 'Begrijpend Luisteren' vrij eenvoudig zijnen dat de betrouwbaarheidsco??ffici??nten aan delage kant zijn. Begrippentest (BGR) De Begrippentest meet in hoeverre kinderenbegrippen op het gebied van ruimte (voor, ach-ter, linker, rechts, links, in het midden) en tijd(ochtend, gisteren, lente, eergisteren, overmor-gen, herfst) kennen, evenals begrippen dieeigenschappen van objecten

aanduiden (smal-ler, het lichtst, even zwaar, even vol, leegst,kortste). De leerlingen krijgen verschillendeopdrachten zoals het pakken en leggen vanblokjes, het afleiden van informatie uit eentekening en het vaststellen van de breedte vanstroken papier. De test is individueel in degroepen I en 2 afgenomen. De test voor groepI bestond uit 27 items, werd in juni-juli afge-nomen (Af=l88) en had een gemiddelde p-waarde van .70 en een betrouwbaarheid.sco??ffi-ci??nt van .81. De test voor groep 2 bevatte 25items, werd in juni afgenomen (A'=I65) en hadeen gemiddelde /)-waarde van .68 en eenbetrouwbaarheidsco??ffici??nt van .86. De testsvoor groep 1 en 2 bevatten 18 dezelfde items.Uit deze gegevens blijkt dat de verschillendevormen van de Begrippentest niet te moeilijkzijn en dat, de betrouwbaarheidsco??ffici??ntenvrij hoog zijn. Ceheugentest: zinnen onthouden (ZNO) Deze te.st meet in hoeverre kinderen zinnen meteen omvang van 9 tot 12 woorden kunnen ont-houden. De leerkracht leest-

een zin ?Š?Šn keervoor en vraagt vervolgens de leerling deze zinprecies na te zeggen. De test bestond uit 7 zin-nen met 73 items en is individueel afgenomen.Dezelfde test is in de groepen I en 2 afgeno-men. De afname in groep 1 vond in juni-juliplaats (A'=I47), had een gemiddelde /;-waardevan .63 en een betrouwbaarheidsco??ffici??ntvan .92. In groep 2 was de afname in april



??? (A'=155). De test had een gemiddelde /?-waardevan .70 en een betrouwbaarheidsco??ffici??ntvan .87. Fonemische analysetestgroep 1 en 2 (FAN) Deze test meet twee vaardigheden: het onthou-den en goed uitspreken van drie of vier fone-men in een bepaalde volgorde en het analyse-ren van ?Š?Šnlettergrepige woorden zoals 'spin'en 'vis' in fonemen. Bij de meting van de eer-ste vaardigheid spreekt de leerkracht de fone-men van een woord uit en vraagt de leerling omdie fonemen in de juiste volgorde na te zeggen.In totaal werden 6 items aangeboden. Bij demeting van de tweede vaardigheid biedt deleerkracht een woord als 'tuin' aan dat de leer-ling vervolgens in fonemen uiteen moet leggenen uitspreken. De laatste vaardigheid werd met5 items gemeten en voorafgegaan door eenoefenvoorbeeld. Als een leerling bij deze testdrie achtereenvolgende fouten maakte, werdhij afgebroken. De hele test bestond uit 11items en is individueel afgenomen. Dezelfdetest is in de groepen 1 en 2

afgenomen. Deafname in groep I vond in juni-juli plaats(A'=I47), had een gemiddelde/j-waarde van .29en een betrouwbaarheidsco??ffici??nt van .86. Ingroep 2 was de afname in april (A'=I57). Detest had een gemiddelde p-waarde van .32 eneen betrouwbaarheidsco??ffici??nt van .87. Uitdeze gegevens blijkt dat de 'Fonemische ana-lysetest groep 1 en 2' zeer moeilijk tot moeilijk's en dat de betrouwbaarheidsco??ffici??ntenhoog zijn. Fonemisch analyse- en synthesetest (FAS) Deze test meet drie vaardigheden: het idcntifi-eeren van rijmwoorden, het onderscheiden vanbeginklanken in woorden en het samenvoegenVan losse fonemen tot een woord. Bij hetonderkennen van rijmwoorden spreekt de Icer-l^racht na het stimuluswoord (Hink) vier woor-den (f]uit. film. drink, struik) uit, waarvan er?Š?Šn op het stimulusvvoord rijmt. De leerlingmoet via albeeldingen duidelijk maken welkWoord op het stimuluswoord rijmt. Bij hetonderscheiden van beginklanken benoemt deleerkracht vier al"beeldingen (lamp,

tand, hand,zand) en vraagt de leerlingen welk woord meteen bepaalde klank (/t/) begint. De leerlingenmoeten vervolgens het juiste plaatje omcirke-len. Bij het samenvoegen of synthetiseren van fonemen spreekt de leerkracht vier woorden(groot, klein, dik, dun) uit, die ook zijn afge-beeld. E?Šn van die woorden wordt vervolgensin losse fonemen aangeboden (/k/l/ei/n/). Deleerling moet daarna een cirkel zetten om deafbeelding die bedoeld wordt. De test die uit 15items bestond met voor elke vaardigheid 5items is in groep 2 in januari-februari in groe-pen van 6 leerlingen afgenomen (A'=52()). Detest had een gemiddelde /j-waarde van .77 eneen betrouwbaarheidsco??ffici??nt van .76. Uitdeze gegevens blijkt dat deze test gemakkelijkis en de betrouwbaarheidsco??ffici??nt redelijk. Fonemische analysetest groep 3 (FAR) Deze test meet het identificeren van rijmwoor-den. Bij deze test spreekt de leerkracht na hetstimuluswoord (stoep) drie woorden (stoel,stop, soep) uit, waarvan er ?Š?Šn op het

stimulus-woord rijmt. De leerling moet via albeeldingenduidelijk maken welk woord op het stimulus-woord rijmt. De test die uit 10 items bestond, isin augustus-september klassikaal in groep 3afgenomen (A'^.ISl), had een gemiddelde p-waarde van .85 en een betrouwbaarheidsco??ffi-ci??nt van .73. Uit deze gegevens blijkt dat de'Fonemisch analysetest groep 3' zeer gemak-kelijk is en dat de betrouwbaarheidsco??ffici??ntniet hoog is. Letterclustertest (LEC) Deze test meet de vaardigheid om clusters ofcombinaties van letters te identificeren. Uilvier letters of lettercombinaties moeten de kin-deren die letter of lettercombinatie kiezen dieidentiek is aan de gegeven letter of lettercombi-natie. De test bestaat uit items met ?Š?Šn en tweelettertekens (groep 1), twee tot en met vier let-tertekens (groep 2) en drie lot en met vijf letter-tekens (groep 3). De test is individueel of klas-sikaal afgenomen. De test voor groep I bestonduit 14 items, werd in juni-juli afgenomen(A'=I84) en had een gemiddelde /;-waarde

van.70 en een betrouwbaarheidsco??ffici??nt van.76. De test voor groep 2 bevatte 13 items, werdin april afgenomen (A'=157) en had een gemid-delde /;-waarde van .70 en een betrouwbaar-heidsco??ffici??nt van .77. De test voor groep 3 sruo;Â?Â?bestond uit 18 items, werd klassikaal in augus-tus-september afgenomen (A'=380) en had eengemiddelde /^-waarde van .85 en een betrouw-baarheidsco??ffici??nt van .79. De tests voor



??? groep 1 en 2 bevatten 4 dezelfde items; de testsvoor groep 2 en 3 bevatten 8 dezelfde items.Uit de gegevens blijkt dat de Letterclustertestvrij gemakkelijk is en dat de betrouwbaarheids-co??ffici??nten redelijk zijn. Lettertest (LET) Deze test meet de kennis van letters. De leer-kracht wijst de letters aan en de leerling zegtwelke letters het zijn. De test bestaat uit 21 let-ters. De letters a en b werden bij de instructiegebruikt, terwijl de letters c, q en x niet werdenaangeboden. Dezelfde test is individueel in degroepen 1, 2 en 3 afgenomen. De afname ingroep 1 vond in juni-juli plaats (A^=I65). Detest had een gemiddelde p-waarde van . 18 eneen betrouwbaarheidsco??ffici??nt van .94. Ingroep 2 was de afname in april {N-154) en hadde test een gemiddelde p-waarde van .44 en eenbetrouwbaarheidsco??ffici??nt van .95. In groep3 werd de test in augustus-september afgeno-men (Af=204). Hij had een gemiddelde /;-waar-de van .73 en een betrouwbaarheidsco??ffici??ntvan .92. Uit deze gegevens

blijkt dat de Letter-test in groep I en 2 zeer moeilijk tot moeilijk isen dat de betrouwbaarheidsco??ffici??nten hoogzijn. Benoemtaak (BNT) De benoemtaak is een test die meet hoe snelkinderen informatie uit hun lange termijngeheugen kunnen ophalen. De kinderen krijgende taak om bekende letters zo snel mogelijk tebenoemen. De taak bestaat uit 25 items voorgroep 2 en 50 items voor groep 3. Als blijkt datkinderen de betreffende letters (k, m, o, s en zvoor groep 2 en e, i, k, m, n, o, p, r, s en z voorgroep 3) niet kennen, wordt de taak afgebro-ken. De test is individueel in groep 2 en 3 afge-nomen. De test voor groep 2 is in februari afge-nomen (A'=2()7); het gemiddeld aantal lettersper minuut bedroeg 8.30. De test voor groep 3werd in augustus-september afgenomen(yv=204); het gemiddeld aantal letters perminuut bedroeg in deze groep 24.41. O Cohort B De leerlingen van cohort B hebben in de loopvan vier jaren dezelfde of soortgelijke testsgemaakt als de kinderen van cohort A. Daar-naast

kregen ze in groep 3 en 4 tests voor tech-nisch lezen, begrijpend lezen, woordenschat enspelling. Slechts enkele van de ontwikkeldeinstrumenten konden in alle drie de leerjarenworden afgenomen. Woordenschattest (WOS) In groep 2 en 3 zijn verschillende vormen vande woordenschattest afgenomen. De test voorgroep 2 werd in april-mei afgenomen (N=546),bevatte 35 items en had een gemiddelde /;-waarde van .83 en een bctrouwbaarheidsco??ffi-ci??nt van .76. De test voor groep 3 bevatte 16items, werd in oktober-november (A'=558)klassikaal afgenomen en had een gemiddeldep-waarde van .87 en een betrouwbaarheids-co??ffici??nt van .69. Uit deze gegevens blijktdat de beide vormen van de Woordenschattestgemakkelijk zijn en dat de betrouwbaarheids-co??ffici??nten niet hoog zijn. Begrijpend luisteren (BGL) In groep 2 en 3 zijn verschillende vormen vandeze test afgenomen. De test voor groep 2bevatte 25 items, werd in mei-juni afgenomen(A'=488) en had een gemiddelde /;-waarde

van.86 en een betrouwbaarheidsco??ffici??nt van.71. De test voor groep 3 bestond uit 12 items,werd in december {N=526) afgenomen en hadhij een gemiddelde /;-waarde van .90 en eenbetrouwbaarheidsco??ffici??nt van .59. Uit dezegegevens blijkt dat de betreffende vormen vande te.st 'Begrijpend Luisteren' gemakkelijk zijnen dat de betrouwbaarheidsco??ffici??nten laagzijn. Fonemische analysetest groep 3 (FAR) Deze te.st werd in groep 3 in september-oktoberafgenomen (A^=56l). Het onderdeel 'rijmen'had een gemiddelde /^-waarde van .88 en eenbetrouwbaarheid.sco??ffici??nt van .69. Uit dezegegevens blijkt dat dit onderdeel van de testzeer gemakkelijk is en dat de betrouwbaar-heidsco??ffici??nt niet hoog is. Letterclustertest (LEC) Deze te.st werd in groep 2 en 3 afgenomen. Detest voor groep 2 bevatte 17 items, werd in juni(N=225) afgenomen en had een gemiddelde p-waardc van .77 en een betrouwbaarheidsco??ffi-ci??nt van .75. De test voor groep 3 bestond uit32 items, werd in

september-oktober (A'=533)afgenomen en had een gemiddelde /Â?-waardevan .90 en een betrouwbaarheidsco??fTici??nt



??? van .80. De lests voor groep 2 en 3 bevatten 8dezelfde items. Uit deze gegevens blijkt dat deLetterclustertest vrij gemakkelijk is en dat debetrouwbaarheidsco??ffici??nten redelijk zijn. Lettertest (LET) Deze test werd in groep 2 en 3 afgenomen. Ingroep 2 werd de test in juni afgenomen{N=217), had een gemiddelde /;-waarde van .43en een betrouwbaarheidsco??ffici??nt van .95. Ingroep 3 was de afname in scptember-oktober(A'=20l) en had de test een gemiddelde /;-waar-de van .95 en een betrouwbaarheidsco??ffici??ntvan .84. Uit deze gegevens blijkt dat de Letter-test in groep 2 moeilijk is en dat de betrouw-baarheidsco??ffici??nten hoog zijn. Benoemtaak (BNT) Deze test werd in september-oktobcr in groep 3afgenomen (A'=2I3). Het gemiddeld aantal let-ters per minuut bedroeg 45.32. E?Šn-Minuut-Test (EMTB; EMTA) De E?Šn-Minuut-Test van Brus en Voeten(1973) meet de vaardigheid in het ontsleutelenof decoderen van gedrukte woorden. De testbestaat uit een kaart met 116 niet

samenhan-gende woorden, die opklimmen in moeilijk-heidsgraad. De ruwe score wordt gevormddoor het aantal gelezen woorden in ?Š?Šn minuut.De test is geschikt voor groep 3 tot en met 8 enbevat twee parallelvormen: vorm A en B. Detesthertest-betrouwbaarheid van deze test is .89en hoger. De E?Šn-Minuut-Test werd individu-eel afgenomen. In groep 3 werd in juni vorm Bvan de test (EMTB) afgenomen (A'=2I5). Ingroep 4 werd in oktober vorm A van de E?Šn-Minuut-Test (EMTA) afgenomen (A^=I99). Begrijpend leestest (BL3A: BL4) De Begrijpend Leestests van Aarnoutse (1996)voor groep 3 en 4 beogen de vaardigheid in hetbegrijpen van de betekenis van een tekst temeten. Na het lezen van een tekst beantwoordteen leerling een aantal vragen op woord-, zins-en tekstniveau. Het juiste antwoord kan uit vieralternatieven worden geselecteerd. De Begrij-pend Leestest voor groep 3 bestaat uit tweeparallelvormen: vorm A en B. Elke vorm bevatvijf verhalende teksten met in totaal 25 meer-

keuze items; de test voor groep 4 bestaat uitnegen teksten, waarvan zes informatief en drieverhalend met in totaal 36 meerkeuze items. Debetrouwbaarheidsco??ffici??nten van de test voorgroep 3 en 4 zijn respectievelijk .83 en .85. DeBegrijpend leestest werd klassikaal afgeno-men. In groep 3 werd in april-mei vorm A vande test (BL3A) afgenomen (A^=30I). In groep 4werd de Begrijpend leestest (BL4) in oktoberafgenomen (A'=I78). Woorddictee (W0D3; WOD4) De Woorddictees van Aarnout.se (1996) voorgroep 3 en 4 beogen de spelvaardigheid temeten. De betreffende dictees meten de correc-te schrijfwijze van onveranderlijke woorden.De woorddictees voor groep 3 en 4 bevattenrespectievelijk 25 en 35 items. De leerlingenmoeten woorden die in een zin worden aange-boden foutloos schrijven. De betrouwbaar-heidsco??ffici??nten bedragen voor de tests vangroep 3 en 4 respectievelijk .84 en .89. DeWoorddictees werden klassikaal afgenomen. Ingroep 3 werd het dictee (W0D3) in april

afge-nomen (A'=341) en in groep 4 (W0D4) in okto-ber (^=186). 2.4 Procedure Eerst wordt de ontwikkeling qua niveau opaspecten van beginnende geletterdheid be-schreven. Daarna worden de longitudinaleinvloeden tussen de diverse aspecten in deopeenvolgende jaren geanalyseerd. Bij ontwikkeling wordt de groei beschrevenin termen van gemiddelden op opeenvolgendetijdstippen op dezelfde tests, dan wel op kern-items die in opeenvolgende tests ongewijzigdzijn gebleven. Om vergelijking tussen onder-scheiden aspecten mogelijk te maken werd deruwe score zo mogelijk getransformeerd naarhet percentage goed beantwoorde items. Longitudinale invloeden werden geanaly-seerd via longitudinale padmodellen afzonder-lijk voor cohort A en cohort B. Cohort A werdgebruikt om de invloeden van groep I naargroep 2 en vervolgens naar groep 3 in beeld tebrengen. Voor het in kaart brengen van deinvloed van groep 3 naar groep 4 werden dedata uit cohort B gebruikt. Voor cohort B

werddaarbij onderscheid gemaakt tussen de variabe-len die in de eerste helft van leerjaar 3 zijnafgenomen en variabelen die in de tweede helftvan leerjaar 3 zijn geregistreerd. Voor elk vande cohorten werd eerst nagegaan welke leeriin-



??? gen over voldoende scores beschikten om in delongitudinale steekproef te worden opgeno-men. Per meetperiode moest een leerling min-stens aan de helft van de tests en over hetgeheel aan minstens 70% van de tests hebbendeelgenomen. Per meetperiode werd vervol-gens een Missing Value Analysis (SPSS) uitge-voerd en werden de ontbrekende scores geschatvia de EM-procedure. Als uit deze werkwijzebleek dat de uitval niet random was, werd hetcriterium voor opname strenger gemaakt enwerd de bovenstaande procedure herhaald.Voor beide cohorten werd een uitgangsmodelopgesteld. In dit basismodel werden alleregressies van de variabelen van een meet-periode op alle variabelen in de direct daaraanvoorafgaande meetperiode geschat. Covarian-ties tussen errortermen van variabelen binnen Figuur 2: Cohort A: Ontwil<l<eling van groep 1 naar groep 2 naar groep 3 316 'EDAGOCtSCHE STUDI?ˆN



??? een meetperiode werden vrijgclalen. Vervol-gens werden de niet significante regressie-effecten verwijderd en werd liet model op basisvan significante residuen en niodificatic-indi-ces zonodig aangepast. Gebruik werd gemaaktvan het programma AMOS voor structurelemodellen (version 4.0, Arbuckle & Wothke,1999). 3 Resultaten 3.1 Ontwikkeling Zoals uit de be.sclirijving van de meetinstru-menten blijkt, was het mogelijk om de ontwik-keling van de kinderen op een aantal variabelenVast te stellen. In de Figuren 1, 2 en 3 wordt dieontwikkeling in gemiddelden weergegeven. Bijelk onderdeel vermelden we het aantal kinde-ren waarover de gemiddelden konden wordenberekend (AO en het aantal {kern)items waaropde score gebaseerd is (;;). Figuur I brengt de ontwikkeling in beeld vangroep I (de periode in groep I van maart tot enmet juli) en groep 2 (de periode in groep 2 vanjanuari tot en met juni) van cohort A wat betreftbegrijpend luisteren, kennis van begrippen,zinnen onthouden en

fonemische analyse. UitFiguur I blijkt dat de kinderen van groep I naargroep 2 een sterke vooruitgang vertonen op hetgebied van begrijpend luisteren (A), zinnenonthouden (C) en fonemische analyse (D). Bijbegrijpend luisteren stijgt het gemiddeld per-centage goed van 61.3% naar 79.7%, terwijl bijhet onthouden van zinnen het percentage goednog meer stijgt namelijk van 48.5% naar71.1%. Bij fonemische analyse is sprake vaneen zeer sterke vooruitgang namelijk van26.8% in groep 1 naar 54% in groep 2. Opval-lend is dat kennis van begrippen (B) op hetgebied van ruimte, tijd en eigenschappen wei-nig groei laat zien, van 61.4% naar 65.8%. Eenrelatief groot aantal kinderen kent ook in groep2 deze begrippen blijkbaar nog niet goed. Deonderdelen A, B, C en D van Figuur 2 brengende ontwikkeling in beeld van cohort A watbetreft letterclusteridentificatie. letterkennis,woordenschat en het snel benoemen van let-ters. We zien dat het identificeren van letters enletterclusters (A) sterk vooruitgaat

van groep Inaar groep 2. In groep 2 beheersen veel kinde-ren deze vaardigheid, terwijl in groep 3(bedoeld wordt de periode van augustus-sep-tember) vrijwel van beheersing (mastery) spra-ke is. Gemiddeld wordt 85.6% van de itemsgoed gemaakt. Opvallend is de zeer sterkegroei van de kennis van (de namen van) lettersvan groep I naar groep 3 (B). In groep 1bedraagt het percentage goed 20.9% of 4 vande 21 aangeboden letters. In groep 2 is het per-centage goed 47.4% ofwel 10 letters en in helbegin van groep 3 is hel percentage goed72.2% of 15 letters. Wat betreft woordenschatzien we in een periode van zeven ?¤ acht maan-den een stijging van 69% naar 79.7% (C). Hetaantal bekende letters dat de kinderen perminuut kunnen opnoemen (D) stijgt in een halfjaar zeer sterk: van 13.2 in groep 2 (februari)naar 32.6 in groep 3 (augustus-september).Figuur 3 laat de ontwikkeling van groep 2 (deperiode van april tot juli) en 3 (de periode vanaugustus tot december) van cohort B zien ophet

gebied van letterclusteridentincatie en let-terkennis. Bij letterclusteridentificatie (A) enkennis van letters (B) zien wc hetzelfde beeldals in Figuur 2. De kennis van de namen van deletters stijgt van 44.6% of 9 letters in groep 2



??? naar 95.1 % of 20 letters in groep 3. Opgemerktmoet worden dat de Lettertest bij cohort B laterin groep 3 (september-oktober) is afgenomendan bij cohort A (augustus-september). Uit de bovenstaande gegevens blijkt dat erin de periode van april-mei van groep 1 en mei-juni van groep 2 een sterke groei plaatsvindtwat betreft begrijpend luisteren, zinnen ont-houden, fonemische analyse, letterclusteriden-tificatie, letterkennis en het snel benoemen vanletters. In de tweede helft van groep 2 neemt dewoordenschat toe en is er sprake van een ver-dere stijging van de letterkennis en van het snelbenoemen van letters. De ontwikkeling vandeze componenten van beginnende geletterd-heid is groter dan we op grond van onderzoek(zie paragraaf 1) en ervaringen van leraren indeze groepen verwacht hadden. Een aantaltests zoals de Woordenschattest, de test Begrij-pend luisteren, de Fonemische analyse- en syn-thesetest en de Fonemische analysetest groep 3bleek gemakkelijker te zijn dan

verwacht werd.Blijkbaar kunnen kinderen van deze leeftijdvaak meer dan we vermoeden. 3.2 Longitudinale effecten Het model voor cohort A omvat drie meet-perioden: groep 1, groep 2 en groep 3 (zie 2.1).Nagegaan werd hoeveel leerlingen voldoendescores hadden op de tests volgens de bovenge-noemde criteria. Dit bleken 113 leeriingen tezijn. Per meetmoment werden vervolgens demissings geschat. Op de aldus ontstane datasetwerd het basismodel getoetst, waarbij dus alleregressies van groep 1 naar groep 2 en vangroep 2 naar groep 3 werden geschat. De glo-bale fit van dit model was redelijk: Chi-kwa-draat=66.3()8 bij 42 vrijheidsgraden (/7=.010),,q/(=.954, agfi=.12\,cfi=9%3, nnsea=.Q12. Omtot een zuiniger en overzichtelijker model tekomen, werden vervolgens de niet significanteregressie-effecten verwijderd. Het uiteindelijkmodel is weergegeven in Figuur 4. De globalefit van dit model is goed: Chi-kwadraat= 154.018 bij 125 vrijheidsgraden (y;=.040),K?Ÿ=.&97, cigfi=.192, cfi=mi

rmsea=.046. Voor cohort B werd dezelfde procedure ge-volgd. De meetperioden hebben betrekking opgroep 3, najaar (aangeduid met groep 3 begin),groep 3, voorjaar (aangeduid met groep 3einde) en groep 4 (aangeduid met groep 4).Van 185 leerlingen beschikten we over vol-doende scores. De globale fit van het basis-model was goed: Chi-kwadraat=28.389 bij 18vrijheidsgraden (/>=.056), ;({/??=.976, Â?.i;/(=.896,c;//=.989, niisc'a=.056. De globale fit van hetuiteindelijke model is redelijk: Chi-kwa-



??? tlraat=54.185 bij 28 vrijheidsgraden (7;=.002),Rp=.954, rt,i;//=.873, c;/;=.973, rni.u'(i=m\. Degestandaardiseerde regressieco??ffici??nten zijnweergegeven in Figuur 5. Cohort A Uit Figuur 4 blijkt dat woordenschat (WOS) ingroep I invloed heeft op verschillende variabe-len in groep 2: op woordenschat (WOS), opkennis van begrippen (BGR), op l'onemischeanalyse en synthese (FAS) en op lettercluster-identil'icatie (LEC). Begrijpend luisteren ingroep I (BGL) heeft eveneens invloed op ver-schillende variabelen in groep 2: niet alleen opbegrijpend luisteren (BGL), maar ook op woor-denschat (WOS) en het onthouden van zinnen(ZNO). Het onthouden van zinnen in groep 1(ZNO) heeft invloed op zowel het onthoudenvan zinnen in groep 2 (ZNO) als op het begrij-pend luisteren (BGL) en fonemischc analyse(FAN). Opvallend is dat foneniische analyse ingroep 1 (FAN) relatief geen sterke invloedlieeft op foneniische analyse in groep 2 (FAN)cn geen invloed op foneniische analyse en syn-these in

groep 2 (FAS). Kennis van letters ingroep I (LET) heeft een zeer sterke invloed opde kennis van letters in groep 2 (LET) en op debenoenitaak in die groep (BNT). Als men kijktnaar de longitudinale invloeden van de variabe-len van groep 2 op die van groep 3, dan valt opdat woordenschat in groep 2 (WOS) een sterkeinvloed heeft op woordenschat in groep 3(WOS), op begrijpend luisteren (BGL), opfonemi.sche analyse (FAR) en op kennis vanletters (LET). Merkwaardig is dat begrijpendluisteren in groep 2 (BGL) geen invloed heeftop begrijpend luisteren in groep 3 (BGL).Opvallend is verder dat foneniische analyse ingroep 2 (FAN) en foneniische analyse en .syn-these in dezelfde groep (FAS) geen invloedhebben op foneniische analyse in groep 3(FAR). Verder blijkt dat letterclusteridentifica-tie (LEC) van invloed is op begrijpend luiste-ren (BGL) en fonemische analyse (FAR).Opvallend is tenslotte hoe sterk de benoenitaakin groep 2 (BNT) van invloed is op de kennisvan letters in groep 3 (LET) en

op de benoeni-taak in die groep (BNT). Cohort B Uit Figuur 5 blijkt dat woordenschat (WOS) inhet begin van groep 3 nog slechts op ?Š?Šn varia-bele invloed heeft, namelijk op spellen(WOD3) aan het einde van groep 3. Begrijpendluisteren in het begin van groep 3 (BGL) heeftaan het einde van groep 3 eveneens op slechts?Š?Šn variabele invloed namelijk begrijpendlezen (BL3A). Foneniische analyse in het



??? begin van groep 3 (FAR) heeft een matigeinvloed op begrijpend lezen (BL3A) en spellen(W0D3) aan het einde van groep 3 en tegen deverwachting in geen invloed op woordidentifi-catie (EMTB). Kennis van letters in het beginvan groep 3 (LET) heeft vooral invloed opwoordidentificatie (EMTB) aan het einde vangroep 3. Opvallend is hoe sterk de invloed isvan de benoemtaak aan het begin van groep 3(BNT) op niet alleen woordidentificatie(EMTB), maar ook op spellen (W0D3) enbegrijpend lezen (BL3A) aan het einde vangroep 3. De longitudinale invloed van begrij-pend lezen aan het eind van groep 3 (BL3A) ophet begrijpend lezen aan het begin van groep 4(BL4) is in vergelijking met de invloed vanwoordidentificatie aan het eind van groep 3(EMTB) op woordidentificatie aan het beginvan groep 4 (EMTA) niet sterk. De invloed vanspellen aan het eind van groep 3 (W0D3) en opspellen aan het begin van groep 4 (W0D4) isevenals bij woordidentificatie sterk. Samenvattend kunnen we

constateren dat taal-begrip, in casu woordenschat, begrijpend lui-steren en kennis van begrippen, in de periodevan groep 1 naar groep 2 een sterke invloedheeft op andere variabelen. Hetzelfde geldtvoor het onthouden van zinnen, het kennen vanletters en het onderscheiden van letterclusters.Tegen de verwachting is de invloed van fone-misch bewustzijn in de vorm van fonemischeanalyse niet zo groot. In de periode van groep 2naar 3 spelen vier variabelen een belangrijkerol namelijk woordenschat, fonemische ana-lyse en synthese, letterclusteridentificatie enhet snel benoemen van letters. In groep 3 zijnvooral begrijpend luisteren, letterkennis en hetsnel benoemen van letters van belang. Heteffect van fonemische analyse en lettercluster-identificatie is relatief minder groot. Woord-identificatie wordt voor een belangrijk deelbepaald door kennis van letters en het snelbenoemen van letters. 4 Conclusie en discussie STUDI?‹N In deze studie stonden twee vragen centraal,namelijk de ontwikkeling

van een aantal com-ponenten op het gebied van beginnende gelet-terdheid en de longitudinale invloeden tus.sen deze componenten. Wat betreft de vraag naarde ontwikkeling blijkt dat er tussen april-meivan groep I en mei-juni van groep 2 sprake isvan een sterke groei op het gebied begrijpendluisteren, zinnen onthouden, fonemische ana-lyse, letterclusteridentificatie, letterkennis enhet snel benoemen van letters. In de periodevan mei-juni van groep 2 en augustus-septem-ber van groep 3 neemt de woordenschat toe,evenals de kennis van letters en het snel benoe-men van letters. Wat betreft de vraag naar delongitudinale effecten tus.sen de componentenblijkt dat in de periode van groep I naar groep2 taalbegrip (woordenschat, begrijpend luiste-ren en kennis van begrippen), onthouden vanzinnen, kennis van letters en het onderscheidenvan letterclusters, een sterke invloed hebben.Het effect van fonemisch bewustzijn is tegende verwachting in minder sterk. In de periodevan groep 2 naar 3 zijn

vier variabelen vanbelang: woordenschat, fonemische analyse en.synthese, letterclusteridentificatie en het snelbenoemen van letters. In groep 3 hebben voor-al begrijpend klisteren, letterkennis en het snelbenoemen van letters een sterke invloed. Fone-mische analyse en letterclusteridentificatiehebben minder effect. Tenslotte blijkt datwoordidentificatie voor een belangrijk deelwordt bepaald door kennis van letters en hetsnel benoemen van letters. Uit deze studie blijkt dat de ontwikkelingvan belangrijke componenten op het terreinvan beginnende geletterdheid voor een grootdeel overeenkomt met de ontwikkeling die metname in Amerikaans onderzoek is geconsta-teerd (zie I). Dat geldt vooral voor fonemischeanalyse, het onderscheiden van letterclusters,kennis van letters en het snel benoemen van let-ters. Zoals eerder vermeld is de groei sterkerdan we op grond van onderzoek en ervaringenvan leraren van groep I en 2 verwachtten. Eenaantal tests die voor verschillende jaargroepenbedoeld

waren, bleek om die reden te gemak-kelijk te zijn. Wat betreft de longitudinale effecten vallendrie zaken op. In de eerste plaats valt het ster-ke effect op van kennis van letters: in groep 1op de benoemtaak van groep 2 en in groep 3 opwoordidentificatie. Deze effecten wijzen er opdat kennis van letters een sterke invloed heeftop het snel benoemen van letters en op woord-identificatie. Uit het laatst genoemde effect kan



??? worden afgeleid dat kennis van de namen vanletters een belangrijke voorspeller voor woord-identificatie is (vgl. Ehri & Sweet, 1991;Manis, Seidenberg & Doi, 1999). In dc tweede plaats valt het sterke effect vande benoemtaak op: in groep 2 is er sprake vaneen sterk effect op de kennis van letters ingroep 3 en in groep 3 op woordidentificatie,spellen en begrijpend lezen. Het feit dat kennisvan letters in groep 1 een sterk effect heeft opde benoemtaak in groep 2 en deze benoemtaakop haar beurt een sterk effect heeft op de kennisvan letters in groep 3 en niet op fonemischeanalyse in groep 3 wijst er op dat de benoem-taak vooral betrekking heeft op orthografischekennis en minder op fonologisch bewustzijn(vgl. Bowers, Golden, Kennedy & Young,1994). Uit onderzoek blijkt in ieder geval dathet snel benoemen van letters zich duidelijkonderscheidt van fonologische taken en uniekevariantie verklaart in woordidentificatie enbegrijpend lezen (Manis, Seidenberg & Doi,1999). Het feit dat de

benoemtaak in het beginvan groep 3 een sterke invloed heeft op woord-identificatie, spellen en begrijpend lezen (zieFiguur 4) wijst er op dat het snel kunnen benoe-men van letters een belangrijke voorspeller isvoor lezen (technisch en begrijpend lezen) enspellen. Blijkbaar een even zo belangrijke ofnog belangrijkere voorspeller dan kennis vanletters en fonemisch bewustzijn (vgl. Scarbo-rough. 1998). In de denk' plaats valt het minder sterkeeffect op van de fonemische tests op elkaar enop woordidentificatie. Uit Figuur 3 blijkt dat ingroep 2 de Fonemische analysetest (FAN) ende Fonemische analyse- en synthesetest (FAS)geen invloed hebben op de Fonemische analy-setest (FAR) in groep 3. Bovendien heeft tegende verwachting in de Fonemische analysetcsl(FAR) in het begin van groep 3 geen effect opWoordidentificatie (EMTB). Het feit dat delonemische tests geen sterk effect op elkaarhebben, kan vooreen deel verklaard worden uithet gegeven dat fonologische en fonemischetaken sterk

van elkaar kunnen verschillen watbetreft aard, ontwikkeling en moeilijkheid.s-graad (vgl. Treiman & Zukowski, 1996; Wag-ner, Torgesen & Rashotte, 1994) en dat degehanteerde tests sterk verschillen wat betreftmoeilijkheidsgraad. Dat de Fonemische ana-lysetest (FAR) geen effect heeft op woordiden-tificatie kan voor een belangrijk deel verklaardworden uit het gegeven dat het identificerenvan rijmwoorden in het begin van groep 3 nietmeer voldoende discrimineert (Ehri, 1991,Goswani, 2000). Verder onderzoek naar deaard, moeilijkheidsgraad en effect van ver-schillende fonemische taken is in dit verbandvan belang. Het onderzoek waarover hier is gerapporteerd,heeft belangrijke implicaties voor de onder-wijspraktijk. Allereerst wordt binnen het kadervan de ontwikkeling van beginnende geletterd-heid het grote belang van woordenschat enbegrijpend luisteren of ruimer geformuleerdmondelinge taalvaardigheid onderstreept.Vooriezen kan in dit verband als een belangrij-ke activiteit worden

gezien. Het voorlezen aankinderen in een onderwijssituatie blijkt zowelhet mondelinge taalbegrip als de woorden-.schatontwikkeling te bevorderen (vgl. Snow,Burns & Griffin, 1998). Uit onderzoek van VanEl.s?¤cker en Verhoeven (1997) blijkt dat hetvoorlezen in kleine groepen van zes kinderenveel meer effect heeft dan het klassikaal voor-lezen. Beide studies laten zien dat de kwaliteitvan de interactie tijdens het voorlezen de leer-opbrengst van kinderen in belangrijke matebepaalt. Bovendien wordt naast het belang van helfonologisch bewustzijn de kennis van lettersbeklemtoond. Onderzoek laat zien dat doormiddel van taalspel in kleine groepen het fono-logisch en metalingu??stisch bewustzijn vankleuters kan worden uitgebreid (vgl. Verhoe-ven. 1994). Zoals eerder vermeld hebben ver-schillende studies uitgewezen dat oefeningendie het fonologisch en fonemisch bewustzijnbevorderen een positief effect hebben op dclatere leesontwikkeling (Lundberg, Frost &Pelerson, 1988). Oefeningen in

fonemischbewustzijn tezamen met het benoemen van let-ters (te denken valt aan de ABC-niuur) en hetkoppelen van letters aan fonemen heeft hetmeeste effect op woordherkenning (vgl. Ball &Blachman, 1991; Bradley & Bryant, 1985;Roth & Schneider, 1998). Fonologi.sch bewust-zijn en inzicht in het alfabeti.sch principekomen naast instructie tot stand via construc-tief gedrag van kinderen. Kinderen met eenzekere mate van fonologisch en fonemischbewustzijn kunnen al construerend nieuwe let- 321



??? ters en daamiee steeds nieuwe woorden vor-men (Share, 1995). Ten slotte speelt de snelheid waarmee infor-matie wordt opgehaald en benoemd eenbelangrijke rol. Aparte oefeningen in het snelbenoemen van letters en andere visuele symbo-len lijken ongewenst. De benoemsnelheid kanwaarschijnlijk het beste bevorderd worden mettaken waarin op een speelse wijze gewerktwordt met letters en klanken. Onderzoek zalmoeten uitwijzen welke leeractiviteiten in ditverband het meest geschikt zijn en het meesteeffect hebben. Literatuur Aarnoutse, C., Leeuwe, J. van. Voeten, M. & Oud, J.(2000). Development of decoding, readingcomprehension, vocabulary and spelling duringthe elementary school years. Accepted for publi-cation. Reading and Writing, Aarnoutse, C, Leeuwe, J. van. Voeten, M., Kan, N.van & Oud, J. (1996). Longitudinaal onderzoel(schoolvorderingen in het basisonderwijs. Nijme-gen: Onderwijskunde. Aarnoutse, C. (1996). Begrijpend leestests. Lisse:Swets & Zeitlinger.
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??? Abstract Development of beginning literacy C. Aarnoutse, J. van Leeuwe & Ludo Verhoe-ven. Pedagogische Studi??n, 2000, 77, 307-325. This study is focused on two questions: the develop-ment of some important components of beginningliteracy and the iongitudinal effects between thesecomponents. Two cohorts of pupils from tcindergar-ten (KI and K2) were tested during three years onlanguage comprehension, phonological analysisand synthesis, letter-name knowledge, naming let-ters-seriaiiy (naming speed), and worl<ing memory.Moreover, tests for word identification, readingcomprehension and spelling were administered. Thedevelopment was assessed in terms of means on thesubsequent periods on the same tests or anchoritems, while the effects of the variables were analy-sed through Iongitudinal path models.With regard to the development it appears that ingrades 1 to 3 (KI, K2 and grade 1) a strong increaseWas observed In the field of vocabulary, listeningcomprehension,

working memory, phonologicalanalysis, identification of letterclusters, letter-nameknowledge and naming letters. With respect to theIongitudinal effects it appears that in the period ofKI and K2 language comprehension (vocabulary, lis-tening comprehension and knowledge of concepts),Working memory, letter-name knowledge and theability to identify letterclusters have a strong effect.The effect of phonemic awareness is not as strong asexpected. In the period of K2 and grade 1 four varia-bles are important: vocabulary, phonological analy-sis and synthesis, identification of letterclusters andnaming letters. The study shows that word identifi-cation in grade 1 is to a great extent explained byletter-name knowledge and naming letters. Namingletters in grade 1 has a very strong effect on wordidentification, spelling and reading comprehension.



??? Benoemsnelheid van diverse soorten stimuli in relatie tot decodeersnelheid K. P. van den Bos Samenvatting Uit recent Nederlands ontwikkelingspsycholo-gisch onderzoek (Van den Bos, Zijlstra & lutjeSpelberg, 2000) naar de voorspellende waardevan de benoemsnelheid van series cijfers, let-ters, plaatjes en kleuren ten aanzien van lees- ofdecodeersnelheid bij 'random' lezerssteekproe-ven vanaf basisschoolgroep 4 kunnen de vol-gende conclusies getrokken worden: (1) vanafgroep 4 basisschool tot in de volwassenheidneemt het verband tussen leessnelheid enbenoemsnelheid toe, (2) unieke verklaardevariantie is daarbij voornamelijk afkomstig vanbenoemsnelheden van alfanumerieke stimuli enniet van kleuren- en plaatjesbenoeming. Metdeze conclusies op de achtergrond wordt in ditartikel de vraag gesteld naar de aard van derelaties tussen benoemsnelheid en leessnelheidbij slechte lezers vergeleken met jongere 'ran-dom' lezers met dezelfde gemiddelde ruwescore op de EMT als de

groep slechte lezers. Deanalyses betreffen de regressie van benoem-snelheid van cijfers, letters en kleuren op deleessnelheid van de EMT en de Klepel van Â?11-jarige slecht lezende jongens uit het LOM/MLK-onderwijs (n=68) en 62 jongens uit groep 4 vande basisschool. Bij beide groepen leerlingen ver-klaren de benoemtaken tezamen substanti??lepercentages variantie van de leestaken. Bij geenvan beide groepen draagt kleuren benoemenunieke verklaarde variantie bij. De groepen ver-schillen in de volgende opzichten. Bij de groep4-leerlingen nemen letter- en cijferbenoemtij-den in beide leestaken unieke variantie voorhun rekening, maar bij de slechte lezers draagtalleen cijferbenoemtijd - en dit geldt bovendienalleen voor de Klepel - unieke variantie bij. In dediscussie wordt ingegaan op diverse interpre-taties van het enigszins andere patroon van deintercorrelaties bij de slechte lezers vergelekenmet de jongere groep 4-lezers. De conclusieszijn dat slechte lezers wat betreft hun lezen ern-

stig ontwikkelingsvertraagd zijn. De huidigebenoem- en leessnelheidsgegevens van deslechte lezers wijken echter niet dusdanig af vandie van de jongere lezers dat gesproken zoukunnen worden van fcwa//taf/ef afwijkende cog-nitieve processen. 1 Inleiding Het voorspellen en verklaren van individueleverschillen in de vaardigheid van het technischlezen of decoderen op diverse leeftijden, zowelmet vroeger- als met ter zelfder tijd gemetenvariabelen of voorspellers, was en is in veelonderzoekingen een belangrijk onderzoeksdoel(Scarborough, 1998; Torgesen, Wagner &Rashotte, 1998; Van Daal & Van der Leij,1999; Wolf, 1999). De voorspellende variabelen kunnen, watbetreft hun aard en de soort theorie??n waar zeaan ontleend zijn, zeer uiteenlopen. Denk bij-voorbeeld aan omgevingsvariabelen zoalsinstructiekwantiteit en -kwaliteit op school ofmilieukarakteristieken zoals de mate van gelet-terdheid en gerichtheid op boeken en dergelijkeversus 'kindgebonden' cognitieve variabelen.Beperken

we ons lot de laatste soort, dan leve-ren algemene cognitieve theorie??n die zichvaak koppelen aan biologische en neurologi-sche theorie??n, variabelen op zoals geslacht,hormonale huishouding, hersenhemisfeer-organisatie en intelligentie, etcetera Taak- ofdomeinspecifieke cognitieve theorie??n daareti-tegen leveren variabelen die min of meer directmet het leesproces te maken hebben. Onsopnieuw beperkend tot de laatstgenoemdesoort vallen te noemen visueel-perceptuelevariabelen, fonologische variabelen en -recen-telijk steeds vaker bestudeerd en ook centraalaan de orde in dit artikel- de snelheid waarmeediverse soorten stimuli die in rijen of kolom-men gegeven zijn 'continu' benoemd worden. Dergelijke taken worden in de Engelstaligeliteratuur 'rapid automatized naming'- (Denck-



??? la & Rudel, 1974; Denckla & Cutting, 1999),'continuous naming'- of 'serial naming'-takengenoemd. Wij zullen in dit artikel de termbenoemtaken gebruiken. In vele studies in deafgelopen dertig jaar gebruikte men ?Š?Šn ofmeer taken identiek aan of lijkend op taken uitde testbatterij van Denckla en Rudel (1974).Deze batterij bevat vier taken met ieder 50items. Per taak worden vijf unieke en naar aan-genomen wordt (over)bekende stimuli (letters,cijfers, kleurvlakjes, plaatjes van objecten) tienkeer herhaald. Bij iedere taak moeten de 50items achter elkaar en zo snel mogelijkbenoemd worden. Als score geldt de totalebenoemtijd per taak, in sommige studies omge-werkt in tijd per item (Van den Bos, Zijlstra &lutje Spelberg, 2000) of in de meeste Ameri-kaanse studies omgewerkt in aantal benoemdeitems per seconde. In dit artikel richten we ons op een aantalalgemene en specifieke vragen ter attentie vande relatie tussen benoemsnelheid en leessnel-heid. Ten eerste, welke logische en

empirischegronden zijn er eigenlijk voor de idee datbenoemsnelheden in de bovengenoemde takenmet (de snelheid van) technisch lezen of deco-deren te maken hebben? Ten tweede, zijn erveranderingen op te merken in de aard en in desterkte van de verbanden gedurende de ontwik-keling? Ten derde, zijn kinderen met leespro-blemen 'bijzonder' in de zin dat ze naast hethebben van leesproblemen ook significant tra-ger zijn in benoemtaken, zelfs als deze takengeen letters of cijfers, maar kleuren en plaatjesbetreffen, en is er, vergeleken met de algemenepopulatie, sprake van verschillen in de sierkteen de aard van de verbanden lussen lees- enbenoemsnelheid? Naar aanleiding van dezelaatste vraag zullen we in dit artikel enigeresultaten rapporteren van heranalyses vanonderzoeksgegevens uit Van den Bos (1998)en Van den Bos et al. (2000). De eerste vraag heeft een lange historiebeginnend bij Cattell (1885). Onderzoeksover-zichten vindt men in Van den Bos et al. (2000)en Wolf (1984,

1991). Gegeven dat bij taakver-gelijkingen dezelfde externe condities (zoalsstimulushelderhcid en -grootte en instructies)gelden, doen inhoudelijke analyses een relatietussen benoem- en leesprocessen verwachten:â€? if we agree that reading is a complex, largelylanguage-based process..., and if naming comprises a vast array of language subproces-sas, then we can infer that some components ofthe naming process play a role in the acquisi-tion, development, and/or breakdown of rea-ding' (Wolf, 1984). Daar de genoemde 'rapidnaming' taken een beroep doen op een verza-meling 'lagere-orde' cognitieve processen(hogere-orde of begripsprocessen spelen bijsnel en 'geautomatiseerd' benoemen geen rol)stelt Wolf (1984) voorts dat bij leestaken meteen soortgelijke nadruk op lagere-orde proces-sen (technisch lezen dus) meer gemeenschap-pelijke componentprocessen verwacht wordendan bij bijvoorbeeld begrijpend lezen. Evenzomag verwacht worden dat bijvoorbeeld kleu-ren- of

plaatjesbenoemtaken wel sterk samen-hangen met elkaar, maar minder sterk metwoordleestaken dan letterbenoemtaken, aange-zien de laatste twee taken dezelfde stimuli enmeerdere verwerkingsprocessen delen, terwijlkleuren- en plaatjesbenoemen in minstens ?Š?Šncentraal proces (namelijk betekenisbepaling;Theios & Amrhein, 1989) verschillen van alfa-betische benoem- en leestaken. Deze en andere verwachtingen zijn in deafgelopen 30 jaar in vele empirische studiesaan de orde geweest, hoewel het aantal studiesdat ontwikkelingspsychologische conclusiestoestaat (zie onze tweede vraag) klein is, hetzijdoordat slechts een beperkt aantal homogeneleeftijdsniveaus bestudeerd werd, of doordat inverschillende studies verschillende benoem- enleestaken gebruikt werden, etcetera (Van denBos et al., 2000). In dit artikel zullen wc nubeknopt enige studies met een redelijke verge-lijkbaarheid bespreken. Wolf, Bally & Morris(1986) volgden 83 'oudste kleuters' (5-6-jari-gen) gedurende drie jaar,

waarbij aan het eindvan ieder schooljaar de eerdergenoemdebenoemtaken van Denckla & Rudel (1974)bestaande uit cijfers, letters, kleuren en plaatjeswerden afgenomen, alsmede drie leestests,waaronder een test van de leessnelheid van zeswoordlijsten met ieder 16 losse woorden.Vooral deze laatste test is voor onze doeleindeninteressant omdat hij lijkt op de in Nederlandgebruikelijke EMT- of DMT-afnames om hettechnisch lezen te meten. Op basis van longitu- sruoidinaal-predictieve en concurrente correlatiestussen leesvaardigheid en de verschillendebenoemtijden rapporteerden Wolf et al. (1986)- zie ook Wolf (1991) - onder meer het vol-



??? gende: bij beginnende lezers werden de lees-prestaties door alle vier benoeintijden voor-speld die onderling ook weinig van elkaar ver-schilden. Met ingang van 'grade 2' (NL groep4) waren alleen nog de correlaties tussenwoordleessnelheid en letter- en cijferbenoem-snelheid significant. Kortom, vooral letters encijfers benoemen hieven goede predictoren vanvooral de test van leessnelheid van losse woor-den en de voorspellende kracht van kleuren- enplaatjesbenoemsnelheden nam af. De resultaten van de longitudinale studievan Torgesen, Wagner, Rashotte, Burgess enHecht (1997) die grote groepen proefpersonenvolgden van 'groep 4 tot groep 6' (we gebrui-ken Nederlandse groepsequivalenten voor'American grades') en van groep 5 tot 7, kun-nen althans voor de correlaties tussen cijfer- enletterbenoeming (kleuren- en plaatjesbenoem-snelheden werden niet gemeten) en woordlees-snelheid, ge??nterpreteerd worden als een beves-tiging van de conclusies van Wolf et al. (1986).Ook uit

de studie van Meyer, Wood, Hart enFelton (I998a,b) die proefpersonen in groep 5,7 en op Â? 14-jarige leeftijd volgden met de testsvan Denckla en Rudel (1974), valt die bevesti-ging af te leiden. Hiermee werd in ieder gevalduidelijk dat de suggesties die in diverse eerde-re studies (bijv. McBride-Chang & Manis,1996; Walsh, Price & Gillingham, 1988) wer-den gedaan (namelijk, dat 'naming speed' geenrol van betekenis zou spelen in de ontwikkelingvan de leesvaardigheid na groep 3) niet beves-tigd werden. De meest recente en waarschijnlijk meestuitvoerige ontwikkelingspsychologische studietot op heden naar de relatie tussen bcnoemsnel-heden en leessnelheid in de algemene populatie(oftewel 'random reader .samples') op diverseleeftijden is van Van den Bos et al. (2000). Indeze studie werden acht steekproeven bestaan-de uit basisschoolkinderen uit de groepen 4, 6en 8, brugklasleerlingen, MAVO-HAVO-VWO-leerlingen tussen de 15 en 17 jaar oud en41 paren ouders van

laatstgenoemden, onder-gebracht in vijf homogene leeftijdsniveaus (Â?'svarieerden van 82 tot 184) met leeftijdsgemid-sTuoi?‰N delden van 8, 10, 12, 16 en 46 jaar oud. Alleproefpersonen lazen de EMT-versie B (Brus &Voeten, 1973) die werd gevolgd door zesbenoemtaken (kleine letters en hoofdletters,cijfers in kolommen en cijfers in rijen, kleuren en plaatjes). Per leeftijdsniveau werden debenoemsnelheden op deze taken gefactoranaly-seerd. De resultaten voor de 12-jarigen enouder waren: letters en cijfers laadden hoog opeen zogenoemde alfanumerieke factor en kleu-ren en plaatjes op een zogenoemde kleuren/plaatjes factor. Voor de acht- en tienjarigengold deze duidelijk interpreteerbare twee-fac-torstructuur echter niet. Op deze leeftijden wascijferbenoeming nog even sterk met kleuren-en plaatjesbenoeming geassocieerd als met let-terbenoeming. Dit resultaat betekent dat hetniet verantwoord is om ongeacht leeftijds-nivecni zogenaamde alfanumerieke en kleuren/plaaljca-

coniposietscores (d.w.z. dat benoem-tijden van cijfers en letters enerzijds en kleurenen plaatjes anderzijds worden samengetrokken;zie bijv. Meyer et al., I998a,b) te gebruiken inonderzoek. Tot slot wezen analyses van correlaties tus-sen leessnelheid en factorscores van benoemta-ken uit dat, gedurende de ontwikkeling vanaf8 jaar tot in de volwassenheid, de verbandentussen leessnelheid en alfanumerieke benoem-snelheden toenemen, terwijl een nogal grilligpatroon gold voor de verbanden tussen lees-snelheid en kleuren/plaatjesbenoeming. Ditresultaat interpreteerden we als steun voor detheorie dat de ontwikkeling van de technischeleesvaardigheid vooral een domein-specifiekleerproces is dat zowel mede veroorzaaktwordt door ontwikkelingen in alfanumeriekebenoemingssnelheden als daarop zelf invloeduitoefent. Benoemsnelheden van niet-alfanu-merieke stimuli zoals kleuren en plaatjes daar-entegen, hebben weinig 'unieke' verklarings-waarde voor de leesontwikkeling vanaf 8 jaar.

Richten we ons nu op de derde vraag uitdeze inleiding, namelijk of kinderen met lees-problemen ook benoemsnelhcidsproblemenhebben, of deze alleen letters of cijfers betref-fen of ook niet alfanumerieke stimuli zoalskleuren en plaatjes, en of bij hen van ander-soortige relaties tussen benoemen en lezensprake is dan bij 'normale lezers'. Twee recen-te studies (Meyer et al., I998a,b; Van Daal &Van der Leij, 1999) zullen kort besproken wor-den. Meyer et al. onderzochten twee grote lon-gitudinale steekproeven in 'groep' (NL-equi-valenten) 5 en 7 en op Â? 14-jarige leeftijd(USA-'grades' 3,5,8). Uitgangspunt waren declassificaties in groep 5: een normaal verdeelde



??? groep 'random readers' (Â?=154) waarbinnenook 'gemiddelde' lezers (scorend tussen het10'= en 90""-' percentiel) onderscheiden werden(Â?=121) en een 'nieuwe' steekproef met alleenslechte lezers (n=64) met losse-woorden lees-prestaties op of beneden de lO" percentielgrens.Zoals in de vorige alinea vermeld, waren voorde ongedeelde groep 'random readers' de con-currente en predictieve waarden van benoe-niingstaken voor lezen substantieel. Dit gold inminstens zo sterke mate voor de steekproefslechte lezers en Meyer et al. achten dit eenbekrachtiging van eerdere studies, zoals vanCornwall (1992) die eveneens een substanti??lecorrelatie tussen lezen en bcnoemsnelheid voorletters bij een groep slechte lezers aantrof.Voor de 'gemiddelde' lezers echter, was depredictieve waarde van benoemen ter attentievan lezen nihil. Hieruit concludeerden Meyeret al. (1998a) dat slechte lezers 'kwciUtcUief'verschillen van de normaal-lezende populatieoftewel de 'gemiddelde lezers' en niet

gezienmoeten worden als 'slechts de staart van denormaal-verdeling van leesvaardigheid repre-senterend' (Meyer et al., 1998a, p. 113). Tegen deze conclusie en vooral het laatstelid daarvan kunnen echter diverse bedenkingenaangevoerd worden. Ten eerste zijn selecties ofuitsnedes van een normaalverdcling statistischrisicovol vanwege 'restriction of range'-pro-blemen die de correlaties negatief be??nvloeden.Ten tweede waren de correlaties tussen benoe-men en lezen bij dc slechte lezers wel enigszinshoger dan bij de 'random readers', maar nietsignificant hoger (wij gingen dit na aan de handvan de data in de tabellen 4 en 6 in Meyer et al.,1998a). Ten derde, en dit betreft een opmer-king van algemeen methodologische aard, die-nen er om tot kwalitatieve verschillen tussenlezersgroepen te besluiten, uitgebreider designstoegepast te worden dan het geval is bij Meyeret al. (I998a,b), bijvoorbeeld door het opne-men van een controlegroep met jongere lezersmet dezelfde leesvaardigheid als

dc oudereslechte lezers (Dockrell & McShane, 1993;Stanovich, 1986). In de Nederlandse studie van Van Daal enVan der Leij (1999) werden Â? 12 jaar oudeleerlingen uit het voortgezet LOM- en MLK-onderwijs aan de hand van lees-luisterdiscre-panties geclassificeerd als dyslectische lezers(technisch lezen slecht, luisterbegrip goed). hyperlectische lezers (technisch lezen goed,luisterbegrip slecht) of 'garden variety' lezers(zowel technisch lezen als luisterbegrip slecht).Hun prestaties op een groot aantal lees- en Iccs-gerelateerde taken (waarvan in dit artikel alleende benocmtaken aan de orde zullen zijn) wer-den vergeleken met die van een normaal lezen-de/luisterende controlegroep van + 12 jaaroude leerlingen uit het voorbereidend middel-baar beroepsonderwijs en een kleine controle-groep (Â?=10) 'reading age controls' bestaandeuit 10-jarige normaal-lezende basisschoolleer-lingen. Wat betreft de benoemtaken werd geensignificant hoofdeffect Groepen voor kleuren-en plaatjes-

benoemtijden aangetroffen, maarwel voor de coinposietscore op letters en cij-fers. Paarsgewijze vergelijkingen toonden aandat de dyslectici hierop significant langzameretijden boekten dan de hyperlectici en de contro-legroep van dezelfde leeftijd en niet significantverschilden van de 10-jarigen. Deze resultatensuggereren dus geen ali^emene bcnoemsnel-heidsproblemen bij kinderen met leesproble-men, maar een Ul<>i>iein)specifiek probleem metde snelheid of het automatisme waarmee alfa-numeriek materiaal gedecodeerd wordt. Omdat in het onderzoek van Van Daal enVan der Leij geen associatiematen tussen devariabelen voor de verschillende groepen ver-geleken zijn, kan echter geen uitspraak gedaanworden over eventuele kwalitatieve verschil-len, dat wil zeggen in de relaties tussen en bin-nen lees- en benoemsnelheden. Dit nu is hetdoel van onderstaand onderzoek. We redeneer-den vanuit de begrippen (domeinspecifieke)'ontn ikkelingsvertraainf;' cn 'kwalitatief ver-schillende

ontwikkeHng\ Vergeleken wordeneen groep leerlingen met ernstige leesachter-standen (Van den Bos, 1998) en een jongeregroep 'random readers' (Van den Bos et al.,2000) met bij benadering hetzelfde gemiddeldetechnisch-leesniveau en dezelfde verdere ver-delingskenmerken als de eerstgenoemde groep.Centraal staan multipele regressies vanbenoemsnelheden op leessnelheden in dezelezersgroepen. Wanneer een lage leessnelheidbij slechte lezers 'slechts' een domeinspecifie-ke ontwikkelinsisvertraiiint' voorstelt, dan zul-len leerlingen met leesproblemen in domein-specifiek opzicht sterk lijken op veel jongerelezers en in niet-domeinspecillek opzicht op'normale' leeftijdsgenoten. Zoals eerder aange- 329



??? geven, kunnen leessnelheid en alfanumerieke-benoemsnelheid, alsmede de relatie tussenleessnelheid en alfanumerieke-benoemsnel-heid als voorbeelden van domeinspecifiekeprocessen gelden, en de snelheid van kleuren-en plaatjesbenoemen en hun relatie tot lees-snelheid als voorbeeld van /7(e?-domeinspeci-fieke processen. Wanneer slechte lezers eencognitieve ontwikkeling doormaken die kwali-tatief verschilt van jongere lezers, dan zal ditmoeten blijken uit verschillende correlatie-patronen tussen lees- en benoemsnelheden. 2 Methode 2.1 Steekproeven De eerste steekproef bestond uit de eerderbe-schreven (Van den Bos, 1998) groep van 88LOM- en MLK-leerlingen die allen slechtelezers waren volgens het criterium dat op min-stens ?Š?Šn van beide afgenomen selectie-lees-tests een standaardscore lager dan 7 behaaldwerd. De selectietests waren de A-vorm van deEMT (Brus & Voeten, 1973) en de A-vorm vande Klepel (Van den Bos, lutje Spelberg,Scheepstra & De Vries,

1994). De geselecteer-de groep leerlingen had een ongelijke sexedis-tributie (20 meisjes en 68 jongens), was hete-rogeen qua leeftijd (range 113-156 mnd;gemiddelde 133 mnd, scl= 11) en IQ (range 60-118; gemiddelde 85.61, .sy/= 11.69). Na de selectietest EMT-A was bij de leerlin-gen de EMT-B als experimentele maat afgeno-men. De ruwe scores op de EMT-B varieerdenvan 2-60 (gemiddeld 31.94, sd = 15.82). Metals uitgangspunt dit ruwe-scorebereik en ver-dere verdelingskenmerken zochten we een ver-gelijkbare groep in het databestand van de inVan den Bos et al. (2000) beschreven steek-proeven met intacte klassen van diverse basis-schoolgroepen. Deze groep werd gelocaliseerdin groep 4 (n= 114). De sexeverdeling was 63jongens en 51 meisjes. De leeftijd varieerdevan 84-107 mnd (gemiddelde 94 mnd, sd =5.5). Er waren geen IQ-gegevens over dezesteekproef. De ruwe scores op de EMT-B-vorm varieerden van 5-83 (gemiddeld 38.36, sd= 16.15). In verband met de ongelijke

sexe-verdelin-gen werden in beide steekproeven sexeverge-lijkingen op alle experimentele variabelen (zie Tabel 1) uitgevoerd. In de eerste steekproefwas alleen het IQ-verschil significant (meisjesscoorden lager). In de tweede steekproef scoor-den meisjes significant hoger dan jongens opde EMT en waren ze significant sneller op debenoemtaken. Dit motiveerde de beslissing omuit beide steekproeven alleen jongens te selec-teren. Bovendien zouden de aantallen proefper-sonen en waarschijnlijk ook de ruwe scores opde EMT-B in de twee steekproeven elkaarmeer benaderen dan in de oorspronkelijkesteekproeven. De selectie van jongens redu-ceerde de omvang van de steekproeven tot Nl=68 en A'2=62. 2.2 Taken Lezen Van alle leerlingen beschikten we over de ruwescores en standaardscores op de B-vormen vande EMT en Klepel. Deze scores zijn gebaseerdop het aantal correct gelezen woorden in ?Š?Šnminuut (EMT) en twee minuten (Klepel). Om\centijden van dezelfde items te

verkrijgen wasin Van den Bos (1998) echter besloten om inbeide tests de kinderen door te laten lezen toten met het 58""" woord (eerste steekproef). Inlatere experimenten (Van den Bos et al., 2000)was dit criterium gewijzigd in het 50"'Â° woordom het aantal items precies gelijk te maken aande aantallen items (steeds 50) in de diversebenoemtaken. Hoewel dit voor het huidige arti-kel betekent dat de gemiddelde tijd per item(tpi) bij de slechte lezers (eerste steekproel)over meer items is berekend dan bij de jongerecontrolegroep, gaven we hier de voorkeur aanboven het kiezen van een tijdsvariabeledie rechtstreeks uit de sclectiescores (=ruwescores) was afgeleid. Snel benoemen In de eerste steekproef waren alleen cijfer-, Ict-ter- en kleurbenoemtaken afgenomen en geenplaatjesbcnoemtaak. Terwille van de vergelijk-baarheid selecteerden we uit de tweede steek-proef soortgelijke taken. Ook al was hier even-eens sprake van subtiele verschillen tussen desteekproeven in diverse taakkenmerken

(zie depublicaties van Van den Bos (1998) en Van denBos et al.(2000) voor precieze taakbeschrijvin-gen), er was gemeenschappelijkheid in de tweesteekproeven voor wat betreft de taakinstruc- 330 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? lies en de soorten en mate van voorkomen van'unieke' stimuli. Bijvoorbeeld, 23 'kleine' let-ters moesten snel worden benoemd, 10 ver-schillende cijfers en vier verschillende kleuren. 3 Resultaten 3.1 Data-inspectie Per lezerssteekproef werden de tijdsvariabelen(tpi) van de EMT, Klepel en de drie benoem-taken logaritmisch getransformeerd en ver-volgens aan normaal-verdelingsinspectie- cn'outlier'-procedures onderworpen. Op devariabelen EMT- en letterbenoemen na, dierespectievelijk bij de slechte lezers en de groep4-lezers nog steeds scheef waren, konden allevariabelen als normaal verdeeld beschouwdworden. Tabel I biedt een overzicht van degemiddelden en standaarddeviaties van allevariabelen per steekproef. Naast gemiddelde lees- en benoemtijden Tabel 1 Descriptieve statistieken en significante t-waarden van slecht lezende jongens uit een LOM-MLK-steekproefen jongens uit een 'random' lezerssteekproef van groep 4-basisschoolleerlingen Variabele Groep

4-lezers Slechte lezers t-waarde N=62' W=68Â? Leeftijd (mnd) 95.27 (5.50) 134.09 (10.99) -25.09** IQ 86.94(11.08) EMTrs 33.90(14.47) 31.34(14.72) 1.00 EMT SS 9.77 (3.62) 1.91 (1.73) 16.03** EMT tpi (sec) 50-58" 2.67(1.71) 2.92 (2.37) -.72 EMT tpi log .80 (.60) .83 (.67) -.25 EMT fpc 50-58'> 9.45 (10.65) 24.01 (22.23) -4.69** Klepel rs 32.55 (15.67) 18.67 (10.23) 5.97** Klepel ss 11.13 (3.32) 2.85 (2.11) 16.95** Klepel tpi (sec)50-58" 4.07 (2.28) 4.31 (2.33) -.59 KLEPEL tpi log 1.26 (.55) 1.34 (.48) -.90 KLEPEL fpc 50-58" 24.90 (15.13) 56.87 (17.91) -10.88** CIJFERS tpi (sec) .64 (.11) .66 (.19) -.80 CIJF tpi log -.46 (.17) -.45 (.26) -.33 CIJFERS fpc <1 <1 letters tpi (sec) .85 (.29) .93 (.32) -1.44 LET tpi log -.21 (.30) -.13 (.32) -1.47 LETTERS fpc 4.59 (6.91) 4.59 (4.45) -.00 KLEUREN tpi (sec) 1.18 (.22) 1.04 (.20) 3.61** KLEUtpi log .15 (.19) -.03 (.19) 3.68** KLEUREN fpc <1 <1 ' De aangegeven W's zijn de maximale W's. I.v.m. 'outlier'-procedures gelden voor de meeste variabelen

wis-selende en iets lagere A/'s. Mnd = maanden; rs = ruwe score; ss = standaardscore; tpi = tijd per item; sec = seconden; log = logaritmischgetransformeerde tpi; fpc = foutenpercentage.* p <.05; ** p<.01 '' De toevoeging 50-58 bij de leesvariabelen betekent dat de gemiddelden bij de groep-4 lezers op 50 woor-den zijn gebaseerd en bij de slechte lezers op 58 woorden. zijn in Tabel 1 ook foutenpercentages van dediverse variabelen gegeven. Bij de benoemta-ken waren deze foutenpercentages bijzonderlaag en de twee lezersgroepen verschilden opgeen van deze waarden significant. Anders ligtdit voor de foutenpercentages op de leestaken.Tabel 1 geeft aan dat de groep slechte lezers opbeide leestests significant hogere foutenper-centages produceerde dan de drie jaar jongerelezers. Omdat we in dit artikel vooral gerichtzijn op de verwerkingstijd per taak - en deze issteeds berekend over alle verwerkte items, dusinclusief fouten - was het van belang de corre-laties tussen tijden en

foutenpercentages na tegaan en uit te sluiten dat er van significante'speed-accuracy trade-offs' sprake zou zijn.Deze correlaties zijn in Tabel 2 weergegeven. Bij zowel de groep 4-lezers als de slechtelezers (Tabel 2) blijken voor EMT en Klepel defoutenpercentages significant en positief tecorreleren met de vci-werkingstijden. Al met alzijn er dus bij geen van de lezersgroepen aan-



??? Tabel 2 wijzingen voor de idee dat het aantal foutennegatief van invloed was op de leessnelheid. 3.2 Analyses van tijdsvariabelen Richten we ons nu verder op de tijdsvariabelen.Wat de EMT- en Klepel-tpi betreft (Tabel 1)verschilden de groepen niet significant. Even-min significant waren de tpi-verschillen op decijfer- en letterbenoemtaken. Wel was er eensignificant groepsverschil, dat wil zeggen deslechte lezers waren significant sneller, op dekleurenbenoemtaak. Om onze onderzoeksvraag aangaande even-tuele kwalitatieve verschillen tussen de tweelezersgroepen in de predictieve structuur vande benoemtijden (als voorspellers van leessnel-heden) te beantwoorden, werden binnen delezersgroepen standaard multipele regressie-analyses verricht. Daaraan voorafgaand werdper groep de .samenhang tussen de tijdsvariabe-len en leeftijd en IQ nagegaan (Tabel 3). Zoals te verwachten vanwege de geringespreiding van de leeftijd in de groep van derandom lezers (Tabel I), waren de

correlatieszeer laag (Tabel 3) en in slechts ?Š?Šn geval sig-nificant. Ook al was bij de groep slechte lezershet leeftijdsbereik veel heterogener, leeftijdbleek in deze steekproef niet significant met detijdsvariabelen samen te hangen. Met betrek-king tot IQ bleek er voor de meerderheid dertijdsvariabelen sprake van een significant ver-band (jongens met hogere IQ's produceren kor-tere verwerkingstijden en van de jongens metlagere IQ's zijn de tijden langer). Om af te kun-nen zien van de leeftijds- en IQ-bijdragen aande tijdsvarianties werden in de steekproeven inhet geval van significante correlaties leeftijd ofIQ uitgepartialiseerd en werden deze 'par'-variabelen in de multipele-regressie-analysesgebruikt. Tabel 4 geeft een overzicht van deresultaten van deze analyses. Gepresenteerdworden de correlaties tussen de variabelen, deongestandaardiseerde regressie-co??ffici??nten(??) en het intercept, de gestandaardiseerderegressie-co??ffici??nten (J.i), de gekwadrateerdesemiparti??le correlaties (.sr)

en R, R-, en de'adjusted' R- (Adj. R-). Pearson intercorrelaties tussen ruwe scores, en tijds- en foutenpercentagevariabelen voor fwee lezersgroe-pen (lezers groep 4 boven de diagonaal en slechte lezers onder de diagonaal) EMT rs Klepel rs Emt log Klepel log Emt f% Klepel f% EMT rs .91** -.97** -.89** -.77** -.72** Klepel rs .85** -.89** -.93** -.67** -.75** Emt log -.94** -.79** .92** .78** .69** Klepel log -.78** -.82** .86** .62** .59** Emt f% -.84** -.77** .86** .70** .77** Klepel f% -.73** -.84** .67** .56** .79** " p<.01 Beschouwen wc de intercorrelaties tussen debenoemtaken (Tabel 4), dan valt op dat de cor-relatie tussen letter- en cijferbenoeming bij deslechte lezers (/-.73) hoger is dan bij de groep4-jongcns (/-.46), en dit verschil is significant(;=2.4(), /;=.() 17). Ten tweede lijken bij deslechte lezers de correlaties tus.sen kleurbenoe-ming enerzijds en cijfer- en letterbenoeming Tabel 3 Correlaties tussen log-getransformeerde tijdsvariabelen en leeftijd en IQ Variabele Lezers groep 4 Slechte lezers

Leeftijd IQ Leeftijd IQ EMT-log Â? .05 -.21 -.40** KLEPEL-log .07 -.15 -.49** CIJFERS-log -.09 -.17 -.34** LETTERS-log -.27* -.13 -.34** KLEUREN-log -.03 -.23 -.22 * p<.05**p<.01



??? Tabel 2 Standaard multipele regressie van benoemtijden (cijfers, letters en kleuren) op leessnelheid van EMT (AV=afhankelijke variabele) en KLEPEL (AV) in twee lezersgroepen Jongens groep 4 sr^ (uniek) Variabelen Letters-logpar B EMT-log Cijfers-log(AV) Cijferslog .561Letters-logpar .54** .462Kleuren-log .50** .51*1.08 .30* .38* .66 .32** .70 .22 Intercept = 1.188 R^ = .45'Adj.R^ = .42/? = .67** .06.08 Log = logaritmisch getransformeerd; par = leeftijd uitgepartialiseerd*p<.05; **p<.01 'unieke variantie = .14; gemeenschappelijke variantie = .31Jongens groep 4 Variabelen sr^ (uniek) Klepel-log Cijfers-log(AV) Letters-logpar B Cijferslog .61**Letters-logpar .51**Kleuren-log .51** .46**.51** .38** 1.29 .39** .47 .25* .63 .22 Intercept = 1.755 R' = .47'Adj.R^ = .44R = .69** .10.045 Log = logaritmisch getransformeerd; par = leeftijd uitgepartialiseerd*p<.05; **p<.01 'unieke variantie = .145; gemeenschappelijke variantie = .325Jongens slechte lezers sr^ (uniek) Variabelen EMT- Cijfers-

logpar Letters-logpar Blogpar (AV) Cijferslogpar .52**Letters-logpar .47** .73*Kleuren-log .40** .62*.79 .32 .47* .34 .17 .40 .12 Intercept = .098 R' = .30Adj.R^ = .26/? = .55** Log = logaritmisch getransformeerd; par = IQ uitgepartialiseerd*p<.05;**p<.01 Jongens slechte lezers Variabelen sr" (uniek) Letters-logpar B Klepel-(AV) Cijfers-log CijfersLogpar .64**Letters-logpar .53** .73*Kleuren-log .42** .62*.87 .51** .47* .19 .14 .10 .05 Intercept = .000 R' = .42'Adj./?^ = .39fi = .65** .10 1 'unieke variantie = .10; gemeenschappelijke variantie = .32 2 p<.05; **p<.01



??? anderzijds iets hoger dan bij de grocp-4 leerlin-gen; de verschillen zijn echter niet significant. Voor de groep 4-lezers gaven de resultatenaan dat de R voor regressie bij zowel de EMTals de Klepel significant van nul afweek. Voordeze groep verklaarden de drie benoemingsta-ken rond de 43% variantie van de leestakenwaarvan 14% unieke variantie door cijfer- enletterbenoeming. Kleurbenoeming droeg geenunieke variantie bij. Ook bij de slechte lezers was de regressiesignificant. Bij deze groep was het percentageverklaarde variantie voor de EMT wat lagerdan bij de groep-4 lezers (het verschil was ech-ter niet significant), terwijl er voor de Klepelnauwelijks groepsverschillen waren. Een anderverschil betrof het resultaat dat bij de slechtelezers geen der benoemtaken unieke variantieaan de voorspelling van de EMT bijdroeg endat voor de Klepel alleen cijfers-benoemenunieke variantie leverde. 4 Discussie Het doel van deze .studie was om de leessnel-heid en benoemsnelheid te exploreren

bijslechte lezers vergeleken met 'andere" lezers-groepen. In de inleiding werd het probleem vande vergelijkingsgroep gesteld. Vooral proble-matisch leek ons de uitspraak van Meyer et al.(1998a) die bij kinderen met ernstige lecsach-terstanden een kwaliuilief imdcr cognitief pro-fiel aannamen dan bij controlegroepen diebestonden uit leeftijdsgenoten uit de algemenepopulatie en een daar weer uit geselecteerdegroep 'average readers'. In de huidige studie werd besloten om alsvergelijkingsgroep een jongere groep uit de'random' lezerspopulatie met dezelfde lees-vaardigheid op de EMT te nemen. Dat dit nietautomatisch resulteerde in eveneens een'match' op de Klepel werd al duidelijk uitTabel 1, waarin de slechte lezers significantlagere ruwe scores op de Klepel boekten. Hetwaren echter vooral de ^hogere foutenpercen-tages op de leestaken die de lezersgroepenonderscheidden en niet de tijden op lees- enbenoemtaken. Bovendien verschilden de lees-fouten-leestijden correlaties voor de

tweelezersgroepen nauwelijks van elkaar. Op het niveau van gemiddelde benoemsnel-heden was het gegeven interessant dat de groepslechte lezers kleuren significant sneller be-noemde dan de jongere controlegroep en dat degroepen wat letter- en cijferbenoemsnelhedenbetreft niet verschilden. Men zou deze gege-vens op kunnen vatten als een voorlopigebekrachtiging van de conclusie van Van Daalen Van der Leij (1999) die luidde dat de pro-blemen van slechte lezers vooral domeinspeci-fiek zijn. Hiermee is echter nog niets gezegdover de 'diepere' vraag, namelijk of de aardvan de leesproblemen be.schreven kan wordenals een ontwikkelingsvertraging of als eenkwalitatief van jongere lezers verschillend pro-ces. Deze vraag werd in ons onderzoek metregressie-analyse onderzocht. De resultaten van de regressie-analysesgaven zowel overeenkomsten als verschillentussen de groepen aan. De overeenkomstenbetroffen vooral de pseudowoorden-leesiest(Klepel) waarbij in beide groepen

door debenoemtaken rond de 40% van de leessnel-heidsvariantie werd verklaard. Ten tweede wasbij de Klepel in beide groepen sprake vanÂ?/(/Hc-variantiebijdrage door cijfers- en let-tersbenoemen (groep 4-leerlingen) en cijfersbenoemen (slechte lezers). Een derde punt vanovereenkomst was dat in geen der groepen enop geen der leestests, kleurenbenoemtijdunieke variantie voor haar rekening nam. De verschillen tussen de groepen betroffensommige intercorrelaties van de benoemtakenen de regressiestructuur van de benoemtakenop de EMT. Letters en cijfers benoemen blekenbij de slechte lezers significant hoger le corre-leren dan bij de groep-4 lezers. Interessant hier-bij is dat correlaties tussen letter- en cijfcrbe-noemsnelheid in de orde van grootte zoals bijde slechte lezers in ons eerder onderzoek (Vanden Bos et al., 2{)()()) pas bij 12-jange 'random'lezersgroepen werden gevonden, hetgeen in diepublicatie werd uitgelegd als 'rellecting a gra-dual strcngthening of initially loosely connec-

ted alphabetic and numeric jiccess routes intoan integrated alphanumeric lexical network'.Blijkbaar slagen ook oudere slechte lezers erineen ge??ntegreerd alfanumeriek netwerk aan teleggen bestaande uit labels of namen van alfa-betische en getalsymbolen, hoewel de snelheidom toegang tot dit netwerk te krijgen jaren ach-terloopt bij normaal lezende leeftijdsgenoten. De vraag rijst nu echter naar verschillen tus- 334 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? sen de lezersgroepen in functionaliteit van der-gelijke sublexicale netwerken in het lezen vanwoorden. We vatten functionaliteit hierbij opals een tweerichtingsverkeer: ervaring met hetbenoemen van cijfers en letters is 'goed' voorhet lezen, terwijl leessnelheid tot op zekerehoogte alfanumerieke benoemsnelheid bepaalt.Wat de pseudowoorden (Klepel) betreft, inter-preteren we de nauwelijks van elkaar verschil-lende regressies bij de twee lezersgroepen alseen aanwijzing dat deze functionaliteit hierovereenkomstig is. Wat de EMT betreft is dezeconclusie minder gemakkelijk te trekken. Degezamenlijk door de drie benoemtaken ver-klaarde variantie bij de EMT was bij de slechtelezers 26%, tegen 39% bij de groep-4 lezers.Dit verschil was echter niet significant. Deonderzoeksresultaten leveren dus het complexebeeld op van bij de twee lezersgroepen redelijksporende regressie van benoemtaken op deKlepel (die overigens door de slechte lezersmet veel hogere foutenpercentages

werd gele-zen dan door de jongere kinderen), terwijl opde EMT- 'matchingstest' met bestaande woor-den (waarop de slechte lezers eveneens meerfouten maakten) enigszins verschillenderegressieprofielen werden aangetroffen. Al met al kunnen we de resultaten van ditonderzoek niet aanvoeren als ondersteuningvan de conclusie van Meyer et al. (1998a) dieluidde dat een kenmerk van kinderen met ern-stige leesproblemen is dat hun benoenisnelhe-den zich anders verhouden tot lezen dan in dealgemene populatie het geval is. Literatuur Bos, K.P. van den (1998). IQ, phonological awarenessand continuous-naming speed related to Dutchpoor decoding children's performance on twoword identlficatlon tests. Dyslexia, 4, 73-89.Bos, K.P. van den, lutje Spelberg, H.C., Scheepstra,A.J.M. & de Vries, J.R. (1994). Handleiding de Kle-pel. Nijmegen: Berkhout. LIsse: Swets & Zeitlln-ger. ?Ÿos, K.P.van den. Zijlstra, B.J.H. & lutje Spelberg,H.C. (2000). Life-span data on continuousnaming

speeds of numbers, letters, colors, andpictured objects, and word reading speed.Accepted for publication. Scientific Studies ofReading. Brus, B. Th. & Voeten, M.J.M. (1973). Een-minuut-test. [One-minute-test]. Nijmegen: Berkhout.Lisse: Swets & Zeitlinger. Cattell, J.M. (1885). ?œber die Zeit der Erkennungund Benennung von Schriftzeichen, Bildern undFarben. Philosophische Studien, 2, 635-650. Cornwall, A. (1992). The relationship of phonologi-cal awareness, rapid naming, and verbal memoryto severe reading and spelling disability. Journalof Learning Disabilities, 25, 532-538. Daal, V. van & Leij, A.van der (1999). Developmentaldyslexia: Related to specific or general deficits?Annais of Dyslexia, 49, 71-104. Denckla, M.?Ÿ. & Rudel, R. (1974). Rapid 'automa-tized' naming of pictured objects, colors, letters,and numbers by normal children. Cortex, 10,186-202. Denckla, M.B. & Cutting, L.E. (1999). HIstory and sig-nificance of rapid automatized naming. Annaisof Dyslexia, 49, 29-42.

Dockreil, J. & McSbane, J. (1993). Children's learningdifficulties. A cognitive approach. Oxford: Black-well. McBride-Cbang, C. & Manis, F.R. (1996). Structuralinvariance in tbe associations of naming speed,phonological awareness, and verbal reasoning ingood and poor readers: A test of tbe doubledeficit hypothesis. Reading and Writing: AnInterdisciplinary Journal 8, 323-339. Meyer, M.S., Wood, F.B., Hart, L.A. & Feiton, R.H.(1998a). Selective predictive value of rapid auto-matized naming in poor readers. Journal ofLearning Disabilities, 31, 106-117. Meyer, M.S., Wood, F.B., Hart, L.A. & Feiton, R.H.(1998b). Longitudinal course of rapid naming indisabied and nondisabied readers. Annais of Dys-lexia, 48, 91-114. Scarborough, H.S. (1998). Predicting the futureachievement of second graders witb reading dis-abilities: Contributions of pbonemic awareness,verbal memory, rapid naming, and IQ. Annais ofDyslexia, 48, 115-136. Stanovich (1986). 'Matthew effects' in reading:Some

consequences of individual differences inthe acquisition of literacy. Reading ResearchQuarterly, 21, 360-407. Tbeios, J. & Amrhein, P.C. (1989). Theoretical analy- ' PCDACOaiSCHC sis of the cognitive processing of lexical and pic- studuntorial Stimuli: Reading, naming, and Visual andconceptual comparisons. Psychological Review,96, 5-24. Torgesen, J.K., Wagner, R.K., Rashotte, C.A., Bur- 335



??? gess, S. & Hecht, S. (1997). Contributions of pho-nological awareness and rapid automaticnaming ability to the growth of word-readingskills in second- to fifth-grade children. ScientificStudies of Reading, 7, 161-185. Torgesen, J.K., Wagner, R.K. & Rashotte, C.A. (1998).Phonological processing and reading: Contribu-tions from longitudinal research. Thalamus, 16,30-39. Walsh, D.J., Price, G.G. & Gillingham, M.G. (1988).The critical but transitory importance of letternaming. Reading Research Quarterly, 23, 108-122. Wolf, M. (1984). Naming, reading, and the dyslexias:A longitudinal overview. Annals of Dyslexia, 34,87-115. Wolf, M. (1991). Naming speed and reading: Thecontribution of the cognitive neurosciences.Reading Research Quarterly, 26, 123-141. Wolf, M. (1999). What time may tell:Towardsa newconceptualization of developmental dyslexia.Annals of Dyslexia, 49, 3-28. Wolf, M., Bally, H. & Morris, R. (1986). Automaticity,retrieval processes, and reading: A longitudinalstudy in

average and impaired readers. ChildDevelopment 57, 988-1000. Manuscript aanvaard: 8 november 2000 speed. Related to these findings, the present studyaddresses the question as to the nature of reading-naming speed relations in poor readers compared toyounger random readers matched on real-wordreading performance. The analyses concern regres-sions of number, letter, and color naming speeds onreading speeds of lists of real words and pseudo-words. Participants are Â?11-year-old poor readingboys from special schools for learning disabilities(n=68) and Â?8-year-old boys (n=62) from grade 2 atregul?¤r elementary schools. In both groups of stu-dents substantial percentages of variance of thereading tasks are explained by the three namingtasks together, and in none of the groups uniquevariance is contributed by color naming speed.However, the groups differ as follows: whereas inpoor readers unique number naming variance iscontributed in pseudoword reading only, in

grade2-readers unique variance is contributed by numbernaming and letter naming speed, and this occurs inboth reading tasks. The discussion focuses onvarious interpretations of the different patterns ofintercorrelations in the two reader groups. The conclusions are that the poor readers' read-ing performance can be considered as a serieusdomain-specific developmental delay. However,their naming-reading speed data do not differ fromthose of the younger readers to the extent that onecould speak of 'a qualitatively different group'. Auteur Kees van den Bos is Universitair Hoofddocent aande Vakgroep Orthop??dagogiek van de Rijksuniversi-teit Groningen. Abstract Naming speed K. van den Bos. Pedagogische Studi??n, 2000, 77,326-336. Recent Dutch developmental research (Van den Boset al., 2000) of rapid-naming tasks as predictors ofword reading speed in random reader groups at agelevels from grade 2 through adulthood, indicates (1)a developmental increase of reading-naming

speedintercorrelations, and (2) unique explained variancebeing contributed by naming speed of alphanume-ric stimuli only, and not by color and picture naming 336 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Aanvankelijk leren spellen:een voorspelling van goede antwoorden P. Reitsma, & J. Geelhoed1 Samenvatting Het doel van dit onderzoek is een toetsing vande hypothese dat de relatieve moeilijkheids-graad van monosyllabische woorden in begin-nend spellen in belangrijke mate bepaald wordtdoor twee factoren: (1) de klankstructuur vanhet woord, en (2) de moeilijkheidsgraad van deklank-letter correspondentie. Aan de eerste fac-tor wordt voornamelijk bijgedragen door delengte van het woord, het aantal fonemen inhet woord, en het aantal medeklinkerclustersdat in het woord voorkomt. De tweede factorWordt bepaald door het aantal tekens datgebruikt wordt om een foneem weer te geven,de mogelijke alternatieven (v/f, s/z), en hetmoment waarop het betreffende grafeem in hetaanvankelijk spellingonderwijs aan de ordeWordt gesteld. Een tweede hypothese is datdeze betrekkelijk algemene factoren goedbruikbaar zijn voor de voorspelling van de rela-tieve moeilijkheidsgraad van

slechts de 'klank-zuivere'woorden, maar tekortschiet in de voor-spelling van woorden waarin bijzonderepatronen voorkomen of spellingregels van toe-Passing zijn. In een onderzoek met 1276 leerlin-gen uit groep 3 en 4 werd gevonden dat detwee voorgestelde factoren 81.5 procent van deVariantie in het aantal correcte spellingen perklankzuiver woord in groep 3 kunnen verkla-gen; in groep 4 is deze proportie lager, 67.9%.Voor de niet geheel klankzuivere woorden is deVerklaarde variantie 39.3 in groep 3 en 7.3% ingroep 4. De conclusie is dat de relatieve moei-lijkheidsgraad van klankzuivere woorden voorbeginnende spellers goed in kaart te brengen is.Voor hogere niveaus gaat de woordspecifiekekennis een grotere rol spelen en algemene"laten voldoen dan niet meer om de kans opeen correcte spelling te kunnen schatten. 1 Inleiding De opvoedingssituatie en cultureel-maatschap-pelijke omgeving hebben doorgaans een groteinvloed op de mate waarin kinderen ervaringenopdoen

met geschreven taal en gelegenheidkrijgen de verschillende functies van geschre-ven taal te exploreren (zie bijvoorbeeld Lese-man & de Jong, 1998; dit nummer). Sommigekinderen beginnen spontaan woorden te spel-len en enkelen zijn al ver gevorderd voordat zeop school instructie in spelling ontvangen.Voor veruit de meerderheid van de kinderenbegint de ontwikkeling van spellingvaardig-heid pas op de basisschool. De instructie envoldoende gevarieerde situaties waarin hetspellen geoefend kan worden is hier uiteraardvan groot belang. Aanvankelijk worden betrek-kelijk veel spelfouten gemaakt. Deze foutenzijn bepaald niet willekeurig. Fouten lijken eenbeeld te kunnen geven van de processen die inde verwerving van spellingvaardighcid een rolspelen. Analyses van fouten zijn echter bijzon-der vatbaar voor wisselingen in perspectief.Eenzelfde fout kan vanuit verschillende ge-zichtspunten worden bekeken en worden ge??n-terpreteerd, terwijl het lastig uit te maken iswelk

perspectief nu het meeste inzicht geeft. Indit artikel proberen we door middel van hetzoeken naar voorspellers van het aantal foutenvan beginnende spellers de kennis omtrent hetproces van leren spellen te vergroten. In de ontwikkeling van spellingvaardigheidspeelt een aantal factoren een rol. De spontanespellingen van kinderen, dat zijn de spellingendie kinderen uil eigen beweging en zonder aan-wijzingen van ouders of leerkrachten produce-ren. zijn doorgaans vooral gericht op hel cor-rect weergeven van de klankstructuur van een .. PEDAGOGISCHE woord. Dergelijke eerste producties van kinde- swcunren zijn weliswaar vaak niet direct herkenbaar; ""vooral ouders of verzorgers kunnen meestalwel opheldering verschaffen omdat zij de om-standigheden kennen waarin de spelling werd 1  Met dank aan B. Vlaar en A.P. Geurtjens voor hun^ulp bij invoer en analyses van de dicteefouten.



??? geproduceerd. Maar het is wel duidelijk dat dekinderen met gebruikmaking van alle lettersdie ze kennen zo goed mogelijk de klankstruc-tuur van het woord proberen weer te geven(Read, 1976; Treiman, 1993; Van Rijnsoever,1979). Zodra kinderen in de gaten hebbengekregen dat letters met de klanken in eenwoord te maken hebben, wordt de fonologischestructuur van woorden een richtpunt voor deproductie van de spontane spellingen. Dezeori??ntatie op de klankvorm van het woord geldtniet alleen voor het spontane, buitenschoolsespellen, maar ook voor de eerste instructie inspellingvaardigheid op school. De eerste en meest belangrijke opgave in hetaanvankelijk spellen is het representeren vande klankstructuur van een woord. Het gespro-ken woord is het uitgangspunt voor het schrij-ven van het woord. Een belangrijk onderdeelvan het aanvankelijk spellen is het leren woor-den op te splitsen in belangrijke klankonder-delen. Deze klankanalyse is ?Š?Šn van de meesteisende aspecten

van het zogenaamde fone-misch bewustzijn. Doorgaans wordt met fone-misch bewustzijn bedoeld dat iemand inziet datin een gesproken woord fonemen te onder-scheiden zijn en dat men op grond van dezefoneemstructuur bepaalde bewerkingen op hetwoord kan uitvoeren. De voor het spellen vanwoorden noodzakelijke bewerking op deklankvorm van een woord is volledige segmen-tatie. Het gesproken woord moet opgedeeldworden in betekenisonderscheidende spraak-segmenten, fonem'en genaamd. Aan het fone-misch bewustzijn en de vaardigheid in segmen-tatie is in het wetenschappelijk onderzoek delaatste jaren veel aandacht besteed. De resulta-ten wijzen eenduidig uit dat individuele ver-schillen in fonemisch bewustzijn een groteinvloed hebben op verschillen in de aanvanke-lijke ontwikkeling van lezen en spellen (Sey-mour & Evans, 1994; Ellis, 1994; Treiman,Goswami, Tincoff & Leevers, 1997; Wesseling& Reitsma, 1998). Latere verschillen in spel-lingvaardigheid hangen

vermoedelijk veelmeer samen met de mate waarin iemand O bekend is geraakt met de schrijfwijze van eenTuai?ˆN woord (Burt & Fury, 2000). Woorden kunnen verschillen in de matewaarin ze voor beginners problemen geven omtot fonemische segmentatie te komen. Het aan-tal klanken, het type klank en de aanwezigheid 338 PEDAGOGISCHE van medeklinkercombinaties zijn van invloedop het gemak waarmee beginnende spellers deklankvorm van een woord volledig en correctweten te segmenteren in fonemen. Zo lijkenklinkers makkelijker te identificeren dan bij-voorbeeld stopconsonanten en is een medeklin-kercluster zoals /kr/ aan het begin van eenwoord niet zo makkelijk in klankelementen tesegmenteren (Treiman, 1993). Een tweede component van het aanvanke-lijk spellen is het toekennen van de juiste letterof letters aan een onderscheiden foneemklank.In het algemeen is het Nederlands een tamelijkregelmatige orthografie en worden bepaaldeklanken door steeds dezelfde

lettertekens weer-gegeven. Het leren kennen en correct gebrui-ken van deze combinaties is een belangrijkonderdeel van het leren spellen. Letterkennisblijkt doorgaans duidelijk samen te hangen metprestaties op een spellingtoets. Uit een onderzoek van Treiman, Tincoff,Rodriquez, Mouzaki en Francis (1998) blijktdat de moeilijkheid van de klank-teken koppe-ling onder andere bepaald wordt door de relatietussen het alfabetisch benoemen (/bee/, /kaa/,/es/ of /em/) en de klankwaarde van het letter-teken in klankzuivere woorden (/b/, /k/. As/,/m/). Klank-tekenkoppelingen waarbij de let-terklank aan het eind van de letternaam komt(/es/) zijn moeilijker dan letters waarbij de let-terklank aan hel begin van de letternaam komt(/bee/). Voor een juiste interpretatie van ditresultaat moet wel worden bedacht dat deonderzoeksgroep vooral bestond uit Ameri-kaanse leerlingen die nog geen formeel onder-wijs in spelling hadden gekregen en die ergvaak thuis, op de tv, zoals in Sesamstraat en inhet

kleuteronderwijs wordt geleerd de letters tebenoemen. Een geheel andere situatie kan ont-staan zodra spellingonderwijs gegeven wordt,waarin de letterklank in plaats van de letter-naam centraal wordt gesteld. In het lees- en spellingonderwijs in Neder-land worden de klank-letterjelaties doorgaansuitdrukkelijk aan de orde gesteld. In een wel-overwogen volgorde worden de lettertekensaangeleerd en geoefend. Hoewel deze volgordeenigszins varieert over de verschillende metho-den, is er wel een soort algemene ordening. Deordening heeft te maken met het aantal tekensdat nodig is voor het weergeven van een klank.Cl en aa, het onderscheid dat voor enkele fone-



??? men soms lastig te maken is, bijvoorbeeld /f/ en/v/, en het feit dat een enkel letterteken vaak incombinaties wordt hergebruikt en dan eentotaal andere functie heeft, zoals c, o versus ie,oe. In het algemeen is het zo dat moeilijke let-tertekens, dat zijn letters die makkelijk verwar-ring opleveren of die doorgaans lastig onthou-den worden, later in het onderwijs aan bodkomen. Geleidelijk wordt in het onderwijsovergegaan van woorden waarin de spellinguitsluitend gebaseerd is op het weergegevenvan de klankstructuur, de zogenaamde klank-zuivere woorden, naar woorden waarvoor geldtdat de juiste spelling tevens gebaseerd is opdiverse additionele regels en afspraken. Bij-voorbeeld, de eind /t/ in zmd wordt met redenmet d gespeld of een /g/ na een /s/ aan het beginvan een woord wordt met ch geschreven. Devraag is in welke mate deze nadere regels enconventies de moeilijkheidsgraad van woordenverhogen. Zijn er grote verschillen in moeilijk-heidsgraad tussen woorden die alleen

volgenshet fonologische principe worden geschrevenen woorden waarvoor daarnaast ook nog ande-re regels gelden? Zijn deze verschillen zowel ingroep 3 als in groep 4 leerlingen aanwezig? Er is slechts weinig Nederlands onderzoeknaar de moeilijkheidsgraad van spelwoordengedaan. Een uitzonderling is het reeds geruimetijd geleden verrichtte onderzoek onder bijna300 groep 3 leerlingen (Jansen & Luurtsema,1986). Zij toonden aan dat verschillen inwoordlengte en klanktekenverschillen een dui-delijke invloed hebben op de moeilijkheids-graad van woorden. Er werden slechts 2niveaus in woordlengte onderscheiden, kortVersus lang, hetgeen correspondeerde met 3fonemen versus 4 of 5 fonemen. Verder werdener 'klankzuivere' en 'niet-klankzuivere' woor-den in het dictee opgenomen. In de eerste cate-gorie kunnen de gangbare foneem-grafeemkoppelingen toegepast worden en geldt slechtsde fonologische hoofdregel van de spelling. hide tweede categorie woorden moeten voor

eencorrecte spelling nadere regels en conventiesWorden opgevolgd (waarmee ze overigens nietdirect 'klankonzuiver' worden). In het onder-Zoek van Jansen en Luurtsema hadden zowelde factor woordlengte als klankzuiverheid eensignificante en van elkaar onalliankelijkeinvloed op de moeilijkheidsgraad. Maar het isonbekend hoe groot die invloed nu is en welkefactor relatief de grootste invloed heeft. De huidige onderzoeksvraag is of een schat-ting vooraf van de relatieve moeilijkheidsgraadvan te spellen woorden mogelijk is op basis vankenmerken omtrent de klankstructuur en devereiste foneem-grafeem correspondenties.Eerder onderzoek in het Engelse taalgebied vanTreiman (1993) wees uit dat op basis vanwoordfrequentie, woordlengte en de regelma-tigheid van in het woord voorkomende klank-letterrelaties het mogelijk is om 55.1 procentvan de variantie in de proportie goede spellin-gen voor een verzameling van 189 woorden tevoorspellen. De woorden waren afkomstig

van43 beginnende spellers in een onderwijsomge-ving waar geen of nauwelijks systematischeinstructie in spelling werd gegeven. De min ofmeer spontane spellingen werden gedurendeeen jaar verzameld en nadien geanalyseerd.Omdat het nu beschreven onderzoek betrek-king heeft op een meer transparante orthografieen omdat in de voorspelling de explicieteinstructie in spelling wordt betrokken, is deverwachting dat een aanzienlijk hoger deel vandc variantie in het percentage goede antwoor-den kan worden verklaard. De hypothese dat gedurende dc schoolleef-tijd een betere voorspelling mogelijk is, wordtondersteund door de resultaten van een onder-zoek van Spencer (1999). Hij verrichtte eenonderzoek naar de moeilijkheidsgraad van hetspellen van woorden in 5 verschillende leef-tijdsgroepen, 7 tot en met 11 jarigen. Uit degegevens bleek dat lengte van het woord, 'pho-neticity' (klankzuiverheid) en woordfrequentiesamen om en nabij de 85% van de spelfoutenverklaarden. De

verwachting is daarom dat ookin ons onderzoek door verschillende factoreneen aanzienlijk proportie variantie verklaardkan worden. In het huidige onderzoek willen we naast devraag naar de voorspelbaarheid van de moei-lijkheidsgraad van woorden de invloed vanwoordlengte en woordstructuur nader nuance-ren. In plaats van slechts een tweedeling vankort en lang, wordt binnen de ?Š?Šnlettergrepigewoorden een uitsplitsing gemaakt voor woor-den vari??rend van 2 lot 5 fonemen. De ver-wachting is dat voor groep 3 leerlingen het aan-tal fouten nagenoeg evenredig oploopt met hetaantal fonemen in een woord. Groep 4 leerlin-gen zijn al meer geoefend in het spellen en zul-len niet of nauwelijks be??nvloed worden door 339



??? het aantal fonemen in een woord. Daarnaastgaat de interesse uit naar het effect van eenconsonantcluster en de plaats die een dergelijkcluster inneemt binnen het woord. In eerderonderzoek blijken eindclusters meer moeilijk-heden op te leveren dan clusters aan het beginvan een woord (Van Bon & Uit de Haag, 1997;Treiman, 1993). In het huidige onderzoek gaanwe na of hiervoor bevestiging te vinden is en ofhet type fout een verklaring kan bieden voor ditfenomeen. De hier genoemde hypothesen hebben voor-al betrekking op de analyse van de klankstruc-tuur en gelden vooral voor woorden die uitslui-tend volgens de fonologische hoofdregel vande spelling worden geschreven. De empirischevraag is echter al gesteld in welke mate de fac-toren die de moeilijkheidsgraad van 'klankzui-vere' woorden bepalen ook van toepassing zijnvoor woorden, die met een enkele afwijkingvan de hoofdregel gespeld moeten worden.Deze vraag kan worden beantwoord door dewaarde van de indicatoren van

de segmen-tatiemoeilijkheid en de moeilijkheid van degrafeem-foneem koppeling afzonderlijk tebepalen voor de moeilijkheidsgraad van'klankzuivere' woorden en voor woordenwaarin additionele regels van toepassing zijn.Aanvullend hierop kan de vraag wordengesteld in welke mate individuele verschillenin de beheersing van specifieke regels of patro-nen samenhangen met de beheersing van dehoofdregel. Twee typen specifieke fouten wor-den in het bijzonder bestudeerd : (1) de fout omsg in plaats van sch aan het begin van woord teschrijven, zoals in sgiiur, en (2) de verwisse-ling van de v voor de/, zoals in vris. Het eerstepatroon wordt in het onderwijs al vroeg aan deorde gesteld. Als het leren van de spellingbestaat uit algemene vaardigheden ?¨n het lerenvan specifieke regels of patronen, dan zal erweinig samenhang zijn tussen de totaalscoregoed op het dictee als aanwijzing van algeme-ne spelvaardigheid en het aantal malen dat er sgin plaats van sch wordt geschreven;

eenzelfderedening geldt voor de verwisseling van v voor?’. Tegelijkertijd is dan de verwachting dat bin-sTvoi?ˆN nen het cluster van woorden waarin dergelijkeverwarringen een rol kunnen spelen, de fre-quenties waarmee deze Specifieke fouten wor-den gemaakt wel onderling samenhangen. 340 PEDACOCISCHE 2 Methode 2.1 Proefpersonen Op 22 verschillende basisscholen verspreidover het hele land hebben 1276 leerlingen bij-gedragen aan de gegevens voor dit onderzoek.Uit groep 3 waren er 617 en uit groep 4 warener totaal 659 leerlingen. Alleen de gegevensvan groep 3 leerlingen zijn verwerkt die op 6jarige leeftijd (voor 1 oktober) in groep 3 warenbegonnen. Voor groep 4 werden zittenblijversin dezelfde of eerdere groep evenzo niet in hetgegevensbestand opgenomen. Het aantal jon-gens in groep 3 was 302 en het aantal meisjes315, in groep 4 waren deze aantallen respectie-velijk 319 en 340. De sociaal-culturele omge-vingen van de scholen varieerde en in de steek-proef waren

zowel scholen uit de grote stedenals kleinere woongebieden en plattelands-dorpen. Er zijn geen gegevens omtrent leer-linggewichten of geboortedata verzameld. Descholen maakten gebruik van verschillendemethoden om het spellingonderwijs vorm tegeven, al of niet ge??ntegreerd met de lees-methode of een taalmethode. Analyse van dic-teegegevens bracht overigens geen bijzondereverschillen tussen scholen aan het licht. Deleerlingen maakten de dictees na ongeveer 5maanden onderwijs in het betreffende leerjaar,januari-februari. 2.2 Materialen Alle leerlingen kregen de eerste 30 items vanzowel de A- als de B-versie van het Pi-dictee(Geelhoed & Reitsma, 1999) voorgelegd,totaal dus 60 items. De eerste woorden vandeze lijsten zijn erg kort en eenvoudig, zoals inof op. maar de woorden klimmen geleidelijk opin moeilijkheidsgraad. De lengte neemt toe, defonemische structuur wordt complexer met hetvoorkomen van consonantclusters en enkeleeenvoudige en veel voorkomende

afwijkingenvan de hoofdregel komen voor in de spellingvan de woorden, bijvoorbeejd, Jllm of schaal.Bijvoorbeeld, de llml is fonologisch bijzondergevoelig voor epenthesis, de toevoeging vaneen neutrale klinker, en voor de correcteschrijfwijze van dergelijke woorden moet wor-den geabstraheerd van dit fonologische ver-schijnsel. De huidige analyse beperkt zich tot demonosyllabische woorden, waardoor er in



??? totaal 52 items resteren. De eerste 30 woordenzijn de zogenaamde klani<zuivere woorden. Detweede verzameling omvat 22 woorden waarinspecifieke moeilijkheden en afwijkingen vanhet strikte fonologische principe voorkomen. Voor alle items is een wegingsco??fficientgekozen om de relatieve moeilijkheid van vol-ledige foneemsegmentatie weer te geven. Dezeco??ffici??nt bestond uit de som van het aantal inhet woord aanwezige fonemen aangevuld meteen constante voor elk consonantcluster dat inhet woord voorkwam. Het aantal fonemen ofde woordlengte varieerde in de gehanteerdeverzameling van 2 tot 5 en de clusterconstantewerd gesteld op 4. Bijvoorbeeld, een woord alsIvliegl krijgt op deze manier een co??ffici??ntvan 8. Deze co??ffici??nt werd als schatting vande segmentatiemoeilijkheid (S) beschouwd alsmogelijke voorspeller van de spellingsmoei-lijkheid. De clusterconstante is weliswaartamelijk arbitrair, maar is door twee personenmet veel ervaring in het

spellingonderwijsgekozen als een redelijke benadering van derelatieve extra moeite die het kost om een con-sonantcluster te segmenteren. Verder empi-risch onderzoek is uiteraard nodig om de meestoptimale waarde te schatten. Daarnaast zijn de verschillende methodenvoor aanvankelijk lees- en spellingonderwijs,zoals die in de betrokken scholen werdengebruikt, door dezelfde twee personen geanaly-seerd op de volgorde waarin de verschillendeklank-teken koppelingen aan de orde wordengesteld. Op grond van de instructievariabelenen ervaringen is een schaal van I tot 6 opge-steld, waarbij 1 werd toegekend aan relatieveeenduidige en vroeg aangeleerde letters, zoalsk en rt, en 6 aan lastige letters, zoals ch cn en.De som per woord van de schaalwaarden perletter vormt dan de schatting van de grafeem-moeilijkheid (G) en wordt in dit onderzoek alspotenti??le voorspeller van de spellingmoeilijk-lieid onderzocht. 2.3 Procedure De dictees werden op school door de

eigenleerkrachten volgens de standaardvoorschriften(Geelhoed & Reitsma, 1999) afgenomen. Eerstwerd de standaardzin langzaam en duidelijkvoorgelezen en daarna het woord dat geschre-ven moest worden. In de meeste groepen 4Werd aan de afname twee aparte sessies vanongeveer 10 minuten elk besteed en in de groe-pen 3 werd meestal gekozen voor 4 sessies van5 ?¤ 10 minuten. 2.4 Verwerking Het geschreven materiaal is door de school ver-zameld en vervolgens verzonden aan hetonderzoeksinstituut waar het materiaal centraalwerd nagekeken en gescoord. De hier gerap-porteerde analyse van resultaten maakt in eer-ste instantie gebruik van de goed-fout scoringper woord per leerling, zonder de fouten verderte specificeren. Per woord is berekend hoeveelprocent van de leeriingen in elke groep hetbetreffende woord goed heeft gespeld. Daar-naast is voor sommige woorden een fouten-analyse verricht. Voor de woorden met conso-nantclusters is nagegaan hoevaak er

een fout inhet cluster optrad en de fouten werden gerubri-ceerd als: omissies (bijvoorbeeld, -m voor-lm), schwa-inserties (-lum voor -lm) en trans-posities {-ml voor -lm). Verder is voor de 7woorden die met een sch beginnen (zoalsschuur, schelp) nagegaan hoevaak een leerlingdeze als sg schreef. Tevens is geanalyseerd hoevaak voor de 11 woorden waarin een ?’ voor-komt (bijvoorbeeld: er ten onrechteeen i' werd geschreven. 3 Resultaten De eerste 30 monosyllabische woorden, waar-van de spelling als zuiver fonologisch kan wor-den gekenschetst, werden door de meeste leer-lingen vaak geheel goed gespeld. Groep 4 wasduidelijk beter dan groep 3 en de zuiver fono-logisch gespelde woorden waren beduidendmakkelijker dan de woorden waarin voor eencorrecte spelling extra regels moesten wordentoegepast. In Tabel 1 wordt per groep het Tabel 1 Per groep de gemiddelde proportie goed (m) metbijbehorende standaarddeviatie (sd) voor de woor-den die zuiver fonologisch zijn te

schrijven en woor-den waarvoor extra regels gelden zuiver fonologisch extra regels m sd m sd groep n 3 617 78.2 18.9 48.4 26.8 4 659 92.2 8.3 90.0 11.8



??? gemiddelde percentage goed gespelde woordenvoor de twee verschillende lijsten woordenweergegeven. Een variantieanalyse werd uitgevoerd op hetpercentage goed per leerling voor de twee lijs-ten. In deze analyse bleek het verschil tussen detwee groepen significant, F( 1,1274) = 932.66,p < 0.01. Ook het hoofdeffect voor lijsten wassignificant, 1,1274) = 1643.53, p < 0.01. Heteffect van de interactie tussen de lijst en groepbleek eveneens significant, F( 1,1274) =1219.67, p < 0.01. Uit nadere analyses blijktdat er in groep 4 geen significant verschil tus-sen de lijsten is, terwijl dit verschil in groep 3zeer aanzienlijk is. Terwijl ruim driekwart vande fonologisch te spellen woorden door groep 3leerlingen correct geschreven wordt, wordtmeer dan de helft van de woorden met extraregels fout gespeld. Daarmee is de eerste vraag,of er een groot verschil is in moeilijkheids-graad tussen woorden die niet of wel met addi-tionele regels gespeld moeten worden, beant-woord: Voor groep 4 is een dergelijk

verschilafwezig, terwijl het voor groep 3 een zeer dui-delijk onderscheid is. Een tweede vraag is of de moeilijkheids-graad van de woorden voorspeld kan worden.De eerste stap werd gevormd door het opstellenvan de twee schattingsco??fficienten per woord,segmentatiemoeilijkheid (S) en grafeemmoei-lijkheid (G). Vervolgens zijn deze co??ffici??n-ten per verzameling woorden, 'fonologisch' en'extra regels' gecorreleerd met de proportiegoed per woord. Irr Tabel 2 staan dc verkregenPear.son's correlatiecocfficienten per groepweergegeven. Tabel 2 Correlaties tussen de predictoren segmenteerbaar-heid (S) en grafeemselectie (G) en het geobserveer-de percentage goede spellingen zuiver fonologisch extra regels predictor S G S G groep 3 .59* .79* .10 .63* 4 .17 .82* .10 .27 â™?p<.01 Uit Tabel 2 blijkt dat de kans op een correctespelling van fonologisch te spellen woordenalleen in groep 3 significant samenhangt metde lengte van het woord en de aanwezigheidvan consonantclusters. In groep 4

is een derge-lijke samenhang niet aanwezig. Voor de pro-portie correcte spellingen van woorden waar-voor extra regels gelden is in beide groepenook geen samenhang met segmentatiemoeilijk-heid. In Tabel 2 blijkt echter dat de kans op eencorrecte spelling samenhangt met de beoor-deelde moeilijkheid in grafeemselectie. Ingroep 3 geldt dat gelijkelijk voor fonologisch tespellen woorden en voor woorden waarin extraregels gelden. In groep 4 speelt de grafeem-moeilijkheid ook een belangrijke rol voor fono-logische woorden, maar niet voor woordenwaarin additionele regels gelden. Met multiple-rcgressie-analyse is nagegaanhoeveel variantie de twee predictoren S en Gsamen kunnen verklaren van de moeilijkheids-graad in woorden die fonologisch zuiver kun-nen worden geschreven. In groep 3 blijkt intotaal 81.5% van de variantie in de proportiecorrecte spellingen per woord te kunnen wor-den verklaard; de belangrijkste predictor is gra-feemmoeilijkheid, maar de klankstructuurvoegt hier

significant aan toe. In groep 4 is detotale proportie verklaarde variantie 67.9%. Degrafeemmoeilijkheid is hier de doorslaggeven-de factor, want geschatte segmentatiemoeilijk-heid blijkt niet significant aan de voorspellingbij te dragen. Voor de monosyllabische woor-den waarvoor extra 'spelregels' gelden is hetpatroon duidelijk anders. De berekeningen metmultiple regressie leveren slechts voor groep 3een significante verklaring van de variantie inhet aantal goede spellingen (39.3%) en dezeverklaarde variantie is uitsluitend alTcomstigvan de voorgestelde grafeemmoeilijkheid. Ingroep 4 blijft de hoeveelheid verklaarde varian-tie beperkt tot 7.3%, hetgeen statistisch nietsignificant Ts. Als tweede stap in de mogelijke voorspel-ling van de moeilijkheidsgraad van woorden isde set fonologische woorden opgedeeld naarlengte in termen van het aantal fonemen. Ver-volgens is nagegaan hoe hoog de proportiegoed gespelde woorden per woordlengte wasen is het effect van lengte in een variantie-analyse

getoetst. Uit de analyse bleek een sig-nificante interactie tussen groep en lengte,f(3,3822) = 113.66, p < .01. Nadere contras-tanalyse toonde aan dat lengte in groep 3 weleen significant effect had, maar in groep 4 niet.In Figuur 1 is het percentage correct per lengte 342 PEDAGOGISCHE STUDf?‹N



??? en groep afgebeeld. In de figuur blijkt duidelijkdat naarmate het woord langer wordt de pro-portie correcte spellingen in groep 3 afneemt.Vooral de overgang van 3 naar 4 fonemen istamelijk scherp. Deze overgang is in feite eenwijziging in de woordstructuur van CVC naarCCVC of CVCC en berust op de introductievan een consonantcluster in het woord. Degegevens in de figuur bevestigen dus dat con-sonantclusters een belangrijke rol spelen bij hetvoorspellen van de moeilijkheidsgraad van dic-teewoorden. Binnen de woorden met een lengte van vierfonemen blijkt de plaats van het consonantclus-ter, vooraan of achteraan het woord, een signi-Hcante rol te spelen. De proportie goed gespel-de woorden met consonantclusters vooraan ofachteraan is in groep 3, respectievelijk, 68.1 en70.9%, en in groep 4, respectievelijk 91.5 en94.3%. Hoewel statistisch significant, zijn deverschillen in verhouding tot de in Figuur 1getoonde verschillen uiteraard niet bijzondergroot. Het valt echter op

dat de verschillen juistin een andere richting zijn dan was verwacht.Een analyse van fouten kan wellicht zicht bie-den op een verklaring. Maar ook kan de beper-king tot uitsluitend de fonologisch zuiver tespellen woorden een rol spelen.Voor zowel de 1'onologisch zuivere woordenals de woorden waarvoor extra regels gelden,zijn daarom de fouten met consonantclustersnader geanalyseerd. Er is nagegaan hoe vaak erbinnen de clusterfouten omissies, schwa-inser-ties of transposities optraden. In Tabel 3 zijn de Tabel 3 ''roportie omissies, inserties en transposities als functie van het type woord en van positie binnen een woord fonologisch zuivercl c2 c3 c4 extra regelsc2 c3 cl c4 soort foutQroep 3 omissiesschwa-insertiestransposities groep 4 omissiesschwa-insertiestransposities 8.30.01,0 0.30.00.0 2.90.01.5 0.20.00.2 0.70.00.0 0.10.00.0 10.80.01.3 0.70,00.4 3.917.00.8 0.11.50.2 1.00.00.0 0.00.00.0 9,30.00.8 0.50.00.0 14.40.02.0 0.90.00.2



??? gegevens weergegeven per positie. Cl en C2verwijzen naar de twee posities in het begin-cluster en C3 en C4 naar die in het eindcluster. Uit Tabel 3 blijkt duidelijk dat het weglatenvan een consonant systematisch vooral op posi-ties 2 en 3 frequent voorkomt. In positie 2wordt bijvoorbeeld het tweede grafeem 'm fruit,of zwart weggelaten. Op positie 3 blijkt vooralhet weglaten van de /t/ in het eindcluster ts zeervaak voor te komen. Een tussenvoeging van e,u, of blijkt alleen in de eindclusters voor tekomen. Inspectie van de gegevens maakte ver-der duidelijk dat de insertie alleen voorkwamals de consonant op positie 3 een /l/ of Irl was.Als het bijvoorbeeld een /t/, /p/, /f/ of /n/ betrof,dan werd er nooit een schwa ingevoegd. Dezeanalyse van fouten maakt duidelijk dat zodra inde analyse ook woorden worden opgenomenmet eindclusters waarin epenthesis kan op-treden, het totale beeld zich wijzigt en debeginclusters relatief iets vaker goed wordengespeld. Tot slot is per leerling berekend hoe vaak

erbinnen de dicteefouten een sg fout {sgaap) eneen v-f verwisseling (vris) voorkwam en ofdeze een onderlinge samenhang vertoonden,dan wel samen zouden hangen met de algehelespelvaardigheid. De vaardigheid om/correct tespellen werd gemeten met behulp van 11 woor-den. Een schaalanalyse met deze 11 woorden,waarin een ?’ als goed en v als fout werd geco-deerd, bracht aan het licht dat zelfs met 11woorden een redelijke consistentie kan wordenbereikt; Cronbach''s alpha voor interne consis-tentie bleek .87. Op dezelfde manier werd deschaal voor het meten van de vaardigheid omsch correct te spellen samengesteld. Met 7woorden werd een schaal samengesteld en eenanalyse toonde opnieuw een redelijke consis-tentie; Cronbach's alpha was in het geval vansch zelfs .92. Spelvaardigheid werd in de ana-lyse gedefinieerd als het totaal aantal goed opalle 52 woorden; Cronbach's alpha voor dezeschaal was .92. De pearson correlatieco??ffi-cient tussen het aantal malen dat een

leerlingeen .v(;7?-woord of een /-woord correct speldePBo.cocscH, Week laag, r - .12, niet significant. VerderSTUDI?‹N bleek algemene spelvaardigheid matig met de/-schaal en .vc7;-schaal samen te hangen; debetreffende correlati?Šco??fficienteen warenrespectievelijk -.48 en -.27. Deze analy.se lijkter dus op te wijzen dat individuele verschillen 344 in de vaardigheid om een bepaalde spellingre-gel of conventie correct toe te passen niet ofnauwelijks samenhangen met verschillen in devaardigheid om een andere regel correct toe tepassen. 4 Discussie Uit de resultaten van dit onderzoek blijkt datleerlingen die ongeveer 5 maanden onderwijshebben genoten bijna 80% van de ?Š?Šnlettergre-pige woorden goed kunnen spellen, mits indeze woorden geen bijzondere of specifiekespellingsproblemen voorkomen. Leerlingendie ongeveer 15 maanden onderwijs hebbengehad spellen van dezelfde woorden meer dan90% correct. De variatie in het aantal correctespellingen per woord kan goed worden

ver-klaard. Twee factoren spelen een rol. Ten eerste isde lettersamenstelling van het woord van grootbelang. Komen er letters in voor die verwarringkunnen wekken en die daarom pas betrekkelijklaat in de instructie aan bod komen? Zo ja, danzijn dergelijke woorden aantoonbaar moeilij-ker te spellen dan woorden die uitsluitendbestaan uit letters die al vroeg worden geleerden die tamelijk eenduidig aan een klank kunnenworden gekoppeld. Ten tweede is de klank-vorm van belang. Hoe langer een woord hoelastiger het is de klankvorm volledig te seg-menteren. Vooral consonantclusters dragen bijaan de moeilijkheid tot segmenteren. Dezetwee factoren samen, grafeemsclectie en seg-menteerbaarheid, kunnen in groep 3 ruim 80%van de variantie in de proportie correcte spel-lingen verklaren en in groep 4 bijna 68%. Dit isduidelijk aanzienlijk meer dan de 55.1% ver-klaarde variantie in het onderzoek van Treiman(1993), maar is minder dan Spencer (1999)heeft gevonden. De verschillende

uitkomstentussen het huidige en deze andere onderzoekenkunnen toegeschreven worden aan verschillenin orthografie, een andere aard van de onder-zoeksgroepen en het gebruik van andere crite-ria. Bijvoorbeeld, in het onderzoek van Spencer(1999) werd ook de factor woordfrequentieopgenomen en deze blijkt een niet te veron-achtzamen invloed te hebben op de moeilijk-heidsgraad. In het huidige onderzoek is deze



??? factor niet meegenomen, vooral omdat hetonderzoek beperkt werd tot beginnende spel-lers. Het is de vraag hoe voor een groep begin-nende spellers de factor frequentie preciesgeoperationaliseerd zou moeten worden, wantindividuele verschillen in gebruiksfrequentiezijn lastig te registreren. Maar in toekomstigonderzoek zou de frequentiefactor toch naderonderzocht moeten worden. Want de resultatenvan het onderzoek van Burt en Fury (2000)ondersteunen de stelling dat woordbekendheideen doorslaggevende rol speelt voor het correctspellen van woorden. Weliswaar betrof het hiereen onderzoek onder volwassenen, maar het isalleszins aannemelijk dat tijdens de basis-schoolleeftijd ten gevolge van regelmatig lezenen schrijven individuele verschillen in kennisomtrent specifieke spellingpatronen en woor-den ontstaan, die een directe invloed hebben opde spellingvaardigheid. Nader onderzoek zalmoeten uitwijzen hoe dergelijke verschillenprecies ontstaan en voor welke

woorden ofspellingsregels ze al of niet aan het lichtkomen. Het aantal fonemen in een woord en hetvoorkomen van consonantclusters werden ver-ondersteld twee belangrijke parameters te zijnvoor de relatieve moeilijkheid om een woord lesegmenteren. Deze segmenteerbaarheid zouvervolgens direct met de moeilijkheidsgraadvan woorden voor spelling samenhangen. Uitde resultaten blijkt dat deze parameters de spel-lingsresultalen in groep 3 voor fonologischzuiver te spellen woorden redelijk kunnen ver-klaren en dit gegeven biedt ondersteuning voorde bovengenoemde veronderstellingen. Maartevens blijkt dat deze relatie in groep 3 nietopgaat voor de woorden met additionele regels.Deze categorie woorden werd overigensgemiddeld slechts voor ongeveer de helft goedgespeld. Verschillen in kennis omtrent speci-Heke spellingpatronen en additionele regelshebben wellicht de onderliggende verschillen"1 segmenteervaardigheid volledig overvleu-geld. Ook in groep 4 lijkt de

segmenlalievaar-digheid nauwelijks meereen rol le spelen. Het's aannemelijk dat de meeste leerlingen in dezegroep inmiddels al voldoende in staat zijn demonosyllabische woorden die in dit onderzoek3an bod komen lot op foneemniveau correct teanalyseren, inclusief de consonantclusters. Interessante verschillen werden geconsta-teerd in dit onderzoek in de samenhang tussende proportie correcte spellingen en de predictorvan foneem-grafeem moeilijkheid. Voor groep3 is er een effect van deze predictor voor beidesoorten woorden, maar in groep 4 is dit slechtshet geval voor de fonologische woorden. Eenmogelijke verklaring is dat de grafeemselectiemoeilijkheid uitsluitend betrekking heeft op deonderlinge verwarbaarheid en het instructie-tijdstip van de regelmatige foneem-grafeem-relaties. De resultaten zijn aanleiding om tevermoeden dat de kennis omtrent de regelma-tige foneem-grafeemrelaties niet zoveel voor-spellende waarde heeft ten aanzien van decorrectheid van de

spelling van specifieke pa-tronen. De lage correlatie tussen de frequentievan fouten legen scli en ?’ wijst in dezelfde rich-ting. Vervolgonderzoek is nodig om de onder-linge verhoudingen verder te verduidelijken. Hel onderzoek naar welke factoren een rolspelen in hel voorspellen van de proportiegoede spellingen is uiteraard maar ?Š?Šn van demogelijke benaderingen om meer zicht te krij-gen op de belangrijke processen in het lerenspellen. Zoals in de inleiding gezegd, foutenkunnen soms veel licht werpen op de onderlig-gende processen. De huidige analyse naar hellype fout in de verschillende soorten en positiesvan consonanlcliislers is hiervan een voor-beeld. Een analyse van fouten is echter bijzon-der tijdrovend en het is lastig een sluitend enoverdraagbaar systeem te ontwikkelen. Eennieuwe andere oplie voor nader onderzoek vanhet leren spellen wordt mogelijk gemaakt doorde technische mogelijkheden van deze lijd. Eendictee kan ook op de computer worden afgeno-men (zie

bijvoorbeeld Reitsma, Wesseling &Geelhoed, 2()()0). In een recent onderzoek isgebruik gemaakt van de mogelijkheid om detijd die een beginnende speller nodig heeft voorhet indrukken van elke toets op het toetsenbordte registreren (Stefller, Varnhagen, Friesen &Treiman, 1998). Uit de latentietijden van detoetsaanslagen bleek zeer duidelijk te zijn af leleiden waarin voor elk woord de moeilijkhedenzitten. Verder onderzoek naar zowel de aardvan spelfouten als ook een analyse van de pro-ductie(tijd) van lettertekens kan een verder studilicht werpen op de wijze waarop leerlingenzich de spelling van de taal eigen maken.
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??? lar words. This effect largely disappeared in Grade 2and was also rather limited for the irregul?¤r words.The relative difficulty of phoneme-grapheme corre-spondences accounted for a higher proportion ofvariance in both grades and set of words, exceptthat the prediction for irregul?¤r words in Grade 2was significantly reduced in comparison to the otherconditions. Using both the parameters with respectto phonological structure and relative difficulty ofphoneme-grapheme correspondences, it was possi-ble to predict 81.5 % of the variance In the frequen-cy of incorrect spellings in Grade 1, and 67.9 % inGrade 2. 347 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Incidenteel woorden leren tijdens het lezen K. de Glopper, R. Fukkink 8t M. Swanborn Samenvatting Een belangrijk deel van de woordenschat wordtopgebouwd doordat leerlingen de betekenisoppikken van onbekende woorden uit de con-text. Twee vaardigheden zijn bij dit zogenaam-de 'incidenteel woordleren' te onderscheiden,namelijk het afleiden uit de context en het ont-houden van de afgeleide woordbetekenis- envorm. In twee afzonderlijke meta-analyses isonderzocht hoe groot de woordleerkans is bijhet lezen (a) en of met behulp van instructie devaardigheid in het afleiden van woordbeteke-nissen uit de context is te verbeteren (b). Eenmeta-analyse van 20 studies naar incidenteelwoordleren tijdens het normale lezen laat ziendat leerlingen ongeveer 15 procent van deonbekende woorden leren die zij tegenkomen.Woordleerkansen zijn groter als parti??le woord-kennis wordt gemeten en als leerlingen ouderzijn. De meta-analyse van 21 experimentele stu-dies die zich richten op

verbetering van de vaar-digheid in het afleiden uit schriftelijke contex-ten, laat een gemiddeld effect zien van 0,43standaarddeviatie. Instructie waar leerlingenworden gewezen op het herkennen van speci-fieke tekstaanwijzingen ('clues'), lijkt effectie-ver te zijn dan andere instructietypen. Effectenzijn ook groter bij instructie aan kleinere groe-pen. Implicaties voor onderzoek en instructieworden besproken. Toekomstige studies moe-ten het effect van instructie op zowel het aflei-den van de woordbetekenis uit de context alshet incidenteel woordleren onderzoeken om debijdrage aan de woordenschatgroei te evalu- 348 PEDAOOQISCHESTUDI?‹N 2000 (77) 348-364 1 Inleiding Woorden zijn onmisbaar voor de ontwikkelingvan geletterdheid. Zonder woorden kunnenkinderen niet praten over mensen, dieren ofdingen en niet lezen en schrijven over hande-lingen, relaties of toestanden. Het leren vanwoorden speelt in de taalontwikkeling dan ookeen belangrijke rol (Clark, 1993), niet alleenvanwege de

lexicale kennis die verworvenmoet worden, maar ook omdat het leren vanwoorden gepaard gaat met het verwerven vanfonologische, morfologische en syntactischekennis. In psychologische modellen van deproductie en de verwerking van gesproken engeschreven taal (b.v. Bereiter & Scardamalia,1987; Just & Carpenter, 1987; Rayner & Pol-latsek, 1989; Levelt, 1989) heeft woordkennisin de regel een eigen plaats. Dat kennis vanwoorden van groot belang is voor tekstbegripen tekstproductie blijkt ook uit tal van empiri-sche studies (Anderson & Freebody, 1981). Het leren van woorden is een complexe aan-gelegenheid, omdat bij het leren niet alleen debetekenis, maar ook de vorm, positie en functiein het geding zijn. Naast semantische kennisdie op de woordbetekenis en op betekenisrela-ties met andere woorden betrekking heeft,moeten ook andere vormen van kennis verwor-ven worden: fonologische en orthografischekennis inzake uitspraak respectievelijk schrijf-wijze, morfologische kennis

over mogelijkhe-den tot verbuiging of vervoeging, syntactischekennis over de woordsoort en de mogelijkhe-den tot verbinding met andere woorden enpragmatische kennis over de passendheid vanhet woordgebruik in sociale contexten. Naastde complexiteit van de leertaak springt deomvang ervan in het oog. Vooral in kwantita-tief opzicht is de opbouw van de woordenschateen enorme opgave. De meeste onderzoekerszijn het er over eens dat kinderen in de voor-schoolse periode en gedurende hun school-loopbaan jaarlijks duizenden nieuwe woordenleren. Over het precieze aantal lopen de menin-gen sterk uiteen: de schattingen van het aantalnieuw te leren woorden per dag vari??ren vandrie, via zeven tot wel 20 (Beek & McKeown,1991). Het is dan ook geen wonder dat er bij de ont-wikkeling van de woordenschat sprake is vangrote individuele verschillen (Shefelbine,



??? 1990). Zowel binnen als tussen groepen leer-lingen loopt de omvang van de woordenschatsterk uiteen. Omdat er meestal gewezen wordtop de omvang van de verschillen tussen groe-pen, kan het geen kwaad de aandacht te vesti-gen op de grote verschillen die er juist ook bin-nen groepen zijn. Voor leerlingen die hetNederlands van huis uit spreken zijn grote indi-viduele verschillen in passieve en actievewoordkennis geconstateerd (Boogaard, Dam-huis, De dopper & Van den Bergh. 1990; Ver-hoeven & Vermeer, 1989. 1996). Ook bij leer-lingen die het Nederlands als tweede taal lerengebruiken is sprake van sterke individuelevariatie: binnen groepen met een Surinaains-Antilliaanse, een Turkse of een Marokkaanseachtergrond zijn leerlingen met een relatiefgrote en met een relatief geringe woordenschatte vinden. De individuele variatie in woordken-nis is zeer groot, ongeacht de groep waartoeleerlingen gerekend kunnen worden. Woorden Ieren gaat blijkbaar niet vooriedereen

vanzelf. Aan de woordenschat vanleerlingen wordt in het taalonderwijs van ouds-her dan ook veel aandacht besteed. In het woor-den.schatonderwijs kunnen twee hoofdstromin-gen onderscheiden worden (Jenkins, Matlock& Slocum, 1989): aanpakken die gericht zijnop het aanleren van een specifieke verzamelingWoorden (woorden onderwijzen) en aanpakken(lie mikken op de ontwikkeling van vaardighe-den die hel leren van woorden bevorderen(leren woorden leren). Het leren van woordenvia vormen van directe instructie vormt eenonmisbaar bestanddeel van het woordenschat-onderwijs. Inslriictie in specifieke woordbete-kenissen is belangrijk, zeker waar het gaat omhoogfrequente woorden en om woorden dieeen specifieke functie voor het leren op schoolhebben. Woordleerprogramma's kunnen eenbelangrijke bijdrage leveren aan de groei vantle woordenschat (Stahl & Fairbanks. 1986).Toch kan directe instructie niet voorzien in debenodigde groei. Zelfs de meest

uitgebreideWoordleerprogramma's bieden op jaarbasisVeel minder woorden aan dan het aantal datkinderen blijken te leren (Nagy & Anderson,1984). Woorden onderwijzen alleen kan nietVoorzien in de leerbehoefte. Een belangrijk deel van de groei van deWoordenschat moet uit andere bron komen.Deze is volgens velen te vinden in de context waarin nieuwe of deels onbekende woordenvoorkomen. Volgens Beek en McKeown isdeze verklaring er een 'by default' (1991,p.799): de groei van de woordkennis kanimmers uit niets anders voortkomen dan uit detalige en niet-talige omgeving van de vele hon-derdduizenden woorden die leerlingen jaarlijkstegenkomen. Leerlingen kunnen alleen maarzoveel nieuwe woorden leren omdat de contextwaarin deze woorden voorkomen informatieverschaft, informatie die ook zonder leerinten-tie en zonder instructie-activiteit van een even-tuele gesprekspartner beklijft. De veronderstellingen omtrent het belangvan de context worden niet door

iedereenonderschreven. Verschillende onderzoekershebben gewezen op de onvolledigheid van deinformatie die in de context te vinden is en ophet risico van het raden of afleiden van ver-keerde betekenissen (Beek, McKeown &McCaslin, 1983; Schatz & Baldwin, 1986).Ook met steun van woordinterne aanwijzingenen van de achtergrondkennis van leerlingen isde kans dat de betekenis van een willekeurigonbekend woord uit de context kan wordenafgeleid verre van perfect. Het is dan ook geentriviale vraag hoe groot de kans op incidenteelleren feitelijk is. Hoewel de vroegste studies naar het lerenvan woorden uit de context inmiddels meer dan60 jaar oud zijn (Elivian, 1938; Hafner, 1932),is de eerste serieuze empirische schatting vande kans op incidenteel leren steun van veelrecenter datum. Nagy. Herman en Andersonconcludeerden in 1985 dat kinderen in debasisschoolleeftijd onder het lezen inderdaadincidenteel woorden leren. De leerkans ondercondities van 'natuurlijk' lezen

(lezen zonderexpliciete woordleerintentie) werd door Nagy,Anderson en Herman (1987) op 5 procentgeschat. Dit is weliswaar een kleine kans, maargezien het grote aantal onbekende woorden datleerlingen onder het lezen tegenkomen (Nagy& Anderson, 1984; Anderson. Wilson & Fiel-ding, 1988) neemt de woordenschat jaariijkstoch fors toe, met ongeveer 3()()() woorden vol-gens de schatting van Nagy en Herman (1987). ^^^ Er zijn verschillende studies verschenen studunwaarin heel andere woordleerkansen gerappor-teerd worden dan die van 5 procent. Zo steltHerman (1985) dat de woordleerkans lussen de10 en 23 procent ligt. Volgens Granick (1997)



??? en Kuhn en Stahl (1998) varieert de woordleer-kans tussen 5 en 13 procent. Een schatting vaneen gemiddelde kans op het incidenteel lerenvan nieuwe woorden onder het lezen blijft indeze overzichtsstudies echter achterwege.Toch laat het beschikbare onderzoek een seri-euze schatting daarvan inmiddels toe. Gezienhet bovenstaande behoeft het onderwijskundigbelang van deze schatting weinig betoog. Deeerste vraag waarop in dit artikel antwoord wil-len geven luidt dan ook: Hoe groot is, blijkenshet uitgevoerde onderzoek, de kans dat leerlin-gen de betekenis van een nieuw woord tijdenshet lezen uit de context leren? En: van welkefactoren is deze kans afhankelijk? Om dezevragen te beantwoorden hebben we gebruikgemaakt van meta-analyse (Swanborn & DeGlopper, 1999). Met deze aanpak kunnen we -anders dan in een narratieve review zoals dievan Granick (1997) - over studies heen eengemiddelde woordleerkans schatten en valt nate gaan met welke factoren de

omvang van deleerkans samenhangt. Een tweede vraag die wij ons stellen heeft temaken met de mate waarin de vaardigheden dieeen rol spelen in het incidenteel leren doorinstructie te be??nvloeden zijn. Bij het incidente-le leren zijn twee hoofdprocessen aan de orde:het afleiden van de nieuwe woordbetekenis uitde context en het onthouden van de woordbete-kenis en -vorm. Aan de vaardigheid in het eer-ste proces is in onderzoek inmiddels ruimeaandacht besteed. Het aOeiden van woordbete-kenissen is geen' eenvoudige opgave (VanDaalen-Kapteijns, Schouten-van Parreren &De Glopper, 1993). In een toets waarin onbe-kende woorden in informatierijke contextenwerden aangeboden en leerlingen doelbewustop zoek gingen naar de betekenis was degemiddelde kans op succes voor leerlingen uitgroep 8 niet meer dan 24 procent; zelfs voorleerlingen uit het vierde leerjaar voortgezetonderwijs was de kans op succes minder dan 50procent. Training van de vaardigheid in

hetafleiden lijkt derhalve geen overbodige luxe.Immers, door vergroting van de vaardigheid inPcoAcociscHc alleiden kan de op zichzelf beperkte kanssruDifK op incidenteel leren verhoogd worden, met eentoename van de 'natuurlijke' groei van dewoordenschat als uiteindelijk resultaat. Pogingen tot instructie in de vaardigheid inhet afleiden van woordbetekenissen uit de con-text zijn lang niet altijd succesvol gebleken.Camine, Kameenui en Coyle (1984) stellen bij-voorbeeld dat het onderzoek naar deze vraagnog geen specifieke instructie heeft opgeleverddie leerlingen helpt de aanwijzingen uit detekst te gebruiken bij het afleiden van woord-betekenissen uit de context. Graves (1986)besluit een overzicht van trainingsstudies metde volgende sombere conclusie: 350 'teaching students to use context is difficult.In fact, there is no report that presents athorough and convincing case that studentscan be taught to better use context to unlockthe meanings of novel words encounteredduring

normal reading' (p.73).Ook Beek en McKeown (1991) concluderen inhun overzichtsst??die dat hoogstens kleinevooruitgang is geboekt bij getrainde leerlingen.Kuhn en Stahl (1998) geven in een recenteoverzichtsstudie aan dat het nog te vroeg is omop basis van onderzoeksgegevens instructie inhet afleiden uit de context aan te bevelen.Voorzichtig concluderen zij dat oefening zon-der leerkracht-instructie even effectief lijkt alsexpliciete instructie van een strategie of hetaanleren van specifieke aanwijzingen die inteksten voorkomen. De bevindingen uit Neder-landse studies passen in dit geschetste beeld. Ineen trainingsstudie van Van Daalen-Kapteijns,Schouten-van Parreren en De Glopper (1997)werd een kleine, niet significante vooruitganggeboekt. De training van Tomesen en Aarnout-se (1998) was effectiever, maar helaas bleef ditpositieve resultaat uit bij een klassikale variantvan dit programma (Rijskamp, 1998). De beschikbare overzichtsstudies op het ter-rein van het afleiden

van woordbetekenissenuil de context hebben twee beperkingen. Aller-eerst zijn niet alle relevante studies opgeno-men. Daarnaast zijn de reviews kwalitatief vanopzet, waarbij de conclusies zijn gebaseerd ophet tellen van statistisch significante en niet-significante resultaten. Aan deze zogenaamde'vote-counting'-methode is een serieus nadeelverbonden. Door de geringe stcekprocfgroolteis de power van de ge??valueerde experimentelestudies (te) gering en dal maakt beoordeling opalleen statistische significantie van de resulta-ten minder geschikt. Wij hebben daarom ookhier gekozen voor een meta-analyse (Fukkink& De Glopper, 1998). Deze stelt ons in staatom na te gaan hoe groot, blijkens het uitge-



??? voerde onderzoek, de gemiddelde opbrengst isvan verschillende vormen van instructie in devaardigheid in het afleiden van woordbeteke-nissen uit de context en met welke factoren deomvang van de instructie-effecten samenhangt. 2 Methode De vraag naar de woordleerkans bij het inci-denteel woordleren en die naar het effect vaninstructie op de vaardigheid in het afleiden vanwoordbetekenissen uit de context zijn onder-zocht in twee afzonderlijke meta-analyses.Voor beide domeinen zijn in een exploratievemulti-level-analyse (Bryk & Raudenbusch,1992; Hox & De Leeuw, 1997) de uitkomstenvan de verschillende studies in verbandgebracht met methodologische en inhoudelijkekenmerken van de individuele studies. Steekproef van studies De volgende databases zijn geraadpleegd:ERIC (1965 - december 1997), Psyclit (1974 -september 1997), Linguistics and LanguageBehavior Abstracts (1973 - juli 1997), Disser-tations Abstracts (1988 - augustus 1997) enCurrent Contents on

Disc (tot september 1997).Deze bestanden zijn doorzocht met behulp vande zoekprollelen (incidental learning, context,and reading] voor het incidenteel woordleren,en [read* and vocabulary] en (context* orinfer* near meaning or deriv* near meaning]voor de trainingsstudies van het alleiden uit decontext. Hierna is met behulp van de sneeuw-bal methode verder gezocht naar andere rele-vante studies. Ten slotte zijn recente afleverin-gen van relevante tijdschriften doorzocht omeventuele nieuwe studies te lokaliseren. Incidenteel woordleren defini??ren we als het'liet-intentionele afleiden en onthouden van dehetekenis van onbekende woorden die leerlin-gen tegenkomen in een voor hen vertrouwdeleessituatie. Van vooropgezette woordleerin-'enties en instructie is bij incidenteel woordle-ren geen sprake. Bij hel lezen in de vrije tijd enbij vrij lezen op school zal veelal sprake zijn^an incidenteel woordleren, maar er kan ooksprake zijn van incidenteel leren wanneer eenleerling op school een

tekst voor biologie ofgeschiedenis leest, daarin een onbekend woord'egenkomt en dit vervolgens spontaan succes-vol afleidt en leert. Voor de meta-analyse vanhet incidenteel woordleren zijn alleen de stu-dies geselecteerd waar leerlingen niet attentwerden gemaakt op het doel om woordbeteke-nissen af te leiden (bijvoorbeeld door hetonderstrepen van moeilijke woorden). Vijftienstudies bleken geschikt en beschikbaar te zijnvoor opname in de meta-analyse. Deze studiesdoen verslag van in totaal twintig experimentendie elk als een aparte studie worden be-schouwd. Voor de meta-analyse van de effecten vantraining op het afleiden uit de context blekentwaalf studies bruikbaar. Twee van de twaalfstudies doen verslag van een dubbel experi-ment (Guarino, i960 en Schwartz & Raphael,1985) en zes studies betreffen studies waarinmeerdere experimentele condities zijn afgezettegen een controle- of vergelijkingsgroep. Hettotale aantal experimentele condities is 22.Deze experimentele

condities zijn de eenheidvan analyse bij het bepalen van de effectgroot-tes en verdere analyse. Berekening effectgrootte De afliankelijke variabele voor de woordleer-studies is de woordleerkans. Deze kans op hetleren van woorden tijdens het lezen wordt doorNagy, Herman and Anderson (1985) geformu-leerd als het aantal tijdens het lezen van eentekst geleerde woorden, gedeeld door het aan-tal woorden uit de tekst dat voor het lezenonbekend was. Ten behoeve van de analyses isdeze woordleerkans getransformeerd in eenproportiemaat en onderwoipen aan een norma-liserende logistische transformatie. De daaruitvoortkomende effectmaat is logit (p) (Bryk &Raudenbusch, 1992; Hox & de Leeuw, 1997). Voor de instructie-studies is de effectmaat ilbepaald, gebaseerd op de gepoolde standaard-deviatie en aangepast voor bias als gevolg vankleine steekproefgroottes (Hedges & Olkin,1985). Codering van studlekenmerken: woordleerstu-dies Voor beide meta-analyses zijn de

studies doordrie beoordelaars gecodeerd. De beoordelaars-overeenstemming tussen deze codeurs isbepaald met behulp van de gegeneraliseerdeCohen's kappa (k) voor nominale categorie??n



??? (Light, 1971; Conger, 1980) en r, (design 2)(Orwin, 1994) voor continue categorie??n. De woordleerstudies laten grote verschillenzien met betrekking tot het gebruikte design,het soort proefpersonen, de gebruikte toets-vorm en de gebruikte teksten. Elke studie isgecodeerd op elf studiekenmerken, die betrek-king hebben op de studie, op de proefpersonen,op de gebruikte toets en op het gebruikte lees-materiaal. Als studiegebonden factoren zijngecodeerd het design (k = 1), het sensibilise-rende effect van de eventuele pretest (k =.71),de tijdspanne tussen de eventuele pretest en hetlezen van de tekst (r, = .99) en de tijdspannetussen het lezen van de tekst en de posttest (r, =.99). Met het sensibiliserende effect van de pre-test bedoelen we het al dan niet aanwezig zijnvan afleiditems. Ais de pretest slechts bestaatuit de onbekende woorden die de lezers vervol-gens tegenkomen in de tekst, bestaat het risicodat de aandacht van de lezers extra gericht zalzijn op deze woorden.

Twee factoren zijn gecodeerd die betrek-king hebben op de proefpersonen: leeftijd(geoperationaliseerd als leerjaar, = 1) enleesvaardigheidsniveau (k = .93). Onderzoek(Bonacci, 1993; Elivian, 1938; McKeown,1985; Sternberg & Powell, 1983) toont aan dater grote verschillen bestaan in afieidvaardig-heid van zwakke en goede lezers. Zwakkelezers neigen ernaar over belangrijke, explicie-te informatie heen te lezen. Daarnaast zullen zijmet meer onbekende woorden in een tekst temaken hebben dah goede lezers die dezelfdetekst lezen. Minder goede lezers zouden daar-om minder mogelijkheden hebben een woord-betekenis succesvol af te leiden. De toetsgebonden factoren omvatten detoetsvorm (k = .76) en het al dan niet rekeninghouden met parti??le woordkennis {k = .71). Inhet algemeen wordt woordkennis ofwel via eenmultiple-choice test ofwel via een definietaakgemeten. Binnen de gebruikte toetsvorm kandan nog gekozen worden om wel rekening tehouden met parti??le

woordkennis of omwoordkennis zonder gradaties te meten. Bij eenopen taak gebeurt dit door de wijze van beoor-deling; bij een multiple-choice taak kan ervoorgekozen worden meerdere items met verschil-lende moeilijkheidsgraad voor ?Š?Šn woord aante bieden. De laatste groep factoren heeft betrekkingop het leesmateriaal en de taak. Het leesdoel (k= .78) be??nvloedt de mate van verwerking vaneen tekst (Klauer, 1984) en daarmee de aan-dacht die wordt gegeven aan het afleiden vanwoordbetekenissen en het onthouden ervan. Deauthenticiteit van de tekst (k = .78) is ge-codeerd om originele, bestaande teksten tescheiden van teksten die speciaal voor eenonderzoek geschreven zijn. Bij speciaalgeconstrueerde teksten is het risico groot dat,onbedoeld, meer aanwijzingen over eenwoordbetekenis zijn opgenomen dan in origi-nele teksten het geval is. Als laatste factor is deverhouding tekstlengte - aantal onbekendewoorden opgenomen. Het coderen van detekstlengte gaf een

beoordelaarbetrouwbaar-heid van r^ = .89; het coderen van het aantalonbekende woorden gaf een betrouwbaarheidvan r^ = .95. Een korte tekst met veel onbeken-de woorden zal de lezer wellicht weinig con-textuele aanwijzingen kunnen geven, terwijleen langere tekst met weinig onbekende woor-den meer kansen op succesvol afleiden en daar-mee leren zal geven. Codering van studiekenmerken: trainingsstudiesafleidvaardigheid De trainingsstudies zijn gecodeerd voor in-structie-specifieke, onderwijskundige en me-thodologische variabelen. Het instructie-speci-fieke kenmerk betreft het soort instructie dat deexperimentele groep heeft ontvangen (overeen-stemming: k - .92). In overeenstemming metde literatuur worden vier instruclie-typen on-derscheiden: ckie-, cloze-, strategie- en defini-tie-instructie en ten slotte nog oefening zonderverdere Icerkracht-gcstuurde instructie. Bij clue-instructie zijn instructie en oefe-ning gerichl op het herkennen en gebruiken vanbepaalde

contextuele aanwijzingen ('clues') bijhet afleiden van de woordbetekenis. Leerlingenleren bijvoorbeeld dat er soms een woord in detekst slaat dal hetzelfde betekent als het moei-lijke woord (de synoniem-clue) of juist hettegenovergestelde (antoniem-clue). Verschil-lende onderzoekers hebben classificaties opge-steld van dergelijke tekst-clues (zie Rankin &Overholser, 1969 en Boettcher, 1980 voor eenoverzicht; Humes, 1978; Sternberg, Powell &Kaye, 1983) en daarbij - beginnend metMcCullough (1943; in Guarino, 1960) - ookgewezen op de mogelijke didactische toepas-



??? sing hiervan. Clue-instructie is dus verbondenmet tekstanalyse en Ican daarom tekst-geori??n-teerd worden genoemd. Deze vorm vaninstructie is gebaseerd op de assumptie dat erClues voorkomen in teksten die de betekenisvan een woord verduidelijken en dat lezershiervan bewust moeten worden gemaakt om zeeffectief te gebruiken. In strategie-studies is de instructie gerichtop het aanleren van een systematische aanpakdie bestaat uit het nemen van een aantal stap-pen. Leerlingen leren bijvoorbeeld eerst omvoor en achter het onbekende woord te kijken,vervolgens een synoniem te bedenken en tenslotte te controleren of dit woord past in debewuste zin. Dergelijke instructie is (mede)ge??nspireerd door studies waar het atleidprocesvan ongetrainde leerlingen is bestudeerd (zieWerner & Kaplan, 1952; McKeown, 1985;Van Daalen-Kapteijns & Elshout-Mohr, 1981;Van Daalen-Kapteijns, Schoutcn-van Paneren& De Glopper, 1997). Dit instructie-type kanderhalve lezers-

geori??nteerd worden genoemd.Rationale van de strategie-aanpak is dat lezersvaardiger worden in het gebruiken van de con-text bij het afleiden van woordbetekenissendoor hun een systematische aanpak te leren. De lezersgerichte strategie-aanpak en detekst-geori??nteerde aanpak worden wel eensgecombineerd. Leerlingen wordt dan geleerd teWerken volgens een soort stappenplan waar hetletten op bepaalde clues een essentieel onder-deel van uitmaakt. Deze studies zijn hier geco-deerd als clue-instructie. Bij cloze-instructie moeten leerlingen radenWelk woord cr op een opengelaten plek in detekst past. De doelwoorden zijn hier niet tel-kens - zoals bij de standaard cloze-toets - weg-gelaten na een vast aantal woorden. Alleen spe-ciaal geselecteerde inhoudswoorden zijnWeggelaten. Deze instructie is gebaseerd op deaanname dat 'by going through the task of(-"ompleting cloze units, a reader will gaininsights into the process of using context,fccognizing the interrelationships of

language,'ind consequently improving comprchensionskills', zoals Jongsma (1971; in Cox, 1974,P.3) aangeeft. De definitie-aanpak is afgestemd op het ont-wikkelen van een algemeen woorddefinitie-concept bij leerlingen. 'Students have only avague concept of what constitutes a definition'. aldus Schwartz en Raphael (1985, p.116), en'their acquisition of each new vocabulary itemwill be confounded by difficulties of selectingappropriate strategies, monitoring performan-ce, and evaluating their attempts at definition'.Het onderwezen definitie-concept wordt ver-ondersteld als basis te fungeren voor leerlingenbij het selecteren en organiseren van de achter-grondkennis en informatie in de tekst bij hetafleiden uit de context. Ten slotte is de 'practice-only'-instructieonderscheiden waarbij leerlingen alleen oefe-ningen maken zonder verdere leerkracht-instructie. De studies zijn verder beoordeeld op de vol-gende onderwijskundige kenmerken: groeps-grootte (in aantal leerlingen; = .98), de hoe-

veelheid genoten instructie (in minuten; r^ =.99) en de leeftijd van de leerlingen (in jaren; r^= .89). Voor elke studie is nagegaan welke acti-viteiten de controlegroep heeft uitgevoerd tij-dens de experimentele lessen {k = .53). Demethodologische kenmerken waarop elke stu-die is gecodeerd, zijn: het soort onderzoeksop-zet (pretest-posttest design met voor- en name-ting of anders; k = .1); wel of geen randomtoekenning of blocking op lecriingniveau {k =I); wel of geen statistische aanpassing van degemiddelden met behulp van covariantie-ana-lyse (k = .75); de soort toets (cloze, multiplechoice of dcfinicertaak; k= 1); de interne con-sistentie van de nameting (KR-2() of Cron-bach's alpha; = .99); wel of geen alhankelijk-heid van de toetsitcms (k = .67). Ten slotte ishet verschil op de voormeting tussen de experi-mentele groep en controlegroep bepaald,gebruikmakend van dezelfde effectmaat d vanHedges en Olkin (1985). De onderzoeksverslagen verschaften onvol-doende informatie over

de studiekenmerkcn'activiteiten van de controlegroep" en 'allian-kelijkheid van de items' en konden niet vol-doende betrouwbaar worden gecodeerd. Dezetwee kenmerken zijn daarom komen te verval-len. 3 Resultaten 3.1 Korte beschrijving van de woordleerstudies Het merendeel van de studies gebruikt eendesign waarbij binnen een klas de ene helft ?Š?Šn



??? c 2 S Tabel 1 Kenmerken van de studies naar incidenteel woordleren Studie N PPD SP Tijdl Tijd2 U LV TV PWK LD AU Ratio WLK Logit (p) Var Diakidoy 1993 exp.l 50 1 1 14 0 8 BGZ 0 2 Lees Nau 37 .10 -2.22 0.23 Diakidoy 1993 exp.2 73 1 1 14 0 8 BGZ 0 2 Lees Nau 44 .18 -1.50 0.09 Durkin 1990 54 1 1 29 â€? 0 7 BGZ 0 1 Leer Nau 87 .06 -2.70 0.31 Gordon et al. 1992 B 19 1 0 1 0 7 B 0 2 Leer Au 79 .14 -1.82 0.44 Gordon et al. 1992 G 19 1 0 1 0 7 G 0 2 Leer Au 79 .03 -3.55 1.93 Granick 1997 349 0 - 0 10 BGZ 0 1 Lees Au 102 .06 -2.77 0.05 Herman 1985 39 1 1 14 0.5 10 Z 1 1 Leer Au 43 .13 -1.67 0.19 Konopak 1988a B 27 1 0 3 0.5 13 B 0 2 Leer Au 150 .54 0.16 0.15 Konopak 1988a G 28 1 1 3 0.5 13 G 0 2 Leer Au 150 .42 -0.29 0.15 Konopak 1988b B 27 1 0 3 0.5 10 B 0 2 Leer Au 100 .35 -0.61 0.16 Konopak 1988bG 25 1 0 3 0.5 10 G 0 2 Leer Au 100 .17 -1.55 0.28 Konopak et al. 1987 21 1 1 0 1 13 BGZ 0 2 Lees Au 150 .27 -1.01 0.24 Kranzer1988 19 0 - - 0 10

BGZ 0 1 Leer Au 115 .21 -1.35 0.32 Nagy et al. 1985 57 1 1 3 0 10 B 0 1 Leer Au 66 .11 -2.13 0.19 Nagy et al. 1987 352 1 1 14 7 7 BGZ 1 0 Lees Au 43 .05 -2.98 0.06 Schwanenflugel 1997 33 1 1 7 3 6 BGZ 1 2 Leer Au 99 .12 -1.97 0.28 Shu et al. 1995 exp.l 146 1 1 7 0 6 BGZ 1 1 Lees Au 42 .10 -2.23 0.08 Shu et al. 1995 exp.2 301 1 1 7 0 6 BGZ 1 1 Lees Au 75 .09 -2.38 0.04 Stahl 1989 91 0 - - 0 8 BGZ 1 0 Leer Au 50 .13 -1.92 0.02 Stallman 1991 100 1 0 21 0 7 BGZ 0 2 Lees Au 38 .23 -1.23 0.08 N-. aantal proefpersonen; PPD: 1 = pretest posttest design, O = ander design; SP: 1 = aanweziglieid van afleiditems op de pretest, O = afwezigheid van afleiditems op de pretest, -= geen pretest; Tijdl: tijd in dagen tussen de pretest en het lezen; Tijd2: tijd in dagen tussen het lezen en de posttest; U = leerjaar: gemiddelde groep in de studie; LV: B = boven-gemiddelde lezers, G = gemiddelde lezers, Z = zwakke lezers; TV: 1 = multiple choice toets of ja/nee vragen, O = definieertaak of

interview; PWK: 2 = rekening gehouden met par-ti??le woordkennis bij zowel pretest als posttest, 1 = alleen bij posttest, O = geen rekening gehouden met parti??le woordkennis; LD: Lees = lees de tekst. Leer = bestudeer de tekst;AU: Nau = teksten speciaal voor het experiment geschreven. Au = authentieke teksten; Ratio = aantal bekende woorden dat een onbekend woord omgeeft; WLK: incidenteelwoordleerkans; Logit Cp): effectmaat; Var: effectmaat variantie.



??? tekst leest en de andere helft een andere tekst,maar waarbij beide groepen over onbekendewoorden uit beide teksten getoetst worden.Hierbij dienen de groepen als eikaars controle-groep; een pretest wordt meestal niet gebruikt.De meeste andere studies gebruiken een pretest- posttest design, waarbij eerst kennis over deonbekende woorden getest wordt, vervolgenseen tekst met de onbekende woorden gelezenwordt en tenslotte de woorden opnieuwgetoetst worden. Het totaal aantal leerlingendat zo in alle experimenten getoetst wordt is2130. Per studie kan dit echter verschillen vanminimaal 19 tot maximaal 392. Behalve bij degebruikte steekproeven vinden wc bij de geco-deerde variabelen net zulke grote verschillen.De leeftijd van de leerlingen varieert van circa8 jaar tot 18 jaar. Zowel zeer goede als zeerslechte lezers en alles daartussenin zijn in deexperimenten betrokken. Het vooraf testen vande onbekende woorden kan een maand voor hetlezen van de tekst plaatsvinden

of slechts ?Š?Šndag van tevoren. Het achteraf toetsen vindtmeestal direct plaats, slechts ?Š?Šn studie doet diteen week later. De woordentocts zelf kan eenmultiple-choice toets zijn, een definieertaak,een interview of het beantwoorden van ja/nee-vragen over de woordbetekenis. In de meestegevallen wordt rekening gehouden met parti??leWoordkennis, maar de manier waarop verschiltnogal. Bijvoorbeeld bij de definieertaak han-teert de ene studie een scoringsschcma datloopt van 0-5, terwijl bij een andere studiealleen 0. 1 of 2 punten te halen zijn. Hel lees-doel varieert van studie tol studie. Een globaalonderscheid kan er gemaakt worden lussen stu-dies die wel of niet de leerlingen laten welendal vragen volgen na het lezen van de tekst.Tenslotte, de verhouding tekstlengte - aantalonbekende woorden bedraagt in de studies'ninimaal 37 woorden - ?Š?Šn onbekend woord;maximaal 115 woorden - ?Š?Šn onbekend woord,'n label 1 wordt een overzicht van de studies enhun kenmerken

gegeven. 3-2 Resultaten meta-analyse incidenteel woord-leren Gemiddelde woordleerkans C>e effectgrooltes per studie lopen van logit (p)~ -3.55 tot 0.16. Rekening houdend met ver-schillen in slcekproefgrooltc bedraagt de^ffectmaat binnen een 'random effccls'-model (Cooper & Hedges, 1994) over alle studiesheen -1.70 (ie = .21, = .00). Als we dezeeffectmaat terug transformeren naar de woord-leerkans, bedraagt deze gemiddeld .15. Hel95%-betrouwbaarheidsinterval loopt van .11tot .22. De Q-test voor homogeniteit laat ziendat de resultaten heterogeen zijn (X' = 121.33,p = .00). Het aandeel van sampling error in devariantie in scores bedraagt 81%. De overigevariantie, 19%, moet verklaard worden doorsystematische factoren. Multi-level regressie-analyse van de variatie ineffectgroottes Een exploratieve multi-level regressie-analyse(Bryk & Raudenbusch, 1992) is uitgevoerd omsludiekenmerken te vinden die de heterogeni-teit van de effectmaten verklaren. Daartoe zijnde

verschillende gecodeerde factoren in deregressicvergelijking opgenomen. In eersteinstantie zijn alle factoren ?Š?Šn voor ?Š?Šn inge-voerd om relevante predicloren te vinden diemogelijk niet boven zouden komen drijven inde volgende fase van modelbouw. In de model-bouw-fase zijn de verschillende factorengecombineerd ingevoerd. Het significantie-niveau is telkens gesteld op a = .05. In de eerste fase wist een aantal factoren devariantie in effectmaten significant terug tebrengen. Het sensibiliserende effect van depretest bleek 22% van de systematische varian-tie te kunnen verklaren (/' = -04). Studies diegebruik maken van een pretest waar geen allei-dilems in slaan, laten hogere effectmaten ziendan studies die wel anciditems gebruiken. Alsalle andere factoren constant gehouden wor-den, zal de leerkans bij gebruikmaking van eenpretest met afleidilems . I I bedragen, zonderatleiditems loopt deze kans op lol .22. Beide persoonsgebonden factoren leeftijden lecsvaardigheidsniveau

bleken de variantiein uilkomsten ook significant terug te brengen.Leeftijd alleen verklaart 46% (p - .00) van desystematische variantie; leesvaardigheid alleen43% (p - .01). Als alle andere factoren gelijkgehouden worden, heeft een lezer van een jaarof 8 een woordleerkans van .08; een lezer van ^^^een jaar of 18 heeft een woordleerkans van .33. sruo,Een laag lecsvaardigheidsniveau geeft eenwoordleerkans van .08; een gemiddeld niveaueen kans van .12 en een hoog niveau een kansvan .19.



??? Van de toetsgebonden factoren was detoetsvorm net niet significant (/; = .57); parti??lewoordkennis was wel significant (p = .00). Detoetsvorm multiple choice lijkt hogere woord-leerkansen te geven dan de definieertaak. Defactor parti??le woordkennis wist de systemati-sche variantie met 47% terug te brengen. Alsstudies geen rekening houden met parti??lewoordkennis bedraagt de woordleerkans .06,als studies zowel op de pretest als de posttestwel rekening hiermee houden, loopt de woord-leerkans op tot .23. De laatste significante factor die naar vorenkwam in de eerste fase van analyse was de ver-houding tekstlengte - aantal onbekende woor-den. Deze factor verklaart 32% van de syste-matische variantie {p = .01). Een lage dichtheidvan onbekende woorden laat een hogerewoordleerkans zien dan een hoge dichtheid vanonbekende woorden. Bijvoorbeeld, als eenonbekend woord wordt omgeven door 150bekende woorden, zal de woordleerkans .30bedragen; als een

onbekend woord wordtomgeven door 75 bekende woorden, daalt dewoordleerkans naar .14. In de tweede fase van analyse zijn de ver-schillende significante factoren gecombineerdingevoerd. Het sensibiliserende effect van depretest bleek niet langer significant in combi-natie met leeftijd en leesvaardigheidsniveau enwerd daarom uit het model gehaald. Leesvaar-digheidsniveau bleek niet meer significant incombinatie met leeftijd; ook deze factor werduit het model gehaald. Parti??le woordkennisverklaarde in combinatie met leeftijd wel nogeen deel van de systematische variantie in uit-komsten. De verhouding tekstlengte - aantalonbekende woorden bleek geen significantepredictor meer te zijn na invoering van leeftijden parti??le woordkennis. Tezamen verklarenleeftijd en parti??le woordkennis 66% van desystematische variantie, maar uiteindelijk blij-ven de resultaten heterogeen: niet alle systema-tische variantie is verklaard (zie Tabel 2). Sensitiviteitsanalyse Om te bekijken of

een bepaalde studie moge-lijk een sterke invloed had op de resultaten zijnalle analyses ten slotte nog een keer uitgevoerdwaarbij steeds ?Š?Šn studie werd weggelaten. Degemiddelde effectmaat logit (p) varieerde opdeze manier van -1.82 tot -1.70. Dit betekenteen maximale terugval van de woordleerkansnaar .14, een uitkomst die zeer dicht tegen dewoordleerkans van .15 ligt, berekend over allestudies. Ook het betrouwbaarheidsinterval ver-anderde nauwelijks. Vanwege de minieme ver-andering in effectgrootte en betrouwbaarheids-interval is het niet waarschijnlijk dat eenbepaalde studie de uitkomst te sterk heeft be??n-vloed. Bij het uitzetten van de woordleerkanstegen de steekproefgrootte blijkt dat ?Š?Šn studieeen uitschieter is (Konopak, 1998a), maar nade studie grondig te hebben bekeken, lijkt ergeen reden te zijn deze niet op te nemen in deanalyses. Bovendien kwamen, na opnieuw deregressie-analyses te hebben uitgevoerd zonderde studies met de grootste en kleinste

effecten,dezelfde factoren naar voren die de systemati-sche variantie in effectgroottes verklaren. 3.3 Korte beschrijving van de trainingsstudiesafleldvaardigheid De effectiviteit van instructie op het afleidenvan de woordbetekenis uit de context is in vierstudies onderzocht met behulp van een pretest-posttest design waar voor en na de lessenseriede alleidvaardigheid is gemeten bij een experi-mentele groep en een controlegroep. In achtstudies is een 'proxy pretest'-onderzoeksopzet(Cook & Campbell, 1979) gehanteerd waarbijeen lees- of woordenschattoets als voormeting Tabel 2 Resultaten multi-level analyse van de studies naar incidenteel woordleren Fixed effect Co??ffici??nt se t P Cumulatief verklaarde variantie 356 Intercept Â? -3.71 .45 -8.21 .00 PEDAGOGISCHE Groep .18 .07 2.79 .01 46% STUDI?‹N Parti??le woordkennis .56 .21 2.67 .02 66% Random effect Populatievariantie df P .21 17 59.93 .00



??? Tabel 3 Kenmerken van de studies naar instructie van afleidvaardigheid Studie PPD T Gern Test a Pre Lft Kg Duur Type d se Guarino (1960): Syracuse-studie 85+82 1 NR NA MC .83 .34 15 28.3 360 clue .60 .16 Guarino (1960): Michigan-studie 153+148 1 NR NA MC .79 .02 15 25.5 495 clue .32 .12 Cox (1974): Cloze 1-groep 25+22 0 R NA MC .84 -.06 9 25 720 cloze -.12 .29 Cox (1974): Cloze 2-groep 24+22 0 R NA MC .84 -.07 9 24 720 cloze .21 .30 Bisseil (1982): cloze 30+28 1 R NA MC .38 .00 18.5 23.5 238 cloze .00 .26 Bissell (1982): 'forced cloze' 29+28 1 R NA MC 38 .00 18.5 23.5 238 cloze .23 .27 Sampson et al. (1982) 46+46 1 R A C .85 - 8 7 662 cloze .73 .22 Carnine et al. (1984): 'rule' 12+12 0 R NA MC .55 .00 10 1 90 strategie .82 .43 Carnine et al. (1984) oefening 12+12 0 R NA MC .55 .00 10 1 90 oefening .73 .42 Schwanz & Raphael (1985): Exp. 1 8+8 0 R NA def .55 .00 9 8 160 definitie 5.45 1.19 Schwartz & Raphael (1985): oefening 14+28 1 R NA def .61

-.04 10 14 160 oefening .35 .11 Schwartz & Raphael (1985): training 14+28 1 R NA def .61 .59 10 14 160 definitie 1.22 .12 Herman SWeaver (1988) 14+16 0 NR NA def .13 .15 13 14 325 strategie .57 .37 Kranzer (1988): tekstboek-context 19+19 0 NR NA def .66 .24 13 23 155 strategie .50 .33 Kranzer (1988): rijke context 21+19 0 NR NA def .66 .01 13 23 155 strategie -.40 .32 Kranzer (1988): definitie+context 21+19 0 NR NA def .66 .20 13 23 155 strategie .43 .32 Jenkins et al. (1989): 'low'-groep 22+22 0 NR NA def .61 .00 10 23 135 strategie .03 .30 Jenkins et al. (1989): 'medium'-groep 22+22 0 NR NA def .61 .00 10 23 165 strategie .48 .31 Jenkins et al. (1989): 'high'-groep 22+22 0 NR NA def .61 .00 10 23 300 strategie .71 .31 Buikema & Graves (1993) 19+19 0 NR NA MC .61 .28 12.5 19 250 clue .80 .34 Van Daalen-Kapteijns et al. (1997) 29+30 1 R A def .78 - 11 8 480 strategie .15 .26 Tomesen & Aarnoutse (1998) 16+15 0 NR NA def .84 -.21 9 4 450 clue 1.53 .41 N^ + N^:

grootte van de experimentele groep + grootte controlegroep; PPD, pretest posttest design: 1 = pretest posttest-design, O = ander design; T, toewijzing van leerlingen aancondities: R = random, NR = niet random; Gem., gemiddelde: A, aanpassing van het gemiddelde m.b.v. covariantie-analyse, NA = gemiddelde is niet aangepast; Test: MC= mul-tiple-choice, cloze= cloze-toets, def= definitie-toets; a: Cronbach's alpha op de nameting (geschatte waarden zijn cursief gedrukt); Pre: verschil op de prestest, uitgedrukt in stan-daarddeviaties (geschatte waarden zijn cursief gedrukt); Lft., gemiddelde leeftijd van de leerlingen; Kg: klassegrootte; Duur: duur van de instructie in minuten; Type: soort instruc-tie; d\ effectmaat d; se: standaard error van d UItn VI



??? fungeert. Random toekenning op leerlingni-veau icomt slechts in vijf studies voor. Opval-lend is dat slechts de helft van de experimentenuit de meta-analyse statistisch significanteresultaten laat zien. De steekproeven zijn ech-ter - met uitzondering van de studie van Guari-no (1960) - aan de kleine kant en de statistischepower om effecten aan te tonen is dus laag. Clue-instructie is gegeven in vier experi-mentele condities, cloze-instructie in vijf con-dities en definitie-instructie in twee condities.In twee condities is sprake van oefening zonderverdere instructie. Strategie-instructie komt hetmeest voor in de studies die zijn opgenomen inde meta-analyse (9 maal). Vooral deze laatstestudies verschillen inhoudelijk onderling sterkdoordat de strategie??n verschillen in het aantalen de soort stappen. De meeste strategie??nomvatten het zoeken naar aanwijzingen in detekst, het bedenken van een antwoord en hetuiteindelijke controleren hiervan. Een strategiekan echter ook bestaan uit

een simpele heuris-tiek als 'zoek naar andere woorden in het ver-haal die iets zeggen over het moeilijke woord'. De hoeveelheid instructie bedraagt gemid-deld 5,5 uur. Deze instructie is in de meestegevallen gegeven aan leerlingen van 9-10 jaaroud, maar in enkele studies zijn oudere leerlin-gen getraind. De groepsgrootte varieert van 1tot 29. In Tabel 3 wordt een overzicht van destudies en hun kenmerken gegeven. 3.4. Resultaten meta-analyse trainingsstudiesafleldvaardigheld Gemiddelde instructie-effect Inspectie van de effectgroottes laat ?Š?Šn extremescore zien. De experimentele groep in het eer-ste experiment van Schwartz en Raphael(1985) scoort 5,5 standaarddeviatie hoger alsgevolg van een sterk vloereffect bij de contro-legroep. Deze studie is hierom weggelaten uitde meta-analyse. Tabel 4 Resultaten multi-level analyse van de studies naar instructie van afleidvaardigheid Fixed effect Co??ffici??nt se t P Cumulatief verklaarde variantie 358 Intercept 1 .882 .187 4.71

.00 PEDAGOGISCHE Groepsgrootte -.030 .009 -3.13 .01 24% STUDI?‹N Clue-instructie .400 .165 2.42 .03 59% Random effect Populatievariantie df P .025 18 23.58 .17 Gekozen is voor een 'random effects'-model (Cooper & Hedges, 1994). Het resultaatuit dit model laat een statistisch significantpositief effect zien van instructie op het aflei-den van woordbetekenissen uit de context. Hetgegeneraliseerde effect ?? is 0.43 (ie = .08; p <.001; 95%-betrouwbaarheidsinterval .25- .62).Dit effect ligt dicht bij een 'medium effect',zoals gedefinieerd door Cohen (1988; zie ookLipsey, 1990). De resultaten van de verschil-lende experimenten zijn sterk heterogeen, zoalsde Q-test voor homogeniteit aangeeft (j- =36.90, p = .01). Sampling error verklaart dehelft van deze variantie (51%). IVIulti-level regressie-analyse van de variatie ineffectgroottes Een multi-level regressie-analyse is uitgevoerdom de substanti??le verschillen in studie-uit-komsten te verklaren vanuit de gecodeerde stu-

diekenmerken. Hierbij zijn eerst de methodolo-gische kenmerken ingevoerd in het statistischemodel om te controleren voor eventuele biasals gevolg van verschillen in onderzoeksopzet.Vervolgens zijn de onderwijskundige kenmer-ken ingevoerd om rekening te houden met sig-nificante samenhang tussen de gevonden effec-ten en deze variabelen. Als laatste zijn deinstructie-specifieke kenmerken ingevoerd alspredictor om eventuele verschillen in effectivi-teit tussen instructie-typen te onderzoeken.Eerst is telkens ?Š?Šn predictor ingevoerd in hetregressiemodel om de statistische powerzoveel mogelijk te behouden. De significantepredictoren zijn hierna opgenomen in eendefinitief model, waarbij is nagegaan of toe-voeging van predictoren resulteert in het ver-klaren van additionele variantie. Het signifi-cantieniveau is telkens gesteld op a= .05.



??? Opname van de methodologische kenmer-ken laat geen reductie zien van de heterogeni-teit tussen de experimenten. Van de onderwijs-kundige kenmerken heel"! alleen groepsgrootteeen klein, maar significant resultaat el??ect in deverwachte richting: grotere effecten wordenbereikt bij kleinere groepsgroottes. Na opnamevan deze variabele in het model verklaartalleen clue-instructie nog extra variantie. Clue-instructie laat een positieve relatie zien met stu-die-uitkomst (zie Tabel 4). De variabele 'groepsgrootte' reduceert devariantie tussen de experimenten met 24% enna opname van clue-instructie in het regressie-model is 59% van de variantie 'verklaard'. Dehomogeniteitstoets geeft hierna aan dat de stu-die-uitkomsten niet langer significant vanelkaar verschillen {p = .17). Sensitiviteitsanalyse Een sensitiviteitsanalyse is ten slotte uitge-voerd om de robuustheid van de uitkomst van(ie meta-analyse na te gaan en dc aanwezigheidvan bepaalde invaliderende factoren te evalu-eren.

De uitkomst van de meta-analyse lijktallereerst niet sterk te zijn be??nvloed door ?Š?Šnbepaalde studie-uitkomst. Het telkens weglatenVan ?Š?Šn studie uit de meta-analy.se heeft nau-welijks invloed op het gegeneraliseerde effect,dat nu varieert tussen de 0.39 en 0.46 en daar-mee niet sterk afwijkt van de waarde die isberekend over alle studies (0.43). Een groot effect van publicatie-bias, het nietgepubliceerd worden van niet-significante stu-dies (Begg, 1994), is ook onwaarschijnlijk.Allereerst zijn er verschillende niet-gepubli-ceerde en niet-significante studies opgenomen.Ook bij het uitzetten van de effectgrootte tegenJe steekproefgrootte blijkt geen sprake van eenscheve verdeling. Er is geen sprake van veell^leine studies met significante resultaten zon-aler dat er ook kleine studies met nict-signifi-eante resultaten bestaan in de literatuur (Light& Pillemer, 1984). Orwin's (1983) zogenaam-(le 'fail-safe N' is 24,58 voor een klein effect UI= 0.20). Anders gezegd, 25 studies moeten nul-

fesultaten publiceren om het gebleken positie- effect van instructie weer geheel teniet teJoen. Ten slotte lijkt ook een sterke verteke-ning van de resultaten als gevolg van selectic-^'ias niet aan de orde. De experimentele groeppresteert wel vaker significant beter in de opge-nomen studies. Elf van de 21 experimenten inde meta-analyse laten significante resultatenzien, terwijl deze verhouding bij de niet opge-nomen studies 4 : 11 is bij vergelijkbare steek-proefgrootte (gemiddeld 62.3 om 61.3) engroepsgrootte (17.6 om 18). 4 Conclusies en discussie Uit de meta-analyse van de woordleerstudiesblijkt dat lezers incidenteel woorden leren uitde context. Gemiddeld over studies, en dusgemiddeld over woorden, teksten en lezersbestaat een kans van .15 dat de betekenis vanonbekende woorden spontaan afgeleid engeleerd wordt. Men zou ook kunnen zeggen dat15 van de honderd woorden worden geleerd,oftewel, dat ?Š?Šn op de zeven woorden wordtgeleerd. Dit betekent natuurlijk niet dat

dewoordleerkans voor ieder woord hetzelfde is.Voor sommige woorden zal een enkele ont-moeting in een behulpzame context voldoendezijn voor hel aanleren van de betekenis. Meest-al echter zal er sprake zijn van een incremen-teel proces, waarbij de woordbetekenis niet in?Š?Šn keer helemaal wordt afgeleid, maar waarbijde lezer, elke keer dat hij of zij hetzelfde voor-heen onbekende woord tegenkomt steeds eennieuw stukje betekenis toevoegt aan zijn ofhaar kennis over dat woord (Nagy e.a., 1985). De analyses maakten het mogelijk een aan-tal factoren aan te duiden waarvan het effect inindividuele studies niet altijd aantoonbaar was.De factoren sensibiliteit van de pretest, de leef-tijd van de lezer, het leesvaardigheidsniveauvan de lezer, parti??le woordkennis en de ver-houding tekstlengte - aantal onbekende woor-den be??nvloeden de woordleerkans. Deze fac-toren samen kunnen niet alle verschillen inuitkomsten verklaren. Andere kenmerken vanstudies die nu niet gecodeerd

konden worden,kunnen ook een rol spelen, zoals de taligeachtergrond van de leerlingen: komen de onbe-kende woorden uit de moedertaal of zijnhet tvveedetaal-woorden? Ook de conceptuelemoeilijkheidsgraad van de woorden is onge-twijfeld van belang. Het maakt bijvoorbeeld studi??nveel uit of een onbekend woord verbonden ismet een bekend concept of met een nieuw con-cept (Durkin, 1990). Daarnaast verdienen som-mige factoren die wel meegenomen zijn in de



??? analyses, maar waarvan geen effect kon wor-den aangetoond, nadere beschouwing zoals bij-voorbeeld het leesdoel, dat vrij grof gecodeerdmoest worden. Een interessant punt dat uit de analyses naarvoren komt is het idee dat leerlingen wellichtbeter kunnen worden in incidenteel woordle-ren. Hoewel het aannemelijk is dat het leren uitde context een aangeboren vaardigheid is,omdat al zeer jonge kinderen uit de contextleren, wijst de regressie-analyse er op dat heteen vaardigheid is die zich ontwikkelt. Immers,leren lezers van circa 8 jaar nog ?Š?Šn op detwaalf onbekende woorden die ze tegenkomen,als ze zo'n 18 jaar oud zijn leren ze ?Š?Šn op dedrie woorden. Dit grote verschil moet ergensdoor veroorzaakt zijn. Als we kunnen begrij-pen wat er in de tussenliggende periode isgebeurd, kunnen we wellicht deze kennis inzet-ten om lezers met leesproblemen te helpen. We weten dat het proces van incidenteelwoordleren uit in ieder geval twee delenbestaat: het afleiden en het

onthouden van dewoordbetekenis. Wellicht kan hier nog hetgoed kunnen inschatten van de eigen woord-kennis (Schouten-van Parreren, De Glopper &Van Daalen-Kapteijns, 1995) aan toegevoegdworden. Misschien is het verder van belang datlezers kunnen taxeren wat het belang is vanafleiden van de betekenis van een onbekendwoord in een bepaalde context. Is dit eenwoord dat ik nog vaker tegen kan komen? Iskennis van de betekenis nodig voor begrip vandeze tekst? Het sifccesvol kunnen alleiden vande woordbetekenis is natuurlijk een noodzake-lijke conditie voor incidenteel woordleren. Alsalleen al deze vaardigheid verbeterd kan wor-den door instructie en/of oefening, dan magverwacht worden dat dit effect zal hebben opde opbrengst van het incidentele leren vanwoorden. Uit de meta-analyse van de trainingsstudiesblijkt dat de vaardigheid in het alleiden van dewoordbetekenis uit dc context via instructie iste verbeteren. Het gevonden geaggregeerdeeffect van 0.43, een

effect van gemiddeldegrootte, is interessant, ook gezien de relatiefkorte duur van de gegeven instructie. De uit-komst is daarnaast relatief onverwacht geziende overwegend voorzichtige tot negatieve con-clusies in de literatuur. Op basis van de uitgevoerde analyses kun-nen ook enkele conclusies worden getrokkenover de vormgeving van de instructie in hetafleiden van de woordbetekenis uit de context.Er zijn verschillen in de uitkomsten van de stu-dies en niet elke instructie is even succesvolgebleken. Zo lijkt cloze-instructie op ditmoment geen interessante optie. Hoewel hetinvullen van de cloze-toetsen zeker een plaatskan hebben in de instructie, is dit type instruc-tie toch van beperkte waarde. Er is slechtsbescheiden vooruitgang mee geboekt. Boven-dien wordt hierbij sterk geleund op de positie-ve effecten van alleen oefening. Misschien iseen verbinding van oefening met explicieteinstructie een optie voor toekomstige instruc-tie. Ook dan kleeft er nog een intrinsiek nadeelaan

cloze-instructie. Leerlingen kunnen op deopengelaten plekken in de tekst uiteraard alleenwoorden invullen die ze al kennen. Onvoldoen-de duidelijk is derhalve hoe deze oefening bij-draagt aan het afleiden van de woordbetekenisbij woorden die voor de leerling nieuwe con-cepten representeren. De meta-analyse wijst uit dat clue-instructiehet meest effectief is. De uitkomst van deexploratieve analyse is mogelijk het resultaatvan kanskapitalisatie en dient derhalve metenige voorzichtigheid te worden ge??nterpre-teerd. Een kanttekening van geheel andere aardis dal we niet weten hoe 'breed' het effect vanclue-instructie is: worden leerlingen vaardigerin het afleiden met behulp van de onderwezenClues of treedt er transfer op naar andere soor-ten contexten? Als deze transfer niet optreedt,dan is de waarde van clue-instructie tochbeperkt. De ge??valueerde instructie is namelijkgericht op een beperkt aantal, zeer explicieteclues, en de auteurs van de eerste clue-classifi-caties hebben al

opgemerkt dat deze niet vaakvoorkomen in authentieke teksten. Uitbreidingvan de instructie met andere soorten clues isnatuurlijk denkbaar, maar stuit vermoedelijkop een praktisch probleem. Geen van de classi-ficaties deelt het domein in kwestie uitputtendop in wederzijds exclusieve clues op basis vaneen duidelijk principe. Dit roept de vraag op inhoeverre deze uitgebreide classificaties didac-tisch bruikbaar zijn bij leerlingen van de basis-.school. Ook strategie-instructie is interessant om teonderzoeken in toekomstig onderzoek. De



??? Literatuur positieve resultaten met deze vorm van instruc-tie zijn interessant omdat de leerlingen eengenerieke strategie is aangeleerd die toepasbaaris in een breed scala van contexten. Niet elkestrategie is heiaas even succesvol gebleken.Interessant is de combinatie van de lezersgeo-ri??nteerde strategie-aanpak en de tekst-geo-ri??nteerde clue-instructie die in bepaalde stu-dies met succes is toegepast (Tomesen &Aamoutse, 1998; Buikema & Graves, 1993). Een aantal belangrijke vragen bij instructiein het afleiden van woordbetekenissen uit decontext is nog onbeantwoord. Een praktischevraag is of reguliere leerkrachten in het basis-onderwijs de instructie kunnen geven. In veelstudies is de instructie namelijk gegeven doorde onderzoeker zelf. Daarnaast is onduidelijkof leerlingen na instructie de betekenis kunnenafleiden van zowel onbekende woorden dievoor reeds bekende begrippen staan als onbe-kende woorden die nieuwe concepten repre-senteren. En kunnen zij dit

zowel in contextendie specifieke clues bevatten als in minderbehulpzame contexten? Ook een andere transf-ervraag is belangrijk. De alleidvaardigheid is,20 is gebleken, te verbeteren via instructie,maar treedt er ook transfer op naar het inciden-teel woordleren? Stoppen getrainde leerlingenVaker bij een onbekend woord, leiden ze ver-volgens met meer succes de betekenis hiervanaf en onthouden ze deze vaker? Een bevesti-gend antwoord op deze vragen betekent dal'nstructie in alleidvaardigheid daadwerkelijkbijdraagt aan de groei van de woordenschat. De meta-analyse van het incidenteel woord-leren laat weinig ruimte voor twijfel over deVraag of de groei van de woordenschat luedehet gevolg is van incidenteel leren tijdens hetlezen. Verder is duidelijk geworden dal ?Š?Šnbelangrijke component van dat leerproces,namelijk de afleidvaardigheid, door instructieverbeterbaar is. De woordenschat groeit echter'liet door vaardigheid alleen. Leerlingen moe-ien de voor hen onbekende

woorden natuurlijk^el tegenkomen, in voldoende aantal en in vol-doende behulpzame contexten. Onmisbaardaarvoor is een rijke taalomgeving. Van jongsaf aan voorgelezen worden en, zodra men datl^ari, zelfstandig lezen van qua woordaanbod'eerzame teksten kunnen cr toe bijdragen dat"icidenteel woorden leren een bouwsteen voorgeletterdheid is. Anderson, R. C. & Freebody, P. (1981). Vocabularyknowledge. In J.T. Guthrie (Ed.) Comprehensionand teaching: Research reviews (pp. 77-117).Newark: International Reading Association. Anderson, R. T., Wilson, P. T. & Fielding, L. G. (1988).Growth in reading and how children spend theirtime outside of school. Reading Research Quar-terly, 23, 285-303. Beek, I. L. & McKeown, M. G. (1991). Conditions ofvocabulary acquisition. In R. Barr, M. L. Kamil, P.B. Mosenthal & P. D. Pearson (Eds.) Handbook ofReading Research vol. II (pp. 789-814). New York:Longman. Beek, I. L., McKeown, M. G. & McCaslin, E. (1983). Allcontexts are not
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Two separate meta-analy-ses were conducted to estimate the word learningchance during reading (a) and the effect of Instruc-tion on deriving word meaning from context (b). Ameta-analysis of 20 experiments examining inciden-tal word learning during normal reading shows thatstudents learn around 15 percent of the unknownwords they encounter. An explorative multi-levelanalysis inldicates that word learning chances arehigher if partial word knowledge is credited and ifstudents are older. The meta-analysis of 21 experi-mental treatments aimed at enhancing the skill ofderiving word meaning from written context showsa medium effect size of 0.43 Standard deviationunits. Clue Instruction appears to be more effectivethan other types of Instruction. Effect sizes are lar-ger when Instruction is delivered to smaller groups.Implications for research and Instruction are discus-sed. Future studies should investigate the effect ofInstruction on both the skill of deriving word mea-ning from
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??? Strategische leeshandelingen en vaardigheidin het begrijpend lezen P.E. Bimmel & E. van Schooten Samenvatting Bij leerlingen uit het voortgezet onderwijs(A/=144) is middels correlatloneel onderzoeknagegaan in hoeverre de beheersing van vierstrategische leeshandelingen, de vaardigheid inhet begrijpend lezen, de mate van structuur- enbetekenisgerichtheid van de leerstijl en de atti-tuden ten aanzien van lezen en ten aanzien vanhet gebruik van strategische leeshandelingen,samenhangen. De beheersing van strategischeleeshandelingen blijkt hoog samen te hangenmet de vaardigheid in het begrijpend lezen. Ver-schillen in de vaardigheid in het begrijpendlezen tussen schooltypen worden niet geheelverklaard door verschillen in de beheersing vanstrategische leeshandelingen. De mate vanstructuur- en betekenisgerichtheid van de leer-stijl hangt niet samen met de beheersing vanstrategische leeshandelingen of de vaardigheidâ€?n het begrijpend lezen. De attitude ten

aanzienvan het gebruik van strategische leeshandelin-gen correleert negatief met de beheersing ervanen met de vaardigheid in het begrijpend lezen.Geconcludeerd wordt dat de beheersing vanstrategische leeshandelingen waarschijnlijk vaninvloed is op de vaardigheid in het begrijpendlezen en dat strategietraining voor de meerleesvaardige leerlingen in het voortgezet onder-vvijs minder opportuun lijkt. 1 Inleiding Bij jonge en zwakke lezers in de basisschool-'ecliijd is betrekkelijk veel onderzoek verliehtnaar de samenhang tussen leesstrategie??n en deVaardigheid in hel begrijpend lezen evenals"aarde effectiviteit van trainingsprogramma's,gericht op het leren toepassen van leesstrate-gie??n. Een goed overzicht van het betreffendeonderzoek is te vinden in Pressley (2000). InVergelijking hiermee is de belangstelling voor'Ie vaardigheid in het begrijpend lezen van leer-lingen in het regulier voortgezet onderwijs ach-tergebleven. Over de zojuist genoemde aspec-ten is met betrekking tot

deze doelgroep veelminder bekend. Dit gebrek aan belangstellingis verrassend gezien de uitkomsten van onder-zoek naar de vaardigheid in het begrijpendlezen van volwassenen in Nederland. Zo gevenstudies als OECD (1998, 2000) aan dat onge-veer een miljoen volwassen inwoners vanNederland moeite heeft met het begrijpendlezen van artikelen in kranten en tijdschriften.Dergelijke bevindingen zijn verontrustendgezien de rol die de vaardigheid in het begrij-pend lezen speelt in het alledaagse leven en hetbelang ervan voor opleiding en studie. Er lijkt,kortom, weinig reden te zijn om aan te nemendat de training van de vaardigheid in het begrij-pend lezen met een gerust hart kan wordenafgesloten aan het eind van het basisonderwijs.Hel is echter de vraag hoe de training van devaardigheid in het begrijpend lezen bij leerlin-gen in het regulier voortgezet onderwijs hetbest ingericht kan worden. Waarop moet zijzich richten? Op de training van leesstrate-gie??n? Zo ja, op welke

leesstrategie??n? Hoebelangrijk zijn leesstrategie??n en een goedebeheersing van strategische leeshandelingeneigenlijk voor de vaardigheid in het begrijpendlezen bij leerlingen in het voortgezet onder-wijs? In dit artikel wordt nagegaan in hoeverre demate waarin leeriingen in hel regulier voortge-zet onderwijs (derde leerjaar) strategische lees-handelingen beheersen, verband houdt met devaardigheid in het begrijpend lezen, fn de vol-gende inleiding wordt daarom eerst besprokenwat verstaan moet worden onder vaardigheid inbegrijpend lezen, leesstrategie??n en (beheer-sing van) strategische leeshandelingen. Vervol-gens wordt aandacht besteed aan eerder onder-zoek naar de relatie lussen leesstrategie??n en devaardigheid in het begrijpend lezen. Naast desamenhang tussen de beheersing van strategi-sche leeshandelingen en de vaardigheid in het



??? begrijpend lezen wordt ook onderzocht in hoe-verre de mate van structuur- en betekenisge-richtheid van de leerstijl en de attituden tenaanzien van lezen en ten aanzien van het ge-bruik van strategische leeshandelingen samen-hangen met de beheersing van strategischeleeshandelingen en de vaardigheid in het be-grijpend lezen. Waar in het artikel sprake is van'leesvaardigheid' wordt gedoeld op de vaardig-heid in het begrijpend lezen (en niet bijvoor-beeld op de vaardigheid in het technisch lezen). Leesvaardigheid, leesstrategie??n en strategischeleeshandelingen Voor het begrijpend lezen van een tekst is eenwisselwerking noodzakelijk tussen tekstge-stuurde en kennisgestuurde verwerking (Gold-man & Rakestraw, 2000; Pressley, 2000). Bijtekstgestuurde verwerking gaat het om ver-werking met gebruikmaking van de inhoud(woorden, tekstpassages en hun onderlingebetekenisrelaties) en organisatie (woord- enzinsvolgordes, retorische en grafische struc-tuurmarkeerders)

van de tekst; bij kennisge-stuurde verwerking om de rol van talige kennisen kennis van de wereld. Smith (1988) laat zienhoe lezers bij het construeren van betekenisflexibel gebruik kunnen maken van redundan-tie op verschillende niveaus (feature-, letter-,woord-, zins- en tekstniveau) om onvermijde-lijke bottlenecks in de verwerking op te heffendie het gevolg zijn van de beperkte capaciteitvan het werkgeheugen. Bij gemakkelijk te begrijpen teksten en/ofvoor de betreffende lezer simpele leestaken kande lezer bij het construeren van betekenis ver-trouwen op de 'automati.sche piloot', maarnaarmate leesteksten moeilijker te begrijpenzijn en/of de leestaak complexer van aard is,moeten lezers meer bewuste sturing geven aanhet proces van betekenisconstructie (Baker &Brown, 1984; Garner, 1987). Onder zulkeomstandigheden kunnen zij niet blindelings tewerk gaan volgens vooropgezette stappenplan-nen (Paris, Wasik & Turner, 1991; Pressley &Afflerbach, 1995). Succesvolle en

ervarenlezers blijken dan over te gaan tot een flexibelen contextgevoelig gebruik van leesstrategie??n(Pressley & Affierbach, 1995; Pressley, 2000,p. 550) waarmee doelbewust sturing gegevenwordt aan het proces van betekenisconstructie. Gezien de diversiteit aan definities van hetbegrip (lees)strategie (cf. Bimmel, 1999, pp.13-14) is het van belang nauwkeurig aan tegeven wat we eronder verstaan. We gebruikenin dit artikel de definitie van Westhoff (1991a,p. 44): een strategie is een plan van (mentaal)handelen om een doel te bereiken. Een leesstrd-tegie is volgens deze definitie dus een plan van(mentaal) handelen om een leesdoel te berei-ken. Een leesdoel kan bijvoorbeeld zijn: eentekst goed begrijpen omdat de lezer de volgen-de dag deelneemt aan een bespreking over hetonderwerp van die tekst. Een leesstrategie iseen plan van handelen om dat doel te bereiken.Dit handelen (i.e. de strategische leeshande-ling) kan er in dit geval bijvoorbeeld uitbestaan, te zoeken naar

de meest informatievetekstpassages. De zojuist gegeven definitie impliceert eenonderscheid tussen het (lees)doel, het plan van(mentaal) handelen om dat doel te bereiken ende uitvoering van dat plan (i.e. het handelenzelf). Daarmee verschilt deze definitie van ver-schillende andere pogingen om het strategiebe-grip te defini??ren of te omschrijven. Aarnoutse(1998, 24) bijvoorbeeld omschrijft een lees-strategie als 'een samenhangend geheel vancognitieve activiteiten die lezers kunnen ge-bruiken om een tekst goed te begrijpen'. Ver-gelijkbaar daarmee is de definitie van cognitie-ve strategie??n die gegeven wordt doorbijvoorbeeld Van Hout-Wolters (1992, p. 7:'bepaalde combinaties van doelgerichte denk-activiteiten'). Kenmerkend voor dergelijkedefinities is dat zij strategie??n kenschetsen als(combinaties van) activiieilen. Er wordt zodoende geen onderscheid gemaakt tussen hetplan van handelen en de uitvoering van strate-gische handelingen. Het onderscheid wordt -impliciet -

wel gemaakt door Alexander enJetton (2000, p. 295) die in aansluiting opAlexander, Graham en Hards (1998) een aantalkenmerken van strategie??n opsommen (pro-cednrai, piirposefiil, effortj??il, willfiil, essentialen faciliiative) en strategie??n uiteindelijk aan-duiden als bewust gekozen 'procedures'. Doorw?Šl onderscheid te maken tussen het plan (i.e.de strategie) en de uitvoering van strategischehandelingen, kan zowel onderzoek naar strate-gie??n als onderwijs dat gericht is op het aanle-ren van strategie??n eenduidig toegespitst wor-den op de onderscheiden aspecten (het lerengenereren van strategie??n respectievelijk het



??? leren uitvoeren van strategische handelingen),wat de doelmatigheid alleen maar ten goedekan komen. Een verdere implicatie van de gekozendefinitie betreft de rollen die een zelfstandigopererende lezer moet vervullen: (a) de rol van'mentale manager' (leestaken analyseren, lees-doelen bepalen, leesstrategie??n genereren omdie doelen te bereiken, het proces van beteke-nisconstructie bewaken en evalueren); (b) derol van uitvoerder van strategische leeshande-lingen (bijvoorbeeld: voorspellen, woordbete-kenissen afleiden, sleutelfragmenten onderstre-pen, aantekeningen maken, samenvatten). Detaken op het gebied van het doelbewust'managen' van het strategisch handelen makendeel uit van een complex dat we in het vervolgaanduiden als het metacognitief domein. Deuitvoeringstaken (de strategische leeshandelin-gen) rekenen we tot het cognitief domein. Binnen het metacognitieve domein kunnentwee componenten onderscheiden worden (cf.Simons, 2000):

metacognitieve kennis (i.e.kennis omtrent kennis en cognitieve processen)en executive control (i.e. het bewust plannen,monitoren, bijstellen en evalueren van cogni-tieve activiteiten). Competentie met betrekkingt(H (?Š?Šn van) beide componenten wordt aange-duid met de term 'metacognitieve competen-tie'. Tot de strategische leeshandelingen waar-van op grond van eerder onderzoek aangeno-men wordt dat zij nuttig kunnen zijn voor hethegrijpend lezen behoren sterk uiteenlopendeactiviteiten (cf. Bimmel, 1999, pp. 19-23). Inaansluiting op Westhoff (1991b, p. 28) enMulder (1996, p. 29) onderscheiden we driehoofdgroepen : (a) Gebruik maken van tekst-elementen met een hoge informatiewaarde (bij-voorbeeld: skimmen, slcutelfragmcnten opspo-ren, vragen bedenken bij een tekst); (b)Gebruik maken van structuurmarkerende ele-menten in de tekst (bijvoorbeeld: leestekens,Verbindingswoorden, grafi.schc structuurken-merken - zie ook Goldman & Rakcstraw,2()()()); (c) Gebruik

maken van (talige en niet-â€?alige) kennis die de lezer reeds bezit vooraf-gaand aan het lezen ?Šn kennis van de tekst zelf<Jie de lezer zich al lezend eigen maakt (bij-voorbeeld voorspellen op basis van afbeeldin-gen, titels en tussentitels, begin en einde vanalinea's e.d.). Naar verbanden tussen strategische leeshan-delingen en leesvaardigheid is op verschillendemanieren onderzoek gedaan. In de eerste plaatsbe.schikken we over de uitkomsten van hardop-denkonderzoek (zie de reviews van Pressley &Afflerbach, 1995; Fitzgerald, 1995, Kucan &Beek, 1997). Hieruit komt naar voren dat erva-ren en succesvolle lezers meer verschillendestrategische leeshandelingen uitvoeren danzwakke, onervaren lezers. Tevens laten debetreffende studies zien dat zwakke, onervarenlezers minder frequent overgaan tot het uitvoe-ren van strategische leeshandelingen dan suc-cesvolle, ervaren lezers. Het gaat onder meerom strategische leeshandelingen als skimmen,selectief lezen, tekstinhouden

voorspellen enverifi??ren of de voorspellingen kloppen,woordbetekenissen afleiden uit de context,tekstpassages onderstrepen en aantekeningenmaken. In de tweede plaats is er zowel voor de moe-dertaal - met name bij jonge en zwakke lezers- als voor vreemde talen betrekkelijk veelinterventieonderzoek gedaan waarin leerlingengetraind worden in het gebruik van strategischeleeshandelingen (al dan niet met een trainings-component, gericht op het vergroten van demetacognitieve competentie) otii vervolgens nate gaan in hoeverre een dergelijke trainingeffect heeft. Reviews van interventiestudies(o.a. Alvermann & Moore, l99l;Canell, 1998;Dole, Duffy, Roehler, & Pearson, 1991; Haller,Child. & Walberg, 1988; Paris, Wasik, & Vander Westhuizen, 1988; Pearson & Dole, 1987;Pearson & Fielding, 1991; Pressley & Affler-bach, 1995; Pressley, Johnson, Symons, McG-oldrick, & Kurita, 1989; Rosenshine & Meis-ter. 1993; National Reading Panel, 2()()0),evenals de uilkomsten van in

Nederland ver-richt interventieonderzoek (o.a. Aarnoutse,1982; Brand-Gruwel. 1995; Broer. 1999) latenzien dat leesstrategietraining in de moedertaalmet name bij jonge en zwakke lezers positieveeffeclen kan hebben, tenminste voor zovereffectmeting plaatsvindt met programma-gebonden leestoetsen. Daarentegen zijniransfereffecten van leesstrategietraininc naar ^^^ ^ PCDAGO leesvaardigheid, gemeten met standaard lee- sTuoitKstoetsen, betrekkelijk zeldzaam. Wel komt uitde reviews naar voren dat de kans op transfer-effecten naar de leesvaardigheid lijkt toe tenemen naarmate er in de training meer aan-



??? dacht is voor de metacognitieve competentie. Beide typen onderzoek (hardop-denicproto-collen en interventiestudies) laten dus zien datde mate waarin lezers strategisch handelen,verband houdt met de leesvaardigheid: ervarenen succesvolle lezers gebruiken meer verschil-lende strategische leeshandelingen en ze ge-bruiken deze frequenter dan minder ervaren enminder succesvolle lezers. Kortom: dat er eenverband bestaat tussen de gebruiksfrequentievan en de variatie in gehanteerde strategischeleeshandelingen enerzijds en leesvaardigheidanderzijds, is in eerder onderzoek aangetoond.Onbekend is echter in hoeverre de mate vanbeheersing van strategische leeshandelingen(in de betekenis van het vlot kunnen uitvoerenvan die handelingen) bij leerlingen in hetvoortgezet onderwijs van invloed is op de lees-vaardigheid. Een antwoord op die vraag iszowel uit theoretisch oogpunt als met het oogop de inrichting van effectief leesvaardigheids-onderwijs voor deze doelgroep

van belang.Indien immers de beheersing van strategischeleeshandelingen niet zou samenhangen metleesvaardigheid, zou het belang van strategie-training bij deze doelgroep op losse schroevenkomen te staan. Uit onderzoek (besproken in Alexander &Jetton, 2000; Goldman & Rakestraw, 2000)komen sterk uiteenlopende variabelen naarvoren die ieder voor zich en in wisselwerkingmet elkaar van invloed kunnen zijn op de lees-vaardigheid - en daarmee mogelijk ook op debeheersing van strategische leeshandelingen.Genoemd worden met name de volgende varia-belen: woordherkenning, omvang van de woor-denschat, kennis omtrent het te verwachtenverloop van zinnen, kennis van de wereld, ken-nis omtrent tekstsoorten en -structuren en atti-tude. Ook de leerstijl (Riding, 1997) en hetbezochte schooltype (Hoogeveen & Bonset,1998) worden genoemd. In de onderhavige stu-die beperken we ons tot drie variabelen:schooltype, leerslijl en (illiluclc.a Schooltype. Bekend is dat de

leesvaardig-heid van leerlingen over de schooltypen 3G8 ^ pfDAGOGiscHf havo en vwo verschilt (Hooge- srwD/fÂ? veen & Bonset. 1998, p. 203, p. 212, p. 216). Veelal wordt aangenomen dat dezeverschillen te herleiden zijn tot achterlig-gende factoren als verbale intelligentie,motivatie en sociaal economische achter-grond. Het lijkt interessant om na te gaan inhoeverre deze verschillen gemedieerd wor-den door verschillen in de beheersing vanstrategische leeshandelingen en in hoeverrehet verband tussen de beheersing van strate-gische leeshandelingen en leesvaardigheidbij de onderscheiden schooltypen even sterkis. b Leerstijl. Verondersteld wordt dat eengoede leesvaardigheid in de hand wordtgewerkt door een structurerende, betekenis-gerichte leerstijl (Vermunt, 1992; Riding,1997). Vermunt (1992, p. 21) verstaat onderleerstijl "een samenhangend geheel j...] vanleeractiviteiten die studenten gewoonlijkontplooien, hun leerori??ntatie en hun menta-le leermodel, een geheel

dat kenmerkend isvoor hen in een bepaalde periode". Andersdan strategie??n (die ontwikkeld en getraindkunnen worden), wordt iemands leerstijlgezien als een tamelijk vaststaand gegeven.Een betekenisgerichte leerstijl wordt vol-gens Vermunt (1992, p. 239) gekenmerktdoor het gebruik van diepteverwerkingsstra-tegie??n (gericht op het leggen van verban-den en kritische verwerking van informatie)en zelfgestuurde regulatiestrategie??n. Daar-naast houden betekenisgerichte leerders ereen mentaal model van het leren op na waar-in hel construeren van eigen kennis centraalstaat. Onduidelijk is in hoeverre verschillenin de mate van structuur- en betekenisge-richtheid ook samenhangen met de beheer-sing van strategische leeshandelingen en deleesvaardigheid van leerlingen. c Attitude. Uit verschillende studies blijkt datde leesattitude van basisschoolleerlingenzwak samenhangt (.10 - .40) met de lees-vaardigheid (cf. Aarnoutse & Van Leeuwe,1998, p. 146). Het lijkt interessant

om ookvoor leerlingen in het voortgezet onderwijsna te gaan in hoeverre een dergelijk verbandaantoonbaar is. Daarnaast lijkt het interes-sant om na te gaan in hoeverre de attitudeten aanzien van het gebruik van strategischeleeshandelingen samenhangt met de beheer-sing van deze handelingen en met de lees-vaardigheid. Dit brengt ons tot de volgende onderzoeksvra-gen: 1. Hoe sterk is het verband tussen de beheer-



??? sing van strategische leeshandelingen en deleesvaardigheid Nederlands bij leerlingen inhet regulier voortgezet onderwijs? 2. In hoeverre worden de verschillen tussenschooltypen in de gemiddelde leesvaardig-heid Nederlands verklaard door verschillenin de beheersing van strategische leeshande-lingen en in hoeverre is de relatie tussen debeheersing van strategische leeshandelingenen leesvaardigheid gelijkwaardig over deonderscheiden schooltypen? 3. Hoe sterk is het verband tussen de mate vanstructuur- en betekenisgerichthcid van deleerstijl enerzijds en de beheersing van stra-tegische leeshandelingen en de leesvaardig-heid Nederlands anderzijds bij leerlingen inhet regulier voortgezet onderwijs? 4. Hoe sterk is het verband tussen de attitudeten aanzien van lezen en leesstrategie??nenerzijds en de beheersing van strategischeleeshandelingen en de leesvaardigheidNederlands anderzijds bij leerlingen in hetregulier voortgezet onderwijs? 2 Methode 2.1 Analysemethode

13c bovenstaande vragen zijn onderzocht ophasis van de data uit een experinicntele trai-ningsstudie waarin geen enkel elTect van lees-sirategietraining werd gevonden op de beheer-sing van de strategische leeshandelingen en deleesvaardigheid van de leerlingen (Bim-mel, 1999, pp. 59-105 - studie 1). Tussen dcafname van voor- en natoetsen lag een periodeVan circa drie maanden. In de studie bicken deâ– Heeste voor- en natoetsen voor het meten vanile beheersing van de getrainde strategischeleeshandelingen niet erg betrouwbaar (honio-geniteiten van .25-.8()). Aangezien er in dehetreffende studie geen el??ecten werden gevon-den van de strategietraining op de beheersingVan de getrainde strategische leeshandelingen"i de leesvaardigheid Nederlands, is voor deonderhavige studie besloten de voor- en natoet-sen die ?Š?Šnzelfde construct meten samen teVoegen om zo betrouwbaarder metingen te ver-l^rijgen. In feite worden de longitudinaal verza-nielde data dus opgeval

als cross-sectioneel. deze wijze zijn betrouwbare metingen ver-kregen van de beheersing van vier strategische leeshandelingen en de leesvaardigheid Neder-lands. Voor het beantwoorden van de eerste tweeonderzoeksvragen is een covariantie-analyseverricht met de beheersing van vier strate-gische leeshandelingen als covariaat, hetschooltype als factor en de leesvaardigheidNederlands als afliankelijke variabele. Hetschooltype is als factor opgenomen in de analy-se voor het beantwoorden van de tweedeonderzoeksvraag. Of de relatie tussen leesstra-tegie??n en leesvaardigheid gelijk is voor deleerlingen van de verschillende schooltypen, isnagegaan door te kijken of er een significantinteractie-effect optreedt tussen de factorschooltype en dc beheersing van de strategi-sche leeshandelingen.Voor het beantwoordenvan de twee laatste onderzoeksvragen zijn pro-duct-momentcorrelaties berekend tussen deattitude- en leerstijlscores en de scores voorleesvaardigheid Nederlands en

de beheersingvan de strategische leeshandelingen. 2.2 Proefpersonen Het onderzoek is uitgevoerd onder leerlingenuit het derde leerjaar van het voortgezet onder-wijs (vbo, mavo, havo cn vwo). De proefperso-nen zijn geworven op vijftien verschillendeAmsterdamse scholen en scholengemeen-schappen. Van de circa 2500 leerlingen die viahun docent Nederlands benaderd zijn oni meete doen, hebben er zich 480 aangemeld. Uitdeze groep aanmelders zijn 144 leerlingengeselecteerd, afkomstig van scholen verspreidover de stad Amsterdam. Zowel de grachten-gordel, als (Oud-)Zuid, Amsterdam-West,-Noord cn -Oost, de Pijp en Amsterdam-Zuid-oost waren daardooi' vertegenwoordigd. Zowelin sociaal-economisch opzicht als in oplei-dingsniveau van de ouders of verzorgers is erdaardoor sprake van een grote diversiteit inherkomst van dc leerlingen. Van de uiteindelij-ke selectie maakten 65 vbo/mavo-leerlingendeel uit en 79 havo/vwo-leerlingen (de precie-ze verdeling was: 15 vbo,

13 vbo/mavo, 32mavo. 5 mavo/havo, 29 havo, 7 havo/vwo, 43vwo). Omdat het onderzoek zich niet richtte op ?’?’?’een specifieke categorie leerlingen met bepaal- studidc prestaties is er op gelet dat er - binnen elkschooltype - leerlingen met zwakke, middel-matige en goede rapportcijfers voor Neder-lands geselecteerd werden. Leerlingen met zeer



??? lage (< 4) of hoge (> 8) rapportcijfers zijn nietopgenomen in de selectie. Voorts zijn er onge-veer evenveel meisjes (A^=73) als jongens(A^=71) geselecteerd. Leerlingen met een ande-re moedertaal dan het Nederlands zijn nietopgenomen in de selectie om een eventueeleffect van moedertaal uit te sluiten. De steek-proef is dus niet random getrokken. 2.3 Meetinstrumenten We zullen hieronder achtereenvolgens ingaanop de selectie en ontwikkeling van meetinstru-menten voor de volgende variabelen: leesvaar-digheid Nederlands, beheersing van elk van destrategische leeshandelingen, de verschillendeattitude-aspecten en de mate van structuur- enbetekenisgerichtheid van de leerstijl. De hiernate beschrijven leesvaardigheidstoets bevatitems die op tekst- en alineaniveau nagaan inhoeverre leerlingen informatie kunnen ontle-nen aan leesteksten. Gevraagd wordt ondermeer naar de hoofdgedachte van de tekst, naarde betekenis van alinea's (bijvoorbeeld door tebepalen welk

tussenkopje zou kunnen passenbij een bepaalde alinea) en verbanden tussenalinea's. De hierna te beschrijven toet.sen voorde afzonderlijke strategische leeshandelingendaarentegen vragen van de leerlingen om (a)tekstinhouden te voorspellen op basis vantitels, tussenkopjes, plaatjes of het begin eneinde van alinea's (de toetsen Koppen snellenen BEA - Begin en ein Je van alinea's lezen)-,(b) tekstpassages met een hoge informatie-waarde aan te wijzen (de toets Sleutelfragnien-teny, (c) aan te geven welke structuurmarkeer-ders op bepaalde plaatsen in de tekst passen (detoets Scbarnienvoorden). Dit zijn opgaven diein de leesvaardigheidstoets niet voorkomen. Deinstrumenten voor de beheersing van strategi-sche leeshandelingen meten dus andere con-structen dan de leesvaardigheidstoets. Alleenbij enkele items van de Scliarnienmorden-toets, die in meerkeuzevorm vragen naar tekst-betekenis, is mogelijk sprake van enige overlapmet de leesvaardigheidstoets.

Leesvaardigheid Nederlands Voor het toetsen van de leesvaardigheid Neder-lands zijn Cito-eindexamens mavo van 1987-1994 gebruikt. Deze toetsen bestaan uit tekstenmet meerkeuzevragen en enkele open vragendie gescoord worden met behulp van eenduidi-ge antwoordsleutels. Gebruikt zijn Cito-eind-examens Nederlands op mavo-C- en D-niveau.Uit dit toetsmateriaal zijn zeven verschillendeteksten gekozen met 7 - 9 items, gericht op detoetsing van leesvaardigheid op tekst- of aline-aniveau. Items gericht op het woord- of zinsni-veau zijn uit het originele materiaal geschrapt.Naast het Cito-eindexamenmateriaal is voorNederlands ook de tekst 'Walvisvangst' uit hetlEA-onderzoek onder leeriingen uit het tweedeleerjaar voortgezet onderwijs (Elley, 1992)gebruikt. Na de selectie van de teksten en deitems zijn er enkele ingrepen gepleegd in hettoetsmateriaal. Items die blijkens Cito-gege-vens een zwakke samenhang met de overigeitems vertonen zijn niet opgenomen in

deselectie of zijn - waar mogelijk - op inhoudelij-ke gronden bewerkt. Bij elke tekst zijn boven-dien een vet gezette inleiding, tussenkopjes ensoms ook ?Š?Šn of meer illustraties toegevoegdomdat anders ?Š?Šn van de .strategische leeshan-delingen, Koppen snellen, niet toepasbaar is. Beheersing van de strategische leeshandelingen In deze studie zijn instrumenten afgenomen diebetrekking hebben op vier strategische lees-handelingen: (a) Koppen snellen: voorspellenvan tekstinhouden aan de hand van de titel, tus-â– senkopjes, illustraties en dergelijke; (b) Beginen einde van alinea's lezen (BEA): voorspellenvan tekstinhouden aan de hand van het begin enhet einde van alinea's; (c) Sleutelfragnienten:passages met een hoge informatieve waardezoeken en onderstrepen; (d) Scharnierwoor-den: gebruik maken van structuurmarkerendeverbindingswoorden ('scharnierwoorden') dieaanwijzingen geven over de logische verban-den in een tekst. Er is om verschillende redenengekozen

voor deze vier strategische leeshande-lingen. In de eerste plaats gaat het om leesstra-tegie??n die in eerder interventie-onderzoek bijleerlingen in het voortgezet onderwijs (Bereiter& Bird, 1985; Miller, Miller & Rosen, 1988)met succes zijn getraind, lp de tweede plaatszijn, met de keuze van deze vier strategischeleeshandelingen, de drie hoofdgroepen verte-genwoordigd die hierboven onderscheidenzijn. Koppen snellen beiioort tot de categorie'gebruik maken van reeds aanwezige kennis';BEA en Sleiitelfragnienten maken deel uit vande groep 'gebruik maken van tekstelementenmet een betrekkelijk hoge informatiewaarde'.



??? terwijl bij BEA bovendien voorspeld wordt opbasis van reeds aanwezige kennis; Scluiniier-woorden is een van de strategie??n uit de groep'gebruik maken van structuurmarkerende ele-menten in de tekst' (zie ook Goldman & Rake-straw, 2000). Voor elk van de vier strategische leeshande-lingen zijn toetsen geconstrueerd, bedoeld omte meten in hoeverre de leerlingen de betreffen-de handelingen beheersen. Bij deze toetsen zijnantwoordsleutels gemaakt met ondubbelzinni-ge voorschriften voor de scoring. Bij de toets voor Koppen snellen krijgen deleerlingen de 'buitenkant' van een tekst voor-gelegd op grond waarvan zij moeten inschattenof bepaalde informatie-elementen in de tekstvoorkomen. De toets omvat 52 items bij vierleesteksten. De leerlingen moeten telkens aan-geven hoe waarschijnlijk zij het vinden datbepaalde woorden of zinnen in de tekst voorko-men. De toets voor BEA bestaat uit teksten waar-van alleen de illustraties en eventuele bijschrif-ten, de inleiding, de

eerste en laatste alinea enhet begin en einde van de overige alinea's zijnafgedrukt. De toets omvat 39 items bij vierleesteksten. In een deel van de items moeten deleerlingen aankruisen of bepaalde zinnen al danniet in de tekst zouden kunnen staan; in de restvan de items beantwoorden zij meerkeuze-vra-gen over mogelijke alinea-inhouden. Bij de toets Sleiitelfnignienten moeten deleerlingen in twee leesteksten de sleutelfrag-menten onderstrepen. Bij twee andere tekstenkrijgen de leerlingen fragmenten uit de tekstvoorgelegd en moeten zij voor elk fragmenthepalen of het al dan niet een sleutelfragmentbetreft. De toets omvat 33 items. De toets Schainiernoonlen ten slottebestaat deels uit meerkcuzc-cloze-items waarinJe leerlingen uit vier alternatieven het verbin-dingswoord (i.e. voegwoord, voornaamwoor-delijk bijwoord) moeten kiezen dat op een openplek in de tekst past en deels uit meerkeuze-items met vragen over de tekst waarbij hetgoede antwoord telkens mede afgeleid

kanWorden uit het in de tekst gebruikte verbin-dingswoord. De toets omvat 27 items bij vierleesteksten. Leerstijlen Om na te kunnen gaan in hoeverre er een ver-band bestaat tussen de mate van structuur- enbetekenisgerichtheid van de leerstijl enerzijdsen de beheersing van strategische leeshandelin-gen en de leesvaardigheid anderzijds is eenleerstijlenvragenlijst gebruikt. De vragenlijst iseen bewerking van de vwo-versic van deInventaris Leerstijlen (ILS-VWO) van Ver-munt en Van Rijswijk (1992). Om de structuur-en betekenisgerichtheid te meten is gebruikgemaakt van twee schalen van de ILS, namelijkdieptevel-werking en zelfsturing. De schaaldieptevel-werking is samengesteld uit items dienagaan in hoeverre de leerling zoekt naar ver-banden binnen de tekst en tussen de informatieuit de tekst en zijn voorkennis. De schaal zelf-sturing heeft betrekking op de vraag in welkemate de leerling zijn of haar leerproces zelfstuurt. Attitude Om na te gaan in hoeverre de attitude van

deleerlingen samenhangt met de leesvaardigheiden de beheersing van strategische leeshandelin-gen is een attitudevragenlijst gebruikt. De lijstomvat 22 items, onderverdeeld in twee scha-len: attitude ten aanzien van lezen (IO items) enattitude ten aanzien van het gebruik van de vierstrategische leeshandelingen (12 items). Hetgaat om Likertschaaltjes (1 = erg mee oneens. 5= erg mee eens) bij beweringen over verschil-lende attitude-aspecten. Voorbeelden vanbeweringen met betrekking tol lezen in helalgemeen zijn: 'ik heb een hekel aan lezen' of'lezen is leuk'. Een voorbeeld van een bewe-ring met betrekking tot strategische leeshande-lingen is: 'als ik een tekst goed moet begrijpen,vind ik het handig om eerst het begin en heteinde van alinea's te lezen'. 2.4 Instrumentanalyses In Tabel I zijn de betrouwbaarheden (Cron-bachs a) weergegeven voor de leesvaardig-heidstoets Nederlands, de toetsen voor strategi-sche leeshandelingen, de twee leerstijlschalen(diepteverwerking en

zelfsturing) en de tweeattitudeschalen (attitude ten aanzien van lezenen de vier strategische leeshandelingen). Deattitudevragenlijst is alleen afgenomen bij dieleerlingen die in de oorspronkelijke studie deeluitmaakten van de experimentele conditie.



??? Tabel 1 Toetsbetrouwbaarheden Toets a k N Leesvaardigheid Nederlands .84 53 141 Koppen snellen .81 52 143 BEA .75 39 145 Sleutelfragmenten .74 33 138 Scharnierwoorden .75 27 134 Leerstijl - diepteverwerking .75 10 145 Leerstijl - zelfsturing .64 10 145 Attitude - lezen .91 10 71 Attitude - leesstrategie??n .82 12 71 Noot: a = Cronbachs alpha, k = aantal items, N =aantal proefpersonen. Een toetsbetrouwbaarheid van .70-,80 wordtgezien als acceptabel, .80 en hoger geldt als eengoede toetsbetrouwbaarheid voor het aantonenvan verbanden (De Groot & Van Naerssen,1969). Alleen de ieerstijlschaal zelfsturinggeeft aanleiding tot een zeker voorbehoud bijdc uitkomsten omdat de betrouwbaarheid (.64)aan de lage kant is. Alle overige toetsbetrouw-baarheden zijn acceptabel tot goed. 3 Resultaten De gemiddelde score op de leesvaardigheidNederlands bedraagt 29.7 met een standaardde-viatie van 8.1 (A^=I41). Tabel 2 laat zien datvbo- en vbo/mavo-leerlingen op

leesvaardig-heid Nederlands gemiddeld het laagst .scoren(19.78) en vwo/gymnasium-leerlingen hethoogst (36.53). Daartussen in liggen de gemid-delde scores van de mavo- en mavo/havo-leer-lingen (26.74) en havo en havo/vwo-leerlingen(33.53). Uit dc covariantie-analyse blijkt datschooltype en covariaten samen een aanzien-lijk deel (71%) van de variantie in de leesvaar-digheid Nederlands verklaren. Het effect vande drie significante covariaten is, gezien degestandaardiseerde b?¨ta's (.17 - .23), welis-waar niet bijzonder groot, maar zeker niet teverwaarlozen. Dat Koppen snellen in devariantie-analyse geen effect vertoont, betekentniet dat er geen samenhang is tussen de lees-vaardigheid Nederlands'en deze strategischeleeshandeling. De correlaties tussen Koppensnellen, DEA, Sleinelfranmenlen en Scharnier-woorden enerzijds en- de leesvaardigheidNederlands anderzijds zijn hoog en bedragenrespectievelijk .47 (/j=.000, A'=139), .66(/j=.000, A'=14l), .57 (p=.000, A'=134) en

.72(/J=.000, N=\'i2). De proporties verklaardevariantie bedragen dus respectievelijk .22, .44,.32 en .52. Dat Koppen snellen in de covarian-tie-analyse de leesvaardigheid niet significantvoorspelt en dat de correlaties zoveel hoger uit-vallen dan de gestandaardiseerde beta's, komtdoordat de covariaten onderling gecorreleerdzijn (zie Tabel 3). Op grond van de analyseresultaten kan deeerste onderzoeksvraag als volgt beantwoordworden. Alle vier de strategische leeshandelin-gen hangen significant samen met de leesvaar-digheid. De sterkste samenhang werd gevon-den voor Scharnienvoorclen, gevolgd doorBEA, Sleiitelfmgmenten en Koppen snellen. Degemeten variantie in de gemiddelde leesvaar-digheid Nederlands wordt in hoge mate ver-klaard door de vier strategietoetscn. Bij Scluir-nierwoonlen moet echter wel aangetekendworden dat hier de toetsvorm een zekere matevan overeenkomst vertoonde met de toetsvormvoor leesvaardigheid Nederlands. Kort samengevat komt

het erop neer datleerlingen gemiddeld beter scoren op leesvaar-digheid naarmate zij beter zijn in (a) hetgebruik maken van structuurmarkerende ele-menten in de tekst, (b) het voorspellen van tek-stinhoud op basis van begin en einde van aline-a's, (c) het herkennen van tek.stpassages meteen hoge informatie waarde en (d) het voorspel-len van tekstinhoud op basis van titels, tussen-kopjes en illustraties. Het antwoord op het eerste deel van detweede onderzoeksvraag is te vinden door tekijken naar de significantie van de factorschooltype in Tabel 2. Na controle voor deeffecten van de beheersing van de strategischeleeshandelingen op de leesvaardigheid, blijftde factor schooltype significant. Het verschil inleesvaardigheid tus.sen leerlingen van het laag-ste en hoogste schooltype bedraagt, indien weuitgaan van de ongecorrigeerde gemiddelden,16.75 oftewel meer dan 2 standaarddeviaties(uitgaande van de standaarddeviatie in hetalgemene gemiddelde, te weten 8.1). Na cor-rectie

voor de effecten van de beheersing vande strategische leeshandelingen blijft nog ruimI standaarddeviatie verschil over. Duidelijk isdat het verschil in leesvaardigheid tussen leer-lingen van verschillende schooltypen slechtsvoor hooguit de helft terug te voeren is op ver-



??? schillen in de beheersing van de hier gemetenstrategische leeshandehngen. De vraag of de relatie tussen de beheersingvan strategische leeshandelingen en leesvaar-digheid gelijkwaardig is dan wel verschilt voorde vier onderscheiden schooltypen, kan beant-woord worden door te kijken naar de toetsingvan de aanname van parallelle regressielijnen(zie noot 3 bij Tabel 2). Bij het toetsen van dezeaanname wordt nagegaan of er een interactie-effect optreedt tussen de covariaten (de scoresop de toetsen voor strategische leeshandelin-gen) enerzijds en de factor (schooltype) ander-zijds. Als er een interactie-effect is, lopen deregressielijnen van de covariaten op de lees-vaardigheid voor de verschillende schooltypenniet parallel. Daar de toetsing niet significantbleek (/;=. 185), kan gesteld worden dat de rela-tie tussen de covariaten en de leesvaardigheidvoor de onderscheiden schooltypen niet signi-ficant verschilt. Tabel 2 Covariantie-analyse met de leesvaardigheid Nederlands als

afhankelijke variabele, schooltype als factor ende strategische leeshandelingen als covariaten df F P Model 7 45.26 .000 Regressie 4 14.89 .000 Schooltype 3 14.90 .000 Gestandaardiseerde beta's t-w/aarde Sig t Koppen snellen -.01 -.16 .873 Begin en einde van alinea's .20 3.07 .003 Sleutelfragmenten .17 2.78 .006 Scharnierwoorden .23 3.13 .002 Geobserveerde gemiddelden Gecorrigeerde (en standaarddeviaties) gemiddelden Vbo & vbo/mavo 19.78 (5.5) 23.66 Mavo & mavo/havo 26.74 (6.3) 27.96 Havo & havo/vwo 33.53 (4.5) 31.59 Vwo & gymnasium 36.53 (4.4) 33.39 Noot: (1) N = 125. (2) Adjusted R' = .71. (3) Aanname van parallelle regressielijnen (schooltype x covariaten):df=]2-, F=^ .39; p=.185. Huitema's inequality = 7/125 =.06. (4) Maximaal haalbare score op leesvaardigheid = 47. Tabel 3 Product-moment-correlaties Leesvaardigheid Koppen BEA Sleutel Scharnier Nederlands snellen -fragmenten -woorden Leerstijl zelfsturing -.13 -.09 -.09 -.03 -.18 W=117 W=117

W=117 W=117 /V=117 Leerstijl diepteverwerking .05 -.13 .07 -.07 -.02 A/=117 W=117 A/=117 W=117 W=117 Attitude lezen .26* .02 .14 .17 .13 N=70 W=69 W=70 W=66 /V=65 Attitude strat. leeshandelingen -.13 -.25* -.26* -.17 -.23 N=67 W=66 N=67 N=63 Â?=64 Koppen snellen .49*** .47*** .52*** A/=143 W=137 /V=132 BEA .50*** .59*** W=138 A/=134 Sleutelfragmenten .51*** Â?=128 Noot: *p< .05; **p < .01; ***p<.001 Tabel 3 toont de product-nioment-correlatiestussen de leesvaardigheid Nederlands en debeheersing van elk van de vier strategischeleeshandelingen enerzijds en de verschillendeattitude- en leerstijlvariabelen anderzijds. Uitde tabel blijkt dat er geen verband is tussen descores op de twee leerstijlschalen (zelfsturingen diepteverwerking) enerzijds en de scoresvoor leesvaardigheid respectievelijk de beheer-sing van strategische leeshandelingen ander-zijds. De gevonden correlaties zijn in allegevallen laag tot zeer laag. Met betrekking tot



??? de derde onderzoeksvraag kan dus geconclu-deerd worden dat het veronderstelde verbandtussen de leesvaardigheid en de mate van struc-tuur- en betekenisgerichtheid (Vermunt 1992;Riding 1997) niet aangetoond kon worden. De vierde en laatste onderzoeksvraag betrofde attitude van de leerlingen ten aanzien vanlezen en het gebruik van strategische leeshan-delingen. De resultaten in Tabel 3 laten eenweliswaar significante, maar lage correlatiezien tussen de attitude ten aanzien van lezen ende leesvaardigheid (r = .26, p < .05) en zijn inlijn met de eerder vermelde bevindingen vanAarnoutse en Van Leeuwe (1998) bij leerlin-gen in het basisonderwijs. De attitude ten aanzien van het gebruik vanstrategische leeshandelingen correleert in allegevallen negatief met de beheersing van destrategische leeshandelingen. Bij twee van devier strategische leeshandelingen {Koppensnellen en BEA) is deze correlatie significant (r= -.25 respectievelijk -.26; p < .05). Gezien delage

correlaties is afgezien van een verdereregressie- of covariantie-analyse. Voorwaardevoor dergelijke analyses is dat de onalTiankelij-ke variabelen betekenisvol samenhangen metde afhankelijke (Stevens (1986) noemt .40 alsgrens). 4 Conclusies en discussie Wat betekenen deze uitkomsten nu voor dedidactiek van het leesonderwijs in het voortge-zet onderwijs? Met de nodige voorzichtigheiddie past bij de opzet van dit onderzoek, komenwe tot de volgende conclusies. In de eersteplaats kunnen de resultaten gelezen worden alseen steun in de rug van voorstanders van lees-strategisch onderwijs in alle schooltypen vanhet voortgezet onderwijs. Immers, de beheer-sing van de hier onderzochte strategische lees-handelingen hangt sterk samen met de lees-vaardigheid van de leerlingen. Hoewel eencausaal effect hier niet is aangetoond, lijkt eencausaal verband wel aannemelijk. In de tweede plaats worden claims die in devakdidactische literatuur nog wel eens wordengeuit met

betrekking tot het heilzame effectvan het 'tegemoet komen aan de leerstijl van deleerling' door de uitkomsten van deze studieniet ondersteund. Of de leerstijl van de leerlingnu sterk of minder sterk structuur- en beteke-nisgericht is, doet er in deze studie niet toe alshet gaat om de begrijpend leesprestaties. Ditkan twee dingen betekenen, of de structuur- enbetekenisgerichtheid van de leerstijl heeft geeneffect op de leesvaardigheid, of de meting vanhet construct is niet valide. Interessant in ditverband zijn de studies van Prins, Busato,Hamaker en Visser (1996) en Prins, Busato,Elshout en Hamaker (1998). Zij vonden bij eer-stejaars psychologiestudenten vrijwel geenempirische evidentie voor de hypothese datverschillen in scores op de ILS van Vermuntsamenhangen met verschillen in het (via hard-op-denkonderzoek) waarneembare strategischhandelen bij het bestuderend lezen van studie-teksten. De onderzoekers plaatsen op grondvan deze resultaten vraagtekens bij de

validiteitvan de ILS voor het meten van daadwerkelijkleesgedrag. Opvallend aan de uitkomsten zijn voorts denegatieve correlaties tussen de attitude ten aan-zien van de vier strategische leeshandelingenenerzijds en zowel de leesvaardigheid als debeheersing van elk van de vier strategischeleeshandelingen anderzijds. Hoe beter de leer-lingen scoren op leesvaardigheid Nederlandsen op de beheersing van de vier strategischeleeshandelingen, des te negatiever is hun attitu-de ten aanzien van het gebruik van (deze) stra-tegische leeshandelingen. Andersom gerede-neerd kunnen we stellen dat leerlingenpositiever staan ten aanzien van het gebruikvan strategische leeshandelingen naarmate zijdeze slechter beheersen en hun leesvaardigheidzwakker is. Deze uitkomsten wijzen in dezelf-de richting als de effecten die Lohman (1990)vond bij de training van thinking skills. Bijgoed presterende leerlingen waren die effectennegatief voor de prestaties. De causale keten lijkt te lopen van

de vaar-digheid in begrijpend lezen naar de attitude tenaanzien van strategische leeshandelingen. Hetlijkt immers weinig aannemelijk dat leerlingenslechter gaan lezen naarmate hun attitude tenaanzien van strategische leeshandelingen posi-tiever is of - andersom - beter naarmate die atti-tude negatiever is. Het lijkt dan ook verstandigom leerlingen met goede prestaties in hetbegrijpend lezen niet 'lastig te vallen' met eenleesstrategietraining. Hier lijkt differentiatiegeboden. De attitude van leerlingen ten aanzien
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??? Correspondentie-adres : Instituut voor de Lerare-nopleiding van de Universiteit van Amsterdam,Wibautstraat 2, 1091 GM Amsterdam Abstract Strategie reading activities and readingcomprehension P.E. Bimmel & E. van Schooten. PedagogischeStudi??n, 2000, 77, 355-377. In the present article the relationships are investiga-ted between the degree of mastery of four strategiereading activities, the reading comprehension in thefirst language, preference of the student for selfRegulation or in-depth-processing of Information,and attitude toward reading and strategie readingactivities of 15 year old students in regul?¤r seconda-ry education in the Netherlands (W=144).Mastery of strategie reading activities appears to bestrongly related to reading comprehension. Diffe-renees In reading comnprehension between types ofeducation are not completely explained by differen-ees in the profieieney in strategie reading activities.No relationship was found between students' prefe-rence for self

regulation or in-depth-processing ofInformation and reading comprehension or masteryof strategie reading activities. Students' attitudestowards the use of strategie reading activities appe-ar to be negatively related to the mastery of theseactivities and reading comprehension. The authorsconelude that mastery of strategie reading activitiesprobably affects reading comprehension and thattraining of reading strategies is less approprlate forthe more proficient readers.



??? Variatie in geletterdheid in het Nederlands als tweede taal L. Verhoeven en A. Vermeer Samenvatting Binnen het kader van de schoolloopbaanont-wikkeling van kinderen is de vraag naar variatiein taalvaardigheid Nederlands in het basison-derwijs uitermate relevant. Vaak wordt aange-nomen dat verschillen in taalvaardigheid in debovenbouw van het basisonderwijs geleidelijkaan nivelleren. In een onderzoek onder 2068autochtone en allochtone leerlingen in groep 5tot en met 8 is de mondelinge en schriftelijkevaardigheid in het Nederlands van kinderenonderzocht met behulp van taken op woord-,zins- en tekstniveau. De resultaten laten groteverschillen in taalvaardigheid zien tussen groe-pen. Mediterrane leerlingen hebben daarbij eenveel grotere achterstand op Nederlandse leer-lingen dan Surinamers en Antillianen. Over leer-jaren blijken de verschillen tussen autochtoneen allochtone groepen eerder toe- dan af tenemen. Sekseverschillen blijken nauwelijks bijte dragen aan

de variatie in taaiscores. 1 Inleiding Eerder onderzoek heeft laten zien dat er tussenautochtone kinderen en allochtone kinderenvan de eerste en de tweede generatie in hetbasisonderv/ijs grote verschillen bestaan watbetreft de Nederlandse taalvaardigheid (vgl.Verhoeven & Vermeer, 1989). In het algemeenkon worden geconcludeerd dat het niveau vantaalbeheersing in het Nederlands bij het beginvan jaargroep 3 nog ver achterblijft bij dat vanNederlandse leeftijdgenoten. Gemiddeld ble-ken allochtone leerlingen in de onderbouw vanhet basisonderwijs op alle niveaus behalve deuitspraak lager uit te komen dan Nederlandseleeftijdgenoten. Op het terrein van klankonder-scheiding, woordenschat en bij het begrijpenen zelf vormen van zinnen en teksten kon eengrote mate van taalachterstand worden va.stge-steld. Ook al is in vergelijking met hun ouders de onderwijspositie van allochtone leerlingen ver-beterd, hun doorstroming en prestaties zijn invergelijking met die van autochtone

kinderennog steeds alarmerend laag. Zo komt uit hetgroot.schalige PRIMA-cohortonderzoek (onge-veer 35.000 leerlingen uit groep 2, 4, 6 en 8;gegevens uit schooljaar 1993/94) naar vorendat Turkse en Marokkaanse kinderen opautochtone arbeiderskinderen ?Š?Šn jaar achter-lopen, en op kinderen van ouders met eenHBO- of WO-opleiding twee jaar (Driessen,1996; Mulder, 1996). Uiterwijk (1994) laat metdoorstroomcijfers na ?Š?Šn jaar HAVO/VWOzien dat 13.8% van de allochtone leerlingenafstroomt naar lagere schooltypen of blijft zit-ten, tegen 7.7% van de autochtone leerlingen(cijfers uit 1989), waarbij bovendien bedachtmoet worden dat er al veel minder allochtonenterechtkomen in de hogere typen van het voort-gezet onderwijs, en dat de cijfers voor Turkseen Marokkaanse kinderen over het algemeennog slechter zijn dan voor andere allochtoneleerlingen. In genoemde onderzoeken gaat alle aan-dacht doorgaans uit naar de grote verschillentussen de gemiddelden van de

onderscheidenetnische of sociale groepen en niet naar despreiding binnen de groepen. Soms worden destandaarddeviaties van die groepen niet eensgegeven (Driessen, 1996). Toch is die sprei-ding zeer relevant voor de vraag of er naast diegrote groep laag-presteerders ook groepenallochtonen zijn die hun autochtone klasgeno-ten in schoolprestaties evenaren. Dat is ookvoor de leerkracht in de klas een belangrijkgegeven om rekening mee te houden, bijvoor-beeld in de vorm van differe.ntiatie in leerstof.In dit artikel richten we ons niet alleen op deverschillen in taalvaardigheid Nederlands,maar ook op de variatie binnen groepen. Dedata zijn verzameld in het kader van het nor-meringsonderzoek van de Taaltoets AllochtoneKinderen - Bovenbouw (Verhoeven & Ver-meer, 1993, 1996) bij representatieve steek-proeven leerlingen in groep 5 tot en met 8 van



??? het Basisonderwijs. We proberen een antwoordte geven op de volgende vragen: 1. Hoe groot zijn de verschillen in mondelingeen schriftelijke taalvaardigheid Nederlandstussen etnische groepen in de bovenbouwvan het basisonderwijs? 2. In welke mate kunnen de verschillen in taal-vaardigheid Nederlands verklaard wordenvanuit de variabelen leeftijd, etniciteit ensekse? 2 Onderzoek naar taalvaardig-heid Nederlands 2.1 Proefpersonen In het kader van het normeringsonderzoek vande Taaltoets Allochtone Kinderen - hoven-houw (TAK-b, Verhoeven & Vermeer, 1993,1996) is op 41 scholen verspreid over heelNederland bij ruim 2.068 leerlingen het taal-vaardigheidsniveau onderzocht, in drie re-presentatieve steekproeven autochtoon-Ne-derlandse kinderen, Surinaamse/Antilliaansekinderen en kinderen van Mediterrane her-komst. Bij deze twee groepen allochtone kin-deren wordt binnen de eerste groep in de thuis-situatie mede ten gevolge van een koloniaalverleden doorgaans

veel Nederlands gespro-ken. Binnen de andere groep wordt thuis in demeeste taalgebruikssituaties vaak een etnischegroepstaal gesproken (zie Broeder & Extra,1995), hetgeen hun vaardigheidsniveau in hetNederlands (mede) kan verklaren. Bij de steek-proeftrekking is uitgegaan van geslralificeerdeclustersampling op de kenmerken jaargroep,sociaal-economische klasse en urbanisatie-graad. Wat betreft jaargroep zijn toetsgegevensverzameld bij kinderen uit groep 5, 6, 7 en 8,met maximaal vijf kinderen per etnische groepper klas. Wat betreft sociaal-economische klas-se is binnen de autochtoon-Nederlandse groepgekozen voor een overrepre.sentatie van kinde-ren uit de lagere sociale klassen (zgn. 1.25-leerlingen); bij de allochtone leerlingen gaathet vrijwel alleen om arbeiderskinderen. Er iseen zekere onderrepresentatie van platteland.s-gemeenten in vergelijking met gemeenten meteen stedelijk karakter, gezien het grote aantalallochtonen in die laatste. Neveninstromers

enleerlingen die na de kleuterperiode een keerwaren blijven zitten, zijn buitengesloten. Hetaantal jongens en mei.sjes was ongeveer gelijk:bij de autochtonen 50/50%, bij de allochtonen49.2/50.8%. Tabel I geeft een overzicht van deaantallen proefpersonen per jaargroep vanNederlandse, Surinaams/Antilliaanse en Medi-terrane herkomst. De allochtone kinderen zijndoorgaans iets ouder dan hun autochtone klas-genoten (Surinaamse en Antilliaanse kinderengemiddeld twee maanden, de Mediterrane leer-lingen gemiddeld vier maanden) ten gevolgevan een verlengde kleuterperiode. Tabel 1 Verdeling van leerlingen naar Jaargroep en etnische herkorr\%t groep 5 groep 6 groep 7 groep 8 Totaal PEDAGOGISCHESTUDIEN Nederlanders 122 203 196 186 707 Surinamers/Antillianen 158 192 196 207 753 Mediterranen 129 161 170 148 608 2.2 Instrumenten De receptieve en productieve taalvaardigheidNederlands van de leerlingen is getoetst doormiddel van zes subtaken van de TAK-b,

opwoord-, zin.s- en tekstniveau. De volgendetaken zijn afgenomen (tussen haakjes het aantalitems). Zie voor een uitgebreide beschrijvingen verantwoording Verhoeven & Vermeer(1996). Definitietaak (25 items) Bij deze mondelinge taak gaal het er om inzichtte krijgen in de dcllnitievaardigheid van kinde-ren in de bovenbouw. In deze fase valt eengeleidelijke overgang te onderkennen van eenbasiswoordenschat waarin men woorden diemen kent, karakteriseert ('Wat betekentmank?' 'Zo lopen' cn voordoen) of het gebruikervan aangeeft ('Wal is een monteur?' 'Als jeauto kapot is ga je daar heen'), naar een meermetalingu??stische rellectie waarin men woor-den meer abstract en gedeconiexlualiseerddefinieert ('Mank is als je hinkt met ?Š?Šn been','Een monteur is iemand die iets maakt of



??? repareert'). Deze ontwikkeling van concretebeschrijving (voordoen, beschrijven) naar eenmeer abstracte (verklaren, synoniem geven)weerspiegelt ook een mate van taalvaardigheid(Curtis, 1987). De 25 verschillende woordenuit de taak zijn merendeels typische 'vaktaal'of 'schooltaalwoorden' en zijn voorzien vaneen aantal standaardantwoorden. zowel instru-mentele omschrijvingen als verbale definities,om de betrouwbaarheid in scoring te verhogen.Analoog aan beide typen antwoorden krijgt deleerling ?Š?Šn of twee punten per woord. Demaximale score is dus 50. Zinsvormingstaak (40 items) De mondelinge zinsvormingstaak heeft tot doelinzicht te krijgen in de woord- en zinsstructu-ren die leerlingen kunnen gebruiken. Ze moe-ten daartoe twintig zinnen nazeggen, die te langzijn om zonder syntactische kennis ge??miteerdte worden. Nagegaan wordt in hoeverre twintigvoegwoorden en betrekkelijke voornaamwoor-delijke bijwoorden zoals ondanks dal, terwijlen waartegen, en

twintig zinspatronen met bij-voorbeeld inversie door vooropplaatsing vanbijzinnen en ondergeordende zinnen (de tuinwaarin de hond loopt, is ..) correct gereprodu-ceerd worden. Bij de scoring wordt voorbijge-gaan aan uitspraakfouten. Leeswoordenschattaak (50 items) De woorden uit deze schriftelijke meerkeuze-toets vormen een aselecte steekproef uit hetVan Dale Basiswo??rdenboek (Huijgen & Ver-burg, 1987) dat ruim 24.000 trefwoordenbevat. Bij elk item is een korte contextzingeformuleerd, waarin het doelwoord is onder-streept. De vier antwoordalternaticvcn bestaanuit omschrijvingen van het doelwoord of eengedeelte van de zin, waarbij ?Š?Šn in klank over-eenkomt, ?Š?Šn uit hetzelfde gebruiksdomeinkomt en ?Š?Šn uit dc mondelinge reacties vanleerlingen uil een proefonderzoek. Door extra-polatie van de scores naar het Van Dale Basis-woordenboek kan een indicatie verkregen wor-den van het absolute aantal woorden dat deleerling kent. Zinsleestaak (40 items) De

receptieve zinsleestaak omvat opgaven,waarbij aangegeven moet worden welke van dedrie zinnen bij dat item een fout bevat of niet. In die zinnen zitten ruim twintig aspecten ophet gebied van de woord- en zinsstructuur vanhet Nederlands verwerkt, zoals inversie, de s inverschillende structuren als vader jas, 's mor-gen, twee kilo, iets wits, en is of heeft bijrespectievelijk overgangs- of handelingswerk-woorden (hij is verdronken, hij heeft gedron-ken). Tekstleestaak (40 items) In een tweetal zaakvakteksten met open plek-ken moeten de leerlingen de beste van de driegegeven alternatieven die in de tekst passen,omcirkelen. De weggelaten woorden hebbenbetrekking op de cohesie van de tekst ('samen-hang in vorm', Halliday & Hasan, 1976), zoalsuitgedrukt in voegwoorden (tenzij, voordat) enverwijswoorden (waarmee, die). Schrijftaak (32 items) Bij dc twee productieve schrijftaken moeten deleerlingen het verloop van de gebeurtenissen ineen tweetal beeldverhalen opschrijven.

Dezeverhalen worden elk beoordeeld op coherentieen cohesie aan de hand van een zestiental ele-menten uit elk beeldverhaal, die in de beschrij-ving van de leerling uitgedrukt moeten worden.Daartoe zijn uit het beeldverhaal de noodzake-lijk geachte inhoudswoorden die het verhaal'dragen' geselecteerd. Daarnaast zijn elemen-ten opgesomd die de samenhang in vorm weer-geven: oorzaak-gevolg relaties, opposities,middel-doel relaties en probleem-oplossingrelaties. Deze worden doorgaans uitgedrukt inbijvoorbeeld voegwoorden (want) of juxtaposi-ties dk ben ziek. Ik kan niet.). De betrouwbaarheden van de taken zijngoed: Cronbach's alpha ligt voor de verschil-lende taken voor elke jaargroep apart tussen de.80 en .92. 2.3 Procedure De Definitietaak en de Zinsvormingstaak zijnindividueel afgenomen door. proefleiders diehiervoor een korte training hebben gehad. Dcoverige toelstaken zijn klassikaal afgenomendoor de groepsleerkracht, die hiervoor eenhandleiding met

algemene aanwijzingen en let-terlijke instructies voor de toetsafname kreeg.Dc toctstaken werden in random volgorde aan-geboden. Daarnaast zijn verschillende achter-grondgegevens van de leerlingen verzameld.



??? zoals leeftijd, sekse, etnische groep, leerlingge-wicht en sociale index van de school. Met het oog op het achterhalen van verschillentussen jaargroepen en etnische groepen zijnvariantie-analyses uitgevoerd met Jaargroep enEtnische Groep als factoren. Hierna komeneerst de resultaten van de mondelinge vaardig-heden aan de orde (3.1), vervolgens die van deschriftelijke vaardigheden (3.2) en tenslotte dedeterminanten van taalvaardigheid (3.3). 3 Resultaten 3.1 Mondelinge vaardigheden op woord- enzinsniveau De gemiddelden en standaarddeviaties op deDefinitietaak en de Zinsvormingstaak staan inTabel 2. Wat betreft definitievaardigheid valt af te lezendat alle leerlingen in de loop van groep 5 tot enmet 8 vooruitgang boeken. Verder blijkt datsprake is van min of meer constante verschillenin resultaten op de Definitietaak tussen etni-sche groepen: de Nederlanders scoren helhoogst, de Mediterranen scoren het laagst cn deSurinamers/Antilliancn nemen qua scores

eentussenpositie in. Variantie-analy.se met Jaar-groep cn Etnische Groep als factoren laat ziendat de verschillen in .scores over jaargroepensignificant zijn (/â€?T3,2278)=36l.01, /><.()()I).Het contrast lussen etnische groepen blijkteveneens significant (F(2,2278)=55l.02,/K.OOl). De interactie tussen beide factorenblijkt echter niet significant, hetgeen erop duidtdat de verschillen tussen de etnische groepen inde loop van de tijd min of meer constantblijven. De achterstand in leerjaren van Medi-terrane op autochtoon Nederlandse leerlingenbedraagt in absolute termen ongeveer twee eneen half jaar, waarbij bovendien nog bedachtmoet worden dat de Mediterrane leerlingenouder zijn dan hun klasgenoten. Vervolgens ismet behulp van variantie-analyse nagegaan inhoeverre binnen de Nederlandse groep de ver-schillen tussen de sociale strata significantwaren. Dit bleek inderdaad het geval (/;<.0I).In numeriek opzicht waren de verschillen ingemiddelde scores tussen de strata echtergering

(< .5 .Â?/). Tenslotte is per groep bepaaldof er sprake is van significante verschillen inprestaties tussen jongens en meisjes. Dit bleekvoor geen van de groepen significant. De spreiding, af te lezen uit de standaardde-viaties, neemt bij de Mediterranen ondanks invergelijking met de Nederlanders achterblij-vende scores, flink toe: de standaarddeviatie isin groep 8 bij de Mediterranen bijna het dubbe-le van die bij de Nederlanders. De spreiding isin Figuur 1 voor de Mediterrane en Nederland-se leerlingen in groep 5 en 8 gevisualiseerd. Hoewel er in groep 8 enkele Mediterrane leer-lingen zijn die een even hoge .score behalen alsde autochtonen, wijkt zowel het gemiddelde alsde variatie van Mediterranen in groep 8 nauwe-lijks af van die van de autochtonen in groep 5.Voor het merendeel van de Mediterranen ingroep 5 lijkt het defini??ren nog een te moeilijkeopgave, terwijl bovendien bij een niet onaan-zienlijk aantal van hen zelfs in groep 8 nog zeerlage scores voorkomen. Ten aanzien

van de mondelinge Zinsvor-mingstaak kunnen we uit Tabel 2 aflezen dat deleerlingen in de loop van groep 5 tot en met 8vooruitgang boeken wat betreft zinsvormings- Tabel 2 Gemiddelden en standaarddeviaties op de mondelinge taalvaardigheidstaken voor de drie etnische groepenin de vier jaargroepen groep 5m sd Groep 6m sd groep 7m sd Groep 8m sd Definitietaak - Nederlanders 23.9 8.8 31.9 8.4 37.1 7.0 42.0 5.8 - Surinanners/Antillianen 18.4 7.5 27.5 9.2 33.3 8.5 38.9 7.6 - Mediterranen 10.8 8.7 16.1 8.5 21.0 10.3 26.4 10.3 Hinsvormingstaal< - Nederlanders 29.5 7.5 31.8 5.3 34.3 4.3 36.0 3.6 - Surinamers/Antillianen 26.2 7.8 29.9 6.3 32.2 5.9 34.0 5.1 - Mediterranen 19.3 8.6 25.6 7.8 27.0 8.0 29.2 8.4



??? 25 gr 5 Neilgr 5 Mcditgr 8 Ncdâ€” â€”â€” â€” grSMedit 14 17 20 23 36 39 32 35 38 41 44 47 50score definiticlaak Figuur V. Scoreverdelingen op de Definitietaak van de Mediterrane en Nederlandse leerlingen in groep 5en 8 vaardigheid, waarbij de verschillen tussen deetnische groepen constant zijn. De hoogste sco-res worden behaald door de Nederlanders, delaagste scores door de Mediterranen, terwijleen tussenpositie wordt ingenomen door deSurinamers/Antillianen. Uit variantie-analysemet Jaargroep en Etnische Groep als factorenkomt naar voren dat de verschillen in scoresover jaargroepen significant zijn (F(3,2268) =118.41, /?<.001), net als het contra.st tus.sennormgroepen (F(2,2268)=209.31,/7<.()0I). Deinteractie tussen beide factoren is niet signifi-cant. Variantie-analyse laat eveneens zien datbinnen de Nederlandse groep de verschillentussen de sociale stfata significant zijn (;7<.0I). Het gaat hier echter om in numeriek opzichtgeringe verschillen in gemiddelde

scores(<â– 5 sd). Verder is per groep nagegaan of tus-sen jongens en meisjes sprake is van signifi-cante verschillen in prestaties. Dit bleek voorgeen van de groepen het geval. Uitgedrukt in termen van leerjaren hebbenMediterrane leerlingen op het onderdeel Zins-vorming een achterstand van drie jaar op deautochtoon Nederlandse leerlingen. De sprei-ding onder de Mediterrane kinderen blijft ookonverminderd hoog. De Surinaams/Antilliaan-se kinderen lopen ongeveer een jaar achter opautochtoon Nederiandse kinderen. In Figuur 2worden de scoreverdelingen van de Meditcrra-



??? Tabel 3 nen en Nederlanders in groep 5 en 8 weergege-ven. Zoals te zien is in Figuur 2, is de spreidingVan Mediterranen in groep 5 enorm, terwijlbovendien zeer veel van hen in groep 8 nogzeer lage scores halen. Ook bij de autochtonenin groep 5 zijn er veel lage scores; bij die groepis dat in leerjaar 8 niet meer het geval. 3.2 Schriftelijke vaardigheden op woord-, zins-en tekstniveau In Tabel 3 wordt een overzicht gegeven van degemiddelden en standaarddeviaties op deschriftelijke taalvaardigheidstaken voor de drieonderscheiden etnische groepen per leerjaar. Wat betreft hun leeswoordenschat kunnen wcuit Tabel 3 allezen dat alle leerlingen in de loopvan groep 5 tot cn met 8 vooruitgang boeken.Verder is er wederom sprake van het volgendepatroon in scores tussen de drie etnische groe-pen: de Nederlanders scoren het hoogst, deMediterranen scoren het laagst en de Surina-niers/Antillianen nemen qua scores een tussen-positie in. Ondanks de lagere gemiddelden zijnde

standaarddeviaties bij Mediterranen hogerdan die bij de andere groepen; de variatie is dusgroot. De verschillen met de andere kinderennemen in de loop van de bovenbouw boven-dien toe. Variantie-analyse met Jaargroep enEtnische Groep als factoren geeft aan dat deverschillen in scores over jaargroepen signifi-cant zijn {F(3.1951 )=373.42, /?<.()()I). Het con-trast tussen etnische groepen blijkt eveneenssignificant (F(2,I95I)=285.07, /;<.()() I). Deinteractie tussen beide factoren blijkt eveneenssignificant (F(6,I95I)=3.78, /k.OI). Nadereanalyse laat zien dat het contrast tussen Neder-landers en Surinamers/Antillianen niet signifi-cant is, maar alleen het contrast tussen Neder-landers en Mediterranen. Dit duidt erop datkinderen van Mediterrane herkomstlanden inde loop van de tijd relatief lager uitkomen danhun leeftijdgenoten in de beide andere etnischegroepen. Uitgedrukt in termen van verschillenin leerjaren bedraagt hun achterstand twee totdriejaar, waarbij bovendien weer bedacht

moetworden dat de Mediterrane leerlingen ouderzijn dan hun klasgenoten. Ook binnen deNederlandse groep zijn de verschillen tussen deonderscheiden strata (leerlinggewicht 1.25 vs.1.00) significant (/;< .01), maar in numeriekopzicht gering (< .5 sil). Tussen jongens enmei.sjes zijn er in elk van de etnische groepengeen significante verschillen. De grote spreiding in de leeswoordenschat-scores is voor Mediterrane en Nederlandseleerlingen van groep 5 en groep 8 gevisuali-seerd in Figuur 3, waarin dc scoreverdelingenweergegeven worden. Goed is te zien dat, hoe-wel de Mediterranen uit groep 5 duidelijk laagscoren, er ook een aantal op of boven hetgemiddelde van de autochtonen uit groep 5 zit-ten. Op basis van extrapolatie van een score op deLeeswoordenschattaak is het ook mogelijk een Gemiddelden en standaarddeviaties op de schriftelijl<e taalvaardigheidstaken voor de drie etnische groepenin de vier jaargroepen Groep 5 groep 6 groep 7 groep 8 m sd m sd m sd m sd

Leeswoordenschattaak - Nederlanders 24.2 7.1 30.8 7.1 37.0 6.0 42.1 5.6 - Surinamers/Antillianen 21.4 7.5 27.6 7.4 34.2 7.5 39.1 6.8 - Mediterranen 17.0 7.8 20.2 6.2 25.4 7.6 29.2 8.2 Zinsleestaak - Nederlanders 22.4 6.6 23.8 5.4 27.4 5.1 28.7 5.0 - Surinamers/Antillianen 18.5 7.1 22.2 5.9 25.8 5.6 27.7 5.4 - Mediterranen 14.0 6.3 17.6 6.0 19.5 5.6 21.6 6.7 Tekstleestaak - Nederlanders 29.3 6.8 33.1 5.3 36.0 4.1 37.0 3.3 - Surinamers/Antillianen 25.3 7.4 31.3 5.9 32.9 6.0 36.4 3.8 - Mediterranen 21.6 7.9 26.3 6.5 28.4 6.5 31.9 5.7 Schrijftaak - Nederlanders 22.6 5.2 24.4 4.0 25.7 3.8 26.5 3.0 - Surinamers/Antillianen 20.7 5.1 23.7 3.7 25.7 4.2 26.6 3.3 - Mediterranen 21.6 4.7 23,6 3.7 25.1 3.9 25.9 3.8



??? gr 5 Ncdgr 8 Ned gr 5 Mcditgr 8 Medit 30S 25Â§20 S 0.10 3 , a 5Â? ej 2 5 8 11 14 17 20 23 36 39 32 35 38 41 44 47 50score leeswoordenschattaak Figuur 3: Scoreverdelingen op de Leeswoordenschattaak van de Mediterrane en Nederlandse leerlingen ingroep 5 en 8 indicatie te geven van de omvang van de woor-denschat van een leerling. Vanzelfsprekend isdit een zeer grove indicatie, vanwege zowel degehanteerde procedure (kansscore, artificiali-teit), als de status van de gehanteerde maatstaf(referentiepunt, het begrip 'woord'). Voor eendiscussie over deze procedure zie Nation(1993). Gemiddeld kennen in groep 5 autocht-oon Nederlandse leerlingen 7.300 woorden,Surinaams/Antilliaanse 6.000 woorden enMediterranen 3.950 woorden. In groep 8 ken-nen zij er respectievelijk 15.650, 14.250 en9.650. Nederlandse kinderen leren per jaargemiddeld ongeveer 3.000 woorden bij, Medi-terranen slechts 2.000. Deze cijfers komenovereen met die uit ander onderzoek (Nagy

&Herman, 1987). Was het verschil tussenautochtonen en Mediterranen in groep 5 dus alruim 3.000 woorden groot, in groep 8 is dalverschil al opgelopen tot 6.000 woorden. Hier-bij moet bovendien bedacht worden dat deMediterranen gemiddeld vier maanden ouderzijn. Wat betreft de Zinsleestaak kan uit Tabel 3worden afgeleid dat alle leerlingen in de loopvan groep 5 tot en met 8 vooruitgang boeken.De verschillen tussen de etnische groepen blij-ken min of meer constant: de Nederlandersscoren het hoogst, de Mediterranen scoren hetlaagst en de Surinamers/Antillianen nemen quascores een tussenpositie'in. Variantie-analysemet Jaargroep en Etnische Groep als factorenlaat zien dat de verschillen in scores over jaar-groepen significant zijn (f"(3,2076)=142.??l,p<.00\). Het contrast tussen etnische groepenblijkt eveneens significant (F(2,2076)=205.89,/x.OOl). De interactie tussen beide factoren isdat echter niet, hetgeen erop duidt dat de ver-schillen tussen de normgroepen in de

loop vande tijd inderdaad constant blijven. Uitgedruktin termen van leerjaren bedraagt de achterstandvan Mediterrane kinderen op autochtoonNederlandse drie jaar. In Figuur 4 is dit ookgoed te zien: de scoreverdelingen van de Medi-terrane leerlingen uit groep 8 overlappen dievan de Nederlandse leerlingen uit groep 5. DeSurinaams/Antilliaanse groep heeft slechts eengeringe achterstand (van ongeveer een halfjaar). Daarbij neemt de standaarddeviatie bijeen toenemende score in de loop van de tijd bijde autochtoon Nederlandse kinderen af, terwijldie bij de Mediterranen in groep 8 hoger is dandie in groep 5. Binnen de Nederlandse groepzijn de verschillen tussen sociale strata signifi-cant (/x.Ol). In numeriek opzicht waren deverschillen in gemiddelde scores tussen de stra-ta echter gering (< .5 sd). Tenslotte is er in geenenkele groep sprake van sigpificante verschil-len in prestaties tussen jongens en meisjes Voor wat betreft de Tekstleestaak valt uit Tabel3 af te lezen dat alle

leerlingen in de loop vangroep 5 tot en met 8 vooruitgang boeken watbetreft tekstleesvaardigheid, waarbij de Neder-landers weer het hoogst scoren, de Mediterra-nen het laag.st en de Surinamers/Antillianen



??? qua scores een tussenpositie innemen. Varian-tie-analyse met Jaargroep en Etnische Groepals factoren laat zien dat de verschillen in sco-res over jaargroepen significant zijn (F(3.1819)= 187.42,/x.OOl), als ook die lussen de etni-sche groepen (F(2,1819)= 190.14, /;<.()() I). Deachterstand in leerjaren van Mediterrane opNederlandse leerlingen bedraagt ongeveertwee cn een halfjaar. De interactie tussen beidefactoren blijkt eveneens significant (/â€?Y6,18I9)= 2.69,/J<.05). Nadere analyse maakt duidelijkdat de interactie alleen significant is waar hetgaat om het contrast tussen Nederlandse enSurinaamse/Antilliaanse kinderen: de verschil-len lussen deze twee groepen worden in de loopvan de tijd minder groot.Vervolgens is nietbehulp van variantie-analyse nagegaan in hoe-verre binnen de Nederlandse groep de verschil-len tussen strata significant waren. Dit bleekvoor de Tekstleestaak het geval (/?<.()!). Innumeriek opzicht waren de verschillen ingemiddelde scores tussen de

strata echtergering (< .5 .Â?/). Tenslotte blijken er in elkegroep significante verschillen in prestaties tus-sen jongens en meisjes: de meisjes scoren inelke groep significant hoger dan de jongens(/7<.05). In Figuur 5 zijn van de jaargroepen 5 en 8 descoreverdelingen van Nederlandse en Mediter-rane kinderen vergeleken. De verschillen inscoreverdelingen tussen Nederlandse en Medi-terrane kinderen in beide jaargroepen blijkenopnieuw groot. Voor de Mediterrane kinderenin groep 5 zien we een zeer grote spreiding in gr 5 Ned------- grSMcclit ........... Figuur 4: Scoreverdelingen op de Zinleestaak van de Mediterrane en Nederlandse leerlingen in groep 5 en 8 3.i 30 n%> C 2.5 Oi2 a>1 O â€”â–  Figuur 5: Scoreverdelingen op de Tekstleestaak van Mediterrane en Nederlandse leerlingen in groep 5 en 8



??? scores en voor Nederlandse kinderen in groep 8een scheve verdeling naar links: zij beheersenvoor een groot deel de in deze taak onderzoch-te cohesieve elementen van het Nederlands. De resultaten op de Schrijftaak geven, zoals isop te maken uit Tabel 3, een afwijkend beeld tezien. Er blijkt sprake van slechts zeer geringeverschillen in resultaten tussen etnische groe-pen. De Nederlandse kinderen scoren ietwathoger dan de allochtone kinderen. Ook devooruitgang in scores is in alle groepen niet zogroot. Toch laat variantie-analyse met Jaar-groep en Etnische Groep als factoren zien datde verschillen in scores over jaargroepen signi-ficant zijn (F(3,2108)=96.63, /x.OOl). Hetcontrast tussen etnische groepen blijkt even-eens significant (F(2,2108)=8.56, /;<.()??l),evenals de interactie tussen beide (f(6,2108)=3.36, /;<.0I)). Bij nadere analyse blijkt deinteractie alleen significant waar het gaat omhet contrast tussen Nederlandse en Surinaam-se/Antilliaanse kinderen, hetgeen erop

duidtdat de verschillen tussen deze etnische groepenin de loop van de tijd afnemen. Uitgedrukt intermen van verschillen in leerjaren is de ach-terstand van Mediterrane op autochtoon Neder-landse leerlingen minder dan een jaar. Vervol-gens is met behulp van variantie-analysenagegaan in hoeverre binnen de Nederlandsegroep de verschillen tussen de sociale stratasignificant waren. Dit bleek niet het geval.Tenslotte is per groep bepaald of sprake is vansignificante verschillen in prestaties tussen jon-gens en meisjes. Dit bleek voor alle groepensignificant. In alle groepen bleken meisjes sig-nificant hoger te scoren dan jongens (yj<.01),zowel bij autochtonen als bij allochtonen. Aan de standaarddeviaties op Schrijftaak isaf te lezen dat bij een toenemende score despreiding in scores afneemt. Figuur 6 geeft eenvisueel beeld van de variatie in scores vanMediterranen en Nederlanders in groep 5 en 8.Uit Figuur 6 is op grond van de scoreverdelin-gen goed te zien dat er in alle groepen

nogredelijk wat achterblijvers zijn met lage scores. 3.3 Determinanten van taalvaardigheid In de vorige paragraaf is herhaaldelijk naarvoren gekomen dat de variatie in taalontwikke-ling in hoge mate bepaald wordt door de facto-ren etnische groep (samenhangend met de matewaarin er thuis Nederlands wordt gesproken ofniet), de jaargroep en de sekse van de leeriing.In deze paragraaf wordt nagegaan wat de rela-tieve invloed is van die drie factoren. Daarbijzijn bij alle leerlingen van de jaargroepen 6, 7en 8 de demografische factoren 'onderwijser-varing', geoperationaliseerd als jaargroep,'etnische herkomst' en 'sekse' gerelateerd aanhun taalvaardigheid Nederlands. De leerlingenuit groep 5 zijn bij dit deel van het onderzoekbuiten beschouwing gelalen aangezien magworden aangenomen dat bij een deel van dezeleerlingen de decodeervaardigheid nog niet isgeautomatiseerd, hetgeen de te onderzoekenverbanden mogelijk zou kunnen verstoren.Overigens blijkt de

decodeersnclheid vanallochtonen nagenoeg even hoog als die vanautochtonen, zowel in groep 4 (Droop, 1999: 50 CO u I20 c ^ 10 30 O 7



??? 62 e.V.) als in groep 5 en 6 (Verhoeven & Ver-meer, 1996: 112). Om een algemene factorvoor de taaivaardigheid Nederlands te kunnenhanteren, zijn de scores op de deeltaken van deTAK-b omgezet in j-scores, waarna dooroptelling ?Š?Šn TAK-score werd berekend. Ver-volgens is een multiple-regressie-analyse uit-gevoerd met jaargroep (6, 7 en 8), etniciteit(autochtoon vs ex-koloni??n vs Mediterranelanden) en sekse als voorspellers van de taal-vaardigheid Nederlands. Tabel 4 geeft de cor-relaties tussen de variabelen Jaargroep, Etnici-teit en Sekse enerzijds en taalvaardigheidNederlands anderzijds. Er valt af te lezen dat decorrelaties tussen Jaargroep en Etniciteit mettaalvaardigheid hoog zijn, terwijl die tussenSekse en Taalvaardigheid laag is. Tabel 4 Correlaties tussen Jaargroep, Etniciteit, Sel<se enTaalvaardigheid Nederlands Jaargroep Etniciteit Sekse .42* .06 NB. Taalvaardigheid .50* 'p<.01 Regressie-analyse met Jaargroep, Etniciteit enSekse als voorspellers laat zien

dat deze driefactoren tezamen een derde van de variantie intaalvaardigheidsscores bepalen. Tabel 5 vat deresultaten van de regressie-analyse samen. Deinvloed van Jaargroep blijkt het grootst. Ook defactor Etniciteit blijkt substantieel van omvang.Dc invloed van de factor Sekse blijkt gering,maar nog juist significant. Tabel 5 Resultaten van multiple-regressie-analyse van TAK-scores op Jaargroep, Etniciteit en Sekse beta multiple fi Jaargroep .49 Etniciteit .30 Sekse .07 .57** NB. **p<.01 De factor Sekse blijkt van geringe betekenis.Na de factoren Jaargroep en Etniciteit voegt zijaan het percentage verklaarde variantie in taal-vaardigheidsscores minder dan ?Š?Šn procent toe.In de vorige paragraaf is al naar voren gekomendat de verschillen tussen jongens en meisjesalleen op de Schrijftaak en de Tekstleestaak significant zijn. Uit een nadere analyse van deschrijftaken van jongens en meisjes (Zandber-gen, 1994) komt naar voren dat meisjes uitvoe-riger en nauwkeuriger beschrijven

wat erop deplaatjes te zien is. Daardoor missen zij mindervaak een betekeniselement waarop gescoordwordt. Wat betreft het aanbrengen van beteke-nisrelaties zijn er geen verschillen. Wel is hetzo dat met name jongens de verhalen navertel-len als een soort stripverhaal. Hun teksten kun-nen gezien worden als ballonnen die samenmet de plaatjes gelezen moeten worden om hetgeheel te begrijpen. De verschillende beteke-nisrelaties worden daardoor impliciet gelaten.Het gegeven dat jongens in hun vrije tijd meerstripboeken lezen dan meisjes (Zwarts, 1990)zou een verklaring kunnen zijn waarom jon-gens de verhaaltjes vaker in tekstballonnen gie-ten. Meisjes schrijven niet alleen langere tek-sten, zij besteden ook meer aandacht aan deuiterlijke verzorging en gebruiken meer ver-schillende woorden. Het is niet zo dat meisjesmeer qualifiers, intcnsifiers of verkleinwoor-den gebruiken. Wel hanteren ze vaak anderequalifiers (Van Oostendorp, 1994). Jongensschrijven meer over de

grootte of de hoeveel-heid van het ijsje en de banaan: 'ccii siipcrgrooiijsje\ 'een e.xtra groot ijsje', 'een ijsje me! vierl)olleljes\ 'een halve Ininaan', 'twee trosseniHinanen'. Meisjes beschrijven meer de smaaken soort: 'een overheerlijk ijsje', 'roomijsje','ijsje met nootjes', 'ijsje niet drie smaken'.Deze bevindingen komen overeen met VanAlphen (1981: 52), die stelt dat jongens eerderdan mei.sjes categoriseren op grootte. Overi-gens valt het op dat de jongens niet beschrijvenwat er feitelijk op de plaatjes te zien is: op detekening heeft het ijsje duidelijk maar ?Š?Šn bol-letje, dat bovendien helemaal niet groot is, enop de tekening is een hele banaan te zien engeen halve of een tros bananen. Deze observa-ties komen overeen met de bevindingen vansommige onderzoekers dat meisjes meergericht zijn op het waarnemen hoe iets voelt oferuit ziet en daardoor de werkelijkheid nauw-keuriger zouden benoemen (De Haan, 1978:86). Zie over werkelijke en vermeende ver- sschillen in het taalgedrag

van jongens en meis-jes ook Van Alphen (1999). 387



??? 4 Conclusies en discussie Het hier beschreven onderzoek laat zien dat erin de bovenbouw van het basisonderwijs tussenautochtone en allochtone kinderen nog steedssprake is van grote verschillen in mondelingeen schriftelijke vaardigheden in het Neder-lands. Opvallend is dat over de beide modali-teiten nagenoeg dezelfde verschillen in taal-vaardigheid tussen groepen worden gevonden.Het lijkt erop dat de grote verschillen in gelet-terdheid tussen allochtone en autochtone kin-deren op het einde van de basisschool geheel enal zijn terug te voeren op onderliggende ver-schillen in (mondelinge) taalvaardigheid. Ditwordt nog eens onderstreept door het feit datuit eerder onderzoek is gebleken dat er tussenallochtone en autochtone kinderen nagenoeggeen verschillen zijn in decodeervaardigheid(zie bijvoorbeeld Droop & Verhoeven, 1998;Droop, 1999; Verhoeven, 2000). De verschil-len in geletterdheid tussen de groepen kunnenmet andere woorden niet worden toegeschre-ven

aan onderliggende verschillen in de vaar-digheid van technisch lezen. Net als Lesemanen De Jong eerder in dit nummer kunnen weconcluderen dat verschillen in leeswoorden-schat en begrijpend lezen worden gemedieerddoor verschillen in de (reeds veel eerder opge-bouwde) mondelinge taalvaardigheid. Het onderhavige onderzoek laat bovendienzien dat niet alleen de verschillen in taalvaar-digheid tussen met name Mediterrane enautochtone Nederlanders groot zijn, maar ookde variatie in scores. In de bovenbouw lopenMediterranen twee lot drie volle leerjaren ach-ter op autochtonen wat betreft woordenschat,morfo-syntactische en tekstuele vaardigheden,zowel receptief als productief, met als enigeuitzondering tekstschrijfvaardigheid, waar zij'slechts' een jaar achterlopen. Wat betreftreceptieve woordenschat neemt hun verschil inkennis in de loop van hel basisonderwijs zelfssignificant toe ('Matthe??s-effect', zie Stano-vich, 1986), van ruim 3.()()() woorden ingroep 5 (7.300 vs.

4.000) tot 6.000 (16.000 vs.10.000) woorden in groep 8. Genoemde ver-??Â? schillen zijn even groot of nog groter dan dieuit het PRIMA-cohort onderzoek (Driessen,1996), waarin eveneens de verschillen in deloop van het basisonderwijs eerder bleken toe-dan af te nemen. Alleen voor de Surinaams/ 388 Antilliaanse groep, waar de achterstand in leer-jaren op alle taken een half jaar tot een jaarbedraagt, vinden we dat bij de tekstuele vaar-digheden die achterstand significant kleinerwordt in de loop van de tijd. Alle groepen gaanin de loop van de tijd vooruit - de factor Jaar-groep bepaalt het grootste deel van de variantiein scores - maar toch blijft de factor Etnischegroep nog zo'n 10% van de variantie verklaren.Het in de thuissituatie zowel in kwantitatief alskwalitatief veel geringere aanbod van hetNederlands lijkt vermoedelijk hieraan debet tezijn (vergelijk Leseman en De Jong, dit num-mer). Aan de hand van de standaarddeviaties ende figuren met de verdelingen in scores van

deautochtonen en Mediterranen uit groep 5 en 8op de taken hebben we laten zien hoe groot devariatie in de jaargroepen is. Hoewel de Medi-terranen gemiddeld zeer laag scoren, zijn er inelke groep een aantal van hen die op of bovenhet gemiddelde van de autochtonen zitten. Bijde autochtonen zijn er op sommige taken ooksubstanti??le aantallen achterblijvers. Dezeresultaten onderstrepen de noodzaak tot diffe-rentiatie in het onderwijs. Vooral de groterwordende achterstand in woordenschat baartzorgen. Aangezien de omvang van de woor-denschat de belangrijkste factor is in het begrij-pen van (gesproken en geschreven) teksten (cf.Schmitt & McCarthy, 1997) en in het leren vanonbekende woorden (cf. Mondria, 1996), staatde leerkracht in een klas waar de variatie zogroot is voor een schier onmogelijke taak. Hoeis het mogelijk het taalaanbod in de klas goedaf te stemmen op leerlingen met een woorden-schat uiteenlopend van zeg 3.500 tot 9.()()()(groep 5) of 8.(MM) tol

16.000 woorden(groep 8)7 Dat geldt niet alleen voor hel taalon-derwijs, maar zeker ook voor het zaakvakon-derwijs waarbij de leerstof veelal via tekstenwordt overgedragen. Veel teksten worden doorde leerlingen niet of nauwelijks begrepenomdat ze er een te groot aantal^ woorden niet uitkennen (Vermeer, 1998). Hoewel er significante verschillen wordengevonden tussen de l.(M)-en 1.25-leerlingen opalle taken behalve de Schrijftaak, zijn die ver-schillen, hoewel onderwijskundig relevant, innumeriek opzicht gering (alle minder dan0.5 scl), en vallen ze in het niet in vergelijkingmet de verschillen tussen de etnische groepen.



??? Ook de significante verschillen die er tussenjongens en meisjes gevonden worden op deTekstleestaak en de Schrijftaak in alle groepen(/;<.01), zijn weliswaar interessant te noemen,maar hoeven niet te leiden tot een drastischebijstelling van het onderwijs. Dat geldt zekerwel voor de gevonden verschillen tussen etni-sche groepen. Het is absoluut noodzakelijk dat er forsge??nvesteerd wordt in een verbetering van het(taal)onderwijs voor allochtonen. Allereerstmoet er dus meer tijd besteed worden aan taal-onderwijs. Uit onderzoek blijkt dat de hoeveel-heid tijd die voor taalonderwijs wordt uitge-trokken beperkt is. Zo wordt er in groep 5 tot enmet 8 feitelijk slechts 4 ?¤ 6 uur per week vooruitgetrokken (Otter & Schoonen, 1996), meteen onevenredig grote aandacht voor spellen.Een belangrijk gegeven is verder dat de kwali-teit van het huidige taalonderwijs ter discussiestaat. Het is extreem verknipt in deelaspectenen het is sterk gericht op passieve verwerkingwaarbij weinig ruimte

wordt gegeven aan heteigen initiatief en de motivatie van het kind(Verhoeven & Aarnoutse. 1996). Bovendien ishet taalonderwijs in methodes veelal toetsings-en niet taalverwervingsgericht (Appel, 1996):het grootste deel van de lessen in (ook ver-nieuwde) taalmethoden is te beschouwen alseen soort test waarin leerlingen kunnen latenzien of ze een bepaald woord of gezegde ken-nen. of een bepaalde vorm beheersen, of dank-zij hun intu??lie als moedertaalspreker kunnenaangeven of iets 'goed' of 'fout" is. Alleenmaar aanwezige kennis wordt getoetst, of alaanwezige kennis wordt geactiveerd. Hetonderwijs moei veel meer taalverwervingsge-richt gegeven worden, in de gehanteerdemethoden en in de gehanteerde didactiek. Oni hel tij te keren is een stevige impuls intaalonderwijs in mei name de eerste groepenvan het basisonderwijs nadrukkelijk geboden.Met name de mondelinge communicatie en dewoordenschat van allochtone kinderen behoe-ven de aandacht, te meer daar deze

aspectenmet relatief beperkte inzet al tot een concreteinhaalslag kunnen leiden (Damhuis, 1993:Appel & Vermeer, 1994, 1997, 1998: Verhoe-ven. 1996). Daarmee kan een steeds toenemen-de achterstand voorkomen worden. Een breedarsenaal aan onderwijsinterventies is dringendgewenst. Naast een veelvuldige interactie in kleine groepen kan ook worden gedacht aan deinzet van informatie- en communicatietechno-logie (ICT). Door middel van een adaptievestructurering van (digitaal) taalmateriaal zoumogelijkerwijs beter tegemoet gekomen kun-nen worden aan een inhoudelijke en organisa-torische differentiatie van lesmateriaal in hetonderwijs. Leerkrachten weten zich nu vaakgeen raad hoe zij de geconstateerde verschillentussen leerlingen in hun klassen om kunnenzetten in effectief handelen. Onder meer metbehulp van ICT-onderwijs moet het mogelijkzijn leerlingen op maat gesneden leertrajectente laten doorlopen, waarin zij op basis van ver-toonde prestaties en veel

feedback sneller dehier geconstateerde achterstanden kunnen inlo-pen. Voor een aanzet hiertoe zie Segers, Mom-nicrs en Verhoeven (1999). Literatuur Alphen, I. van (1981). Sekse, klasse en taalverwer-ving. Doctoraalscriptie ATW, Universiteit vanAmsterdam. Alphen, I. Van (1999). Variatie in verbale interactie(V/M). Een sociolingu??stisch onderzoek naar devorm en de functie van het taalgebruik van ado-lescente meisjes en jongens. Academisch Proef-schrift, Universiteit van Amsterdam. Appel, R. (1996). Zonder taal ben je nergens. Neder-lands als tweede taal op de basisschool. Oratie,Universiteit van Amsterdam: IFOTT. Appel, R. S Vermeer, A. (1994). Tweede-taalverwer-ving en tweede-taalonderwijs. Muiderberg: Cou-tinho. Appel, R. & Vermeer, A. (1997). Woordenschat entaalonderwijs aan allochtone kinderen. Tilburg:TUP (Studies in Meertaligheid 9). Appel, R. & Vermeer, A. (1998). Speeding up secondlanguage vocabulary acquisition of minoritychildren. Language and

Education, 12(3), 159-173. Broeder, P. & Extra, G. (1995). Minderheidsgroepenen minderheidstalen. Den Haag: VNG. Curtis, M.E. (1987). Vocabulary testing and vocabu-lary Instruction. In M. McKeown & M. Curtis(Eds.),The nature of vocabulary acquisition (pp. swdi??n37-52). Hillsdale/London: Lawrence Erlbaum. Damhuis, R. (1995). Interaction and second langu-age acquisition. Participation and control inclassroom conversations with young multilingual 389
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